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Introducción

La práctica regular de actividad física es uno de los elementos
fundamentales para adquirir estilos de vida saludables y un adecuado
bienestar psicológico (Jiménez, Martínez, Miró & Sánchez, 2008). En
ese sentido, la educación física proporciona uno de los contextos más
propicios para favorecer la calidad de vida de niños y adolescentes
(Standage & Gillison, 2007). Además, otorga un ambiente óptimo don-
de los estudiantes pueden potenciar el desarrollo de habilidades socia-
les, fomentar vínculos de amistad con sus pares y resolver problemas de
forma pacífica (Monzonís & Capllonch, 2014).

La responsabilidad es definida como «la obligación moral que una
persona tiene sobre uno mismo y sobre los demás» (Menéndez &
Fernández-Río, 2016a, p. 247). Existen dos tipos fundamentales de
responsabilidad: de carácter personal y de índole social. A cada una de
ellas están asociados diversos componentes y/o valores. Por ejemplo, a
la responsabilidad personal le corresponden valores como el respeto a
los derechos y opiniones de los demás, la sensibilidad social y la empatía,
mientras que a la responsabilidad social le corresponden valores como el
esfuerzo y la autonomía (Hellison, 2011). La responsabilidad ha sido
ampliamente estudiada, especialmente dentro de uno de los marcos de
referencia más significativos: el Modelo de la Responsabilidad Personal
y Social (MRPS; Hellison, 2011). Los múltiples trabajos que se han
realizado sobre la responsabilidad dentro del ámbito de la educación
física (Caballero, Delgado & Escartí, 2013; Hemphill, Templin & Wright,
2013; Menéndez & Fernández-Río, 2016b; Severinsen, 2014; Sánchez-
Alcaraz, Gómez-Mármol, Valero & De la Cruz, 2013) han revelado la
importancia de esta variable para fomentar el llamado desarrollo positi-
vo (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). Mientras que la responsabi-
lidad personal tiene un gran impacto sobre componentes como la auto-
motivación o la disciplina, el calado de la responsabilidad social recae,
especialmente, en la relación que tiene esta con conductas sociales
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adaptativas, con el desarrollo de la amistad, con la relación entre el
alumnado o con el juego limpio (Fernández-Río, Méndez-Giménez,
Cecchini-Estrada & González-Mesa, 2012; Menéndez & Fernández-
Río, 2016a).

    La Teoría de la Autodeterminación (TAD; Deci & Ryan, 2002)
se ha establecido como uno de los marcos de referencia más significati-
vos para el estudio de los procesos motivacionales. Esta señala que las
motivaciones de un individuo se ven reflejadas a lo largo de un continuo
de autodeterminación conformado por diferentes tipos de regulaciones
motivacionales: motivación intrínseca, motivación extrínseca y
desmotivación. La motivación intrínseca hace referencia al hecho de
realizar cualquier actividad por propio placer e interés. Es un tipo de
motivación de carácter totalmente hedonista. Por su parte, la motiva-
ción extrínseca hace referencia a aquellas conductas que están influenciadas
por factores externos. Finalmente, la desmotivación se caracteriza por la
ausencia de motivación interna o externa (Deci & Ryan, 1985). De
todas ellas, la motivación intrínseca es la de mayor importancia, pues a
la luz de los estudios que se han llevado a cabo tanto con jóvenes
deportistas como con estudiantes de educación física han revelado que
este tipo de motivación está relacionada con otras conductas adaptativas
como la satisfacción con la vida (Méndez-Giménez, Cecchini-Estrada,
Fernández-Río, Méndez-Alonso & Prieto-Saborit, 2017), la autoestima
y la diversión (Moreno & Vera, 2011), el motivo social de práctica física
(Moreno, Águila & Borges, 2011), los comportamientos prosociales
(Sánchez, Leo, Sánchez, Gómez & García, 2011), el aprendizaje coope-
rativo (Fernández-Río, Cecchini-Estrada & Méndez-Giménez, 2014),
la intención de práctica futura (Franco, Coterón, Gómez, Brito &
Martínez, 2017) o la autoconfianza (Sari, Ekici, Soyen & Eskiler, 2015),
entre otras.

Asimismo, la TAD establece la existencia de tres necesidades psi-
cológicas básicas (competencia, autonomía y relación) que están estre-
chamente vinculadas con el contexto social del individuo y que pueden
afectar a los diferentes tipos de motivación existentes (Deci & Ryan,
2002). La competencia es la percepción que los sujetos tienen sobre su
propia capacidad para realizar una tarea en un contexto determinado
(Deci & Ryan, 2002). La relación se entiende como la sensación de
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pertenencia a un grupo u entorno social concreto (Vlachopoulos &
Michailidou, 2006). Finalmente, la autonomía hace referencia al grado
en que los sujetos sienten que tienen poder para dirigir y controlar sus
propias conductas (Niemec & Ryan, 2009). Las investigaciones sobre
este postulado de la TAD han revelado que la satisfacción de estas tres
necesidades psicológicas básicas se relaciona con mayores niveles de
autodeterminación y motivación intrínseca (Cox & Williams, 2008;
Ntoumanis, 2001, 2005; Standage, Duda & Ntoumanis, 2003), con la
predisposición positiva hacía la práctica de diversos contenidos en
educación física (Sevil, Abós, Generelo, Aibar & García González, 2016),
el aprendizaje cooperativo (Méndez-Giménez, Cecchini-Estrada &
Fernández-Río, 2013a), el autoconcepto y el papel importante del
alumnado (Méndez-Giménez, Cecchini-Estrada & Fernández-Río,
2013b), el disfrute (Navarro-Patón, Rodríguez & Eirín, 2016), la inten-
ción de práctica física en tiempo libre (Granero-Gallegos, Baena-
Extremera, Sánchez-Fuentes & Martínez-Molina, 2014), la percepción
de apoyo a la autonomía del entrenador (Cantú-Berrueto, Castillo,
López-Walle, Tristán & Balaguer, 2016) o de forma negativa con el
aburrimiento (García-González, Aibar, Sevil, Almolda & Clemente, 2015;
Méndez-Giménez, Cecchini-Estrada & Fernández-Río, en prensa) y
con las conductas desafiantes (Abós, Sevil, Sanz, Aibar & García-
González, 2016).

Por otro lado, uno de los marcos más relevantes para el estudio de
la motivación es la Teoría de Metas de Logro (Nicholls, 1989). En los
inicios, Nicholls (1989) propuso dos tipos de metas: las de implicación
a la tarea y las de implicación al ego. Estas metas se establecieron con
base a la definición que Elliot (1999) otorgó al concepto competencia.
Posteriormente, Elliot & McGregor (2001) añadieron a este marco
dicotómico la dimensión valencia. Así pues, se podrían dar dos formas
de metas: de aproximación, es decir, comportamientos que se aproxi-
man hacia estímulos positivos, y de evitación, a saber, conductas que
tienden a alejarse de los estímulos negativos (Elliot, Gable & Mapes,
2006). Sin embargo, la Teoría de la Motivación Social (TMS, Allen,
2003) afirma que las metas de acción no proceden únicamente de la
percepción que un individuo tiene sobre sus habilidades, sino que tam-
bién proviene de la percepción que este tiene sobre aspectos de carácter
social, como puede ser la afiliación, la cohesión de grupo, o el sentimien-
to de pertenencia a un grupo. Este enfoque también entiende que la
motivación es un proceso de tipo psicológico, pero hace especial men-
ción en que en contextos sociales como puede ser el físico-deportivo, el
potenciador más significativo de la motivación es el afán de adquirir,
facilitar y mantener lazos sociales con el resto de personas (Allen,
2003). Posteriormente, Elliot et al. (2006) añadieron la dimensión de
valencia al marco de la variable amistad. Así pues, se pueden dar dos
formas de metas: de aproximación, es decir, comportamientos que se
representan por el esfuerzo por lograr la competencia social (e.g., fo-
mentar las relaciones sociales con tus pares) y de evitación, a saber,
conductas orientadas a evitar la incompetencia social (e.g., evitar con-
flictos en las relaciones sociales) (Elliot et al., 2006).

Con base en las aportaciones de la TAD, Vallerand (1997) planteó
el Hierarchical Model of Intrinsic and Extrinsic Motivation, que fija una
secuencia de cuatro etapas de índole causal: Factores sociales →→→→→ Media-
dores Psicológicos →→→→→ Tipos de Motivación →→→→→ Consecuencias. El Mo-
delo Jerárquico de Vallerand (1997) contribuyó de forma significativa a
la TAD. Vallerand fijó la existencia de tres niveles jerárquicos: situacional,
contextual y global. El primero de ellos se refiere a la motivación que un
individuo posee en un momento concreto. El segundo caso está relacio-
nado con las motivaciones que ese sujeto tiene en un contexto particular
(e.g., amigos, trabajo, familia,  colegio, etc.). Finalmente, la motivación
de tipo global se centra en explicar que a lo largo de las diversas situacio-
nes que acontecen, una persona puede experimentar diversos tipos de
motivación en contextos dispares. El autor clarificó que hay un estrecho
vínculo entre los tres niveles, de forma que las motivaciones de un nivel
pueden tener efectos en las otras dos. A pesar de que varios autores han
estudiado esta secuencia con diferentes tipos de factores sociales y
consecuencias (Cox & Williams, 2008; Méndez-Giménez et al., 2013a,
b, en prensa; Moreno, Cervelló, Montero, Vera & García, 2012;

Ntoumanis, 2001; Standage et al., 2003), hasta la fecha ningún trabajo ha
tenido en cuenta la responsabilidad social como factor social y la meta
de aproximación-amistad como consecuencia en el Modelo Jerárquico
de Vallerand (1997). Sin embargo, Elliot et al. (2006) apuntan que es
fundamental que se analicen los dominios de tipo social para poder
tener una visión sobre la motivación del alumnado adolescente de ma-
yor transcendencia. Otras investigaciones realizadas en el ámbito de la
motivación social han apoyado esta idea (Cecchini, González-Mesa,
Méndez-Giménez & Fernández-Río, 2011; González-Cutre, Sicilia &
Moreno, 2008).

Así pues, el objetivo principal de este estudio fue estudiar la capa-
cidad de predicción de la responsabilidad social, las necesidades psico-
lógicas básicas y la motivación intrínseca sobre la meta de aproxima-
ción-amistad. La hipótesis principal que se planteó fue la siguiente: la
responsabilidad social, las necesidades psicológicas básicas de compe-
tencia, relación y autonomía, y la motivación intrínseca predecirán po-
sitiva y significativamente la meta de aproximación-amistad.

Método

Participantes y diseño
En el estudio participaron 402 estudiantes pertenecientes a tres

institutos de educación secundaria del norte de España (12 grupos
naturales). El nivel socioeconómico de los centros era de carácter medio.
De ellos, 209 eran mujeres (52%) y 193 hombres (48%). Los estudian-
tes de la investigación eran de 1º de la ESO (Educación Secundaria
Obligatoria) a 1º de bachillerato. Las edades de la muestra oscilaban entre
los 12 y los 18 años (M = 14.20; DT = 1.52). Se empleó una técnica de
muestreo no probabilístico intencional por accesibilidad (Bisquerra,
2012). En la Tabla 1 se señala la distribución de la muestra en función del
sexo y la edad. El diseño de la investigación fue ex post facto de carácter
transversal y correlacional (Montero & León, 2005).

Instrumentos
Responsabilidad social. Se utilizó la subescala de responsabilidad

social de la versión española del Personal and Social Responsibility
Questionnaire de Li, Wright, Rukavina & Pickering (2008) validada por
Escartí, Gutiérrez & Pascual (2011). Esta subescala está compuesta
por 7 ítems (e.g., «Respeto al profesor»). Las instrucciones iniciales del
cuestionario dicen lo siguiente: «Lo normal es comportarse unas veces
bien y otras mal. Nos interesa saber cómo te comportas normalmente
durante la clase de Educación Física. No hay respuestas correctas o
incorrectas. Por favor, responde a las siguientes preguntas con sinceri-
dad y rodea con un círculo el número». La escala se puntúa con una
escala Likert con 6 alternativas que oscilan desde (1) totalmente en
desacuerdo a (6) totalmente de acuerdo. Se calculó el alpha de Cronbach,
cuyo valor fue de .83.

Necesidades Psicológicas básicas. Se empleó la versión española
validada (Menéndez & Fernández-Río, en prensa) del Basic
Psychological Needs in Physical Education Scale (BPN-PE) de
Vlachopoulos, Katartzi & Kontou (2011). La introducción del cuestio-
nario dice lo siguiente: «En general en Educación Física…». La escala
está conformada por 12 ítems agrupados en 3 dimensiones de 4 ítems
cada una de ellas: competencia (e.g., «Tengo éxito incluso en las clases
que la mayoría de los compañeros considera difíciles»), relación (e.g.,
«Siento que soy un miembro valioso de un grupo de buenos amigos») y
autonomía (e.g., «Siento como si las actividades que realizamos las
hubiese escogido yo mismo»). Las respuestas están recogidas en una

Tabla 1.
Distribución de la muestra en función del sexo y la edad.

Edad (años) Sexo
Hombres Mujeres

12 45 30
13 35 25
14 44 42
15 56 47
16 16 30
17 12 17
18 1 2
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escala tipo Likert con 7 alternativas que oscilan de (1) totalmente en
desacuerdo a (7) totalmente de acuerdo. El alpha de Cronbach fue de .91
para la competencia, de .80 para la relación, de .86 para la autonomía y
de .89 para la escala completa.

Motivación intrínseca. Se utilizó la subescala de motivación intrín-
seca del Perceived Locus of Causality (Goudas, Biddle & Fox, 1994),
validada al español por Moreno González-Cutre & Chillón (2009). En
la introducción del cuestionario dice lo siguiente: «Participo en esta clase
de Educación Física...». La subescala está compuesta por 4 ítems (e.g.,
«Por la satisfacción que siento mientras aprendo nuevas habilidades/
técnicas»). La escala se puntúa con una escala Likert de 7 puntos que
oscilan desde (1) totalmente en desacuerdo a (7) totalmente de acuerdo.
El alpha de Cronbach fue de .88.

Meta de aproximación a la amistad. Se empleó la subescala de
aproximación-amistad de la versión española (Méndez-Giménez,
Fernández-Río & Cecchini-Estrada, 2014) del Relationship Goals
Questionnaire-Friendship Version de Elliot et al. (2006). La raíz previa
dice: «En mis clases de Educación Física trato de…». La subescala se
compone de 4 ítems (e.g., «Profundizar en las relaciones con mis ami-
gos»). Las respuestas se recogen en una escala tipo Likert que oscila de
(1) totalmente en desacuerdo a (5) totalmente de acuerdo. El valor del
alpha de Cronbach obtenido fue de .81.

Todos los índices de fiabilidad obtenidos fueron >.70, superando
los valores recomendados por Nunnally & Bernstein (1994).

Procedimiento
Primeramente se obtuvo el permiso del Comité de Ética de la

universidad de los investigadores. Posteriormente, se contactó con los
diferentes centros educativos que participaron en la investigación para
pedir su colaboración. Tras ello, se obtuvo el consentimiento informado
de padres y madres de los participantes. Finalmente, el investigador
principal administró los cuestionarios a todos los estudiantes durante la
clase de educación física o tutoría. Se animó a los participantes a que
contestaran lo más verazmente posible, informándoles de que sus res-
puestas eran totalmente anónimas y que en ningún caso afectaría a la
calificación de la asignatura. La duración aproximada para administrar
los cuestionarios fue de 20 minutos.

Análisis de datos
Los análisis estadísticos de este estudio fueron realizado a través

del SPSS 22.0 (IBM, 2013). En primer lugar, se realizó la prueba de
Kolmogorov-Smirnov para analizar la distribución de los datos. Se
obtuvieron valores a <.05 en todas ellas. Esto significa que no se cumple
el criterio de normalidad. A continuación se calcularon los estadísticos
descriptivos (medias, desviaciones típicas, mínimos, máximos, asime-
tría y curtosis) y las correlaciones de Rho de Spearman. Posteriormente
se realizó un análisis de regresión múltiple por pasos para conocer el
grado de predicción de la responsabilidad social, las necesidades psico-
lógicas básicas y la motivación intrínseca sobre la meta de aproxima-
ción-amistad.

Resultados

Estadísticos descriptivos y correlaciones bivariadas
En la Tabla 2 se presentan los estadísticos descriptivos de la res-

ponsabilidad social, las tres necesidades psicológicas básicas, la motiva-
ción intrínseca y la meta de aproximación-amistad, así como la asimetría
y la curtosis de las variables. Se observa que el valor más alto es el de la
variable responsabilidad social (M=5.13), mientras que el más bajo el de
la aproximación-amistad (M=3.92). En la Tabla 3 se muestran los coefi-
cientes de correlación Rho de Spearman. Se observan correlaciones
significativas en todas las variables de estudio, siendo la más alta la que
se produce entre la autonomía y la motivación intrínseca (r=.69; p<.001),
y la más baja la que se da entre la competencia y la aproximación-
amistad (r=.20; p<.001).

Análisis de regresión lineal múltiple por pasos
En aras de predecir la aproximación-amistad de los participantes de

la investigación se realizó un análisis de regresión múltiple por pasos
(tres pasos). Por tanto, se introdujeron como variables predictoras/
independientes la responsabilidad social, las tres necesidades psicológi-
cas básicas (relación, autonomía y competencia), y la motivación intrín-
seca, mientras que la variable independiente fue la aproximación-amis-
tad. La introducción de las variables mediante este procedimiento se
hizo con base a las aportaciones del modelo jerárquico de Vallerand
(1997). De este modo, en el primer paso se introdujo el factor social
(responsabilidad social), en el segundo se añadieron los mediadores
psicológicos (las tres necesidades psicológicas básicas) y en el último de
los pasos la regulación motivacional (motivación intrínseca).

En la Tabla 3 se pueden observar los resultados del análisis de
regresión, el cual ha reportado tres modelos significativos. En el primero
de los pasos en el que se incluyó como factor social la responsabilidad
social, los resultados mostraron un coeficiente de regresión significativo,
siendo por tanto una variable predictora de la aproximación-amistad
(β=.23; p<.001). En este paso se explicó un 5% de la varianza. El
segundo de los pasos en el que se introdujeron los mediadores psicoló-
gicos se explicó un 16% de la varianza. Las necesidades psicológicas de
relación (β=.23; p<.001) y autonomía (β=.21; p<.001) fueron las varia-
bles predictoras que mostraron coeficientes de regresión significativos.
Finalmente, el tercer paso, en el que también se incluyó la motivación
intrínseca como regulador motivacional, explicó un 19% de la varianza.
La relación (β=.22; p<.001) y la motivación intrínseca (β=.28; p<.001)
fueron las variables predictoras que presentaron coeficientes de regre-
sión significativos.

Discusión

El objetivo principal de esta investigación fue analizar la capacidad
de predicción de la responsabilidad social, las necesidades psicológicas
básicas y la motivación intrínseca sobre la meta de aproximación-amis-
tad. La hipótesis principal que se planteó fue que la responsabilidad
social, las necesidades psicológicas básicas de competencia, relación y
autonomía y la motivación intrínseca predecirían positiva y
significativamente la meta de aproximación-amistad. Los resultados del
análisis de regresión lineal han mostrado que la responsabilidad social,

Tabla 2.
Estadísticos descriptivos

Variables M DT MIN MAX ASIMETRÍA CURTOSIS
1. Responsabilidad 

social 5.13 .68 1.71 6 -1.34 2.91

2. Competencia 4.39 1.49 1 7 -.24 .61
3. Relación 5.05 1.30 1 7 -.58 -.01

4. Autonomía 4.24 1.45 1 7 -.16 -.59
5. Motivación 

intrínseca 5.01 1.39 1 7 -.63 .23

6. Aproximación-
amistad 3.92 .70 1 5 -.87 1.19

Tabla 3.
Correlaciones Rho de Spearman

Variables 1 2 3 4 5 6
1. Responsabilidad social 1 .33** .41** .34** .33** .26**

2. Competencia 1 .44** .56** .51** .20**
3. Relación 1 .42** .37** .31**

4. Autonomía 1 .69** .30**
5. Motivación intrínseca 1 .36**
6. Aproximación-amistad 1

**=p<.01.

Tabla 4.
Resultados del análisis de regresión múltiple por pasos.

B Error 
estándar ß t R2

Paso 1 .05**
Responsabilidad 

social .24 .05 .23 4.86**

Paso 2 .16**
Responsabilidad 

social .08 .05 .08 1.56

Competencia -.01 .02 -.03 -.63
Relación .12 .03 .23 4.20**

Autonomía .10 .02 .21 3.70**
Paso 3 .19**

Responsabilidad 
social .07 .05 .07 1.44

Competencia -.03 .02 -.07 -1.33
Relación .12 .02 .22 4.15**

Autonomía .01 .03 .03 .47
Motivación 
intrínseca .14 .03 .28 4.26**

**=p<.001.
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las necesidades psicológicas básicas de relación y autonomía y la moti-
vación intrínseca predijeron de forma significativa la meta de aproxima-
ción-amistad. Asimismo, los análisis de correlaciones bivariadas refleja-
ron correlaciones positivas y significativas entre la responsabilidad so-
cial, las tres necesidades psicológicas básicas, la motivación intrínseca y
la meta de aproximación-amistad.

Los resultados obtenidos confirman casi totalmente la hipótesis
planteada, pues de todas las variables objeto de estudio tan solo la
necesidad psicológica básica de competencia no apareció como predictora
de la meta de aproximación-amistad. A pesar de que no hay estudios que
hayan analizado la meta de aproximación-amistad como consecuencia
final dentro del modelo Vallerand, otros estudios han estudiado la mis-
ma secuencia, pero con diferentes factores sociales y consecuencias.
Méndez-Giménez, Fernández-Río & Cecchini-Estrada (2012) analiza-
ron un modelo multiteórico de metas de logro, metas de amistad y
autodeterminación dentro de las clases de educación física. Los resulta-
dos revelaron que la meta de aproximación-maestría predecía de forma
significativa y positiva las tres necesidades psicológicas básicas y las
metas de aproximación-amistad. A su vez, las necesidades psicológicas
básicas predecían la motivación intrínseca y esta, de forma consecuente,
el autoconcepto físico y la diversión. Las correlaciones bivariadas tam-
bién reflejaron correlaciones significativas y positivas en estas variables.
Estos resultados guardan estrecha relación con los que aquí se han
obtenido, pues, igualmente, la aproximación-amistad, las tres necesida-
des psicológicas básicas y la motivación intrínseca correlacionaron entre
ellas de forma positiva y significativa. Estos datos dan apoyo a estudios
anteriores de similares características dentro del Modelo de Vallerand
(Ntoumanis, 2001; Standage et al., 2003).

Por su parte, Moreno et al. (2012) estudiaron la capacidad de
predicción de las metas sociales, las necesidades psicológicas básicas y
la motivación intrínseca sobre el esfuerzo. En ese estudio, al igual que en
el que aquí se presenta, se encontraron correlaciones significativas entre
la responsabilidad, las tres necesidades psicológicas básicas, la motiva-
ción intrínseca y el esfuerzo. Sin embargo, a pesar de las similitudes
correlacionales de ambos estudios, cabe destacar que en la secuencia
propuesta por Moreno et al. (2012), la competencia predijo la conse-
cuencia final (el esfuerzo), mientras que en esta investigación fue la
competencia la única variable que no predijo la consecuencia final (la
meta de aproximación-amistad). Esto se pudo deber a que el esfuerzo y
la competencia tienen una orientación más personal que social, como
también se puede constatar en el trabajo de Cecchini, González-Mesa,
Méndez-Giménez & Fernández-Río (2008), en el que la meta de res-
ponsabilidad y la de relación no predijeron el esfuerzo, pero sí lo hizo la
aproximación al rendimiento; otra variable que guarda estrecha relación
con la necesidad de competencia, como se puede constatar en el trabajo
de García-Romero (2015). Este aspecto se puede observar en el presen-
te trabajo, puesto que no solo la competencia no predijo la meta de
aproximación-amistad, sino que además fueron las dos variables que
menos índice de correlación obtuvieron de todas las que fueron objeto
de análisis. Sin embargo, diversos estudios han señalado la necesidad de
competencia como una de las variables de mayor impacto sobre la
motivación intrínseca (Standage et al., 2003). En el presente trabajo se
ha podido constatar tal afirmación pues la correlación entre estas dos
variables fue de las más altas. Esto indica que es necesario que en las
clases de educación física se cree un clima donde se potencie la compe-
tencia percibida del alumnado, en aras de fomentar la motivación interna
y, de forma consecuente, variables como la satisfacción con la vida
(Méndez-Giménez, Cecchini-Estrada, Fernández-Río, Méndez-Alonso
& Prieto-Saborit, 2017) o la autoestima y la diversión (Moreno & Vera,
2011), entre otras.

Asimismo, es destacable la importancia que se ha observado en la
necesidad psicológica básica de autonomía, no solo como predictora de
la aproximación-amistad, sino especialmente por la elevada correlación
que guardó con la motivación intrínseca. Diversos estudios han consta-
tado la importancia de este mediador para favorecer la motivación in-
trínseca (Cox & Williams, 2008; Ntoumanis, 2001, 2005; Standage et
al., 2003), que a su vez predice variables de gran relevancia como la

diversión y el aburrimiento de forma positiva y negativa, respectiva-
mente (García-González et al., 2015). Teniendo esto en consideración,
parece ser de gran relevancia que se generen estrategias por el docente
para propiciar climas donde el alumnado tenga el sentimiento de poder
tener cierto control sobre las actividades que realiza. Esto implica em-
plear enfoques de enseñanza centrados en el alumnado y en sus intere-
ses personales. De esta forma se puede conseguir un aumento en la
motivación intrínseca que da como resultado un incremento en la meta
de aproximación-amistad. En este estudio, esta regulación motivacional
predijo dicha meta y se correlacionó con ella de forma significativa. De
igual manera, el soporte a la autonomía puede traer importantes benefi-
cios, pues esta necesidad se correlaciona negativamente con variables a
eliminar dentro de las clases de educación física como es la oposición
desafiante (Abós et al., 2016).

Las aplicaciones prácticas que se derivan de este estudio se pueden
vincular hacia el empleo de modelos pedagógicos como la Educación
Deportiva (MED Siedentop, Hastie & Van Der Mars, 2011), el Apren-
dizaje Cooperativo (Johnson, Johnson & Holubec, 2013; Fernández-
Río, 2017), el MRPS (Hellison, 2011) o las estrategias motivacionales
del TARGET (Ames, 1992), que fomentan de forma significativa la
responsabilidad personal y social (Caballero, 2015; Caballero, Delgado
& Escartí, 2013), la motivación intrínseca (Fernández-Río, Sanz,
Fernández-Cando & Santos, 2016; Wallhead, Garn & Vidoni, 2014) y
las tres necesidades psicológicas básicas (Cuevas, García-López &
Contreras, 2015; Menéndez & Fernández-Río, en prensa). Así pues,
creando contextos educativos mediante la utilización de estos enfoques
se pueden llegar a conseguir las condiciones necesarias en las clases de
educación física para fomentar la responsabilidad social, las necesidades
psicológicas de competencia, relación y autonomía y la motivación
intrínseca del alumnado. Esto puede conducir a que el alumnado perciba
un clima en el que, gracias a la potenciación de estas variables, tenga la
oportunidad de fomentar los necesarios vínculos de amistad, especial-
mente entre alumnos que no suelen tener relaciones asiduas durante las
clases. Por lo tanto, el empleo de modelos pedagógicos se convierte en
un aspecto fundamental dentro de la práctica docente en aras de estimu-
lar variables de gran calado dentro del contexto de la educación física,
como las metas de aproximación-amistad.

Las limitaciones principales de esta investigación son tres: (1) tan
solo tres centros de similares características socioeconómicas participa-
ron en la investigación. Por tanto, futuras investigaciones deberán llevar-
se a cabo en centros de diversa procedencia socioeconómica para obte-
ner unos resultados con mayor validez, (2) el tipo de muestreo ha sido
de carácter intencional por accesibilidad. Próximos trabajos que aborden
este tema deberían realizarse empleando a capo muestreos con mayor
validez metodológica, como son los muestreos aleatorios, por estratos
y/o conglomerados, y (3) el tipo de diseño metodológico, de carácter
transversal y correlacional, impide cualquier tipo de explicaciones de
índole causal. Estudios longitudinales y diseños experimentales y/o
cuasi-experimentales deberían llevarse a cabo para comprobar la se-
cuencia planteada en este estudio.

Conclusiones

Esta investigación ha reflejado la importancia que tiene el desarrollo
de la responsabilidad social en contextos de educación física para desa-
rrollar las necesidades psicológicas básicas de relación y autonomía y la
motivación intrínseca de los estudiantes y promover las metas de aproxi-
mación-amistad en estos. Los resultados del presente estudio sugieren
la importancia que tiene que el profesorado desarrolle contextos educa-
tivos que fomenten el desarrollo de estas variables a través de plantea-
mientos basados en modelos pedagógicos (especialmente aquellos que
fomentan las relaciones sociales como el MED, el MRPS o el MAC) u
otro tipo de estrategias motivacionales como el TARGET.

Asimismo, la novedad de la inclusión de la metas de amistas (aproxi-
mación) como variable dentro del modelo jerárquico de Vallerand es un
aspecto novedoso que puede abrir vías y opciones para que otros
investigadores analicen el estudio de la motivación desde un punto de
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vista social en las clases de educación física. En ese sentido, la significa-
tiva conexión que se ha establecido entre la meta de aproximación-
amistad y las variables más sociales de la presente investigación (res-
ponsabilidad social y relación) son un importante punto de apoyo para
analizar el aspecto social en el marco de la motivación.
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