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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA







Durante las tltimas décadas, la investigacion que une los campos de
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte con la Psicologia ha sido
muy fructifera. Uno de los avances ha sido la capacidad para explicar
la adherencia a la prictica fisica, y cémo la participacién en ésta tiene
efectos psicoldgicos positivos (ej., Anderson y Brice, 2011; Berger y
Motl, 2000; Biddle y Mutrie, 2001). Autores como Bilbao (2013) co-
mentan las evidencias cientificas que el ejercicio fisico tiene sobre el ce-
rebro para vivir mejor y para conseguir un mayor bienestar psicoldgico,
que es el objetivo de todos los seres humanos.

A pesar de los beneficios conocidos de llevar una vida activa, los
ratios de actividad fisica diaria de la poblacién son bajos (Instituto
Nacional de Estadistica, 2013). El abandono de la prictica deportiva
comienza durante la etapa adolescente (Balaguer y Castillo, 2002; Cec-
chini ez al., 2005) y se ve estimulado con la entrada en la educacién
universitaria (Pavén et al, 2004). En concreto, en el estudio de Cas-
tillo y Sdenz-Lépez (2008) en la Universidad de Huelva, encontraron
que s6lo el 41.9% del alumnado practicaba actividad fisica. Ademds,
confirmaban que la edad media de abandono es a los 18,4 anos, que
coincide justamente con la entrada en la universidad.

En un intento de mitigar este abandono, se ha empleado la motiva-
cién dado el papel que juega en la direccién, intensidad y persistencia
en la conducta (Cashmore, 2002; Lorenzo, 1996; Sage, 1997). Dish-
man (1984) encontr6 que la adherencia para hacer ejercicio puede estar
relacionada con factores afines con la motivacién.

Diferentes investigaciones han profundizado en cdmo se relacionan
la motivacién con aspectos como el abandono deportivo (ej., Boiché
y Sarrazin, 2009; Cervellé et al., 2007; Garcia-Calvo ez al, 2010) y
el compromiso deportivo (Fraser-Thomas ez al., 2008; Pelletier et al.,
2001; Torregrosa ez al., 2008). Paralelamente, en busca de otros facto-
res que influyan en la prictica de actividades fisico-deportivas, se ha
relacionado el estudio de la motivacién con los constructos de inteli-
gencia emocional y bienestar psicolégico (Nanez ez al., 2011).
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En concreto, la actividad fisica-deportiva y la inteligencia emocional
ha sido poco estudiada, en cambio las emociones experimentadas si han
sido abordadas de forma mds recurrente (Saklofske et 2/, 2007a). En
el dmbito deportivo ha sido recientemente estudiada por Nafez et al.
(2011), con deportistas profesionales y amateurs, aunque estos resul-
tados no pueden ser extrapolados a otros contextos deportivos, como
es el caso del estudio que nos ocupa. En poblacién universitaria sélo
encontramos el estudio de Li et 2/ (2009). Dichos autores estudiaron
la relacién existente entre la inteligencia emocional y variables como el
nivel de prictica de actividad fisica, estado general de salud y el género.

Podemos reconocer la importancia del papel de la motivacién como
crucial para lograr el mantenimiento de una vida activa entre los jéve-
nes universitarios. Pero su estudio plantea la dificultad de que la mo-
tivacién varfa tanto a nivel interpersonal como intrapersonal. Esta se
establece como un proceso individual que difiere del resto, que incluso
es alterable en el tiempo debido a variables sociales, ambientales, e indi-
viduales, que marcardn su relacién o no con la practica fisico-deportiva
(Dosil, 2004).

En este sentido la inteligencia emocional aporta un marco teérico
s6lido con el que discernir las diferencias individuales para la propia
adaptacién fisica y psicoldgica al contexto social (Mayer y Salovey,
1997; Salovey et al., 1995).

Estos motivos nos han llevado a estudiar los factores que pueden
mejorar la motivacién de los estudiantes universitarios en su practica
fisica, buscando que ésta sea mantenida en el tiempo para conseguir
alargar los efectos beneficiosos sobre el bienestar.

Para ello, partimos de las dos teorias motivacionales, como son la
teoria de la autodeterminacién (Deciy Ryan, 1985, 2000) y la teoria de
las metas de logro (Nicholls, 1989), sumando a ambas teorfas, la inte-
ligencia emocional (Salovey y Mayer, 1990) para estudiar su influencia
sobre el bienestar psicolégico.
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El objetivo principal de la investigacién fue analizar como la préc-
tica de actividad fisica, factores motivacionales y emocionales influyen
sobre el bienestar psicolégico y cémo conseguir una mayor adherencia
a la prdctica de actividades fisico-deportivas en los estudiantes univer-
sitarios. Para ello, se estudiaron las metas de logro, la inteligencia emo-
cional percibida, la motivacién autodeterminada, la satisfaccion de las
necesidades psicolédgicas bésicas, la intencién de seguir siendo fisica-
mente activo, la autoestima y la satisfaccién con la vida. Para responder
al objetivo general propuesto, esta investigacion se centrd, en el estudio
de una serie de objetivos mds especificos:

1. Analizar las posibles relaciones existentes entre la inteligencia
emocional percibida y el bienestar psicoldgico de los estudiantes
universitarios, en funcién de su prictica de actividad fisica.

2. Integrar la teoria de metas de logro 2 x 2 con la teoria de la
autodeterminacién, en el marco del ejercicio, para explicar la
intencién de seguir siendo fisicamente activo.

3. Conocer las relaciones entre la aproximacién a la tarea y al ren-
dimiento, la inteligencia emocional percibida, la satisfaccién de
las necesidades psicolégicas bdsicas como marco para explicar el
bienestar de los practicantes de actividades-fisco deportivas.

Con la revisién de los estudios sobre la motivacidn, las metas de
logro, la inteligencia emocional y su relacién con otras variables como
la adherencia y el bienestar psicolégico, apoyados principalmente en la
teorfa de la autodeterminacién (Deci y Ryan, 1985, 2000), en la teoria
de metas de logro (Nicholls, 1989), y en la inteligencia emocional (Ma-
yer y Salovey, 1990) se formularon las siguientes hipétesis:

- Hipétesis 1. La prictica de actividad fisico-deportiva requiere una
alta capacidad volitiva, de autonomia, cumplimiento de metas,
plantearse objetivos, adaptarse a distintos ambientes y cambios,
etc. (Romero ez al., 2009). Es 1égico pensar que las personas
activas posean una mayor regulacién emocional, mejores habi-
lidades intrapersonales y, en definitiva, mejores mecanismos de
afrontamiento a los obstdculos para continuar la practica de acti-
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vidad fisica. Es decir, los individuos con mayores niveles de préc-
tica tenderdn a tener mayores niveles de inteligencia emocional,
dado que las oportunidades sociales que ofrecen algunas formas
de ejercicio también pueden actuar como un motivador para
personas con altos niveles de inteligencia emocional (Saklofske
et al., 2007) y de bienestar psicolégico (Romero ez al., 2009). De
hecho, en base a los resultados y conclusiones de diferentes tra-
bajos de investigacién revisados (ej., Molina-Garcia ez al., 2007;
Rey et al., 2011), se teorizé que los universitarios fisicamente
activos tenderfan a presentar mayores niveles de claridad y re-
paracién emocional, ademds de mayor autoestima y satisfaccién
con la vida que los no activos.

- Hipdtesis 2. Un trabajo reciente, mostré que la motivacién mis
autodeterminada fue predicha por la aproximacién a la maestria
y de forma negativa con las metas de rendimiento independien-
temente a factores sociales, como son el género y la edad (More-
no et al., 2010b). Ademds, Cury ez al. (2003) encontraron que
los sujetos orientados a la evitacién del rendimiento muestran
baja evaluacién de competencia y elevados indices de ansiedad,
en contraposicién a los orientados a la aproximacién. Ademds,
los orientados a la evitacién del rendimiento dedicaron menos
tiempo a la prictica previa a una prueba de habilidad en compa-
racién con los sujetos orientados a aproximacion al rendimiento
y aproximacién a la maestria. En esta misma linea, Conroy et
al. (2006) concluyeron que la evitacién de la maestria sugiere la
existencia de preocupacién sobre la incompetencia, dando lugar
a sentimientos de amenaza y estrés. Por otra parte, los estudios
que han relacionado las consecuencias de la motivacién mds au-
todeterminada y la conducta hacia la actividad fisica-deportiva,
han mostrado que existe una estrecha relaciéon entre ellas (ej.,
DeFreese y Smith, 2013; Moreno ez al., 2007a; Standage ez al.,
2005; Sarrazin ez al., 2002). Por estas razones se teoriza que a) las
metas de aproximacién a la tarea, mediada por las necesidades
psicoldgicas bdsicas, se asociasen positivamente con la autode-
terminacién para el ejercicio. Por otra parte, b) los dos objetivos
de rendimiento al igual que la evitacién a la maestria, se asocia
negativamente con la autodeterminacién. Ademds, de especular
que ¢) la motivacién mds autodeterminada es predictora de la
intencién de seguir siendo fisicamente activo.

- Hipdtesis 3. La inteligencia emocional parece tener implicacio-
nes positivas sobre el bienestar psicolégico en diferentes con-
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textos (ej., Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2006; Extremera e#
al., 2009; Nufez et al., 2011). En este sentido, algunos trabajos
(Schutte ez al., 2002; Rey et al., 2011) proponen que la inteligen-
cia emocional predice de forma positiva el bienestar psicolégico.
Por otro lado, Moreno et al. (2010b), tal y como se mostré en la
hipétesis anterior, han mostrado que los individuos orientados
hacia una aproximacién a la maestria presentan mayores niveles
de motivacién autodeterminada. Otro constructo tedrico que ha
ayudado a explicar el bienestar es la teoria las necesidades basicas
(Ryan y Deci, 2000). Existen diferentes investigaciones que han
estudiado la satisfaccién de las necesidades bdsicas y su relacién
con la autoestima (Thegersen-Ntoumani y Ntoumanis, 2007),
y la satisfaccién con la vida (Meyer ez al., 2007). Sin embargo,
son escasos los trabajos que, a fin de dar una mayor explicacién
al bienestar psicoldgico, han probado la relacién existente entre
la inteligencia emocional y la satisfaccién de necesidades psico-
l6gicas basicas. Por ello se teoriza que las personas con mayor
aproximacién hacia la maestria satisfarin mejor las necesidades
psicoldgicas bdsicas. La satisfaccién de las tres necesidades psico-
l6gicas en el ejercicio predice la autoestima. A su vez la autoesti-
ma predecirfa la satisfaccién con la vida. Ademds, la inteligencia
emocional serd un predictor de la satisfaccién de las necesidades
psicoldgicas basicas, de la autoestima y la satisfaccién con la vida.
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3.1. LA MOTIVACION EN LA ACTIVIDAD FISICO-DEPORTIVA

Es profusa la investigacién sobre motivacién en la prictica de la
actividad fisico-deportiva, dada la capacidad para explicar procesos tan
complejos como es el comportamiento humano. En este sentido, la
comprensién de los factores que motivan las conductas saludables, me-
diante la préctica de actividad fisica, tiene un mérito considerable dado
el papel de este comportamiento en la lucha contra las enfermedades y
para promover la calidad de vida (Wilson ez a/., 2008).

La motivacién, de forma general, se puede explicar a través de tres
elementos de la conducta: la direccién, intensidad y persistencia en la
conducta (Cashmore, 2002; Lorenzo, 1996; Sage, 1997).

Cada uno de estos elementos hacen referencia a cémo la conducta
estd formada por patrones de comportamiento estables. La direccién
estd intimamente unida a la eleccién de la meta que perseguir, la inten-
sidad es la cantidad de esfuerzo que se invierte para lograrlas, y la per-
sistencia hace eco del tiempo invertido en la consecuciéon de la misma
(Iso-Ahola y St. Clair, 2000). Desde esta dptica, la motivacion, puede
ser fundamental en el inicio y mantenimiento de la conducta activa.

Las teorfas principales que se han barajado con mayor ahinco para
analizar la motivacién en la actividad fisica y el deporte han sido la teo-
rfa de metas de logro (Nicholls, 1989) y la teoria de la autodetermina-
cién (Deciy Ryan, 1985; 1991). Asi pues, este trabajo se basa principal-
mente en explicar los procesos motivacionales a través de estas teorias.

Asi, a continuacién, se expondrd brevemente en qué se fundamen-
tan estas teorfas y otros constructos psicolégicos que mejora la com-
prension de los procesos que se relacionan con la adherencia hacia una
vida activa.

3.1.1. TEORIA DE LA AUTODETERMINACION

La teoria de la autodeterminacién ha sido capaz de identificar di-
versos tipos distintos de motivacidn, cada uno de los cuales tienen con-
secuencias especificas para el aprendizaje, el desempeno, la experiencia
personal y el bienestar (Reeve ez al., 2004; Ryan y Deci, 2000). Esta
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teorfa se postula como un constructo psicolégico que unifica el con-
cepto global de la motivacién, basado en los trabajos de Deci y Ryan
(1985) y Deci et al. (1991) en contexto educacional. A partir de estos
trabajos Vallerand (1997) creé el modelo de motivacién intrinseca y
extrinseca incluyendo los modelos teéricos de Deci y Ryan. Pocos afios
mis tarde Vallerand y Loiser (1999) expusieron la teoria integrada de
la motivacién en el deporte, aplicando el concepto de la teoria de la
autodeterminacion.

3.1.1.1. Miniteorias

La teoria de la autodeterminacién (Deci y Ryan, 1985, 1991, 2000;
Ryan y Deci, 2000) se conforma como uno de los constructos teéri-
cos con mayor solidez y coherencia, desarrollindose durante las tres
tltimas décadas, para explicar la motivacién humana y su relevancia
para la compresién de este estudio. El cuerpo tedrico de esta teoria
de la motivacién y la personalidad humana, explica cémo el contexto
social determina el funcionamiento y el desarrollo de la personalidad
en diferentes contextos, siendo uno de ellos el de la actividad fisica.
En este sentido, la teorfa de la autodeterminacién pretende conocer
el grado en que las personas realizan sus acciones al nivel mds alto de
reflexién y se comprometen con un sentido de eleccién (Deci y Ryan,
1985), a través de cinco subteorias o miniteorias (Figura 3.1): a) la
teorfa de la evaluacién cognitiva; b) la teoria de integracién orgdnica u
organismica; c) la teoria de las orientaciones de causalidad; d) la teoria
de necesidades bdsicas; y e) los contenidos de la metas, ésta tltima de
reciente creacion. A su vez la teorfa de la autodeterminacién permite
comprender la interaccién de las condiciones socio-culturales con las
necesidades psicoldgicas inherentes de las personas para dar forma a su
comportamiento (Reeve, 2002).

Frcura 3.1. ESQUEMA DE LAS MINI-TEORfAS QUE COMPONEN LA TEORfA DE LA
AUTODETERMINACION (DEcI Y RyaN, 1985; RYaN ET AL, 2009).
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Esta teorfa desarrollada por Vallerand y Losier (1999) extrapola la
teorfa de la autodeterminacién de Deci y Ryan al contexto de la acti-
vidad fisica y el deporte. Dichos autores exponen que los factores so-
ciales tienen un efecto directo sobre los mediadores psicolégicos que se
corresponden con las tres necesidades psicolégicas primarias, genera-
lizables a cualquier individuo, que son la: autonomia, competencias y
relacién con los demds, en la medida en que se obtenga éxito en la bus-
queda de tales oportunidades, se experimentardn resultados positivos a
nivel psicolégico (Deciy Ryan, 2000). Deci y Ryan (2008) contemplan
que determinados factores sociales pueden facilitar la satisfaccién de las
necesidades psicolégicas. Segtin Vallerand y Losier (1999) los factores
sociales que inciden en el contexto deportivo son la conducta del en-
trenador/monitor, la competicién y/o ambiente y el éxito/ fracaso. Por
su parte, los mediadores psicolégicos o necesidades psicolégicas son
explicadas por Deci y Ryan (2000): 1) la autonomia se presenta como
el esfuerzo personal para poder sentirse duefio y origen de sus acciones,
asocidndose con resultados positivos en cuanto a mayor motivacién
intrinseca, satisfaccion y bienestar; 2) la competencia es la resultante de
experimentar eficacia en una tarea cualquiera y por lo tanto, controlar
el resultado de la misma. Cuando existe una retroalimentacién positiva
sobre la competencia del individuo, la motivacién intrinseca tiende a
aumentar, y viceversa; 3) la relacién con los demds es entendida por los
esfuerzos personales hacia la relacién y la preocupacién por los demds,
experimentando que los demds tienen una relacién verdadera con uno
mismo. En este sentido, la motivacién intrinseca se establecera en con-
textos caracterizados por un sentido de relacién segura para el sujeto.
Si no son satisfechas las tres necesidades psicolégicas bdsicas disminuird
la motivacién ademds de un desarrollo psicolégico menor y, probable-
mente, un rendimiento pobre (Deci ez al., 1991).

La insatisfaccién de las necesidades psicolégicas bdsicas, dentro de
la prictica de actividades-fisico deportivas, establece que existe mayor
probabilidad de que surjan la desmotivacién y la motivacién extrinseca
durante la prictica (Alvarez, ez al., 2009). Mientras que si se establecen
situaciones que ofrezcan autonomia, se logren los objetivos preestable-
cidos y se desarrollen las relaciones interpersonales, serd mds probable
que el practicante alcance un disfrute por el mero hecho de la prictica
(Moreno et al., 2010a).

En la revisién de Vallerand y Rousseau (2001), se concluye que los
niveles més altos de motivacién intrinseca en el deporte se relacionan
con entrenadores democriticos que propician la autonomia, participa-
cién de forma recreacional y altos niveles de percepcién de control y
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competencia. Las investigaciones indican que la necesidad de estar con
amigos o hacer nuevos amigos es uno de los principales motivos de par-
ticipacién deportiva (Ntoumanis, 2001). Por ello cobra importancia el
concepto de apoyo a la autonomia, en el cual una persona en una po-
sicién de autoridad sobre otro(s), reconoce los sentimientos del otro(s)
y proporciona informacién pertinente ademds de oportunidad de elec-
cién, minimizando la exigencia y las presiones (Black y Deci, 2000).
De ahi que Vallerand y Blanchard (2000) sugieran que los procesos
afectivos, en general, juegan un papel de adaptacién a la actividad, lo
que suponen una influencia positiva sobre el esfuerzo, el rendimiento y
formacién. Desde la perspectiva opuesta, la presion del entrenador o la
dificultad en la consecucién de los objetivos pueden predecir malestar

sobre el deportista (Diener ez a/., 1999).

A. Teoria de la evaluacion cognitiva

Esta pretende explicar los factores que determinan la variabilidad
que existe en la motivacién intrinseca o, lo que es lo mismo, la satis-
faccién de actuar por su propio beneficio (Deci y Ryan, 1985, 2000).
Se centra, especificamente, en los efectos de los contextos sociales en la
motivacién intrinseca, destacando el papel que desempena la compe-
tencia y la autonomia en el fomento de la motivacién intrinseca, siendo
éste fundamental en contextos fisicos-deportivos. Deci (1975) demos-
tré que el empleo de la retroalimentacién positiva o negativa, aumen-
taba o disminufa la motivacién intrinseca, respectivamente, medidos
estos efectos por la competencia percibida de la persona (Vallerand y
Reid, 1984). En este sentido, Deci y Ryan (2000) muestran que los de-
safios 6ptimos, los feedback que promocionen sentimientos de eficacia
y libertad, facilitan el logro de la motivacién intrinseca. Sin embargo,
el sentimiento de competencia ha de ir acompanado de sentimiento
de autonomia, o en términos atribucionales, por la percepcién de un
«locus» interno de causalidad (DeCharms, 1968, en Reeve et al., 2004;
Ryan y Deci, 2000), a través de la libertad de eleccién y la oportuni-
dad para la autodireccién. En contra posicién, la percepcién de locus
externo de causalidad se produce a través de las recompensas tangibles,
amenazas, el cumplimiento de plazos, entre otros, los cuales producen
la disminucién de la motivacién intrinseca (Deci y Ryan, 2000). No
s6lo estos factores sociales explican la motivacién intrinseca sino tam-
bién la relacién con los demds, la cual potenciard la motivacién intrin-
seca si éstas suscitan sentimientos de competencia (Vallerand, 2001) y
la conceptualizacién que tiene el deportista de si mismo (Cox, 2009).
Chatzisarantis ez al. (1997) fueron capaces de asociar que los jévenes
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con mayor intencién de ser fisicamente activos poseen mayores niveles
de motivacién mds internalizada.

B. Teoria de la integracion orgdnico u organismica

Con esta miniteoria se introdujo a las diferentes formas de motiva-
cién extrinseca y los factores contextuales que promueven o impiden
la internalizacién y la integracién de la regulacién de estos comporta-
mientos (Deci y Ryan, 1985). Es decir, si existen tareas que no resul-
ten ser interesantes, novedosas o desafiantes, éstas no se iniciarfan a
través de la motivacién intrinseca, sino que necesitardn de incentivos
externos, requiriendo motivacién externa para iniciarlas y mantener-
las (Deci y Ryan, 2000). Del mismo modo cuando la tarea presenta
estas caracteristicas, la motivacién intrinseca tiende a aumentar (Valle-
rand, 1997). A su vez, cuando se va percibiendo menos interesante, la
motivacién intrinseca se vuelve menos relevante, experimentando una
motivacién menos autodeterminada (Wilson ez /., 2008). En otras pa-
labras, cuando se produce un descenso de la motivacién intrinseca se
produce un aumento en la motivacién extrinseca (Deci y Ryan, 1985).

La motivacién intrinseca representa un constructo que plantea la
realizacién de una actividad por la satisfaccion inherente que presenta
por si misma, llevando a la persona a experimentar placer y disfrute
alcanzando un compromiso de mantenimiento con la misma (Deci y
Ryan, 1985, 2000). Tal y como afirman Ryan y Deci (2000), la moti-
vacién intrinseca se presenta como una tendencia natural hacia la asi-
milacién, la maestria, el interés por lo espontineo, debido que éstos
son cruciales para el desarrollo social y cognitivo que originan, a su
vez, la vitalidad y el placer del individuo a través de toda la vida. La
motivacién intrinseca puede aparecer de tres formas diferentes: hacia
el conocimiento, hacia el logro y hacia las experiencias estimulantes
(Pelletier ez al., 1995; Vallerand, 1997). La primera, hacia el conoci-
miento, representa el desempefio de una actividad por experimentar
el placer mientras que se aprenden cosas nuevas. La siguiente forma
es hacia el logro, la cual es la satisfaccién que se experimenta cuando
se pretende superar o alcanzar un nivel determinado. Por dltimo, se
encuentra hacia las experiencias estimulantes la cual tiene lugar cuando
se realiza una actividad para experimentar sensaciones fisicas o intelec-
tuales positivas y estimulantes.

La desmotivacién viene determinada por no valorar una actividad
(Ryan, 1995) o por el sentimiento de incompetencia para desarrollarla
(Deci, 1975). Se atribuye al nivel de autodeterminacién mds bajo, dado
que no se encuentra relacionada con ningtn tipo de motivacién, ya
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sea interna o externa. Este nivel se asocia a niveles bajos de necesidad
de autonomia, competencia y pertenencia (Ntoumanis ez a/., 2004), o
la frustracién de las necesidades que pueden producir desmotivacién
(Ryan y Deci, 2000). Aparece en el extremo izquierdo del continuo de
la autodeterminacién mientras que en el extremo derecho estd la mo-
tivacién intrinseca. Entre ambos constructos se extiende la motivacién
extrinseca. Dentro de la motivacidn extrinseca existen cuatro tipos de
regulaciones extrinsecas dependiendo del nivel de internalizacién de la
conducta, que se extiende desde la regulacién externa, a la introyeccién,
a la identificacién y a la integracién (Figura 3.2). Este continuo, ha re-
cibido apoyo en el contexto deportivo (ej., Moreno y Martinez, 20006;
Moreno et al., 2010a; Pelletier et al., 1995).

F1GuraA 3.2. REGULACION EXTRINSECA. CONTINUO DE MOTIVACION
AUTODETERMINADA.

Regulacién externa

Referida a las conductas que son ejecutadas para satisfacer una demanda externa o
una recompensa contingente. De otro modo, las actividades realizadas son la conse-
cuencia de haber experimentado presiones externas.

Regulacién introyectada

Conlleva conductas que son ejecutadas para evitar la culpa o la ansiedad o para
obtenciones del ego, torndndose como la forma menos autodeterminada. Aun asf,
es la primera etapa de la internalizacién, las personas comienzan a internalizar sus
acciones.

Regulacidn identificada

Denota conductas a las que se le otorga un valor consciente debido a que la persona
valora la accién pero ésta viene determinada por beneficios externos no por la sa-
tisfaccién derivada de la propia actividad, por lo que la conducta es un medio para
obtener algo.

Regulacién integrada

Acontece cuando las regulaciones de identificacién son totalmente asimiladas por el
yo, torndndose como la conducta mds autodeterminada de la motivacién extrinseca,
lo cual significa que ellas han sido evaluadas e introducidas dentro de la congruen-
cia con los otros valores y necesidades de uno. La diferencia esencial entre ésta y
la motivacién intrinseca es que la accidn se realiza por la consecucion de algo, al
contrario que la motivacién intrinseca dénde la consecuencia se produce tras la ac-
cién. A pesar, de dicha diferencia las dos muestran el nivel més alto de autonomia
o0 autodeterminacion, este hecho ha propiciado que existan problemas a la hora de
evaluar la motivacién integrada de forma correcta (ej., Mallett ez al., 2007; Pelletier
et al., 2007).
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Estas formas de regulacién, se diferencian en su autonomia relati-
va. La regulacién externa es la forma menos auténoma y la regulacién
integrada representa las mds auténomas. Cuanto mayor motivacidn,
mayor es su persistencia, el rendimiento y el bienestar en una actividad
(Deci y Ryan, 2000). A continuacidn se presentan los diferentes tipos
de regulacién que van desde las formas menos auto determinadas a las
que presentan mayores niveles de autodeterminacién (Figura 3.3):

Ficura 3.3. CONTINUO DE AUTODETERMINACION. SE INCLUYEN LOS
DIFERENTES TIPOS DE MOTIVACION CON SUS ESTILOS DE
REGULACION, LOCUS DE CAUSALIDAD, Y PROCESOS
(Ryan v Decr, 2000).
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C. Teoria de la causalidad

Esta describe las diferencias individuales en cuanto a las tendencias
a orientarse hacia los entornos y regular el comportamiento autodeter-
minado. Deci y Ryan (2000) describen que puede evaluarse desde tres
orientaciones. Estas son las siguientes: 1) orientacién a la autonomia
en la que las personas actiian por el interés y la valoracién de lo que
estd ocurriendo; 2) la orientacién al control en el que la atencién se
centra en las recompensas, las gratificaciones y la aprobacién; 3) y la
orientacién impersonal o amotivacién caracterizada por la ansiedad de
competencia. Estas tres orientaciones representan las tendencias gene-
rales hacia la motivacién intrinseca e integrada de la motivacién ex-
trinseca, la regulacion externa e introyectada, y desmotivacién o falta
de comportamiento auténomo, respectivamente. Dentro del modelo
jerdrquico de la motivacién de Vallerand (1997), las orientaciones se
encuentran en el nivel més alto prediciendo los estilos de regulacién.

D. Teoria de las necesidades psicoldgicas bdsicas
Dicha teoria puede ayudar a explicar la variabilidad en el compor-
tamiento humano y de su experiencia (Deci y Ryan, 1991; Reeve ez
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al., 2004). Esta teoria elabora el concepto de evolucién de las necesi-
dades psicolégicas y su relacién con la salud psicolégica y el bienestar.
Sostiene que el bienestar psicoldgico y un funcionamiento psicoldgico
6ptimo se basan en la autonomia, competencia y en la relacién con los
demads; dado que éstas propician la motivacién intrinseca y las formas
mis autorreguladas de la motivacién extrinseca de comportamiento. La
primera es la necesidad de competencia, ésta se concreta en el control
de los resultados de las acciones desarrolladas, es decir, el esfuerzo de las
personas por controlar sus resultados y experiencias. En segundo lugar,
la necesidad de autonomia que se presenta como la resultante de ser la
persona la que se sienta como protagonista de sus comportamientos y
acciones, es decir, la necesidad de sentir un «locus» de control interno.
Por dltimo, la necesidad de relacionarse abarca los esfuerzos de la per-
sona para convivir y atender a los demds, ademds de sentir que los de-
mds tienen una relacién auténtica con ella, sin olvidar que ha de sentir
una participacion satisfactoria y coherente con el mundo social que la
rodea. En este sentido, los factores contextuales que permiten la satis-
faccién de las necesidades psicoldgicas bésicas son capaces de promover
los procesos de motivacién intrinseca, mientras que los que impiden
una o més de las necesidades bdsicas menoscaban este proceso. Esta
teorfa ha sido verificada en el contexto espanol, donde la satisfaccién
de las necesidades psicoldgicas bésicas tiende a aumentar la motivacién
autodeterminada (Moreno ez 4/., 2008a; 2008b).

En la literatura se ha empleado este constructo en relacién a otras
variables de estudio como son la motivacién autodeterminada y la in-
tencién de prictica (Lukwii y Guzmdn, 2011; Guzmadn y Kingston,
2011) encontrando relaciones positivas. Asimismo, también se ha aso-
ciado con medidas de bienestar psicolégico (Reinboth e al., 2004; Va-
llerand, 2001).

En el estudio de la satisfaccién de necesidades en el contexto fisico
deportivo, encontramos la escala de Medicion de las Necesidades Psico-
l6gicas Basicas (BPNES) de Vlachopoulos y Michailidou (2006). Esta
mide con cuatro items cada necesidad psicolégica (autonomia, compe-
tencia y relacién). Los dltimos datos sobre los indices de validez, fia-
bilidad y estabilidad temporal de la escala (Vlachopoulos ez /., 2010)
han demostrado que es simple y de ficil comprension, ademds presenta
gran capacidad de prediccién sobre la satisfaccion de necesidades en-
tre los participantes en actividades fisico-deportivas. En el estudio de
Vlachopoulos ez al. (2010), demostraron el rol de mediador parcial de
ésta entre el apoyo a la autonomia y la motivacién autodeterminada.
Ademds, se correlacioné de forma positiva el soporte de autonomia del
monitor/entrenador con la vitalidad subjetiva.
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E. Teoria de los contenidos de meta

Esta mini-teoria es de reciente creacién (Ryan ez /., 2009; Vans-
teenkiste ef al., 2010). Surge de las diferencias entre los objetivos in-
trinsecos y extrinsecos, y su impacto sobre el bienestar (Deci y Ryan,
2000). Las metas son vistas de diferente forma a la hora de satisfacer
las necesidades bdsicas y, por lo tanto, una asociacién diferente con el
bienestar. Las metas extrinsecas (ej. éxito econémico, apariencia, popu-
laridad...), han sido comparadas con las metas intrinsecas (ej. relacio-
nes cercanas, desarrollo personal...). El resultado de esta comparacién
muestra que las metas extrinsecas ofrecen mayor probabilidad de aso-
ciacién con niveles menores de bienestar y mayores de malestar. En este
sentido, Sebire ez 2/ (2011) han mostrado como las metas extrinsecas e
intrinsecas inciden en el nivel de préctica de actividad fisica, siendo las
formas mds autodeterminadas de motivacién hacia el ejercicio las que
predicen el comportamiento activo.

3.1.1.2. Modelo jerdrquico de la motivacién intrinseca y extrinseca

El modelo jerdrquico de la motivacién intrinseca y extrinseca, de
Vallerand y Rousseau (2001), indica que la motivacién aglutina tres
niveles (situacional, contextual y global) relacionados entre si, deter-
minados por factores sociales y los mediadores psicolégicos. Ademds,
inciden en la existencia de diferentes tipos de motivacién o, como lo
entiende la teorfa de la autodeterminacién, continuo que compren-
de desde la desmotivacién hasta la motivacién intrinseca, ocupando
el lugar entre ellas la motivacién extrinseca. La desmotivacién es el
extremo opuesto a la autodeterminacién, al tratarse de la ausencia de
motivacién, ya no tienen una base ni externa ni interna. La motivacién
intrinseca, se presenta como el nivel mds alto de autodeterminacién, ya
que esta motivacién proviene del interior, es decir, las personas moti-
vadas intrinsecamente se comprometen con la actividad de forma libre
sin ningln tipo de recompensa material, es decir, son realizadas para
sentirse competente y autodeterminante (Deci, 1975). Y por tltimo, la
motivacién extrinseca, la cual viene referida a la necesidad de una fuen-
te externa para realizar una accién. Como se ha anticipado, la teoria de
la autodeterminacién se conforma de diferentes mini-teorias, las cuales
pretenden explicar el concepto motivacional surgido en las investiga-
ciones (Moreno y Martinez, 2000).

Vallerand (1997, 2001) propuso un modelo jerdrquico de la mo-
tivacién intrinseca y extrinseca, ofreciendo una secuencia lineal a la
motivacién (ver figura 3.4). Este autor postula que los diferentes tipos
de motivacién estdn influenciados por una serie de factores sociales, y
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éstos a su vez, conllevaran una serie de consecuencias cognitivas, afecti-
vas y conductuales. De acuerdo con este modelo, las necesidades psico-
l6gicas basicas se presentan como los mediadores psicoldgicos entre los
factores sociales y la motivacién (Leén ez al., 2011) y que la satisfaccién
de las necesidades psicoldgicas bésicas tiende a aumentar la motivacién
autodeterminada (Moreno et /., 2008a; 2008b). Este modelo ofrece la
posibilidad de avanzar en el estudio de la motivacién, apoydndose en
una serie de postulados y corolarios, tal y como indica Gonzalez-Cutre
et al. (2010) y Moreno y Gonzélez-Cutre (2006a: 4-5), los cuales son:

Postulado 1: Un completo andlisis de la motivacién debe tener
en cuenta la motivacién intrinseca, la motivacion extrinseca y la
desmotivacién.
Postulado 2: Existen tres niveles de motivacién: global (moti-
vacién general de una persona), contextual (orientacién general
hacia un contexto especifico como la actividad fisica), y situacio-
nal (motivacién que se tiene durante el desarrollo de una activi-
dad particular).
Postulado 3: La motivacién es determinada por factores socia-
les como el clima motivacional transmitido por el entrenador,
y cada uno de los niveles puede influir en el nivel inferior mds
préximo, asi la motivacién global puede influir en la motivacién
contextual, y ésta en la situacional.
Corolario 3.1: La motivacién es determinada por factores so-
ciales, tanto a nivel global, como contextual y situacional.
Corolario 3.2: Las percepciones de competencia, autonomia
y relacién con los demds, median el efecto de los factores so-
ciales sobre la motivacién.
Corolario 3.3: La motivacién en un nivel estd influida por la
motivacién del nivel superior.
Postulado 4: Del mismo modo, la motivacién en un nivel infe-
rior influye en la motivacién de un nivel superior. Por ejemplo,
si una persona tiene experiencias positivas durante sus entrena-
mientos (situacional), puede desarrollar actitudes positivas hacia
la actividad fisica (contextual) y comprometerse con un estilo de
vida activo (global).
Postulado 5: La motivacién lleva a una serie de consecuencias
importantes, como la persistencia en la prictica fisico-deportiva.
Corolario 5.1: Las consecuencias positivas disminuyen desde
la motivacién intrinseca a la desmotivacién.
Corolario 5.2: Las consecuencia motivacionales existen a los
tres niveles.
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FIGURA 3.4. MODELO JERARQUICO DE MOTIVACION INTRINSECA Y
EXTRINSECA (VALLERAN, 1997).

Factores

sochales Mediadores Niveles de motivacion Consecuencias
i 3
o p— [
o

(,EyD)

NE.
Relacion

Relaciones
interpersonales
(L, EyD)

Deporte /
ejercicio
(L,EyD)

Educacién
(,EyD)
Comportamiento

Motivacién

(l,EyD)

Notas. I = motivacién intrinseca; E= motivacién extrinseca; D= desmotivacién.

Uno de los principales instrumentos creados para conocer cudl es
la motivacién de las personas dentro del contexto fisico-deportivo es
el Cuestionario de Regulacién de la Conducta en el Ejercicio (BREQ).
En un principio este instrumento solo media la motivacién extrinse-
ca, introyectada, identificada e intrinseca (Mullan ez /., 1997). En la
segunda versién que aparecié (BREQ-2), Markland y Tobin (2004)
incluyeron al desmotivacién como otra de las subescalas de estudio.
Posteriormente, Wilson et 2/ (2006) anadieron la dimensién de la
motivacién integrada al instrumento (BREQ-2R). Gracias a esta escala
y sus mejoras este constructo ha podido explicar buena parte de los
aspectos motivacionales y su importancia en los procesos de cambio
en la conducta. Esta escala se ha utilizado sobre todo por la inclusién
de este factor, el cual valora los beneficios del ejercicio fisico y la im-
portancia que tiene su prictica, empledndose en varias investigaciones
para mejorar la comprensién de la motivacién en el ejercicio fisico (gj.,
Gonzédlez-Cutre ez al., 2010; Moreno-Murcia ez al., 2012). Adquiere
un valor afadido en la comprensién de coémo se mejora el compromiso
y la adherencia a la prictica fisico-deportiva (Vera, 2011).

3.1.2. TEORIA DE LAS METAS DE LOGRO

En las Gltimas tres décadas, la teoria de metas de logro ha sido una
de las mds usadas dentro del estudio de la motivacién, ya que propor-
ciona una base sdlida para la comprensién de cémo las personas se
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comportan en los diferentes contextos logro (Roberts, 2001). El uso de
dicho modelo tedrico provee de mayor soporte para la comprensién de
las variables cognitivas, emocionales y conductuales, dentro del marco
de la actividad fisica (Carratald, 2004). De acuerdo con Conroy et al.
(2008), las metas de logro se han convertido en uno de los constructos
teéricos de mayor relevancia para explicar la variabilidad de la compe-
tencia. Las metas tienen un efecto tanto directo como indirecto sobre
el rendimiento, siendo los efectos directos la relevancia de la tarea, el
esfuerzo necesario y la estrategia para la consecucién de la meta (Duda,
2001).

En general, la importancia de esta teorfa radica en el sentido que
tiene la competencia en los contextos de logro, entendiendo estos como
contextos en los que participa el sujeto y de los que puede recibir in-
fluencias para orientar sus metas (Martinez et al., 2010), como puede
ser el deportivo, en el cual el objetivo principal es demostrar compe-
tencia (Duda y Nicholls, 1992). Dentro de la teorfa de metas se en-
cuentran dos tipos de metas, la de rendimiento (centrada en demostrar
el ego) y la de maestria (centrada en el desarrollo de la habilidad y su
dominio). Ambas encuentran que la percepcién de competencia es la
conflanza que tiene la persona en su capacidad para cumplir las tareas,
pero cada una de ellas toma diferentes caminos para la consecucién de
la misma (Nicholls, 1984). En consecuencia, abordar este capitulo es
necesario para la comprensién de la investigacién llevada a cabo.

Maehr y Nicholls (1980) insinuaron que para comprender las con-
ductas de logro hay que tener presente que el éxito y el fracaso son esta-
dos psicolégicos basados en la interpretacién que hace la persona de la
eficacia de su esfuerzo. El soporte principal de esta teoria se sustenta en
el hecho de concebir que cada persona es percibida como un organismo
intencional, el cual es dirigido por objetivos que le encaminan a una
meta que opera de manera racional, ademds de que las metas de logro
orientan la toma de decisiones y guian la conducta en contextos logro
(Nicholls, 1984). Las metas son consideradas como los detonantes de
la conducta, es decir, las metas son «aquellas representaciones mentales
realizadas por los sujetos de los diferentes objetivos propuestos en un
ambiente de logro y que son asumidos para guiar el comportamien-
to, afectividad y cognicién en diferentes situaciones» (Martinez et al.,
2010: 122). Es decir, las metas son la manifestacién de las necesidades
de la persona (Elliot y Church, 1997) influenciadas por las diferencias
individuales y factores situacionales (Elliot, 1999).

Atendiendo a Machr y Nicholls (1980), uno de los primeros ele-
mentos que se ha de comprender en las conductas de logro es que el
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éxito y el fracaso son estados psicoldgicos enraizados en el significado
individual del logro. Por ello, dichos autores agruparon las metas ofre-
ciendo diferentes categorias de las conductas de logro que la persona
puede expresar, ademds que éstas producen diferencias en la motiva-
cién. En relacién a lo establecido, propusieron cuatro categorias que
se agrupaban segun las distintas conductas observadas en los entornos
de logro:

* Conductas orientadas a la demostracién de la capacidad. El ob-
jetivo de la conducta es aumentar la probabilidad de mostrar alta
capacidad, restando la posibilidad de demostrar baja capacidad,
empleando la comparacién social para evaluar su capacidad, de-
terminando si su ejecucion ha sido exitosa o, por el contrario,
un fracaso. De forma mds sencilla, los individuos necesitan para
sentirse competentes, el ser mds competentes que los demds y
menos competentes si se sienten menos que los demds, es decir,
emplean un criterio normativo.

* Conductas orientadas al dominio de la tarea. El objeto es me-
jorar el proceso de aprendizaje de la accién o tarea, empleando
conductas eficaces que permitan el dominio sobre la tarea, de-
jando en un segundo plano el resultado final de la misma. Es
decir, el individuo emplea como herramienta de evaluacién su
propia ejecucion, obviando la que puedan realizar los demds, es
decir, emplean un criterio autorreferenciado.

* Conductas orientadas a la aprobacién social. Estas presentan
como objeto la obtencién de reconocimiento social. El éxito se
logra, independientemente del resultado, si existe una aproba-
cién social por parte de los demis.

* Conductas orientadas a la consecucién de las metas. Se centra
tnicamente en el resultado de la tarea, sin importar el aprendi-
zaje derivado de la misma.

3.1.2.1. Orientaciones en la teoria de metas

Nicholls (1984, 1989) insistié en la idea de la existencia de mds de
un concepto de capacidad o habilidad, y que las metas de rendimiento
y de comportamiento pueden variar dependiendo de la creencia del
individuo en su habilidad, por lo que segtn se evalte la competencia
individual, variard la forma en la que demuestre la misma. El éxito, el
fracaso y los logros s6lo pueden ser reconocidos si se conoce la meta de
la conducta, es decir, lo que es el éxito para uno, puede no ser el éxito
de otro (Roberts, 2001).

La teoria de metas predice que la persona tiende a implicarse hacia
la tarea o hacia el ego, pero no ha de confundirse con rasgo de persona-
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lidad, sino entenderse como esquemas subjetivos relativos a la consecu-
cién de una tarea (Roberts, 2001). Una vez adoptada la meta de logro,
se determina el patrén integrado de creencias que subyacen el enfoque
y las estrategias de consecucion, los diferentes niveles de compromiso y
las diferentes respuestas de los resultados de logro (Glyn ez /., 2007).
El empleo de los recursos individuales (esfuerzo, el talento y el tiem-
po) dedicado a una actividad para demostrar competencia, depende
de la meta de logro escogida por la persona (Glyn e# al., 2007). Por
ello, Nicholls (1984, 1989) distinguié que existen dos concepciones
que se manifiestan en los contextos de logro, uno es el concepto in-
diferenciado de competencia donde la capacidad y el esfuerzo no se
diferencia, ya sea porque la persona es incapaz o porque no quiere; y un
concepto diferenciado de competencia donde se distingue la capacidad
y el esfuerzo. En este sentido, Nicholls diferencié dos comportamien-
tos para llegar al logro o a la meta, el comportamiento implicado en
la tarea, relacionado con el concepto de competencia indiferenciada,
y el implicado en el ego, relacionado con el concepto de competencia
diferenciada. Cuando el individuo estd implicado en la tarea (maestria),
éste tiene por objetivo el desarrollo de la maestria, la mejora, el aprendi-
zaje y la demostracion de la capacidad asi mismo. Mientras que si estd
implicado en el ego (rendimiento), el éxito es logrado cuando se supera
a los demds, sobre todo si se logra con menor esfuerzo que los demds.
Este hecho determinard que se esté orientado hacia unas u otras metas
(Duda y Balaguer, 2007), teniendo en cuenta que es en la adolescencia
cuando se adquiere el concepto diferenciado de competencia (Carrata-

14, 2004).

TaBrA 3.1. ORIENTACIONES Y CONCEPTOS DE COMPETENCIA.
ApartaDO DE DUDA Y BALAGUER (2007).

. i Concepto de Evaluacién de -
Orientacién . . Objetivos o metas
competencia competencia
Tarea Indiferneciado Autorreferenciada Mejorar
. . . Ser el mejor con respecto a
Ego Diferenciado Normativa ) P
los demds

3.1.2.2. Factores que determinan la implicacion
En la revisién de Li y Lee (2004) encuentran que la creencia que
tenga el individuo sobre su habilidad condicionard su motivacién sobre
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la practica. Es decir, el concepto de habilidad que adquiera la persona
repercutird en un tipo determinado de implicacidn, ya sea a la tarea o al
ego, definiéndose esta implicacion a través de dos factores, disposicio-
nales y ambientales (Martinez ez al., 2010). Los factores disposicionales
u orientaciones motivacionales (Nicholls, 1989), hacen referencia a las
caracteristicas individuales por las cuales se tenderd hacia al ego o la
tarea. Mientras los climas motivacionales o factores ambientales hacen
referencia a los criterios por los cuales el individuo puede modificar su
implicacién (Ames, 1992b). En esta linea, Glyn e# 4/ (2007) analizan
la interrelacién de ambos conceptos explicando que el medio puede
desarrollar pensamientos y sentimientos asociados a las conductas de
logro, entendiendo que la experiencia personal influida por el contexto,
marca una orientacién a la tarea o al ego. Ambos factores eluden a la
orientacién de la persona vy, este hecho repercute a la implicacién de la
persona sobre una actividad. Apoyando esta teoria, Duda y Balaguer
(2007) sostienen que los factores disposicionales y ambientales en los
que se esté influenciado definirdn la interpretacidn de las actividades de
un modo u otro. Un ejemplo seria el de un deportista que puede co-
menzar una tarea con una fuerte orientacién a la tarea, pero los aconte-
cimientos del contexto pueden hacer que el deportista desee demostrar
la superioridad ante los demds, por lo que el deportista se oriente al ego
(Roberts ez al., 20006).

Dichas orientaciones se encuentran definidas por el criterio indi-
vidual del concepto de éxito, asi como por cémo lo estructuran e in-
terpretan dentro del contexto al que pertenezcan (Nicholls, 1989). Es
decir, que el individuo se acerque a una determinada meta de logro
depende de dos factores, como sugiere Peir6 (1999). Por un lado, se
encuentran las diferencias individuales, como pueden ser el género, la
cultura, la edad y las metas disposicionales, y por el otro los climas mo-
tivacionales. Se entienden por climas motivacionales como el conjunto
de senales percibidas dentro del entorno que ayudan a la definicién del
éxito y fracaso (Ames, 1992a). Este tltimo toma un valor relevante en
la investigacion sobre la motivacién, ya que influyen «en el esfuerzo,
la persistencia, las emociones y el comportamiento de los individuos»
dentro del contexto de la actividad fisica y deportiva (Carratald, 2004:
34). Los climas asociados a la maestria presentan aumentos sobre la
competencia percibida, la autoeficacia, orientacién a la tarea, el disfrute
y el esfuerzo. Mientras la percepcién de climas de rendimiento se rela-
ciona con patrones menos adaptativos, estresantes, orientados al ego y

enfocados a la capacidad (Ntoumanis y Biddle, 1999).
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Las consecuencias que tienen estas orientaciones sobre los indivi-
duos son agrupadas por Duda (2005: 323) en cinco bloques, distin-
guiendo entre: creencia sobre las causas del éxito y el objetivo de hacer
deporte, las estrategias empleadas durante el entrenamiento y la compe-
ticién, la percepcién de competencia, emociones positivas y negativas
y las conductas de logro. Roberts (1992) concluye que la motivacién al
logro es un proceso en el cual existe dinamismo, es decir, las respuestas
a las conductas se verdn reforzadas o no dependiendo de la fuerza que
ejerzan las variables disposicionales.

Biddle ez /. (2003) muestran que los participantes en actividades
fisico-deportivas que tienden a estar orientados a la tarea piensan que el
éxito se consigue a través del esfuerzo y el aprendizaje, sin embargo los
individuos orientados al ego creen que tienen habilidades innatas que
les permiten obtener el éxito. Ademds, encontraron que existia relacién
entre la orientacion a la tarea y la creencia que el trabajo y el esfuerzo
conducen al éxito deportivo. Del mismo modo, las personas orientadas
al ego percibian que era necesario tener gran habilidad o capacidad para
la obtencién de buenos resultados deportivos. Otros hallazgos fueron
que la participacién deportiva para las personas orientadas a la tarea
se correspondia con la ética deportiva (fomento de la responsabilidad
social y de estilo de vida activo), mientras que la orientacién al ego
se relacionaba con la creencia de que se pretende la mejora del esta-
tus. Por lo que se sugiere que la orientacién a la tarea se corresponde
con estrategias mds adaptativas, mientras que la orientacion al ego se
presenta como soluciones a corto plazo o mantener un estado de ha-
bilidad determinado. En este sentido, Elliot y Church (Elliot, 1997;
Elliot y Church, 1997) sostuvieron que los individuos podian adoptar
una aproximacién al rendimiento como medio para evitar el fracaso, y
como resultado no sucederia un desarrollo de la motivacién intrinseca.
Es decir, la persona realiza una actividad por el simple placer de reali-
zarla sin que nadie de modo obvio le de algin incentivo externo.

Existe una relacién directa entre las sensaciones y sentimientos aso-
ciados a las orientaciones. Duda (2001) demostré que los deportistas
que tenian una alta orientacién al ego centran su atencién en evaluar
su competencia. En este sentido, no siempre se produce éxito tras la
realizacién de cada tarea realizada, por lo cual el sentimiento de com-
petencia se verd afectado y, por lo tanto, este hecho puede conllevar a
un abandono de la prictica.

Segtin Dweck y Legget (1988) ambas metas son antagénicas entre
si, es decir, la persona s6lo puede acercarse a una u otra orientacién
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motivacional. Esta creencia es errdnea, ya que como han demostrado
diferentes autores (¢j. Ames, 1992a; Chi y Duda, 1995; Duda, 1992;
Nicholls, 1989, 1992; Roberts, 2001), ambas orientaciones son or-
togonales entre si, es decir, pueden encontrarse individuos que estén
orientados al ego y a la tarea de forma simultdnea, ofreciendo cuatro
niveles motivacionales: a) alta orientacién a la tarea y al ego; b) alta
orientacion a la tarea y baja al ego; ¢) baja orientacién a la tarea y alta al
ego; y d) baja orientacién a la tarea y al ego.

Biddle et al. (2003) proponen que existe otra meta que es la de la
evitacién del rendimiento, compuesta por sujetos con una alta orienta-
cién al ego y una baja percepcién de capacidad. En este sentido los suje-
tos orientados a esta meta, presentan baja evaluacién de su competencia
al mismo tiempo que altos indices de ansiedad, en comparacién con
los sujetos orientados a la aproximacién al rendimiento (Cury ez 4/,
2003). Los sujetos orientados a esta meta pueden tener mds problemas
que los demds (Roberts ez al., 20006). La aparicién de una tricotomia
(orientacidn a la tarea, orientacién al rendimiento y evitacién del ren-
dimiento), llevo a Elliot (1999) a considerar que existen tanto las metas
de aproximacién y de evitacién, ampliando el modelo a una cuarta
meta posible, la evitacién de la maestria. Obteniendo asi el modelo de
metas de logro 2 x 2 (Elliot, 1999; Elliot y McGregor, 2001). A pesar
de ello, en una gran mayoria de las investigaciones se ha utilizado un
marco dicotémico de la competencia (Conroy ez al., 2008). A pesar de
ser un modelo ampliamente empleado y que ha garantizado resultados
en diferentes contextos, en el deporte no ha se ha establecido de igual
modo (Elliot y Conroy, 2005; Roberts et al., 2007).

3.1.2.3. Metas de logro 2 x 2

El estudio del modelo cognitivo-social de la motivacién al logro
presenta alternativas tedricas a las que hiciese Nicholls. En este sentido
Elliot y colaboradores (ej. Conroy et al., 2003; Elliot, 1999; Elliot y
McGregor, 2001; Wang ez al., 2007) propusieron cambios en el enfo-
que de estudio de la motivacién, aportando las metas de logro 2 x 2, su-
giriendo un cambio aplicando un enfoque de aproximacién-evitacién
para distinguir los motivos de rendimiento a la dicotomia existente
entre la maestria y el rendimiento, partiendo de un eje principal que es
la competencia, siendo este concepto el que delimita la distincién entre
la maestria y el rendimiento (Elliot y Dweck, 2005).
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Ficura 3.5. METAS DE LOGRO 2x2 (ELLIOT, 1999;
ELLior Y MCGREGOR, 2001).

4 4 N\
Aproximacion Aproximacion
a la maestria al rendimiento
\_ \_ J
4 4 )
Evitacion de Evitacion de
la maestria rendimiento
\_ \_ J

La aproximacién y evitacién es una distincién psicoldgica bésica
que es aplicable a todas las metas. Cuando se refiere a la aproximacién
se refiere a que se quiere avanzar hacia un objeto o mantenerlo. Mien-
tras que la evitacién hace alusién a moverse o permanecer lejos de un
objeto (Elliot y Fryer, 2008).

En este modelo, las metas del logro son vistas como objetivos con-
cretos por los cuales la persona persigue sus deseos mds abstractos, pre-
ocupaciones, necesidades y motivaciones. Para ello, Elliot y McGregor
(Elliot, 1999; Elliot y McGregor, 2001) propusieron un modelo con
cuatro orientaciones de meta, que se supone representan toda la gama
de esfuerzos para el logro (ver figura 3.5). Las cuatro orientaciones son
las siguientes:

* Aproximacién a la maestria. Centrada en la consecucién de la
tarea o basada en la competencia intrapersonal. Dicha orienta-
cién es habitual en los deportistas que estdin muy implicados en
la mejora auto-referenciada del rendimiento, como de los pro-
cesos de aprendizaje que les permita mejorar su rendimiento.
Ademds, las metas de aproximacién-maestria se relacionan con
consecuencias mds positivas (Elliot y Conroy, 2005).

* Aproximacién al rendimiento. Centrada en el logro de compe-
tencia normativa. En el entorno deportivo es especialmente re-
levante, debido a la gran cantidad de procesos de comparacién
social y a la competicién que se desarrolla.

* Evitacién de la maestria. Evitacién de incompetencia intraper-
sonal. Esta orientacién puede observarse en las personas que se
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esfuerzan en la perfeccién en la ejecucién y en los que pretenden
mantener su habilidad en el final de su carrera deportiva.

* Evitacién de rendimiento. Evitacién de la incompetencia nor-
mativa. Esta orientacién se presenta como la menos adaptativa
para el sujeto, ya que expresa que los individuos estin preocupa-
dos por perder o parecer incompetente en relacién a los demis.

La aproximacién al rendimiento y la evitacién del rendimiento
presentan efectos muy diferentes sobre los la autodeterminacién, la
propia capacidad y el rendimiento. La aproximacién al rendimiento se
relaciona con mayor asuncién de competencia, dedicacién, tiempo de
préctica, inversién en el aprendizaje y menores niveles de ansiedad en
comparacién con los individuos con objetivos de evitacién del rendi-
miento (ej. Cury, et al., 2003; Elliot ez al., 2006). Las metas de rendi-
miento representan enfoques de autorregulacion basado en el enfoque
de la satisfaccién y las necesidades de prevencién de estados negativos
que emanan del contexto (Roberts ¢# al., 2006). De forma general, la
incorporacién de los perfiles de meta al marco 2 x 2 ha permitido una
visién mds holistica de la motivacién y de cémo interactdan estas cua-
tro metas entre si. (Méndez-Giménez ez a/., 2015).

Otro de los aspectos interesantes de esta aportacién, es su relacion
con las creencias implicitas de habilidad y con la competencia percibida.
La teoria implicita de habilidad, en el dmbito fisico-deportivo establece
dos tipos de creencias implicitas de habilidad deportiva (Moreno ez 4/,
2000): creencia entidad, la cual comprende que la habilidad es inmuta-
ble, y la creencia incremental, caracterizada por creer que la habilidad
es susceptible al cambio a través del esfuerzo y el entrenamiento (Spray
et al., 20006). La relacién que se establece con la teorfa implicita es que
la creencia de entidad conduce a las metas de rendimiento, mientras
que la creencia incremental acerca a las metas de maestria. Ademds, re-
laciona la competencia con las metas. Por otro lado, la relacién existen-
te con la percepcién de competencia, se establece del siguiente modo,
cuando un individuo percibe una alta competencia se producen metas
de aproximacién, tanto al rendimiento como a la maestria. En este
sentido, Cury et al. (2002) observaron que la orientacién a la tarea se
correspondié con la habilidad modificable. Mientras que las metas de
rendimiento (evitacién del rendimiento y aproximacién al rendimien-
to) tenfan una correlacién positiva con el concepto de habilidad como
entidad fija y una correlacién negativa con el concepto de habilidad
modificables.

Para poder evaluar el modelo 2 x 2, sus creadores, Elliot y McGre-
gor, (2001), disenaron una escala denominada Cuestionario de las Me-
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tas de Logro 2 x 2. Este, en un principio, se aplicé exclusivamente en el
contexto puramente académico en poblacién universitaria. Mds tarde
se adapté al contexto de la educacién fisica (Guan ez al., 2006; Wang ez
al., 2007) y al deportivo (Conroy ez al., 2003). En ambos contextos, re-
sult6 de gran ayuda para explicar de forma mds precisa la motivacién de
logro en adolescentes y adultos jévenes con el fin de fomentar el com-
promiso y la adherencia a la préctica deportiva (Moreno ez al., 2008c).

3.2. BIENESTAR E INTELIGENCIA EMOCIONAL

Existen otras teorfas que se relacionan con la motivacién y com-
plementan los datos aportados por las teorfas motivacionales. En este
caso nos referimos al bienestar que experimenta el individuo durante la
préctica de actividades fisico-deportivas. Dado que las personas buscan
en el mantenimiento de la actividad fisica encontrar bienestar y disfrute
mayormente que salud propiamente dicha (Dishman ez /., 1985).

La teoria de la autodeterminacién también propone que los dife-
rentes tipos de motivacion tendrdn consecuencias positivas o negativas
para las personas, dependiendo de la naturaleza de su implicacién en la
actividad. De forma que los que presenten una motivacién mds auto-
determinada mostrardn mayores niveles de funcionamiento positivo y
de ajuste personal que los tipos mds controladores (Deci y Ryan, 2000).
Este supuesto ha recibido apoyo de la investigacién en diferentes con-
textos entre los que se incluye el deportivo (Balaguer ez /., 2008; Bala-
guer et al., 2011; Lépez-Walle ez al., 2011) informando que estar aut6-
nomamente motivado estd asociado con consecuencias deseables para
la salud (ej., el bienestar psicolégico).

El bienestar, en lineas generales, se refiere a un funcionamiento
6ptimo y a la experiencia (Ryan y Deci, 2001). En ciertos casos, se
corresponde con la alegria, satisfaccién con la vida que deriva de un
funcionamiento éptimo (McDowell, 2010). El bienestar es un cons-
tructo el cual, generalmente, es visto como una descripcién del estado
en el que se encuentra la vida de la persona (McGillivray, 2007). Dada
su complejidad, no se puede basar en el hecho de reducir las situa-
ciones que no produzcan experiencias positivas y aumentar las que si
las produzcan (Ryan y Deci, 2001). A colacién de esta aseveracién, la
inteligencia emocional cobra un papel relevante en el bienestar. Aten-
diendo a la definicién de Goleman (1995), ésta representa el conjunto
de habilidades que implican el autocontrol, la persistencia, la capacidad
para auto-motivarse, retrasar la gratificacidn, la capacidad de empatizar
y confiar en los demis.
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3.2.1. BIENESTAR PSICOLOGICO

La Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 1948) a mediados de
los afios cincuenta, definié la salud como el «estado de completo bien-
estar fisico, mental y social y no solamente la ausencia de enfermedad»
(p. 459). Esta definicién se extendié hacia el disefio de nuevas medidas
que pretendian conocer los datos relativos a la experiencia cotidiana
de las personas, abordando asi el bienestar subjetivo como un proceso
cognitivo en el que las personas tienden a comparar el estado actual con
sus aspiraciones o metas (McDowell, 2010).

En este sentido, dentro del bienestar existen dos grandes corrientes
de estudio. Aristételes (trad. en 2004) hizo una distincién detallada en-
tre dos clases de felicidad, la que se deriva del placer, hedonia, y la que
deriva de una vida de virtud y significado, la eudaimonia. Esta diver-
gencia también se ha sucedido en la literatura psicoldgica entre el dis-
frute hedonista y la eudaimonia como concepciones alternativas de la
felicidad. Reproduciéndose un desarrollo de distintos tipos de bienestar
y formas de evaluar las consecuencias que se derivan de la busqueda de
placeres hedénicos, per se, frente a la busqueda de la auto-realizacién
(Waterman ez al., 2008). A grandes rasgos, el bienestar heddnico, estd
caracterizado por busqueda de la felicidad, placer y satisfaccién con la
vida. Mientras el bienestar eudaiménico, se vincula al desarrollo del po-
tencial humano a través de la promocién de objetivos personales (Ryan
y Deci, 2001; Waterman, 1993), es decir, la eudaimonia contiene ac-
tividades que tienen un objetivo y un propésito (Ryft y Keyes, 1995).
Ademis, Chatzisarantis y Hagger (2007) diferencian ambas en cuanto
al proceso de adquisicion del bienestar. Mientras que la eudaiménica
se logra en base al logro de metas personales, la hedénica es considera
como pasiva. Ambos enfoques se distinguen en funcién de criterios
subjetivos y objetivos para determinar el bienestar. El enfoque hedé-
nico se centra en aspectos subjetivos a través de determinados estados
mentales positivos. Mientras, el enfoque eudaiménico se centra en las
experiencias que son objetivamente buenas para la persona (McMahan
y Estes, 2010). En resumen, Keyes ez 4/, (2002) han descrito que la
tradicién hedénica se acerca al bienestar subjetivo, mientras que la tra-
dicién eudaiménica al bienestar psicolégico.

Aunque ambos constructos parezcan antagdnicos o contradictorios,
éstos no lo son. Waterman (1993) demostré que existia una relacién
entre ambas. El autor encontré que si una persona se realiza eudaimé-
nicamente, este hecho le produciria placer que dard lugar a la felicidad,
aunque dicho placer puede venir de otras fuentes que no siempre se
relacionan con el bienestar eudaiménico. El autor demostrd, empiri-
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camente, que existia una correlacién entre el bienestar subjetivo y el
crecimiento personal. Afos mds tarde, Waterman et /. (2008) mostra-
ron que las dimensiones heddnica y eudaiménica se asociaron con el
bienestar de igual forma.

Concretamente, la visién de los hedénicos es que el bienestar con-
siste en la felicidad subjetiva construida sobre la experiencia del placer
frente a displacer, incluyendo los juicios sobre los buenos y malos as-
pectos vitales (Ryan y Deci, 1999). Siendo la felicidad el bienestar sub-
jetivo de la persona (Diener y Lucas, 1999), ya que el ideal de vida versa
en maximizar la felicidad y reducir el dolor, fijando la atencién sobre
el bienestar subjetivo, el placer y la satisfaccién de alcanzar los propios
objetivos, sin importar cuales sean (McDowell, 2010). El ejemplo que
proponen McMahan y Estes (2010) clarifica la diferencia entre am-
bas concepciones. Cenar en un buen restaurante y correr una maratén
pueden producir experiencias de una calidad heddnica similares, como
pueden ser la experiencia de disfrute y placer. Sin embargo, correr una
maratén, probablemente, ofrezca una mayor oportunidad de creci-
miento personal, desarrollo personal y sentimientos de competencia
que cenar en un restaurante de calidad y, por lo tanto, es probable que
conseguir correr una maratén le proporcione mayor bienestar.

Segun Diener ez al. (1999), el bienestar subjetivo responde a un
amplio abanico de fenémenos en los que se encuentran las respuestas
emocionales, la satisfaccién con uno mismo y con la vida. Como una
definicién operacional, segin Deci y Ryan (20006), el bienestar subje-
tivo se interpreta, con mds frecuencia, en el sentido de experimentar
un alto nivel de emociones positivas, un bajo nivel de emociones ne-
gativas, y un alto grado de satisfaccién con la vida. Si es considerada
esta interpretacién Diener (1984) plantea que el bienestar subjetivo,
bésicamente, se compone de dos factores: la emocién y la cognicién.
El primero es el afecto, tanto positivo como negativo, que se guia por
las emociones y sentimientos y el segundo factor es la evaluacién de sus
vidas segtin la satisfaccién con la misma. Diener e# a/. (1985) mues-
tran que el componente emotivo se sustenta en obtener el mayor efecto
positivo combinado con el menor efecto negativo sobre el individuo.
Siendo las emociones representativas del funcionamiento individual e
indicativos de los procesos de valoracién organismica (Rogers, 1963).
Dentro del componente cognitivo, se encuentra la satisfaccién con la
vida, referida a la evaluacién subjetiva de su calidad de vida en general.
Es decir, consta de tres componentes: la satisfaccién con la vida, la
presencia de dnimo positivo y la ausencia de estado animico negativo
(Diener y Lucas, 1999). Dicha definicién contiene dos marcos tempo-
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rales diferentes. La satisfaccién que se establece de medio a largo plazo,
y las respuestas emocionales que responden a un balance de los afectos
positivos y negativos que provocan una experiencia inmediata (Ryan y
Deci, 2001).

Estos componentes del bienestar subjetivo ayudan a determinar las
experiencias que conducirdn al individuo a la eleccién de una actividad
u otra, por el hecho de despertar cierto grado de interés, sensacién
de competencia y, por lo tanto, una motivacién mds autodeterminada
(Waterman et al., 2003). En concreto, cuando las experiencias pasadas
indican que determinados tipos de actividades se disfrutan, esas acti-
vidades probablemente, determinen el disfrute durante un periodo de
tiempo (Waterman ez al., 2008). Estas actividades pueden denominarse
motivantes, en el sentido original utilizado por Deci y Ryan (1985), ya
que es el placer asociado con la actividad en si, el que da lugar a su de-
sarrollo continuado. Las metas en los diferentes contextos, incluidos los
fisico-deportivos, pueden afectar al bienestar emocional. Ommundsen
(2001) con alumnos adolescentes de Educacién Fisica encontré que los
alumnos orientados al ego aumentaban los niveles de ansiedad y redu-
cian los de satisfaccién. Sin embargo, los orientados la tarea ofrecian
una mejora en la satisfaccién. No obstante, la influencia que tienen
los objetivos en el bienestar personal se torna mds compleja, que la
simple consecucién de metas (Diener et al., 1999). La asociacién de las
caracteristicas de las metas y el bienestar se explican a menudo en rela-
cién a las necesidades con la teorfa de la autodeterminacién (Solverg y
Halvari, 2009).

Ryan y Deci (2001) postulan que la teoria de la autodeterminacién
y la satisfaccidon de las necesidades psicoldgicas bdsicas pueden fomen-
tar el bienestar subjetivo, asi como el bienestar eudaiménico. El pilar
bésico en el que se sustenta la teorfa de la autodeterminacién es que el
bienestar se produce gracias a un funcionamiento psicolégico idéneo u
6ptimo, o desde un punto de vista organismico, el ser completamente
funcional. Pero para que se produzca, Deci y Ryan (1985, 2000) en-
cuentran necesario que se satisfagan las tres necesidades psicoldgicas
bésicas, ademds de que exista un sistema de metas adecuado y cohe-
rente. Es decir, se produce un estado de bienestar cuando las acciones
que lleva a cabo la persona son acordes con su sistema de valores y ésta
se compromete con ellas de forma integrada (Ryan y Deci, 2001). La
teorfa de la autodeterminacién contempla que los tipos de motivacién
mds auténomos se asocian a niveles elevados de funcionamiento y de
ajuste personal, superiores a los resultados de los menos auténomos
(Deci y Ryan, 2000). Esta relacién viene sujeta a la naturaleza de la
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implicacién personal en la actividad o tarea desempefiada. Dentro del
contexto fisico-deportivo, las personas que practican por propia au-
todeterminacién obtienen mayores sentimientos positivos y son mds
persistentes (Vallerand y Losier, 1999; Hein y Hagger, 2007). Mique-
lon y Vallerand (2008) demostraron que las formas de motivacién mds
auténomas contribuyen al desarrollo del bienestar de la persona y, por
ende, favorecen la salud fisica. En otras palabras, la salud mental pue-
de contribuir a la salud fisica, siendo la motivacién autodeterminada
la desencadenante de esta interaccién positiva. Otros estudios, como
el de Balaguer ez a/. (2008), también encontraron que a través de la
satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bésicas se obtenian mejores
niveles de autodeterminacién y, en consecuencia, mayor bienestar. En
el trabajo de Balaguer ez a/. (2011), sobre diferentes edades y contex-
tos, se encuentra que los estudios analizados sobre la relacién entre los
diferentes tipos de motivacion y la vitalidad subjetiva, muestran que
las conductas auténomas ayudan a mantener o aumentar la vitalidad
subjetiva; sin embargo, las conductas reguladas por agentes externos
pueden conducir a reducirla. En concreto, se mostré que la motivacién
intrinseca predice la vitalidad subjetiva, mientras que la desmotivacién
lo hizo de forma negativa.

Diferentes contextos, como el fisico-deportivo, pueden facilitar la
satisfaccién de las necesidades psicoldgicas bésicas y, por lo tanto, el
bienestar (Deci y Ryan, 2008). Son numerosas las investigaciones que
relacionan la practica fisico-deportiva con el bienestar psicolégico en el
contexto espanol (ej., Balaguer ez 2/, 2008; Martin-Albo ez al., 2012;
Sénchez, 1996) y en el contexto internacional (ej. Biddle, 1992, 2000;
Berger y Mcinman 1993; Sale ez /., 2000). En poblacién universitaria
también se reproducen estos estudios. En esta linea, Hyde ez a/. (2011)
evaluaron la actividad fisica en el tiempo libre, la cantidad y calidad de
suefio, los estados mentales, el estrés percibido y los estados emociona-
les durante ocho dias. Los resultados mostraron que las personas que
eran fisicamente mds activas tienden a tener niveles mds altos de emo-
cién y entusiasmo en sus vidas. Estos resultados ya se habian encon-
trados por Bray y Kwan (2006) en los que se demuestra que aquellos
estudiantes universitarios menos activos presentan menores niveles de
bienestar psicolégico y otras consecuencias negativas.

A groso modo, la opinién predominante entre los psicélogos he-
dénicos es que el bienestar consiste en la felicidad subjetiva y se refiere
a la experiencia del placer frente al desagrado (Ryan y Deci, 2001).
Por lo tanto, maximizar el bienestar es maximizar los sentimientos de
felicidad (Deci y Ryan, 2006). Sin embargo, existe un continuo en el
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placer-dolor dentro de la experiencia humana planteidndose por ello la
investigacién del bienestar subjetivo. Por lo tanto, la satisfacciéon con la
vida ha de ser evaluada por el propio individuo y para ello Diener ez 4.
(1985) proponen la «Escala de Satisfaccién con la vida» (SWLS). Esta
escala se caracteriza por su brevedad, sencillez de aplicacién y capaci-
dad para representar perfectamente el enfoque hedénico del bienestar,
centrindose firmemente en el placer y la satisfaccién de alcanzar obje-
tivos individuales (McDowell, 2010). A su vez para la evaluacién del
bienestar psicolégico se han utilizado varios indicadores, entre ellos,
las emociones positivas que han sido consideradas por Diener (1994)
y la autoestima (Gagné et al., 2003) como indicadores primarios que
se consideran aspectos relevantes y relacionados con la motivacién mds
auténoma (Deci y Ryan, 1995). Por su parte, la autoestima se ha em-
pleado de forma generalizada en la literatura en el marco de la actividad
fisico-deportiva (ej., Georgiadis ez al., 2001; Hein y Hagger, 2007), en
concreto la Subescala de Auto-Valia del Cuestionario de Auto descrip-
cién (SDQ-III) de Marsh ez al. (1994). Dicha escala se ha empleado
en investigaciones recientes como, por ejemplo, la de Lépez-Walle ez al.
(2011). E incluso ambas escalas se han utilizado para estudiar el bien-
estar psicolégico. En concreto, en el trabajo de Balaguer ez a/. (2008)
emplearon las escalas de auto-valia y satisfaccién con la vida en relacién
con el apoyo a la autonomia, satisfaccién de las necesidades psicolégi-
cas bdsicas y la motivacién autodeterminada.

3.2.2. INTELIGENCIA EMOCIONAL

Se ha demostrado que la motivacién intrinseca tiene una relacion
estrecha con el bienestar (Ryan y Deci, 2001; 2002) y otras investiga-
ciones han vinculado el bienestar con la inteligencia emocional (ej.,
Extremera et al., 2010; Ruiz-Aranda et al., 2011; Rey ez al., 2011). En
concreto, recientes investigaciones han demostrado que en el marco de
la actividad fisica también se produce esta relacién (Nafez e al., 2011;
Romero et al., 2010).

El bienestar puede ser evaluado en cada dmbito de la salud: fisico,
emocional, social y espiritual. El bienestar implica una auto-evaluacién
positiva por parte de la propia persona (McDowell, 2010). Atendien-
do a esta concepcidn ha crecido el interés del estudio por asociar la
inteligencia emocional con los comportamientos referidos a la salud
(Austin ez al., 2005). Por ello, la inteligencia emocional ha despertado
un gran interés en los investigadores y profesionales de salud mental,
proponiendo una nueva perspectiva en el estudio de las emociones (Ex-
tremera y Ferndndez-Berrocal, 2006).
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El desarrollo del concepto de inteligencia emocional arranca de los
estudios de Salovey y Mayer (1990), representado a ésta como par-
te de la inteligencia social, lo que sugiere que ambos conceptos estin
relacionados y pueden, con toda probabilidad, presentar componen-
tes interrelacionados de la misma construccién (Bar-On, 2006). Esta
afirmacién no era nueva, Gardner (1983) explica en su hipétesis de la
inteligencia, que la inteligencia emocional se basa en la inteligencia in-
trapersonal y la inteligencia interpersonal o social. Actualmente, se sabe
que el concepto de inteligencia emocional se refiere a las diferencias
individuales en la percepcién, el procesamiento, la regulacién y la utili-
zacién de la informacién emocional. Estas diferencias han demostrado
tener un impacto significativo sobre la salud fisica y mental (Extremera
y Ferndndez-Berrocal, 2006); el desempefio laboral y las relaciones so-
ciales (Nelis, et 2., 2009).

Gran parte de la investigacién se ha interesado en el estudio de las
habilidades emocionales como predictoras del bienestar psicoldgico, sa-
lud y relaciones interpersonales (Heck y Oudsten, 2008), debido a que
las respuestas psicofisioldgicas al estrés pueden ser un posible mecanis-
mo subyacente del funcionamiento emocional (Salovey ez al., 2002).
Desarrollando una inteligencia emocional adecuada, es posible mejorar
las emociones y tomar decisiones mds saludables de afrontamiento, asi
como decisiones més eficaces cuando existen situaciones de estrés y es-
tados de dnimo negativos (Damasio, 2001; Meyer y Zizzi, 2007). En
consecuencia, numerosos estudios se han centrado principalmente en
el papel que juega la inteligencia emocional en las reacciones emocio-
nales subjetivas de un individuo cuando se enfrenta a los encuentros
estresantes y como estas habilidades emocionales pueden influir en el
bienestar subjetivo (Salovey ez al., 2009). Este hecho puede ser debido
a que las emociones son parte integral y significativa de la naturaleza
humana y la motivacién de la conducta (Goleman, 1995).

La inteligencia emocional denota gran importancia en cuanto a la
adaptacién a diferentes contextos (Fernindez-Berrocal er al, 2001).
Por ejemplo, el desarrollo de relaciones interpersonales positivas se aso-
cia a cierto grado de desarrollo de inteligencia emocional (Schutte ez
al., 2001). En este sentido, Lopes ez /. (2003) indicaron la relacién
existente entre la inteligencia emocional y la calidad de las relaciones
sociales, dado que un uso inteligente de las emociones es esencial para
la propia adaptacién fisica y psicoldgica al contexto social (Mayer y
Salovey, 1997; Salovey ez al., 1995). Ademds, también se ha asociado
positivamente, con variables de la personalidad, como la autoestima
(Ciarrochi et al., 2000).
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Extremera y Fernidndez-Berrocal (2004a) encontraron cuatro pro-
blemas asociados a bajos niveles de inteligencia emocional, en el con-
texto educativo: déficit en los niveles de bienestar y ajuste psicolégico
del alumnado, disminucién en la cantidad y calidad de las relaciones
interpersonales, descenso del rendimiento académico y aparicién de
conductas disruptivas y consumo de sustancias adictivas. La inteligen-
cia emocional es, por tanto, un importante indicador de éxito en mu-
chos aspectos de la vida (Bar-On 2002; Goleman, 1995), en concreto,
se presenta como indispensable para para alcanzar el éxito personal y
profesional (Goleman, 1995; 1999).

La importancia de estos resultados han generado diferentes mode-
los de la inteligencia emocional (Cherniss y Goleman, 2001). Asi, el
estudio de inteligencia emocional y de la aplicacién de los resultados de
las investigaciones se complica por la existencia de multiples modelos
de evaluacién y escalas (Meyer y Zizzi, 2007). Segtn la Enciclopedia
de Psicologia Aplicada (Spielberger, 2004) se establecen tres modelos
conceptuales: el modelo de Salovey y Mayer (1997), el modelo de Go-
leman (1995, 1999), y el modelo de Bar-On (1997, 2000). De forma
general, la inteligencia emocional es la capacidad del individuo para
reconocer y regular las emociones en uno mismo y los demis.

En la teorfa formulada por Salovey y Mayer (1997; Mayer et al.,
2000), se enmarca la inteligencia emocional dentro de un modelo de
habilidad. Por otro lado, Goleman (1995, 1999) entiende la inteligen-
cia emocional como un conjunto de competencias en las que se recogen
el autocontrol, la perseverancia, la automotivacién y la capacidad para
retrasar la gratificacién. Mientras que Bar-On (1988) ha colocado a la
inteligencia emocional en el contexto de la teoria de la personalidad,
especificamente en un modelo de bienestar. Ambos se basan en gran
medida en constructos no cognitivos para definir el paradigma. A pe-
sar de ello la inteligencia emocional, de forma general, se refiere a las
habilidades o capacidades para reconocer y regular las emociones en
nosotros mismos y en los demds. Por ello, en las diferentes teorias de
la inteligencia emocional aparecen cuatro habilidades: autoconciencia,
autogestién, conciencia social y gestién de relaciones, a pesar de que
los términos utilizados para referirse a ellos son diferentes (Cherniss y
Goleman, 2001).

Como alternativa a los modelos mixtos iniciados por Bar-On
(1988), aparece el modelo de habilidad. Este describe a la inteligencia
emocional como una inteligencia que implica emocién. Es decir, una
capacidad de reconocer el significados de las emociones y sus relaciones,
ademds de una capacidad para emplear las emociones para actividades
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cognitivas (ej., razonamiento, solucién de los problemas; Mayer ez /.,
2001). Este modelo propone que las personas necesitan la inteligencia
emocional para codificar la informacién, dirigir la cognicién y motivar
el comportamiento (Meyer y Zizzi, 2007).

La teorfa mds importante, dentro de este modelo es la de Peter Sa-
lovey y John Mayer (Salovey y Mayer, 1990). La definicién que ofre-
cieron dichos autores de la inteligencia emocional es la capacidad de
controlar los propios sentimientos y emociones y los de los demds, ha-
ciendo uso de las mismas para guiar el pensamiento y la accién. El mo-
delo presentado enfatizaba en los aspectos cognitivos relacionados con
el reconocimiento de las emociones, ya que la inteligencia emocional
es concebida como la habilidad de percibir, comprender, utilizar y ma-
nejar las emociones para facilitar el pensamiento (Mayer ez a/., 2000).

Mayer y Salovey (1997) y Mayer et al., (2000) entienden a la inte-
ligencia emocional como un concepto unitario, subdivisible en cuatro
niveles que aglutinan desde los procesos psicoldgicos bdsicos hasta los
procesos mds complejos que incluyen la emocién y la cognicién. El
modelo tedrico se compone de habilidades: percepcién de emociones;
facilitacién emocional; comprensién emocional y manejo de emocio-
nes. El primer nivel se traduce con la percepcién, evaluacién y expre-
sién de las emociones, lo que implica la identificacion y expresion de
las emociones en uno mismo y en otras personas. Las emociones son
identificadas y reconocidas en las demds personas y objetos, ademds, de
expresar las emociones de forma coherente. El segundo nivel se carac-
teriza por el empleo de las emociones para facilitar y dar prioridad a los
pensamientos. Esta habilidad permite mejorar el pensamiento ya que la
persona puede dirigir la atencién hacia la informacién emocional rele-
vante, pudiendo determinar las diferentes épticas de los problemas. En
un tercer nivel se encuentra la distincién entre emociones, este hecho
implica el razonamiento para procesar las emociones, comprendiendo
y empleando el conocimiento emocional. Permite relacionar las dife-
rentes emociones con su significado, sin importar su complejidad o si
se producen de manera simultdnea. Y el cuarto representa la regulacién
de la emocidn, refiriéndose a la autogestién emocional y gestién de las
emociones en otras personas. Por otro lado, permite modelar las emo-
ciones permitiendo aumentar las positivas y alejdndose de las negativas.

Para el desarrollo de la inteligencia emocional es necesario cubrir las
etapas de forma ordenada, debido a que la complejidad de las habili-
dades crece desde el primer nivel al cuarto. Cada rama tiene su propia
trayectoria de desarrollo, partiendo de habilidades relativamente féciles
a las mds sofisticadas (Mayer ez al., 2008). Extremera y Ferndndez-Be-
rrocal (2008) proponen la idoneidad del modelo expuesto por Mayer y
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Salovey para conocer los procesos emocionales basicos que subyacen al
desarrollo de un correcto equilibrio psicolégico, permitiendo entender
mejor el papel mediador de ciertas variables emocionales de los alum-
nos y su atribucién sobre el ajuste psicoldgico y el bienestar personal.

Dada la importancia de este modelo, se han desarrollado instru-
mentos para evaluar los aspectos mds relevantes de la percepcion de
competencias emocionales. Uno de los mds utilizados es la escala Trait
Meta-Mood Scale (TMMS) de Salovey ez al. (1995). Esta escala evalda
la capacidad de percibir los estados de d4nimo y emociones propios,
ademds de para discriminar, reparar y gestionar las emociones. Especifi-
camente, evalia los niveles de atencion, claridad y reparacion del estado
de dnimo. Dada su naturaleza subjetiva, este instrumento proporciona
un indice de inteligencia emocional percibida (Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2006; Salovey et al., 2002). Entre los muchos estudios en los
cuales se ha empleado esta escala (¢j., Rey, ez al., 2011; Schutte, ez al.,
2002; 2007), hemos de destacar que se ha empleado, en el contexto
universitario (ej., Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004b) y en el de la
actividad fisico-deportiva (Nunez ez al., 2011).

3.3. NIVELES DE PRACTICA F{SICO-DEPORTIVA

Una fuerte evidencia cientifica muestra que una dieta saludable
unida a la prictica de actividad fisica suficiente, proporciona un papel
determinante en la prevencién de las enfermedades crénicas (Organi-
zacién Mundial de la Salud, 2003). Desde principios de los afios 90
se empiezan a conocer los beneficios fisicos, psicoldgicos y fisioldgicos
asociados a la prictica de actividad fisica (ej., Biddle, 1993; Bouchard,
et al., 1994). Desde entonces se han sucedido investigaciones en las que
se detallan los beneficios de la actividad fisica encontrados en enferme-
dades concretas (diversos tipos de cdncer, diabetes, alzhéimer, trastornos
del aparato locomotor, entre otras). Por esta razdn, en la tltima década,
la comunidad médica recomienda cada vez mds la participacién en pro-
gramas de ejercicio fisico por sus beneficios saludables. No obstante, la
prevalencia de actividad fisica-deportiva se mantiene muy por debajo
de lo recomendado en la mitad de los adultos, y varia sustancialmente
entre los subgrupos poblacionales (Barnes y Schoenborn, 2012).

3.3.1. MODELO DE PARTICIPACION FISICO-DEPORTIVA

El desarrollo econémico y la seguridad personal producen cambios
culturales que respaldan la autonomia individual, la igualdad de género
y la democracia, es decir, las personas pueden otorgar importancia a la
autoexpresion al cubrirse las necesidades bésicas (Inglehart y Welzel,
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20006). Sicilia, Aguila y Gonzélez-Cutre (2011) a través del trabajo de
Inglehart, sostienen que este hecho provoca la creacién de unos valores
postmaterialistas, los cuales emergen para proporcionar un mayor én-
fasis en la autonomia, en la autoexpresion y la calidad de vida, ya que
estos cambios permiten buscar nuevas metas a las que en el pasado no
se les concedian importancia. En este sentido, actualmente existen dos
orientaciones bdsicas que repercuten en la préctica de actividades fisico-
deportivas. La primera orientacién es la moderna, la cual se caracteriza
por la competicién y el entrenamiento sistemdtico, como son los de-
portes creados a finales del siglo XIX. Esta orientacién ha sufrido un
cambio hacia una orientacién posmoderna que representa una prictica
fisica orientada hacia el desarrollo personal fisico y psicolégico (Garcia
Ferrando, 2006a). Las tendencias deportivas estin cambiando hacia un
modelo en donde los hombres estin mds motivados hacia aspectos de
salud, mientras que las mujeres la realizan por placer o la diversién
(Gémez, et al., 2009).

Los nuevos valores de préctica fisica tienden a orientar hacia nuevas
formas de précticas que se alejan de la practica federativa tradicional,
ademds de un incremento continuo en la prdctica gracias al desarrollo
econémico que ha acontecido en estas tltimas décadas (Garcia Ferran-
do, 2006b), pero con el estancamiento econdmico actual podria in-
vertirse este modelo creciente. Ademds, existen periodos de inflexiéon
criticos en la adherencia de la préctica fisica-deportiva. Uno de ellos
se encuentra, segin Blasco y colaboradores (Blasco ez al., 1996) entre
el periodo de finalizacién de la etapa de Secundaria y el comienzo de
los estudios universitarios, es decir a partir de los 17-18 afios de edad.
Afirmacién que sustentan Pavén y Moreno (2006) cuando encuentran
que existe un gran abandono de la actividad fisica durante la etapa aca-
démica universitaria. En el contexto universitario onubense también
se reproduce esta situacion, principalmente en el paso de la Ensenanza
Secundaria Obligatoria a la Ensenanza Superior Universitaria (Castillo
y Sdenz-Lépez, 2008). Aun existiendo este problema, Ruiz ez al. (2001)
afaden que las tasas de participaciéon dentro de esta poblacién van dis-
minuyendo con la edad. Este paso hacia un estilo de vida sedentario, se
convierte en un grave problema de salud y costes financiero elevados a
las arcas publicas (Irwin, 2007).

3.3.2. NIVELES DE PRACTICA DE ACTIVIDADES
FISICO-DEPORTIVAS EN UNIVERSITARIOS

En general en nuestro pais, Garcia Ferrando (2005) indica que exis-

te gran parte de poblacién que no realiza ningtin tipo de préctica fisico-
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deportiva, aproximadamente un 63%. Este es un problema que se ha
presentado paulatinamente, creando un estilo de vida, a nivel global,
caracterizado por el sedentarismo y la inactividad fisica (Organizacién
Mundial de la Salud, 2004). Datos semejantes se reproducen en el estu-
dio de Finni ez al. (2012), el cual afirma que a pesar de realizar actividad
fisica, los largos periodos de inactividad son un riesgo para la salud a
pesar de la actividad fisica practicada, apareciendo de igual modo en los
dos géneros. Estudios recientes demuestran que el tiempo dedicado de
esparcimiento planteado de forma inactiva (ej. ver la television) tiene
una relacién directa con alta mortalidad y riesgo de enfermedad cardio-
vascular, independientemente de la participacién en actividades fisicas
(Stamatakis ez al., 2011; Van der Ploeg ez al., 2012). Siendo ademis,
un dato negativo que, en general, la mujer realiza menos actividades
vigorosas que sus homélogos masculinos (Sisson ez a/., 2008).

Los estudios sobre los hébitos de prictica deportiva en universitarios
muestran que la participacion se encuentra entre el 50 y el 60 % de
la poblacién. Por ejemplo los datos del Consejo Superior de Depor-
tes (2005) indican que el 60,8%. Pavén y Moreno (2006) un 52,7%.
Mientras que Moscoso (2011) muestra que un 63%. Especificamente,
en la Universidad de Huelva sélo un 41.9%, segin Castillo y Sdenz-
Lépez (2008). Asimismo, no parece existir diferencia entre las distintas
titulaciones universitarias en cuanto al gasto calérico en la vida diaria
(Ruiz et al., 2012).

Todos estos datos se relacionan con los dados por la revisién de
Keating et al. (2005). Informaron que alrededor del 40% al 50% de
los estudiantes universitarios son fisicamente inactivos. Entre quienes
practican, el 50% lo hacen en todas las épocas del ano por igual y el
54% dicen realizarlo tres o mds veces a la semana. Existen estadisticas
posteriores que empeoran las cifras ofrecida. Irwin (2007) muestra que
s6lo el 35% de los estudiantes mantienen la actividad fisica durante un
mes, en un nivel necesario para obtener beneficios para la salud. Ade-
mis, los estudiantes universitarios son mds activos durante la semana
que los fines de semana (Arabaci, 2012; Ruiz ez al., 2008).

Otros datos muestran que muchas personas abandonan la préctica
de forma prematura. Snichotta ez /. (2005) encontraron que el aban-
dono se produce en los seis primeros meses, dato que contribuye a una
alta prevalencia de inactividad entre la poblacién en su conjunto, y los
inconvenientes asociados a una actividad fisica insuficiente.

Tenemos que tener en cuenta cudles son los motivos que alegan los
jovenes universitarios para no practicar actividades fisico-deportivas.
Moscoso (2011) encontré que los principales motivos atribuidos para
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realizar actividades fisico-deportivas son los siguientes: no le gusta el
deporte (42%), no tiene tiempo (36%), seguido por dos razones: sale
muy cansado del trabajo o del estudio, y por pereza y desgana (20% en
ambos casos). Mientras que los que participaban lo hacfan aludiendo
motivos como: diversién y pasar el tiempo (58%), hacer ejercicio fisico
(35%), mantener y/o mejorar la salud (28%), porque le gusta el de-
porte (26%) y encontrarse con los amigos (25%), por evasién (escapar
de lo habitual) (13%), por mantener la linea (12%) y porque les gusta
competir (1.8%). Sin embargo, existen diferentes motivos segiin el gé-
nero. Las mujeres presentan motivos cercanos a la forma fisica, la salud
y la imagen. En cambio, los hombres son mds propensos a la practica
por la competicién, la capacidad personal, la aventura, el hedonismo
y las relaciones sociales (Pavén ez al., 2003). También segun el tipo de
actividad realizada y el nivel de prictica se muestran diferentes propé6-
sitos de prictica. Las personas con mayores niveles tienden a presentar
unos valores mds préximos a los relacionados con la competicién y so-
ciales del deporte; sin embargo, menores niveles de prictica se acercan
a motivos como la imagen personal y la éptica del deporte-salud como
mejora de la calidad de vida (Moreno ez al., 2005).

3.3.3. LIMITACIONES EN EL ESTUDIO DE LOS NIVELES
DE PRACTICA DE ACTIVIDADES FISICO-DEPORTIVA

En este sentido, Moscoso (2011) plantea ciertas vicisitudes en el es-
tudio de los jévenes universitarios. Por un lado encuentra que existe un
cierto vacio en la investigacién en la poblacién universitaria. A lo cual
anade que se reducen a poblaciones muy concretas, que ademds presen-
tan la dificultad anadida del uso de instrumentos diferentes que impo-
sibilitan un andlisis general de la poblacién universitaria. Este altimo
argumento es un tema recurrente en las limitaciones de la gran mayoria
de los trabajos. El instrumental mds preciso para medir la actividad fi-
sica (ej., acelerometria, calorimetria, pulsémetros) requiere de recursos
econémicos, personales y temporales que dificilmente son asumibles
por la mayoria de investigadores cuando pretenden estudiar grandes
poblaciones, como serfa nuestro caso (Welk, 2000). Por ello, los cues-
tionarios se convierten en la herramienta mds versdtil y con buenos
resultados en cuanto a la cuantificacién de la actividad fisico-deportiva
en grandes poblaciones (Tuero ez al., 2001). Ademds, el estudio sobre
la poblacién universitaria se complica, debido a los grandes cambios
en el tiempo de ocio durante todo el curso académico, y por tanto, los
cambios que este hecho puede provocar en el nivel de actividad fisico-
deportiva practicada. Todo ello hace que la eleccién del instrumento de
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medida se torne mds dificil. En nuestro caso nos hemos decantado al
cuestionario de actividad fisica habitual de Baecke ez 2/, (1982). Este se
caracteriza por su brevedad, ademds del cdlculo en cuanto al indice de
préctica fisico-deportiva que es calculado sumando los productos de la
intensidad de la actividad por el tiempo destinado a la misma, que a su
vez es ponderado segtin la parte del ano concertada para una actividad
determinada (Tuero et /., 2001). Ambas caracteristicas han sido claves
para elegir este instrumento.

En otro sentido, no se tienen en cuenta los nuevos perfiles de ciu-
dadano que tienen diferencias subyacentes, con respecto a generaciones
anteriores. Estas afirmaciones son muy cercanas a las que hiciesen Kea-
ting et al. (2005), que ademds encontraban una falta de aplicacién de
diferentes enfoques que estudiase el comportamiento hacia la actividad
fisica desde diferentes dpticas, provocando que no haya una compren-
sién completa del caso de estudio. Por lo que el uso de teorias psico-
légicas (ej. teoria de la autodeterminacién, metas de logro, bienestar
psicolégico) ofrece la posibilidad de conocer los procesos psicolégicos
que orientan la prictica deportiva gracias a la conceptualizacion de la
motivacién en el ocio y el ejercicio fisico (Sicilia ez al., 2011).

3.3.4. INTENCION DE SEGUIR SIENDO FISICAMENTE ACTIVO

La motivacién se erige como un elemento vertebrador a la hora de
lograr la adherencia a la préctica fisico-deportiva (ej., Cecchini ez al.,
2005; Garcia-Calvo et al., 2012; Sarrazin et al., 2002). En este marco,
las teorfas de la autodeterminacién y de metas de logro son las princi-
palmente usadas como como modelos tedricos de estudio en el intento
de explicar conductas saludables como es llevar una vida activa.

En este trabajo se midié la intencién de seguir siendo fisicamente
activo en estudiantes universitarios, con la adaptacién del instrumento
a la poblacién diana (Expdsito er al., 2012). El empleo de la intencién
de ser activo en el futuro se ha utilizado por ser un predictor de la prac-
tica de actividad fisica en diversos estudios (ej., Biddle y Goudas, 1999;
Godin, 1994; Godin et al., 2005).

A pesar de ello, son diferentes las investigaciones que han teoriza-
do sobre los factores que pueden mejorar la capacidad de prediccién
del comportamiento. Una de las variables que no soporta el modelo
original de la teorfa del comportamiento planificado es el comporta-
miento pasado, basado en la revisién de Hagger ez /. (2002). En ella se
muestra que la conducta deportiva pasada tiene una repercusion directa
sobre las diferentes variables de la teorfa. Tampoco recoge la expecta-
tiva deportiva (Courneya y McAulcy, 1994) que es un predictor de
la conducta. Otros estudios muestran (Anderson ez al., 2006) que el
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papel de las variables como: la edad, la raza, entorno social, el apoyo y
la autorregulacién contribuyen a explicar la conducta hacia la prictica.
Gran importancia tiene el apoyo familiar sobre otras variables como la
autoeficacia (Rovniak ez /., 2002).

Como se observa, existen retos en el campo de la actividad fisica en
cuanto al estudio de la intencién del comportamiento. En un esfuerzo
por resolver esta inconsistencia y comprendiendo las conductas sobre la
actividad fisica, Conroy ez /. (2011) han concluido que la estabilidad
en la intencidén es un factor que modera este problema. Entendiendo la
intencién como uno de los predictores para conocer su prictica fisica
futura. En este esfuerzo se han creado instrumentos que miden la in-
tencién de ser fisicamente activos (Hein ez /., 2004).

La intencidn de ser fisicamente activo tiene una relacion directa con
la competencia percibida y la autopercepcién de la condicién fisica en
el momento de practicar alguna actividad fisico-deportiva (Moreno et
al., 2007). Es decir, la persona que se siente competente tiende a man-
tener una conducta ya que el sentimiento de competencia reforzard su
autoconcepto (Harter, 1985).

De las razones principales por las que se ha empleado la intencién
ha derivado de los resultados del estudio de Conroy ez a/. (2011). En
éste los investigadores compararon con alumnado universitario, la in-
tencién de ser fisicamente activo, con respecto a los niveles de actividad
fisica y variables motivacionales, en 33 estudiantes durante 10 semanas.
Los resultados mostraron que los estudiantes con mayores cotas de in-
tencién eran mds propensos a seguir realizando actividad fisica. Por lo
que puede ser un indicador muy preciso para cumplir con algunos de
los objetivos de este trabajo.

El uso de la intencién como predictor se encuentra en la teorfa del
comportamiento planeado/planificado (Ajzen, 1991). En ella se descri-
be que el determinante inmediato del comportamiento es la intencién
personal de realizar ese comportamiento. Reconociendo el papel de la
importancia que tiene la intencién como predictora de la conducta
(Ajzen y Fishbein, 1980), se adopté trabajar con la adaptacién de la
Medida de la intencionalidad de ser fisicamente activo (MIFAU: Ex-
posito et al., 2012).

Tras contextualizar y describir el estado de la cuestion de los topicos
del estudio, se pasa al desarrollo de la investigacién.
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El disefio de este trabajo es ex post facto (Montero y Leén, 2007),
presentdndose a través de tres estudios. En primer lugar, se comprobé
si la prdctica de actividad fisica genera mayores niveles de inteligencia
emocional y bienestar. A continuacién, pensando en los beneficios de
la actividad fisica se determinaron las variables motivacionales que pre-
dicen la intencién de ser activo. Por Gltimo, se analizé la influencia de
variables motivaciones y emocionales en el bienestar psicolégico de los
que realizan actividad fisico-deportiva:

- Estudio 1: inteligencia emocional y bienestar en funcién de la

préctica fisico-deportiva.

- Estudio 2: variables motivaciones que influyen en la intencién

de ser fisicamente activo

- Estudio 3: influencia de la inteligencia emocional y variables

motivacionales en bienestar psicolégico en universitarios activos.

4.1. PARTICIPANTES

En el estudio 1 la muestra estuvo compuesta por un total de 1036
estudiantes de las diferentes facultades que componen la Universidad
de Huelva. Del total de la muestra el 57% eran mujeres y el 43% hom-

bres (Tabla 4.1.; Figura 4.1.).

TaBLA 4.1. DISTRIBUCION DE PORCENTAJES DE LOS ESTUDIANTES

UNIVERSITARIOS POR LA CATEGORfA DE LA VARIABLE: GENERO.

Género de la muestra total Frecuencia Porcentaje
Hombre 446 43,1
Mujer 590 56,9
Total 1.036 100
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Ficura 4.1. DISTRIBUCION DE PORCENTAJES DE LOS ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS POR LA CATEGORfA DE LA VARIABLE: GENERO.

De los cuales 422 (40,7%) eran fisicamente activos y 614 (59,3%)
no lo eran (Tabla 3; Figura 4.2.). Como criterio para dividir la mues-
tra, se establecié que sdlo se considerarian como activos aquellos que
afirmasen practicar actividades fisico-deportivas como minimo dos
veces por semana y que tras el cdlculo de actividad fisica-deportiva,
Cuestionario de Actividad Fisica Habitual de Baecke ez a/. (1982), ésta
supusiese como minimo la mitad de la puntuacién méxima alcanzable.

TaBLA 4.2. DISTRIBUCION DE PORCENTAJES DE LOS ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS POR LA CATEGORIA DE LA VARIABLE:
NIVEL DE ACTIVIDAD FfSICA HABITUAL.

Nivel de actividad fisica habitual Frecuencia Porcentaje
No activos 614 59,3
Activos 422 40,7
Total 1.036 100

Frcura 4.2. DISTRIBUCION DE PORCENTAJES DE LOS ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS POR LA CATEGOR{A DE LA VARIABLE:
NIVEL DE ACTIVIDAD FiSICA HABITUAL.

Activos
41%

No activos
59%
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La submuestra de activos estaba compuesta por 182 mujeres y 240
hombres, de edades comprendidas entre los 17 y los 51 afos (M =
21.47, DT = 4.07) (ver figura 4.2). En cuanto a la submuestra de no
activos eran 408 mujeres y 206 hombres, de edades comprendidas en-
tre 17y 51 afios (M = 21.41, DT = 3.93). La muestra total fue recogida
entre todas las facultades que componen la Universidad de Huelva.
En concreto, los participantes estudiaban las siguientes titulaciones:
Grado en Educacién de Primaria (n=158), Magisterio, especialidad en
Lengua Extranjera (n=20), Magisterio, especialidad en Educacién Fi-
sica (n=28), Magisterio de Educacién Infantil (n=22), doble titulacién
Licenciatura en Administracién y Direccién de Empresas y Turismo
(n=34), Licenciatura en Administracién y Direccién de Empresas (n=
39), Grado en Ciencias Ambientales (n= 17), Ingenieria Técnica Indus-
trial, especialidad Electrénica Industrial (n= 48), Grado en Psicologia
(n=224), Grado en Ingenieria Informdtica (n= 70), Grado en Ingenie-
ria Mecdnica (n=25), Grado en Administracién y Direccién de Empre-
sas (n= 58), Ingenieria Técnica Forestal (n= 19), Grado en Enfermeria
(n= 69), Grado en Derecho (n= 75), Grado en Relaciones Laborales
(n=50), Grado en Filologia Hispdnica (n= 13), Grado en Estudios In-
gleses (n= 31), Grado en Geologia Ambiental (n=17) y Grado en Tra-
bajo Social (n= 20). Se llev6 a cabo una seleccién de las titulaciones y
grupos de clase que componian cada una de las facultades atendiendo a
un muestreo bietdpico aleatorio por conglomerados. Cabe destacar que
tanto el profesorado como el alumnado colaboraron voluntariamente
en el desarrollo de la investigacién.

La muestra concerniente a los estudios 2 y 3 estuvo formada por
estudiantes activos hallados segtn el criterio descrito en el estudio 1. La
distribucién de la muestra por titulaciones fue la siguiente: Grado en
Educacién Primaria (n= 74), Magisterio, especialidad en Lengua Ex-
tranjera (n= 6), Magisterio, especialidad en Educacién Fisica (n= 14),
Magisterio de Educacién Infantil (n= 6), doble titulacién Licenciatura
en Administracién y Direccién de Empresas y Turismo (n=13), Licen-
ciatura en Administracién y Direccién de Empresas (n=17), Grado en
Ciencias Ambientales (n= 5), Ingenierfa Técnica Industrial, especiali-
dad Electrénica Industrial (n= 22), Grado en Psicologia (n= 83), Grado
en Ingenierfa Informdtica (n= 28), Grado en Ingenieria Mecdnica (n=
12), Grado en Administracién y Direccién de Empresas (n= 26), Inge-
nierfa Técnica Forestal (n= 11), Grado en Enfermeria (n= 28), Grado
en Derecho (n= 28), Grado en Relaciones Laborales (n= 20), Grado en
Filologia Hispdnica (n= 3), Grado en Estudios Ingleses (n=9), Grado
en Geologia Ambiental (n= 6) y Grado en Trabajo Social (n=9).
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4.2. INSTRUMENTOS

4.2.1. ACTIVIDAD FISICA HABITUAL

Para conocer la actividad fisica habitual de los participantes se utilizé
la version espanola (Sarria er al., 1987) del Cuestionario de Actividad
Fisica Habitual de Baecke ez al. (1982). Permite obtener tres puntua-
ciones de actividad fisica habitual en el tltimo ano: ocupacional, en el
tiempo de ocio y locomocién. Dado que el estudio se realizé con estu-
diantes, solamente se utilizaron las puntuaciones de tiempo de ocio y de
la locomocién. La suma de las dos proporcionaba la puntuacién total en
actividad fisica habitual. La puntuacién del tiempo de ocio se calculé
por medio de cuatro preguntas. La primera hacia referencia al tipo de
deporte o deportes practicados, la frecuencia semanal y los meses al ano
de prctica; ésta se calculé aplicando la siguiente férmula: modalidad 1
(intensidad x tiempo x proporcién) + modalidad 2 (intensidad x tiempo
x proporci6n). Para calcularla, segin el deporte practicado, la intensidad
se establecié en funcién del compendio de actividad fisica deportiva de
Ainsworth ez al. (2000) (ej., Intensidad: 0.76 para las modalidades de
ejercicio suave, 1.26 para las de ejercicio moderado, 1.76 para las de
ejercicio vigoroso), el tiempo segin las horas semanales (ej., 1 hora= .5;
de 1 a 2 horas= 1.5; de 2-3 horas= 2.5; de 3 a 4 horas= 3.5; mis de 4
horas= 4.5) y la proporcién en funcién de los meses al afio de préictica
(¢j., menos de un mes=.04; de 1 a 3 meses=.17; de 4 a 6 meses= .42; de
7 a9 meses= .67; mds de 9 meses= .92). La puntuacién final de las dos
modalidades de actividad fisica se establece segtn los valores de la fér-
mula: 1 (ningtin ejercicio fisico); 2/ entre 0.01 hasta < 4; 3/ entre 4 hasta
< 8; 4/ entre 8 hasta 12; 5/ > 0 < que 12. Las otras tres preguntas que
completan el tiempo de ocio donde se valoraba el nivel de ejercicio fisico
en el tiempo de ocio (¢j., «Durante el tiempo de ocio practico deporte»)
a través de una escala Likert del 1 (nunca) al 5 (con mucha frecuencia).
Para calcular la puntuacién del tiempo de ocio se reconvirti6 la puntua-
cién de la primera pregunta en valores del 1 al 5 y se calcul6 la media de
las cuatro preguntas. Para realizar el cdlculo del tiempo de ocio se realizé
el promedio del sumatorio de los cuatro pardmetros. Para conocer la
puntuacién de la locomocién se calculd la media de otras cuatro pregun-
tas que valoran el nivel de actividades fisicas en el tiempo de ocio (gj.,
«Durante el tiempo de ocio, camino») por medio de una escala Likert del
1 (nunca) al 5 (con mucha frecuencia), a través de la siguiente formula:
[(6 — (puntuacién del item de televisién)) + (sumatorio de los 3 items
restantes)] / 4. Como paso final, se promediaron los valores del tiempo
de ocio y de la locomocién, para conocer la actividad fisica habitual.
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4.2.2. INTELIGENCIA EMOCIONAL PERCIBIDA (TMMS-24)

Para medir la inteligencia emocional percibida se utilizé la versién
castellana (Ferndndez-Berrocal ez al, 2004) de la Trait Meta—Mood
Scale (TMMS-24) de Salovey et al. (1995). La escala estd formada por
tres subescalas de ocho {tems cada una. La subescala atencién emocio-
nal expresa el grado en que los individuos advierten y piensan acerca
de sus sentimientos (ej. «Presto mucha atencién a los sentimientos»); la
subescala claridad emocional evalta la capacidad de entender el estado
de 4nimo de uno mismo (ej., «Tengo claros mis sentimientos») y, por
ultimo, la subescala reparacién emocional evalta el grado en que los in-
dividuos moderan y regulan sus sentimientos (ej., «Cuando estoy triste,
pienso en todos los placeres de la vida»). Las respuestas a los items esta-
ban puntuadas en una escala tipo Likert, con un rango de puntuacién
que oscilaba entre 1 «Nada de acuerdo» y 5 «Totalmente de acuerdo».

4.2.3. CUESTIONARIO DE METAS DE LOGRO 2x2 (AGQ-S)

Se empled la traduccion al castellano de Moreno ez a/. (2008c) del 2
x 2 Achievement Goals Questionnaire for Sport (Conroy et al., 2003). De
la version espanola se adaptaron al contexto del estudio el enunciado
del cuestionario «En mis clases de Educacién Fisica...» por «Durante
la préctica de actividades fisico-deportivas...», ademds de sustituir en
dos items «...otros/as estudiantes» por «...los demds» (items 1y 9). Di-
cha versién consta de cuatro factores: meta de aproximacién-maestria
(¢j., «Es importante para mi hacerlo mejor que los demds»), meta de
evitacién-maestria (ej., «Es importante para mi hacerlo tan bien como
pueda»), meta de aproximacién-rendimiento (ej., «Simplemente quiero
evitar hacerlo peor que los demds») y meta de evitacién-rendimiento
(ej., A veces tengo miedo de no poder hacerlo tan bien como me gus-
tarfa»). El cuestionario se compone de un total de 12 items, tres para
cada factor, que se responden mediante una escala tipo Likert que va de
1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo).

4.2.4. ESCALA DE MEDICION DE LAS NECESIDADES PSICOLOGICAS BASICAS
(BPNES)

Se utilizé la versién en espafol validada por Sinchez y Nufez
(2007) de la Basic Psychological Needs in Exercise Scale (Vlachopoulos
y Michailidou, 2006). Esta escala estd compuesta por 18 items agrupa-
dos en tres factores, precedidos por la sentencia «En mis entrenamien-
tos...» que se sustituy6 por la frase «En mi prictica de actividad fisico
deportiva...». Cada factor estd compuesto por 6 items: Autonomia,
(¢j., «Siento que puedo hacer ejercicios a mi manera»), competencia
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(¢j., «Yo creo que puedo completar los ejercicios que son un reto per-
sonal»), relacién social (ej., «Me siento unido a mis compaferos de en-
trenamiento porque ellos me aceptan como soy»). Las respuestas a los
diferentes items corresponden a una escala tipo Likert con un rango de
respuesta de 1 a 5, donde 1 correspondia a «totalmente en desacuerdo»
y 5 a «totalmente de acuerdo».

4.2.5. CUESTIONARIO DE REGULACION DE LA CONDUCTA EN EL EJERCICIO
(BREQ-3)

Se empled la version validada al espafiol por Gonzélez-Cutre, Sici-
lia y Ferndndez (2010) del Behavioural Regulation in Exercise Ques-
tionnaire (BREQ-3; Wilson et 4/, 2006). Esta versién se diferencia
de la versién espanola del BREQ-2 (Moreno ez al., 2007), original de
Markland y Tobin (2004), por la inclusién de nuevos items para el es-
tudio de la dimensidn de regulacién integrada creados por Wilson et al.
(2006). La escala consta de 23 items: cuatro para regulacién intrinseca
(¢j., «Porque creo que el ejercicio es divertido»), cuatro para regulaciéon
integrada (ej., «Porque estd de acuerdo con mi forma de vida»), tres
para regulacién identificada (gj., «Porque valoro los beneficios que tiene
el ejercicio fisico»), cuatro para regulacién introyectada (ej., «Porque
me siento culpable cuando no practico»), cuatro para regulacién exter-
na (ej., «Para complacer a otras personas») y cuatro para desmotivacién
(¢j., «No veo por qué tengo que hacer ejercicio fisico»). Estas dimensio-
nes posibilitaron realizar el cilculo del indice de autodeterminacién de-
finido por Vallerand y Rousseau (2001), y que se obtiene multiplicando
cada subescala por un peso dado, determinado por su localizacién den-
tro del continuo de autodeterminacién revisado de Deci y Ryan (2008)
dando a cada subescala un peso especifico en funcién del lugar que ocu-
pa en el continuo de auto-determinacién. Este instrumento permite
calcular un indice global de motivacién autodeterminada, combinando
las diferentes subescalas: Indice de Autodeterminacién = (2 x motiva-
cién intrinseca + regulacién identificada) — [(regulacién introyectada
+ regulacion externa) / 2 + 2 x desmotivacién]. El resultado de este
indice pone de relieve que cuanto mds alta sea la puntuacién, la moti-
vacién serd mds autodeterminada. Se ha utilizado este indice dado que
ha mostrado ser vélido y fiable en diferentes trabajos (¢j. Chantal ez 4/,
2005; Moreno y Gonzdlez-Cutre, 2006b; Moreno ¢z al., 2010b). Las
respuestas a los diferentes {tems corresponden a una escala tipo Likert
con un rango de respuesta de 1 a 5, donde 1 correspondia a «totalmente
en desacuerdo» y 5 a «totalmente de acuerdo».
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4.2.6. AUTOESTIMA

Para medir la autoestima se usé la version castellana (Balaguer ez al.,
2008) de la Subescala de Autovalia del Cuestionario de Autodescrip-
cién (SDQ-III; Marsh ez al., 1994). La subescala estd compuesta por
12 items, en los que se solicita a los participantes que indiquen el nivel
de acuerdo sobre c6mo se ven a si mismos (ej., «<En general, tengo senti-
mientos bastante positivos sobre mi mismo/a»). Las respuestas estaban
puntuadas en una escala tipo Likert que va desde 1 «totalmente falso»
hasta 6 «totalmente verdadero».

4.2.7. SATISEACCION CON LA VIDA (SWLS)

Se empled la version castellana (Atienza, ez al., 2000) de la Escala de
Satisfaccién con la Vida de Diener ez al. (1985), que mide la satisfaccién
con la vida como un proceso de juicio cognitivo, a través de 5 items.
Las respuestas fueron puntuadas con una escala tipo Likert que oscilaba
entre 1 «muy en desacuerdo» y 5 «muy de acuerdo». Un ejemplo de item
es «En la mayoria de los aspectos mi vida es como yo quiero que sea».

4.2.8. MEDIDA DE LA INTENCIONALIDAD PARA SER FISICAMENTE ACTIVO EN
EL CONTEXTO UNIVERSITARIO (MIFAU)

Esta es una versién adaptada al contexto universitario por Expésito
et al., (2012) de la traducida y adaptada al espafiol por Moreno ez al.
(2007). Esta escala fue creada por Hein ez al. (2004) bajo el nombre
de Intention to be Physically Active. Estd compuesta por cinco items
que miden la intencién del sujeto de ser fisicamente activo tras su paso
por las diversas instituciones educativas. Los items van precedidos de
la frase «Respecto a tu intencién de practicar alguna actividad fisico-
deportiva...». Las respuestas corresponden a una escala tipo Likert que
oscila de 1 a 5, donde 1 corresponda a «totalmente en desacuerdo» y 5
a «totalmente de acuerdo».

TABLA 4.3. INSTRUMENTOS UTILIZADOS EN FUNCION DEL NIVEL
DE ACTIVIDAD FISICO-DEPORTIVA DESARROLLADA POR LA MUESTRA.

ACTIVOS NO ACTIVOS
- Actividad fisica habitual
- Cuestionario de Metas de Logro 2 x 2
- Inteligencia emocional percibida (TMMS-24) - Actividad fisica habitual
- Escala de necesidades psicolégicas basicas en el ejercicio - Inteligencia emocional
(BPNES) percibida (TMMS-24)
- Cuestionario de Regulacién de la Conducta en el Ejer- - Satisfaccién con la vida
cicio (BREQ-3) (SWLS)

- Medida de la intencionalidad para ser Fisicamente Ac- - Autoestima
tivo en el contexto universitario (MIFAU)

- Satisfaccién con la vida (SWLS)

- Autoestima
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4.3. ANALISIS DE DATOS

A continuacidn, se muestra una sintesis del andlisis de datos de cada
uno de los estudios que se presentan posteriormente en el capitulo de
resultados. Para mayor informacién sobre el andlisis empleado en cada
estudio se encuentra el proceso completo y detallado.

* Estudio 1. Se realizaron andlisis descriptivos de la muestra total
(n=1036) dividiendo la muestra en activos y no activos en fun-
cién de su actividad fisica habitual con el Cuestionario de Acti-
vidad Fisica Habitual de Baecke ez a/. (1982). Posteriormente, se
calcularon estadisticos descriptivos y correlaciones bivariadas de
inteligencia emocional percibida, autoestima y satisfaccién con
la vida. Ademds, para examinar las diferencias entre las puntua-
ciones medias de las variables estudiadas en funcién del nivel de
actividad fisica (activos y no activos), se realiz6 la prueba T de
Student para muestras independientes. Por tltimo, se calculd la
d de Cohen para conocer el tamafio del efecto.

*  Estudio 2. Se realiz6 un modelo de ecuaciones estructurales para
analizar la prediccién de la intencién de seguir siendo fisicamen-
te activo a través de las relaciones entre las metas de logro 2 x 2,
las necesidades psicoldgicas bdsicas y la motivacién autodetermi-
nada.

»  Estudio 3. Se realiz6 la comprobacién de la matriz predictiva
entre las variables inteligencia emocional percibida, las metas
de aproximacion a la maestria y al rendimiento, la satisfaccién
de las necesidades psicoldgicas bdsicas, la autoestima y la satis-
faccién con la vida. Se llevaron a cabo un total de tres andlisis
de ecuaciones estructurales, uno para comprobar la validez del
constructo y dos modelos alternativos. Finalmente, se encontrd
un modelo con buenos indices de ajuste que explicaba el bienes-
tar psicoldgico de las personas activas.

4.4. PROCEDIMIENTO

El procedimiento comenzé solicitando los permisos necesarios para
la toma de datos en la Universidad de Huelva. Posteriormente, se con-
tacté con el profesorado responsable de las clases elegidas para infor-
marles y solicitar su colaboracién.

La administracién de los cuestionarios tuvo lugar estando presente
el investigador principal para explicar el objetivo del estudio, informar
de cémo cumplimentar los instrumentos y solventar las dudas que pu-
dieran surgir durante el proceso. La presencia del investigador principal
fue necesaria para la distribucion de los cuestionarios en funcién de
la intensidad y tiempo de prictica de actividades. El criterio minimo
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expuesto para la inclusién de los alumnos en el grupo de activos fue
completar un minimo «150 minutos de prictica de actividad fisica ae-
rébica, de intensidad moderada, o bien 75 minutos de actividad fisica
aerébica vigorosa cada semana, o bien una combinacién equivalente
de actividades moderadas y vigorosas» (OMS, 2010: 7). Una vez que

los alumnos se enmarcasen dentro de un grupo u otro se les facilit6 el
cuestionario correspondiente. El tiempo para rellenar las escalas fue de
aproximadamente 20 minutos. Estos datos fueron tomados durante el

curso académico 2011-12.

(STA\S) BPIA B UOD UOIOIBISIIES P B[EDSH -

raImsaony v@ N—NUmm -

(SAN

-dq) seorseq Sed1307001S ] SIPEPISIIIN] SB[ 9P UQIIPIJA 9P B[RS - ¢
($T-SINJALL) BPIqI32( [euopowy eouasiaau op efedsy -
(S-ODV) 2110do 1o ered gxg 01307 9p SEIN op
B[EDS B[ 9P 01USTWIPUAT [e £ vaIE) B] ® UgIRWIXOIde op se[edsa qng -
(¢Ty=u) soa
-noe Op EnsOnwqng
(NVAIN) OLEIISISATUN 0IXIIUOD [d UD OAIIDY - 0108} 350d
ausuredIsy,] 195 ered PepI[EUOTOUNUT B 9P BPIPIA - X0 orpmsy
(¢-OEYg) eonpuod B[ 9p coﬁuw_:wum 9P orreuonsany) -
[4
(SAN
-dq) seorseq Sed1307001S ] SIPEPISIIAN] SB[ 9P UQIDIPIN 9P B[eIS -
(S-ODV) a10do [o ered gxg 01307 9p SEIDA P B[S -
(STA\S)EpIA B[ UOD UQIDEJSIIES P B[EISH - (19 n5|mo>ﬁuw ON -
BWIISI0INY 3P B[EISH - (cey =u) so Awuma\oﬁ‘ 1
(FT-SININLL) PPIqrI3] [euorpowy epuadipiu] op efeosy - —u) oy ensnpy
SOLNANNMYLSNI VILSANN ONASIAd | OI1dN.LSd

‘NOIDVOLLSIANI V1

NANOJNOD 10 SOIANLSH SOT N3 VAVZITLLA VIOOTOAOLINW VT 4d NIWASTY N4 viandIqj

67






v
REesurraDOS







5.1. ESTUDIO UNO: INTELIGENCIA EMOCIONAL Y BIENESTAR
EN FUNCION DE LA PRACTICA FISICO-DEPORTIVA

El objetivo de este estudio fue analizar las posibles relaciones exis-
tentes entre la inteligencia emocional percibida y el bienestar psico-
l6gico de los estudiantes universitarios, en funcién de su prictica de
actividad fisica. Para ello, los instrumentos utilizados fueron:

* Actividad fisica habitual. El cuestionario obtuvo un valor alfa de

Cronbach de .70 para PEL y .74 para LLA.

* Inteligencia emocional percibida (TMMS-24). Presenté una con-
sistencia interna de .88 para la atencién, .86 para la claridad y
.83 para la reparacién emocional.

Satisfaccion con la vida (SWLS). La consistencia interna obteni-
da mediante el alfa de Cronbach fue de .82.

* Autoestima. El alfa de Cronbach obtenido en este estudio fue de
.83.

Con los datos recogidos con el total de la muestra (n= 1036), se
realizaron andlisis descriptivos de las variables utilizadas. Se analizé la
consistencia interna empleando el coeficiente alfa de Cronbach. Las
relaciones entre variables se exploraron utilizando correlaciones biva-
riadas de Pearson. Ademds, se calcularon los estadisticos del cuestiona-
rio Baecke para clasificar los sujetos en funcién de su actividad fisica
en activos y no activos. Posteriormente, se calcularon los estadisticos
descriptivos en las variables de estudio y las diferencias existentes entre
activos y no activos. Para ello se realizé la prueba T de Student para
muestras independientes. Por dltimo, se calculé el tamafo del efecto
(d de Cohen; Cohen, 1988) para la diferencia observada entre am-
bas muestras. Los andlisis se llevaron a cabo con el paquete estadistico
SPSS, versién 20.0.

Andlisis descriptivo y diferencias entre muestras

En la Tabla 5.1, se presentan los estadisticos descriptivos (media,
desviacion tipica, asimetria y curtosis) de las variables sometidas a estu-
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dio. Todos los valores de asimetria y curtosis se sitan por debajo de 2
y préximos a 0, cumpliendo con el criterio de normalidad univariada
(Bollen y Long, 1993). Ademds, las medias que conforman la inteli-
gencia emocional percibida fueron de 3.71 para atencién emocional,
3.77 para la claridad emocional y 3.75 para la reparacién emocional. La
medida para la satisfaccién con la vida fue de 3.94, mientras que para
la autoestima mostr6 4.62. Las correlaciones, mostraron que la claridad
y la reparacién emocional se relacionaban positiva y significativamente
con la satisfaccién con la vida y con la autoestima. La atencién emo-
cional, por el contrario, s6lo muestra relacién significativa y negativa
con la autoestima, aunque con un coeficiente de correlacién muy bajo.

TaBLA S.I. MEDIAS, DESVIACIONES TIPICAS, FIABILIDAD INTERNA Y
CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES ESTUDIADAS (ESTUDIO UNO).

M DT « k# a 1 2 3 4 5

1. Atencién 371 72 -54 ,13 .88 - .25 .04 .014 -.10**
2. Claridad 3.77 .65 -36 -05 .86 - 33% 0 34% 35%
3. Reparacién 375 .71 -36 -,16 .83 - 32%% 40%
4.Satisfaccién vida 3.94 .71 -,60 ,06 .82 - S5
5. Autoestima 462 .83 -51 -16 .83 -

Notas. ** p < .001; M= media; DT= desviacién tipica; a= asimetria; k= curtosis;

a= alpha de Cronbach.

En la Tabla 5.2, se muestran las diferencias entre las medias de las
variables estudiadas en funcién del nivel de actividad fisica (activo o
no) y el tamafo del efecto de las diferencias. El andlisis mostré la exis-
tencia de diferencias significativas en funcién del nivel de actividad fi-
sica en cuanto a: claridad emocional (t (1034)= 3.903; p = .000), repa-
racién emocional (t (1034)= 5.330; p = .000), satisfaccién con la vida
(t (1034)= 3.247; p = .001) y autoestima (t (1034)= 5.469; p = .000).
Sin embargo, no aparecieron diferencias estadisticamente significativas
en cuanto a la atencién emocional (t (1034)= -1.295; p = .196). Las di-
ferencias encontradas en las variables de claridad emocional, reparacién
emocional, satisfaccién con la vida y autoestima, entre grupos, indican
que los sujetos fisicamente activos tienen mayores niveles que los no
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activos. El tamano del efecto, segin Jodoin y Gierl (2001), es mode-
rado en cuanto a las variables reparacién emocional (.35), autoestima
(.30) y claridad emocional (.25), mientras que pequena en cuanto a la
satisfaccién con la vida (.20).

TABLA 5.2. DIFERENCIAS Y TAMANO DEL EFECTO ENTRE LAS MEDIAS DE LAS
ESCALAS EN FUNCION DE LA ACTIVIDAD FiSICA (ESTUDIO UNO).

Activos No activos
M DT M DT  Diferencias t Efecto
Atencién 3.67 .69 373 74 -.059 -1.295 -
Claridad 387 .63 371 .66 .159** 3.903 25
Reparacién 389 .64 365 74 237%* 5.330 .35
Satisfaccion 402 .66 388 .74 .146* 3.247 .20
Autoestima 477 .82 452 .82 244%* 5.469 .30

Nota. ** p <.001; * p < .05; M= media; DT= desviacién tipica.

Resumen de los resultados

En cuanto a los resultados relacionados con los niveles de actividad
fisica, manifiestan que los individuos con mayores niveles, tienden a
mostrar cotas mds elevadas de claridad y reparacién emocional vy, asi-
mismo, mayores niveles de autoestima y satisfaccién con la vida, confir-
mando la hipétesis inicial del estudio. Parece que el efecto derivado de
la realizacién de actividad fisica, en niveles adecuados, tiene un efecto
positivo sobre las variables de claridad emocional, reparacién emocio-
nal y autoestima, siendo leve en cuanto a la satisfaccién con la vida.
Asimismo, los datos sugieren que la actividad fisica de forma general,
sirve de soporte para tener mayor grado de bienestar psicolégico de los
estudiantes.

5.2. ESTUDIO DOS: VARIABLES MOTIVACIONES QUE INFLUYEN
EN LA INTENCION DE SEGUIR PRACTICANDO ACTIVIDAD FiSICA
El objetivo de este estudio fue integrar la teoria de metas de logro
2 x 2 con la teoria de la autodeterminacién, en el marco del ejercicio,
para explicar la intencién de seguir siendo fisicamente activo. Para ello,
se han utilizado los siguientes instrumentos:
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* Actividad fisica habitual. El cuestionario obtuvo un valor alfa de
Cronbach de .70 para tiempo de ocio y .74 para la locomocién.

*  Cuestionario de Metas de Logro 2 x 2 (AGQ-S). Su validez interna
para el factor meta de aproximacién-maestria el alpha fue .72,
para la meta de evitacién-maestria fue de .77, para la meta de
aproximacién-rendimiento fue de .77 y de la meta de evitacién-
rendimiento un .78. Los indices de ajuste para el constructo fue-
ron aceptables: x* = 113.019, p = .00, x*/g.l. = 2.512, CFI = .97,
IFI = .93, GFI =.93, SRMR = .07, RMSEA = .08.

*  Escala de Necesidades Psicoldgicas Bisicas en el Ejercicio (BPNES).
La validez interna de los tres factores fue: .75 para autonomia,
.73 para competencia y .86 para relacién con los demds. Los
indices de ajuste en el AFC fueron aceptables: x> = 166.821, p =
.00, x*/g.l. = 3.48, CF1 = .97, IFI = .95, GFI1 =.95, SRMR = .03,
RMSEA = .08.

*  Cuestionario de Regulacion de la Conducta en el Ejercicio (BREQ-
3). Los alphas obtenidos para las diferentes subescalas fueron:
.83 para el factor regulacién intrinseca, .88 para el factor regu-
lacién integrada, .74 para el factor regulacién identificada, .67
para el factor regulacién introyectada, .77 para el factor regula-
cién externa y .65 para el factor desmotivacién. Los indices de
ajuste del constructo fueron aceptables: x* = 433.290, p = .00,
X*/gl. = 2.05, CFI = .93, IFI = .93, GFI =.90, SRMR = .07,
RMSEA = .06.

» Medida de la intencionalidad para ser Fisicamente Activo en el con-

texto universitario (MIFAU). En el presente estudio se obtuvo un
alpha de .80 y sus indices de ajuste fueron aceptables: X* = 16.57,
= .00,x/gl. = 4.14, CFI = .98, IFI = .98, GFI =.98, SRMR =
.03, RMSEA = .08.

Con los datos recogidos con la muestra de universitarios activos
(422), se calcularon los estadisticos descriptivos y las correlaciones bi-
variadas de las variables analizadas. Posteriormente, atendiendo a An-
derson y Gerbing (1988), se realizé un andlisis en dos pasos (two-step;
paso 1: modelo de medida; paso 2: modelo de ecuaciones estructura-
les), para corroborar la validez del constructo a los instrumentos de
forma previa a testear el modelo causal teorizado. En segundo lugar, se
realiza el modelo estructural para analizar las relaciones entre las metas
de logro 2x2, las necesidades psicoldgicas bdsicas de competencia, la
motivacién autodeterminada y la intencién de seguir siendo fisicamen-
te activo.
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En un primer momento, se doté de validez de constructo al modelo
de medida propuesto, mediante un AFC basdndonos en las 31 medidas
observadas y los nueve constructos latentes que correlacionaban libre-
mente. Para valorar la idoneidad de los modelos especulados se empled
la matriz de covarianza y diferentes indices de ajuste, tanto absolutos
como relativos: ratio entre chi-cuadrado y grados de libertad (x*/g.L.),
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), SRMR (Stan-
dardized Root Mean Square Residual) y los indices incrementales CFI
(Comparative Fit Index) e IFI (Incremental Fit Index). Estos indices de
bondad de ajuste son considerados aceptables cuando los indices incre-
mentales (CFI, IFI) muestran valores superiores a .90 (Hu y Bentler,
1995). Por su parte, los indices de error se consideran aceptables con
valores de .08 o inferiores para el RMSEA (Browne y Cudeck, 1993)
y el SRMR (Hu y Bentler, 1999). Respecto al x*/g.l., valores entre 2
y 3 representan un ajuste aceptable (Schermelleh-Engel ez 4/, 2003).
Ademds, Los pardmetros de estudio se mostraron significativos (t > 2)
considerdndose que el modelo de medida era adecuado. Por otro lado,
la validez discriminante del modelo, teniendo en cuenta que la corre-
lacién entre las variables latentes, atenuadas por el error de medicién
(+/- 2 veces el error de medicién) fuera inferior a 1.0.

Andlisis descriptivo y de correlacion

En la Tabla 5.3, se presentan los estadisticos descriptivos (media,
desviacién tipica, asimetria y curtosis) de las variables sometidas a es-
tudio. Como se observa, todos los valores de asimetria y curtosis se
sitian por debajo de 2 y préximos a 0, cumpliendo asi con el criterio
de normalidad univariada (Bollen y Long, 1993).

Del andlisis de correlaciones se desprendi6 que las tres subescalas de
las necesidades psicoldgicas basicas se asociaron de forma positiva con
respecto al indice de autonomia relativa (o indice de autodetermina-
cién) y con la intencién de ser fisicamente activo. Sin embargo, no hay
correlaciones tan claras entre la satisfaccién de las necesidades psicold-
gicas bdsicas y las metas de logro 2 x 2, exceptuando las correlaciones
entre la meta de aproximacién y las necesidades de autonomfa, compe-
tencia y relacién con los demds, que fueron positivas y estadisticamente
significativas. Asi en cuanto a las metas de logro 2 x 2, tenemos que
la meta de aproximacién se correlaciona positivamente con todas la
variables exceptuando la evitacién al rendimiento. La aproximacién al
rendimiento no muestra correlaciones con respecto al indice de autode-
terminacion y la relacién con los demds. La evitacién del rendimiento
no se correlaciona con la intencién de ser fisicamente activo, con la
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autonomia, la relacién los demds ni con la aproximacién a la maestria.
Si se correlacionan con las demds variables pero de forma negativa con
el indice de autodeterminacioén relativa. La evitacién de la maestria no
se correlaciona con ninguna de las dimensiones que compone la satis-
faccién de las necesidades psicoldgicas bdsicas, tampoco lo hace con el
indice de autodeterminacién relativa.
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El indice de autodeterminacién relativa no se correlaciona con evi-
tacién a la maestria y la aproximacién al rendimiento. La intencién de
ser fisicamente activo tan solo no se correlaciona con la evitacién del
rendimiento. En general, las correlaciones con mayor peso significativo
(p < .01) se mostraron entre los indicadores de autonomia y competen-
cia (r = .72). Otros indicadores que mostraron esta tendencia fueron
las mestas de aproximacién y evitacién al rendimiento (r = .59). Por el
contrario, hubo indicadores que dieron lugar a correlaciones bajas con
la subescalas como la evitacién al rendimiento y la intencién de seguir
siendo fisicamente activo (r = .01; p > .05).

Modelo de ecuaciones estructurales

De forma independiente se realizé la comprobacién de la matriz
predictiva entre las variables analizadas usando el método de dos pa-
sos (Anderson y Gerbing, 1988). Se llevaron a cabo un total de tres
andlisis de ecuaciones estructurales, uno para comprobar la validez
del constructor y dos modelos alternativos, para probar las relaciones
teorizadas entre las variables de estudio. Todos los modelos probados
estaban identificados porque cada variable latente tenia al menos dos
indicadores (McDonald y Ho, 2002). De forma especifica, las variables
latentes utilizadas fueron: aproximacién a la maestria, aproximacién
al rendimiento, evitacién a la maestria y la evitacién al rendimiento,
cada una de éstas incluyen tres indicadores. La satisfaccion de las ne-
cesidades psicoldgicas bésicas es un constructo incluyé tres indicadores
correspondientes con cada una de las subescalas del satisfaccién de ne-
cesidades psicoldgicas bdsicas (autonomia, competencia y la relacién
con los demids). La variable latente de la intencién de seguir siendo
fisicamente activo se compone de cinco indicadores. En esta tltima se
empleardn todos los items para probar la fiabilidad del constructo en
relacién a otras variables. El indice de autodeterminacién estd basado
en la ecuacién propuesta por Vallerand y Rousseau (2001) compuesta
por dos indicadores.

El modelo original propuesto se compuso con todos los indicadores
teorizados para hacer el modelo de medida (Figura 5.1.). Dicho mo-
delo presenté los siguientes indices de ajustes: x* = 422.743, p = .00,
X*/g.l. = 2.31, CFI = .93, IFI = .93, GFI =.89, SRMR = .07, RMSEA
=.07. Los resultados del modelo no ofrecieron los buenos ajustes, por
lo que se opté por eliminar las relaciones predictivas no significativas y
los constructos (aproximacién al rendimiento, evitacién a la maestria
y al rendimiento) dado que no ayudaban a explicar la intencién de se-
guir siendo fisicamente activo, en un intento de simplificar el modelo
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de prediccién teorizado y mejorar los indices de ajustes. Tras eliminar
los constructos, los indices de ajustes mejoraron de forma significativa:
X = 135.843, p= .00, x¥/g.l. = 2.30, CFI = .96, IFI = .96, GFI =.95,
SRMR = .05, RMSEA = .06. El coeficiente de Mardia fue de 46.94 y
los intervalos de confianza del bootstrapping fueron significativamente
distintos de cero por lo que los pardmetros estimados fueron robustos.

F1GURA 5.1. MODELO DE MEDICION DE LAS VARIABLES (ESTUDIO DOS).
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Notas. Linea continua (p> .01); linea discontinua (p> .05); linea punteada
(p<.05). Indice de autodeterminacién (IAD); Intencién de seguir siendo
fisicamente activo (MIFAU); Satisfaccion de las necesidades psicolégicas

bésicas (BPNES).

A. Rol mediador de la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bdsicas
entre la meta de aproximacion a la maestria y del indice de autodetermi-
nacion

El andlisis de ecuaciones estructurales presentd los indices de ajuste
fueron los siguientes: CFI = .98, IFI = .98, GFI =.97, SRMR = .04,
RMSEA = .06. Todos los pardmetros fueron significativos (p < .01).
El coeficiente de Mardia fue de 46.94 y los intervalos de confianza del
bootstrapping fueron significativamente distintos de cero por lo que los
pardmetros estimados fueron robustos.

Con el fin de probar el papel mediador de las diferentes constructos
probando los cuatro pasos recomendados por Baron y Kenny (1986).
En este modelo, se estudié el efecto mediador del indice de la satisfac-
cién de las necesidades psicoldgicas basicas (mediador) entre la aproxi-
macion a la tarea (predictor) y la el indice de autodeterminacién (con-
secuencia). El primer paso, se prob¢ la relacion de la aproximacién a
la maestria (predictor) con el indice de autodeterminacién (consecuen-
cia). Esta relacién mostr6 una relacién positiva y significativa (B = .65;
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p < .01). En el segundo paso, se comprobé la existencia de prediccién
significativa en cuanto la satisfaccién de las necesidades psicolégicas
bésicas (mediador) que indicé que ésta era positiva y significativa (B =
.60; p < .01). En el paso tres, la satisfaccién de las necesidades psicolé-
gicas bésicas (mediador) predijo de forma significativa el indice de au-
todeterminacién (consecuencia) (B = .60; p < .01). En el dltimo paso la
relacion entre la aproximacién a la maestria y el indice de autodetermi-
nacién se reduce significativamente cuando se incorpora la satisfaccién
de las necesidades psicolégicas bdsicas. Los resultados mostraron que el
efecto directo del predictor sobre la consecuencia disminuia cuando se
incorporaba el indice de autodeterminacién (B = .25; p < .01). Estos
resultados indican que la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas
bésicas media parcialmente entre la meta de aproximacién a la maestria
y el indice de autodeterminacién.

B. Rol mediador del indice de autodeterminacion entre la aproxima-
cion a la maestria y la intencion de seguir siendo fisicamente activo

Los indices de ajuste del modelo de medida fueron: p = .02, CFI =
.99, IFI = .99, GFI =.98, SRMR = .03, RMSEA = .04. Todos los pari-
metros fueron significativos (p < .01). El coeficiente de Mardia fue de
87.56 y los intervalos de confianza del bootstrapping fueron significa-
tivamente distintos de cero por lo que los pardmetros estimados fueron
robustos. El andlisis de ecuaciones estructurales, presenté los indices de
ajuste fueron los siguientes: p = .02, CFI = .99, IFI = .99, GFI =.98,
SRMR = .04, RMSEA = .04.

En este modelo se estudié el efecto mediador del indice de autode-
terminacién (mediador) entre la aproximacion a la maestria (predic-
tor) e la intencién de seguir siendo fisicamente activo (consecuencia).
Paso uno; la aproximacién a la maestria (predictor) presenté predic-
cién significativa con la intencién de seguir siendo fisicamente activo
(consecuencia) (B = .55; p < .01). Paso dos; existi6é prediccion signifi-
cativa en cuanto al indice de autodeterminacién (mediador) (B = .66;
p < .01). Paso tres; el indice de autodeterminacién (mediador) predijo
de forma significativa la intencién de seguir siendo fisicamente acti-
vo (consecuencia) (B = .85; p < .01). Paso cuatro; la relacién entre la
aproximacion a la maestria y la intencién de seguir siendo fisicamente
activo se reduce significativamente cuando se incorpora el indice de
autodeterminacién. Los resultados mostraron que el efecto directo del
predictor sobre la consecuencia disminuia, hasta llegar a ser no signifi-
cativa, cuando se incorporaba el indice de autodeterminacién (B = -.22,
p > .05). Estos resultados indican que el indice de autodeterminacién
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es un buen mediador entre la meta de aproximacién a la maestria y la
intencién de seguir siendo fisicamente activo.

C. Rol mediador del indice de autodeterminacion entre la satisfaccion
de necesidades psicoldgicas bdsicas y la intencion de seguir siendo fisicamen-
te activo

Los indices de ajuste del modelo de medida fueron: p = .00, CFI =
.97, IFI = .97, GFI =.96, SRMR = .04, RMSEA = .06. El coeficiente
de Mardia fue de 73.82 y los intervalos de confianza del bootstrapping
fueron significativamente distintos de cero por lo que los pardmetros
estimados fueron robustos.

Pretendimos comprobar el efecto mediador del indice de autodeter-
minacién (mediador) entre la satisfaccién de necesidades bésicas (pre-
dictor) y la intencién de seguir siendo fisicamente activo (consecuen-
cia). Paso uno; la satisfaccion de necesidades bdsicas (predictor) presentd
prediccién significativa con la intencién de seguir siendo fisicamente
activo (consecuencia) (B = .41; p < .01). Paso dos; existié prediccion
significativa en cuanto al indice de autodeterminacién (mediador) (B
= .60; p < .01). Paso tres; el indice de autodeterminacién (mediador)
predijo de forma significativa la intencién de seguir siendo fisicamente
activo (consecuencia) (B = .85; p < .01). Paso cuatro; la relaciéon entre
la satisfaccién de necesidades bdsicas y la intencién de seguir siendo
fisicamente activo se reduce significativamente cuando se incorpora el
indice de autodeterminacién. Los resultados mostraron que el efecto
directo del predictor sobre la consecuencia disminuia, hasta llegar a ser
no significativa, cuando se incorporaba el indice de autodeterminacién
(B =-.30, p > .05). Estos resultados indican que el indice de autode-
terminacion es un buen mediador entre la satisfaccién de necesidades
bésicas y la intencién de seguir siendo fisicamente activo.

D. Modelo explicativo de la intencion de seguir siendo fisicamente activo

En este paso se tested, de forma simultdnea, el modelo teorizado y el
de medicién definitivo (eliminadas las metas de aproximacién al rendi-
miento, evitacién a la maestria, y al rendimiento) obteniendo las inte-
racciones conceptuales entre los factores latentes. El modelo teorizado
propone que las orientaciones de metas de aproximacién predecirian
de forma las necesidades psicoldgicas bdsicas, éstas a su vez el indice de
autodeterminacién el indice de autodeterminacién relativa que, a su
vez, prediria la intencidn de ser fisicamente activo. Se esperaba que las
metas de evitacién se relacionaran de forma negativa, o no se relacio-
nara, con las necesidades psicoldgicas bdsicas. Conforme a los anilisis
desarrollados las metas de aproximacion al rendimiento, evitacién a la
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maestria y al rendimiento, no ayudan a explicar la intencién de seguir
siendo fisicamente activos.

A través de los andlisis de mediacién realizados se observa que la
satisfaccion de las necesidades psicolégicas bdsicas media parcialmente
con respecto a la aproximacién a la maestria y el indice de autodeter-
minacién. Sin embargo, el indice de autodeterminacién es un buen
mediador con respecto a la intencién de seguir siendo fisicamente ac-
tivo. Sin embargo, las metas de logro restantes (aproximacion al rendi-
miento, evitacién a la maestria y al rendimiento) no ayudan a explicar
la intencién de ser fisicamente activos (ver Figura 5.2.).

El modelo de ecuacién definitivo mostré unos indices de ajustes
satisfactorios: x* = 137.091, p= .00, x*/g.l. = 2.28, CFI = .96, IFI = .96,
GFI =95, SRMR = .05, RMSEA = .05. En la Figura 9 se muestran los
resultados del modelo de ecuaciones estructurales que la aproximacién
a la tarea predecia positivamente las necesidades psicoldgicas bdsicas (B
=.51; p < .01). Por otro lado, aproximacién a la tarea predecia positi-
vamente el indice de autodeterminacién (B = .29; p <.01). Ademis el
indice de autodeterminacién fue predicho positivamente por las nece-
sidades psicoldgicas basicas (B = .55; p < .01). Por su parte, el indice de
autodeterminacién predijo positivamente la intencién de ser fisicamen-
te activo en el futuro (B = .67; p < .01). Como resultado a estas interac-
ciones, se obtuvieron varianzas explicadas de 26% para las necesidades
psicolégicas bdsicas, de un 56% para el indice de autodeterminacién y
45% para la intencién de ser fisicamente activo.

FiGURA 5.2. MODELO DE ECUACIONES ESTRUCTURALES QUE ANALIZA LAS
RELACIONES ENTRE TODAS LAS VARIABLES (ESTUDIO DOS).
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Nota. Todos los pardmetros con estandarizados y significativos (p < .05). El error
estandarizado y las varianzas residuales se muestran en pequefios circulos.
Indice de autodeterminacién (IAD).
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Resumen de los resultados

Segtin los datos estudiados, observamos que la meta de aproxima-
cién a la maestria predice de forma directa y mediada la motivacién
autodeterminada. Sin embargo, las metas de logro restantes (aproxi-
macién al rendimiento, evitacién a la maestria y al rendimiento) no
ayudan a explicar la intencién de ser fisicamente activos. Ademds, la
satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bésicas acttia de mediador
parcial con respecto a la aproximacién a la maestria y el indice de au-
todeterminacién. Mientras que el indice de autodeterminacién es un
buen mediador entre la meta de aproximacién maestria y la intencién
de seguir siendo fisicamente activo. Ademds, el indice de autodetermi-
nacién también media entre la satisfaccién de las necesidades psicoldgi-
cas bdsicas y la intencién de seguir siendo activo en el futuro. En defi-
nitiva, el modelo mostré que la meta de aproximacién maestria predice
la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas bdsicas y la motivacién
autodeterminada, a su vez el indice de motivacién autodeterminada
predijo la intencién de seguir siendo activos.

5.3. ESTUDIO TRES: INFLUENCIA DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL Y
MOTIVACION EN EL BIENESTAR PSICOLOGICO EN UNIVERSITARIOS
FISICAMENTE ACTIVOS

El objetivo de este estudio fue conocer las relaciones entre la aproxi-
macién a la tarea y al rendimiento, la inteligencia emocional percibida,
la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas bésicas como marco para
explicar el bienestar de los practicantes de actividades-fisco deportivas.
Para ello, se utilizaron los siguientes instrumentos:

* Actividad fisica habitual. Su consistencia interna es la misma que

la presentada en el estudio 2.

* Inteligencia emocional percibida (TMMS-24). Para la muestra
total del estudio los alfas de Cronbach obtenidos fueron: .83
para la atencién, .86 para la claridad y .82 para la reparacién
emocional. Los indice se ajustes para el constructor de inteligen-
cia emocional percibida fueron: x* = 528.860, p = .00, x*/g.l. =
2.42, CFI = .92, IFI = .92, GFI =.90, SRMR = .07, RMSEA =
.06.

* Cuestionario de metas de logro 2 x 2 (AGQ-S). En cuanto la
validez interna para el factor meta de aproximacién-maestria el
alpha es .72 y de .77 ara la meta de aproximacién-rendimiento.
Los indices de ajuste para el constructo fueron aceptables: x> =
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35.020, p = .00, x*/g.l. = 4.377, CFI1 = 91, IFI = .91, GFI =.94,
SRMR = .07, RMSEA = .08.

* Escala de necesidades psicoldgicas bdsicas en el deporte (BP-
NES). Los indices de fiabilidad interna y de juste son similares a
los presentados en el estudio.

* Autoestima. El alfa de Cronbach obtenido en este estudio fue de
.80. Los ajustes del modelo mostraron los siguientes indices: x*
- 12.646, p = .02, ?g.]. = 2.53, CFI = .99, IFI = .99, GFI =.99,
SRMR = .03, RMSEA = .06.

¢ Satisfaccién con la vida (SWLS). La consistencia interna obte-
nida mediante el alfa de Cronbach fue de .88. Los ajustes del
modelo mostraron los siguientes indices: x* = 129.511, p = .00,
X*/gl. = 2.70, CFI = .98, IFI = .98, GFI =.95, SRMR = .04,
RMSEA = .06.

Con la muestra de activos (n=422), se calcularon los estadisticos
descriptivos y las correlaciones bivariadas de las variables analizadas.
Posteriormente, atendiendo a Anderson y Gerbing (1988), se realizé
un andlisis en dos pasos (two-step; paso 1: modelo de medida; paso
2: modelo de ecuaciones estructurales), para corroborar la validez del
constructo y los instrumentos de forma previa a testear el modelo cau-
sal teorizado. En segundo lugar, se realiza el modelo estructural para
analizar las relaciones entre las metas de aproximacién al rendimiento y
a la tarea, las necesidades psicoldgicas bésicas de competencia, la inteli-
gencia emocional percibida, la autoestima y la satisfaccién con la vida.

Andlisis descriptivo y de correlacion

En la Tabla 5.4, se presentan los estadisticos descriptivos (media,
desviacion tipica, asimetria y curtosis) de las variables sometidas a es-
tudio. Como se observa, todos los valores de asimetria y curtosis se
sitian por debajo de 2 y préximos a 0, cumpliendo asi con el criterio
de normalidad univariada (Bollen y Long, 1993). También se presenta
el andlisis de correlacién bivariada. Estd mostr6 correlaciones positivas
entre todos los indicadores estudiados, salvo la atencién emocional y la
autoestima (r = -.13; p > .01). Las correlaciones mds altas y significati-
vas (p < .01) se manifestaron entre los dos indicadores, la autoestima y
la satisfaccién con la vida (r = .56) y las dimensiones de las necesidades
psicolégicas bdsicas como son autonomia y competencia (r = .72). La
correlacién mds baja se situé entre la atencién emocional y la satisfac-
cién con la vida (r = .001; p > .05).
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Andlisis de ecuaciones estructurales

De forma independiente, se realizé la comprobacién de la matriz
predictiva entre las variables analizadas seguimos el método de dos pa-
sos (Anderson y Gerbing, 1988). Se llevaron a cabo un total de tres
andlisis de ecuaciones estructurales, uno para comprobar la validez
del constructo y dos modelos alternativos, para probar las relaciones
teorizadas entre las variables de estudio. Todos los modelos probados
estaban identificados porque cada variable latente tenifa al menos dos
indicadores (McDonald y Ho, 2002).

Las variables latentes utilizadas fueron: aproximacién a la maestria
y la aproximacién al rendimiento, cada una de éstas incluyen tres in-
dicadores. La satisfaccién de las necesidades psicolégicas bdsicas es un
constructo incluyé tres indicadores correspondientes con cada una de
las subescalas del satisfaccién de las necesidades psicoldgicas bésicas
(autonomia, competencia y la relacién con los demds). La variable la-
tente de la inteligencia emocional percibida se compone de tres indi-
cadores (atencidn, claridad y reparacién). La autoestima se compone
de 12 indicadores en una sola variable latente. La variable latente de la
satisfaccion con la vida se compone de cinco indicadores.

En un primer momento, se doté de validez de constructo al modelo
de medida propuesto, mediante un AFC basdndonos en las 58 medidas
observadas y los nueve constructos latentes que correlacionaban libre-
mente. Se usé el método de estimacién de méxima verosimilitud, ade-
mids del procedimiento de bootstrapping (coeficiente multivariado de
Mardia = 151.235). Del bootstrapping se desprendié que los resultados
de las estimaciones eran robustos, no afectados por falta de normalidad
(Byrne, 2001).

En cuanto a los resultados del modelo de medida resultaron acepta-
bles, ademds los intervalos de confianza del bootstrapping fueron sig-
nificativamente distintos de cero por lo que los pardmetros estimados
fueron robustos. (Ver figura 5.3).

Los indices de ajuste fueron: x* = 290.643, p = .00, x*/g.]. = 2.82,
CFI = .93, IFI = .94, GF1=.92, SRMR = .07, RMSEA = .07. Aun asf,
se vio que la aproximacién a la tarea no se relacionaba con la mayoria
de las otras variables latentes, decidiéndose a eliminarla. Con esta
decisién el modelo mejord en sus indices de ajuste x* = 163.549, p
= .00, x*/g.l. = 2.44, CFI = .96, IFI = .96, GFI =.95, SRMR = .07,
RMSEA = .06.
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FiGURA 5.3. MODELO DE MEDICION DE LAS VARIABLES DE ESTUDIO
(ESTUDIO TRES).
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(p <.05).

A. Rol mediador de las necesidades psicoldgicas bdsicas como mediador
entre la aproximacion a la tarea y la autoestima

El modelo estudié el efecto mediador de las necesidades psicolé-
gicas bdsicas (mediador) entre la aproximacién a la tarea (predictor) y
la autoestima (consecuencia). Los indices de ajuste para este modelo
fueron: CFI = .98, IFI = .98, GFI =.97, SRMR = .04, RMSEA = .00.
Todos los pardmetros fueron significativos (p < .01). El coeficiente de
Mardia fue de 37.49 y los intervalos de confianza del bootstrapping
fueron significativamente distintos de cero por lo que los pardmetros
estimados fueron robustos.

En el primer paso, la aproximacién a la tarea (predictor) predijo po-
sitivamente las necesidades psicolégicas basicas (mediador) (B =.51; p <
.01). El segundo paso mostré que la aproximacion a la tarea (predictor)
predijo positivamente la autoestima (consecuencia) (B = .28; p < .01).
En el tercer paso, las necesidades psicolégicas basicas (mediador) tam-
bién predecia positivamente la autoestima (consecuencia) (B = .48; p <
.01). En el dltimo paso, result6 que la relacién entre la aproximacién
a la tarea y autoestima se redujo significativamente cuando se incorpo-
raron la satisfaccién de necesidades psicolégicas basicas. Los resultados
mostraron que el efecto directo del predictor sobre la consecuencia dis-
minufa considerablemente hasta llegar a ser no significativa (p = .380).
De forma general, podemos decir que para este estudio la satisfaccién
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de las necesidades psicoldgicas bdsicas aparece como mediador entre la
aproximacion a la tarea y la autoestima.

B. Rol mediador de las necesidades psicoldgicas bdsicas como mediador
entre la inteligencia emocional percibida y la autoestima

El modelo propuesto estudiar el efecto mediador de las necesidades
psicolégicas bésicas (mediador) entre la inteligencia emocional perci-
bida (predictor) y la autoestima (consecuencia). Los indices de ajuste
para este modelo fueron: CFI = .93, IFI = .93, GFI =.94, SRMR = .09,
RMSEA = .09. Todos los pardmetros fueron significativos (p < .01).
El coeficiente de Mardia fue de 25.41 y los intervalos de confianza del
bootstrapping fueron significativamente distintos de cero por lo que los
pardmetros estimados fueron robustos.

En el primer paso, la inteligencia emocional percibida (predictor)
predijo positivamente las necesidades psicolégicas bésicas (media-
dor) (B = .51; p < .01). El segundo paso mostré que la inteligencia
emocional percibida (predictor) predijo positivamente la autoestima
(consecuencia) (B = .51; p < .01). En el tercer paso, las necesidades
psicoldgicas bdsicas (mediador) también predecia positivamente la au-
toestima (consecuencia) (B = .48; p < .01). En el dltimo paso, resulté
que la relacién entre la inteligencia emocional percibida y autoestima
se redujo significativamente cuando se incorporaron la satisfaccién de
necesidades psicoldgicas bdsicas. Los resultados mostraron que el efec-
to directo del predictor sobre la consecuencia disminufa considerable-
mente, cuando se incorporaba la satisfaccién de necesidades psicols-
gicas bdsicas (B = .36, p < .01). De forma general, podemos decir que
para este estudio la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas bésicas
aparece como mediador parcial entre la autoestima y la inteligencia
emocional percibida.

C. Rol mediador de la autoestima entre la satisfaccion de las necesidades
psicoldgicas bdsicas y la satisfaccion con la vida

El modelo de mediacién propuesto estudié el efecto mediador de
la autoestima (mediador) sobre los constructos de satisfaccién de las
necesidades psicoldgicas basicas (predictor) y la satisfaccién con la vida
(consecuencia). Este modelo de mediacién present6 unos indices de
ajuste siguientes: CFI = .97, IFI = .97, GFI =.95, SRMR = .04, RM-
SEA =.06. El modelo presento todos los pardmetros significativos (p <
.01). El coeficiente de Mardia fue de 47.08 y los intervalos de confianza
del bootstrapping fueron significativamente distintos de cero por lo
que los pardmetros estimados fueron robustos.

87



MOTIVACION, INTELIGENCIA EMOCIONAL Y ACTIVIDAD FISICA EN UNIVERSITARIOS

Durante el primer paso, se observé que la satisfaccién de las nece-
sidades psicoldgicas bésicas (predictor) mostrd predecir positivamen-
te la autoestima (mediador) (B = .48; p < .01). En el segundo paso,
la satisfaccién de necesidades psicoldgicas bésicas (predictor) también
predijeron la satisfaccién con la vida (consecuencia) (B = .44; p < .01).
En el tercer paso, la autoestima (mediador) presenté una prediccién
positiva sobre la satisfaccién con la vida (consecuencia) (B = .65; p
< .01). En el paso nimero cuatro, se pudo observar que la relaciéon
entre la satisfaccién de necesidades y la satisfaccién con la vida se
redujo de forma muy pronunciada con la incorporacién de la autoes-
tima. Los datos indicaron que el efecto directo del predictor sobre la
consecuencia disminufa considerablemente, cuando se incorporaba la
autoestima (B = .17, p < .01). Los resultados generales del modelo de
mediacién presentan que la autoestima media de forma parcial entre
la satisfaccién de las necesidades psicolégicas bdsicas y la satisfaccién
con la vida.

D. Rol mediador de la autoestima entre la inteligencia emocional per-
cibida bdsicas y la satisfaccion con la vida

El modelo de mediacién presenté los siguientes indices de ajuste:
CFI = .94, IFI = .94, GFI =.94, SRMR = .09, RMSEA = .07. Se puede
observar que para este estudio, la autoestima fue un mediador parcial
entre la inteligencia emocional percibida y la satisfaccién con la vida.
El modelo presento todos los pardmetros significativos (p < .01). El
coeficiente de Mardia fue de 45.69 y los intervalos de confianza del
bootstrapping fueron significativamente distintos de cero por lo que los
pardmetros estimados fueron robustos.

Este modelo estudié el efecto mediador de la autoestima (media-
dor) sobre los constructos de satisfaccién de la inteligencia emocio-
nal percibida (predictor) y la satisfaccién con la vida (consecuencia).
En el primer paso se observé que la inteligencia emocional percibida
(predictor) mostré predecir positivamente la autoestima (mediador)
(B =.50; p <.01). En el segundo paso se demostré que la inteligencia
emocional percibida (predictor) también predecia la satisfaccién con
la vida (consecuencia) (B = .58; p < .01). Durante el tercer paso, se
estimé que la autoestima (mediador) predecia la satisfaccién con la
vida (consecuencia) (B = .65; p < .01). En el cuarto y dltimo paso, se
comprobé que la inclusién del mediador provocaba un detrimento en
la capacidad de prediccién del predictor sobre la consecuencia. Los
datos indicaron que el efecto directo del predictor sobre la consecuen-
cia disminufa considerablemente, cuando se incorporaba la autoesti-
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ma (B =.39, p <.01). En conclusidn, se puedo decir que la autoestima
fue un mediador parcial entre la inteligencia emocional percibida y la
satisfaccién con la vida.

E. Propuesta de un modelo estructural explicativo del bienestar

En la Figura 5.4, se presenta modelo propuesto la satisfaccién de ne-
cesidades media entre la inteligencia emocional percibida y las medidas
de bienestar, en concreto la autoestima.

FiGura §5.4. MODELO DE PREDICCION DEL BIENESTAR PSICOLOGICO EN
POBLACION FISICAMENTE ACTIVA UNIVERSITARIA (ESTUDIO TRES).
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Notas. Todos los pardmetros con estandarizados y significativos p< .05.
El error estandarizado y las varianzas residuales se muestran en pequefios
circulos. Inteligencia emocional (IE); necesidades psicolégicas bésicas

(NPSB).

La meta de aproximacion a la tarea muestra que se asocia positiva-
mente con respecto a la satisfaccién de necesidades (B = .39; p < .01).
En cuanto a la satisfaccién de necesidades, es predicha positivamente
por la inteligencia emocional percibida (B = .42; p <.01). Ambos cons-
tructos (aproximacién a la tarea e inteligencia emocional percibida)
aportan una explicacién a la varianza de la satisfaccién de necesidades
de un 42%. Ademds la satisfaccion de necesidades se asocié positiva-
mente con la autoestima (B = .28; p < .01). La inteligencia emocional
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percibida tuvo la asociaciones positivas con ambas medidas de bienes-
tar, autoestima (B = .37; p < .01) y satisfaccién con la vida (B = .46;
p < .01). Ademds, la autoestima predijo positivamente la satisfaccién
con la vida (B = .45; p < .01). La varianza explicada de la autoestima, a
través de las medidas de inteligencia emocional percibida y satisfaccién
de necesidades, fue del 33%. En su caso, la satisfaccién con la vida,
mediante la autoestima y la inteligencia emocional percibida, presentd
un 63% de la varianza explicada. Los indices de ajustes para el modelo
presentado fueron: x* = 199.551, p = .00, x*/g.l. = 2.77, CFI = .94, IFI
= .94, GFI =.94, SRMR = .07, RMSEA = .06.

Resumen de los resultados

A través del modelo de ecuacién propuesto logra explicar gran
parte de la satisfaccién con la vida (63%) y de la autoestima (33%).
Para ello se presenta como un constructo relevante la inteligencia
emocional percibida, dado que predijo de forma mediada y directa
la autoestima, ademds la inteligencia emocional percibida también
predijo la satisfaccién con la vida. En general, el modelo propuesto
muestra que, la meta de aproximacién a la maestria y la inteligencia
emocional percibida predicen positivamente la satisfaccion de las ne-
cesidades psicolégicas. A su vez las necesidades psicolégicas bdsicas
predijeron la autoestima, y la autoestima predijo la satisfaccién con la
vida. Por dltimo, la inteligencia emocional percibida predijo la auto-
estima y la satisfaccion con la vida.
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Con el sentido de mejorar la lectura y comprensién del manuscrito,
se ha redactado el presente capitulo de acuerdo con las hipétesis que se
plantearon en la introduccién. La organizacién se establece en funcién
al orden de las hipdtesis planteadas.

Hipdtesis 1. Se teorizd que los universitarios ﬁ'simmmte acti-
vos tenderian a presentar mayores niveles de claridad y repa-
racion emocional, ademds de mayor autoestima y satisfaccion
con la vida que los no activos.

En concreto, los individuos activos presentaron mayores niveles de
inteligencia emocional frente a sus pares no activos. Estos resultados
han sido respaldados en otros estudios (ej., Li ez al., 2009; Saklofske ez
al., 2007a,b; Tsaousis y Nikolaou, 2005). Algunos trabajos han mostra-
do las posibles relaciones entre la actividad fisica y la inteligencia emo-
cional. Brown y Schutte (2006) encontraron una relacién inversamente
proporcional entre los niveles inteligencia emocional y la fatiga subjeti-
va 0 cansancio en estudiantes universitarios, por lo tanto, podrian tener
mayor predisposicién hacia la prictica de actividad fisica. En cuanto
a que sean los niveles de claridad y reparacién emocional mds altos en
activos, las razones pueden estar relacionadas con los resultados de Ex-
tremera y Ferndndez-Berrocal (2006). Ambos hallaron que el rol fisico
y la vitalidad estdn mds relacionadas con las dimensiones de claridad y
reparacién. Desde la perspectiva de la psicologia social, las razones que
explican esta tendencia son las relacionadas con las oportunidades de
socializacién y de compromiso que ofrecen algunas formas de actividad
fisica, actuando como motivador para personas con altos niveles de
inteligencia emocional (Berger y Molt, 2000; Saklofske ez a/., 2007b).

En cuanto a los beneficios de la actividad fisica sobre el bienestar
psicolégico, concretamente sobre la autoestima, aparecen razones he-
dénicas, de aptitud fisica y/o las expectativas de rendimiento, como ra-
zones potenciales de dicha mejora. Diferentes estudios han encontrado
que el nivel de actividad fisica puede modificar el bienestar experimen-
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tado. Molina-Garcia er al. (2011) encontraron que los mayores niveles
de actividad fisica en estudiantes universitarios se asociaban con altos
indices de bienestar psicolégico. En concreto, los alumnos con altos ni-
veles de actividad presentaban mayor vitalidad subjetiva. Por su parte,
Haugen ez al. (2011) concluyeron que el aumento de los niveles de ac-
tividad fisica puede ser beneficioso dada la mejora de percepcién de la
autoestima fisica. Otro con corredores recreativos, vinculaba los efectos
positivos sobre el bienestar psicolégico a un efecto placebo derivado de
la intencién de mejora del acondicionamiento fisico y/o las perspecti-
vas de rendimiento, independientemente de la modalidad desarrollada
(Szabo y Abrahdm, 2012). En este sentido, diferentes estudios mues-
tran que aparte de la modalidad de ejercicio practicado, contribuye de
forma notable en la mejora del bienestar psicolégico y/o emocional
(Janisse et al., 2004; Zanuso ez al., 2012; Wang ez al., 2010), sin que la
duracién ni intensidad sean factores que medien (Szabo, 2013).

Por otro lado, aunque el factor contextual pueda influir (Martens
et al., 2011; Shin ez al., 2013), la imposibilidad de modificar el lugar
de préctica, hace pensar que son las diferencias individuales las que
parecen mediar directamente en cuanto a los efectos del ejercicio fisico
sobre el bienestar psicolégico en ultima instancia (Reed y Ones, 2000).
No obstante, numerosos estudios han mostrado la relevancia de facto-
res como: el tipo de motivacion experimentada (Balaguer ez 4/, 2008),
el clima motivacional percibido (Méndez-Giménez ez al., 2013), o la
satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas (Adie ez al., 2012)
sobre el bienestar del practicante de cualquier actividad fisico-deporti-
va. De hecho, Nunez et al. (2011) incluyeron la inteligencia emocional
percibida junto a otras variables motivacionales para explicar el bien-
estar psicoldgico en el marco de la teoria de metas de logro y la teorfa
de la autodeterminacén, dentro de un contexto deportivo. Estos resul-
tados pueden explicar parte de la cuestién que se planteaban Zeidner
et al., (2012), requiriendo la necesidad de determinar si la inteligencia
emocional es causa o efecto de la salud y bienestar.

Hipdtesis 2. La meta de aproximacion a la tarea, media-
da por las necesidades psicoldgicas bdsicas, se asociase posi-
tivamente con la autodeterminacion para el ejercicio. Por
otra parte, los dos objetivos de rendimiento al igual que la
evitacion a la maestria, se asocien negativamente con la au-
todeterminacion. Ademds, de especular que la motivacién
mds autodeterminada es predictora de la intencion de seguir
siendo fisicamente activo.
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Los resultados indican que la aproximacién a la tarea, tal y como se
esperaba se asocia con la motivacién mds autodeterminada. Hemos de
recordar que las personas orientadas hacia la aproximacién a la maestria
presentan un procesamiento de la informacién y procesos meta-cogni-
tivos (Elliot y McGregor, 2001) y por lo tanto una estrecha relacién con
alto indice de autodeterminacién.

Dentro del contexto general de la actividad fisico-deportiva se han
primado los beneficios de las meta de tarea o dominio y en cambio, no
se han encontrado beneficios de las metas de rendimiento (Roberts ez
al., 2007). Diferentes investigaciones han demostrado la relacién de la
motivacién autodeterminada con las dimensiones tarea (ej., Amorose,
et al., 2005; Moreno et al., 2007, 2010b), e incluso ambos construc-
tos han predicho positivamente el disfrute en el ejercicio fisico y, por
lo tanto, el mantenimiento de la prictica (Moreno y Gonzdlez-Cutre,
2006b). De estos datos se puede interpretar que los individuos activos
que ven que su destreza puede ser mejorada se esfuerzan por lograr la
superacién personal. Con dichos resultados podemos apoyar la teoria
de metas 2 x 2 como util para la comprensién de los patrones de ejer-
cicio mds que examinar cada objetivo independiente (Lochbaum ez 4/,
2013) y el potencial para mejorar sus predicciones de logros relaciona-
dos con la conducta (Conroy ez al., 20006).

Otro de los resultados, es que la satisfaccién de las necesidades psi-
coldgicas basicas aparece como un mediador parcial entre la aproxima-
cién a la tarea y la motivacién autodeterminada. Los datos obtenidos
se asemejan a los encontrados en otros trabajos (Joesaar et al., 2011;
Sarrazin, et al., 2002) donde la satisfaccién de las necesidades psico-
l6gicas bésicas eran excelentes mediadores entre el clima motivacional
percibido y la motivacién autodeterminada. En esta linea, y al igual que
en nuestro estudio, no encontraron que la satisfaccién de las necesida-
des psicoldgicas bésicas predijese la intencién de continuar con la prac-
tica de forma directa. En concreto, ni el clima ni la satisfaccién de las
necesidades psicoldgicas bésicas predecia de forma directa la intencién
futura y la persistencia, mientras que la motivacién mds autodetermi-
nada si. A pesar de estos datos existen trabajos que muestran relaciones
predictoras entre la intencién y constructos tales como el clima tarea
(Almagro et al., 2011), las metas de logro (Lochbaum ez 4/, 2013) y
la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas bdsicas (Almagro e al.,
2009). Sin embargo, encontramos que estos resultados son coherentes
en cuanto a la literatura existente donde los mayores niveles de motiva-
cién autodeterminada se relacionan con un mayor tiempo de practica.
En concreto, Moreno et al. (2007) hallaron que los deportistas que en-
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trenaban mds de tres dias a la semana y mds tiempo en cada sesién (de
120 minutos 0 mds) presentaban un mayor indice de autodetermina-
cién. De igual forma, Standage ez a/. (2005) informaron que la desmo-
tivacién y la intencién de participar en la actividad fisica presentaban
una relacién negativa. Resultados parecidos son los encontrados con
adultos, en los que las formas de motivacién menos autodeterminada se
asoci6 con la percepcién de burnout (Balaguer e# /., 2011). Teniendo
presente los datos resultantes y la literatura parece claro que para que el
estudiante universitario se mantenga activo es necesario que éste goce
de la participacién en la actividad, ya que influird de forma directa so-
bre su continuidad durante los préximos afos.

Aunque se ha mostrado que la motivacién intrinseca predice de for-
ma positiva la intencidn de ser fisicamente activo (Almagro ez al., 2011;
Hein ez al., 2004), es necesario que se favorezca la orientacién a la tarea
y la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas bdsicas. Los resultados
apoyan la importancia de que el clima motivacional que se transmita
sea orientado hacia la tarea, dado que aparece como elemento indispen-
sable para el desarrollo de la satisfaccion de las necesidades psicolégicas
bésicas y de la motivacién autodeterminada. El apoyo al clima que im-
plica a la tarea ya ha sido demostrado ampliamente en el contexto de-
portivo (ej., Garcfa-Calvo et al., 2012; Leo, Sdnchez, Sdnchez, Amado,
y Garcia-Calvo, 2009; Standage et al., 2005). Ademds, en la poblacién
universitaria donde la mayoria son deportistas recreativos, la influencia
del monitor/entrenador puede tener también gran influencia, debiendo
ayudar a desarrollar las metas a aproximacién a la maestria y a satisfacer
las necesidades psicoldgicas bdsicas, por la importancia mostrada en
este estudio.

Hipétesis 3. La meta de aproximacion-maestria en el con-
texto de la actividad fisico-deportiva satisface las necesidades
psicoldgicas bdsicas del alumnado universitario. La satisfac-
cion de las tres necesidades psicoldgicas en el ejercicio predice
la autoestima, y a su vez la autoestima predice la satisfaccion
con la vida. Ademds, la inteligencia emocional es un predic-
tor de la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bdsicas,
de la autoestima y de la satisfaccion con la vida de los estu-
diantes universitarios.

Los resultados presentados en el meta-andlisis de Rawsthorne y
Elliot (1999), postulaban la viabilidad de los programas de interven-
cién dirigidos a promover las metas de maestria y desalentar la adop-
cién de las metas de rendimiento dentro del aula.
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Los datos nos sugieren que los individuos con mayor nivel de apro-
ximacién a la maestria predecian positivamente la satisfaccién de las
necesidades psicoldgicas bésicas. Una de las razones por la que se puede
producir este hecho estd en que los individuos més orientados hacia la
aproximacién a la tarea puedan tener satisfechas sus necesidades psi-
colégicas de competencia, dado que por ejemplo, uno de los objetivos
de ésta se centra en conseguir juicios favorables sobre la competencia a
través del deseo de aprender e incrementar los conocimientos (Elliot,
1999). Por otro lado, recientemente Moreno et 4/. (2010a) han mostra-
do que los individuos orientados hacia una aproximacién a la maestria
manifestaban una motivacién mds autodeterminada independiente-
mente al género y a la edad. Datos similares a los presentados por Duda
etal. (1995), en los que la orientacién a la tarea fue un predictor positivo
de la motivacién intrinseca y, de forma negativa, a la amotivacién. Sin
embargo, con respecto a las metas de aproximacién y su relacién pre-
dictiva a las medidas de bienestar, se observa que no son significativas.
Si bien es cierto que las metas pueden ser mejores predictores en unos
contextos que en otros. Es decir, existe mds probabilidad de predecir
resultados cuando los objetivos se relacionan con el contexto. Conroy
et al. (2008) proponen un ejemplo en este sentido, los objetivos de
aproximacién a la maestria y evitacién de la maestria son mds relevantes
para la prediccién en contextos de formacién, en donde los deportis-
tas se centran principalmente en el desarrollo y mantenimiento de sus
habilidades. Ademads, dentro del contexto de formacién, demostraron
que la aproximacién a la maestria predijo positivamente el proceso de
formacién y negativamente el estrés, sin embargo la evitacién de la
maestria predijo positivamente el estrés en los deportistas. Mientras, la
aproximacién al rendimiento y evitacién del rendimiento pueden ser
mis relevantes para predecir los resultados en contextos competitivos,
en los cuales el objetivo principal es ganar o no perder. Lo que venimos
a decir con este ejemplo es que en la muestra estudiada es demasiado
heterogénea y, por lo tanto, tampoco podemos cuestionar la utilidad de
las metas de logro 2 x 2 en la prediccién de funcionamiento psicolégico
y emocional, como ya hiciese Adie ez a/. (2010).

También los datos han sugerido que la satisfaccién de las necesi-
dades psicoldgicas bésicas proporciona un marco importante para co-
nocer la autoestima, siendo un mediador con respecto a la relacién de
la inteligencia emocional percibida sobre la autoestima. La literatura
informa que los cambios en cuanto a la percepcién de la satisfaccién
de las necesidades psicoldgicas bésicas modifican el bienestar en el ni-
vel global de la autoestima y el desgaste en el deporte (Amorose ez al.,
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2009). En concreto, Meyer ez al. (2007) presentaron que una peor per-
cepcién de bienestar estaba relacionada con la insatisfaccién de las ne-
cesidades psicolégicas bdsicas.

Por otro lado, segtn los datos hallados se acepta la capacidad de
la inteligencia emocional percibida de predecir de forma positiva los
constructos de satisfaccién de las necesidades psicolégicas bdsicas, la
autoestima y la satisfaccién con la vida. Estos resultados respaldan a los
ya encontrados por Nunez ez al. (2011) quienes destacan que la inteli-
gencia emocional percibida jugaba un papel importante dentro de un
proceso de motivacién deportiva. Nuestros resultados mejoran la com-
prensién de cémo la inteligencia emocional percibida tiene un valor
predictivo sobre la satisfaccién de las necesidades psicolégicas bdsicas.
Estas siempre han encontrado su explicacién sobre el soporte a la acti-
vidad que ejerciesen los agentes sociales que se relacionasen con el pro-
ceso de formacién/entrenamiento (Deci y Ryan, 1985; 2000), siendo
ampliamente estudiada y ratificada su importancia. Un desarrollo de la
inteligencia emocional percibida provee al individuo de la capacidad de
gestionar las emociones subjetivas cuando se en enfrenta a situaciones
estresantes (Salovey ez al., 2009). Por lo que creemos que un desarrollo
correcto de la inteligencia emocional permitird soslayar las situaciones
negativas que se produzcan en el contexto deportivo, ademds de contar
con mayores estrategias de afrontamiento mds adaptativas y superior la
capacidad de resolucién de problemas sociales (Saklofske ez a/., 2007a).

Otros estudios han relacionado la inteligencia emocional percibida
con los constructos de autoestima y satisfaccién con la vida. Rey et al.
(2011) encontraron que la inteligencia emocional percibida predecia
positivamente la autoestima y la satisfaccién con la vida, en una mues-
tra adolescente. Nuestros datos apuntan en la misma direccién. La in-
teligencia emocional percibida tiene la capacidad de predecir de forma
mediada las medidas de autoestima y satisfaccion con la vida.
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En general, las conclusiones principales de esta investigacién son
consistentes con la teorfa de la autodeterminaciéon (Deci y Ryan, 1985;
2000).

Con relacién al estudio uno, en el que se traté de detectar la existen-
cia de diferencias entre los universitarios que llevasen una vida activa y
los que no. Se encontré que los alumnos fisicamente activos mostraron
niveles mds elevados en las el bienestar experimentado (autoestima y
satisfaccion con la vida), en la claridad y en la reparacién emocional.
Presentando mayores diferencias en cuanto a la reparacién emocional
y la autoestima.

En el marco del segundo estudio, se pretendié crear un modelo en
el cual se integrasen la teoria de metas de logro 2 x 2 con la teoria de la
autodeterminacion, en el marco del ejercicio, para explicar la intencién
de seguir siendo fisicamente activo. A continuacién se presentan las
conclusiones encontradas:

* Las metas de aproximacién al rendimiento y de evitacién a la
maestria y al rendimiento no presentaron relaciones significati-
vas con los demds constructos.

* La meta de aproximacién a la maestria predecia la motivacién
autodeterminada (o indice de autodeterminacién).

* La satisfaccién de necesidades psicoldgicas bésicas se relaciond
con el indice de autodeterminacién.

* Lasatisfaccion de las necesidades psicolédgicas bdsicas medié par-
cialmente entre los constructos de aproximacién a la tarea y el
indice de autodeterminacién.

* El indice de autodeterminacién predijo la intencién de seguir
siendo activo en el contexto universitario.

* El indice de autodeterminacién medio entre la meta de aproxi-
macién a la maestria y la intencidn de seguir siendo activo en el
contexto universitario.

En cuanto a las conclusiones derivadas del estudio tres, se centraron

en conocer las relaciones entre la aproximacién a la tarea y al rendi-
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miento, la inteligencia emocional percibida, la satisfaccién de las ne-
cesidades psicoldgicas bésicas como marco para explicar el bienestar de
los practicantes de actividades-fisco deportivas. Las conclusiones a los
datos encontrados se presentan a continuacion:

* La inteligencia emocional percibida se relacioné positivamente
con la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bdsicas, la au-
toestima y la satisfacciéon con la vida.

* La meta de aproximacidn a la tarea predijo la satisfaccién de las
necesidades psicoldgicas basicas.

* La satisfaccién de las necesidades psicoldgicas bésicas medié en-
tre la meta de aproximacién a la tarea y la autoestima. Ademids lo
hizo de forma parcial entre la inteligencia emocional percibida y
la autoestima.

* La autoestima predijo la satisfaccién con la vida.

¢ Ademds, la autoestima medid entre la satisfaccién de las necesi-
dades psicoldgicas bdsicas y la satisfaccién con la vida.

A modo de conclusién de los estudios presentados, se pone de re-
lieve la importancia del estudio de la motivacién y la inteligencia emo-
cional para el logro del mantenimiento de una vida activa con el fin de
aumentar el bienestar psicolégico. Esta combinacién de variables junto
con el contexto, la poblacién universitaria, hace original esta investiga-
cién. Los resultados que hemos obtenido se ajustan a los postulados de
las teorfas de la autodeterminacién y a la de metas, como marco para
la comprensién de los procesos que explican el mantenimiento de una
vida activa. De forma concreta, se plantea la importancia del rol del
monitor/entrenador como protagonista en el desarrollo de la motiva-
cién y del mantenimiento de una vida activa. Por su parte, parece que
los sujetos activos implicados en la tarea son mds eficaces en satisfacer
sus necesidades psicoldgicas bdsicas, aumentando la motivacién mds
autodeterminada y consiguiendo que exista una mayor intencién de
seguir practicando actividad fisico-deportiva. Estos datos ayudan a la
hora de disenar intervenciones que persigan el mantenimiento de la
préctica deportiva en el contexto universitario.

En términos generales, es importante concienciar a la sociedad so-
bre la importancia de mantenerse fisicamente activo con el fin de ad-
quirir habitos saludables que se prolonguen en el tiempo (Pate et 4/,
1996). Ademds, es necesario que los técnicos deportivos o monitores,
responsables de esas actividades, conozcan diferentes estrategias para
conseguir aumentar la adherencia a la préctica fisico-deportiva. Para
ello, habria que formar a estos técnicos para que sepan como satisfacer
la necesidad de competencia (ej., proporcionando feedback positivo,
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estableciendo objetivos de dificultad moderada, transmitiendo un cli-
ma orientado a la tarea), autonomia (ej., permitir la eleccién, el uso de
metodologia indagativa, valorar el comportamiento auténomo) y rela-
cién con los demis (ej., fomentar el aprendizaje cooperativo, reforzar la
cohesién grupal, incentivar la empatia entre los compaferos), asi como
fomentar la motivacién mds autodeterminada experimentada por los
alumnos universitarios (para una revisién, véase Moreno y Martinez,
2000), a fin de aumentar su bienestar psicolégico e intencién de ser
fisicamente activo.

En el dltimo apartado, se presentan una serie de implicaciones en
esta linea.
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El desarrollo de este trabajo abre nuevas necesidades de investigar
sobre estos tépicos. La bisqueda del bienestar psicolégico a través de
la prictica de actividad fisica y de la influencia de la motivacién y de la
inteligencia emocional es una linea de investigacién original y necesaria
por lo que merece la pena seguir profundizando. Ademds de estudios
correlaciénales en otros contextos, serfa muy util plantear proyectos
cuasi-experimental en los que poner en prictica las estrategias moti-
vacionales y emocionales con diferentes poblaciones y testar si hay au-
mento en las variables objeto de estudio.

La diferenciacién entre la muestra de activos y no activos serfa re-
comendable realizarla con instrumentos de medida més objetiva para
obtener el nivel de actividad fisica como por ejemplo, la acelerometria.
Asimismo, la explicacién de los datos cuantitativos se verfa enriquecida
con una metodologfa cualitativa que complementase los resultados y
profundizase en la mejora de la motivacién y la adherencia a la practi-
ca. El estudio cualitativo podria informar de elementos y sucesos que
los instrumentos cuantitativos no pueden recoger. Por otro lado, en
investigaciones futuras se deberia examinar la influencia del género en
el desarrollo de la intencién de seguir siendo fisicamente activos, dada
la existencia de diferencias en cuanto al nivel de autodeterminacién (ej.
Moreno et al., 2007) y la orientacién en las metas (Lochbaum et al.,
2013).

En definitiva, consideramos que el siguiente paso en cuanto al es-
tudio de los tépicos aqui desarrollados, seria realizar y medir las conse-
cuencias de intervenciones que llevasen por objetivo el que los docentes
responsables de programas de actividad fisica aprendan a transmitir un
clima motivacional que implique a la tarea, desarrolle el control de
la emociones y fomente la satisfaccién de las necesidades psicoldégicas
de autonomia, competencia y relacién con los demds. Paralelamente,
valorar los cambios que se producen en las diferentes variables motiva-
cionales, en el bienestar psicoldégico y en la adherencia a la préctica de
actividad fisica tras dicha intervencién.
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Con los resultados del estudio, se pone de manifiesto la importancia
de practicar actividad fisica y de desarrollar la inteligencia emocional
con el fin de aumentar la autoestima y la satisfaccién con la vida. A
través de los datos obtenidos y de la literatura consultada durante la rea-
lizacién del trabajo, se exponen en este apartado una serie de estrategias
que ayuden a los responsables de dirigir actividades fisicas a mejorar
sus competencias emocionales y las del alumnado, asi como recomen-
daciones para generar un clima en el aula que aumente la motivacién y
garantice la adherencia a una vida activa y saludable.

Se ha dividido el capitulo en tres apartados. El primero se centra
en estrategias para aumentar la inteligencia emocional siguiendo los
tres factores de la escala utilizada en el estudio: atencién emocional,
claridad emocional y reparacién emocional. En el segundo apartado, se
desarrolla la competencia interpersonal que es bdsica en la inteligencia
emocional. En el tercer apartado, se presentan ideas para mejorar la
motivacién y la adherencia a la préctica de actividad fisico deportiva a
través de las tres necesidades psicoldgicas bésicas empleadas en una de
las escalas de la investigacién: autonomia, percepcién de competencia
y relaciones.

1. ESTRATEGIAS PARA AUMENTAR LA INTELIGENCIA EMOCIONAL INTRA-
PERSONAL A TRAVES DE PROGRAMAS DE ACTIVIDAD FISICA-DEPORTIVA

Una de las primeras ideas es que la mejora de la inteligencia emocio-
nal es un proceso que dura tanto como la propia vida. El desarrollo per-
sonal del docente es una necesidad y un reto para la educacién del siglo
XXI. Autores como Bilbao (2013), Punset (2012), Thalmann (2011) o
Torrabadella (2012) aportan buenas ideas basadas en evidencias cien-
tificas para desarrollar la inteligencia emocional y el bienestar. El papel
que juega el profesorado, monitor o entrenador deportivo es importan-
te a la hora de ayudar al desarrollo de la inteligencia emocional de sus
alumnos. Durante este proceso, el docente se centrard estratégicamente
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en las fortalezas del alumnado y analizard los aspectos de mejora tratan-
do que sea la propia persona la que sea consciente y se ponga a trabajar
en su mejora progresiva.

Atencion emocional

Linehan (1993a, 1993b), citado por la Enriquez (2011: 112), pro-
pone que una la extensa reflexién de los pensamientos y las emociones
actuales, sin tratar de obviar o escapar de ellos, puede ser visto como
un ejemplo de la exposicién, que deberia alentar a la extincién de las
respuestas de miedo y evitacién de conductas previamente provocadas
por estos estimulos. A grandes rasgos se concreta en la conciencia que
tiene la persona sobre sus emociones, tanto positivas como negativas.
Es decir, la capacidad para reconocer los sentimientos y emociones,
ademds de comprender su significado. De los aspectos mds importan-
tes en este apartado es que el alumnado debe tener la sensacién de ser
vistos y comprendidos. El profesorado ha de recordar la posicién que
sustenta dentro del grupo, y por lo tanto, debe tener cierta sintonfa con
las emociones e inquietudes de las personas que tiene a su cargo.

Uno de los puntos claves es que el docente ayude a la toma de con-
ciencia de las propias emociones. El entrenador puede ayudar a que los
participantes tomen conciencia de los sentimientos y emociones expe-
rimentados en las sesiones de prictica de actividad fisico-deportiva y,
en las modalidades posibles, en la competicidn. Para que estos no pasen
inadvertidos debido a inatencién selectiva o dindmicas inconscientes.
Para ello es esencial que durante todo el periodo que dure la actividad
se emplee un vocabulario emocional y expresiones adaptadas al contex-
to cultural de los participantes, empleando nombres para describir las
emociones que todos conozcan y puedan entender.

Por otra parte, es importante estar atento a los sentimientos y emo-
ciones que se introducen en los mensajes. Esto nos indicard el mo-
mento actual en el cual se encuentra la persona. Por ello hemos de
establecer un proceso de escucha. La estructura general de este proceso
es el siguiente:

a) Dedicar un tiempo diario en exclusiva a escuchar a los partici-
pantes. Durante este tiempo es mejor evitar hacer otras cosas,
es recomendable mirar atentamente manteniendo un contacto
visual con ellos y mostrar una actitud de interés, sin juzgar.

b) Permitir hablar sin interrumpir hasta que no concluyan su expo-
sicién sobre el tema.

¢) Evitar la critica u opinién sobre lo que se ha escuchado.

d) Tras escuchar el problema de forma completa repetir la tltima
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idea que ha expresado y preguntar u opinar desde «su percep-
cién» del suceso o hecho. Si se torna hacia un bucle negativo sin
solucién aparente, cambiar de conversacién hacia algo que sea
positivo y cercano para la persona.

El proceso de escucha activa y comprension es diferente con estar de
acuerdo con el mensaje que se nos transmite. Al igual que a la cesién a
las demandas que se nos hagan. Ademds, se ha de comunicar lo que se
desea de forma clara. Cuando se perciba que hay algo que preocupa a
alguno de los participantes o al grupo, es interesante buscar o transmitir
en el mensaje el nombre del sentimiento que puedan estar experimen-
tando.

Otro aspecto de gran relevancia es que las personas con objetivos o
motivos de préictica similares, suelen presentar intereses y preocupacio-
nes muy parecidas. Lo que puede determinar que dichas personas expe-
rimenten emociones bastante similares. Este puede ser un buen punto
de partida para hacer un conocimiento de los diferentes participantes
de la actividad.

Cuando existan comportamientos que interfieran en el desarrollo
normal de la sesién, es recomendable evitar prestar atencién de for-
ma automdtica como reaccién de la misma. Es necesario analizar la
gravedad de la misma ya que es peligroso que el participante asocie la
atencién del docente a conductas disruptivas, ademds hemos de dar
una oportunidad al alumnado para que recapacite sobre actuacién de
forma auténoma. Cualquier conducta molesta es una oportunidad de
reflexién y de aprendizaje individual y colectivo.

Ejemplos pricticos:

* Preguntar por sus sentimientos. En este sentido hacer que los

describan de la forma mds clara posible.

* Hacer que los participantes describan sus experiencias en el en-
torno fisico deportivo, tanto actuales como pasadas.

* Introducir sesiones de relajacién (ej., respiracién, mindfulness,
masajes) para que dispongan de un tiempo de autoconocimien-
to.

* Un buen ejemplo para iniciar una escucha activa puede ser «Pa-
rece que te sientes... porque...».

* Al finalizar la sesién, hacer una reunién grupal y preguntar sobre
cémo se ha sentido y agradecer su participacién.

* Ayudar a realizar una evaluacién de las emociones que le sugiere
la préctica de actividades fisico-deportivas. Para ello hemos de
entender las emociones experimentadas cuando surge un acon-
tecimiento cualquiera, dicho acontecimiento lo evaluamos de la
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siguiente forma estratégica (Roseman y Smith, 2001): 1) ha sido
placentero o displacentero; 2) la autorrelevancia, es decir, como
creemos que ese acontecimiento afecta a nuestros objetivos, ya
sea de forma positiva o negativa; 3) la capacidad de control que
tenemos sobre los acontecimientos. El modelo de evaluacién
expuesto es el que determinard la emocién experimentada. Por
ejemplo, si una situacién la evaluamos como displancentera, im-
portante y causada por otras personas, nos provocard ira. Lavega
et al. (2011) tienen una linea de investigacién sobre las emo-
ciones experimentadas en funcién del tipo de actividad fisico-
deportiva que resulta til para el profesorado de este campo.

Claridad emocional

La claridad explica la facultad de conocer y entender las emocio-
nes, ofreciendo la posibilidad de diferenciar entre ellas, comprendiendo
cémo evolucionan y se integran en nuestro pensamiento. En el terreno
fisico-deportivo se podria extrapolar a la btsqueda del potencial del
alumno. El docente ha de entrever tanto la destreza y potenciarla, evi-
tando dejarse convencer por el concepto negativo que posiblemente el
alumno represente sobre si mismo. Sin embargo, tampoco se ha de caer
en el error de presentar metas inalcanzables. Estas han de ser progre-
sivas y alcanzables. Basar el proceso de ensefanza sobre las fortalezas,
sobre lo bien hecho, en lugar de sobre las debilidades, lo mal hecho o lo
que falta por aprender, es un cambio metodolégico muy importante y
con gran impacto en el aprendizaje y en las emociones positivas.

Situaciones como la que ofrece la competicién es de las mds esti-
mulantes que existen, ademds de ser la que nos puede ayudar a generar
mds aprendizajes. Por una parte, ganar es gratificante y hace focalizar
en lo bien hecho. Aun asi, cuando se gana es necesario reflexionar sobre
las mejoras. Por otra parte, perder es una oportunidad de aprendizaje
ya que supone un cierto grado de estrés que puede proporcionar nue-
vos alicientes para mantener la prdctica y mejorar ciertas habilidades
y conductas que nos conduzcan a reforzar la intensidad con la que se
persiguen las metas. También es necesario hacer consciente las cosas
bien hechas en la derrota.

También es interesante concienciar al alumnado que el aprendizaje
de cualquier destreza o habilidad pasa por un proceso de ensayo-error.
El error o las equivocaciones son esenciales en el proceso de aprendi-
zaje, ya que obligan al cerebro a reorientar y renegociar nuestras capa-
cidades. «Quien nunca ha cometido un error, nunca ha probado algo
nuevo» (Albert Einstein citado en Peter, 2010: 433).
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Ejemplos pricticos:

* Disenar tareas que pongan en juego diferentes emociones como
la alegria (ej., juegos), la ira (ej., competicién), el miedo (e.g,
retos).

* Recordarles que del error se aprende y que cuanto mds se practi-
que mds aumentan las posibilidades de llegar al éxito.

*  Usar la reflexién tras la competicién/sesién para que examinen
las diferentes emociones experimentadas durante ese tiempo.
Buscar las fortalezas, los aprendizajes bien hechos.

* Reflexionar sobre los errores sucedidos y hacer propuestas de
mejora

* Se puede disminuir el riego de producirse conductas disrupti-
vas cuando verbalizamos expectativas positivas sobre el grupo o
sobre alumnos determinados. El alumno suele responder a las
expectativas que reflejamos de ellos. Por ejemplo: «Gracias por
ayudarme»; «Te esforzaste mucho»; «Vas progresando»; «Sois ge-
niales»; «Da gusto»...

Reparacion emocional

Es la capacidad de regular y controlar las emociones positivas y
negativas. El apoyo del docente en este sentido es, entre otras cosas,
facilitar la tarea de pensar y aplicar estrategias que eviten la aparicién
de emociones negativas, asi como el entrenamiento de nuestra actitud
ante determinados problemas. Por lo que debemos ayudar a reflexio-
nar sobre la variedad de creencias y comportamientos ante las mismas
situaciones (Seligman, 2007). Animaremos a pensar en alternativas, en
lugar de aportar la solucién de los problemas motores que se planteen,
a personas toxicas, situaciones emocionalmente negativas... «Locura es
hacer lo mismo una vez tras otra y esperar resultados diferentes» (Al-
bert Einstein citado en Calaprice, 2011: 474). Ensenar el método de
exploracion de alternativas puede ser una estrategia vilida para alejar-
nos de los sentimientos y emociones negativas. Este presenta diferentes
etapas: a) identificar el problema; b) buscar tranquilizarme; ¢) valorar
mds racionalmente la importancia del problema; d) dedicar el mini-
mo tiempo necesario para plantear posibles soluciones o alternativas
al problema; y e) eliminar el malestar que puede causar el problema a
través de diferentes estrategias (ej., botiquin emocional de Sdenz-Lépez
y Diaz, 2012). La préctica de actividad fisica, poner musica o pensar en
cosas positivas generan endorfinas suficientes para superar la emocién
negativa que haya aparecido.
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En relacién a lo anterior, las mujeres y los hombres tienen com-
portamientos diferentes en cuanto a la aproximacién a una situacién
dada. Mientras que la mujer es mds analitica y reflexiva, el hombre es
mds pragmadtico (Seligman, 2007). Por lo que posiblemente haya que,
el tiempo empleado en cada una de las etapas, pueda variar en funcién
del género.

Por otra parte, se ha de evitar incurrir en el error de provocar el
miedo y los sentimientos de culpa para modificar los comportamien-
tos. Las personas con miedo al no poder regular su habilidad tienden
a protegerse del fracaso y sus consecuencias empleando atribuciones
externas que reduzcan el fracaso, limitdndose a si mismo las posibilida-
des de rendimiento, y la posibilidad de danar las atribuciones internas
de incompetencia. Es mejor emplear el optimismo. Los politicos que
presentan mensajes optimistas y aparentan serlos, tienen mds posibi-
lidades de ganar elecciones (Seligman, 2007). La idea que popularizo
Obama, en la campana primaria presidencial de 2008, «Yes we can» (Si
podemos) hizo a sus electores confiar en él y en sus politicas; o la marca
Nike, con «Just do i»» (S6lo hazlo), lema con tal impacto que cuenta
con 25 afios de apariciones publicitarias. Una de las razones por las que
funciona este tipo de mensaje es porque el sistema limbico se impone
a nuestro neocértex. Es decir, nuestros sentimientos y emociones se
imponen a la légica y a la razén, de hecho nuestro sistema emocional
puede funcionar independientemente de nuestro neocortex (LeDoux,
1999). Por esta razén, hemos de transmitir en cada sesién, en todas las
formas de comunicacién, que se puede, que lo hagan, transmitir que
todo es posible.

Otro hito importante es hacer ver lo apasionante del camino a re-
correr para lograr las metas propuestas y asumir la responsabilidad que
ello confiere. Disfrutar del camino y no del resultado. «La felicidad estd
escondida en la sala de espera de la felicidad» (Punset, 2005: 21).

Ejemplos pricticos:

¢ Si no se suceden conflictos, entendiéndolos como una situacién
que genere aprendizaje de estrategias de afrontamiento, crearlos.
A pesar de recomendar este ejemplo, hemos de saber que para
llevarlo a cabo hay que ser experto en solucién de conflictos y
practicar la empatia.

* Cuando se produzca una situacién conflictiva, independiente-
mente si va encauzada hacia al aprendizaje, hemos de tranquili-
zarnos nosotros, como responsables del grupo, y a los alumnos
en conflicto.
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* Rememorar los contenidos y tareas que se han tratado en sesio-
nes anteriores, ayudando a su vez a relacionarlos con los que se
van a trabajar, puede ofrecer la oportunidad a los alumnos para
superar los conflictos y problemas que puedan surgir durante la
sesion.

* Conocer las situaciones que causan malestar (especialmente en
clase) para entrenarlas en evitar que aparezca la emocién negati-
va.

*  Mostrar mayor sensibilidad a los contenidos que presentan ma-
yor dificultad para su asimilacién.

* Botiquin emocional ante pensamientos negativos (Sdenz-Lépez
y Diaz, 2012). Ante una emocién que me produzca malestar,
tener recursos para provocar bienestar. Por ejemplo: la musica,
bailar, jugar, deporte, fotos o videos, animales, proyectos...

* En los momentos de mayor fatiga o cansancio fisico emplear
frases motivadoras e incluso musica que lo haga.

* Practicar juegos de control emocional como el de hacer reir o
hacer cosquillas.

* Procurar que rememoren alguna experiencia positiva que les
haya sucedido en ese dia, que simplemente les haya hecho sentir
bien o vivos.

* Que expliquen cuales son las estrategias (qué piensan, qué ha-
cen...) que emplean cuando aparecen sentimientos poco bene-
ficiosos (tristeza, ira...) para calmar o apaciguar su estado de
dnimo. Y si es posible, trasnmitir que la practica de actividad
fisica es una de las mejores estrategias para cambiar el estado de
animo.

2. ESTRATEGIAS PARA AUMENTAR LA INTELIGENCIA EMOCIONAL INTER-
PERSONAL A TRAVES DE PROGRAMAS DE ACTIVIDAD FISICA-DEPORTIVA

Antes de comenzar este apartado, recordar que el estudio presen-
tado ha considerado la inteligencia emocional como una habilidad o
capacidad mental compuesta por procesos emocionales basicos (ej.,
percepcidn, comprensidn, etc.). Por otro lado, comprendemos que para
el desarrollo de la auto-metacognicién de las habilidades emocionales
es fundamental para que la persona progrese en su conocimiento de
sus emociones. Sin embargo, estas se encuentran sujetas a la evaluacién
que hace la persona de su desempefio emocional en diferentes escena-
rios de interaccién social. Goleman (1999) enuncia que la inteligen-
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cia emocional responde a dos dreas: el yo o competencias personales y
los demds o competencias sociales. En este sentido, Bizquerra y Pérez
(2007) muestran la importancia que cobra una competencia emocional
se define a través de la relacién entre la persona y el ambiente. Por otra
parte, la evaluacién que hacen los demds sobre nosotros, nos ayuda a
tener un mejor y mayor conocimiento de nosotros mismos (Goleman,
1999). Pero ademids, el apoyo social es un factor esencial para evitar el
desarrollo y pronéstico de enfermedades, tanto fisicas como psicolégi-
cas (Seligman, 2007).

Por ello, hemos creido que ademds de ofrecer estrategias que su-
pongan una mejora emocional intraindividual, hemos de ser conscien-
tes que la habilidad o competencia social han de ser facilitadas y, por
tanto, proponer estrategias que se enfoquen en ésta. Esta es definida
por Bizquerra y Pérez (2007) como la capacidad para mantener buenas
relaciones con otras personas. Asimismo, es necesario recordar que gran
parte de la prictica de actividades fisico deportivas se produce en esce-
narios donde se produce el contacto con otros practicantes (Carranza
y Maza, 2011).

Ademds, tenemos que ser consciente que existe una pérdida del sen-
tido de comunidad y que ha de ser recuperada dado el poder que tiene
actuaban como protectores del fracaso (Seligman, 2007). Por lo que
las recomendaciones que se proponen a continuacién son enfocadas
hacia el docente, el cual ha de favorecer estrategias que favorezcan la
comunicacién efectiva, respeto, actitudes pro-sociales, asertividad, etc.

Vemos que la principal estrategia que hemos tener presentes es que
el docente es un ejemplo para los participantes, siendo importante el
modelar la inteligencia emocional en todas sus interacciones con los
participantes. La interaccién integra diferentes pardmetros como puede
ser: la cortesia, escuchar con atencién, comprender y ser comprendido,
rechazar el papel de autoridad omnisciente, negarse a creer que la per-
sona es incapaz de evolucionar en la actividad, etc. Ademds, queremos
resaltar la importancia del respeto en esta interaccién. Es decir, el moni-
tor/entrenador debe partir de la premisa del respeto hacia sus alumnos.
El desarrollo del mismo se basa en pequefios detalles cémo el saludo
que hacemos a las personas que acuden a nuestras clases, la forma de
mirarlos y comunicarnos con ellos durante la actividad. Todos los seres
humanos necesitan recibir atencién, respeto, afecto y reconocimiento
y esto es especialmente valorado y util si viene del docente. El papel de
éste es el de lider, el de gestor de un grupo que quiere aprender algo y
sentirse bien. Por tanto, es importante tener sintonfa con las emociones
e intereses del alumnado.
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Hemos de prestar atencién al lenguaje no verbal, verbal y paraverbal
(ej., gesticulacién, tono, entonacién). Y tampoco olvidar el vocabula-
rio y expresiones que usemos. Para ello, hemos de tener en cuenta los
componentes bédsicos que se suceden durante la comunicacién: a) ca-
racteristicas de la persona/as con la/s que interactuamos; b) el mensaje
y su contenido; ¢) el canal de comunicacién por el cual se sucede; y d)
los aspectos contextuales de donde se produce.

El lenguaje que empleemos ha de ser positivo y motivador. Fijando
la atencién sobre los aspectos positivos, en el esfuerzo, los progresos y
contribuciones y a su vez transmitirselos para que sientan que su con-
ducta es valorada de forma positiva, es decir, reconocer las fortalezas de
los demds. Ademds, se pueden comentar de forma tranquila y respe-
tuosa, las limitaciones e imperfecciones que se detecten, los errores que
cometen y orientarlos sobre cémo pueden superarlos. Estas situaciones
se presentan como situaciones de aprendizaje en las que se aprende a
aceptar la frustracién. Hemos de transmitir que los errores son una
oportunidad Gnica para aprender.

Ejemplos practicos:

* Si existe la posibilidad en la organizacién de la actividad la dis-
posicién de los participantes deberia de permitir a los partici-
pantes que tengan un contacto visual entre ellos y con el moni-
tor. Con ello se pretende promover un clima de participacién e
interaccion.

* Los participantes se auto-presenten (nombre, edad, situacién
profesional, y algtin tipo de informacién que quieran afiadir por
cuenta propia. Ademds, siempre que sea posible, y en las pri-
meras etapas, usar identificadores personales cada participante.
Ademds, se puede poner alguna palabra por la que se motive la
persona.

* Comenzar cada dia preguntando cdmo se sienten y aprovechar
sus comentarios para reflexionar.

* Cada vez que nos dirijamos a algin alumno hacerlo por su nom-
bre o apodo.

* Tras una breve conclusién que realice el docente sobre la sesidn,
éste les pedird a los alumnos que reflejen su satisfaccidon sobre
la sesién y cémo se sienten después de su realizacion. También
preguntaremos con quién se siente bien y por qué.

* Intentar que exista cierto tiempo de esparcimiento para dar la
oportunidad a que el grupo se socialice. Por ejemplo, y en la
medida de lo posible, dejar los primeros minutos para fomentar
la relacién abierta y sin barreras de los participantes.
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* Cada vez que sea posible, desarrollar tareas que impliquen al
trabajo en equipo o cooperativo. Con él podremos lograr cons-
truir una identidad de equipo y un ambiente distendido donde
se generen vinculos afectivos entre los participantes a través de la
busqueda de una solucién de forma compartida.

* Esté presente y disponible. Disponer de alguna via de comu-
nicacién, fuera de las clases propiamente dichas, en las que los
participantes puedan expresar sus emociones con respecto a la
actividad que se desarrolla.

* La presentacion de tareas ha de ser atractiva y acompanada de
un lenguaje corporal que lo refuerce. En ciertas tareas, en las
que sepamos que algiin alumno pueda ofrecer la demostracion,
pediremos que sea él el que la realice. Este rol principal deberd
rotar entre todos los participantes para que todos tengan la opor-
tunidad de demostrar su capacidad.

* Transmitiremos que los errores son una oportunidad tinica para
aprender.

*  Que han hecho altruistamente en la sesién.

* Los alumnos han de sentirse protagonistas en la sesién.

Otros de los aspectos claves es que un docente tiene a su alcance
es aplicar estrategias para motivar y satisfacer al alumno siempre que
faciliten la consecucién de sus propios objetivos. Por eso, se ha de crear
el marco adecuado para que sea el propio individuo quien busque su
propia motivacién que le lleve a orientar su conducta (Urcola, 2008).

3. ESTRATEGIAS PARA AUMENTAR LA MOTIVACION EN PROGRAMAS DE AC-
TIVIDAD F{SICO-DEPORTIVA

Hay evidencias sobre la influencia del clima que genera el entrena-
dor/monitor sobre la motivacién de los jugadores. Por ello, es importan-
te conocer cémo podemos incidir en la motivacién de los participantes
con el objetivo de que sigan practicando actividad fisico-deportiva. La
satisfaccion de las tres necesidades psicoldgicas bésicas es la piedra an-
gular para Deciy Ryan (2002). Es mds probable que el alumnado esté
motivado si se siente libre, sin presiones externas (autonomia), si siente
que domina la situacién, que se le da bien (competencia) y si siente que
puede contar con los demds (relaciones).

Ademids, como se menciond con anterioridad, entre los resultados
encontrados, se muestra la relacién entre la evaluacién que hace la per-
sona sobre sus emociones y sentimientos, y la satisfaccion de las nece-
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sidades psicoldgicas bdsicas. Dada esta relacién, encontramos que las
diversas estrategias se pueden establecer para satisfacer las necesidades
psicolégicas estdn relacionadas con el desarrollo de diferentes compe-
tencias emocionales.

De las estrategias estudiadas para la satisfaccién de necesidades Al-
magro (2012) propone estrategias encaminadas a ayudar a los entre-
nadores/monitores a crear climas en pro de mejorar la motivacién y
la adherencia, es decir, crear el marco adecuado para que sea el propio
individuo quien busque su propia motivacién que le lleve a orientar
su conducta (Urcola, 2008). Las estrategias presentadas por el autor
son especificas en cada una de las dimensiones que componen la sa-
tisfaccién de necesidades. Por nuestra parte iremos vinculando dichas
estrategias y amplidndolas en un intento de crear climas que ademads
de la satisfaccion de las necesidades sean escenarios en los que se pueda
producir un desarrollo de la inteligencia emocional.

Necesidad de competencia

1. Ofrecer refuerzos positivos. Si el entrenador ofrece refuerzos posi-
tivos, reconoce el esfuerzo y la mejora en las tareas, es probable que el
deportista se sienta mds competente. Para ello, seria de ayuda, animar
a los alumnos y reforzar las conductas correctas para ir construyendo el
aprendizaje sobre lo bien hecho.

Desde el punto de vista emocional, la oportunidad de ofrecer re-
fuerzos motivacionales es enriquecedor dada la posibilidad de ayudar al
deportista a tomar conciencia de si mismos y de la conducta que pro-
voca el reconocimiento social. «Saber cémo estamos haciendo las cosas
nos mantiene en el buen camino» (Goleman, 1999: 169). Recomen-
damos evitar el empleo de feedbacks indiscriminadamente, dado que su
uso en un #iming inadecuado es inocuo, e incluso contraproducente. El
feedback es como una vacuna, en pequenas dosis y con una aplicacién
correcta nos hace estar sanos, por tanto un empleo a destiempo y en
grandes dosis puede ser nocivo.

Es recomendable guiar al alumnado hacia el disfrute del proceso
de produccién de los objetivos realistas que se hayan marcado a través
del uso de feedbacks motivacionales dentro de la clase o recomendarle
recursos externos que aumenten su motivacién mds intrinseca sobre la
meta marcada.

Otra cuestién es el momento en que los participantes se pregun-
tan si estdn realizando correctamente la tarea propuesta, sobre todo,
cuando se introducen tareas o retos nuevos. Este es un buen momento
para contestar como expertos a sus necesidades a través de feedbacks
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mds técnicos y prescriptivos que mejoren la eficacia del acto motor sin
perder motivacién.

2. Ayudarles a establecer como objetivo la superacion personal. El do-
cente que valora el esfuerzo, la mejora, el aprendizaje de sus alumnos
utilizando criterios auto-referenciales, estd aumentando la probabilidad
de que los alumnos se centren en la superacién personal (aproxima-
cién-maestria). Evidentemente, es mds facil de conseguir la superacién
personal que la superacién de los demds, por lo que tendrd mds proba-
bilidades de sentirse competente.

Esta estrategia aparece en la literatura de forma constante. Lynn
(2001) emplea estrategias que permitan reforzar los comportamientos
que lleven a la mejora y los que disminuyan los negativos que existan.
Bizaquerra y Pérez (2007) las interpretan como competencias para la
vida y el bienestar, donde se busca que los nuevos comportamientos
faciliten las experiencias de bienestar a través de comportamientos que
se ajusten a los desafios de la vida.

En los diferentes modelos consultados para el trabajo de la inte-
ligencia emocional, aparece la necesidad de que el alumno disfrute
del proceso de produccién de las metas, mds si cabe si el sentimiento
producido por su consecucién es visto como una mejora real para él.
El disfrute lleva a una especie de paradoja neural como cita Goleman
(1999) en la cual se permite realizar tareas complejas con un nivel mi-
nimo de actividad y de consumo de energia cerebral que les lleva hacer
tareas de cierta complejidad sin la percepcién de esfuerzo que supusiese
una tarea en la que no disfrutase.

3. Disenar tareas asequibles y realizables, pero que supongan un reto,
provocar euestrés. Es importante que se disefien tareas adecuadas a las ca-
pacidades de los alumnos. Las actividades deben suponer un reto para
los alumnos. En este sentido, se debe buscar un equilibrio entre tareas
demasiado complejas, que pueden llevar a la frustracién de la necesidad
de competencia; y tareas demasiado sencillas. El monitor/entrenador
ha de vislumbrar la destreza emocional del alumno y potenciarla, evi-
tando dejarse convencer por el concepto negativo que posiblemente
el alumno represente sobre si mismo. Sin embargo, tampoco se ha de
caer en el error de presentar metas inalcanzables. Las metas especificas y
realistas son las mds factibles para generar eustrés. Para que se produzca
una mejora y el mantenimiento de una conducta se han de proponer
metas realistas y especificas. En este sentido, si existen unas tareas u ob-
jetivos inalcanzables, éste generard estrés por la imposibilidad de con-
seguir la meta propuesta. El estrés que hemos de provocar en nuestros
alumnos se denomina eustrés. Este se le atribuye a la respuesta de un
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sujeto al estrés que favorece la adaptacién al factor estresante de forma
positiva, es decir, es el estrés positivo que surge ante el reto de formar
parte de algo que disfrutas, pero para lo cual debes trabajar duro. El
eustrés motiva y dispara la conducta saludable necesaria para rendir en
toda actividad que emprendes.

4. Planificar la progresion de las tareas. <El modo mds eficaz para
alcanzar grandes metas consiste en descomponerlas en pasos sencillos
y manejables» (Goleman, 1999: 167). Planificar adecuadamente la se-
cuenciacién de los objetivos y actividades a realizar, evolucionando de
lo simple a lo complejo, ayudard a los alumnos que puedan ir apren-
diendo poco a poco, favoreciendo su percepcién de competencia.

Esta perspectiva la encontramos de forma que las actividades que
se propongan para la mejora de la inteligencia emocional han de ir
cubriendo diferentes etapas, dado que estas son consecutivas. Es decir,
una persona que carezca del reconocimiento de las emociones propias,
dificilmente podrd reconocer las de los demds. Los objetivos que se
propongan para el desarrollo de la inteligencia emocional deben pasar
de las etapas individuales o competencias iniciales al desarrollo de com-
petencias mds sociales. Lynn (2001) estratifica las acciones en diferentes
pasos y Bizquerra y Pérez (2007) en competencias. «La planificacién a
largo plazo no es pensar en decisiones futuras, sino en el futuro de las
decisiones presentes» (Drucker, 2011: 122).

5. Conceder tiempo suficiente para practicar. Es muy importante
conceder el tiempo suficiente para interiorizar los diferentes patrones
motrices y desarrollar su mejora en la toma de decisiones. Para ello es
imprescindible que los alumnos se enfrenten a diferentes situaciones
de juego reales, que tengan tiempo suficiente para experimentar, que
puedan aprender de sus errores, que en el entrenamiento se prioricen
las actividades simultdneas, que se reduzca el tiempo de demostraciones
o de explicaciones excesivamente largas, etc. En esta linea, si se le ofrece
al deportista tiempo suficiente para practicar y mejorar sus ejecuciones,
se facilitard que éstos satisfagan su necesidad de competencia.

Desde el punto de vista emocional, el aprendizaje de un nuevo hé-
bito se simplifica cuando se dispone de multiples oportunidades para
practicarla, ademds de tener tiempo suficiente para poder desarrollarla
en comparacién de si se emplea una sola sesién intensa para buscar un
nuevo aprendizaje. Por otra parte, el tiempo empleado para la asimi-
lacién es dependiente de las caracteristicas del habito que quiera in-
tegrarse o modificarse. Segtin el sistema de creencias y filosofia puede
darse el caso de tener desaprender y, posteriormente, reemplazarlo por
otro nuevo y mds adecuado (Goleman, 1999). Este hecho tomard un
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tiempo mayor para poder ser asimilado, ademds, del tiempo necesario
para poder ser reforzado.

6. Ser paciente y transmitir entereza. «Yo nunca pienso en el futu-
ro. Viene bastante rdpido» (Albert Einstein citado en Calaprice, 2011:
18). Se necesita tiempo para que un cambio se convierta en un habito
establecido. Para que existan cambios (ej., ir y venir de la actividad
andando, hidratarnos cada cierto tiempo mientras dure la actividad) se
necesita un tiempo para que se pueda convertir en una rutina de vida.
Los cambios que esperemos en el grupo o en algunos participantes, en
particular, se sucederdn de forma paulatina. No por aumentar la com-
plejidad o la exigencia conseguiremos mejoras instantdneas, dado que
el cerebro necesita de cierto tiempo para adaptarse a un nuevo habito
para que forme parte de la rutina regular. También es interesante que
esta idea se la trasmitamos a los participantes que busquen resultados
rapidos.

7. Fomentar el éxito y en consecuencia prevenir el fracaso. Si conse-
guimos llevar a la clase o al aula las diferentes estrategias que se han
ido desarrollando, estaremos fomentando el éxito subjetivo que experi-
mentard cada alumno. Por consiguiente, la aparicién del fracaso, en el
momento que se suceda, no tendrd la misma repercusién a nivel moti-
vacional ni emocional. Sin embargo, y a pesar de lograr introducir las
estrategias anteriores, es obligacién nuestra presentar que el aprendizaje
de una nueva actividad se relaciona con un proceso de ensayo-error
constante. Ensenar al sujeto a que puede errar en momentos determi-
nados prepara al sujeto a reaccionar de forma mds positiva y optimista,
de tal forma que se aprovechen los errores para hallar informacién cri-
tica que nos indique nuestros hébitos y nuestras debilidades (Goleman,
1999).

8. Evaluar el proceso y el progreso. La evaluacién del proceso por parte
del alumno y dirigido por el monitor puede ser una oportunidad de co-
nocer los progresos y las estrategias por las que se han conseguido o no
las metas, y sobretodo donde se encuentra el problema y cémo poder
actuar. Uno de los requisitos principales es que el deportista entienda la
evaluacién como una ocasién para prender. Haciendo entender que la
informacién derivada ayudard tanto a al propio deportista en evaluar el
grado de consecucidn de las estrategias empleadas. Por otra parte, ha de
evitarse la comparacién con otros, centrindose, sélo y exclusivamente,
en uno mismo. Ademds, el lenguaje debe ir acompanado de mensajes
que refuercen la posibilidad de superar el reto.

9. Generar expectativas de participacion activa en la sesion valorando
su participacion y reconociendo su interés por participar. Ademds de gene-
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rar expectativas de competencia y de valoracién del esfuerzo, se generan
expectativas de eficacia y utilidad en la actividad desarrollada satisface
la necesidad de competencia. Asimismo, reconocer al alumno como eje
vertebrador de la actividad permite crear expectativas en las que éste
genera un sentimiento de afiliacién sobre la misma.

Necesidad de autonomia

10. Aprender a aprender. Utilizar como metodologia de ensefianza
indagatoria en las clases puede ser muy util. Ya que con la indagacién
el papel del deportista es activo, convirtiéndose en el protagonista del
proceso de aprendizaje. Para ello, el entrenador orienta el proceso di-
sefando tareas o actividades a modo de problemas que los alumnos
tengan que resolver por ellos mismos; animdndoles a descubrir cudles
son las mejores soluciones, lo cual producird una mayor retencién y
aflanzamiento de los aprendizajes adquiridos. Ademds, la cesién de res-
ponsabilidad que permite la indagacién durante los entrenamientos,
puede ayudar a los alumnos a sentirse el motor de sus acciones y sus
logros. «Una decision real, se mide por el hecho de que ti emprendas
una nueva accién. Si no hay accién, td atn no has decidido realmente»
(Robbins, 2003: 49).

Dentro de las competencias emocionales (Bizquerra y Pérez, 2007)
puede ser integrada en la atencién. Ha de entenderse como un con-
cepto amplio que incluye un conjunto de caracteristicas y elementos
relacionados con la autogestidn personal, entre las que se encuentran
la autoestima, actitud positiva ante la vida, responsabilidad, capacidad
para analizar criticamente las normas sociales, la capacidad para buscar
ayuda y recursos, asi como la autoeficacia emocional.

11. Utilizar feedback interrogativos. Preguntar al alumnado ayuda a
reflexionar sobre sus acciones implicdndole cognitivamente en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje (Saenz-Lépez, 1997). Asi, es necesario
preguntar y escuchar, dejando que sean ellos los realicen una autoeva-
luacién para que vayan descubriendo cudles son las mejores soluciones
a los problemas y tareas propuestas. Cobra importancia ofrecer una
buena pregunta que despierte su cerebro a la bisqueda, implica una
respuesta con un alto impacto en el aprendizaje del alumno. «La formu-
lacién de un problema, es mds importante que su solucién» (Einstein
y Infeld, 1978: 92).

En cuanto a los aspectos emocionales que pueden ser trabajados,
esta estrategia puede ser empleada para el replanteamiento o com-
prensién de las emociones experimentadas, ofreciendo al deportista la
oportunidad de emprender un proceso mds profundo en el cual pueda
tomar conciencia de sus propias emociones durante la préctica.
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12. Permitir elegir al deportista. «Los cambios mds eficaces tienen
lugar cuando disponemos de un programa de aprendizaje que se ajus-
ta a nuestras expectativas, intereses, recursos y objetivos personales»
(Goleman, 1999: 166), sin olvidar las necesidades del alumno. Entre-
nadores que fomenten un clima de apoyo a la autonomia, donde se
permita elegir al alumno, asi como modificar y controlar algunas de las
tareas durante las clases, les ofrecerdn a sus alumnos la posibilidad de
satisfacer su necesidad y competencia de autonomia, con caracteristicas
y elementos relacionados con la autogestién personal (ej., autoestima,
actitud positiva ante la vida, responsabilidad, capacidad para analizar
criticamente las normas sociales, la capacidad para buscar ayuda y re-
cursos, asi como la autoeficacia emocional).

13. Valorar el comportamiento auténomo. Si el docente valora o re-
fuerza las iniciativas, ideas y ejecuciones auténomas de los alumnos, es
mids probable que sientan que ellos mismos son la causa de sus propias
acciones.

Este tipo de estrategias pueden reforzar la conciencia emocional de
los sujetos, ayudando a tomar en conciencia las emociones experimen-
tadas. Si se refuerzan las acciones correctas en los alumnos reforzaremos
una conducta que ird asociada a una emocién. Segiin Bizquerra y Pérez
(2007), la emocidn, la cognicién y el comportamiento estdn en interac-
cién continua, de tal forma que resulta dificil discernir que es primero.
Si se refuerza una conducta positiva, se reforzard una emocién positiva.

14. Explicar los objetivos de cada actividad. Es fundamental explicar
los objetivos de cada actividad para que los alumnos sepan por qué y
para qué tienen que hacer la tarea que se les propone. Esto les ayudard
a sentirse mds auténomos durante el proceso de entrenamiento. En
este sentido, para que una habilidad se interiorice ha de ser aplicada a
una situacion de aprendizaje concreto. Es decir, si el nuevo aprendizaje
es inconexo con respecto al trabajo o tarea que se desempena, éste se
terminard perdiendo al igual que el entusiasmo por llevar a la prictica
todo lo que hayamos aprendido (Goleman, 1999). Recordemos que la
motivacién perdura, tanto en cuanto, recordemos y practiquemos lo
que nos gusta.

El conocimiento de las actividades ofrece la oportunidad de tra-
bajar sobre una tarea y un objetivo concreto y, por lo tanto, facilita la
asociacién de un actividad un con una emocién. Este hecho reduce los
esfuerzos cognoscitivos por explicar el porqué de una tarea y su relacién
con los sentimientos experimentados.

15. Preservar y aumentar la autoestima. La evaluacién que se realiza
de la autoestima comprende diferentes componentes que son desarro-
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llados a través de las estrategias anteriores y otras especificas del campo
de la psicologia positiva. La funcién del entrenador/monitor, en este
sentido, es mantener la autoestima y, en la medida de lo posible aumen-
tarla desde cada uno de los componentes que la conforman (cognitivo,
afectivo y conductual).

Uno de los aspectos mds importantes para preservarla es el momento
en el que el alumno comete un error, independientemente del compo-
nente donde se haya producido. Cuando sucede este acontecimiento,
el primer paso es que el monitor/entrenador debe evaluar el aconteci-
miento y comprobar si es necesario el corregirlo. En segundo término,
y si es pertinente, evaluar la conducta, en lugar de la persona. En este
sentido, Sdenz-Lépez (1997) propone diferentes estrategias para tratar
las conductas desviadas o no previstas y no dirimir la autoestima de los
alumnos, como por ejemplo con el empleo del feedback interrogativo,
buscando que el alumno identifique el error en lugar del docente.

Necesidad de relacion con los demds

16. Ser modelos. «En el proceso de aprendizaje de toda conducta
nueva, el hecho de contar con la posibilidad de tener la referencia de
alguien que ilustre la habilidad que queremos desarrollar resulta in-
mensamente Util» (Goleman, 1999: 172). Puede que para ensefiar una
técnica deportiva o una ejecucion técnica, la amabilidad o el respeto
tenga un valor relativo, pero al tratarse de a mejorar competencias emo-
cionales como las de comunicacién puede ayudar de sobremanera ser
mds expresivo y empdtico en su trato con los alumnos. Por otra parte,
gran parte del modelamiento de nuestra conducta viene en parte deter-
minada por las pautas que vemos personas que ocupan relevantes, ya
sean estos positivos como los negativos. «Dar ejemplo no es la principal
manera de influir sobre los demds, es la inica manera» (Albert Einstein
citado en Calaprice, 2011: 481)

17. Fomentar el aprendizaje cooperativo. Para satisfacer la necesidad
de relacién con los demds de los alumnos, resulta conveniente plantear
actividades de aprendizaje cooperativo, utilizar estilos de ensenanza so-
cializadores, y plantear problemas para resolver de forma conjunta y
poner en comun ideas. Proponer juegos y tareas que contengan situa-
ciones de cooperacién y/o de oposicién, para que aprendan el deporte
de forma real y global. Asi, los alumnos se familiarizardn con situacio-
nes reales de juego, favoreciendo las relaciones entre los compafieros,
potenciando la colaboracién y el trabajo en equipo. Con este trabajo,
podremos lograr construir una identidad de equipo y un ambiente dis-
tendido, donde se generen vinculos afectivos entre los participantes a
través de la busqueda de una solucién de forma compartida.
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Asimismo, una de las estrategias mds influyentes en la desarrollo de
la competencia social es la capacidad para mantener buenas relaciones
con otras personas. Actividades cooperativas y estilos de ensefianza so-
cializadoras son el germen perfecto para trabajar dicha competencia en
las clases.

18. Establecer diferentes tipos de agrupaciones. En relacién con la di-
mensién agrupacion, ésta deberia ser flexible y heterogénea, posibili-
tando multiples formas de agrupamiento y favoreciendo las relaciones
entre todos los alumnos. Por ejemplo, en algunas sesiones el docente
puede establecer los grupos de forma aleatoria o que en un tarea en
pareja, trios o pequenos grupos, que cada uno elija con quien quiere
realizar el ejercicio y que haya cambios durante la sesién (cuando se
cambie de ejercicio, cambia de pareja).

Al igual de la competencia anterior, esta permite que al igual que
exista un contacto con los demds participantes, la variacién en cuanto
al nimero de comparfieros o adversarios plantea nuevos retos dadas las
caracteristicas de las diferentes personas en las tareas de colaborativas
y/ oposicién. Abre un amplio abanico en las interacciones que se pro-
ducen en el grupo. Por otro lado, ofrecer dicha posibilidad permite al
deportista recibir informacién de su desempefio y ayuda a tener un
mejor y mayor conocimiento de nosotros mismos (Goleman, 1999).

19. Reforzar la cobesion grupal. Para mejorar la cohesién grupal y
por tanto, la satisfaccién de la necesidad de relacién con los demds, se
pueden proponer actividades dentro de los entrenamientos (actividades
por parejas o en mini-grupos, proponer actividad donde colaboren to-
dos para conseguir un objetivo, establecer normas de funcionamiento
entre todos, etc.) y fuera de ellos (juegos y actividades en otros ambien-
tes, salir a cenar, acudir a mini-eventos, etc.). Ademds, si el entrenador
considera que todos los alumnos del grupo tienen un papel importante,
independientemente de su nivel de habilidad, y que todos pueden con-
tribuir en algo, seguramente los alumnos sentirdn que pueden apor-
tar cosas (sintiéndose de esta manera, competentes y auténomos) y no
existirdn problemas de favoritismos y envidias, pudiéndose reforzar asi
la cohesién grupal.

20. Incentivar la empatia entre los companeros. La empatia aparece
a través de un desarrollo arménico de las habilidades sociales bdsicas,
capacidad para la comunicacién efectiva, respeto, actitudes prosociales,
asertividad, etc. Fomentando la empatia entre los jugadores mejorare-
mos las relaciones entre los alumnos. En este sentido, si favorecemos
que los jévenes alumnos tengan la capacidad de ponerse en el lugar del
otro, podrdn entender lo que sienten otros companeros cuando come-
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ten errores, no consiguen sus objetivos o se lesionan. Ademds, facilitare-
mos que se ayuden y que se apoyen en esos momentos, lo que ayudard a
crear vinculos afectivos y a mejorar las relaciones entre ellos.

Gracias a incentivar el contacto con los companeros son diferentes
los aspectos los que puede conocer la persona sobre si misma. En si, las
demds personas pueden proporcionarnos més informacién de la que
nosotros conocemos de nosotros mismos, mas si cabe cuando se trata

de habilidades interpersonales (Goleman, 1999).
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XI
APENDICE:
CUESTIONARIO UTILIZADO







A) Cuestionario activos

El grupo de investigacién HUMG643 de Universidad de Huelva vie-
ne desarrollando una serie de investigaciones que tienen por objetivo
analizar algunas variables contextuales en la prictica de actividad fisico-
deportiva.

Preocupados por dicho tema, se estd llevando a cabo un estudio con
la intencién de describir algunos aspectos relacionados con el bienestar
y la motivacién en la prictica fisico-deportiva. No existen contestacio-
nes verdaderas o falsas, s6lo queremos conocer tu opinién acerca de lo
que se te pregunta. Las respuestas son anénimas, por lo que te rogamos
seas lo mds sincero posible.

A través de este cuestionario queremos que expreses como es tu prac-
tica de actividad fisico-deportiva y cémo te sientes durante la prictica
de ésta. Queremos que leas el enunciado de cada apartado y sefiales con
un circulo el grado de acuerdo o desacuerdo con lo que te indicamos.

Ultimos 4 digitos del DNI y letra: ....... I [ [ -
Sexo: O Hombre O Mujer

Edad.............. anos

s Qué ejercicio fisico practicas con mayor frecuencia? ...............cceevueune.

En caso de que practiques una segunda modalidad de deporte o ejercicio

fisico:
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En comparacién con otras personas de mi edad,
considero mi actividad fisica (ejercicio fisico)
en mi tiempo libre

Durante el tiempo de ocio, sudo

Durante el tiempo de ocio, practico deporte
(ejercicio fisico)

Durante el tiempo de ocio, veo la television

Durante el tiempo de ocio, camino

Durante el tiempo de ocio, monto en bicicleta

;Cudntos minutos al dia caminas, montas
en bicicleta, etc. para ir y volver de compras,
gimnasio, por ejemplo?

Respecto a tu intencion de practicar
actividad fisico-deportiva. .. (MIFAU)
Me interesa el desarrollo de mi forma fisica
Durante mi formacién universitaria,
me gusta realizar actividad fisico-deportiva

Después de terminar la universidad, quisiera practicar
algtin tipo de actividad fisico-deportiva dirigida

(gimnasio, club deportivo, patronato, etc.)
Después de terminar la universidad, me gustaria

mantenerme fisicamente activo/a
Habitualmente practico algin tipo de actividad

fisico-deportivo en mi tiempo libre

Tengo intencién de practicar deporte o ejercicio fisico
durante mi tiempo libre en los préximos meses.
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Yo hago ejercicio fisico... (BREQ-3)

Porque los demds me dicen que debo hacerlo

Porque me siento culpable cuando no lo practico
Porque valoro los beneficios que tiene el ejercicio fisico
Porque creo que el ejercicio es divertido

Porque estd de acuerdo con mi forma de vida

No veo por qué tengo que hacerlo

Porque mis amigos/familia/pareja me dicen
que debo hacerlo

Porque me siento avergonzado si falto a la sesién

Porque para mi es importante hacer
ejercicio regularmente

Porque considero que el ejercicio fisico
forma parte de mi

No veo por qué tengo que molestarme
en hacer ejercicio

Porque disfruto con las sesiones de ejercicio

Porque otras personas no estardn contentas
conmigo si no hago ejercicio

No veo el sentido de hacer ejercicio

Porque veo el ejercicio fisico como una parte
fundamental de lo que soy

Porque siento que he fallado cuando no he realizado
un rato de ejercicio

Porque pienso que es importante hacer el
esfuerzo de ejercitarse regularmente

Porque encuentro el ejercicio una actividad agradable

Porque me siento bajo la presién de mis amigos/familia
para realizar ejercicio

Porque considero que el ejercicio fisico estd
de acuerdo con mis valores

Porque me pongo nervioso si no hago
ejercicio regularmente

Porque me resulta placentero y satisfactorio
el hacer ejercicio
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Pienso que hacer ejercicio es una pérdida de tiempo
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En relacion con tu vida en general... (SLWLS)
En la mayoria de los aspectos mi vida es
como quiero que sea

Hasta ahora he conseguido de la vida las cosas
que considero importante

Estoy satisfecho con mi vida

Si pudiera vivir mi vida otra vez, la repetiria tal
y como ha sido

Las circunstancias de mi vida son buenas

A continuacion encontrard algunas afirmaciones sobre
sus emociones y sentimientos. .. (TMMS)

Presto mucha atencién a los sentimientos.

Normalmente me preocupo mucho por lo que siento.

Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones.

Pienso que merece la pena prestar atencién a mis
emociones y estado de 4nimo.

Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos.

Pienso en mi estado de 4nimo constantemente.
A menudo pienso en mis sentimientos.

Presto mucha atencién a cémo me siento.
Tengo claros mis sentimientos.

Frecuentemente puedo definir mis sentimientos.
Casi siempre sé cémo me siento.

Normalmente conozco mis sentimientos
sobre las personas.

A menudo me doy cuenta de mis sentimientos
en diferentes situaciones.

Siempre puedo decir cémo me siento.
A veces puedo decir cudles son mis emociones.
Puedo llegar a comprender mis sentimientos.

Aunque a veces me siento triste,
suelo tener una visién optimista.

Aunque me sienta mal, procuro pensar
en cosas agradables.

Cuando estoy triste, pienso en todos
los placeres de la vida.
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Intento tener pensamientos positivos

aunque me sienta mal. O ®606
Si doy demasiadas vueltas a las cosas, complicdndolas,
trato de calmarme. O ®606
Me preocupo por tener un buen estado de dnimo. O ®606
Tengo mucha energfa cuando me siento feliz. O 0606
Cuando estoy enfadado intento cambiar
mi estado de 4nimo. O 0606
S
g E
Q o L
53 F
L 3 g 8
R
£ 8 g 3 E
En mi prdctica de actividad fisico deportiva... (BPNES) [f; zcob ZE zcob [f;
El programa de ejercicio fisico que sigo estd muy
relacionado con lo que me gusta y me interesa O ®6006
Creo que he progresado enormemente con respecto
al objetivo final que persigo. O 06006
Me siento muy cdmodo con los otros participantes
del programa de ejercicio fisico. O o606
Estoy convencido de que el ejercicio fisico que hago
se ajusta perfectamente a la manera en la que
prefiero hacer ejercicio. O o606
Creo que realizo con gran eficacia los ejercicios
de mi programa de entrenamiento. O ®606
Creo que me relaciono con los otros participantes
del ejercicio fisico de forma muy amistosa. O 0606
Creo que la forma que tengo de hacer ejercicio fisico
es definitivamente una expresion de m{ mismo/a. O 0606
Creo que el ejercicio fisico es una actividad
que hago muy bien. O 0606
Creo que puedo comunicarme ficilmente con los otros
participantes del programa del ejercicio fisico. O ®6006

Creo fuertemente que tengo la oportunidad de tomar
decisiones respecto a la manera en que hago
ejercicio fisico

Creo que soy capaz de cumplir las exigencias del
programa de entrenamiento fisico que sigo.

Me encuentro muy a gusto con los otros participantes
del programa de ejercicio fisico.
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En relacion contigo mismo...(SDQ-III)
En general, nada de lo que yo hago
es muy importante
No soy muy original en mis ideas,
pensamientos y acciones

En general, tengo sentimientos bastante positivos

sobre m{ mismo/a

En general, no tengo muy buen concepto
de mi mismo/a

En general, tengo sentimientos bastante negativos

sobre mi mismo/a

En general, hago muchas cosas que son importantes

En general, no me acepto mucho a m{ mismo/a

En general, tengo un gran respeto hacia mi mismo/a

En general, tengo falta de confianza en mi mismo/a

En general, me acepto bastante a mi mismo/a

En general, no tengo mucho respeto
hacia mi mismo/a

En general, tengo mucha confianza en mi mismo/a

Durante la prdctica de actividades

[isico-deportivas. .. (2x2)

Es importante para mf hacerlo
mejor que los demds

Es importante para mi hacerlo tan bien
como pueda

Simplemente quiero evitar hacerlo
peor que los demds

A veces tengo miedo de no poder hacerlo
tan bien como me gustarfa

Es importante para mi{ hacerlo bien
comparado con los demds

Quiero hacerlo tan bien como me sea posible
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Mi meta es evitar hacerlo peor

que todos los demds OO0 060600
A menudo me preocupa no poder hacerlo

tan bien como puedo OO0 060600
Mi meta es hacerlo mejor que la mayoria

de los otros/as practicantes O06060600
Es importante para mi dominar todos los

aspectos de mi actuacién OO0 606060
Es importante para mi evitar ser uno/a de los/as

peores practicantes del grupo O06e06060
Me preocupa no poder hacerlo tan bien como

posiblemente podria O06060600

Realizo actividad fisica... (MPAM-R)

Porque quiero estar en buena forma fisica

Porque es divertido

Porque me gusta comprometerme en actividades
que fisicamente suponen un desafio

Porque quiero desarrollar nuevas habilidades

Porque quiero mantener mi peso
para tener buena imagen
Porque me gusta estar con mis amigos
Porque me gusta hacer esta actividad
Porque quiero mejorar las habilidades que poseo
Porque me gustan los desafios
Porque quiero definir mis musculos
para tener buena imagen
Porque me hace feliz
Porque quiero mantener mi nivel
de habilidad actual
Porque quiero tener mds energia
Porque me gustan las actividades que suponen
un reto fisicamente

Porque me gusta estar con otros a los que
también les interesa esta actividad

Porque quiero mejorar mi aptitud cardiovascular
Porque quiero mejorar mi apariencia
Porque pienso que es interesante

Porque quiero mantener mi fuerza fisica para
vivir de forma saludable

Porque quiero resultar atractivo a los demds
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Porque quiero conocer a nuevas personas
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Porque disfruto con esta actividad

Porque quiero mantener mi salud fisica
y mi bienestar

Porque quiero mejorar mi cuerpo

Porque quiero estar bien para desarrollar
mi actividad

Porque encuentro esta actividad estimulante

Porque me sentiré poco atractivo
fisicamente si no practico

Para buscar la aceptacién de los demds

Porque me gusta la excitacién de participar

Porque me gusta pasar el tiempo con otros
haciendo esta actividad
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B) Cuestionario no activos

El grupo de investigacion HUM643 de Universidad de Huelva vie-
ne desarrollando una serie de investigaciones que tienen por objetivo
analizar algunas variables contextuales en la prictica de actividad fisico-
deportiva.

Preocupados por dicho tema, se estd llevando a cabo un estudio con
la intencién de describir algunos aspectos relacionados con el bienestar
y la motivacién en la prictica fisico-deportiva. No existen contestacio-
nes verdaderas o falsas, s6lo queremos conocer tu opinién acerca de lo
que se te pregunta. Las respuestas son anénimas, por lo que te rogamos
seas lo mds sincero posible.

A través de este cuestionario queremos que expreses como es tu prac-
tica de actividad fisico-deportiva y cémo te sientes durante la prictica
de ésta. Queremos que leas el enunciado de cada apartado y sefales con
un circulo el grado de acuerdo o desacuerdo con lo que te indicamos.

NO REALIZA ACTIVIDAD FISICO-DEPORTIVA EN LA ACTUA-
LIDAD

Ultimos 4 digitos del DNT y letra: ........ [eveeenne [oveeennn [oveonn -
Sexo: O Hombre O Mujer

E-mail (0pCional):............ccocouvucoinicoinciniiinieinieeeeceeeceneteetsaeees
FEdad.............. anos

sQué ejercicio fisico practicas con mayor frecuencia? ...............ceceuveeecn.
;Cudntas horas a la semanac................ ;Cudntos meses al afio’..............
¢ ¢

En caso de que practiques una segunda modalidad de deporte o ejercicio

fisico:
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En comparacién con otras personas de mi edad,
considero mi actividad fisica (ejercicio fisico)
en mi tiempo libre

Durante el tiempo de ocio, sudo

Durante el tiempo de ocio, practico deporte
(ejercicio fisico)

Durante el tiempo de ocio, veo la television

Durante el tiempo de ocio, camino

Durante el tiempo de ocio, monto en bicicleta

;Cudntos minutos al dia caminas, montas
en bicicleta, etc. para ir y volver de compras,
gimnasio, por ejemplo?

Respecto a tu intencion de practicar
actividad fisico-deportiva. ..
Me interesa el desarrollo de mi forma fisica
Durante mi formacién universitaria,
me gusta realizar actividad fisico-deportiva

Después de terminar la universidad, quisiera practicar
algtin tipo de actividad fisico-deportiva dirigida

(gimnasio, club deportivo, patronato, etc.)
Después de terminar la universidad, me gustaria

mantenerme fisicamente activo/a
Habitualmente practico algin tipo de actividad

fisico-deportivo en mi tiempo libre

Tengo intencién de practicar deporte o ejercicio fisico
durante mi tiempo libre en los préximos meses.

172

@ Bastante menor
® Menor
® Igual

@P@O®® ®@Nua

(-] @ Totalmente en desacuerdo @ Menos de 5 minutos

(M) @ Algo en desacuerdo

® ® Neutro

@ @ @ @

OdDdDO @ Casi nunca

@ Entre 5y 15 minutos

O ®© ®© ©®©

OO0OO®® ® A veces

® Entre 16 y 30 minutos

® ®© ® ©

@ Mayor

00000 @ Frecuentemente

(] @ Algo de acuerdo @ Entre 31 y 45 minutos

© © © ©

@® Bastante mayor

OO ® Con mucha frecuencia

® Mis de 45 minutos

® ® Totalmente de ac uerdo

® ®© ® o
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—§ I}
<3 o 8
5§ 3 T3
g 8 g £
En relacion con tu vida en general... E § g 3 E
S 3 5 g9 ©
En la mayoria de los aspectos mi vida es B2 zZ 2 B
como quiero que sea O 60 6
Hasta ahora he conseguido de la vida las cosas
que considero importante O 06006
Estoy satisfecho con mi vida O 60 6
Si pudiera vivir mi vida otra vez, la repetiria tal
y como ha sido O 60 6
Las circunstancias de mi vida son buenas O 06 06
A continuacion encontrard algunas afirmaciones sobre
sus emociones y Sentimientos. ..
Presto mucha atencién a los sentimientos. O 060 6
Normalmente me preocupo mucho por lo que siento. @ @ © @ ©
Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones. @ @ © @ ©
Pienso que merece la pena prestar atencién a mis
emociones y estado de 4nimo. O 06006
Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos. @ & © @ ©
Pienso en mi estado de 4nimo constantemente. O 60 6
A menudo pienso en mis sentimientos. O 60 6
Presto mucha atencién a cémo me siento. O 60 6
Tengo claros mis sentimientos. O 60 6
Frecuentemente puedo definir mis sentimientos. O O 60 6
Casi siempre sé cémo me siento. O 060 6
Normalmente conozco mis sentimientos
sobre las personas. O 0606
A menudo me doy cuenta de mis sentimientos
en diferentes situaciones. O 060 6
Siempre puedo decir cémo me siento. O 8606
A veces puedo decir cudles son mis emociones. O 060 6
Puedo llegar a comprender mis sentimientos. O 60 6
Aunque a veces me siento triste,
suelo tener una visién optimista. O 06006
Aunque me sienta mal, procuro pensar
en cosas agradables. O 60 6
Cuando estoy triste, pienso en todos
los placeres de la vida. O 60 6
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Intento tener pensamientos positivos
aunque me sienta mal.

Si doy demasiadas vueltas a las cosas, complicdndolas,
trato de calmarme.

Me preocupo por tener un buen estado de dnimo.
Tengo mucha energfa cuando me siento feliz.
Cuando estoy enfadado intento cambiar

@ 006 @
® O0® ©
® 00 ©®
© 06606 ©
® 900 O

mi estado de dnimo.

En relacion contigo mismo. ..

En general, nada de lo que yo hago
es muy importante

No soy muy original en mis ideas,
pensamientos y acciones

En general, tengo sentimientos bastante positivos
sobre mi mismo/a

En general, no tengo muy buen concepto
de mi mismo/a

En general, tengo sentimientos bastante negativos
sobre mi mismo/a

En general, hago muchas cosas que son importantes
En general, no me acepto mucho a m{ mismo/a

En general, tengo un gran respeto hacia mi mismo/a
En general, tengo falta de confianza en mi mismo/a

En general, me acepto bastante a mi mismo/a

En general, no tengo mucho respeto
hacia m{ mismo/a

@O ©O9OPP®® ® ® ® @ Toualmenteendesacuerdo
OO OO0 ® O® O O O Bastanteendesacuerdo
o0 OOOOGOO® ® ® ® ® Alocndeacued
00 000000 © © © © Algodeacuerd

0 00O OOO® ® ® ® O Buuwcdeacued
@0 00OROO® ©® @ @ @ Toulmeedeacuedo

En general, tengo mucha confianza en mi mismo/a
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