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Durante las últimas décadas, la investigación que une los campos de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte con la Psicología ha sido 
muy fructífera. Uno de los avances ha sido la capacidad para explicar 
la adherencia a la práctica física, y cómo la participación en ésta tiene 
efectos psicológicos positivos (ej., Anderson y Brice, 2011; Berger y 
Motl, 2000; Biddle y Mutrie, 2001). Autores como Bilbao (2013) co-
mentan las evidencias científicas que el ejercicio físico tiene sobre el ce-
rebro para vivir mejor y para conseguir un mayor bienestar psicológico, 
que es el objetivo de todos los seres humanos.

A pesar de los beneficios conocidos de llevar una vida activa, los 
ratios de actividad física diaria de la población son bajos (Instituto 
Nacional de Estadística, 2013). El abandono de la práctica deportiva 
comienza durante la etapa adolescente (Balaguer y Castillo, 2002; Cec-
chini et al., 2005) y se ve estimulado con la entrada en la educación 
universitaria (Pavón et al.,  2004). En concreto, en el estudio de Cas-
tillo y Sáenz-López (2008) en la Universidad de Huelva, encontraron 
que sólo el 41.9% del alumnado practicaba actividad física. Además, 
confirmaban que la edad media de abandono es a los 18,4 años, que 
coincide justamente con la entrada en la universidad. 

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

Diferentes investigaciones han profundizado en cómo se relacionan 
la motivación con aspectos como el abandono deportivo (ej., Boiché 
y Sarrazin, 2009; Cervelló et al., 2007; García-Calvo et al.,  2010) y 
el compromiso deportivo (Fraser-Thomas et al., 2008; Pelletier et al., 
2001; Torregrosa et al., 2008). Paralelamente, en busca de otros facto-
res que influyan en la práctica de actividades físico-deportivas, se ha 
relacionado el estudio de la motivación con los constructos de inteli-
gencia emocional y bienestar psicológico (Núñez et al., 2011). 
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En concreto, la actividad física-deportiva y la inteligencia emocional 
ha sido poco estudiada, en cambio las emociones experimentadas sí han 
sido abordadas de forma más recurrente (Saklofske et al., 2007a). En 
el ámbito deportivo ha sido recientemente estudiada por Núñez 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 población universitaria sólo 
encontramos el estudio de Li et al. (2009). Dichos autores estudiaron 
la relación existente entre la inteligencia emocional y variables como el 
nivel de práctica de actividad física, estado general de salud y el género.

Podemos reconocer la importancia del papel de la motivación como 
crucial para lograr el mantenimiento de una vida activa entre los jóve-
nes universitarios. Pero su estudio plantea la dificultad de que la mo-
tivación varía tanto a nivel interpersonal como intrapersonal. Ésta 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 marcarán su relación o no con la práctica físico-deportiva 
(Dosil, 2004). 

En este sentido la inteligencia emocional aporta un marco teórico 
sólido con el que discernir las diferencias individuales para la propia 
adaptación física y psicológica al contexto social (Mayer y Salovey, 
1997; Salovey et al., 1995).

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

Para ello, partimos de las dos teorías motivacionales, como son la 
teoría de la autodeterminación (Deci y Ryan, 1985, 2000) y la teoría de 
las metas de logro (Nicholls, 1989), sumando a ambas teorías, la inte-
ligencia emocional (Salovey y Mayer, 1990) para estudiar su influencia 
sobre el bienestar psicológico.



II
Objetivos e hipótesis

de la investigación
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El objetivo principal de la investigación fue analizar como la prác-
tica de actividad física, factores motivacionales y emocionales influyen 
sobre el bienestar psicológico y cómo conseguir una mayor adherencia 
a la práctica de actividades físico-deportivas en los estudiantes univer-
sitarios. Para ello, se estudiaron las metas de logro, la inteligencia emo-
cional percibida, la motivación autodeterminada, la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas, la intención de seguir siendo física-
mente activo, la autoestima y la satisfacción con la vida. Para responder 
al objetivo general propuesto, esta investigación se centró, en el estudio 
de una serie de objetivos más específicos:

1.	 Analizar las posibles relaciones existentes entre la inteligencia 
emocional percibida y el bienestar psicológico de los estudiantes 
universitarios, en función de su práctica de actividad física. 

2.	 Integrar la teoría de metas de logro 2 x 2 con la teoría de la 
autodeterminación, en el marco del ejercicio, para explicar la 
intención de seguir siendo físicamente activo. 

3.	 Conocer las relaciones entre la aproximación a la tarea y al ren-
dimiento, la inteligencia emocional percibida, la satisfacción de 
las necesidades psicológicas básicas como marco para explicar el 
bienestar de los practicantes de actividades-fisco deportivas.

Con la revisión de los estudios sobre la motivación, las metas de 
logro, la inteligencia emocional y su relación con otras variables como 
la adherencia y el bienestar psicológico, apoyados principalmente en la 
teoría de la autodeterminación (Deci y Ryan, 1985, 2000), en la teoría 
de metas de logro (Nicholls, 1989), y en la inteligencia emocional (Ma-
yer y Salovey, 1990) se formularon las siguientes hipótesis:

-	 Hipótesis 1. La práctica de actividad físico-deportiva requiere una 
alta capacidad volitiva, de autonomía, cumplimiento de metas, 
plantearse objetivos, adaptarse a distintos ambientes y cambios, 
etc. (Romero et al., 2009). Es lógico pensar que las personas 
activas posean una mayor regulación emocional, mejores habi-
lidades intrapersonales y, en definitiva, mejores mecanismos de 
afrontamiento a los obstáculos para continuar la práctica de acti-
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vidad física. Es decir, los individuos con mayores niveles de prác-
tica tenderán 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 psicológico (Romero et al., 2009). De 
hecho, en base a los resultados y conclusiones de diferentes tra-
bajos de investigación revisados (ej., Molina-García et al., 2007; 
Rey et al., 2011), se teorizó que los universitarios físicamente 
activos tenderían a presentar mayores niveles de claridad y re-
paración emocional, además de mayor autoestima y satisfacción 
con la vida que los no activos.

-	 Hipótesis 2. Un trabajo reciente, mostró que la motivación más 
autodeterminada fue predicha por la aproximación a la maestría 
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). Además, Cury et al. (2003) encontraron que 
los sujetos orientados a la evitación del rendimiento muestran 
baja evaluación de competencia y elevados índices de ansiedad, 
en contraposición a los orientados a la aproximación. Además, 
los orientados a la evitación del rendimiento dedicaron menos 
tiempo a la práctica previa a una prueba de habilidad en compa-
ración con los sujetos orientados a aproximación al rendimiento 
y aproximación a la maestría. En esta misma línea, Conroy et 
al. (2006) concluyeron que la evitación de la maestría sugiere la 
existencia de preocupación sobre la incompetencia, dando lugar 
a sentimientos de amenaza y estrés. Por otra parte, los estudios 
que han relacionado las consecuencias de la motivación más au-
todeterminada y la conducta hacia la actividad física-deportiva, 
han mostrado que existe una estrecha relación entre ellas (ej., 
DeFreese y Smith, 2013; Moreno et al., 2007a; Standage et al., 
2005; Sarrazin et al., 2002). Por estas razones se teoriza que a) las 
metas de aproximación a la tarea, mediada por las necesidades 
psicológicas básicas, se asociasen positivamente con la autode-
terminación para el ejercicio. Por otra parte, b) los dos objetivos 
de rendimiento al igual que la evitación a la maestría, se asocia 
negativamente con la autodeterminación. Además, de especular 
que c) la motivación más autodeterminada es predictora de la 
intención de seguir siendo físicamente activo.

-	 Hipótesis 3. La inteligencia emocional parece tener implicacio-
nes positivas sobre el bienestar psicológico en diferentes con-
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textos (ej., Extremera y Fernández-Berrocal, 2006; Extremera et 
al., 2009; Núñez et al., 2011). En este sentido, algunos trabajos 
(Schutte et al., 2002; Rey et al., 2011) proponen que la inteligen-
cia emocional predice de forma positiva el bienestar psicológico. 
Por otro lado, Moreno et al. (2010b), tal y como se mostró en la 
hipótesis anterior, han mostrado que los individuos orientados 
hacia una aproximación a la maestría presentan mayores niveles 
de motivación autodeterminada. Otro constructo teórico que ha 
ayudado a explicar el bienestar es la teoría las necesidades básicas 
(Ryan y Deci, 2000). Existen diferentes investigaciones que han 
estudiado la satisfacción de las necesidades básicas y su relación 
con la autoestima (Thøgersen-Ntoumani y Ntoumanis, 2007), 
y la satisfacción con la vida (Meyer et al., 2007). Sin embargo, 
son escasos los trabajos que, a fin de dar una mayor explicación 
al bienestar psicológico, han probado la relación existente entre 
la inteligencia emocional y la satisfacción de necesidades psico-
lógicas básicas. Por ello se teoriza que las personas con mayor 
aproximación hacia la maestría satisfarán mejor las necesidades 
psicológicas básicas. La satisfacción de las tres necesidades psico-
lógicas en el ejercicio predice la autoestima. A su vez la autoesti-
ma predeciría la satisfacción con la vida. Además, la inteligencia 
emocional será un predictor de la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas, de la autoestima y la satisfacción con la vida.





III
Marco Teórico





23

3.1.	 La motivación en la actividad físico-deportiva
Es profusa la investigación sobre motivación en la práctica de la 

actividad físico-deportiva, dada la capacidad para explicar procesos tan 
complejos como es el comportamiento humano. En este sentido, la 
comprensión de los factores que motivan las conductas saludables, me-
diante la práctica de actividad física, tiene un mérito considerable dado 
el papel de este comportamiento en la lucha contra las enfermedades y 
para promover la calidad de vida (Wilson et al., 2008).

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

Cada uno de estos elementos hacen referencia a cómo la conducta 
está formada por patrones de comportamiento estables. La dirección 
está íntimamente unida a la elección 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 consecución de la misma 
(Iso-Ahola y St. Clair, 2000). Desde esta óptica, la motivación, puede 
ser fundamental en el inicio y mantenimiento de la conducta activa.

Las teorías principales que se han barajado con mayor ahínco para 
analizar la motivación en la actividad física y el deporte han sido la teo-
ría de metas de logro (Nicholls, 1989) y la teoría de la autodetermina-
ción (Deci y Ryan, 1985; 1991). Así pues, este trabajo se basa principal-
mente en explicar los procesos motivacionales a través de estas teorías. 

Así, a continuación, se expondrá brevemente en qué se fundamen-
tan estas teorías y otros constructos psicológicos que mejora la com-
prensión de los procesos que se relacionan con la adherencia hacia una 
vida activa.

3.1.1. Teoría de la autodeterminación

La teoría de la autodeterminación ha sido capaz de identificar di-
versos tipos distintos de motivación, cada uno de los cuales tienen con-
secuencias específicas para el aprendizaje, el desempeño, la experiencia 
personal y el bienestar (Reeve et al., 2004; Ryan y Deci, 2000). Esta 
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teoría se postula como un constructo psicológico que unifica el con-
cepto global de la motivación, basado en los trabajos de Deci y Ryan 
(1985) y Deci et al. (1991) en contexto educacional. A partir de estos 
trabajos Vallerand (1997) creó el modelo de motivación intrínseca y 
extrínseca incluyendo los modelos teóricos de Deci y Ryan. Pocos años 
más tarde Vallerand y Loiser (1999) expusieron la teoría integrada de 
la motivación en el deporte, aplicando el concepto de la teoría de la 
autodeterminación. 

3.1.1.1. Miniteorías
La teoría de la autodeterminación (Deci y Ryan, 1985, 1991, 2000; 

Ryan y Deci, 2000) se conforma como uno de los constructos teóri-
cos con mayor solidez y coherencia, desarrollándose durante las tres 
últimas décadas, para explicar la motivación humana y su relevancia 
para la compresión de este estudio. El cuerpo teórico de esta teoría 
de la motivación y la personalidad humana, explica cómo el contexto 
social determina el funcionamiento y el desarrollo de la personalidad 
en diferentes contextos, siendo uno de ellos el de la actividad física. 
En este sentido, la teoría de la autodeterminación pretende conocer 
el grado en que las personas realizan sus acciones al nivel más alto de 
reflexión y se comprometen con un sentido de elección (Deci y Ryan, 
1985), a través de cinco subteorías o miniteorías (Figura 3.1): a) la 
teoría de la evaluación cognitiva; b) la teoría de integración orgánica u 
organísmica; c) la teoría de las orientaciones de causalidad; d) la teoría 
de necesidades básicas; y e) los contenidos de la metas, ésta última de 
reciente creación. A su vez la teoría de la autodeterminación permite 
comprender la interacción de las condiciones socio-culturales con las 
necesidades psicológicas inherentes de las personas para dar forma a su 
comportamiento (Reeve, 2002).

Figura 3.1. 	Esquema de las mini-teorías que componen la teoría de la 
autodeterminación (Deci y Ryan, 1985; Ryan et al., 2009).
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Esta teoría desarrollada por Vallerand y Losier (1999) extrapola la 
teoría de la autodeterminación de Deci y Ryan al contexto de la acti-
vidad física y el deporte. Dichos autores exponen que los factores so-
ciales tienen un efecto directo sobre los mediadores psicológicos que se 
corresponden con las tres necesidades psicológicas primarias, genera-
lizables a cualquier individuo, que son la: autonomía, competencias y 
relación con los demás, en la medida en que se obtenga éxito en la bús-
queda de tales oportunidades, se experimentarán resultados positivos a 
nivel psicológico (Deci y Ryan, 2000). Deci y Ryan (2008) contemplan 
que determinados factores sociales pueden facilitar la satisfacción de las 
necesidades psicológicas. Según Vallerand y Losier (1999) los factores 
sociales que inciden en el contexto deportivo son la conducta del en-
trenador/monitor, la competición y/o ambiente y el éxito/ fracaso. Por 
su parte, los mediadores psicológicos o necesidades psicológicas son 
explicadas por Deci y Ryan (2000): 1) la autonomía se presenta como 
el esfuerzo personal para poder sentirse dueño y origen de sus acciones, 
asociándose con resultados positivos en cuanto a mayor motivación 
intrínseca, satisfacción 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 retroalimentación positiva 
sobre la competencia del individuo, la motivación intrínseca tiende a 
aumentar, y viceversa; 3) la relación con los demás es entendida por los 
esfuerzos personales hacia la relación y la preocupación por los demás, 
experimentando que los demás tienen una relación verdadera con uno 
mismo. En este sentido, la motivación intrínseca se establecerá en con-
textos caracterizados por un sentido de relación segura para el sujeto. 
Si no son satisfechas las tres necesidades psicológicas básicas disminuirá 
la motivación además de un desarrollo psicológico menor y, probable-
mente, un rendimiento pobre (Deci et al., 1991).

La insatisfacción de las necesidades psicológicas básicas, dentro de 
la práctica de actividades-físico deportivas, establece que existe mayor 
probabilidad de que surjan la desmotivación y la motivación extrínseca 
durante la práctica (Álvarez, et al., 2009). Mientras que si se establecen 
situaciones que ofrezcan autonomía, se logren los objetivos preestable-
cidos y se desarrollen las relaciones interpersonales, será más probable 
que el practicante alcance un disfrute por el mero hecho de la práctica 
(Moreno et al., 2010a).

En la revisión de Vallerand y Rousseau (2001), se concluye que los 
niveles más altos de motivación intrínseca en el deporte se relacionan 
con entrenadores democráticos que propician la autonomía, participa-
ción de forma recreacional y altos niveles de percepción 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-
ticipación deportiva (Ntoumanis, 2001). Por ello cobra importancia el 
concepto de apoyo a la autonomía, en el cual una persona en una po-
sición de autoridad sobre otro(s), reconoce los sentimientos del otro(s) 
y proporciona información pertinente además de oportunidad de elec-
ción, minimizando la exigencia y las presiones (Black y Deci, 2000). 
De ahí que Vallerand y Blanchard (2000) sugieran que los procesos 
afectivos, en general, juegan un papel de adaptación a la actividad, lo 
que suponen una influencia positiva sobre el esfuerzo, el rendimiento y 
formación. Desde la perspectiva opuesta, la presión del entrenador o la 
dificultad en la consecución de los objetivos pueden predecir malestar 
sobre el deportista (Diener et al., 1999).

A. Teoría de la evaluación cognitiva
Ésta pretende explicar los factores que determinan la variabilidad 

que existe en la motivación intrínseca o, lo que es lo mismo, la satis-
facción de actuar por su propio beneficio (Deci y Ryan, 1985, 2000). 
Se centra, específicamente, en los efectos de los contextos sociales en la 
motivación intrínseca, destacando el papel que desempeña la compe-
tencia y la autonomía en el fomento de la motivación intrínseca, siendo 
éste fundamental en contextos físicos-deportivos. Deci (1975) demos-
tró que el empleo de la retroalimentación positiva o negativa, aumen-
taba o disminuía la motivación intrínseca, 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-
safíos óptimos, los feedback que promocionen sentimientos de eficacia 
y libertad, facilitan el logro de la motivación intrínseca. Sin embargo, 
el sentimiento de competencia ha de ir acompañado de sentimiento 
de autonomía, o en términos atribucionales, por la percepción de un 
«locus» interno de causalidad (DeCharms, 1968, en Reeve et al., 2004; 
Ryan y Deci, 2000), a través de la libertad de elección y la oportuni-
dad para la autodirección. En contra posición, la percepción de locus 
externo de causalidad se produce a través de las recompensas tangibles, 
amenazas, el cumplimiento de plazos, entre otros, los cuales producen 
la disminución de la motivación intrínseca (Deci y Ryan, 2000). No 
sólo estos factores sociales explican la motivación intrínseca sino tam-
bién la relación con los demás, la cual potenciará la motivación intrín-
seca si éstas suscitan sentimientos de competencia (Vallerand, 2001) y 
la conceptualización que tiene el deportista de sí mismo (Cox, 2009). 
Chatzisarantis et al. (1997) fueron capaces de asociar que los jóvenes 
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con mayor intención de ser físicamente activos poseen mayores niveles 
de motivación más internalizada.

B. Teoría de la integración orgánico u organísmica
Con esta miniteoría se introdujo a las diferentes formas de motiva-

ción extrínseca y los factores contextuales que promueven o impiden 
la internalización y la integración de la regulación 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 iniciarían a 
través de la motivación intrínseca, sino que necesitarán de incentivos 
externos, requiriendo motivación externa para iniciarlas y mantener-
las (Deci y Ryan, 2000). Del mismo modo cuando la tarea presenta 
estas características, la motivación intrínseca tiende a aumentar (Valle-
rand, 1997). A su vez, cuando se va percibiendo menos interesante, la 
motivación intrínseca se vuelve menos relevante, experimentando una 
motivación menos autodeterminada (Wilson et al., 2008). En otras pa-
labras, cuando se produce un descenso de la motivación intrínseca se 
produce un aumento en la motivación extrínseca (Deci y Ryan, 1985).

La motivación intrínseca representa un constructo que plantea la 
realización de una actividad por la satisfacción inherente que presenta 
por sí 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-
vación intrínseca se presenta como una tendencia natural hacia la asi-
milación, la maestría, el interés por lo espontáneo, 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 
motivación intrínseca puede aparecer de tres formas diferentes: hacia 
el conocimiento, hacia el logro y hacia las experiencias estimulantes 
(Pelletier et al., 1995; Vallerand, 1997). La primera, hacia el conoci-
miento, representa el desempeño de una actividad por experimentar 
el placer mientras que se aprenden cosas nuevas. La siguiente forma 
es hacia el logro, la cual es la satisfacción que se experimenta cuando 
se pretende superar o alcanzar un nivel determinado. Por último, se 
encuentra hacia las experiencias estimulantes la cual tiene lugar cuando 
se realiza una actividad para experimentar sensaciones físicas o intelec-
tuales positivas y estimulantes.

La desmotivación viene determinada por no valorar una actividad 
(Ryan, 1995) o por el sentimiento de incompetencia para desarrollarla 
(Deci, 1975). Se atribuye al nivel de autodeterminación más bajo, dado 
que no se encuentra relacionada con ningún tipo de motivación, ya 
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sea interna o externa. Este nivel se asocia a niveles bajos de necesidad 
de autonomía, competencia y pertenencia (Ntoumanis et al., 2004), o 
la frustración de las necesidades que pueden producir desmotivación 
(Ryan y Deci, 2000). Aparece en el extremo izquierdo del continuo de 
la autodeterminación mientras que en el extremo derecho está la mo-
tivación intrínseca. Entre ambos constructos se extiende la motivación 
extrínseca. Dentro de la motivación extrínseca existen cuatro tipos de 
regulaciones extrínsecas dependiendo del nivel de internalización de la 
conducta, que se extiende desde la regulación externa, a la introyección, 
a la identificación y a la integración (Figura 3.2). Este continuo, ha re-
cibido apoyo en el contexto deportivo (ej., Moreno y Martínez, 2006; 
Moreno et al., 2010a; Pelletier et al., 1995). 

Figura 3.2.   Regulación extrínseca. Continuo de motivación
	     autodeterminada.

Regulación 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.

Regulación introyectada

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

Regulación identificada

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

Regulación integrada

Acontece cuando las regulaciones de identificación son totalmente asimiladas por el 
yo, tornándose como la conducta más autodeterminada de la motivación extrínseca, 
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 motivación intrínseca es que la acción se realiza por la consecución de algo, al 
contrario que la motivación intrínseca dónde la consecuencia se produce tras la ac-
ción. A pesar, de dicha diferencia las dos muestran el nivel más alto de autonomía 
o autodeterminación, este hecho ha propiciado que existan problemas a la hora de 
evaluar la motivación integrada de forma correcta (ej., Mallett et al., 2007; Pelletier 
et al., 2007).
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Estas formas de regulación, se diferencian en su autonomía relati-
va. La regulación externa es la forma menos autónoma y la regulación 
integrada representa las más autónomas. Cuanto mayor motivación, 
mayor es su persistencia, el rendimiento y el bienestar en una actividad 
(Deci y Ryan, 2000). A continuación se presentan los diferentes tipos 
de regulación que van desde las formas menos auto determinadas a las 
que presentan mayores niveles de autodeterminación (Figura 3.3):

Figura 3.3.   Continuo de autodeterminación. Se incluyen los
	     diferentes tipos de motivación con sus estilos de
	     regulación, locus de causalidad, y procesos
	     (Ryan y Deci, 2000).
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motivación extrínseca, la regulación externa e introyectada, y desmotivación o falta de 

comportamiento autónomo, respectivamente. Dentro del modelo jerárquico de la 

motivación de Vallerand (1997), las orientaciones se encuentran en el nivel más alto 

prediciendo los estilos de regulación. 

C. Teoría de la causalidad
Ésta 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) orientación a la autonomía 
en la que las personas actúan por el interés y la valoración de lo que 
está ocurriendo; 2) la orientación al control en el que la atención se 
centra en las recompensas, las gratificaciones y la aprobación; 3) y la 
orientación impersonal o amotivación caracterizada por la ansiedad de 
competencia. Estas tres orientaciones representan las tendencias gene-
rales hacia la motivación intrínseca e integrada de la motivación ex-
trínseca, la regulación externa e introyectada, y desmotivación o falta 
de comportamiento autónomo, respectivamente. Dentro del modelo 
jerárquico de la motivación de Vallerand (1997), las orientaciones se 
encuentran en el nivel más alto prediciendo los estilos de regulación.

D. Teoría de las necesidades psicológicas básicas
Dicha teoría puede ayudar a explicar la variabilidad en el compor-

tamiento humano y de su experiencia (Deci y Ryan, 1991; Reeve et 
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al., 2004). Esta teoría elabora el concepto de evolución de las necesi-
dades psicológicas y su relación con la salud psicológica y el bienestar. 
Sostiene que el bienestar psicológico y un funcionamiento psicológico 
óptimo se basan en la autonomía, competencia y en la relación con los 
demás; dado que éstas propician la motivación intrínseca y las formas 
más autorreguladas de la motivación extrínseca 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 autonomía 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 último, la necesidad de relacionarse abarca los esfuerzos de la per-
sona para convivir y atender a los demás, además de sentir que los de-
más tienen una relación auténtica con ella, sin olvidar que ha de sentir 
una participación satisfactoria y coherente con el mundo social que la 
rodea. En este sentido, los factores contextuales que permiten la satis-
facción de las necesidades psicológicas básicas son capaces de promover 
los procesos de motivación intrínseca, mientras que los que impiden 
una o más de las necesidades básicas menoscaban este proceso. Esta 
teoría ha sido verificada en el contexto español, donde la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas tiende a aumentar la motivación 
autodeterminada (Moreno et al., 2008a; 2008b). 

En la literatura se ha empleado este constructo en relación a otras 
variables de estudio como son la motivación autodeterminada y la in-
tención de práctica (Lukwü y Guzmán, 2011; Guzmán y Kingston, 
2011) encontrando relaciones positivas. Asimismo, también se ha aso-
ciado con medidas de bienestar psicológico (Reinboth et al., 2004; Va-
llerand, 2001).

En el estudio de la satisfacción de necesidades en el contexto físico 
deportivo, encontramos la escala de Medición de las Necesidades Psico-
lógicas Básicas (BPNES) de Vlachopoulos y Michailidou (2006). Ésta 
mide con cuatro ítems cada necesidad psicológica (autonomía, compe-
tencia y relación). Los últimos datos sobre los índices de validez, fia-
bilidad y estabilidad temporal de la escala (Vlachopoulos et al., 2010) 
han demostrado que es simple y de fácil comprensión, además presenta 
gran capacidad de predicción sobre la satisfacción de necesidades en-
tre los participantes en actividades físico-deportivas. En el estudio de 
Vlachopoulos et al. (2010), demostraron el rol de mediador parcial de 
ésta entre el apoyo a la autonomía y la motivación autodeterminada. 
Además, se correlacionó de forma positiva el soporte de autonomía del 
monitor/entrenador con la vitalidad subjetiva.
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E. Teoría de los contenidos de meta
Esta mini-teoría es de reciente creación (Ryan et al., 2009; Vans-

teenkiste et al., 2010). Surge de las diferencias entre los objetivos in-
trínsecos y extrínsecos, y su impacto sobre el bienestar (Deci y Ryan, 
2000). Las metas son vistas de diferente forma a la hora de satisfacer 
las necesidades básicas y, por lo tanto, una asociación diferente con el 
bienestar. Las metas extrínsecas (ej. éxito económico, apariencia, popu-
laridad…), han sido comparadas con las metas intrínsecas (ej. relacio-
nes cercanas, desarrollo personal…). El resultado de esta comparación 
muestra que las metas extrínsecas ofrecen mayor probabilidad de aso-
ciación con niveles menores de bienestar y mayores de malestar. En este 
sentido, Sebire et al. (2011) han mostrado como las metas extrínsecas e 
intrínsecas inciden en el nivel de práctica de actividad física, siendo las 
formas más autodeterminadas de motivación hacia el ejercicio las que 
predicen el comportamiento activo.

3.1.1.2. Modelo jerárquico de la motivación intrínseca y extrínseca
El modelo jerárquico de la motivación intrínseca y extrínseca, de 

Vallerand y Rousseau (2001), indica que la motivación aglutina tres 
niveles (situacional, contextual y global) relacionados entre sí, deter-
minados por factores sociales y los mediadores psicológicos. Además, 
inciden en la existencia de diferentes tipos de motivación o, como lo 
entiende la teoría de la autodeterminación, continuo que compren-
de desde la desmotivación hasta la motivación intrínseca, ocupando 
el lugar entre ellas la motivación extrínseca. La desmotivación es el 
extremo opuesto a la autodeterminación, al tratarse de la ausencia de 
motivación, ya no tienen una base ni externa ni interna. La motivación 
intrínseca, se presenta como el nivel más alto de autodeterminación, ya 
que esta motivación proviene del interior, es decir, las personas moti-
vadas intrínsecamente se comprometen con la actividad de forma libre 
sin ningún tipo de recompensa material, es decir, son realizadas para 
sentirse competente y autodeterminante (Deci, 1975). Y por último, la 
motivación extrínseca, la cual viene referida a la necesidad de una fuen-
te externa para realizar una acción. Como se ha anticipado, la teoría de 
la autodeterminación se conforma de diferentes mini-teorías, las cuales 
pretenden explicar el concepto motivacional surgido en las investiga-
ciones (Moreno y Martínez, 2006). 

Vallerand (1997, 2001) propuso un modelo jerárquico de la mo-
tivación intrínseca y extrínseca, ofreciendo una secuencia lineal a la 
motivación (ver figura 3.4). Este autor postula que los diferentes tipos 
de motivación están 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-
lógicas básicas se presentan como los mediadores psicológicos entre los 
factores sociales y la motivación (León et al., 2011) y que la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas tiende a aumentar la motivación 
autodeterminada (Moreno et al., 2008a; 2008b). Este modelo ofrece la 
posibilidad de avanzar en el estudio de la motivación, apoyándose en 
una serie de postulados y corolarios, tal y como indica González-Cutre 
et al. (2010) y Moreno y González-Cutre (2006a: 4-5), los cuales son:

•	 Postulado 1: Un completo análisis de la motivación debe tener 
en cuenta la motivación intrínseca, la motivación extrínseca y la 
desmotivación.

•	 Postulado 2: Existen tres niveles de motivación: global (moti-
vación general de una persona), contextual (orientación general 
hacia un contexto específico como la actividad física), y situacio-
nal (motivación que se tiene durante el desarrollo de una activi-
dad particular).

•	 Postulado 3: La motivación 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 más 
próximo, así la motivación global puede influir en la motivación 
contextual, y ésta en la situacional.

	 Corolario 3.1: La motivación es determinada por factores so-
ciales, tanto a nivel global, como contextual y situacional.

	 Corolario 3.2: Las percepciones de competencia, autonomía 
y relación con los demás, median el efecto de los factores so-
ciales sobre la motivación.

	 Corolario 3.3: La motivación en un nivel está influida por la 
motivación del nivel superior.

•	 Postulado 4: Del mismo modo, la motivación en un nivel infe-
rior influye en la motivación de un nivel superior. Por ejemplo, 
si una persona tiene experiencias positivas durante sus entrena-
mientos (situacional), puede desarrollar actitudes positivas hacia 
la actividad física (contextual) y comprometerse con un estilo de 
vida activo (global).

•	 Postulado 5: La motivación lleva a una serie de consecuencias 
importantes, como la persistencia en la práctica físico-deportiva.

	 Corolario 5.1: Las consecuencias positivas disminuyen desde 
la motivación intrínseca a la desmotivación.

	 Corolario 5.2: Las consecuencia motivacionales existen a los 
tres niveles.
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Figura 3.4.   Modelo jerárquico de motivación intrínseca y
	     extrínseca (Valleran, 1997).
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Uno de los principales instrumentos creados para conocer cuál es 
la motivación de las personas dentro del contexto físico-deportivo es 
el Cuestionario de Regulación de la Conducta en el Ejercicio (BREQ). 
En un principio este instrumento solo medía la motivación extrínse-
ca, introyectada, identificada e intrínseca (Mullan et al., 1997). En la 
segunda versión que apareció (BREQ-2), Markland y Tobin (2004) 
incluyeron al desmotivación como otra de las subescalas de estudio. 
Posteriormente, Wilson et al. (2006) añadieron la dimensión  de la 
motivación 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 inclusión 
de este factor, el cual valora los beneficios del ejercicio físico y la im-
portancia que tiene su práctica, empleándose en varias investigaciones 
para mejorar la comprensión de la motivación en el ejercicio físico (ej., 
González-Cutre et al., 2010; Moreno-Murcia et al., 2012). Adquiere 
un valor añadido en la comprensión de cómo se mejora el compromiso 
y la adherencia a la práctica físico-deportiva (Vera, 2011).

3.1.2. Teoría de las metas de logro

En las últimas tres décadas, la teoría de metas de logro ha sido una 
de las más usadas dentro del estudio de la motivación, ya que propor-
ciona una base sólida para la comprensión de cómo las personas se 
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comportan en los diferentes contextos logro (Roberts, 2001). El uso de 
dicho modelo teórico provee de mayor soporte para la comprensión de 
las variables cognitivas, emocionales y conductuales, dentro del marco 
de la actividad física (Carratalá, 2004). De acuerdo con Conroy et al. 
(2008), las metas de logro se han convertido en uno de los constructos 
teóricos 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 consecución de la meta (Duda, 
2001).

En general, la importancia de esta teoría 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 (Martínez 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 teoría de metas se en-
cuentran dos tipos de metas, la de rendimiento (centrada en demostrar 
el ego) y la de maestría (centrada en el desarrollo de la habilidad y su 
dominio). Ambas encuentran que la percepción de competencia es la 
confianza que tiene la persona en su capacidad para cumplir las tareas, 
pero cada una de ellas toma diferentes caminos para la consecución de 
la misma (Nicholls, 1984). En consecuencia, abordar este capítulo es 
necesario para la comprensión de la investigación 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 psicológicos basados en la interpretación que hace la persona de la 
eficacia de su esfuerzo. El soporte principal de esta teoría 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, además de que las metas de logro 
orientan la toma de decisiones y guían 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 cognición en diferentes situaciones» (Martínez et al., 
2010: 122). Es decir, las metas son la manifestación de las necesidades 
de la persona (Elliot y Church, 1997) influenciadas por las diferencias 
individuales y factores situacionales (Elliot, 1999). 

Atendiendo a Maehr 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 psicológicos enraizados en el significado 
individual del logro. Por ello, dichos autores agruparon las metas ofre-
ciendo diferentes categorías de las conductas de logro que la persona 
puede expresar, además que éstas producen diferencias en la motiva-
ción. En relación a lo establecido, propusieron cuatro categorías que 
se agrupaban según las distintas conductas observadas en los entornos 
de logro:

•	 Conductas orientadas a la demostración 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 comparación social para evaluar su capacidad, de-
terminando si su ejecución ha sido exitosa o, por el contrario, 
un fracaso. De forma más sencilla, los individuos necesitan para 
sentirse competentes, el ser más competentes que los demás y 
menos competentes si se sienten menos que los demás, es decir, 
emplean un criterio normativo.

•	 Conductas orientadas al dominio de la tarea. El objeto es me-
jorar el proceso de aprendizaje de la acción 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 evaluación su 
propia ejecución, obviando la que puedan realizar los demás, es 
decir, emplean un criterio autorreferenciado.

•	 Conductas orientadas a la aprobación social. Estas presentan 
como objeto la obtención de reconocimiento social. El éxito se 
logra, independientemente del resultado, si existe una aproba-
ción social por parte de los demás.

•	 Conductas orientadas a la consecución de las metas. Se centra 
únicamente en el resultado de la tarea, sin importar el aprendi-
zaje derivado de la misma.

3.1.2.1. Orientaciones en la teoría de metas
Nicholls (1984, 1989) insistió en la idea de la existencia de más 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 según se evalúe la competencia 
individual, variará la forma en la que demuestre la misma. El éxito, el 
fracaso y los logros sólo 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 teoría 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-
ción de una tarea (Roberts, 2001). Una vez adoptada la meta de logro, 
se determina el patrón integrado de creencias que subyacen el enfoque 
y las estrategias de consecución, los diferentes niveles de compromiso y 
las diferentes respuestas de los resultados de logro (Glyn et al., 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 et al., 2007). Por 
ello, Nicholls (1984, 1989) distinguió 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 diferenció 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 está implicado en la tarea (maestría), 
éste tiene por objetivo el desarrollo de la maestría, la mejora, el aprendi-
zaje y la demostración de la capacidad así mismo. Mientras que si está 
implicado en el ego (rendimiento), el éxito es logrado cuando se supera 
a los demás, sobre todo si se logra con menor esfuerzo que los demás. 
Este hecho determinará 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-
lá, 2004). 

Tabla 3.1.   Orientaciones y conceptos de competencia.
	   Adaptado de Duda y Balaguer (2007).

Orientación Concepto de
competencia

Evaluación de
competencia Objetivos o metas

Tarea Indiferneciado Autorreferenciada Mejorar

Ego Diferenciado Normativa Ser el mejor con respecto a 
los demás

3.1.2.2. Factores que determinan la implicación
En la revisión de Li y Lee (2004) encuentran que la creencia que 

tenga el individuo sobre su habilidad condicionará su motivación sobre 
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la práctica. Es decir, el concepto de habilidad que adquiera la persona 
repercutirá en un tipo determinado de implicación, ya sea a la tarea o al 
ego, definiéndose esta implicación a través de dos factores, disposicio-
nales y ambientales (Martínez et al., 2010). Los factores disposicionales 
u orientaciones motivacionales (Nicholls, 1989), hacen referencia a las 
características individuales por las cuales se tenderá 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 
implicación (Ames, 1992b). En esta línea, Glyn et al. (2007) analizan 
la interrelación 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 orientación a la tarea o al ego. Ambos factores eluden a la 
orientación de la persona y, este hecho repercute a la implicación de la 
persona sobre una actividad. Apoyando esta teoría, Duda y Balaguer 
(2007) sostienen que los factores disposicionales y ambientales en los 
que se esté influenciado definirán la interpretación de las actividades de 
un modo u otro. Un ejemplo sería el de un deportista que puede co-
menzar una tarea con una fuerte orientación a la tarea, pero los aconte-
cimientos del contexto pueden hacer que el deportista desee demostrar 
la superioridad ante los demás, por lo que el deportista se oriente al ego 
(Roberts et al., 2006).

Dichas orientaciones se encuentran definidas por el criterio indi-
vidual del concepto de éxito, así como por cómo 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 Peiró (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 señales percibidas dentro del entorno que ayudan a la definición del 
éxito y fracaso (Ames, 1992a). Este último toma un valor relevante en 
la investigación sobre la motivación, ya que influyen «en el esfuerzo, 
la persistencia, las emociones y el comportamiento de los individuos» 
dentro del contexto de la actividad física y deportiva (Carratalá, 2004: 
34). Los climas asociados a la maestría presentan aumentos sobre la 
competencia percibida, la autoeficacia, orientación a la tarea, el disfrute 
y el esfuerzo. Mientras la percepción 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-
tición, la percepción de competencia, emociones positivas y negativas 
y las conductas de logro. Roberts (1992) concluye que la motivación al 
logro es un proceso en el cual existe dinamismo, es decir, las respuestas 
a las conductas se verán reforzadas o no dependiendo de la fuerza que 
ejerzan las variables disposicionales. 

Biddle et al. (2003) muestran que los participantes en actividades 
físico-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. Además, encontraron que existía relación 
entre la orientación a la tarea y la creencia que el trabajo y el esfuerzo 
conducen al éxito deportivo. Del mismo modo, las personas orientadas 
al ego percibían que era necesario tener gran habilidad o capacidad para 
la obtención de buenos resultados deportivos. Otros hallazgos fueron 
que la participación deportiva para las personas orientadas a la tarea 
se correspondía con la ética deportiva (fomento de la responsabilidad 
social y de estilo de vida activo), mientras que la orientación al ego 
se relacionaba con la creencia de que se pretende la mejora del esta-
tus. Por lo que se sugiere que la orientación a la tarea se corresponde 
con estrategias más adaptativas, mientras que la orientación 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 podían adoptar 
una aproximación al rendimiento como medio para evitar el fracaso, y 
como resultado no sucedería un desarrollo de la motivación intrínseca. 
Es decir, la persona realiza una actividad por el simple placer de reali-
zarla sin que nadie de modo obvio le de algún incentivo externo.

Existe una relación directa entre las sensaciones y sentimientos aso-
ciados a las orientaciones. Duda (2001) demostró que los deportistas 
que tenían una alta orientación al ego centran su atención en evaluar 
su competencia. En este sentido, no siempre se produce éxito tras la 
realización de cada tarea realizada, por lo cual el sentimiento de com-
petencia se verá afectado y, por lo tanto, este hecho puede conllevar a 
un abandono de la práctica. 

Según Dweck y Legget (1988) ambas metas son antagónicas entre 
sí, es decir, la persona sólo puede acercarse a una u otra orientación 
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motivacional. Esta creencia es errónea, ya que como han demostrado 
diferentes autores (ej. Ames, 1992a; Chi y Duda, 1995; Duda, 1992; 
Nicholls, 1989, 1992; Roberts, 2001), ambas orientaciones son or-
togonales entre sí, es decir, pueden encontrarse individuos que estén 
orientados al ego y a la tarea de forma simultánea, ofreciendo cuatro 
niveles motivacionales: a) alta orientación a la tarea y al ego; b) alta 
orientación a la tarea y baja al ego; c) baja orientación a la tarea y alta al 
ego; y d) baja orientación a la tarea y al ego. 

Biddle et al. (2003) proponen que existe otra meta que es la de la 
evitación del rendimiento, compuesta por sujetos con una alta orienta-
ción al ego y una baja percepción de capacidad. En este sentido los suje-
tos orientados a esta meta, presentan baja evaluación de su competencia 
al mismo tiempo que altos índices de ansiedad, en comparación con 
los sujetos orientados a la aproximación al rendimiento (Cury et al., 
2003). Los sujetos orientados a esta meta pueden tener más problemas 
que los demás (Roberts et al., 2006). La aparición de una tricotomía 
(orientación a la tarea, orientación al rendimiento y evitación del ren-
dimiento), llevo a Elliot (1999) a considerar que existen tanto las metas 
de aproximación y de evitación, ampliando el modelo a una cuarta 
meta posible, la evitación de la maestría. Obteniendo así el modelo de 
metas de logro 2 x 2 (Elliot, 1999; Elliot y McGregor, 2001). A pesar 
de ello, en una gran mayoría de las investigaciones se ha utilizado un 
marco dicotómico de la competencia (Conroy et 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 motivación al logro 

presenta alternativas teóricas a las que hiciese Nicholls. En este sentido 
Elliot y colaboradores (ej. Conroy et al., 2003; Elliot, 1999; Elliot y 
McGregor, 2001; Wang et al., 2007) propusieron cambios en el enfo-
que de estudio de la motivación, aportando las metas de logro 2 x 2, su-
giriendo un cambio aplicando un enfoque de aproximación-evitación 
para distinguir los motivos de rendimiento a la dicotomía existente 
entre la maestría y el rendimiento, partiendo de un eje principal que es 
la competencia, siendo este concepto el que delimita la distinción entre 
la maestría y el rendimiento (Elliot y Dweck, 2005).
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Figura 3.5.  Metas de logro 2x2 (Elliot, 1999;
	    Elliot y McGregor, 2001).
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 La aproximación y evitación es una distinción psicológica básica 

que es aplicable a todas las metas. Cuando se refiere a la aproximación 
se refiere a que se quiere avanzar hacia un objeto o mantenerlo. Mien-
tras que la evitación hace alusión 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 más 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:

•	 Aproximación a la maestría. Centrada en la consecución de la 
tarea o basada en la competencia intrapersonal. Dicha orienta-
ción es habitual en los deportistas que están muy implicados en 
la mejora auto-referenciada del rendimiento, como de los pro-
cesos de aprendizaje que les permita mejorar su rendimiento. 
Además, las metas de aproximación-maestría se relacionan con 
consecuencias más positivas (Elliot y Conroy, 2005).

•	 Aproximación 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 comparación 
social y a la competición que se desarrolla.

•	 Evitación de la maestría. Evitación de incompetencia intraper-
sonal. Esta orientación puede observarse en las personas que se 



E. J. Fernández Ozcorta, B. J. Almagro Torres y P. Sáenz-López Buñuel

41

esfuerzan en la perfección en la ejecución y en los que pretenden 
mantener su habilidad en el final de su carrera deportiva.

•	 Evitación de rendimiento. Evitación de la incompetencia nor-
mativa. Esta orientación se presenta como la menos adaptativa 
para el sujeto, ya que expresa que los individuos están preocupa-
dos por perder o parecer incompetente en relación a los demás.

La aproximación al rendimiento y la evitación del rendimiento 
presentan efectos muy diferentes sobre los la autodeterminación, la 
propia capacidad y el rendimiento. La aproximación al rendimiento se 
relaciona con mayor asunción de competencia, dedicación, tiempo de 
práctica, inversión en el aprendizaje y menores niveles de ansiedad en 
comparación con los individuos con objetivos de evitación del rendi-
miento (ej. Cury, et al., 2003; Elliot et al., 2006). Las metas de rendi-
miento representan enfoques de autorregulación basado en el enfoque 
de la satisfacción y las necesidades de prevención de estados negativos 
que emanan del contexto (Roberts et al., 2006). De forma general, la 
incorporación de los perfiles de meta al marco 2 x 2 ha permitido una 
visión más holística de la motivación y de cómo interactúan estas cua-
tro metas entre sí. (Méndez-Giménez et al., 2015).

Otro de los aspectos interesantes de esta aportación, es su relación 
con las creencias implícitas de habilidad y con la competencia percibida. 
La teoría implícita de habilidad, en el ámbito físico-deportivo establece 
dos tipos de creencias implícitas de habilidad deportiva (Moreno et al., 
2006): 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., 2006). La relación que se establece con la teoría implícita es que 
la creencia de entidad conduce a las metas de rendimiento, mientras 
que la creencia incremental acerca a las metas de maestría. Además, re-
laciona la competencia con las metas. Por otro lado, la relación existen-
te con la percepción de competencia, se establece del siguiente modo, 
cuando un individuo percibe una alta competencia se producen metas 
de aproximación, tanto al rendimiento como a la maestría. En este 
sentido, Cury et al. (2002) observaron que la orientación a la tarea se 
correspondió con la habilidad modificable. Mientras que las metas de 
rendimiento (evitación del rendimiento y aproximación al rendimien-
to) tenían una correlación positiva con el concepto de habilidad como 
entidad fija y una correlación negativa con el concepto de habilidad 
modificables. 

Para poder evaluar el modelo 2 x 2, sus creadores, Elliot y McGre-
gor, (2001), diseñaron una escala denominada Cuestionario de las Me-
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tas de Logro 2 x 2. Éste, en un principio, se aplicó exclusivamente en el 
contexto puramente académico en población universitaria. Más tarde 
se adaptó al contexto de la educación física (Guan et al., 2006; Wang et 
al., 2007) y al deportivo (Conroy et al., 2003). En ambos contextos, re-
sultó de gran ayuda para explicar de forma más precisa la motivación de 
logro en adolescentes y adultos jóvenes con el fin de fomentar el com-
promiso y la adherencia a la práctica deportiva (Moreno et al., 2008c).

	 3.2. Bienestar e inteligencia emocional
Existen otras teorías que se relacionan con la motivación y com-

plementan los datos aportados por las teorías motivacionales. En este 
caso nos referimos al bienestar que experimenta el individuo durante la 
práctica de actividades físico-deportivas. Dado que las personas buscan 
en el mantenimiento de la actividad física encontrar bienestar y disfrute 
mayormente que salud propiamente dicha (Dishman et al., 1985).

La teoría de la autodeterminación también propone que los dife-
rentes tipos de motivación tendrán consecuencias positivas o negativas 
para las personas, dependiendo de la naturaleza de su implicación en la 
actividad. De forma que los que presenten una motivación más auto-
determinada mostrarán mayores niveles de funcionamiento positivo y 
de ajuste personal que los tipos más controladores (Deci y Ryan, 2000). 
Este supuesto ha recibido apoyo de la investigación en diferentes con-
textos entre los que se incluye el deportivo (Balaguer et al., 2008; Bala-
guer et al., 2011; López-Walle et al., 2011) informando que estar autó-
nomamente motivado está asociado con consecuencias deseables para 
la salud (ej., el bienestar psicológico). 

El bienestar, en líneas generales, se refiere a un funcionamiento 
óptimo y a la experiencia (Ryan y Deci, 2001). En ciertos casos, se 
corresponde con la alegría, satisfacción con la vida que deriva de un 
funcionamiento óptimo (McDowell, 2010). El bienestar es un cons-
tructo el cual, generalmente, es visto como una descripción 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 sí 
las produzcan (Ryan y Deci, 2001). A colación de esta aseveración, la 
inteligencia emocional cobra un papel relevante en el bienestar. Aten-
diendo a la definición de Goleman (1995), ésta representa el conjunto 
de habilidades que implican el autocontrol, la persistencia, la capacidad 
para auto-motivarse, retrasar la gratificación, la capacidad de empatizar 
y confiar en los demás.
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3.2.1. Bienestar psicológico

La Organización Mundial de la Salud (OMS, 1948) a mediados de 
los años cincuenta, definió la salud como el «estado de completo bien-
estar físico, mental y social y no solamente la ausencia de enfermedad» 
(p. 459). Esta definición se extendió hacia el diseño de nuevas medidas 
que pretendían conocer los datos relativos a la experiencia cotidiana 
de las personas, abordando así 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. Aristóteles (trad. en 2004) hizo una distinción 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 psicológica 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 búsqueda de 
placeres hedónicos, per se, frente a la búsqueda de la auto-realización 
(Waterman et al., 2008). A grandes rasgos, el bienestar hedónico, está 
caracterizado por búsqueda de la felicidad, placer y satisfacción con la 
vida. Mientras el bienestar eudaimónico, se vincula al desarrollo del po-
tencial humano a través de la promoción de objetivos personales (Ryan 
y Deci, 2001; Waterman, 1993), es decir, la eudaimonia contiene ac-
tividades que tienen un objetivo y un propósito (Ryff y Keyes, 1995). 
Además, Chatzisarantis y Hagger (2007) diferencian ambas en cuanto 
al proceso de adquisición del bienestar. Mientras que la eudaimónica 
se logra en base al logro de metas personales, la hedónica es considera 
como pasiva. Ambos enfoques se distinguen en función de criterios 
subjetivos y objetivos para determinar el bienestar. El enfoque hedó-
nico se centra en aspectos subjetivos a través de determinados estados 
mentales positivos. Mientras, el enfoque eudaimónico se centra en las 
experiencias que son objetivamente buenas para la persona (McMahan 
y Estes, 2010). En resumen, Keyes et al., (2002) han descrito que la 
tradición hedónica se acerca al bienestar subjetivo, mientras que la tra-
dición eudaimónica al bienestar psicológico. 

Aunque ambos constructos parezcan antagónicos o contradictorios, 
éstos no lo son. Waterman (1993) demostró que existía una relación 
entre ambas. El autor encontró que si una persona se realiza eudaimó-
nicamente, este hecho le produciría placer que dará lugar a la felicidad, 
aunque dicho placer puede venir de otras fuentes que no siempre se 
relacionan con el bienestar eudaimónico. El autor demostró, empíri-
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camente, que existía una correlación entre el bienestar subjetivo y el 
crecimiento personal. Años más tarde, Waterman et al. (2008) mostra-
ron que las dimensiones hedónica y eudaimónica se asociaron con el 
bienestar de igual forma.

Concretamente, la visión de los hedónicos 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 atención sobre 
el bienestar subjetivo, el placer y la satisfacción 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 maratón 
pueden producir experiencias de una calidad hedónica similares, como 
pueden ser la experiencia de disfrute y placer. Sin embargo, correr una 
maratón, 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 maratón le proporcione mayor bienestar.

Según Diener et al. (1999), el bienestar subjetivo responde a un 
amplio abanico de fenómenos en los que se encuentran las respuestas 
emocionales, la satisfacción con uno mismo y con la vida. Como una 
definición operacional, según Deci y Ryan (2006), el bienestar subje-
tivo se interpreta, con más frecuencia, en el sentido de experimentar 
un alto nivel de emociones positivas, un bajo nivel de emociones ne-
gativas, y un alto grado de satisfacción con la vida. Si es considerada 
esta interpretación Diener (1984) plantea que el bienestar subjetivo, 
básicamente, se compone de dos factores: la emoción y la cognición. 
El primero es el afecto, tanto positivo como negativo, que se guía por 
las emociones y sentimientos y el segundo factor es la evaluación de sus 
vidas según la satisfacción con la misma. Diener et al. (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 valoración organísmica (Rogers, 1963). 
Dentro del componente cognitivo, se encuentra la satisfacción con la 
vida, referida a la evaluación subjetiva de su calidad de vida en general. 
Es decir, consta de tres componentes: la satisfacción con la vida, la 
presencia de ánimo positivo y la ausencia de estado anímico negativo 
(Diener y Lucas, 1999). Dicha definición contiene dos marcos tempo-
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rales diferentes. La satisfacción 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 conducirán al individuo a la elección de una actividad 
u otra, por el hecho de despertar cierto grado de interés, sensación 
de competencia y, por lo tanto, una motivación más 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 et 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 sí, el que da lugar a su de-
sarrollo continuado. Las metas en los diferentes contextos, incluidos los 
físico-deportivos, pueden afectar al bienestar emocional. Ommundsen 
(2001) con alumnos adolescentes de Educación Física encontró que los 
alumnos orientados al ego aumentaban los niveles de ansiedad y redu-
cían los de satisfacción. Sin embargo, los orientados la tarea ofrecían 
una mejora en la satisfacción. No obstante, la influencia que tienen 
los objetivos en el bienestar personal se torna más compleja, que la 
simple consecución de metas (Diener et al., 1999). La asociación de las 
características de las metas y el bienestar se explican a menudo en rela-
ción a las necesidades con la teoría de la autodeterminación (Solverg y 
Halvari, 2009).

Ryan y Deci (2001) postulan que la teoría de la autodeterminación 
y la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas pueden fomen-
tar el bienestar subjetivo, así como el bienestar eudaimónico. El pilar 
básico en el que se sustenta la teoría de la autodeterminación es que el 
bienestar se produce gracias a un funcionamiento psicológico idóneo u 
óptimo, o desde un punto de vista organísmico, el ser completamente 
funcional. Pero para que se produzca, Deci y Ryan (1985, 2000) en-
cuentran necesario que se satisfagan las tres necesidades psicológicas 
básicas, además 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 
teoría de la autodeterminación contempla que los tipos de motivación 
más autónomos se asocian a niveles elevados de funcionamiento y de 
ajuste personal, superiores a los resultados de los menos autónomos 
(Deci y Ryan, 2000). Esta relación viene sujeta a la naturaleza de la 
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implicación personal en la actividad o tarea desempeñada. Dentro del 
contexto físico-deportivo, las personas que practican por propia au-
todeterminación obtienen mayores sentimientos positivos y son más 
persistentes (Vallerand y Losier, 1999; Hein y Hagger, 2007). Mique-
lon y Vallerand (2008) demostraron que las formas de motivación más 
autónomas contribuyen al desarrollo del bienestar de la persona y, por 
ende, favorecen la salud física. En otras palabras, la salud mental pue-
de contribuir a la salud física, siendo la motivación autodeterminada 
la desencadenante de esta interacción positiva. Otros estudios, como 
el de Balaguer et al. (2008), también encontraron que a través de la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas se obtenían mejores 
niveles de autodeterminación y, en consecuencia, mayor bienestar. En 
el trabajo de Balaguer et al. (2011), sobre diferentes edades y contex-
tos, se encuentra que los estudios analizados sobre la relación entre los 
diferentes tipos de motivación y la vitalidad subjetiva, muestran que 
las conductas autónomas ayudan a mantener o aumentar la vitalidad 
subjetiva; sin embargo, las conductas reguladas por agentes externos 
pueden conducir a reducirla. En concreto, se mostró que la motivación 
intrínseca predice la vitalidad subjetiva, mientras que la desmotivación 
lo hizo de forma negativa.

Diferentes contextos, como el físico-deportivo, pueden facilitar la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y, por lo tanto, el 
bienestar (Deci y Ryan, 2008). Son numerosas las investigaciones que 
relacionan la práctica físico-deportiva con el bienestar psicológico en el 
contexto español (ej., Balaguer et al., 2008; Martín-Albo et al., 2012; 
Sánchez, 1996) y en el contexto internacional (ej. Biddle, 1992, 2000; 
Berger y Mcinman 1993; Sale et al., 2000). En población universitaria 
también se reproducen estos estudios. En esta línea, Hyde et al. (2011) 
evaluaron la actividad física en el tiempo libre, la cantidad y calidad de 
sueño, los estados mentales, el estrés percibido y los estados emociona-
les durante ocho días. Los resultados mostraron que las personas que 
eran físicamente más activas tienden a tener niveles más altos de emo-
ción y entusiasmo en sus vidas. Estos resultados ya se habían encon-
trados por Bray y Kwan (2006) en los que se demuestra que aquellos 
estudiantes universitarios menos activos presentan menores niveles de 
bienestar psicológico y otras consecuencias negativas.

A groso modo, la opinión predominante entre los psicólogos he-
dónicos 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 planteándose por ello la 
investigación del bienestar subjetivo. Por lo tanto, la satisfacción con la 
vida ha de ser evaluada por el propio individuo y para ello Diener et al. 
(1985) proponen la «Escala de Satisfacción con la vida» (SWLS). Esta 
escala se caracteriza por su brevedad, sencillez de aplicación y capaci-
dad para representar perfectamente el enfoque hedónico del bienestar, 
centrándose firmemente en el placer y la satisfacción de alcanzar obje-
tivos individuales (McDowell, 2010). A su vez para la evaluación del 
bienestar psicológico 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 motivación más 
autónoma (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 
físico-deportiva (ej., Georgiadis et al., 2001; Hein y Hagger, 2007), en 
concreto la Subescala de Auto-Valía del Cuestionario de Auto descrip-
ción (SDQ-III) de Marsh et al. (1994). Dicha escala se ha empleado 
en investigaciones recientes como, por ejemplo, la de López-Walle et al. 
(2011). E incluso ambas escalas se han utilizado para estudiar el bien-
estar psicológico. En concreto, en el trabajo de Balaguer et al. (2008) 
emplearon las escalas de auto-valía y satisfacción con la vida en relación 
con el apoyo a la autonomía, satisfacción de las necesidades psicológi-
cas básicas y la motivación autodeterminada.

	 3.2.2. Inteligencia emocional

Se ha demostrado que la motivación intrínseca tiene una relación 
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 et al., 2011). En 
concreto, recientes investigaciones han demostrado que en el marco de 
la actividad física también se produce esta relación (Núñez et al., 2011; 
Romero et al., 2010).

El bienestar puede ser evaluado en cada ámbito de la salud: físico, 
emocional, social y espiritual. El bienestar implica una auto-evaluación 
positiva por parte de la propia persona (McDowell, 2010). Atendien-
do a esta concepción ha crecido el interés del estudio por asociar la 
inteligencia emocional con los comportamientos referidos a la salud 
(Austin et 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 Fernández-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 están 
relacionados y pueden, con toda probabilidad, presentar componen-
tes interrelacionados de la misma construcción (Bar-On, 2006). Esta 
afirmación no era nueva, Gardner (1983) explica en su hipótesis 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 percepción, el procesamiento, la regulación y la utili-
zación de la información emocional. Estas diferencias han demostrado 
tener un impacto significativo sobre la salud física y mental (Extremera 
y Fernández-Berrocal, 2006); el desempeño laboral y las relaciones so-
ciales (Nelis, et al., 2009).

Gran parte de la investigación se ha interesado en el estudio de las 
habilidades emocionales como predictoras del bienestar psicológico, sa-
lud y relaciones interpersonales (Heck y Oudsten, 2008), debido a que 
las respuestas psicofisiológicas al estrés pueden ser un posible mecanis-
mo subyacente del funcionamiento emocional (Salovey et al., 2002). 
Desarrollando una inteligencia emocional adecuada, es posible mejorar 
las emociones y tomar decisiones más saludables de afrontamiento, así 
como decisiones más eficaces cuando existen situaciones de estrés y es-
tados de ánimo 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 cómo estas habilidades emocionales pueden influir en el 
bienestar subjetivo (Salovey et al., 2009). Este hecho puede ser debido 
a que las emociones son parte integral y significativa de la naturaleza 
humana y la motivación de la conducta (Goleman, 1995). 

La inteligencia emocional denota gran importancia en cuanto a la 
adaptación a diferentes contextos (Fernández-Berrocal et al., 2001). 
Por ejemplo, el desarrollo de relaciones interpersonales positivas se aso-
cia a cierto grado de desarrollo de inteligencia emocional (Schutte et 
al., 2001). En este sentido, Lopes et al. (2003) indicaron la relación 
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 adaptación física y psicológica al contexto social (Mayer y 
Salovey, 1997; Salovey et al., 1995). Además, también se ha asociado 
positivamente, con variables de la personalidad, como la autoestima 
(Ciarrochi et al., 2000). 
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Extremera y Fernández-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 psicológico 
del alumnado, disminución en la cantidad y calidad de las relaciones 
interpersonales, descenso del rendimiento académico y aparición 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). Así, el 
estudio de inteligencia emocional y de la aplicación de los resultados de 
las investigaciones se complica por la existencia de múltiples modelos 
de evaluación y escalas (Meyer y Zizzi, 2007). Según la Enciclopedia 
de Psicología 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 demás. 

En la teoría 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 automotivación y la capacidad para 
retrasar la gratificación. Mientras que Bar-On (1988) ha colocado a la 
inteligencia emocional en el contexto de la teoría de la personalidad, 
específicamente 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 demás. Por ello, en las diferentes teorías de 
la inteligencia emocional aparecen cuatro habilidades: autoconciencia, 
autogestión, conciencia social y gestión 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. Éste describe a la inteligencia 
emocional como una inteligencia que implica emoción. Es decir, una 
capacidad de reconocer el significados de las emociones y sus relaciones, 
además de una capacidad para emplear las emociones para actividades 
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cognitivas (ej., razonamiento, solución de los problemas; Mayer et al., 
2001). Este modelo propone que las personas necesitan la inteligencia 
emocional para codificar la información, dirigir la cognición y motivar 
el comportamiento (Meyer y Zizzi, 2007).

La teoría más importante, dentro de este modelo es la de Peter Sa-
lovey y John Mayer (Salovey y Mayer, 1990). La definición que ofre-
cieron dichos autores de la inteligencia emocional es la capacidad de 
controlar los propios sentimientos y emociones y los de los demás, ha-
ciendo uso de las mismas para guiar el pensamiento y la acción. 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 et al., 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 psicológicos básicos hasta los 
procesos más complejos que incluyen la emoción y la cognición. El 
modelo teórico se compone de habilidades: percepción de emociones; 
facilitación emocional; comprensión emocional y manejo de emocio-
nes. El primer nivel se traduce con la percepción, evaluación y expre-
sión de las emociones, lo que implica la identificación y expresión de 
las emociones en uno mismo y en otras personas. Las emociones son 
identificadas y reconocidas en las demás personas y objetos, además, 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 atención hacia la información emocional rele-
vante, pudiendo determinar las diferentes ópticas de los problemas. En 
un tercer nivel se encuentra la distinción 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 simultánea. Y el cuarto representa la regulación 
de la emoción, refiriéndose a la autogestión emocional y gestión de las 
emociones en otras personas. Por otro lado, permite modelar las emo-
ciones permitiendo aumentar las positivas y alejándose 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 fáciles 
a las más sofisticadas (Mayer et al., 2008). Extremera y Fernández-Be-
rrocal (2008) proponen la idoneidad del modelo expuesto por Mayer y 
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Salovey para conocer los procesos emocionales básicos que subyacen al 
desarrollo de un correcto equilibrio psicológico, permitiendo entender 
mejor el papel mediador de ciertas variables emocionales de los alum-
nos y su atribución sobre el ajuste psicológico y el bienestar personal.

Dada la importancia de este modelo, se han desarrollado instru-
mentos para evaluar los aspectos más relevantes de la percepción de 
competencias emocionales. Uno de los más utilizados es la escala Trait 
Meta-Mood Scale (TMMS) de Salovey et al. (1995). Esta escala evalúa 
la capacidad de percibir los estados de ánimo y emociones propios, 
además de para discriminar, reparar y gestionar las emociones. Específi-
camente, evalúa los niveles de atención, claridad y reparación del estado 
de ánimo. Dada su naturaleza subjetiva, este instrumento proporciona 
un índice de inteligencia emocional percibida (Extremera y Fernández-
Berrocal, 2006; Salovey et al., 2002). Entre los muchos estudios en los 
cuales se ha empleado esta escala (ej., Rey, et al., 2011; Schutte, et al., 
2002; 2007), hemos de destacar que se ha empleado, en el contexto 
universitario (ej., Extremera y Fernández-Berrocal, 2004b) y en el de la 
actividad físico-deportiva (Núñez et al., 2011).

3.3. Niveles de práctica físico-deportiva
Una fuerte evidencia científica muestra que una dieta saludable 

unida a la práctica de actividad física suficiente, proporciona un papel 
determinante en la prevención de las enfermedades crónicas (Organi-
zación Mundial de la Salud, 2003). Desde principios de los años 90 
se empiezan a conocer los beneficios físicos, psicológicos y fisiológicos 
asociados a la práctica de actividad física (ej., Biddle, 1993; Bouchard, 
et al., 1994). Desde entonces se han sucedido investigaciones en las que 
se detallan los beneficios de la actividad física encontrados en enferme-
dades concretas (diversos tipos de cáncer, diabetes, alzhéimer, trastornos 
del aparato locomotor, entre otras). Por esta razón, en la última década, 
la comunidad médica recomienda cada vez más la participación en pro-
gramas de ejercicio físico por sus beneficios saludables. No obstante, la 
prevalencia de actividad física-deportiva se mantiene muy por debajo 
de lo recomendado en la mitad de los adultos, y varía sustancialmente 
entre los subgrupos poblacionales (Barnes y Schoenborn, 2012).

3.3.1. Modelo de participación físico-deportiva

El desarrollo económico y la seguridad personal producen cambios 
culturales que respaldan la autonomía individual, la igualdad de género 
y la democracia, es decir, las personas pueden otorgar importancia a la 
autoexpresión al cubrirse las necesidades básicas (Inglehart y Welzel, 
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2006). Sicilia, Águila y González-Cutre (2011) a través del trabajo de 
Inglehart, sostienen que este hecho provoca la creación de unos valores 
postmaterialistas, los cuales emergen para proporcionar un mayor én-
fasis en la autonomía, en la autoexpresión y la calidad de vida, ya que 
estos cambios permiten buscar nuevas metas a las que en el pasado no 
se les concedían importancia. En este sentido, actualmente existen dos 
orientaciones básicas que repercuten en la práctica de actividades físico-
deportivas. La primera orientación es la moderna, la cual se caracteriza 
por la competición y el entrenamiento sistemático, como son los de-
portes creados a finales del siglo XIX. Esta orientación ha sufrido un 
cambio hacia una orientación posmoderna que representa una práctica 
física orientada hacia el desarrollo personal físico y psicológico (García 
Ferrando, 2006a). Las tendencias deportivas están cambiando hacia un 
modelo en donde los hombres están más motivados hacia aspectos de 
salud, mientras que las mujeres la realizan por placer o la diversión 
(Gómez, et al., 2009). 

Los nuevos valores de práctica física tienden a orientar hacia nuevas 
formas de prácticas que se alejan de la práctica federativa tradicional, 
además de un incremento continuo en la práctica gracias al desarrollo 
económico que ha acontecido en estas últimas décadas (García Ferran-
do, 2006b), pero con el estancamiento económico actual podría in-
vertirse este modelo creciente. Además, existen periodos de inflexión 
críticos en la adherencia de la práctica física-deportiva. Uno de ellos 
se encuentra, según Blasco y colaboradores (Blasco et al., 1996) entre 
el periodo de finalización de la etapa de Secundaria y el comienzo de 
los estudios universitarios, es decir a partir de los 17-18 años de edad. 
Afirmación que sustentan Pavón y Moreno (2006) cuando encuentran 
que existe un gran abandono de la actividad física durante la etapa aca-
démica universitaria. En el contexto universitario onubense también 
se reproduce esta situación, principalmente en el paso de la Enseñanza 
Secundaria Obligatoria a la Enseñanza Superior Universitaria (Castillo 
y Sáenz-López, 2008). Aun existiendo este problema, Ruíz et al. (2001) 
añaden que las tasas de participación dentro de esta población 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 públicas (Irwin, 2007).

3.3.2.  Niveles de práctica de actividades

	    físico-deportivas en universitarios

En general en nuestro país, García Ferrando (2005) indica que exis-
te gran parte de población que no realiza ningún tipo de práctica físico-
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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 física (Organización 
Mundial de la Salud, 2004). Datos semejantes se reproducen en el estu-
dio de Finni et al. (2012), el cual afirma que a pesar de realizar actividad 
física, los largos periodos de inactividad son un riesgo para la salud a 
pesar de la actividad física 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 televisión) tiene 
una relación directa con alta mortalidad y riesgo de enfermedad cardio-
vascular, independientemente de la participación en actividades físicas 
(Stamatakis et al., 2011; Van der Ploeg et al., 2012). Siendo además, 
un dato negativo que, en general, la mujer realiza menos actividades 
vigorosas que sus homólogos masculinos (Sisson et al., 2008).

Los estudios sobre los hábitos de práctica deportiva en universitarios 
muestran que la participación se encuentra entre el 50 y el 60 % de 
la población. Por ejemplo los datos del Consejo Superior de Depor-
tes (2005) indican que el 60,8%. Pavón y Moreno (2006) un 52,7%. 
Mientras que Moscoso (2011) muestra que un 63%. Específicamente, 
en la Universidad de Huelva sólo un 41.9%, según Castillo y Sáenz-
López (2008). Asimismo, no parece existir diferencia entre las distintas 
titulaciones universitarias en cuanto al gasto calórico en la vida diaria 
(Ruiz et al., 2012).

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

Otros datos muestran que muchas personas abandonan la práctica 
de forma prematura. Sniehotta et al. (2005) encontraron que el aban-
dono se produce en los seis primeros meses, dato que contribuye a una 
alta prevalencia de inactividad entre la población en su conjunto, y los 
inconvenientes asociados a una actividad física insuficiente.

Tenemos que tener en cuenta cuáles son los motivos que alegan los 
jóvenes universitarios para no practicar actividades físico-deportivas. 
Moscoso (2011) encontró que los principales motivos atribuidos para 
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realizar actividades físico-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 hacían aludiendo 
motivos como: diversión y pasar el tiempo (58%), hacer ejercicio físico 
(35%), mantener y/o mejorar la salud (28%), porque le gusta el de-
porte (26%) y encontrarse con los amigos (25%), por evasión (escapar 
de lo habitual) (13%), por mantener la línea (12%) y porque les gusta 
competir (1.8%). Sin embargo, existen diferentes motivos según el gé-
nero. Las mujeres presentan motivos cercanos a la forma física, la salud 
y la imagen. En cambio, los hombres son más propensos a la práctica 
por la competición, la capacidad personal, la aventura, el hedonismo 
y las relaciones sociales (Pavón et al., 2003). También según el tipo de 
actividad realizada y el nivel de práctica se muestran diferentes propó-
sitos de práctica. Las personas con mayores niveles tienden a presentar 
unos valores más próximos a los relacionados con la competición y so-
ciales del deporte; sin embargo, menores niveles de práctica se acercan 
a motivos como la imagen personal y la óptica del deporte-salud como 
mejora de la calidad de vida (Moreno et al., 2005).

3.3.3.  Limitaciones en el estudio de los niveles

	    de práctica de actividades físico-deportiva

En este sentido, Moscoso (2011) plantea ciertas vicisitudes en el es-
tudio de los jóvenes universitarios. Por un lado encuentra que existe un 
cierto vacío en la investigación en la población universitaria. A lo cual 
añade que se reducen a poblaciones muy concretas, que además presen-
tan la dificultad añadida del uso de instrumentos diferentes que impo-
sibilitan un análisis general de la población universitaria. Este último 
argumento es un tema recurrente en las limitaciones de la gran mayoría 
de los trabajos. El instrumental más preciso para medir la actividad fí-
sica (ej., acelerometría, calorimetría, pulsómetros) requiere de recursos 
económicos, personales y temporales que difícilmente son asumibles 
por la mayoría de investigadores cuando pretenden estudiar grandes 
poblaciones, como sería nuestro caso (Welk, 2000). Por ello, los cues-
tionarios se convierten en la herramienta más versátil y con buenos 
resultados en cuanto a la cuantificación de la actividad físico-deportiva 
en grandes poblaciones (Tuero et al., 2001). Además, el estudio sobre 
la población 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 físico-
deportiva practicada. Todo ello hace que la elección del instrumento de 
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medida se torne más difícil. En nuestro caso nos hemos decantado al 
cuestionario de actividad física habitual de Baecke et al., (1982). Éste se 
caracteriza por su brevedad, además del cálculo en cuanto al índice de 
práctica físico-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 según la parte del año concertada para una actividad 
determinada (Tuero et al., 2001). Ambas características 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 además encontraban una falta de aplicación de 
diferentes enfoques que estudiase el comportamiento hacia la actividad 
física desde diferentes ópticas, provocando que no haya una compren-
sión completa del caso de estudio. Por lo que el uso de teorías psico-
lógicas (ej. teoría de la autodeterminación, metas de logro, bienestar 
psicológico) ofrece la posibilidad de conocer los procesos psicológicos 
que orientan la práctica deportiva gracias a la conceptualización de la 
motivación en el ocio y el ejercicio físico (Sicilia et al., 2011).

3.3.4. Intención de seguir siendo físicamente activo

La motivación se erige como un elemento vertebrador a la hora de 
lograr la adherencia a la práctica físico-deportiva (ej., Cecchini et al., 
2005; García-Calvo et al., 2012; Sarrazin et al., 2002). En este marco, 
las teorías de la autodeterminación y de metas de logro son las princi-
palmente usadas como como modelos teóricos de estudio en el intento 
de explicar conductas saludables como es llevar una vida activa.

En este trabajo se midió la intención de seguir siendo físicamente 
activo en estudiantes universitarios, con la adaptación del instrumento 
a la población diana (Expósito et al., 2012). El empleo de la intención 
de ser activo en el futuro se ha utilizado por ser un predictor de la prác-
tica de actividad física 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 predicción 
del comportamiento. Una de las variables que no soporta el modelo 
original de la teoría del comportamiento planificado es el comporta-
miento pasado, basado en la revisión de Hagger et al. (2002). En ella se 
muestra que la conducta deportiva pasada tiene una repercusión directa 
sobre las diferentes variables de la teoría. Tampoco recoge la expecta-
tiva deportiva (Courneya y McAulcy, 1994) que es un predictor de 
la conducta. Otros estudios muestran (Anderson et al., 2006) que el 
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papel de las variables como: la edad, la raza, entorno social, el apoyo y 
la autorregulación contribuyen a explicar la conducta hacia la práctica. 
Gran importancia tiene el apoyo familiar sobre otras variables como la 
autoeficacia (Rovniak et al., 2002).

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

La intención de ser físicamente activo tiene una relación directa con 
la competencia percibida y la autopercepción de la condición física en 
el momento de practicar alguna actividad físico-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 reforzará su 
autoconcepto (Harter, 1985). 

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

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

Tras contextualizar y describir el estado de la cuestión de los tópicos 
del estudio, se pasa al desarrollo de la investigación.
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El diseño de este trabajo es ex post facto (Montero y León, 2007), 
presentándose a través de tres estudios. En primer lugar, se comprobó 
si la práctica de actividad física genera mayores niveles de inteligencia 
emocional y bienestar. A continuación, pensando en los beneficios de 
la actividad física se determinaron las variables motivacionales que pre-
dicen la intención de ser activo. Por último, se analizó la influencia de 
variables motivaciones y emocionales en el bienestar psicológico de los 
que realizan actividad físico-deportiva:

-	 Estudio 1: inteligencia emocional y bienestar en función de la 
práctica físico-deportiva.

-	 Estudio 2: variables motivaciones que influyen en la intención 
de ser físicamente activo

-	 Estudio 3: influencia de la inteligencia emocional y variables 
motivacionales en bienestar psicológico 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.   Distribución de porcentajes de los estudiantes
	   universitarios por la categoría de la variable: género.

Género de la muestra total Frecuencia Porcentaje

Hombre 446 43,1

Mujer 590 56,9

Total 1.036 100
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Figura 4.1.   Distribución de porcentajes de los estudiantes
	    universitarios por la categoría de la variable: género.
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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 años (M = 21.47, DT = 4.07). En cuanto a la 

submuestra de no activos eran 408 mujeres y 206 hombres, de edades comprendidas 

entre 17 y 51 años (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 Educación de Primaria (n=158), 

Magisterio, especialidad en Lengua Extranjera (n=20), Magisterio, especialidad en 

Educación Física (n=28), Magisterio de Educación Infantil (n=22), doble titulación 

Licenciatura en Administración y Dirección de Empresas y Turismo (n=34), 

Licenciatura en Administración y Dirección de Empresas (n= 39), Grado en Ciencias 

Ambientales (n= 17), Ingeniería Técnica Industrial, especialidad Electrónica Industrial 

(n= 48), Grado en Psicología (n= 224), Grado en Ingeniería Informática (n= 70), 

Grado en Ingeniería Mecánica (n= 25), Grado en Administración y Dirección de 

Empresas (n= 58), Ingeniería Técnica Forestal (n= 19), Grado en Enfermería (n= 69), 

Grado en Derecho (n= 75), Grado en Relaciones Laborales (n= 50), Grado en 

Filología Hispánica (n= 13), Grado en Estudios Ingleses (n= 31), Grado en Geología 

Ambiental (n= 17) y Grado en Trabajo Social (n= 20). Se llevó a cabo una selección 

de las titulaciones y grupos de clase que componían cada una de las facultades 

No activos 
59% 

Activos 
41% 
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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 años (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 17 y 51 años (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 Educación de Primaria (n=158), Magisterio, especialidad en 
Lengua Extranjera (n=20), Magisterio, especialidad en Educación Fí-
sica (n=28), Magisterio de Educación Infantil (n=22), doble titulación 
Licenciatura en Administración y Dirección de Empresas y Turismo 
(n=34), Licenciatura en Administración y Dirección de Empresas (n= 
39), Grado en Ciencias Ambientales (n= 17), Ingeniería Técnica Indus-
trial, especialidad Electrónica Industrial (n= 48), Grado en Psicología 
(n= 224), Grado en Ingeniería Informática (n= 70), Grado en Ingenie-
ría Mecánica (n= 25), Grado en Administración y Dirección de Empre-
sas (n= 58), Ingeniería Técnica Forestal (n= 19), Grado en Enfermería 
(n= 69), Grado en Derecho (n= 75), Grado en Relaciones Laborales 
(n= 50), Grado en Filología Hispánica (n= 13), Grado en Estudios In-
gleses (n= 31), Grado en Geología Ambiental (n= 17) y Grado en Tra-
bajo Social (n= 20). Se llevó a cabo una selección de las titulaciones y 
grupos de clase que componían cada una de las facultades atendiendo a 
un muestreo bietápico aleatorio por conglomerados. Cabe destacar que 
tanto el profesorado como el alumnado colaboraron voluntariamente 
en el desarrollo de la investigación. 

La muestra concerniente a los estudios 2 y 3 estuvo formada por 
estudiantes activos hallados según el criterio descrito en el estudio 1. La 
distribución de la muestra por titulaciones fue la siguiente: Grado en 
Educación Primaria (n= 74), Magisterio, especialidad en Lengua Ex-
tranjera (n= 6), Magisterio, especialidad en Educación Física (n= 14), 
Magisterio de Educación Infantil (n= 6), doble titulación Licenciatura 
en Administración y Dirección de Empresas y Turismo (n= 13), Licen-
ciatura en Administración y Dirección de Empresas (n= 17), Grado en 
Ciencias Ambientales (n= 5), Ingeniería Técnica Industrial, especiali-
dad Electrónica Industrial (n= 22), Grado en Psicología (n= 83), Grado 
en Ingeniería Informática (n= 28), Grado en Ingeniería Mecánica (n= 
12), Grado en Administración y Dirección de Empresas (n= 26), Inge-
niería Técnica Forestal (n= 11), Grado en Enfermería (n= 28), Grado 
en Derecho (n= 28), Grado en Relaciones Laborales (n= 20), Grado en 
Filología Hispánica (n= 3), Grado en Estudios Ingleses (n= 9), Grado 
en Geología Ambiental (n= 6) y Grado en Trabajo Social (n= 9).
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4.2. Instrumentos
4.2.1. Actividad física habitual

Para conocer la actividad física habitual de los participantes se utilizó 
la versión española (Sarria et al., 1987) del Cuestionario de Actividad 
Física Habitual de Baecke et al. (1982). Permite obtener tres puntua-
ciones de actividad física habitual en el último año: ocupacional, en el 
tiempo de ocio y locomoción. Dado que el estudio se realizó con estu-
diantes, solamente se utilizaron las puntuaciones de tiempo de ocio y de 
la locomoción. La suma de las dos proporcionaba la puntuación total en 
actividad física habitual. La puntuación del tiempo de ocio se calculó 
por medio de cuatro preguntas. La primera hacía referencia al tipo de 
deporte o deportes practicados, la frecuencia semanal y los meses al año 
de práctica; ésta se calculó aplicando la siguiente fórmula: modalidad 1 
(intensidad x tiempo x proporción) + modalidad 2 (intensidad x tiempo 
x proporción). Para calcularla, según el deporte practicado, la intensidad 
se estableció en función del compendio de actividad física deportiva de 
Ainsworth et 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 según 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; más de 4 
horas= 4.5) y la proporción en función de los meses al año de práctica 
(ej., menos de un mes= .04; de 1 a 3 meses= .17; de 4 a 6 meses= .42; de 
7 a 9 meses= .67; más de 9 meses= .92). La puntuación final de las dos 
modalidades de actividad física se establece según los valores de la fór-
mula: 1 (ningún ejercicio físico); 2/ entre 0.01 hasta < 4; 3/ entre 4 hasta 
< 8; 4/ entre 8 hasta 12; 5/ > o < que 12. Las otras tres preguntas que 
completan el tiempo de ocio donde se valoraba el nivel de ejercicio físico 
en el tiempo de ocio (ej., «Durante el tiempo de ocio practico deporte») 
a través de una escala Likert del 1 (nunca) al 5 (con mucha frecuencia). 
Para calcular la puntuación del tiempo de ocio se reconvirtió la puntua-
ción de la primera pregunta en valores del 1 al 5 y se calculó la media de 
las cuatro preguntas. Para realizar el cálculo del tiempo de ocio se realizó 
el promedio del sumatorio de los cuatro parámetros. Para conocer la 
puntuación de la locomoción se calculó la media de otras cuatro pregun-
tas que valoran el nivel de actividades físicas en el tiempo de ocio (ej., 
«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 – (puntuación del ítem de televisión)) + (sumatorio de los 3 ítems 
restantes)] / 4. Como paso final, se promediaron los valores del tiempo 
de ocio y de la locomoción, para conocer la actividad física habitual. 
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4.2.2. Inteligencia emocional percibida (TMMS-24)
Para medir la inteligencia emocional percibida se utilizó la versión 

castellana (Fernández-Berrocal et al., 2004) de la Trait Meta–Mood 
Scale (TMMS-24) de Salovey et al. (1995). La escala está formada por 
tres subescalas de ocho ítems cada una. La subescala atención emocio-
nal expresa el grado en que los individuos advierten y piensan acerca 
de sus sentimientos (ej. «Presto mucha atención a los sentimientos»); la 
subescala claridad emocional evalúa la capacidad de entender el estado 
de ánimo de uno mismo (ej., «Tengo claros mis sentimientos») y, por 
último, la subescala reparación emocional evalúa 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 ítems esta-
ban puntuadas en una escala tipo Likert, con un rango de puntuación 
que oscilaba entre 1 «Nada de acuerdo» y 5 «Totalmente de acuerdo». 

4.2.3. Cuestionario de metas de logro 2x2 (AGQ-S)
Se empleó la traducción al castellano de Moreno et al. (2008c) del 2 

x 2 Achievement Goals Questionnaire for Sport (Conroy et al., 2003). De 
la versión española se adaptaron al contexto del estudio el enunciado 
del cuestionario «En mis clases de Educación Física…» por «Durante 
la práctica de actividades físico-deportivas…», además de sustituir en 
dos ítems «…otros/as estudiantes» por «…los demás» (ítems 1 y 9). Di-
cha versión consta de cuatro factores: meta de aproximación-maestría 
(ej., «Es importante para mí hacerlo mejor que los demás»), meta de 
evitación-maestría (ej., «Es importante para mí hacerlo tan bien como 
pueda»), meta de aproximación-rendimiento (ej., «Simplemente quiero 
evitar hacerlo peor que los demás») y meta de evitación-rendimiento 
(ej., A veces tengo miedo de no poder hacerlo tan bien como me gus-
taría»). El cuestionario se compone de un total de 12 ítems, 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 medición de las necesidades psicológicas básicas

 	    (BPNES)
Se utilizó la versión en español validada por Sánchez y Núñez 

(2007) de la Basic Psychological Needs in Exercise Scale (Vlachopoulos 
y Michailidou, 2006). Esta escala está compuesta por 18 ítems agrupa-
dos en tres factores, precedidos por la sentencia «En mis entrenamien-
tos…» que se sustituyó por la frase «En mi práctica de actividad físico 
deportiva…». Cada factor está compuesto por 6 ítems: Autonomía, 
(ej., «Siento que puedo hacer ejercicios a mi manera»), competencia 
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(ej., «Yo creo que puedo completar los ejercicios que son un reto per-
sonal»), relación social (ej., «Me siento unido a mis compañeros de en-
trenamiento porque ellos me aceptan como soy»). Las respuestas a los 
diferentes ítems corresponden a una escala tipo Likert con un rango de 
respuesta de 1 a 5, donde 1 correspondía a «totalmente en desacuerdo» 
y 5 a «totalmente de acuerdo». 

4.2.5. Cuestionario de regulación de la conducta en el ejercicio

	   (BREQ-3)
Se empleó la versión validada al español por González-Cutre, Sici-

lia y Fernández (2010) del Behavioural Regulation in Exercise Ques-
tionnaire (BREQ-3; Wilson et al., 2006). Esta versión se diferencia 
de la versión española del BREQ-2 (Moreno et al., 2007), original de 
Markland y Tobin (2004), por la inclusión de nuevos ítems para el es-
tudio de la dimensión de regulación integrada creados por Wilson et al. 
(2006). La escala consta de 23 ítems: cuatro para regulación intrínseca 
(ej., «Porque creo que el ejercicio es divertido»), cuatro para regulación 
integrada (ej., «Porque está de acuerdo con mi forma de vida»), tres 
para regulación identificada (ej., «Porque valoro los beneficios que tiene 
el ejercicio físico»), cuatro para regulación introyectada (ej., «Porque 
me siento culpable cuando no practico»), cuatro para regulación exter-
na (ej., «Para complacer a otras personas») y cuatro para desmotivación 
(ej., «No veo por qué tengo que hacer ejercicio físico»). Estas dimensio-
nes posibilitaron realizar el cálculo del índice de autodeterminación de-
finido por Vallerand y Rousseau (2001), y que se obtiene multiplicando 
cada subescala por un peso dado, determinado por su localización den-
tro del continuo de autodeterminación revisado de Deci y Ryan (2008) 
dando a cada subescala un peso específico en función del lugar que ocu-
pa en el continuo de auto-determinación. Este instrumento permite 
calcular un índice global de motivación autodeterminada, combinando 
las diferentes subescalas: Índice de Autodeterminación = (2 x motiva-
ción intrínseca + regulación identificada) – [(regulación introyectada 
+ regulación externa) / 2 + 2 x desmotivación]. El resultado de este 
índice pone de relieve que cuanto más alta sea la puntuación, la moti-
vación será más autodeterminada. Se ha utilizado este índice dado que 
ha mostrado ser válido y fiable en diferentes trabajos (ej. Chantal et al., 
2005; Moreno y González-Cutre, 2006b; Moreno et al., 2010b). Las 
respuestas a los diferentes ítems corresponden a una escala tipo Likert 
con un rango de respuesta de 1 a 5, donde 1 correspondía a «totalmente 
en desacuerdo» y 5 a «totalmente de acuerdo».
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4.2.6. Autoestima

Para medir la autoestima se usó la versión castellana (Balaguer et al., 
2008) de la Subescala de Autovalía del Cuestionario de Autodescrip-
ción (SDQ-III; Marsh et al., 1994). La subescala está compuesta por 
12 ítems, en los que se solicita a los participantes que indiquen el nivel 
de acuerdo sobre cómo se ven a sí mismos (ej., «En general, tengo senti-
mientos bastante positivos sobre mí mismo/a»). Las respuestas estaban 
puntuadas en una escala tipo Likert que va desde 1 «totalmente falso» 
hasta 6 «totalmente verdadero». 

4.2.7. Satisfacción con la vida (SWLS)
Se empleó la versión castellana (Atienza, et al., 2000) de la Escala de 

Satisfacción con la Vida de Diener et al. (1985), que mide la satisfacción 
con la vida como un proceso de juicio cognitivo, a través de 5 ítems. 
Las respuestas fueron puntuadas con una escala tipo Likert que oscilaba 
entre 1 «muy en desacuerdo» y 5 «muy de acuerdo». Un ejemplo de ítem 
es «En la mayoría de los aspectos mi vida es como yo quiero que sea». 

4.2.8. Medida de la intencionalidad para ser físicamente activo en

	   el contexto universitario (MIFAU)
Ésta es una versión adaptada al contexto universitario por Expósito 

et al., (2012) de la traducida y adaptada al español por Moreno et al. 
(2007). Esta escala fue creada por Hein et al. (2004) bajo el nombre 
de Intention to be Physically Active. Está compuesta por cinco ítems 
que miden la intención del sujeto de ser físicamente activo tras su paso 
por las diversas instituciones educativas. Los ítems van precedidos de 
la frase «Respecto a tu intención de practicar alguna actividad físico-
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 función del nivel
	  de actividad físico-deportiva desarrollada por la muestra.

ACTIVOS NO ACTIVOS

- Actividad física habitual
- Cuestionario de Metas de Logro 2 x 2
- Inteligencia emocional percibida (TMMS-24)
- Escala de necesidades psicológicas básicas en el ejercicio 
(BPNES)
- Cuestionario de Regulación de la Conducta en el Ejer-
cicio (BREQ-3)
- Medida de la intencionalidad para ser Físicamente Ac-
tivo en el contexto universitario (MIFAU)
- Satisfacción con la vida (SWLS)
- Autoestima

- Actividad física habitual
- Inteligencia emocional 
percibida (TMMS-24)
- Satisfacción con la vida 
(SWLS)
- Autoestima
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4.3. Análisis de datos
A continuación, se muestra una síntesis del análisis de datos de cada 

uno de los estudios que se presentan posteriormente en el capítulo de 
resultados. Para mayor información sobre el análisis empleado en cada 
estudio se encuentra el proceso completo y detallado.

•	 Estudio 1. Se realizaron análisis descriptivos de la muestra total 
(n=1036) dividiendo la muestra en activos y no activos en fun-
ción de su actividad física habitual con el Cuestionario de Acti-
vidad Física Habitual de Baecke et al. (1982). Posteriormente, se 
calcularon estadísticos descriptivos y correlaciones bivariadas de 
inteligencia emocional percibida, autoestima y satisfacción con 
la vida. Además, para examinar las diferencias entre las puntua-
ciones medias de las variables estudiadas en función del nivel de 
actividad física (activos y no activos), se realizó la prueba T de 
Student para muestras independientes. Por último, se calculó la 
d de Cohen para conocer el tamaño del efecto.

•	 Estudio 2. Se realizó un modelo de ecuaciones estructurales para 
analizar la predicción de la intención de seguir siendo físicamen-
te activo a través de las relaciones entre las metas de logro 2 x 2, 
las necesidades psicológicas básicas y la motivación autodetermi-
nada.

•	 Estudio 3. Se realizó la comprobación de la matriz predictiva 
entre las variables inteligencia emocional percibida, las metas 
de aproximación a la maestría y al rendimiento, la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas, la autoestima y la satis-
facción con la vida. Se llevaron a cabo un total de tres análisis 
de ecuaciones estructurales, uno para comprobar la validez del 
constructo y dos modelos alternativos. Finalmente, se encontró 
un modelo con buenos índices de ajuste que explicaba el bienes-
tar psicológico de las personas activas.

4.4. Procedimiento
El procedimiento comenzó solicitando los permisos necesarios para 

la toma de datos en la Universidad de Huelva. Posteriormente, se con-
tactó con el profesorado responsable de las clases elegidas para infor-
marles y solicitar su colaboración. 

La administración de los cuestionarios tuvo lugar estando presente 
el investigador principal para explicar el objetivo del estudio, informar 
de cómo cumplimentar los instrumentos y solventar las dudas que pu-
dieran surgir durante el proceso. La presencia del investigador principal 
fue necesaria para la distribución de los cuestionarios en función de 
la intensidad y tiempo de práctica de actividades. El criterio mínimo 
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expuesto para la inclusión de los alumnos en el grupo de activos fue 
completar un mínimo «150 minutos de práctica de actividad física ae-
róbica, de intensidad moderada, o bien 75 minutos de actividad física 
aeróbica vigorosa cada semana, o bien una combinación equivalente 
de actividades moderadas y vigorosas» (OMS, 2010: 7). Una vez que 
los alumnos se enmarcasen dentro de un grupo u otro se les facilitó el 
cuestionario correspondiente. El tiempo para rellenar las escalas fue de 
aproximadamente 20 minutos. Estos datos fueron tomados durante el 
curso académico 2011-12.
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5.1.  Estudio uno: inteligencia emocional y bienestar
	 en función de la práctica físico-deportiva
El objetivo de este estudio fue analizar las posibles relaciones exis-

tentes entre la inteligencia emocional percibida y el bienestar psico-
lógico de los estudiantes universitarios, en función de su práctica de 
actividad física.  Para ello, los instrumentos utilizados fueron:

•	 Actividad física habitual. El cuestionario obtuvo un valor alfa de 
Cronbach de .70 para PEL y .74 para LLA.

•	 Inteligencia emocional percibida (TMMS-24). Presentó una con-
sistencia interna de .88 para la atención, .86 para la claridad y 
.83 para la reparación emocional. 

•	 Satisfacción 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 análisis descriptivos de las variables utilizadas. Se analizó la 
consistencia interna empleando el coeficiente alfa de Cronbach. Las 
relaciones entre variables se exploraron utilizando correlaciones biva-
riadas de Pearson. Además, se calcularon los estadísticos del cuestiona-
rio Baecke para clasificar los sujetos en función de su actividad física 
en activos y no activos. Posteriormente, se calcularon los estadísticos 
descriptivos en las variables de estudio y las diferencias existentes entre 
activos y no activos. Para ello se realizó la prueba T de Student para 
muestras independientes. Por último, se calculó el tamaño del efecto 
(d de Cohen; Cohen, 1988) para la diferencia observada entre am-
bas muestras. Los análisis se llevaron a cabo con el paquete estadístico 
SPSS, versión 20.0.

Análisis descriptivo y diferencias entre muestras
En la Tabla 5.1, se presentan los estadísticos descriptivos (media, 

desviación típica, asimetría y curtosis) de las variables sometidas a estu-
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dio. Todos los valores de asimetría y curtosis se sitúan por debajo de 2 
y próximos a 0, cumpliendo con el criterio de normalidad univariada 
(Bollen y Long, 1993). Además, las medias que conforman la inteli-
gencia emocional percibida fueron de 3.71 para atención emocional, 
3.77 para la claridad emocional y 3.75 para la reparación emocional. La 
medida para la satisfacción con la vida fue de 3.94, mientras que para 
la autoestima mostró 4.62. Las correlaciones, mostraron que la claridad 
y la reparación emocional se relacionaban positiva y significativamente 
con la satisfacción con la vida y con la autoestima. La atención emo-
cional, por el contrario, sólo muestra relación significativa y negativa 
con la autoestima, aunque con un coeficiente de correlación muy bajo.

Tabla 5.1.  Medias, desviaciones típicas, fiabilidad interna y
	  correlaciones entre las variables estudiadas (estudio uno).

M DT a k α 1 2 3 4 5

1. Atención 3.71 .72 -,54 ,13 .88 - .25** .04 .014 -.10**

2. Claridad 3.77 .65 -,36 -,05 .86 - .33** .34** .35**

3. Reparación 3.75 .71 -,36 -,16 .83 - .32** .40**

4.Satisfacción vida 3.94 .71 -,60 ,06 .82 - .55**

5. Autoestima 4.62 .83 -,51 -,16 .83 -

Notas. ** p < .001; M= media; DT= desviación típica; a= asimetría; k= curtosis;        
α= alpha de Cronbach.

En la Tabla 5.2, se muestran las diferencias entre las medias de las 
variables estudiadas en función del nivel de actividad física (activo o 
no) y el tamaño del efecto de las diferencias. El análisis mostró la exis-
tencia de diferencias significativas en función del nivel de actividad fí-
sica en cuanto a: claridad emocional (t (1034)= 3.903; p = .000), repa-
ración emocional (t (1034)= 5.330; p = .000), satisfacción con la vida 
(t (1034)= 3.247; p = .001) y autoestima (t (1034)= 5.469; p = .000). 
Sin embargo, no aparecieron diferencias estadísticamente significativas 
en cuanto a la atención emocional (t (1034)= -1.295; p = .196). Las di-
ferencias encontradas en las variables de claridad emocional, reparación 
emocional, satisfacción con la vida y autoestima, entre grupos, indican 
que los sujetos físicamente activos tienen mayores niveles que los no 
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activos. El tamaño del efecto, según Jodoin y Gierl (2001), es mode-
rado en cuanto a las variables reparación emocional (.35), autoestima 
(.30) y claridad emocional (.25), mientras que pequeña en cuanto a la 
satisfacción con la vida (.20). 

Tabla 5.2.  Diferencias y tamaño del efecto entre las medias de las 
	  escalas en función de la actividad física (estudio uno).

Activos No activos

M DT M DT Diferencias t Efecto

Atención 3.67 .69 3.73 .74 -.059 -1.295 -

Claridad 3.87 .63 3.71 .66 .159** 3.903 .25

Reparación 3.89 .64 3.65 .74 .237** 5.330 .35

Satisfacción 4.02 .66 3.88 .74 .146* 3.247 .20

Autoestima 4.77 .82 4.52 .82 .244** 5.469 .30

Nota. ** p < .001; * p < .05; M= media; DT= desviación típica.

Resumen de los resultados
En cuanto a los resultados relacionados con los niveles de actividad 

física, manifiestan que los individuos con mayores niveles, tienden a 
mostrar cotas más elevadas de claridad y reparación emocional y, asi-
mismo, mayores niveles de autoestima y satisfacción con la vida, confir-
mando la hipótesis inicial del estudio. Parece que el efecto derivado de 
la realización de actividad física, en niveles adecuados, tiene un efecto 
positivo sobre las variables de claridad emocional, reparación emocio-
nal y autoestima, siendo leve en cuanto a la satisfacción con la vida. 
Asimismo, los datos sugieren que la actividad física de forma general, 
sirve de soporte para tener mayor grado de bienestar psicológico de los 
estudiantes.

5.2.  Estudio dos: variables motivaciones que influyen
	 en la intención de seguir practicando actividad física
El objetivo de este estudio fue integrar la teoría de metas de logro 

2 x 2 con la teoría de la autodeterminación, en el marco del ejercicio, 
para explicar la intención de seguir siendo físicamente activo. Para ello, 
se han utilizado los siguientes instrumentos:
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•	 Actividad física habitual. El cuestionario obtuvo un valor alfa de 
Cronbach de .70 para tiempo de ocio y .74 para la locomoción.

•	 Cuestionario de Metas de Logro 2 x 2 (AGQ-S). Su validez interna 
para el factor meta de aproximación-maestría el alpha fue .72, 
para la meta de evitación-maestría fue de .77, para la meta de 
aproximación-rendimiento fue de .77 y de la meta de evitación-
rendimiento un .78. Los índices de ajuste para el constructo fue-
ron aceptables: χ2 = 113.019, p = .00, χ2/g.l. = 2.512, CFI = .97, 
IFI = .93, GFI =.93, SRMR = .07, RMSEA = .08.

•	 Escala de Necesidades Psicológicas Básicas en el Ejercicio (BPNES). 
La validez interna de los tres factores fue: .75 para autonomía, 
.73 para competencia y .86 para relación con los demás. Los 
índices de ajuste en el AFC fueron aceptables: χ2 = 166.821, p = 
.00, χ2/g.l. = 3.48, CFI = .97, IFI = .95, GFI =.95, SRMR = .03, 
RMSEA = .08.

•	 Cuestionario de Regulación de la Conducta en el Ejercicio (BREQ-
3). Los alphas obtenidos para las diferentes subescalas fueron: 
.83 para el factor regulación intrínseca, .88 para el factor regu-
lación integrada, .74 para el factor regulación identificada, .67 
para el factor regulación introyectada, .77 para el factor regula-
ción externa y .65 para el factor desmotivación. Los índices de 
ajuste del constructo fueron aceptables: χ2 = 433.290, p = .00, 
χ2/g.l. = 2.05, CFI = .93, IFI = .93, GFI =.90, SRMR = .07, 
RMSEA = .06.

•	 Medida de la intencionalidad para ser Físicamente Activo en el con-
texto universitario (MIFAU). En el presente estudio se obtuvo un 
alpha de .80 y sus índices de ajuste fueron aceptables: χ2 = 16.57, 
p = .00, χ2/g.l. = 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 estadísticos descriptivos y las correlaciones bi-
variadas de las variables analizadas. Posteriormente, atendiendo a An-
derson y Gerbing (1988), se realizó un análisis 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 psicológicas básicas de competencia, la 
motivación autodeterminada y la intención de seguir siendo físicamen-
te activo.
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En un primer momento, se dotó de validez de constructo al modelo 
de medida propuesto, mediante un AFC basándonos en las 31 medidas 
observadas y los nueve constructos latentes que correlacionaban libre-
mente. Para valorar la idoneidad de los modelos especulados se empleó 
la matriz de covarianza y diferentes índices de ajuste, tanto absolutos 
como relativos: ratio entre chi-cuadrado y grados de libertad (χ2/g.l.), 
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), SRMR (Stan-
dardized Root Mean Square Residual) y los índices incrementales CFI 
(Comparative Fit Index) e IFI (Incremental Fit Index). Estos índices de 
bondad de ajuste son considerados aceptables cuando los índices incre-
mentales (CFI, IFI) muestran valores superiores a .90 (Hu y Bentler, 
1995). Por su parte, los índices 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 χ2/g.l., valores entre 2 
y 3 representan un ajuste aceptable (Schermelleh-Engel et al., 2003). 
Además, Los parámetros de estudio se mostraron significativos (t > 2) 
considerándose que el modelo de medida era adecuado. Por otro lado, 
la validez discriminante del modelo, teniendo en cuenta que la corre-
lación entre las variables latentes, atenuadas por el error de medición 
(+/- 2 veces el error de medición) fuera inferior a 1.0. 

Análisis descriptivo y de correlación
En la Tabla 5.3, se presentan los estadísticos descriptivos (media, 

desviación típica, asimetría y curtosis) de las variables sometidas a es-
tudio. Como se observa, todos los valores de asimetría y curtosis se 
sitúan por debajo de 2 y próximos a 0, cumpliendo así con el criterio 
de normalidad univariada (Bollen y Long, 1993).

Del análisis de correlaciones se desprendió que las tres subescalas de 
las necesidades psicológicas básicas se asociaron de forma positiva con 
respecto al índice de autonomía relativa (o índice de autodetermina-
ción) y con la intención de ser físicamente activo. Sin embargo, no hay 
correlaciones tan claras entre la satisfacción de las necesidades psicoló-
gicas básicas y las metas de logro 2 x 2, exceptuando las correlaciones 
entre la meta de aproximación y las necesidades de autonomía, compe-
tencia y relación con los demás, que fueron positivas y estadísticamente 
significativas. Así en cuanto a las metas de logro 2 x 2, tenemos que 
la meta de aproximación se correlaciona positivamente con todas la 
variables exceptuando la evitación al rendimiento. La aproximación al 
rendimiento no muestra correlaciones con respecto al índice de autode-
terminación y la relación con los demás. La evitación del rendimiento 
no se correlaciona con la intención de ser físicamente activo, con la 
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autonomía, la relación los demás ni con la aproximación a la maestría. 
Si se correlacionan con las demás variables pero de forma negativa con 
el índice de autodeterminación relativa. La evitación de la maestría no 
se correlaciona con ninguna de las dimensiones que compone la satis-
facción de las necesidades psicológicas básicas, tampoco lo hace con el 
índice de autodeterminación relativa. 
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El índice de autodeterminación relativa no se correlaciona con evi-
tación a la maestría y la aproximación al rendimiento. La intención de 
ser físicamente activo tan solo no se correlaciona con la evitación del 
rendimiento. En general, las correlaciones con mayor peso significativo 
(p < .01) se mostraron entre los indicadores de autonomía y competen-
cia (r = .72). Otros indicadores que mostraron esta tendencia fueron 
las mestas de aproximación y evitación al rendimiento (r = .59). Por el 
contrario, hubo indicadores que dieron lugar a correlaciones bajas con 
la subescalas como la evitación al rendimiento y la intención de seguir 
siendo físicamente activo (r = .01; p > .05).

Modelo de ecuaciones estructurales
De forma independiente se realizó la comprobación 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 
análisis 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 tenía al menos dos 
indicadores (McDonald y Ho, 2002). De forma específica, las variables 
latentes utilizadas fueron: aproximación a la maestría, aproximación 
al rendimiento, evitación a la maestría y la evitación al rendimiento, 
cada una de éstas incluyen tres indicadores. La satisfacción de las ne-
cesidades psicológicas básicas es un constructo incluyó tres indicadores 
correspondientes con cada una de las subescalas del satisfacción de ne-
cesidades psicológicas básicas (autonomía, competencia y la relación 
con los demás). La variable latente de la intención de seguir siendo 
físicamente activo se compone de cinco indicadores. En esta última se 
emplearán todos los ítems para probar la fiabilidad del constructo en 
relación a otras variables. El índice de autodeterminación está basado 
en la ecuación 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 presentó los siguientes índices de ajustes: χ2 = 422.743, p = .00, 
χ2/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 optó por eliminar las relaciones predictivas no significativas y 
los constructos (aproximación al rendimiento, evitación a la maestría 
y al rendimiento) dado que no ayudaban a explicar la intención de se-
guir siendo físicamente activo, en un intento de simplificar el modelo 
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de predicción teorizado y mejorar los índices de ajustes. Tras eliminar 
los constructos, los índices de ajustes mejoraron de forma significativa: 
χ2 = 135.843, p= .00, χ2/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 parámetros estimados fueron robustos. 

Figura 5.1. Modelo de medición de las variables (estudio dos).
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Notas.  Línea continua (p> .01); línea discontinua (p> .05); línea punteada
	   (p< .05). Índice de autodeterminación (IAD); Intención de seguir siendo 
	   físicamente activo (MIFAU); Satisfacción de las necesidades psicológicas
	   básicas (BPNES).

A. Rol mediador de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
entre la meta de aproximación a la maestría y del índice de autodetermi-
nación

El análisis de ecuaciones estructurales presentó los índices de ajuste 
fueron los siguientes: CFI = .98, IFI = .98, GFI =.97, SRMR = .04, 
RMSEA = .06. Todos los parámetros 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 
parámetros 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 estudió el efecto mediador del índice de la satisfac-
ción de las necesidades psicológicas básicas (mediador) entre la aproxi-
mación a la tarea (predictor) y la el índice de autodeterminación (con-
secuencia). El primer paso, se probó la relación de la aproximación a 
la maestría (predictor) con el índice de autodeterminación (consecuen-
cia). Esta relación mostró una relación positiva y significativa (β = .65; 
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p < .01). En el segundo paso, se comprobó la existencia de predicción 
significativa en cuanto la satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas (mediador) que indicó que ésta era positiva y significativa (β = 
.60; p < .01). En el paso tres, la satisfacción de las necesidades psicoló-
gicas básicas (mediador) predijo de forma significativa el índice de au-
todeterminación (consecuencia) (β = .60; p < .01). En el último paso la 
relación entre la aproximación a la maestría y el índice de autodetermi-
nación se reduce significativamente cuando se incorpora la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas. Los resultados mostraron que el 
efecto directo del predictor sobre la consecuencia disminuía cuando se 
incorporaba el índice de autodeterminación (β = .25; p < .01). Estos 
resultados indican que la satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas media parcialmente entre la meta de aproximación a la maestría 
y el índice de autodeterminación.

B. Rol mediador del índice de autodeterminación entre la aproxima-
ción a la maestría y la intención de seguir siendo físicamente activo

Los índices de ajuste del modelo de medida fueron: p = .02, CFI = 
.99, IFI = .99, GFI =.98, SRMR = .03, RMSEA = .04. Todos los pará-
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 parámetros estimados fueron 
robustos. El análisis de ecuaciones estructurales, presentó los índices de 
ajuste fueron los siguientes: p = .02, CFI = .99, IFI = .99, GFI =.98, 
SRMR = .04, RMSEA = .04.

En este modelo se estudió el efecto mediador del índice de autode-
terminación (mediador) entre la aproximación a la maestría (predic-
tor) e la intención de seguir siendo físicamente activo (consecuencia). 
Paso uno; la aproximación a la maestría (predictor) presentó predic-
ción significativa con la intención de seguir siendo físicamente activo 
(consecuencia) (β = .55; p < .01). Paso dos; existió predicción signifi-
cativa en cuanto al índice de autodeterminación (mediador) (β = .66; 
p < .01). Paso tres; el índice de autodeterminación (mediador) predijo 
de forma significativa la intención de seguir siendo físicamente acti-
vo (consecuencia) (β = .85; p < .01). Paso cuatro; la relación entre la 
aproximación a la maestría y la intención de seguir siendo físicamente 
activo se reduce significativamente cuando se incorpora el índice de 
autodeterminación. Los resultados mostraron que el efecto directo del 
predictor sobre la consecuencia disminuía, hasta llegar a ser no signifi-
cativa, cuando se incorporaba el índice de autodeterminación (β = -.22, 
p > .05). Estos resultados indican que el índice de autodeterminación 
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es un buen mediador entre la meta de aproximación a la maestría y la 
intención de seguir siendo físicamente activo.

C. Rol mediador del índice de autodeterminación entre la satisfacción 
de necesidades psicológicas básicas y la intención de seguir siendo físicamen-
te activo

Los índices 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 parámetros 
estimados fueron robustos. 

Pretendimos comprobar el efecto mediador del índice de autodeter-
minación (mediador) entre la satisfacción de necesidades básicas (pre-
dictor) y la intención de seguir siendo físicamente activo (consecuen-
cia). Paso uno; la satisfacción de necesidades básicas (predictor) presentó 
predicción significativa con la intención de seguir siendo físicamente 
activo (consecuencia) (β = .41; p < .01). Paso dos; existió predicción 
significativa en cuanto al índice de autodeterminación (mediador) (β 
= .60; p < .01). Paso tres; el índice de autodeterminación (mediador) 
predijo de forma significativa la intención de seguir siendo físicamente 
activo (consecuencia) (β = .85; p < .01). Paso cuatro; la relación entre 
la satisfacción de necesidades básicas y la intención de seguir siendo 
físicamente activo se reduce significativamente cuando se incorpora el 
índice de autodeterminación. Los resultados mostraron que el efecto 
directo del predictor sobre la consecuencia disminuía, hasta llegar a ser 
no significativa, cuando se incorporaba el índice de autodeterminación 
(β = -.30, p > .05). Estos resultados indican que el índice de autode-
terminación es un buen mediador entre la satisfacción de necesidades 
básicas y la intención de seguir siendo físicamente activo.

D. Modelo explicativo de la intención de seguir siendo físicamente activo
En este paso se testeó, de forma simultánea, el modelo teorizado y el 

de medición definitivo (eliminadas las metas de aproximación al rendi-
miento, evitación a la maestría, y al rendimiento) obteniendo las inte-
racciones conceptuales entre los factores latentes. El modelo teorizado 
propone que las orientaciones de metas de aproximación predecirían 
de forma las necesidades psicológicas básicas, éstas a su vez el índice de 
autodeterminación el índice de autodeterminación relativa que, a su 
vez, prediría la intención de ser físicamente activo. Se esperaba que las 
metas de evitación se relacionaran de forma negativa, o no se relacio-
nara, con las necesidades psicológicas básicas. Conforme a los análisis 
desarrollados las metas de aproximación al rendimiento, evitación a la 
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maestría y al rendimiento, no ayudan a explicar la intención de seguir 
siendo físicamente activos. 

A través de los análisis de mediación realizados se observa que la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas media parcialmente 
con respecto a la aproximación a la maestría y el índice de autodeter-
minación. Sin embargo, el índice de autodeterminación es un buen 
mediador con respecto a la intención de seguir siendo físicamente ac-
tivo. Sin embargo, las metas de logro restantes (aproximación al rendi-
miento, evitación a la maestría y al rendimiento) no ayudan a explicar 
la intención de ser físicamente activos (ver Figura 5.2.).

El modelo de ecuación definitivo mostró unos índices de ajustes 
satisfactorios: χ2 = 137.091, p= .00, χ2/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 aproximación 
a la tarea predecía positivamente las necesidades psicológicas básicas (β 
= .51; p < .01). Por otro lado, aproximación a la tarea predecía positi-
vamente el índice de autodeterminación (β = .29; p  < .01). Además el 
índice de autodeterminación fue predicho positivamente por las nece-
sidades psicológicas básicas (β = .55; p < .01). Por su parte, el índice de 
autodeterminación predijo positivamente la intención de ser físicamen-
te activo en el futuro (β = .67; p < .01). Como resultado a estas interac-
ciones, se obtuvieron varianzas explicadas de 26% para las necesidades 
psicológicas básicas, de un 56% para el índice de autodeterminación y 
45% para la intención de ser físicamente activo.

Figura 5.2.  Modelo de ecuaciones estructurales que analiza las
	    relaciones entre todas las variables (estudio dos).
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Gráfico 5.2. 

Modelo de ecuaciones estructurales que analiza las relaciones entre todas las 

variables (estudio dos) 

 
Nota. Todos los parámetros con estandarizados y significativos (p < .05). El error 

estandarizado y las varianzas residuales se muestran en pequeños círculos. Índice de 

autodeterminación (IAD). 
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predice de forma directa y mediada la motivación autodeterminada. Sin embargo, las 

metas de logro restantes (aproximación al rendimiento, evitación a la maestría y al 

rendimiento) no ayudan a explicar la intención de ser físicamente activos. Además, la 

satisfacción de las necesidades psicológicas básicas actúa de mediador parcial con 

respecto a la aproximación a la maestría y el índice de autodeterminación. Mientras que 

el índice de autodeterminación es un buen mediador entre la meta de aproximación 

maestría y la intención de seguir siendo físicamente activo. Además, el índice de 
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Resumen de los resultados
Según los datos estudiados, observamos que la meta de aproxima-

ción a la maestría predice de forma directa y mediada la motivación 
autodeterminada. Sin embargo, las metas de logro restantes (aproxi-
mación al rendimiento, evitación a la maestría y al rendimiento) no 
ayudan a explicar la intención de ser físicamente activos. Además, la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas actúa de mediador 
parcial con respecto a la aproximación a la maestría y el índice de au-
todeterminación. Mientras que el índice de autodeterminación es un 
buen mediador entre la meta de aproximación maestría y la intención 
de seguir siendo físicamente activo. Además, el índice de autodetermi-
nación también media entre la satisfacción de las necesidades psicológi-
cas básicas y la intención de seguir siendo activo en el futuro. En defi-
nitiva, el modelo mostró que la meta de aproximación maestría predice 
la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y la motivación 
autodeterminada, a su vez el índice de motivación autodeterminada 
predijo la intención de seguir siendo activos.

5.3. Estudio tres: influencia de la inteligencia emocional y
        motivación en el bienestar psicológico en universitarios
       físicamente activos

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

•	 Actividad física 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 atención, .86 para la claridad y .82 para la reparación 
emocional. Los índice se ajustes para el constructor de inteligen-
cia emocional percibida fueron: χ2 = 528.860, p = .00, χ2/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 aproximación-maestría el 
alpha es .72 y de .77 ara la meta de aproximación-rendimiento. 
Los índices de ajuste para el constructo fueron aceptables: χ2 = 



E. J. Fernández Ozcorta, B. J. Almagro Torres y P. Sáenz-López Buñuel

83

35.020, p = .00, χ2/g.l. = 4.377, CFI = .91, IFI = .91, GFI =.94, 
SRMR = .07, RMSEA = .08.

•	 Escala de necesidades psicológicas básicas en el deporte (BP-
NES). Los índices 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 índices: χ2 
= 12.646, p = .02, χ2/g.l. = 2.53, CFI = .99, IFI = .99, GFI =.99, 
SRMR = .03, RMSEA = .06.

•	 Satisfacción con la vida (SWLS). La consistencia interna obte-
nida mediante el alfa de Cronbach fue de .88. Los ajustes del 
modelo mostraron los siguientes índices: χ2 = 129.511, p = .00, 
χ2/g.l. = 2.70, CFI = .98, IFI = .98, GFI =.95, SRMR = .04, 
RMSEA = .06.

Con la muestra de activos (n=422), se calcularon los estadísticos 
descriptivos y las correlaciones bivariadas de las variables analizadas. 
Posteriormente, atendiendo a Anderson y Gerbing (1988), se realizó 
un análisis 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 aproximación al rendimiento y 
a la tarea, las necesidades psicológicas básicas de competencia, la inteli-
gencia emocional percibida, la autoestima y la satisfacción con la vida. 

Análisis descriptivo y de correlación
En la Tabla 5.4, se presentan los estadísticos descriptivos (media, 

desviación típica, asimetría y curtosis) de las variables sometidas a es-
tudio. Como se observa, todos los valores de asimetría y curtosis se 
sitúan por debajo de 2 y próximos a 0, cumpliendo así con el criterio 
de normalidad univariada (Bollen y Long, 1993). También se presenta 
el análisis de correlación bivariada. Está mostró correlaciones positivas 
entre todos los indicadores estudiados, salvo la atención emocional y la 
autoestima (r = -.13; p > .01). Las correlaciones más altas y significati-
vas (p < .01) se manifestaron entre los dos indicadores, la autoestima y 
la satisfacción con la vida (r = .56) y las dimensiones de las necesidades 
psicológicas básicas como son autonomía y competencia (r = .72). La 
correlación más baja se situó entre la atención emocional y la satisfac-
ción con la vida (r = .001; p > .05).
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Análisis de ecuaciones estructurales
De forma independiente, se realizó la comprobación 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 
análisis 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 tenía al menos dos 
indicadores (McDonald y Ho, 2002). 

Las variables latentes utilizadas fueron: aproximación a la maestría 
y la aproximación al rendimiento, cada una de éstas incluyen tres in-
dicadores. La satisfacción de las necesidades psicológicas básicas es un 
constructo incluyó tres indicadores correspondientes con cada una de 
las subescalas del satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
(autonomía, competencia y la relación con los demás). La variable la-
tente de la inteligencia emocional percibida se compone de tres indi-
cadores (atención, claridad y reparación). La autoestima se compone 
de 12 indicadores en una sola variable latente. La variable latente de la 
satisfacción con la vida se compone de cinco indicadores.

En un primer momento, se dotó de validez de constructo al modelo 
de medida propuesto, mediante un AFC basándonos en las 58 medidas 
observadas y los nueve constructos latentes que correlacionaban libre-
mente. Se usó el método de estimación de máxima verosimilitud, ade-
más del procedimiento de bootstrapping (coeficiente multivariado de 
Mardia = 151.235). Del bootstrapping se desprendió 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, además los intervalos de confianza del bootstrapping fueron sig-
nificativamente distintos de cero por lo que los parámetros estimados 
fueron robustos. (Ver figura 5.3).

Los índices de ajuste fueron: χ2 = 290.643, p = .00, χ2/g.l. = 2.82, 
CFI = .93, IFI = .94, GFI =.92, SRMR = .07, RMSEA = .07. Aun así, 
se vio que la aproximación a la tarea no se relacionaba con la mayoría 
de las otras variables latentes, decidiéndose a eliminarla. Con esta 
decisión el modelo mejoró en sus índices de ajuste χ2 = 163.549, p 
= .00, χ2/g.l. = 2.44, CFI = .96, IFI = .96, GFI =.95, SRMR = .07, 
RMSEA = .06.
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Figura 5.3.   Modelo de medición de las variables de estudio
	    (estudio tres).
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Gráfico 5.3. 

Modelo de medición de las variables de estudio (estudio tres) 

 
Notas. Línea continua (p > .01); línea discontinua (p > .05); línea punteada (p < .05). 
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El modelo estudió el efecto mediador de las necesidades psicológicas básicas 

(mediador) entre la aproximación a la tarea (predictor) y la autoestima (consecuencia). 

Los índices de ajuste para este modelo fueron: CFI = .98, IFI = .98, GFI =.97, SRMR = 

.04, RMSEA = .06. Todos los parámetros fueron significativos (p < .01). El coeficiente 

de Mardia fue de 37.49 y los intervalos de confianza del bootstrapping fueron 
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Notas.  Línea continua (p > .01); línea discontinua (p > .05); línea punteada
	   (p < .05).

A. Rol mediador de las necesidades psicológicas básicas como mediador 
entre la aproximación a la tarea y la autoestima

El modelo estudió el efecto mediador de las necesidades psicoló-
gicas básicas (mediador) entre la aproximación a la tarea (predictor) y 
la autoestima (consecuencia). Los índices de ajuste para este modelo 
fueron: CFI = .98, IFI = .98, GFI =.97, SRMR = .04, RMSEA = .06. 
Todos los parámetros 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 parámetros 
estimados fueron robustos. 

En el primer paso, la aproximación a la tarea (predictor) predijo po-
sitivamente las necesidades psicológicas básicas (mediador) (β = .51; p < 
.01). El segundo paso mostró que la aproximación a la tarea (predictor) 
predijo positivamente la autoestima (consecuencia) (β = .28; p < .01). 
En el tercer paso, las necesidades psicológicas básicas (mediador) tam-
bién predecía positivamente la autoestima (consecuencia) (β = .48; p < 
.01). En el último paso, resultó que la relación entre la aproximación 
a la tarea y autoestima se redujo significativamente cuando se incorpo-
raron la satisfacción de necesidades psicológicas básicas. Los resultados 
mostraron que el efecto directo del predictor sobre la consecuencia dis-
minuía considerablemente hasta llegar a ser no significativa (p = .380). 
De forma general, podemos decir que para este estudio la satisfacción 
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de las necesidades psicológicas básicas aparece como mediador entre la 
aproximación a la tarea y la autoestima.

B. Rol mediador de las necesidades psicológicas básicas como mediador 
entre la inteligencia emocional percibida y la autoestima 

El modelo propuesto estudiar el efecto mediador de las necesidades 
psicológicas básicas (mediador) entre la inteligencia emocional perci-
bida (predictor) y la autoestima (consecuencia). Los índices de ajuste 
para este modelo fueron: CFI = .93, IFI = .93, GFI =.94, SRMR = .09, 
RMSEA = .09. Todos los parámetros 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 
parámetros estimados fueron robustos. 

En el primer paso, la inteligencia emocional percibida (predictor) 
predijo positivamente las necesidades psicológicas básicas (media-
dor) (β = .51; p < .01). El segundo paso mostró que la inteligencia 
emocional percibida (predictor) predijo positivamente la autoestima 
(consecuencia) (β = .51; p < .01). En el tercer paso, las necesidades 
psicológicas básicas (mediador) también predecía positivamente la au-
toestima (consecuencia) (β = .48; p < .01). En el último paso, resultó 
que la relación entre la inteligencia emocional percibida y autoestima 
se redujo significativamente cuando se incorporaron la satisfacción de 
necesidades psicológicas básicas. Los resultados mostraron que el efec-
to directo del predictor sobre la consecuencia disminuía considerable-
mente, cuando se incorporaba la satisfacción de necesidades psicoló-
gicas básicas (β = .36, p < .01). De forma general, podemos decir que 
para este estudio la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
aparece como mediador parcial entre la autoestima y la inteligencia 
emocional percibida.

C. Rol mediador de la autoestima entre la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas y la satisfacción con la vida

El modelo de mediación propuesto estudió el efecto mediador de 
la autoestima (mediador) sobre los constructos de satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas (predictor) y la satisfacción con la vida 
(consecuencia). Este modelo de mediación presentó unos índices de 
ajuste siguientes: CFI = .97, IFI = .97, GFI =.95, SRMR = .04, RM-
SEA = .06. El modelo presento todos los parámetros 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 parámetros estimados fueron robustos.
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Durante el primer paso, se observó que la satisfacción de las nece-
sidades psicológicas básicas (predictor) mostró predecir positivamen-
te la autoestima (mediador) (β = .48; p < .01). En el segundo paso, 
la satisfacción de necesidades psicológicas básicas (predictor) también 
predijeron la satisfacción con la vida (consecuencia) (β = .44; p < .01). 
En el tercer paso, la autoestima (mediador) presentó una predicción 
positiva sobre la satisfacción con la vida (consecuencia) (β = .65; p 
< .01). En el paso número cuatro, se pudo observar que la relación 
entre la satisfacción de necesidades y la satisfacción con la vida se 
redujo de forma muy pronunciada con la incorporación de la autoes-
tima. Los datos indicaron que el efecto directo del predictor sobre la 
consecuencia disminuía considerablemente, cuando se incorporaba la 
autoestima (β = .17, p < .01). Los resultados generales del modelo de 
mediación presentan que la autoestima media de forma parcial entre 
la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y la satisfacción 
con la vida. 

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

El modelo de mediación presentó los siguientes índices 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 satisfacción con la vida. 
El modelo presento todos los parámetros 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 
parámetros estimados fueron robustos.

Este modelo estudió el efecto mediador de la autoestima (media-
dor) sobre los constructos de satisfacción de la inteligencia emocio-
nal percibida (predictor) y la satisfacción con la vida (consecuencia). 
En el primer paso se observó que la inteligencia emocional percibida 
(predictor) mostró predecir positivamente la autoestima (mediador) 
(β = .50; p < .01). En el segundo paso se demostró que la inteligencia 
emocional percibida (predictor) también predecía la satisfacción con 
la vida (consecuencia) (β = .58; p < .01). Durante el tercer paso, se 
estimó que la autoestima (mediador) predecía la satisfacción con la 
vida (consecuencia) (β = .65; p < .01). En el cuarto y último paso, se 
comprobó que la inclusión del mediador provocaba un detrimento en 
la capacidad de predicción del predictor sobre la consecuencia. Los 
datos indicaron que el efecto directo del predictor sobre la consecuen-
cia disminuía considerablemente, cuando se incorporaba la autoesti-
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ma (β = .39, p < .01). En conclusión, se puedo decir que la autoestima 
fue un mediador parcial entre la inteligencia emocional percibida y la 
satisfacción con la vida. 

E. Propuesta de un modelo estructural explicativo del bienestar 
En la Figura 5.4, se presenta modelo propuesto la satisfacción de ne-

cesidades media entre la inteligencia emocional percibida y las medidas 
de bienestar, en concreto la autoestima. 

Figura 5.4.  Modelo de predicción del bienestar psicológico en
	    población físicamente activa universitaria (estudio tres).
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La meta de aproximación a la tarea muestra que se asocia positiva-
mente con respecto a la satisfacción de necesidades (β = .39; p < .01). 
En cuanto a la satisfacción de necesidades, es predicha positivamente 
por la inteligencia emocional percibida (β = .42; p < .01). Ambos cons-
tructos (aproximación a la tarea e inteligencia emocional percibida) 
aportan una explicación a la varianza de la satisfacción de necesidades 
de un 42%. Además la satisfacción de necesidades se asoció positiva-
mente con la autoestima (β = .28; p < .01). La inteligencia emocional 
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percibida tuvo la asociaciones positivas con ambas medidas de bienes-
tar, autoestima (β = .37; p < .01) y satisfacción con la vida (β = .46; 
p < .01). Además, la autoestima predijo positivamente la satisfacción 
con la vida (β = .45; p < .01). La varianza explicada de la autoestima, a 
través de las medidas de inteligencia emocional percibida y satisfacción 
de necesidades, fue del 33%. En su caso, la satisfacción con la vida, 
mediante la autoestima y la inteligencia emocional percibida, presentó 
un 63% de la varianza explicada. Los índices de ajustes para el modelo 
presentado fueron: χ2 = 199.551, p = .00, χ2/g.l. = 2.77, CFI = .94, IFI 
= .94, GFI =.94, SRMR = .07, RMSEA = .06.

Resumen de los resultados
A través del modelo de ecuación propuesto logra explicar gran 

parte de la satisfacción 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, además la inteligencia emocional percibida también 
predijo la satisfacción con la vida. En general, el modelo propuesto 
muestra que, la meta de aproximación a la maestría y la inteligencia 
emocional percibida predicen positivamente la satisfacción de las ne-
cesidades psicológicas. A su vez las necesidades psicológicas básicas 
predijeron la autoestima, y la autoestima predijo la satisfacción con la 
vida. Por último, la inteligencia emocional percibida predijo la auto-
estima y la satisfacción con la vida. 
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Con el sentido de mejorar la lectura y comprensión del manuscrito, 
se ha redactado el presente capítulo de acuerdo con las hipótesis que se 
plantearon en la introducción. La organización se establece en función 
al orden de las hipótesis planteadas.

	 Hipótesis 1. Se teorizó que los universitarios físicamente acti-
vos tenderían a presentar mayores niveles de claridad y repa-
ración emocional, además de mayor autoestima y satisfacción 
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 et al., 2009; Saklofske et 
al., 2007a,b; Tsaousis y Nikolaou, 2005). Algunos trabajos han mostra-
do las posibles relaciones entre la actividad física y la inteligencia emo-
cional. Brown y Schutte (2006) encontraron una relación inversamente 
proporcional entre los niveles inteligencia emocional y la fatiga subjeti-
va o cansancio en estudiantes universitarios, por lo tanto, podrían tener 
mayor predisposición hacia la práctica de actividad física. En cuanto 
a que sean los niveles de claridad y reparación emocional más altos en 
activos, las razones pueden estar relacionadas con los resultados de Ex-
tremera y Fernández-Berrocal (2006). Ambos hallaron que el rol físico 
y la vitalidad están más relacionadas con las dimensiones de claridad y 
reparación. Desde la perspectiva de la psicología social, las razones que 
explican esta tendencia son las relacionadas con las oportunidades de 
socialización y de compromiso que ofrecen algunas formas de actividad 
física, actuando como motivador para personas con altos niveles de 
inteligencia emocional (Berger y Molt, 2000; Saklofske et al., 2007b). 

En cuanto a los beneficios de la actividad física sobre el bienestar 
psicológico, concretamente sobre la autoestima, aparecen razones he-
dónicas, de aptitud física y/o las expectativas de rendimiento, como ra-
zones potenciales de dicha mejora. Diferentes estudios han encontrado 
que el nivel de actividad física puede modificar el bienestar experimen-
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tado. Molina-García et al. (2011) encontraron que los mayores niveles 
de actividad física en estudiantes universitarios se asociaban con altos 
índices de bienestar psicológico. En concreto, los alumnos con altos ni-
veles de actividad presentaban mayor vitalidad subjetiva. Por su parte, 
Haugen et al. (2011) concluyeron que el aumento de los niveles de ac-
tividad física puede ser beneficioso dada la mejora de percepción de la 
autoestima física. Otro con corredores recreativos, vinculaba los efectos 
positivos sobre el bienestar psicológico a un efecto placebo derivado de 
la intención de mejora del acondicionamiento físico y/o las perspecti-
vas de rendimiento, independientemente de la modalidad desarrollada 
(Szabo y Abrahám, 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 psicológico y/o emocional 
(Janisse et al., 2004; Zanuso et al., 2012; Wang et al., 2010), sin que la 
duración ni intensidad sean factores que medien (Szabo, 2013). 

Por otro lado, aunque el factor contextual pueda influir (Martens 
et al., 2011; Shin et al., 2013), la imposibilidad de modificar el lugar 
de práctica, hace pensar que son las diferencias individuales las que 
parecen mediar directamente en cuanto a los efectos del ejercicio físico 
sobre el bienestar psicológico en última instancia (Reed y Ones, 2006). 
No obstante, numerosos estudios han mostrado la relevancia de facto-
res como: el tipo de motivación experimentada (Balaguer et al., 2008), 
el clima motivacional percibido (Méndez-Giménez et al., 2013), o la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (Adie et al., 2012) 
sobre el bienestar del practicante de cualquier actividad físico-deporti-
va. De hecho, Núñez et al. (2011) incluyeron la inteligencia emocional 
percibida junto a otras variables motivacionales para explicar el bien-
estar psicológico en el marco de la teoría de metas de logro y la teoría 
de la autodeterminacón, dentro de un contexto deportivo. Estos resul-
tados pueden explicar parte de la cuestión 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.

	 Hipótesis 2. La meta de aproximación a la tarea, media-
da por las necesidades psicológicas básicas, se asociase posi-
tivamente con la autodeterminación para el ejercicio. Por 
otra parte, los dos objetivos de rendimiento al igual que la 
evitación a la maestría, se asocien negativamente con la au-
todeterminación. Además, de especular que la motivación 
más autodeterminada es predictora de la intención de seguir 
siendo físicamente activo.



E. J. Fernández Ozcorta, B. J. Almagro Torres y P. Sáenz-López Buñuel

95

Los resultados indican que la aproximación a la tarea, tal y como se 
esperaba se asocia con la motivación más autodeterminada. Hemos de 
recordar que las personas orientadas hacia la aproximación a la maestría 
presentan un procesamiento de la información y procesos meta-cogni-
tivos (Elliot y McGregor, 2001) y por lo tanto una estrecha relación con 
alto índice de autodeterminación.

Dentro del contexto general de la actividad físico-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 et 
al., 2007). Diferentes investigaciones han demostrado la relación de la 
motivación 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 físico y, por 
lo tanto, el mantenimiento de la práctica (Moreno y González-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 
superación personal. Con dichos resultados podemos apoyar la teoría 
de metas 2 x 2 como útil para la comprensión de los patrones de ejer-
cicio más que examinar cada objetivo independiente (Lochbaum et al., 
2013) y el potencial para mejorar sus predicciones de logros relaciona-
dos con la conducta (Conroy et al., 2006).

Otro de los resultados, es que la satisfacción de las necesidades psi-
cológicas básicas aparece como un mediador parcial entre la aproxima-
ción a la tarea y la motivación autodeterminada. Los datos obtenidos 
se asemejan a los encontrados en otros trabajos (Jõesaar et al., 2011; 
Sarrazin, et al., 2002) donde la satisfacción de las necesidades psico-
lógicas básicas eran excelentes mediadores entre el clima motivacional 
percibido y la motivación autodeterminada. En esta línea, y al igual que 
en nuestro estudio, no encontraron que la satisfacción de las necesida-
des psicológicas básicas predijese la intención de continuar con la prác-
tica de forma directa. En concreto, ni el clima ni la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas predecía de forma directa la intención 
futura y la persistencia, mientras que la motivación más autodetermi-
nada sí. A pesar de estos datos existen trabajos que muestran relaciones 
predictoras entre la intención y constructos tales como el clima tarea 
(Almagro et al., 2011), las metas de logro (Lochbaum et al., 2013) y 
la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (Almagro et al., 
2009).  Sin embargo, encontramos que estos resultados son coherentes 
en cuanto a la literatura existente donde los mayores niveles de motiva-
ción autodeterminada se relacionan con un mayor tiempo de práctica. 
En concreto, Moreno et al. (2007) hallaron que los deportistas que en-
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trenaban más de tres días a la semana y más tiempo en cada sesión (de 
120 minutos o más) presentaban un mayor índice de autodetermina-
ción. De igual forma, Standage et al. (2005) informaron que la desmo-
tivación y la intención de participar en la actividad física presentaban 
una relación negativa. Resultados parecidos son los encontrados con 
adultos, en los que las formas de motivación menos autodeterminada se 
asoció con la percepción de burnout (Balaguer et al., 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 participación en la actividad, ya que influirá de forma directa so-
bre su continuidad durante los próximos años.

Aunque se ha mostrado que la motivación intrínseca predice de for-
ma positiva la intención de ser físicamente activo (Almagro et al., 2011; 
Hein et al., 2004), es necesario que se favorezca la orientación a la tarea 
y la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas. 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 satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas y de la motivación autodeterminada. El apoyo al clima que im-
plica a la tarea ya ha sido demostrado ampliamente en el contexto de-
portivo (ej., García-Calvo et al., 2012; Leo, Sánchez, Sánchez, Amado, 
y García-Calvo, 2009; Standage et al., 2005). Además, en la población 
universitaria donde la mayoría son deportistas recreativos, la influencia 
del monitor/entrenador puede tener también gran influencia, debiendo 
ayudar a desarrollar las metas a aproximación a la maestría y a satisfacer 
las necesidades psicológicas básicas, por la importancia  mostrada en 
este estudio. 

	 Hipótesis 3. La meta de aproximación-maestría en el con-
texto de la actividad físico-deportiva satisface las necesidades 
psicológicas básicas del alumnado universitario. La satisfac-
ción de las tres necesidades psicológicas en el ejercicio predice 
la autoestima, y a su vez la autoestima predice la satisfacción 
con la vida. Además, la inteligencia emocional es un predic-
tor de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, 
de la autoestima y de la satisfacción con la vida de los estu-
diantes universitarios.

Los resultados presentados en el meta-análisis de Rawsthorne y 
Elliot (1999), postulaban la viabilidad de los programas de interven-
ción dirigidos a promover las metas de maestría y desalentar la adop-
ción de las metas de rendimiento dentro del aula.
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Los datos nos sugieren que los individuos con mayor nivel de apro-
ximación a la maestría predecían positivamente la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas. Una de las razones por la que se puede 
producir este hecho está en que los individuos más orientados hacia la 
aproximación a la tarea puedan tener satisfechas sus necesidades psi-
cológicas 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 al. (2010a) han mostra-
do que los individuos orientados hacia una aproximación a la maestría 
manifestaban una motivación más autodeterminada independiente-
mente al género y a la edad. Datos similares a los presentados por Duda 
et al. (1995), en los que la orientación a la tarea fue un predictor positivo 
de la motivación intrínseca y, de forma negativa, a la amotivación. Sin 
embargo, con respecto a las metas de aproximación y su relación 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 más 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 
aproximación a la maestría y evitación de la maestría son más relevantes 
para la predicción en contextos de formación, en donde los deportis-
tas se centran principalmente en el desarrollo y mantenimiento de sus 
habilidades. Además, dentro del contexto de formación, demostraron 
que la aproximación a la maestría predijo positivamente el proceso de 
formación y negativamente el estrés, sin embargo la evitación de la 
maestría predijo positivamente el estrés en los deportistas. Mientras, la 
aproximación al rendimiento y evitación del rendimiento pueden ser 
más 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 × 2 en la predicción de funcionamiento psicológico 
y emocional, como ya hiciese Adie et al. (2010).

También los datos han sugerido que la satisfacción de las necesi-
dades psicológicas básicas proporciona un marco importante para co-
nocer la autoestima, siendo un mediador con respecto a la relación de 
la inteligencia emocional percibida sobre la autoestima. La literatura 
informa que los cambios en cuanto a la percepción de la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas modifican el bienestar en el ni-
vel global de la autoestima y el desgaste en el deporte (Amorose et al., 
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2009). En concreto, Meyer et al. (2007) presentaron que una peor per-
cepción de bienestar estaba relacionada con la insatisfacción de las ne-
cesidades psicológicas básicas. 

Por otro lado, según los datos hallados se acepta la capacidad de 
la inteligencia emocional percibida de predecir de forma positiva los 
constructos de satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, la 
autoestima y la satisfacción con la vida. Estos resultados respaldan a los 
ya encontrados por Núñez et al. (2011) quienes destacan que la inteli-
gencia emocional percibida jugaba un papel importante dentro de un 
proceso de motivación deportiva. Nuestros resultados mejoran la com-
prensión de cómo la inteligencia emocional percibida tiene un valor 
predictivo sobre la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas. 
Éstas siempre han encontrado su explicación sobre el soporte a la acti-
vidad que ejerciesen los agentes sociales que se relacionasen con el pro-
ceso de formación/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 et al., 2009). Por lo que creemos que un desarrollo 
correcto de la inteligencia emocional permitirá soslayar las situaciones 
negativas que se produzcan en el contexto deportivo, además de contar 
con mayores estrategias de afrontamiento más adaptativas y superior la 
capacidad de resolución de problemas sociales (Saklofske et al., 2007a).

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

Con relación al estudio uno, en el que se trató de detectar la existen-
cia de diferencias entre los universitarios que llevasen una vida activa y 
los que no. Se encontró que los alumnos físicamente activos mostraron 
niveles más elevados en las el bienestar experimentado (autoestima y 
satisfacción con la vida), en la claridad y en la reparación emocional. 
Presentando mayores diferencias en cuanto a la reparación emocional 
y la autoestima.

En el marco del segundo estudio, se pretendió crear un modelo en 
el cual se integrasen la teoría de metas de logro 2 x 2 con la teoría de la 
autodeterminación, en el marco del ejercicio, para explicar la intención 
de seguir siendo físicamente activo. A continuación se presentan las 
conclusiones encontradas:

•	 Las metas de aproximación al rendimiento y de evitación a la 
maestría y al rendimiento no presentaron relaciones significati-
vas con los demás constructos. 

•	 La meta de aproximación a la maestría predecía la motivación 
autodeterminada (o índice de autodeterminación).

•	 La satisfacción de necesidades psicológicas básicas se relacionó 
con el índice de autodeterminación.

•	 La satisfacción de las necesidades psicológicas básicas medió par-
cialmente entre los constructos de aproximación a la tarea y el 
índice de autodeterminación.

•	 El índice de autodeterminación predijo la intención de seguir 
siendo activo en el contexto universitario.

•	 El índice de autodeterminación medio entre la meta de aproxi-
mación a la maestría y la intención 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 aproximación a la tarea y al rendi-
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miento, la inteligencia emocional percibida, la satisfacción de las ne-
cesidades psicológicas básicas como marco para explicar el bienestar de 
los practicantes de actividades-fisco deportivas. Las conclusiones a los 
datos encontrados se presentan a continuación: 

•	 La inteligencia emocional percibida se relacionó positivamente 
con la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, la au-
toestima y la satisfacción con la vida.

•	 La meta de aproximación a la tarea predijo la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas.

•	 La satisfacción de las necesidades psicológicas básicas medió en-
tre la meta de aproximación a la tarea y la autoestima. Además lo 
hizo de forma parcial entre la inteligencia emocional percibida y 
la autoestima.

•	 La autoestima predijo la satisfacción con la vida.
•	 Además, la autoestima medió entre la satisfacción de las necesi-

dades psicológicas básicas y la satisfacción con la vida.
A modo de conclusión de los estudios presentados, se pone de re-

lieve la importancia del estudio de la motivación y la inteligencia emo-
cional para el logro del mantenimiento de una vida activa con el fin de 
aumentar el bienestar psicológico. Esta combinación de variables junto 
con el contexto, la población universitaria, hace original esta investiga-
ción. Los resultados que hemos obtenido se ajustan a los postulados de 
las teorías de la autodeterminación y a la de metas, como marco para 
la comprensión 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-
ción y del mantenimiento de una vida activa. Por su parte, parece que 
los sujetos activos implicados en la tarea son más eficaces en satisfacer 
sus necesidades psicológicas básicas, aumentando la motivación más 
autodeterminada y consiguiendo que exista una mayor intención de 
seguir practicando actividad físico-deportiva. Estos datos ayudan a la 
hora de diseñar intervenciones que persigan el mantenimiento de la 
práctica deportiva en el contexto universitario. 

En términos generales, es importante concienciar a la sociedad so-
bre la importancia de mantenerse físicamente activo con el fin de ad-
quirir hábitos saludables que se prolonguen en el tiempo (Pate et al., 
1996). Además, es necesario que los técnicos deportivos o monitores, 
responsables de esas actividades, conozcan diferentes estrategias para 
conseguir aumentar la adherencia a la práctica físico-deportiva. Para 
ello, habría que formar a estos técnicos para que sepan cómo 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), autonomía (ej., permitir la elección, el uso de 
metodología indagativa, valorar el comportamiento autónomo) y rela-
ción con los demás (ej., fomentar el aprendizaje cooperativo, reforzar la 
cohesión grupal, incentivar la empatía entre los compañeros), así como 
fomentar la motivación más autodeterminada experimentada por los 
alumnos universitarios (para una revisión, véase Moreno y Martínez, 
2006), a fin de aumentar su bienestar psicológico e intención de ser 
físicamente activo. 

En el último apartado, se presentan una serie de implicaciones en 
esta línea.
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El desarrollo de este trabajo abre nuevas necesidades de investigar 
sobre estos tópicos. La búsqueda del bienestar psicológico a través de 
la práctica de actividad física y de la influencia de la motivación y de la 
inteligencia emocional es una línea de investigación original y necesaria 
por lo que merece la pena seguir profundizando. Además de estudios 
correlaciónales en otros contextos, sería muy útil plantear proyectos 
cuasi-experimental en los que poner en práctica las estrategias moti-
vacionales y emocionales con diferentes poblaciones y testar si hay au-
mento en las variables objeto de estudio. 

La diferenciación entre la muestra de activos y no activos sería re-
comendable realizarla con instrumentos de medida más objetiva para 
obtener el nivel de actividad física como por ejemplo, la acelerometría. 
Asimismo, la explicación de los datos cuantitativos se vería enriquecida 
con una metodología cualitativa que complementase los resultados y 
profundizase en la mejora de la motivación y la adherencia a la prácti-
ca. El estudio cualitativo podría informar de elementos y sucesos que 
los instrumentos cuantitativos no pueden recoger. Por otro lado, en 
investigaciones futuras se debería examinar la influencia del género en 
el desarrollo de la intención de seguir siendo físicamente activos, dada 
la existencia de diferencias en cuanto al nivel de autodeterminación (ej. 
Moreno et al., 2007) y la orientación en las metas (Lochbaum et al., 
2013). 

En definitiva, consideramos que el siguiente paso en cuanto al es-
tudio de los tópicos aquí desarrollados, sería realizar y medir las conse-
cuencias de intervenciones que llevasen por objetivo el que los docentes 
responsables de programas de actividad física aprendan a transmitir un 
clima motivacional que implique a la tarea, desarrolle el control de 
la emociones y fomente la satisfacción de las necesidades psicológicas 
de autonomía, competencia y relación con los demás. Paralelamente, 
valorar los cambios que se producen en las diferentes variables motiva-
cionales, en el bienestar psicológico y en la adherencia a la práctica de 
actividad física tras dicha intervención. 
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Con los resultados del estudio, se pone de manifiesto la importancia 
de practicar actividad física y de desarrollar la inteligencia emocional 
con el fin de aumentar la autoestima y la satisfacción con la vida. A 
través de los datos obtenidos y de la literatura consultada durante la rea-
lización del trabajo, se exponen en este apartado una serie de estrategias  
que ayuden a los responsables de dirigir actividades físicas a mejorar 
sus competencias emocionales y las del alumnado, así como recomen-
daciones para generar un clima en el aula que aumente la motivación y 
garantice la adherencia a una vida activa y saludable.

Se ha dividido el capítulo 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: atención emocional, 
claridad emocional y reparación emocional. En el segundo apartado, se 
desarrolla la competencia interpersonal que es básica en la inteligencia 
emocional. En el tercer apartado, se presentan ideas para mejorar la 
motivación y la adherencia a la práctica de actividad físico deportiva a 
través de las tres necesidades psicológicas básicas empleadas en una de 
las escalas de la investigación: autonomía, percepción de competencia 
y relaciones.

1.	 Estrategias para aumentar la inteligencia emocional intra-
personal a través de programas de actividad física-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 educación del siglo 
XXI. Autores como Bilbao (2013), Punset (2012), Thalmann (2011) o 
Torrabadella (2012) aportan buenas ideas basadas en evidencias cien-
tíficas 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 centrará estratégicamente 
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en las fortalezas del alumnado y analizará los aspectos de mejora tratan-
do que sea la propia persona la que sea consciente y se ponga a trabajar 
en su mejora progresiva. 

Atención emocional
Linehan (1993a, 1993b), citado por la Enríquez (2011: 112), pro-

pone que una la extensa reflexión de los pensamientos y las emociones 
actuales, sin tratar de obviar o escapar de ellos, puede ser visto como 
un ejemplo de la exposición, que debería alentar a la extinción de las 
respuestas de miedo y evitación de conductas previamente provocadas 
por estos estímulos. 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, 
además de comprender su significado. De los aspectos más importan-
tes en este apartado es que el alumnado debe tener la sensación de ser 
vistos y comprendidos. El profesorado ha de recordar la posición que 
sustenta dentro del grupo, y por lo tanto, debe tener cierta sintonía 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 práctica de actividad físico-deportiva y, 
en las modalidades posibles, en la competición. Para que estos no pasen 
inadvertidos debido a inatención selectiva o dinámicas 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 indicará 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-
sición sobre el tema.

c)	 Evitar la crítica u opinión sobre lo que se ha escuchado.
d)	 Tras escuchar el problema de forma completa repetir la última 
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idea que ha expresado y preguntar u opinar desde «su percep-
ción» del suceso o hecho. Si se torna hacia un bucle negativo sin 
solución aparente, cambiar de conversación hacia algo que sea 
positivo y cercano para la persona.

El proceso de escucha activa y comprensión es diferente con estar de 
acuerdo con el mensaje que se nos transmite. Al igual que a la cesión a 
las demandas que se nos hagan. Además, 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 práctica 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 sesión, es recomendable evitar prestar atención de for-
ma automática como reacción de la misma. Es necesario analizar la 
gravedad de la misma ya que es peligroso que el participante asocie la 
atención del docente a conductas disruptivas, además hemos de dar 
una oportunidad al alumnado para que recapacite sobre actuación de 
forma autónoma. Cualquier conducta molesta es una oportunidad de 
reflexión y de aprendizaje individual y colectivo.

Ejemplos prácticos: 
•	 Preguntar por sus sentimientos. En este sentido hacer que los 

describan de la forma más clara posible.
•	 Hacer que los participantes describan sus experiencias en el en-

torno físico deportivo, tanto actuales como pasadas.
•	 Introducir sesiones de relajación (ej., respiración, 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 sesión, hacer una reunión grupal y preguntar sobre 
cómo se ha sentido y agradecer su participación.

•	 Ayudar a realizar una evaluación de las emociones que le sugiere 
la práctica de actividades físico-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 evaluación 
expuesto es el que determinará la emoción experimentada. Por 
ejemplo, si una situación la evaluamos como displancentera, im-
portante y causada por otras personas, nos provocará ira. Lavega 
et al. (2011) tienen una línea de investigación sobre las emo-
ciones experimentadas en función del tipo de actividad físico-
deportiva que resulta útil 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 
cómo evolucionan y se integran en nuestro pensamiento. En el terreno 
físico-deportivo se podría extrapolar a la búsqueda 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 sí mismo. Sin embargo, tampoco se ha de caer 
en el error de presentar metas inalcanzables. Éstas han de ser progre-
sivas y alcanzables. Basar el proceso de enseñanza 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 metodológico muy importante y 
con gran impacto en el aprendizaje y en las emociones positivas.

Situaciones como la que ofrece la competición es de las más esti-
mulantes que existen, además de ser la que nos puede ayudar a generar 
más aprendizajes. Por una parte, ganar es gratificante y hace focalizar 
en lo bien hecho. Aun así, 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 práctica 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 prácticos:
•	 Diseñar tareas que pongan en juego diferentes emociones como 

la alegría (ej., juegos), la ira (ej., competición), el miedo (e.g, 
retos).

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

•	 Usar la reflexión tras la competición/sesión 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»…

Reparación 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 aparición 
de emociones negativas, así 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 solución de los problemas motores que se planteen, 
a personas tóxicas, situaciones emocionalmente negativas… «Locura es 
hacer lo mismo una vez tras otra y esperar resultados diferentes» (Al-
bert Einstein citado en Calaprice, 2011: 474). Enseñar el método de 
exploración de alternativas puede ser una estrategia válida para alejar-
nos de los sentimientos y emociones negativas. Éste presenta diferentes 
etapas: a) identificar el problema; b) buscar tranquilizarme; c) valorar 
más racionalmente la importancia del problema; d) dedicar el míni-
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., botiquín emocional de Sáenz-López 
y Díaz, 2012). La práctica de actividad física, poner música o pensar en 
cosas positivas generan endorfinas suficientes para superar la emoción 
negativa que haya aparecido.
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En relación a lo anterior, las mujeres y los hombres tienen com-
portamientos diferentes en cuanto a la aproximación a una situación 
dada. Mientras que la mujer es más analítica y reflexiva, el hombre es 
más pragmático (Seligman, 2007). Por lo que posiblemente haya que, 
el tiempo empleado en cada una de las etapas, pueda variar en función 
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, limitándose a sí mismo las posibilida-
des de rendimiento, y la posibilidad de dañar las atribuciones internas 
de incompetencia. Es mejor emplear el optimismo. Los políticos que 
presentan mensajes optimistas y aparentan serlos, tienen más posibi-
lidades de ganar elecciones (Seligman, 2007). La idea que popularizo 
Obama, en la campaña primaria presidencial de 2008, «Yes we can» (Sí 
podemos) hizo a sus electores confiar en él y en sus políticas; o la marca 
Nike, con «Just do it» (Sólo hazlo), lema con tal impacto que cuenta 
con 25 años de apariciones publicitarias. Una de las razones por las que 
funciona este tipo de mensaje es porque el sistema límbico se impone 
a nuestro neocórtex. Es decir, nuestros sentimientos y emociones se 
imponen a la lógica y a la razón, de hecho nuestro sistema emocional 
puede funcionar independientemente de nuestro neocortex (LeDoux, 
1999). Por esta razón, hemos de transmitir en cada sesión, en todas las 
formas de comunicación, 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 está 
escondida en la sala de espera de la felicidad» (Punset, 2005: 21).

Ejemplos prácticos:
•	 Si no se suceden conflictos, entendiéndolos como una situación 

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 solución de conflictos y 
practicar la empatía. 

•	 Cuando se produzca una situación 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 
sesión. 

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

•	 Mostrar mayor sensibilidad a los contenidos que presentan ma-
yor dificultad para su asimilación.

•	 Botiquín emocional ante pensamientos negativos (Sáenz-López 
y Díaz, 2012). Ante una emoción que me produzca malestar, 
tener recursos para provocar bienestar. Por ejemplo: la música, 
bailar, jugar, deporte, fotos o videos, animales, proyectos…

•	 En los momentos de mayor fatiga o cansancio físico emplear 
frases motivadoras e incluso música que lo haga.

•	 Practicar juegos de control emocional como el de hacer reír o 
hacer cosquillas.

•	 Procurar que rememoren alguna experiencia positiva que les 
haya sucedido en ese día, 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 
ánimo. Y si es posible, trasnmitir que la práctica de actividad 
física es una de las mejores estrategias para cambiar el estado de 
ánimo. 

2.	Estrategias para aumentar la inteligencia emocional inter-
personal a través de programas de actividad física-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 básicos (ej., 
percepción, comprensión, etc.). Por otro lado, comprendemos que para 
el desarrollo de la auto-metacognición 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 evaluación 
que hace la persona de su desempeño emocional en diferentes escena-
rios de interacción social. Goleman (1999) enuncia que la inteligen-
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cia emocional responde a dos áreas: el yo o competencias personales y 
los demás o competencias sociales. En este sentido, Bizquerra y Pérez 
(2007) muestran la importancia que cobra una competencia emocional 
se define a través de la relación entre la persona y el ambiente. Por otra 
parte, la evaluación que hacen los demás sobre nosotros, nos ayuda a 
tener un mejor y mayor conocimiento de nosotros mismos (Goleman, 
1999). Pero además, el apoyo social es un factor esencial para evitar el 
desarrollo y pronóstico de enfermedades, tanto físicas como psicológi-
cas (Seligman, 2007).

Por ello, hemos creído que además 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. Ésta 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 práctica de actividades físico deportivas se produce en esce-
narios donde se produce el contacto con otros practicantes (Carranza 
y Maza, 2011). 

Además, 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 continuación son enfocadas 
hacia el docente, el cual ha de favorecer estrategias que favorezcan la 
comunicación 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 interacción integra diferentes parámetros como puede 
ser: la cortesía, escuchar con atención, 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. Además, queremos 
resaltar la importancia del respeto en esta interacción. Es decir, el moni-
tor/entrenador debe partir de la premisa del respeto hacia sus alumnos. 
El desarrollo del mismo se basa en pequeños detalles cómo 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 atención, respeto, afecto y reconocimiento 
y esto es especialmente valorado y útil si viene del docente. El papel de 
éste es el de líder, el de gestor de un grupo que quiere aprender algo y 
sentirse bien. Por tanto, es importante tener sintonía con las emociones 
e intereses del alumnado.



119

E. J. Fernández Ozcorta, B. J. Almagro Torres y P. Sáenz-López Buñuel

Hemos de prestar atención al lenguaje no verbal, verbal y paraverbal 
(ej., gesticulación, tono, entonación). Y tampoco olvidar el vocabula-
rio y expresiones que usemos. Para ello, hemos de tener en cuenta los 
componentes básicos que se suceden durante la comunicación: a) ca-
racterísticas de la persona/as con la/s que interactuamos; b) el mensaje 
y su contenido; c) el canal de comunicación 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 atención sobre los aspectos positivos, en el esfuerzo, los progresos y 
contribuciones y a su vez transmitírselos para que sientan que su con-
ducta es valorada de forma positiva, es decir, reconocer las fortalezas de 
los demás. Además, se pueden comentar de forma tranquila y respe-
tuosa, las limitaciones e imperfecciones que se detecten, los errores que 
cometen y orientarlos sobre cómo pueden superarlos. Estas situaciones 
se presentan como situaciones de aprendizaje en las que se aprende a 
aceptar la frustración. Hemos de transmitir que los errores son una 
oportunidad única para aprender.

Ejemplos prácticos:
•	 Si existe la posibilidad en la organización de la actividad la dis-

posición de los participantes debería 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 participación e 
interacción. 

•	 Los participantes se auto-presenten (nombre, edad, situación 
profesional, y algún tipo de información que quieran añadir por 
cuenta propia. Además, siempre que sea posible, y en las pri-
meras etapas, usar identificadores personales cada participante. 
Además, se puede poner alguna palabra por la que se motive la 
persona.

•	 Comenzar cada día preguntando cómo se sienten y aprovechar 
sus comentarios para reflexionar.

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

•	 Tras una breve conclusión que realice el docente sobre la sesión, 
éste les pedirá a los alumnos que reflejen su satisfacción sobre 
la sesión y cómo se sienten después de su realización. 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 relación 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 vínculos afectivos entre los participantes a través de la 
búsqueda de una solución de forma compartida.

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

•	 La presentación de tareas ha de ser atractiva y acompañada de 
un lenguaje corporal que lo refuerce. En ciertas tareas, en las 
que sepamos que algún alumno pueda ofrecer la demostración, 
pediremos que sea él el que la realice. Este rol principal deberá 
rotar entre todos los participantes para que todos tengan la opor-
tunidad de demostrar su capacidad. 

•	 Transmitiremos que los errores son una oportunidad única para 
aprender.

•	 Que han hecho altruistamente en la sesión.
•	 Los alumnos han de sentirse protagonistas en la sesión.
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 consecución de sus propios objetivos. Por eso, se ha de crear 
el marco adecuado para que sea el propio individuo quien busque su 
propia motivación que le lleve a orientar su conducta (Urcola, 2008).

3.	 Estrategias para aumentar la motivación en programas de ac-
tividad físico-deportiva

Hay evidencias sobre la influencia del clima que genera el entrena-
dor/monitor sobre la motivación de los jugadores. Por ello, es importan-
te conocer cómo podemos  incidir en la motivación de los participantes 
con el objetivo de que sigan practicando actividad físico-deportiva. La 
satisfacción de las tres necesidades psicológicas básicas es la piedra an-
gular  para Deci y Ryan (2002). Es más probable que el alumnado esté 
motivado si se siente libre, sin presiones externas (autonomía), si siente 
que domina la situación, que se le da bien (competencia) y si siente que 
puede contar con los demás (relaciones).

Además, como se mencionó con anterioridad, entre los resultados 
encontrados, se muestra la relación entre la evaluación que hace la per-
sona sobre sus emociones y sentimientos, y la satisfacción de las nece-
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sidades psicológicas básicas. Dada esta relación, encontramos que las 
diversas estrategias se pueden establecer para satisfacer las necesidades 
psicológicas están relacionadas con el desarrollo de diferentes compe-
tencias emocionales. 

De las estrategias estudiadas para la satisfacción de necesidades Al-
magro (2012) propone estrategias encaminadas a ayudar a los entre-
nadores/monitores a crear climas en pro de mejorar la motivación y 
la adherencia, es decir, crear el marco adecuado para que sea el propio 
individuo quien busque su propia motivación que le lleve a orientar 
su conducta (Urcola, 2008). Las estrategias presentadas por el autor 
son específicas en cada una de las dimensiones que componen la sa-
tisfacción de necesidades. Por nuestra parte iremos vinculando dichas 
estrategias y ampliándolas en un intento de crear climas que además 
de la satisfacción 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 más competente. Para ello, sería 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 sí mismos y de la conducta que pro-
voca el reconocimiento social. «Saber cómo 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 timing inadecuado es inocuo, e incluso contraproducente. El 
feedback es como una vacuna, en pequeñas dosis y con una aplicación 
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 producción 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 motivación más intrínseca sobre la 
meta marcada.

Otra cuestión es el momento en que los participantes se pregun-
tan si están 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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más técnicos y prescriptivos que mejoren la eficacia del acto motor sin 
perder motivación.

2. Ayudarles a establecer como objetivo la superación personal. El do-
cente que valora el esfuerzo, la mejora, el aprendizaje de sus alumnos 
utilizando criterios auto-referenciales, está aumentando la probabilidad 
de que los alumnos se centren en la superación personal (aproxima-
ción-maestría). Evidentemente, es más fácil de conseguir la superación 
personal que la superación de los demás, por lo que tendrá más 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 desafíos 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 producción de las metas, más si cabe si el sentimiento 
producido por su consecución 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 mí-
nimo de actividad y de consumo de energía cerebral que les lleva hacer 
tareas de cierta complejidad sin la percepción de esfuerzo que supusiese 
una tarea en la que no disfrutase.

3. Diseñar tareas asequibles y realizables, pero que supongan un reto, 
provocar euestrés. Es importante que se diseñen 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 frustración 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 sí mismo. Sin embargo, tampoco se ha de 
caer en el error de presentar metas inalcanzables. Las metas específicas y 
realistas son las más factibles para generar eustrés. Para que se produzca 
una mejora y el mantenimiento de una conducta se han de proponer 
metas realistas y específicas. En este sentido, si existen unas tareas u ob-
jetivos inalcanzables, éste generará estrés por la imposibilidad de con-
seguir la meta propuesta. El estrés que hemos de provocar en nuestros 
alumnos se denomina eustrés. Éste se le atribuye a la respuesta de un 
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sujeto al estrés que favorece la adaptación 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 progresión de las tareas. «El modo más eficaz para 
alcanzar grandes metas consiste en descomponerlas en pasos sencillos 
y manejables» (Goleman, 1999: 167). Planificar adecuadamente la se-
cuenciación de los objetivos y actividades a realizar, evolucionando de 
lo simple a lo complejo, ayudará a los alumnos que puedan ir apren-
diendo poco a poco, favoreciendo su percepción 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, 
difícilmente podrá reconocer las de los demás. 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 más sociales. Lynn (2001) estratifica las acciones en diferentes 
pasos y Bizquerra y Pérez (2007) en competencias. «La planificación 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 simultáneas, que se reduzca el tiempo de demostraciones 
o de explicaciones excesivamente largas, etc. En esta línea, si se le ofrece 
al deportista tiempo suficiente para practicar y mejorar sus ejecuciones, 
se facilitará que éstos satisfagan su necesidad de competencia.

Desde el punto de vista emocional, el aprendizaje de un nuevo há-
bito se simplifica cuando se dispone de múltiples oportunidades para 
practicarla, además de tener tiempo suficiente para poder desarrollarla 
en comparación de si se emplea una sola sesión intensa para buscar un 
nuevo aprendizaje. Por otra parte, el tiempo empleado para la asimi-
lación es dependiente de las características del hábito que quiera in-
tegrarse o modificarse. Según el sistema de creencias y filosofía puede 
darse el caso de tener desaprender y, posteriormente, reemplazarlo por 
otro nuevo y más adecuado (Goleman, 1999). Este hecho tomará un 
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tiempo mayor para poder ser asimilado, además, del tiempo necesario 
para poder ser reforzado. 

6. Ser paciente y transmitir entereza. «Yo nunca pienso en el futu-
ro. Viene bastante rápido» (Albert Einstein citado en Calaprice, 2011: 
18). Se necesita tiempo para que un cambio se convierta en un hábito 
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 sucederán de forma paulatina. No por aumentar la com-
plejidad o la exigencia conseguiremos mejoras instantáneas, dado que 
el cerebro necesita de cierto tiempo para adaptarse a un nuevo hábito 
para que forme parte de la rutina regular. También es interesante que 
esta idea se la trasmitamos a los participantes que busquen resultados 
rápidos.

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-
mentará cada alumno. Por consiguiente, la aparición del fracaso, en el 
momento que se suceda, no tendrá la misma repercusión a nivel moti-
vacional ni emocional. Sin embargo, y a pesar de lograr introducir las 
estrategias anteriores, es obligación nuestra presentar que el aprendizaje 
de una nueva actividad se relaciona con un proceso de ensayo-error 
constante. Enseñar al sujeto a que puede errar en momentos determi-
nados prepara al sujeto a reaccionar de forma  más positiva y optimista, 
de tal forma que se aprovechen los errores para hallar información crí-
tica que nos indique nuestros hábitos y nuestras debilidades (Goleman, 
1999). 

8. Evaluar el proceso y el progreso. La evaluación 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 cómo poder 
actuar. Uno de los requisitos principales es que el deportista entienda la 
evaluación como una ocasión para prender. Haciendo entender que la 
información derivada ayudará tanto a al propio deportista en evaluar el 
grado de consecución de las estrategias empleadas. Por otra parte, ha de 
evitarse la comparación con otros, centrándose, sólo y exclusivamente, 
en uno mismo. Además, el lenguaje debe ir acompañado de mensajes 
que refuercen la posibilidad de superar el reto. 

9. Generar expectativas de participación activa en la sesión valorando 
su participación y reconociendo su interés por participar. Además de gene-
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rar expectativas de competencia y de valoración 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 afiliación sobre la misma. 

Necesidad de autonomía
10. Aprender a aprender. Utilizar como metodología de enseñanza 

indagatoria en las clases puede ser muy útil. Ya que con la indagación 
el papel del deportista es activo, convirtiéndose en el protagonista del 
proceso de aprendizaje. Para ello, el entrenador orienta el proceso di-
señando tareas o actividades a modo de problemas que los alumnos 
tengan que resolver por ellos mismos; animándoles a descubrir cuáles 
son las mejores soluciones, lo cual producirá una mayor retención y 
afianzamiento de los aprendizajes adquiridos. Además, la cesión de res-
ponsabilidad que permite la indagación durante los entrenamientos, 
puede ayudar a los alumnos a sentirse el motor de sus acciones y sus 
logros. «Una decisión real, se mide por el hecho de que tú emprendas 
una nueva acción. Si no hay acción, tú aún no has decidido realmente» 
(Robbins, 2003: 49).

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

11. Utilizar feedback interrogativos. Preguntar al alumnado ayuda a 
reflexionar sobre sus acciones implicándole cognitivamente en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje (Saenz-López, 1997). Así, es necesario 
preguntar y escuchar, dejando que sean ellos los realicen una autoeva-
luación para que vayan descubriendo cuáles son las mejores soluciones 
a los problemas y tareas propuestas. Cobra importancia ofrecer una 
buena pregunta que despierte su cerebro a la búsqueda, implica una 
respuesta con un alto impacto en el aprendizaje del alumno. «La formu-
lación de un problema, es más importante que su solución» (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-
prensión de las emociones experimentadas, ofreciendo al deportista la 
oportunidad de emprender un proceso más profundo en el cual pueda 
tomar conciencia de sus propias emociones durante la práctica. 
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12. Permitir elegir al deportista. «Los cambios más 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 autonomía, donde se 
permita elegir al alumno, así como modificar y controlar algunas de las 
tareas durante las clases, les ofrecerán a sus alumnos la posibilidad de 
satisfacer su necesidad y competencia de autonomía, con características 
y elementos relacionados con la autogestión personal (ej., autoestima, 
actitud positiva ante la vida, responsabilidad, capacidad para analizar 
críticamente las normas sociales, la capacidad para buscar ayuda y re-
cursos, así como la autoeficacia emocional).

13. Valorar el comportamiento autónomo. Si el docente valora o re-
fuerza las iniciativas, ideas y ejecuciones autónomas de los alumnos, es 
más 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 irá asociada a una emoción. Según Bizquerra y Pérez 
(2007), la emoción, la cognición y el comportamiento están en interac-
ción continua, de tal forma que resulta difícil discernir que es primero. 
Si se refuerza una conducta positiva, se reforzará una emoción 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 ayudará 
a sentirse más autónomos durante el proceso de entrenamiento. En 
este sentido, para que una habilidad se interiorice ha de ser aplicada a 
una situación de aprendizaje concreto. Es decir, si el nuevo aprendizaje 
es inconexo con respecto al trabajo o tarea que se desempeña, éste se 
terminará perdiendo al igual que el entusiasmo por llevar a la práctica 
todo lo que hayamos aprendido (Goleman, 1999). Recordemos que la 
motivación 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 
asociación de un actividad un con una emoción. Este hecho reduce los 
esfuerzos cognoscitivos por explicar el porqué de una tarea y su relación 
con los sentimientos experimentados. 

15. Preservar y aumentar la autoestima. La evaluación 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 específicas del campo 
de la psicología positiva. La función 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 más 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, Sáenz-López (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 relación con los demás
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 útil» (Goleman, 1999: 172). Puede que para enseñar una 
técnica deportiva o una ejecución técnica, la amabilidad o el respeto 
tenga un valor relativo, pero al tratarse de a mejorar competencias emo-
cionales como las de comunicación puede ayudar de sobremanera ser 
más expresivo y empático 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 demás, es la única manera» (Albert Einstein 
citado en Calaprice, 2011: 481)

17. Fomentar el aprendizaje cooperativo. Para satisfacer la necesidad 
de relación con los demás de los alumnos, resulta conveniente plantear 
actividades de aprendizaje cooperativo, utilizar estilos de enseñanza so-
cializadores, y plantear problemas para resolver de forma conjunta y 
poner en común ideas. Proponer juegos y tareas que contengan situa-
ciones de cooperación y/o de oposición, para que aprendan el deporte 
de forma real y global. Así, los alumnos se familiarizarán con situacio-
nes reales de juego, favoreciendo las relaciones entre los compañeros, 
potenciando la colaboración y el trabajo en equipo. Con este trabajo, 
podremos lograr construir una identidad de equipo y un ambiente dis-
tendido, donde se generen vínculos afectivos entre los participantes a 
través de la búsqueda de una solución de forma compartida.
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Asimismo, una de las estrategias más influyentes en la desarrollo de 
la competencia social es la capacidad para mantener buenas relaciones 
con otras personas. Actividades cooperativas y estilos de enseñanza so-
cializadoras son el germen perfecto para trabajar dicha competencia en 
las clases. 

18. Establecer diferentes tipos de agrupaciones. En relación con la di-
mensión agrupación, ésta debería ser flexible y heterogénea, posibili-
tando múltiples 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, tríos o pequeños grupos, que cada uno elija con quien quiere 
realizar el ejercicio y que haya cambios durante la sesión (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 demás participantes, la variación en cuanto 
al número de compañeros o adversarios plantea nuevos retos dadas las 
características de las diferentes personas en las tareas de colaborativas 
y/ oposición. Abre un amplio abanico en las interacciones que se pro-
ducen en el grupo. Por otro lado, ofrecer dicha posibilidad permite al 
deportista recibir información de su desempeño y ayuda a tener un 
mejor y mayor conocimiento de nosotros mismos (Goleman, 1999).

19. Reforzar la cohesión grupal. Para mejorar la cohesión grupal y 
por tanto, la satisfacción de la necesidad de relación con los demás, 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.). Además, 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 sentirán que pueden apor-
tar cosas (sintiéndose de esta manera, competentes y autónomos) y no 
existirán problemas de favoritismos y envidias, pudiéndose reforzar así 
la cohesión grupal.

20. Incentivar la empatía entre los compañeros. La empatía aparece 
a través de un desarrollo armónico de las habilidades sociales básicas, 
capacidad para la comunicación efectiva, respeto, actitudes prosociales, 
asertividad, etc. Fomentando la empatía entre los jugadores mejorare-
mos las relaciones entre los alumnos. En este sentido, si favorecemos 
que los jóvenes alumnos tengan la capacidad de ponerse en el lugar del 
otro, podrán entender lo que sienten otros compañeros cuando come-
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ten errores, no consiguen sus objetivos o se lesionan. Además, facilitare-
mos que se ayuden y que se apoyen en esos momentos, lo que ayudará a 
crear vínculos afectivos y a mejorar las relaciones entre ellos. 

Gracias a incentivar el contacto con los compañeros son diferentes 
los aspectos los que puede conocer la persona sobre sí misma. En sí, las 
demás personas pueden proporcionarnos más información de la que 
nosotros conocemos de nosotros mismos, más si cabe cuando se trata 
de habilidades interpersonales (Goleman, 1999).
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A) Cuestionario activos

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

Preocupados por dicho tema, se está llevando a cabo un estudio con 
la intención de describir algunos aspectos relacionados con el bienestar 
y la motivación en la práctica físico-deportiva. No existen contestacio-
nes verdaderas o falsas, sólo queremos conocer tu opinión acerca de lo 
que se te pregunta. Las respuestas son anónimas, por lo que te rogamos 
seas lo más sincero posible.

A través de este cuestionario queremos que expreses cómo es tu prác-
tica de actividad físico-deportiva y cómo te sientes durante la práctica 
de ésta. Queremos que leas el enunciado de cada apartado y señales con 
un círculo el grado de acuerdo o desacuerdo con lo que te indicamos.

Titulación:................................................................... Curso:..............
Últimos 4 dígitos del DNI y letra: ......../......../......../........ -
Sexo:    Hombre       Mujer	
E-mail (opcional):.................................................................................
Edad:............. años	

¿Qué ejercicio físico practicas con mayor frecuencia? ................................
............................................................................................................
¿Cuántas horas a la semana?................ ¿Cuántos meses al año?..............
 
En caso de que practiques una segunda modalidad de deporte o ejercicio 
físico:
¿De cuál se trata?.................................................................................
¿Cuántas horas a la semana?................ ¿Cuántos meses al año?..............
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En comparación con otras personas de mi edad,
considero mi actividad física (ejercicio físico)
en mi tiempo libre	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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Durante el tiempo de ocio, sudo 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Durante el tiempo de ocio, practico deporte

(ejercicio físico)	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Durante el tiempo de ocio, veo la televisión 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Durante el tiempo de ocio, camino 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Durante el tiempo de ocio, monto en bicicleta     	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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¿Cuántos minutos al día caminas, montas 
en bicicleta, etc. para ir y volver de compras,
gimnasio, por ejemplo?	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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Respecto a tu intención de practicar
actividad físico-deportiva… (MIFAU)
Me interesa el desarrollo de mi forma física	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Durante mi formación universitaria,

me gusta realizar actividad físico-deportiva	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Después de terminar la universidad, quisiera practicar

algún tipo de actividad físico-deportiva dirigida
(gimnasio, club deportivo, patronato, etc.)	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Después de terminar la universidad, me gustaría
mantenerme físicamente activo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Habitualmente practico algún tipo de actividad
físico-deportivo en mi tiempo libre	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Tengo intención de practicar deporte o ejercicio físico
durante mi tiempo libre en los próximos meses.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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Yo hago ejercicio físico... (BREQ-3)					   

Porque los demás me dicen que debo hacerlo	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque me siento culpable cuando no lo practico 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque valoro los beneficios que tiene el ejercicio físico 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque creo que el ejercicio es divertido 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque está de acuerdo con mi forma de vida 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
No veo por qué tengo que hacerlo 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque mis amigos/familia/pareja me dicen

que debo hacerlo 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque me siento avergonzado si falto a la sesión 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque para mí es importante hacer

ejercicio regularmente 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque considero que el ejercicio físico

forma parte de mí 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
No veo por qué tengo que molestarme

en hacer ejercicio 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque disfruto con las sesiones de ejercicio 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque otras personas no estarán contentas

conmigo si no hago ejercicio 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
No veo el sentido de hacer ejercicio 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque veo el ejercicio físico como una parte

fundamental de lo que soy 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque siento que he fallado cuando no he realizado

un rato de ejercicio 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque pienso que es importante hacer el

esfuerzo de ejercitarse regularmente 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque encuentro el ejercicio una actividad agradable 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque me siento bajo la presión de mis amigos/familia

para realizar ejercicio 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque considero que el ejercicio físico está

de acuerdo con mis valores 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque me pongo nervioso si no hago

ejercicio regularmente 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Porque me resulta placentero y satisfactorio

el hacer ejercicio 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Pienso que hacer ejercicio es una pérdida de tiempo 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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En relación con tu vida en general… (SLWLS)
En la mayoría de los aspectos mi vida es

como quiero que sea	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Hasta ahora he conseguido de la vida las cosas

que considero importante	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Estoy satisfecho con mi vida	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Si pudiera vivir mi vida otra vez, la repetiría tal

y como ha sido	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Las circunstancias de mi vida son buenas	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

A continuación encontrará algunas afirmaciones sobre
sus emociones y sentimientos… (TMMS)	 				  
Presto mucha atención a los sentimientos.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Normalmente me preocupo mucho por lo que siento.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones.	➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Pienso que merece la pena prestar atención a mis

emociones y estado de ánimo.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Pienso en mi estado de ánimo constantemente.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
A menudo pienso en mis sentimientos. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Presto mucha atención a cómo me siento.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Tengo claros mis sentimientos.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Frecuentemente puedo definir mis sentimientos. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Casi siempre sé cómo me siento. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Normalmente conozco mis sentimientos

sobre las personas. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
A menudo me doy cuenta de mis sentimientos

en diferentes situaciones.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Siempre puedo decir cómo me siento. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
A veces puedo decir cuáles son mis emociones. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Puedo llegar a comprender mis sentimientos. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Aunque a veces me siento triste,

suelo tener una visión optimista. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Aunque me sienta mal, procuro pensar

en cosas agradables. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Cuando estoy triste, pienso en todos

los placeres de la vida. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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Intento tener pensamientos positivos
aunque me sienta mal. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Si doy demasiadas vueltas a las cosas, complicándolas,
trato de calmarme. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Me preocupo por tener un buen estado de ánimo. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Tengo mucha energía cuando me siento feliz. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Cuando estoy enfadado intento cambiar

mi estado de ánimo. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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En mi práctica de actividad físico deportiva…(BPNES)
El programa de ejercicio físico que sigo está muy

relacionado con lo que me gusta y me interesa	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Creo que he progresado enormemente con respecto

al objetivo final que persigo.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Me siento muy cómodo con los otros participantes

del programa de ejercicio físico.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Estoy convencido de que el ejercicio físico que hago

se ajusta perfectamente a la manera en la que
prefiero hacer ejercicio.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Creo que realizo con gran eficacia los ejercicios
de mi programa de entrenamiento.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Creo que me relaciono con los otros participantes
del  ejercicio físico de forma muy amistosa.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Creo que la forma que tengo de hacer ejercicio físico
es definitivamente una expresión de mí mismo/a.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Creo que el ejercicio físico es una actividad
que hago muy bien.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Creo que puedo comunicarme fácilmente con los otros
participantes del programa del ejercicio físico.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Creo fuertemente que tengo la oportunidad de tomar
decisiones respecto a la manera en que hago
ejercicio físico	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Creo que soy capaz de cumplir las exigencias del
programa de entrenamiento físico que sigo.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Me encuentro muy a gusto con los otros participantes
del programa de ejercicio físico.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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En relación contigo mismo…(SDQ-III)
En general, nada de lo que yo hago

es muy importante	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
No soy muy original en mis ideas,

pensamientos y acciones	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, tengo sentimientos bastante positivos 

sobre mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, no tengo muy buen concepto

de mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, tengo sentimientos bastante negativos

sobre mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, hago muchas cosas que son importantes	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, no me acepto mucho a mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, tengo un gran respeto hacia mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, tengo falta de confianza en mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, me acepto bastante a mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, no tengo mucho respeto

hacia mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, tengo mucha confianza en mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
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Durante la práctica de actividades
físico-deportivas… (2x2)
Es importante para mí hacerlo

mejor que los demás 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Es importante para mí hacerlo tan bien

como pueda	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Simplemente quiero evitar hacerlo

peor que los demás	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
A veces tengo miedo de no poder hacerlo

tan bien como me gustaría	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Es importante para mí hacerlo bien

comparado con los demás	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Quiero hacerlo tan bien como me sea posible	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
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Mi meta es evitar hacerlo peor
que todos los demás	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐

A menudo me preocupa no poder hacerlo
tan bien como puedo	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐

Mi meta es hacerlo mejor que la mayoría
de los otros/as practicantes	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐

Es importante para mí dominar todos los
aspectos de mi actuación	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐

Es importante para mí evitar ser uno/a de los/as
peores practicantes del grupo	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐

Me preocupa no poder hacerlo tan bien como
posiblemente podría	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐

Realizo actividad física… (MPAM-R)	 						    
Porque quiero estar en buena forma física 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque es divertido 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque me gusta comprometerme en actividades

que físicamente suponen un desafío 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero desarrollar nuevas habilidades 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero mantener mi peso

para tener buena imagen 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque me gusta estar con mis amigos 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque me gusta hacer esta actividad 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero mejorar las habilidades que poseo 	➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque me gustan los desafíos 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero definir mis músculos

para tener buena imagen 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque me hace feliz 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero mantener mi nivel

de habilidad actual 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero tener más energía 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque me gustan las actividades que suponen

un reto físicamente 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque me gusta estar con otros a los que

también les interesa esta actividad 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero mejorar mi aptitud cardiovascular 	➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero mejorar mi apariencia 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque pienso que es interesante 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero mantener mi fuerza física para

vivir de forma saludable 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero resultar atractivo a los demás 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero conocer a nuevas personas 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
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Porque disfruto con esta actividad 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero mantener mi salud física

y mi bienestar 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero mejorar mi cuerpo 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque quiero estar bien para desarrollar

mi actividad 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque encuentro esta actividad estimulante 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque me sentiré poco atractivo

físicamente si no practico 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Para buscar la aceptación de los demás 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque me gusta la excitación de participar 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
Porque me gusta pasar el tiempo con otros

haciendo esta actividad 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏	 ➐
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B) Cuestionario no activos

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

Preocupados por dicho tema, se está llevando a cabo un estudio con 
la intención de describir algunos aspectos relacionados con el bienestar 
y la motivación en la práctica físico-deportiva. No existen contestacio-
nes verdaderas o falsas, sólo queremos conocer tu opinión acerca de lo 
que se te pregunta. Las respuestas son anónimas, por lo que te rogamos 
seas lo más sincero posible.

A través de este cuestionario queremos que expreses cómo es tu prác-
tica de actividad físico-deportiva y cómo te sientes durante la práctica 
de ésta. Queremos que leas el enunciado de cada apartado y señales con 
un círculo el grado de acuerdo o desacuerdo con lo que te indicamos.

NO REALIZA ACTIVIDAD FÍSICO-DEPORTIVA EN LA ACTUA-
LIDAD
	 	
Titulación:................................................................... Curso:..............
Últimos 4 dígitos del DNI y letra: ......../......../......../........ -
Sexo:    Hombre       Mujer	
E-mail (opcional):.................................................................................
Edad:............. años	

¿Qué ejercicio físico practicas con mayor frecuencia? ................................
............................................................................................................
¿Cuántas horas a la semana?................ ¿Cuántos meses al año?..............
 
En caso de que practiques una segunda modalidad de deporte o ejercicio 
físico:
¿De cuál se trata?.................................................................................
¿Cuántas horas a la semana?............... ¿Cuántos meses al año?.............
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En comparación con otras personas de mi edad,
considero mi actividad física (ejercicio físico)
en mi tiempo libre	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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Durante el tiempo de ocio, sudo 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Durante el tiempo de ocio, practico deporte

(ejercicio físico)	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Durante el tiempo de ocio, veo la televisión 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Durante el tiempo de ocio, camino 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Durante el tiempo de ocio, monto en bicicleta     	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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¿Cuántos minutos al día caminas, montas 
en bicicleta, etc. para ir y volver de compras,
gimnasio, por ejemplo?	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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Respecto a tu intención de practicar
actividad físico-deportiva…
Me interesa el desarrollo de mi forma física	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Durante mi formación universitaria,

me gusta realizar actividad físico-deportiva	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Después de terminar la universidad, quisiera practicar

algún tipo de actividad físico-deportiva dirigida
(gimnasio, club deportivo, patronato, etc.)	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Después de terminar la universidad, me gustaría
mantenerme físicamente activo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Habitualmente practico algún tipo de actividad
físico-deportivo en mi tiempo libre	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Tengo intención de practicar deporte o ejercicio físico
durante mi tiempo libre en los próximos meses.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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En relación con tu vida en general…
En la mayoría de los aspectos mi vida es

como quiero que sea	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Hasta ahora he conseguido de la vida las cosas

que considero importante	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Estoy satisfecho con mi vida	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Si pudiera vivir mi vida otra vez, la repetiría tal

y como ha sido	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Las circunstancias de mi vida son buenas	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

A continuación encontrará algunas afirmaciones sobre
sus emociones y sentimientos…	 				  
Presto mucha atención a los sentimientos.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Normalmente me preocupo mucho por lo que siento.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones.	➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Pienso que merece la pena prestar atención a mis

emociones y estado de ánimo.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Pienso en mi estado de ánimo constantemente.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
A menudo pienso en mis sentimientos. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Presto mucha atención a cómo me siento.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Tengo claros mis sentimientos.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Frecuentemente puedo definir mis sentimientos. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Casi siempre sé cómo me siento. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Normalmente conozco mis sentimientos

sobre las personas. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
A menudo me doy cuenta de mis sentimientos

en diferentes situaciones.	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Siempre puedo decir cómo me siento. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
A veces puedo decir cuáles son mis emociones. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Puedo llegar a comprender mis sentimientos. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Aunque a veces me siento triste,

suelo tener una visión optimista. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Aunque me sienta mal, procuro pensar

en cosas agradables. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Cuando estoy triste, pienso en todos

los placeres de la vida. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎



Motivación, inteligencia emocional y actividad física en universitarios

174

Intento tener pensamientos positivos
aunque me sienta mal. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Si doy demasiadas vueltas a las cosas, complicándolas,
trato de calmarme. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎

Me preocupo por tener un buen estado de ánimo. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Tengo mucha energía cuando me siento feliz. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
Cuando estoy enfadado intento cambiar

mi estado de ánimo. 	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎
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En relación contigo mismo…
En general, nada de lo que yo hago

es muy importante	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
No soy muy original en mis ideas,

pensamientos y acciones	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, tengo sentimientos bastante positivos 

sobre mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, no tengo muy buen concepto

de mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, tengo sentimientos bastante negativos

sobre mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, hago muchas cosas que son importantes	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, no me acepto mucho a mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, tengo un gran respeto hacia mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, tengo falta de confianza en mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, me acepto bastante a mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, no tengo mucho respeto

hacia mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
En general, tengo mucha confianza en mí mismo/a	 ➊	 ➋	 ➌	 ➍	 ➎	 ➏
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