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RESUMEN 

Los objetivos del presente estudio fueron: 1) conocer 

la relación entre el aburrimiento y la satisfacción en 

EF con los comportamientos disruptivos; 2) analizar 

el aburrimiento, la satisfacción con la EF y los 

comportamientos disruptivos en función del sexo y 

del curso académico. Participaron 890 estudiantes de 

EF pertenecientes a centros públicos y privados de 

Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato de 

las provincias de Alicante y Región de Murcia, de los 

cuales 448 eran chicas y 442 chicos, con una edad 

media de 15,49 años (DT = 1.79). Los instrumentos 

de medida fueron: Satisfacción con la materia de 

Educación Física y el Cuestionario de Conductas 

Disruptivas en Educación Física. Los resultados 

revelaron que el aburrimiento en la materia de 

Educación Física se relaciona con malos 

comportamientos en el aula. Los chicos mostraron 

mayores niveles de satisfacción con la EF, teniendo 

más conductas de bajo autocontrol e 

irresponsabilidad y bajo compromiso. Sin embargo, 

las chicas afirmaron tener mayores comportamientos 

agresivos. Finalmente, existen diferencias 

significativas en función del curso académico, 

obteniendo mayores niveles bajo autocontrol e 

irresponsabilidad y bajo compromiso los estudiantes 

de más grado académico. 

 

Palabras clave: educación física; adolescentes; 

comportamientos disruptivos; aburrimiento; 

satisfacción. 

 

ABSTRACT 

The aims of present study were: 1) to know the 

relationship between boredom, satisfaction in 

Physical Education and disruptive behaviours 2) to 

analyze boredom with Physical Education and 

disruptive behaviours according to sex and the 

academic years. In this study participated 890 

students of Physical Education to public and private 

centres of high school and Baccalaureate of the 

provinces of Alicante and Murcia, of which 448 were 

girls and 442 boys, with an average age of 15.49 

years (SD = 1.79). Measure instruments were the 

Satisfaction with the subject of Physical Education 

and Physical Education Classroom Instrument. The 

results revealed that the boredom in the subject of 

Physical Education is related to bad behaviour in the 

classroom. Boys showed higher levels of satisfaction 

with Physical Education, having more behaviours of 

low self-control, irresponsibility and low 

commitment. However, the girls claimed to have 

more aggressive behaviours. Finally, there are 

significant differences depending on the academic 

year, obtaining higher levels of self-control, 

irresponsibility and commitment students with more 

academic degrees. 

 

 

Keywords: physical education; adolescents; 

disruptive behavioral; boredom; satisfaction. 
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INTRODUCCIÓN  

Las conductas negativas en el aula de Educación 

Física (EF), son un serio problema que perjudica 

gravemente al proceso de enseñanza-aprendizaje de 

la materia (Baños et al., 2019), limitando el tiempo 

de dedicación al aprendizaje del alumnado 

(Fernández-Balboa, 1991). Casi la mitad del tiempo 

en el aula, se consume debido a los problemas de 

disciplina de los adolescentes y no a los contenidos 

instruccionales que se debieran llevar a cabo (Bibou, 

Kiosseoglou y Stogiannidou, 2000). 

 

Diversos comportamientos negativos son los que se 

dan con frecuencia en el aula de EF. Las conductas 

disruptivas se pueden clasificar según el nivel de 

intensidad, como distraerse en clase (primer nivel), 

hacer payasadas, disputas o acosar a otros 

compañeros (segundo nivel) y destruir el material, 

criticar o tener comportamientos agresivos (tercer 

nivel) según Goyette, Dore’ y Dion (2000). Ciertas 

conductas disruptivas provocan más preocupación 

que otras en los maestros. Diversos autores han 

identificado acciones como gritar (Infantino y Little, 

2005) y obstaculizar el progreso de otros estudiantes, 

como comportamientos que más preocupan al 

profesorado (Houghton, Wheldall y Merrett, 1988; 

Wheldall y Merrett, 1988). En esta línea, hay ciertos 

comportamientos que se identifican con mayor 

frecuencia en EF, como la agresividad (AGR), 

irresponsabilidad y bajo compromiso (IBC), 

desobediencia a las normas (DN), perturbar el 

ambiente de clase (PA) y bajo autocontrol (BA) 

(Cothran y Kulinna, 2007; Kulina, Cothran y 

Regualos, 2006). 

La mala conducta se ha asociado con el género de los 

estudiantes. Por un lado, algunas investigaciones han 

demostrado que los hombres muestran tasas más altas 

de conducta perturbadora (Beaman, Wheldall y 

Kemp, 2006), se comportan de manera más negativa 

(Driessen2011) y también son percibidos como más 

problemáticos que las chicas (Wheldall y Merrett, 

1988). En consecuencia, los estudiantes varones 

reciben más reprimendas que las mujeres (Beaman et 

al., 2006), resultando más difícil manejar los 

comportamientos de los chicos (Jackson y Smith, 

2000; McClowry et al., 2013). Estas dificultades en 

el manejo pueden deberse al hecho de que los 

maestros evalúan el temperamento y la competencia 

educativa de los varones más negativamente que los 

de las mujeres (Mullola et al., 2012) y que los chicos 

con mayor frecuencia muestran comportamientos de 

oposición emocional que las niñas (McClowry et al., 

2013). Estos comportamientos diferenciales de los 

estudiantes y las percepciones de los maestros se 

reflejan en relaciones menos estrechas y más 

conflictivas entre maestros y varones (Saft y Pianta, 

2001; Spilt, Koomen y Jak, 2012). Esto implica una 

gestión del aula menos efectiva con respecto a los 

chicos, porque la investigación ha enfatizado la 

importancia de las relaciones positivas entre docentes 

y estudiantes para una buena gestión del aula 

(Marzano y Marzano, 2003). 

Por otro lado, otros estudios más recientes, han 

encontrado que las chicas suelen tener 

comportamientos más agresivos que sus homólogos 

en las clases de EF (Baños, Ortiz-Camacho, Baena-

Extremera y Zamarripa, 2018; Baños et al., 2019). De 

esta forma, parece necesario un mayor análisis en el 

estudio de los comportamientos disruptivos en el aula 

de EF. 

En cuanto a nivel académico, diversos estudios han 

identificado que a mayor nivel académico, la 

intensidad y la frecuencia de los comportamientos 

negativos aumentan (Cothran y Kulinna, 2007; 

Kulina et al., 2006). Sin embargo, otros estudios solo 

encontraron diferencias significativas en las 

conductas de IBC, PA y BA, pero no en 

comportamientos AGR y DN; además que las 

mayores puntuaciones no fueron para los estudiantes 

de mayor edad (Baños et al., 2018). Por lo tanto, 

parece necesario seguir profundizando en un mayor 

análisis de los comportamientos negativos en función 

de la edad. 

Además, los comportamientos negativos en EF se 

han relacionado con diversas variables como la 

percepción que tienen los estudiantes de las 

competencias docentes (Baños et al., 2019), con las 

estrategias negativas de corrección de conductas 

(Alberto y Troutman, 2013), estrategias positivas 

(Landrum y Kauffman, 2006), el apoyo emocional 

por parte del profesorado (Shin y Ryan, 2017), con 

las características personales de los estudiantes 

(Glock & Kleen, 2017), con la falta de apego a las 

instituciones sociales (Feinberg, Sakuma, Hostetler, y 

Mc Hale, 2013) y con el aburrimiento (Olweus y 

Breivik, 2014). 



 
 

 

               Journal of Sport and Health Research                                                                                               2020, 12(3):406-419 

 

 
 J Sport Health Res                                                                                                                                                ISSN: 1989-6239 

 

409 

El aburrimiento es un factor determinante en el 

aumento de las conductas inapropiadas en EF (Baños, 

Ortiz-Camacho, Baena-Extremera y Tristán-

Rodríguez, 2017), siendo el docente un elemento 

determinante en la reducción de éste (Baños et al., 

2019). Cuando el estudiante percibe que el docente 

no domina el contenido pedagógico y no dispone de 

buenas habilidades en la gestión del aula, aumenta la 

posibilidad que aparezcan conductas disruptivas 

(Emmer y Stough, 2001; Voss, Kunter y Baumert, 

2011). 

La teoría del bienestar subjetivo (Diener y Emmons, 

1985), es un constructo teórico que estudia la 

satisfacción y el aburrimiento que experimentan las 

personas en distintos aspectos de su vida y/o en su 

vida desde una perspectiva global (Diener, 2009). 

Este entramado teórico está compuesto por dos 

dimensiones, la cognitiva que se encarga de elaborar 

juicios de satisfacción (se relaciona con la diversión) 

e insatisfacción (se relaciona con el aburrimiento) y 

la afectiva; que se relaciona con el afecto positivo y 

negativo (Diener, Oishi y Lucas, 2003). Por ello la 

importancia de que un estudiante se divierta en EF 

(Baena-Extremera y Granero-Gallegos, 2015), ya que 

si experimenta aburrimiento, puede disminuir la 

eficiencia del aprendizaje (Ahmed, Van der Werf, 

Kuyper, y Minnaert, 2013) y aumentar la 

probabilidad de abandono académico (Baños, 

Barretos-Ruvalcaba y Baena-Extremera, 2019; 

Takakura, Wake y Kobayashi, 2010).  

La satisfacción con la materia de EF también se ha 

asociado con el género de los estudiantes. Diversos 

estudios han hallado que los chicos suelen encontrar 

la asignatura de EF más divertida que las chicas 

(Antunes, Serpa, y Carita, 1999; Baños, 2020; de 

Looze, Elgar, Currie, Kolip y Stevens, 2019; 

Martínez-Baena, Mayorga-Vega y Viciana, 2016). 

Este mayor aburrimiento en el aula de EF por parte 

de las mujeres puede ser debido a que ellas están más 

orientadas hacia la búsqueda de la aprobación social, 

focalizando sus objetivos en factores externos (Ruiz-

Juan, Ortiz-Camacho, García-Montes, Baños, y 

Baena-Extremera, 2018; Vilchez-Conesa y Ruiz-

Juan, 2016).  

El estudio de la satisfacción con la EF en relación al 

nivel académico, no se ha encontrado suficiente 

literatura científica que estudie si la satisfacción 

aumenta o disminuye, conforme los estudiantes van 

avanzando en su formación. En esta línea, se ha 

asociado la satisfacción con la EF con mayores 

niveles de actividad física en el tiempo libre 

(Vilchez-Conesa y Ruiz-Juan, 2016), pero sin 

embargo, los niveles de actividad física disminuyen 

conforme se avanza en edad (Zamarripa, Ruiz-Juan, 

López y Baños, 2013). De esta forma, parece 

necesario un mayor análisis en el estudio de la 

satisfacción con la EF en relación a la edad de los 

estudiantes. 

Como se puede observar en los anteriores párrafos, 

existe controversia en la literatura científica sobre las 

diferencias en las conductas disruptivas en EF en 

función del sexo y del nivel académico, y como estas 

se relacionan con el aburrimiento en la materia de 

EF. Por lo tanto, los objetivos del presente estudio 

son: 1) conocer la relación entre el aburrimiento y la 

satisfacción en EF con los comportamientos 

disruptivos; 2) analizar el aburrimiento, la 

satisfacción con la EF y los comportamientos 

disruptivos en función del sexo y del curso 

académico. A partir de la literatura revisada, se 

describen las siguientes hipótesis: 

1. H1 – El aburrimiento en EF predecirá de 

forma significativa y positiva las 

conductas inadecuadas en el aula de EF. 

2. H2 – Las chicas obtendrán resultados 

más altos en aburrimiento con la EF, sin 

embargo, los chicos mostrarán más 

comportamientos negativos que las 

chicas, obteniéndose diferencias 

estadísticamente significativas. 

3. H3 – Los estudiantes de mayor nivel 

educativo mostraran menores niveles de 

aburrimiento con la EF y de conductas 

disruptivas que los estudiantes de menor 

nivel académico, obteniéndose 

diferencias estadísticamente 

significativas.  
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MATERIAL Y MÉTODOS 

Diseño  

El presente estudio tiene un diseño descriptivo, 

seccional y no experimental (Sierra, 2011). El diseño 

es de tipo descriptivo ya que se detalla a los 

estudiantes en un momento dado y en un lugar 

determinado. Es seccional porque no contempla ni 

diversidad de grupos, ni de observaciones, ni 

programas de intervención educativa, estando 

acotado a un solo grupo, a una sola observación, en 

un momento determinado, siendo éste cuando el 

estudiante se encontraba en el centro. Por último, es 

no experimental puesto que no se ha llevado a cabo 

un programa de intervención con el alumnado, 

estructurado en grupo control y otro experimental. 

Esta investigación se realizó de acuerdo con la 

Declaración de Helsinki de 1961 (revisada en 

Edimburgo en 2000). 

Participantes 

La muestra estuvo conformada por 890 estudiantes de 

EF pertenecientes a centros públicos y privados de 

Educación Secundaria Obligatoria (ESO) y 

Bachillerato (BACH) de las provincias de Alicante y 

Región de Murcia, de los cuales 448 eran chicas y 

442 chicos, con una edad media de 15,49 años (DT = 

1.79). El rango en función del curso académico de la 

muestra estuvo comprendido entre estudiantes de 152 

en 1º ESO (17,08%), 160 en 2º ESO (17,98%), 182 

en 3º ESO (20,45%), 186 en 4º ESO (20,90%), 101 

en 1º BACH (11,35%) y 109 estudiantes de 2º BACH 

(12,25%). 

 

Procedimiento 

Primero se concertó una cita con cada uno de los 

directores de los centros educativos de enseñanza, 

planteándole el estudio e invitándolo a participar en 

dicho proyecto de investigación. Una vez se 

consiguió una respuesta afirmativa por parte de los 

directores de los centros, se solicitó a los 

padres/madres/tutores de los estudiantes, la firma de 

un consentimiento informado en el que se plasmaron 

los objetivos e intencionalidad del estudio. Se 

descartaron a los estudiantes que no habían entregado 

el consentimiento informado. Posteriormente, se 

procedió a la recogida de datos informando 

previamente a los participantes del objetivo del 

estudio, la participación voluntaria y el tratamiento 

confidencial de sus repuestas puesto que el 

cuestionario era anónimo. Se les comunicó que no 

existían respuestas correctas ni incorrectas y se les 

pidió máxima sinceridad. Los cuestionarios con una 

duración 15-20 minutos se completaron en el aula 

estando siempre presente el mismo investigador que 

manifestó la posibilidad de consultarle cualquier 

duda durante el proceso. El protocolo del estudio fue 

aprobado por el Comité de Ética de la Universidad de 

Granada. 

 

Instrumentos 

El cuestionario estuvo formado por las siguientes 

escalas: 

-Satisfacción con la materia de Educación Física 

(SATEF).  

Este instrumento ha sido traducido al castellano y 

adaptado a la EF por Baena-Extremera, Granero-

Gallegos, Bracho-Amador y Pérez-Quero (2012) de 

la versión inglesa de Duda y Nicholls (1992). Este 

instrumento presenta ocho ítems que miden la 

satisfacción con las clases de EF, desglosándose en 

dos dimensiones: satisfacción/diversión (cinco ítems) 

y aburrimiento (ocho ítems). La escala estaba 

precedida por frase «Dinos tu grado de acuerdo o 

desacuerdo con la clase de Educación Física…». Las 

respuestas se recogen en escala tipo Likert desde 1 

(muy en desacuerdo) hasta 5 (muy de acuerdo). Un 

ejemplo de ítem para de medir la 

satisfacción/diversión fue «Normalmente me lo paso 

bien haciendo la asignatura de EF», y de 

aburrimiento fue «Deseo que la clase de EF termine 

rápidamente». 

-Cuestionario de Conductas Disruptivas en 

Educación Física (CCDEF). 

 Se usó la versión en castellano para evaluar las 

conductas disruptivas del alumnado de EF validado 

por Granero-Gallegos y Baena-Extremera, (2016), de 

la versión abreviada del PECI original de Krech, 

Kulinna, y Cothran (2010). Este instrumento está 

compuesto por 20 ítems que miden las percepciones 

que tienen los estudiantes sobre su comportamiento 

en las clases de EF, dividido en cinco dimensiones: 

AGR (4 ítems), IBC (4 ítems), DN (4 ítems), PA (4 

ítems) y BA (4 ítems). La escala estaba precedida por 

la frase «Piensa en tu propio comportamiento en 

clase de Educación Física y dinos tu grado de 

desacuerdo o acuerdo…». Las respuestas se recogen 

en escala tipo Likert desde 1 (muy en desacuerdo) 
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hasta 5 (muy de acuerdo). Un ejemplo de ítem de 

agresividad fue «Hablo de los demás a su espalda», 

de irresponsabilidad y bajo compromiso fue «Me 

muevo lentamente a propósito», de desobediencia de 

las normas fue «No sigo las instrucciones», de 

perturbador del ambiente de clase fue «Tengo mucho 

genio y me enojo», de bajo autocontrol personal fue 

«Me burlo de otros/as compañeros/as de clase». 

-Análisis estadístico  

 

Inicialmente se llevó a cabo análisis descriptivos de 

cada subescala, la fiabilidad de cada dimensión a 

través del índice de consistencia interna alfa de 

Cronbach, los índices de asimetría, curtosis y la 

prueba de Kolmogorov-Smirnov para estudiar la 

normalidad, comprobándose que los datos eran no 

paramétricos. Tras los resultados obtenidos de la 

prueba de normalidad, se llevó a cabo un análisis de 

correlación de Spearman, la prueba de U de Mann-

Withney para los contrastes de medidas por pares, 

tomando cada una de las dimensiones del 

cuestionario como variables dependientes y 

considerando el sexo como variable de agrupación. 

También se realizó la prueba de Kruskal Wallis para 

k muestras e medidas independientes para las 

dimensiones del cuestionario, teniendo en cuenta 

como variable de agrupación el curso académico de 

los estudiantes. Para todos los análisis se utilizó el 

paquete SPSS v.22. 

 

RESULTADOS 
 

Tabla 1. Análisis descriptivos y de normalidad de las escalas 

SATEF y CCDEF (Anexo 1) 
 

Estadística descriptiva 

En primer lugar, en la Tabla 1 podemos observar los 

valores medios, de desviación típica, índices de 

asimetría, curtosis y la prueba de normalidad de 

Kolmorov-Smirnov para cada factor de los 

instrumentos. En la escala de SATEF, se obtuvieron 

valores medios más altos en la dimensión 

satisfacción/diversión (M=4.07; DT=.90) que en la 

dimensión aburrimiento (M=1.60; DT=.84). Con 

respecto a la escala CCDEF, los valores medios más 

altos se obtuvieron en la dimensión de AGR 

(M=2.91; DT=.40), seguido de las dimensiones IBC 

(M=1.99; DT=.68), BA (M=1.60; DT=.55), DN 

(M=1.50; DT=.58) y por último PA (M=1.47; 

DT=.56). Los índices de asimetría deben ser 

próximos a 0 y <2, estando ligeramente por encima 

las dimensiones aburrimiento y perturbar el 

ambiente de clase. Los resultados de la prueba de 

Kolmogorov-Smirnov, indicaron que los datos 

presentaban una distribución no normal, por lo que el 

estudio de las correlaciones se utilizó el coeficiente 

de spearman. Además, todas las dimensiones 

obtuvieron unos índices de fiabilidad aceptables, 

mayores a .70. 

-Análisis de correlación  

 

Para comprobar las relaciones existentes entre los 

diferentes constructos se realizó un análisis de 

correlaciones bivariadas (Tabla 2). A nivel general, 

destacar que la satisfacción/diversión se relacionan 

de forma negativa y significativa con la AGR (r = -

.527, p<.01), seguida de la dimensión DN (r = -.329, 

p<.01) y PA (r = -.166, p<.01). El ABU se relacionó 

de forma positiva y significativa con DN (r = .354, 

p<.01), con mismos coeficientes las dimensiones IBC 

y PA (r = .198, p<.01). La dimensión IBC 

correlacionó de forma positiva y significativa con DN 

(r=.488, p<.01), PA (r=.435, p<.01) y BA (r=.359, 

p<.01). La dimensión DN correlacionó de forma 

positiva y significativa con PA (r=.461, p<.01) y BA 

(r=.362, p<.01). También la dimensión PA, 

correlacionó de forma positiva y significativa BA 

(r=.546, p<.01). 
 

Tabla 2. Correlaciones entre las subescalas SATEF y CCDEF 

(Anexo 1) 

 

-Resultados según el sexo 

 

Para comprobar si existen diferencias en las 

dimensiones del estudio en función de la variable 

sexo, se utilizó la prueba estadística U de Mann 

Withney, como se puede observar en la Tabla 3. El 

sexo de los estudiantes se muestra como un factor 

determinante, obteniendo diferencias significativas. 

Los chicos presentan mayores niveles de SAT y BA 

que las chicas, ambas dimensiones con diferencias 

significativas (p<.01), también en la dimensión IBC 

(p<.05). Sin embargo, las chicas obtuvieron mayores 

niveles de comportamientos agresivos que los chicos, 

con diferencias estadísticamente significativas 

(p<.01). No se encontraron diferencias en las 

dimensiones ABU y DN. 
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Tablas 3 y 4. Análisis descriptivos y de normalidad de las 

escalas SATEF y CCDEF (Anexo 1) 

-Resultados según el curso académico 

 

Se utilizó la prueba Kruskal Wallis para k muestras e 

medidas independientes para analizar si existen 

diferencias en las dimensiones del estudio en función 

de la agrupación curso académico. Se hallaron 

diferencias estadísticamente significativas (p<.001) 

en las dimensiones SAT, IBC, PA y BA, y 

significativas con la dimensión ABU (p<.05). No se 

encontraron diferencias significativas en las 

dimensiones AGR y DN.  

En las figuras 1, 2 y 3, se muestran los diagramas de 

caja de las puntuaciones por curso académico de las 

dimensiones SAT, IBC y BA. En la figura 1 se puede 

se puede apreciar la diferencia de la mediana en los 

cursos de 3 de ESO y 2° de BACH con respecto a los 

demás. Por otro lado, tanto en la figura 2 y 3, se 

puede observar las diferencias de las medianas de los 

cursos de BACH con respecto a los de ESO.  

Figura 1. Diferencias entre curso académico en función de la 

dimensión SAT 

Figura 2. Diferencias entre curso académico en función de la 

dimensión IBC. 

Figura 3. Diferencias entre curso académico en función de la 

dimensión BA. 

DISCUSIÓN  

El presente estudio planteó dos objetivos: 1) conocer 

la relación entre el aburrimiento y la satisfacción en 

EF con los comportamientos disruptivos; 2) analizar 

el aburrimiento, la satisfacción con la EF y los 

comportamientos disruptivos en función del sexo y 

del curso académico.  

Los resultados de esta investigación relacionan de 

forma directa el aburrimiento en EF con los 

comportamientos negativos en el aula de EF, y de 

forma indirecta, la satisfacción en EF con las 

conductas negativas. Resultados similares 

encontraron otros estudios que relacionaban las 

conductas negativas con el aburrimiento, que a su vez 

lo relacionaron con la salud mental y el rendimiento 

académico de los adolescentes (Huebner et al. 2014; 

Olweus y Breivik, 2014). Estos resultados pudieran 

deberse a distintos motivos, entre los que se pudieran 

destacar la falta de habilidades de los docentes de EF, 

en cuanto al control y conducción de las clases, 

siendo incapaces de manejar el ambiente del aula 

(Baños et al., 2019), y por la falta de apoyo 

emocional por parte del profesorado (Shin y Ryan, 

2017) aumentando así con ello, la probabilidad de 

conductas inapropiadas en EF (Fortuin, van Geel, y 

Vedder, 2015; Shin y Ryan, 2014). Además, el 

profesorado de EF reporta sentirse ineficiente al 

actuar ante ciertos problemas de disciplina en el aula 

(Evertson y Weinstein, 2006; Tsouloupas, Carson, 

Matthews, Grawitch, y Barber, 2010), aumentando 

con ello la probabilidad de fracaso académico en los 

adolescentes (Jurado-de-los-Santos y Tejeda-

Fernández, 2019). De hecho, se ha demostrado que el 

uso de estrategias negativas como reprimendas 

verbales o aislar al estudiante perturbador, son las 

posturas más frecuentes del profesorado y las menos 

eficientes (Albert y Heward, 2000; Alberto y 
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Troutman, 2013). De esta forma se confirma la 

hipótesis 1. 

En cuanto a la prueba U de Mann Withey, que 

analizó las diferencias de las variables en función del 

sexo, los resultados obtenidos encontraron 

diferencias significativas en las variables de SAT, 

BA e IBC, con puntuaciones más altas en los chicos. 

Resultados similares obtuvieron otros estudios 

previos en satisfacción con la EF (Hernández-

Álvarez, López-Crespo, Martínez-Gorroño, López-

Rodríguez y Álvarez-Barrio, 2010) y 

comportamientos negativos (Beaman et al., 2006; 

Driessen, 2011), quienes también reportaron mayores 

niveles en el género masculino. Estas diferencias 

pueden ser debidas a que los chicos suelen tener 

comportamientos más ruidosos, buscando de forma 

activa entorpecer el ambiente del aula; sin embargo, 

las chicas suelen tener conductas introvertidas, siendo 

más frecuente en ellas la timidez y ansiedad 

(Driessen y van Langen, 2013). Los comportamientos 

que dificultan el proceso de enseñanza-aprendizaje en 

el grupo, generan gran preocupación entre los 

docentes, mas que las conductas introvertidas de las 

alumnas (Glock y Kleen, 2017), a su vez, el 

profesorado afirma sentirse ineficaz en el manejo de 

los problemas de disciplina (Tsouloupas et al., 2010). 

Por otro lado, las chicas obtuvieron puntuaciones más 

altas en comportamientos AGR, obteniendo 

resultados similares a otros estudios (Baños et al., 

2019; Baños et al., 2018). Sin embargo, otras 

investigaciones reportaron que los chicos suelen tener 

más conductas violentas en la materia de EF (Cothran 

y Kulinna, 2007; Kulinna et al., 2006), por ello, sería 

interesante seguir investigando en esta línea. Una 

explicación a las conductas agresivas en EF pudiera 

deberse al carácter eminentemente práctico de la 

asignatura, siendo etiquetada como un área curricular 

conflictiva, debido a la gran cantidad de interacciones 

que en ella se producen (Buscá, Ruiz y Rekalde, 

2014). Algunos autores como Klomsten, Marsh y 

Skaalvik (2005), afirman que estos conflictos se 

deben a diferentes factores, como pueden ser las 

diferencias culturales, la discriminación por la escasa 

competencia motriz de algunos estudiantes y/o por la 

búsqueda obsesiva de la victoria por encima de todo. 

Por ello, se refuta la hipotesis 2.  

Atendiendo a los resultados en función del nivel 

académico, este trabajo obtuvo que los niveles de 

comportamientos de IBC y BA son más elevados en 

BACH que en ESO. Resultados similares 

encontraron otras investigaciones (Cothran y 

Kulinna, 2007; Gotzens, Badia, Genovard y 

Dezcallar, 2010; Kulinna et al., 2006), quienes 

también obtuvieron mayores niveles de 

comportamientos negativos en los estudiantes de 

mayor edad. Este crecimiento de conductas 

inapropiadas conforme se avanza en edad, podría 

deberse a que los estudiantes se muestran más 

inconformistas con el cumplimiento de las reglas 

escolares en la etapa adolescente (Fredericks, 

Blumenfeld y Paris, 2004). Además, este tipo de 

comportamientos pueden desencadenar grandes 

consecuencias como fracaso académico, consumo de 

drogas y conductas delictivas (Wegner y Flisher, 

2009; Yang y Yoh 2005). En cuanto a la variable 

SAT, el presente estudio obtuvo que los niveles de 

SAT son más altos en 3°ESO y en 2° BACH, 

resultados opuestos a otras investigaciones (Gotzens 

et al., 2010; Hernández et al., 2008; Stelzer, Ernest, 

Fenster y Langford 2004), que obtuvieron una 

reducción de la SAT, conforme se avanza a nivel 

educativo. Una posible explicación a las altas 

puntuaciones de SAT en el alumnado de 2° BACH, 

es que la EF es una asignatura optativa en este nivel 

académico y únicamente es seleccionada, por 

aquellos adolescentes que siente motivación hacia la 

materia. Sin embargo, parece necesario seguir 

investigando sobre la satisfacción, aburrimiento y 

comportamientos negativos con la EF en función del 

grado académico, para confirmar los resultados de 

este trabajo y poder establecer estrategias de 

intervención. 

CONCLUSIONES  

Para concluir, los resultados obtenidos del presente 

trabajo relacionan el aburrimiento en la materia de 

EF con malos comportamientos en el aula. Cabe 

destacar también, las diferencias significativas en 

función del sexo, obteniendo los chicos mayores 

niveles de satisfacción con la EF, teniendo más 

conductas de BA e IBC. Sin embargo, las chicas 

afirman tener mayores niveles de AGR. Por último, 

existen diferencias significativas en función del curso 

académico, obteniendo mayores niveles de IBC y BA 

los estudiantes de BACH, y de SAT los de 3° de ESO 

y 2° de BACH. 

Se han identificado como limitaciones de este estudio 

el proceso de selección de muestra, habiendo 
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utilizado una selección por conveniencia y no 

probabilística. De esta forma, los resultados no 

pueden ser generalizados, aunque se hayan recogido 

datos en dos comunidades autónomas distintas. No 

obstante, se ha seleccionado un número considerable 

de participantes. Por otro lado, se deben destacar la 

temática del estudio entre las fortalezas del trabajo, la 

cual puede contribuir a dar respuesta a una 

problemática que suele darse con bastante frecuencia 

en las aulas de EF. Así, más estudios deberían 

realizarse en esta línea, estudiando sobre cuáles son 

las causas de los comportamientos inapropiados y 

agresivos, estudiando si existen diferencias en 

función del género y utilizando otros diseños de 

investigación, como por ejemplo, estudios 

experimentales o cuasiexperimentales con programas 

de intervención. 
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   ANEXO 1 

Tabla 1. Análisis descriptivos y de normalidad de las escalas SATEF Y CCDEF 

Subescalas M chicas DT chicas M chicos DT chicos α A K Z 

SATEF 4,07 0,90 4,31 0,78 .84 -1,32 1,42 0,00 

ABU 1,60 0,84 1,59 0,85 .70 1,72 2,79 0,00 

AGR 2,91 0,40 2,81 0,46 .70 -0,48 1,46 0,00 

IBC 1,99 0,68 2,13 0,81 .74 0,65 0,04 0,00 

DN 1,50 0,58 1,59 0,66 .78 1,36 1,95 0,00 

PA 1,47 0,56 1,53 0,60 .80 1,48 2,25 0,00 

BA 1,60 0,55 1,78 0,67 .82 0,97 0,80 0,00 

Nota. M = Media; DT = Desviación Típica; α = alfa de Cronbach = Asimetría; K = Curtosis; Z = Komogorov-Smirnov; ECTS = Evaluación 

de las Competencias Docentes; AGR = Agresión; IBC = Irresponsabilidad y Bajo Compromiso; DN = Desobediencia a las Normas; PA = 

Perturbar el Ambiente; BA = Bajo Autocontrol.  

 

 

Tabla 2. Correlaciones entre las subescalas SATEF y CCDEF 

 1 2 3 4 5 6 7 

1. SATEF 1 -,527** ,099** -,130** -,329** -,166** -,071* 

2. ABU  1 -,112** ,198** ,354** ,198** ,076* 

3. AGR   1 -,034 -,123** -,159** -,094** 

4. IBC    1 ,488** ,435** ,359** 

5. DN     1 ,461** ,362** 

6. PA      1 ,546** 

7. BA       1 

Nota: *p<.05; **p<.01; SATEF = Satisfacción Educación Física; ABU = Aburrimiento Educación Física; AGR = Agresión; IBC = 

Irresponsabilidad y Bajo Compromiso; DN = Desobediencia a las Normas; PA = Perturbar el Ambiente; BA = Bajo Autocontrol 

 

Tabla 3. Análisis descriptivos y de normalidad de las escalas SATEF y CCDEF 

Subescalas Chicas Chicos    

 M DT M DT U Z p 

SATEF 4,07 0,90 4,31 0,78 82976 -4,22 0,00 

ABU 1,60 0,84 1,59 0,85 96114,5 -0.80 0,42 

AGR 2,91 0,40 2,81 0,46 85978 -3,49 0,00 

IBC 1,99 0,68 2,13 0,81 90323,5 -2,28 0,02 

DN 1,50 0,58 1,59 0,66 92340,5 -1,80 0,07 

PA 1,47 0,56 1,53 0,60 94538,5 -1,20 0,23 

BA 1,60 0,55 1,78 0,67 84859 -3,74 0,00 

Nota. M = Media; DT = Desviación Típica; U = U de Mann-Whitney; Z = Curtosis; p = Komogorov-Smirnov; ECTS = Evaluación de las 

Competencias Docentes; AGR = Agresión; IBC = Irresponsabilidad y Bajo Compromiso; DN = Desobediencia a las Normas; PA = Perturbar 

el Ambiente; BA = Bajo Autocontrol. 

 

 

Tabla 4. Análisis descriptivos y de normalidad de las escalas SATEF y CCDEF 

Subescalas SATEF ABU AGR IBC DN PA BA 

Chi-cuadrado 28,64 17,19 3,90 29,26 7,96 24,31 41,23 

gl. 5 5 5 5 5 5 5 

p. 0,00 0,00 0,56 0,00 0,16 0,00 0,00 

Nota. M = Media; DT = Desviación Típica; U = U de Mann-Whitney; Z = Curtosis; p = Komogorov-Smirnov; ECTS = Evaluación de las 

Competencias Docentes; AGR = Agresión; IBC = Irresponsabilidad y Bajo Compromiso; DN = Desobediencia a las Normas; PA = Perturbar 

el Ambiente; BA = Bajo Autocontrol. 

 

 


