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Efectos de las actividades en la naturaleza en la predicción de la satisfacción de la Educación Física
Effects of outdoor activities in predicting Physical Education satisfaction

Antonio Baena Extremera*, Antonio Granero Gallegos**
*Universidad de Murcia (España), **Consejería de Educación. Junta de Andalucía (España)

Resumen. El objetivo de este trabajo ha sido conocer cómo pueden influir las actividades en el medio natural en la predicción de la satisfacción hacia
la Educación Física. La muestra fue de 125 alumnos de 4º de la ESO de Educación Secundaria divididos en un grupo experimental (n=76) y grupo control
(n=49). Se utilizó un cuestionario compuesto por la Basic Psychological Needs in Exercise Scale, el factor de Motivación Intrínseca del Sport
Motivation Scale, y Sport Satisfaction Instrument. Se realizó un programa de intervención con Educación de Aventura con 18 sesiones distribuidas en
tres unidades didácticas y se tomaron medidas antes (pretest) y después de la intervención (postest). Se realizaron análisis descriptivos y modelos de
ecuaciones estructurales. Tras el Programa de Aventura mejoran todas las variables excepto el aburrimiento, sobre todo la relación con los demás. La
autonomía predice principalmente la motivación intrínseca, y ésta la satisfacción/diversión en el alumnado.
Palabras clave. Educación de aventura, necesidades psicológicas, motivación, satisfacción, educación.

Abstract. The aim of this study was to determine the effect of outdoor activities in the prediction of Physical Education satisfaction. The sample
comprised 125 students of high-school students assigned into an experimental (n=76) and a control group (n=49). Participants completed the Basic
Psychological Needs in Exercise Scale, the Intrinsic Motivation factor of the Sport Motivation Scale, and the Sport Satisfaction Instrument. The
intervention program consisted on 18 Adventure Education sessions divided on three teaching units. Before (pre-test) and after (post-test) intervention
measurements were obtained. Descriptive analyzes and Structural Equation Modeling were used to analyze the data. Following the Adventure Program,
all variables improved but boredom, especially the relationship with others. Autonomy predicts mainly intrinsic motivation, which in turn, predicts
satisfaction/enjoyment in students.
Keywords. Adventure education, psychological needs, motivation, satisfaction, education.
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Introducción

Autores como Flintoff y Scraton (2001), MacPhail, Kirk, y Eley
(2003), Mowling, Brock, Eiler, y Rudisill (2004) y Rikard y Banville
(2006), concluyeron en sus trabajos que el alumnado, en general, en-
cuentra las sesiones de Educación Física (EF) aburridas y monótonas,
pues prima en ellas la repetición de actividades año tras año. A esto
habría que sumarle además la presencia de un profesorado de EF desfa-
sado y desvinculado de los intereses de los jóvenes de hoy, quienes
solicitan más variedad de actividades deportivas, un mayor nivel de
desafío en las actividades de EF, así como diversas actividades de aven-
tura al aire libre.

Desde que la Ley Orgánica General del Sistema Educativo de 1990
incluyó en el currículum de EF las actividades en el medio natural
(AMN) en España, el interés que estos contenidos han despertado
entre el profesorado y el alumnado ha aumentado notablemente hasta
nuestros días. Los motivos de este acrecentamiento son diversos, pero
uno de los más importantes son los beneficios educativos que atesoran
y que, sin duda, ya han sido objeto de estudio en diversas investigacio-
nes (Caballero, 2012; Granero & Baena, 2011; Moos & Honkomp,
2011); y, por otro lado, la novedad e interés que despiertan para el
alumnado, acercándose a los intereses y motivaciones de los estudian-
tes.

Una de las claves para conseguir estudiantes con interés hacia el
aprendizaje es tratar que se encuentren satisfechos con la enseñanza que
reciben (Baena-Extremera, Granero-Gallegos, Bracho-Amador, & Pérez-
Quero, 2012). Ntounamis (2005) concluyó que cuando un alumno se
encuentra satisfecho y se divierte en clase tiende a estar intrínsecamente
motivado, lo que supone una mayor participación en EF e, incluso, una
mayor práctica de actividad física en su tiempo libre. Por tanto, es
importante tener en clase estudiantes que se sienten satisfechos con sus
clases y que además, se encuentran motivados.

La motivación, se entiende como un modulador que puede afectar
a otras variables que influyen en el aprendizaje. Siguiendo la teoría de la
autodeterminación (Deci & Ryan, 1985), las personas presentan tres
necesidades psicológicas básicas: autono-mía, competencia y relación
con los demás. Si éstas necesidades son sa-tisfechas a través del contex-
to social, puede aumentar la motivación y ésta puede presentar conse-
cuencias positivas en el rendimiento escolar y en el bienestar y desarro-

llo personal de los alumnos (Standage & Treasure, 2002). Deci y Ryan
(2000) indican además que las tres necesidades básicas, y la percepción
de las mismas, podrán influir en la motivación creando una mayor
motivación intrín-seca y una menor desmotivación.

Algunos trabajos han comprobado que los climas de aprendizaje en
los que el docente potencia la autonomía del discente ayuda a mejorar la
motivación de estos últimos (How, Whipp, Dimmock, & Jackson,
2013; Matos, 2009). Por ello, la autonomía supone una variable impor-
tante y a tener en cuenta en la enseñanza, sobre todo cuando las leyes
educativas españolas incluyen la autonomía e iniciativa personal entre
las competencias básicas que el alumnado debe adquirir en la educación
secundaria. Esto, además, adquiere una importancia mayor si los conte-
nidos que se trabajan en clase, y no sólo la metodología del profesor,
propician la proliferación de la autonomía en el alumno, como son el
caso de las AMN.

En algunos trabajos pioneros en este ámbito (Baena-Extremera &
Granero-Gallegos, 2013; Baena-Extremera, Granero-Gallegos, & Ortiz-
Camacho, 2012), los investigadores pudieron comprobar cómo los alum-
nos, tras «disfrutar» de un programa de educación de aventura (EA) con
AMN en EF, mejoraron en muchos aspectos, entre ellos la competen-
cia, la motivación, la satisfacción, disminuyendo el aburrimiento.

En España además, apenas existen trabajos de investigación y me-
nos aún de intervención sobre AMN, donde se puedan comprobar de
forma empírica los beneficios que estos contenidos tienen en el estu-
diante. Por todo esto, el objetivo de este trabajo es conocer cómo pue-
den influir las AMN en la predicción de la satisfacción hacia la EF, a
través del análisis de las necesidades psicológicas básicas del alumno y
la motivación intrínseca. Tras aplicar un programa de EA, se establecen
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las siguientes hipótesis: 1) Se espera que se produzcan mejoras (pun-
tuaciones medias más altas) en las variables estudiadas; 2) Se cree que se
producirán cambios en la predicción de la motivación intrínseca y de la
satisfacción/diversión, con incrementos positivos en estas relaciones
predictivas, fundamentalmente a partir de alguna de las necesidades
psicológicas básicas. El modelo hipotetizado sería el siguiente:

Método

Participantes
En esta investigación participaron un total de 125 alumnos de 4º

curso de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) de España, con eda-
des comprendidas entre 15 y 16 años (M=15.67; DT=.71). Entre el
alumnado, 59 eran chicos, siendo dos de ellos de origen inglés, uno de
origen pakistaní y tres de origen boliviano; y 66 eran chicas, siendo sólo
cuatro de ellas de origen inglés, pertenecientes a un centro de enseñanza
pública de la provincia de Almería (España). Las clases eran mixtas y los
contenidos impartidos en el grupo experimental correspondían a un
programa de EA. Los contenidos recibidos por el grupo control, duran-
te el mismo periodo e igual número de sesiones, fueron de juegos y
deportes, realizadas dentro de las instalaciones deportivas del centro.

Instrumentos
Escala de las Necesidades Psicológicas Básicas en el Ejercicio

(BPNES). Se utilizó la versión validada al español y adaptada a la EF
(Moreno, et al., 2008b) de la original Basic Psychological Needs in
Exercise Scale (Vlacho-poulos & Michailidou, 2006). El inventario
consta de 12 ítems agrupados en tres dimensiones (cuatro ítems por
dimensión): autonomía (AUT), competencia (COMP) y relación con
los demás (RELA). Las respuestas fueron recogidas con una escala de
ítems politómicos que oscilaba entre uno (totalmente en desacuerdo) y
cinco (totalmente de acuerdo). La consistencia interna hallada en el
pretest y postest resultó satisfactoria: autonomía, alfa de Cronbach (á)
= .71 y á = .73; competencia, á = .73 y á = .73; relación con los demás,
á = .85 y á = .83

Motivación Intrínseca. Se empleó el factor de motivación intrínse-
ca de la Escala de Motivación en el Deporte (SMS), compuesto por un
total de 12 ítems. Se utilizó la versión española adaptada a la EF y
(Granero-Gallegos & Baena-Extremera, 2013; Granero-Gallegos, Baena-
Extremera, Gómez-López, Sánchez-Fuentes, & Abraldes, 2014). La
escala original se denominó Échelle de Motivationdans les Sports (ÉMS;
Brière, Vallerand, Blais, & Pelletier, 1995) y fue traducida al inglés por
Pelletier et al. (1995) pasando a denominarse Sport Motivation Scale
(SMS). Consta de 28 ítems que medían los diferentes tipos de motiva-
ción establecidos por la teoría de la autodeterminación (Deci & Ryan,
1985) que sugiere la explicación multidimensional de la motivación:
desmotivación, motivación extrínseca (ME) y motivación intrínseca
(MI). Se utilizó el factor motivación intrínseca de la versión de tres
factores de esta escala. Las respuestas fueron recogidas en una escala de
ítems politómicos que oscilaba entre uno (totalmente en desacuerdo) y
siete (totalmente de acuerdo). La consistencia interna hallada en el pretest
y postest resultó satisfactoria: motivación intrínseca, á = .92 y á = .93.
La consistencia interna hallada en el presente estudio fue: motivación
intrínseca, á = .93.

Sport Satisfaction Instrument (SSI). Se utilizó la versión española
del Sport adaptada a EF (SSI-EF) (Baena-Extremera, et al., 2012) del
original Sport Satisfaction Instrument (Duda & Nicholls, 1992). El SSI-
EF consta de ocho ítems para medir la satisfacción intrínseca en una
actividad deportiva mediante dos subescalas que miden satisfacción/
diversión (SAT/D) (cinco ítems) y aburrimiento (ABU) (tres ítems) en
la práctica deportiva. En las instrucciones se pide a los sujetos que
indiquen su grado de acuerdo con los ítems que reflejan criterios de
diversión o aburrimiento, recogiéndose las respuestas en una escala de
ítems politómicos de cinco puntos que oscila desde muy en desacuerdo
(1) a muy de acuerdo (5). La consistencia interna hallada en el pretest y
postest resultó satisfactoria: satisfacción/diversión, á = .94 y á = .93;
aburrimiento, á = .81 y á = .82.

Diseño
Su utilizó un diseño cuasi-experimental, descriptivo y seccional. Se

trabajó con grupo control no equivalente, pues la composición de los
grupos de clase ya estaban establecidos por el centro educativo. Partici-
paron cinco grupos de 4º de ESO. Se realizó un sorteo para elegir al azar
los tres grupos que serían experimentales, resultado ser designados los
grupos A, C y E, compuestos por 24, 27 y 25 alumnos, respectivamen-
te, formando un total de 76 personas. Los grupos designados como B y
D constituyeron los dos grupos control y estaban compuestos por 26
y 23 alumnos, respectivamente, formando un total de 49 personas.
Cada grupo recibió las sesiones de EF y EA por el mismo profesor
durante el periodo de la investigación. Los grupos experimentales reci-
bieron tres unidades didácticas de EA y los grupos control continuaron
con el desarrollo habitual de la programación anual de la asignatura y en
el mismo periodo se desarrollaron dos unidades didácticas de deportes
colectivos y otra de deportes individuales, planificadas en las mismas
sesiones que el programa de intervención. Para poder desarrollar el
programa de EA dentro de la planificación anual del centro, se estudia-
ron los documentos de organización curricular de los grupos A, C y E,
para evitar las perdidas de otras unidades didácticas debido a la intro-
ducción del programa de EA. Una vez estudiadas las posibilidades de
modificación curricular, se solicitó permiso a los órganos competentes,
siendo oficialmente autorizada por el Consejo Escolar del instituto,
padres y tutores legales.

Durante las clases, se realizaron varias medidas de los factores
autonomía, competencia, relación con los demás, motivación intrínseca,
satisfacción/diversión y aburrimiento, utilizando los cuestionarios en
papel descritos en el apartado de instrumentos: un pretest en todos los
grupos antes de comenzar la intervención y un postest justo al terminar
el programa de EA y las unidades didácticas del bloque de contenidos de
juegos y deportes. Fueron descartados los cuestionarios de aquellos que
no asistieron al menos a catorce sesiones durante el periodo en cuestión.
Esto supuso la pérdida en la medida postest de 8 sujetos en el grupo
experimental y 5 en el grupo control.

Para garantizar la validez interna, externa y ecológica de este diseño,
se revisó cuidadosamente la mortalidad experimental y la selección de
los grupos control y experimental. Además, se evitó el posible efecto del
pretest y del experimentador, como se puede apreciar en el siguiente
apartado. Asimismo, se aseguró que los grupos estudiados hubieran
tenido experiencias de actividades en la naturaleza en cursos anteriores
(de ahí que se utilizaran alumnos de 4º curso), para evitar el efecto de la
novedad del programa.

El programa se ubicó dentro del bloque de contenidos de AMN en
Educación Secundaria Obligatoria. Para desarrollar el programa de EA se
siguieron las características descritas por Hattie, Marsh, Neill, y Richards
(1997), situándonos en la propuesta de Rhonke (1989) para el diseño
de las sesiones. El centro educativo elegido contaba con la infraestructu-
ra mínima para poder desarrollar contenidos como trepa, escalada,
tirolina, rapel, etc. El programa se llevó a cabo por el profesor de EF,
asesorado por un profesor experto en metodología de enseñanza y EA,
encargado del diseño el programa de intervención, tras diversas evalua-
ciones iniciales. Las tareas se diseñaron para que todos los discentes
tuvieran posibilidad de alcanzar el éxito, pues de esta manera, se
incrementarían los efectos positivos del programa.

Análisis estadístico
Se llevó a cabo un análisis descriptivo y de correlación entre todas

las variables. Los análisis de ítems, homogeneidad y estructura interna,
correlación (coeficiente de Pearson) y consistencia interna (alfa de
Cronbach) de la escala. Se han calculado los índices de asimetría y
curtosis siendo, en general, próximos a cero y <2. A continuación se
llevó a cabo un análisis de las puntuaciones de diferencia o análisis de
puntuación de ganancia entre el pretest y el postest para cada alumno,
analizando a continuación las diferencias en un sentido único de trata-
miento utilizando la prueba T de Student para muestras relacionadas. En
los diferentes análisis se ha tenido en cuenta el valor de la prueba de
Levene, de homogeneidad de las varianzas. Para todo ello se empleó el
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SPSS versión 17.0. Finalmente se realizó un análisis de ecuaciones
estructurales con las puntaciones del grupo experimental con el progra-
ma LISREL 8.80.

Resultados

Análisis preliminar
Con objeto de comprobar si se partía de dos grupos homogéneos,

se llevó a cabo un estudio preliminar en el que se analizaron las diferen-
cias inter-grupos mediante la Prueba T para muestras independientes.
En la Tabla 1 se pueden comprobar los datos más relevantes y que
hacen referencia a los descriptivos de las medidas pretest, así como la
prueba T, que demuestra que no existen diferencias significativas en
ninguna de las dimensiones entre el grupo experimental y el grupo
control. Se trata, por tanto, de dos grupos homogéneos.

Con las medidas pretest y postest del grupo experimental se reali-
zó un análisis de correlaciones bivariadas (Tabla 2) para comprobar las
relaciones existentes entre los diferentes constructos. La motivación
intrínseca presentó puntuaciones medias altas sobre una escala de siete
puntos, sobre todo en el postest. En la escala de satisfacción, los valores
más altos correspondieron a la satisfacción/diversión y más bajos en el
aburrimiento; en este caso, en el postest la satisfacción/diversión puntuó
más alto y el aburrimiento más bajo que en el prestest. Respecto a las
necesidades psicológicas básicas, las tres escalas puntuaron más alto en
el postest, correspondiendo las puntuaciones medias superiores a la
relación con los demás, seguidas de la competencia y de la autonomía.
En la Tabla 2 también se exponen los datos de correlación entre las
diferentes subescalas estudiadas, tanto del pretests como del postest.
Resalta la alta y positiva correlación entre la motivación intrínseca y la
satisfacción/diversión, autonomía y competencia. La satisfacción/di-
versión también presentó altas correlaciones con la autonomía y la
competencia. Asimismo, la competencia correlacionó positiva y
significativamente con la autonomía y con la relación con los demás.
Entre las relaciones negativas resaltan las del aburrimiento con la satis-
facción/diversión y la motivación intrínseca.

Efectos de la intervención
Al comparar los resultados obtenidos por el grupo experimental y

el grupo control en el pretest y en el postest la prueba de T arroja
diferencias significativas entre las medias de las nueve dimensiones
estudiadas en el grupo experimental (Tabla 3). En el grupo control no se
hallaron diferencias significativas en ninguna de las subescalas. La pun-
tuación de ganancia se calculó restando la puntuación media del postest
a la puntuación media del pretest, tanto en el grupo experimental, como
en el grupo control, respectivamente: postest–pretest=puntuación de
ganancia. Las máximas diferencias se hallaron en la relación con los
demás (t147=15.72; p<.001), la satisfacción/diversión (t147=14.65;
p<.001), la motivación intrínseca (t148=12.14; p<.000), con puntuacio-
nes de ganancia de .67, .60 y .56. Le siguen la competencia (t148=11.32;
p<.001) y la autonomía (t147=6.56; p=004), con una ganancia de .51 y

.36 entre los participantes del grupo experimental, respectivamente. En
la dimensión de aburrimiento se presenta una importante puntuación
de ganancia negativa (-.47), pues la medida tras el programa de aventura
fue menor al pretest, con diferencias significativas (t147=-9.46; p=.002).

Respecto a la hipótesis de estudio, se puede decir que el programa
ha resultado eficaz, pues el grado de cambio en todas las subescalas
estudiadas es significativo.

Modelo de Ecuaciones Estructurales con el Grupo Experiemental
Para comprobar la relación predictiva entre las variables analizadas

se pasó a testar la validez de constructo del modelo establecido. Debido
a la falta de normalidad de los datos, este análisis se llevó a cabo utilizan-
do el método de estimación weighted least squares (WLS) para varia-
bles ordinales del programa LISREL 8.80 (Jöreskog & Sörbom, 2003).
La matriz de correlaciones policóricas y la matriz de covarianzas
asintóticas fueron utilizadas como input para el análisis de los datos. Se
hipotetizó para cada escala un modelo de medida consistente en un
modelo de factores que asumió la existencia de las variable latentes
según los instrumentos originales descritos en el apartado correspon-
diente.

El ajuste fue evaluado con una combinación de índices de ajuste
absolutos y relativos. Entre los absolutos, se utilizó el valor p asociado
con el estadístico chi cuadrado (χ2) y la ratio entre χ2 y grados de libertad
(gl) (χ2/gl). Asimismo, se ha calculado el GFI (índice de bondad de
ajuste), cuyo valor debe ser igual o superior a .90 para considerar
mínimamente aceptable el ajuste de un modelo, aunque autores como
Hooper, Coughlan y Mullen (2008) consideran valores >.95 para un
mejor ajuste. Entre los índices relativos se ha utilizado el NFI (índice de
ajuste normalizado), el NNFI (índice de ajuste no normativo) y CFI
(índice de ajuste comparativo). En los índices incrementales se conside-
ra que valores >.95 indican un buen ajuste (Hu & Bentler, 1999). Auto-
res como Kline (2005) recomiendan la utilización de RMSEA (error de
aproximación cuadrático medio) y, según Hu y Bentler (1999) un valor
d».06 indicaría un buen ajuste, aunque Steiger (2007) apunta que <.07
es un valor límite de consenso. Los parámetros estimados se consideran
significativos cuando el valor asociado al valor t es superior a 1.96
(p<.05).

Con el objeto de analizar las relaciones e interacciones existentes
entre las variables pertenecientes al modelo que se plantea, se ha utiliza-
do el Modelo de Ecuaciones Estructurales. Atendiendo a las recomen-
daciones de autores como Markland (2007) o Levy y Hancock (2007),
de formular y analizar varios modelos si los datos así lo recomiendan y
de reportar los resultados más relevantes, se llevaron a cabo diversos
análisis de modelos. Teniendo en cuenta la hipótesis de partida (2), la
cual se ajusta a los marcos teóricos existentes, se buscó la predicción de
las necesidades psicológicas básicas sobre la motivación intrínseca y
ésta, sobre la satisfacción/diversión y el aburrimiento. De esta forma, se
obtuvo como resultado final un modelo con buen ajuste según las varia-
bles estudiadas, tal como se representa en la Figura 1. En relación a esta
ecuación, se llevó a cabo un análisis antes (pretest) y después (postest)
de llevar a cabo el trabajo de intervención, obteniéndose los valores
reflejados en la Tabla 4.

Los datos aquí reflejados se ajustan a los parámetros establecidos,
por lo que se pueden aceptar como buenos los modelos propuestos
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Media (M) y desviación típica (DT) del  postets. Prueba T de Student para muestras relacionadas del grupo 
experimental

.06.98.98.97.972.15.000449965.53Post

.07.98.97.97942.32.0004491043Pre
RMSEACFINNFINFIGFIχ2/glpglχ2

Tabla 4
Índices  de ajus te de los modelos



 Retos, número 28, 2015 (2º semestre)- 12 -

(Hu & Bentler, 1999), tanto antes como después del programa de
intervención. Los datos ofrecidos en las Figuras 1 y 2 muestran seis
variables latentes con un total de 32 variables observadas.

En la Figura 1 se muestran los resultados del modelo pretest y se
observa como la autonomía (.34) y la competencia (.28), predicen posi-
tivamente la motivación intrínseca, mientras que la relación con los
demás queda fuera del modelo para que los ajusten sean adecuados. A
partir de ahí, la motivación intrínseca se muestra buena predictora de la
satisfacción/diversión (.36) y la relación respecto al aburrimiento ape-
nas es reseñable (.04).

En la Figura 2 se exponen los resultados del modelo POSTEST y se
comprueba que la relación con los demás se incluye en el modelo,
alcanzando ahora un ajuste adecuado. Los tres factores de la escala de
necesidades psicológicas básicas se muestran predictoras de la motiva-
ción intrínseca, sobre todo la autonomía (.71) y la competencia (.68),
aunque la relación con los demás alcanza un valor predictivo de .54. Tras
el desarrollo del programa de intervención la motivación intrínseca pre-
dice de una manera importante la satisfacción/diversión (.72) en clase de
EF, mientras que ahora si es destacable la relación de predicción negativa
respecto al aburrimiento (-.46)

Discusión

El objetivo de este trabajo ha sido conocer cómo pueden influir las
AMN en la predicción de la satisfacción/diversión en EF. Se tiene
conocimiento que estos contenidos tiene efectos positivos diversos en
el alumnado (Gatzemann, Schweizer, & Hummel, 2008; Granero &
Baena, 2007; Wurdinger & Steffen, 2003), y en el presente trabajo se
demuestran empíricamente estos beneficios sobre las variables estudia-
das.

Como apuntan Flintoff y Scraton (2001), el alumnado de secunda-
ria echa en falta, para una mayor motivación, actividades de desafío y
reto y que aporten nuevas experiencias. Tras el trabajo de intervención
con el programa de EA, se ha podido comprobar una mejora importante
en la relación con los demás, la satisfacción, la motivación intrínseca,
seguido de la competencia y algo menos en la autonomía.

La autonomía es de las necesidades psicológicas básicas que menos
mejora tras recibir este programa de EA; no obstante, la mejora es
importante. El aumento de la puntuación de ganancia es un dato alenta-
dor, ya que la motivación de un alumno en EF dependerá de diversos
factores, entre los que destaca principalmente la autonomía. A nivel
educativo, y enlazando con la Teoría de la Autodeterminación, se predi-

ce que los climas de aprendizaje que apoyan a la autonomía de los
estudiantes mejorarán su motivación intrínseca (Black & Deci, 2000;
Lim & Wang, 2009; Reeve, Jang, Carrell, Jeon, & Barsh, 2004), mien-
tras que los climas en los que los estudiantes perciben un control de su
comportamiento, disminuye su sentido de la voluntad y se reduce la
motivación natural. A esto hay que sumarle que, según Matos (2009), la
motivación intrínseca es el mejor ejemplo del comportamiento autóno-
mo y autodeterminado. Por tanto, se puede concretar que es importante
promover el apoyo a la autonomía porque esta predice la autodetermi-
nación; y en diversas investigaciones se ha demostrado que está vincu-
lada con una mayor concentración en la clase (Black & Deci, 2000;
Standage, Duda, & Ntoumanis, 2005), un mayor esfuerzo académico
(Ntoumanis, 2001) y un menor abandono escolar (Black & Deci, 2000);
entre otros beneficios. Por todo ello, si se pretende formar a estudiantes
autónomos y con capacidad de decisión e iniciativa, el docente juega un
papel fundamental pues, como demostraron Hagger, Chatzisarantis,
Barkoukis, Wang y Baranowski (2005), la percepción de apoyo a la
autonomía que tiene el alumno por parte del profesor en el contexto de
la EF, influye en el comportamiento posterior que el estudiante tiene en
su tiempo libre.

Sobre la competencia, se comprueba que existe una mejoría mayor
que con la autonomía con estos contenidos, apoyando la teoría de
Bisson (1999), quien manifiesta que algunos de los efectos positivos de
estas actividades son el crecimiento personal y la mejora de su compe-
tencia, permitiéndoles superar los límites auto-impuestos mediante el
desarrollo de habilidades para resolver los problemas planteados. Igual-
mente, estos datos se sitúan en la línea de Sibthorp (2003), quien mani-
fiesta que los alumnos tras recibir un programa de EA, suelen mejorar
esta variable.

La relación con los demás ha sido las variables que más ha mejorado.
Desde aquí, el docente puede diseñar tareas de aventura que ayuden a
trabajar en equipo, colaborar y establecer relaciones sociales constructi-
vas. Sobre esto, Hodge, Allen, y Smellie (2008) y Allen (2003)
con-cluyeron que las personas que daban mayor importancia a las
relaciones sociales en la práctica física, mostraban también mayor mo-
tivación intrínse-ca. En este trabajo, se puede apreciar tras el programa
de EA, que las relaciones sociales mejoran de manera muy importante,
y sobre todo, que éstas predicen la motivación intrínseca.

Por tanto, tras recibir el programa de EA, se ha comprobado que
han mejorado las tres necesidades psicológicas básicas incluidas en la
Teoría de las Necesidades Básicas (Deci & Ryan (2000) y, por este
motivo, es comprensible hallar como resultado la mejora de la motiva-
ción intrínseca. Esta mejora es un aspecto muy destacable de esta
investigación, ya que coincide plenamente con el trabajo de Doering y
Veletsianos (2008), tras aplicar un programa de EA. A esto hay que
sumarle que diferentes estudios mostraron que los alumnos con una
motivación autodeterminada son los que más valoran y mayor impor-
tancia dan a las clases de EF (Gómez-López, Granero-Gallegos, Baena-
Extremera, & Abraldes, 2013; Moreno & Llamas, 2007; Moreno,
Zomeño, Marín, Ruiz, & Cervelló, 2013). Es más, existen trabajos
previos que demuestran que los alumnos suelen tener una motivación
buena hacia esta asignatura (Borges, Belando, & Moreno-Murcia, 2014;
Moreno-Murcia, et al., 2013), pero con la práctica de estos contenidos,
esta motivación mejora aún más. Y esto es importante, pues como se ha
dicho, la motivación es un factor clave que puede influir en los resulta-
dos del rendimiento académico, pues los altos logros de aprendizaje se
atribuyen, a menudo, a la alta motivación de los estudiantes y a ambien-
tes que favorecen la motivación (Moreno-Murcia, Sicilia, Cervelló,
Huéscar, & Dumitru, 2011). Es probable, que parte de este aumento en
motivación, pueda venir inducida por el interés que presentan estos
contenidos (Granero-Gallegos, Baena-Extremera, & Martínez-Molina,
2010), o bien en el aumento de la autonomía en las tareas de clase hacia
estos alumnos (Baena-Extremera, Granero-Gallegos, Sánchez-Fuentes,
& Martínez-Molina, 2013), propios de estas actividades. No obstante,
hay que tener presente y los profesores se deberían beneficiar de esta
circunstancia, que estas actividades podrían ser muy útiles para incentivar
y mejorar los momentos de baja motivación de los discentes, a lo largo
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del curso y de la etapa educativa.
Otras de las variables que experimenta mejora es la satisfacción/

diversión, en contra del aburrimiento. Estos mismos resultados, ya
fueron encontrados en el trabajo llevado a cabo por Baena-Extremera y
Granero-Gallegos (2013) con alumnos de secundaria, tras aplicar un
programa de EA. Igualmente, Ebbeck y Gibbons (1998) comprobaron
cómo los estudiantes se sintieron más felices con ellos mismos, más
satisfechos y aburriéndose menos. Por tanto, se puede entender como
una tendencia general en estos programas, aspecto que podría ser bien
aprovechado por los docentes.

En el análisis de predicción, se observa una mejora en la predicción
de las tres necesidades básicas hacia la motivación intrínseca. Siguiendo
el modelo jerárquico propuesto de motivación intrínseca y extrínseca
por Vallerand (2001) (HMIEM), existen diversos factores sociales que
influyen en la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de
autonomía y relación con los demás para desarrollar la motivación. Así,
cuando un alumno en sus clases de EF participa tomando decisiones,
tienes posibilidades de elegir y además percibe una relación positiva con
sus compañeros, tal como ocurre en los programas de EA, alcanzará una
motivación autodeterminada, es decir, intrínseca. Y esto mismo, se
refleja en los resultados de esta investigación. Esta predicción es muy
importante, pues conocer como conseguir que el alumno llegue a una
situación de autodeterminación favorable, supone según diversos auto-
res, consecuencias conductuales, afectivas y cognitivas más positivas
en los alumnos (González-Cutre, Sicilia, & Fernández, 2010; Vallerand,
2007).

Recientemente existen investigaciones que han comprobado la rela-
ción predictiva entre la motivación intrínseca y la diversión en las clases
de EF, como explicación causal de un modelo de satisfacción con la vida
(Moreno y Vera, 2011). En los resultados encontrados en esta investi-
gación, se apoya esta teoría, pues tal como se puede apreciar, con el
trabajo de intervención se encuentran mejoras en la satisfacción/diver-
sión y en la predicción de la motivación intrínseca hacia ésta. Estos
resultados son de gran interés no solo para el docente, sino para la
comunidad educativa en general pues desde la satisfacción del alumno
hacia esta asignatura, podrán inculcarse hábitos de ejercicio físico e,
incluso, se podrá mejorar el rendimiento escolar como ya demuestran
algunos estudios (Ardoy, et al, 2013). Es más, Gehris, Kress, y Swalm
(2010) comprobaron que muchos de los alumnos, tras recibir un progra-
ma de EA habían decidido, por ellos mismos, practicar actividades de
aventura en su tiempo libre (como escalada) debido, principalmente, a
que se habían divertido mucho con estas actividades.

Por tanto, y para concluir, la utilización de AMN, ayuda a mejorar
las tres necesidades psicológicas básicas, la motivación intrínseca y la
satisfacción/diversión, dándose una predicción positiva en este sentido.
Esta aportación es valiosísima, pues como se sabe, los alumnos satisfe-
chos con sus clases tienen menor estrés (Hui & Sun, 2010), mejores
relaciones sociales (Danielsen, Samdal, Hetland, & Wold, 2009) y, por
supuesto, mejor rendimiento académico (Danielsen, et al., 2009), deter-
minando el compromiso del estudiante con su trabajo escolar (Danielsen,
Breivik, & Wold, 2011). Con este trabajo, encontramos el modo de
llegar a la satisfacción/diversión, habiendo comprobado los efectos edu-
cativos de las AFM. Finalmente, destacar que el profesor de EF debería
buscar actividades de EA para poder aplicarlas en el momento oportuno
según la situación y necesidad actual de sus alumnos.
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