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RESUMEN 

La interdisciplinariedad puede favorecer experiencias escolares conectadas y apoyar la motiva-

ción, pero son limitadas las evidencias que analizan simultáneamente la motivación académica 

y las tres necesidades psicológicas básicas en el primer curso de Educación Secundaria Obliga-

toria (ESO). El objetivo fue analizar los cambios pre-test/post-test observados durante un pro-

yecto interdisciplinar basado en los Juegos Olímpicos de la antigua Grecia y describir la evolu-

ción de las mismas variables durante una fase posterior de enseñanza no integrada. Participaron 

97 estudiantes de 1.º de ESO (49 alumnos y 48 alumnas; 11-14 años). La misma muestra com-

pletó dos fases consecutivas, cada una con mediciones pre-test/post-test. Se administraron la 

Escala de Motivación para el Aprendizaje y Actividades Escolares y la Escala de Satisfacción 

y Frustración de las Necesidades Psicológicas. Se aplicó la prueba de Wilcoxon, se calculó el 

tamaño del efecto r y se exploraron correlaciones de Spearman entre puntuaciones de cambio. 

Tras la fase interdisciplinar aumentaron significativamente el gusto por aprender, el gusto por 

la tarea, la búsqueda de reconocimiento y la satisfacción de autonomía, competencia y relación; 

el control parental no cambió. En la fase no integrada no se observaron cambios significativos 

en esas variables, salvo una disminución de la búsqueda de reconocimiento. Los análisis explo-

ratorios mostraron asociaciones positivas entre los cambios en dimensiones intrínsecas de la 

motivación y en necesidades psicológicas básicas. Los cambios registrados tras el proyecto su-

gieren que una propuesta coordinada, activa y articulada mediante un producto final compartido 

puede constituir una estrategia prometedora para apoyar la motivación y las necesidades psico-

lógicas básicas. El diseño secuencial y la ausencia de contrastes directos entre fases impiden 

afirmar la superioridad de una modalidad sobre otra. 

Palabras clave: Interdisciplinariedad; educación física; motivación académica; necesidades 

psicológicas básicas; educación secundaria.  

 

ABSTRACT 

Interdisciplinarity may foster connected school experiences and support motivation, but evi-

dence analysing academic motivation and the three basic psychological needs simultaneously 

in the first year of Compulsory Secondary Education (ESO) remains limited. The aim was to 

analyse the pre-test/post-test changes observed during an interdisciplinary project based on the 

Olympic Games of ancient Greece and to describe the development of the same variables during 

a subsequent phase of non-integrated teaching. A total of 97 first-year ESO students took part 

(49 boys and 48 girls; aged 11–14 years). The same sample completed two consecutive phases, 

each with pre-test/post-test measurements. The Motivation Scale for Learning and School Ac-

tivities and the Basic Psychological Need Satisfaction and Frustration Scale were administered. 

The Wilcoxon test was applied, the effect size r was calculated, and Spearman correlations 

between change scores were explored. Following the interdisciplinary phase, enjoyment of 

58

mailto:n.molina@ua.es
https://doi.org/10.55166/reefd.v440i3.4539


learning, enjoyment of the task, seeking recognition, and satisfaction of autonomy, competence 

and relatedness increased significantly; parental control did not change. In the non-integrated 

phase, no significant changes were observed in these variables, except for a decrease in seeking 

recognition. Exploratory analyses showed positive associations between changes in intrinsic 

motivation dimensions and basic psychological needs. The changes recorded after the project 

suggest that a coordinated, active proposal structured around a shared final product may con-

stitute a promising strategy to support motivation and basic psychological needs. The sequential 

design and the absence of direct comparisons between phases prevent claims regarding the su-

periority of one approach over the other. 

Keywords: Interdisciplinarity; physical education; academic motivation; basic psychological 

needs; secondary education. 

 

INTRODUCCIÓN 

La fragmentación disciplinar puede dificultar que el alumnado relacione conocimientos 

y los transfiera a situaciones relevantes. Frente a esta organización, la interdisciplinariedad ar-

ticula objetivos, saberes y procedimientos de distintas materias en torno a problemas o produc-

tos compartidos. Este planteamiento es coherente con el currículo competencial promovido por 

la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 

3 de mayo, de Educación (LOMLOE; España, 2020), aunque su interés científico no deriva 

únicamente del marco normativo: debe justificarse por los mecanismos educativos implicados 

y por las lagunas de conocimiento que pretende abordar. 

Este planteamiento resulta coherente con la necesidad de avanzar hacia una educación 

física de calidad, reflexiva e innovadora, orientada al desarrollo integral del alumnado y ali-

neada con el enfoque competencial del currículo actual (Leão Pereira & Lorente-Catalán, 2024; 

Zapatero-Ayuso et al., 2025). 

La Educación Física ofrece condiciones especialmente favorables para establecer cone-

xiones curriculares debido a su carácter corporal, experiencial y social. Las propuestas que han 

vinculado esta materia con Física, Química, Geografía u otras áreas muestran posibilidades para 

contextualizar contenidos y aumentar el interés situacional, siempre que la integración sea au-

téntica y no una simple yuxtaposición de tareas (Basterra Arroyo & Menescardi Royuela, 2020; 

Herrero-Molleda et al., 2023; Tonnetti & Lentillon-Kaestner, 2023). De forma específica, los 

proyectos de temática olímpica permiten conectar práctica motriz, cultura clásica, comunica-

ción y educación en valores (Peixoto Pino, 2014). Sin embargo, la literatura disponible sigue 

siendo limitada en contextos escolares ecológicos y apenas ha examinado conjuntamente la 

motivación académica y la satisfacción de autonomía, competencia y relación en alumnado de 

1.º de ESO. 

La Teoría de la Autodeterminación (TAD) proporciona un marco para comprender estos 

procesos. Esta teoría distingue formas de motivación según su grado de autonomía y sostiene 

que la calidad de la implicación mejora cuando el contexto satisface tres necesidades psicoló-

gicas básicas: autonomía, entendida como la experiencia de actuar con elección y sentido; com-

petencia, referida a sentirse eficaz y capaz de progresar; y relación, vinculada a sentirse acep-

tado, cuidado e integrado (Ryan & Deci, 2017, 2020). En Educación Física, la evidencia cuan-

titativa y cualitativa relaciona el apoyo a estas necesidades con una motivación más autónoma, 

mayor compromiso y experiencias educativas más positivas (Vasconcellos et al., 2020; White 

et al., 2021). 

El profesorado puede apoyar la autonomía ofreciendo elecciones significativas, expli-

cando el propósito de las tareas, escuchando la voz del alumnado y empleando un lenguaje no 

controlador; puede favorecer la competencia mediante retos ajustados, criterios claros, oportu-

nidades de práctica y retroalimentación informativa; y puede fortalecer la relación a través de 

roles cooperativos, trato respetuoso, apoyo emocional y experiencias de pertenencia. Por el 
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contrario, el control excesivo, la comparación pública, la retroalimentación ambigua o la exclu-

sión pueden frustrar estas necesidades (Ahmadi et al., 2023). Una propuesta interdisciplinar 

bien coordinada podría reunir varios de estos apoyos al conectar contenidos, diversificar formas 

de participación y orientar el trabajo hacia un producto común. 

La aportación específica del presente estudio reside, por tanto, en analizar mediante me-

didas pre-test/post-test la motivación hacia el aprendizaje y la satisfacción de las tres necesida-

des psicológicas básicas durante un proyecto interdisciplinar de 1.º de ESO que integró Educa-

ción Física, Lengua Castellana y Literatura, y Geografía e Historia mediante la recreación de 

los Juegos Olímpicos de la antigua Grecia. Además, se describe la evolución de las mismas 

variables durante una fase posterior de enseñanza no integrada realizada por la misma muestra. 

Debido a que las dos fases fueron consecutivas y no existió un grupo control independiente, el 

estudio se centra en cambios intrafase y no permite establecer comparaciones causales directas 

entre modalidades. 

El primer objetivo fue analizar los cambios pre-test/post-test en las dimensiones de mo-

tivación académica y en la satisfacción de autonomía, competencia y relación tras la fase inter-

disciplinar. El segundo objetivo fue describir los cambios observados en esas variables durante 

la fase posterior de enseñanza no integrada. Se formularon las siguientes hipótesis: H1, tras la 

fase interdisciplinar aumentarían el gusto por aprender, el gusto por la tarea y la satisfacción de 

autonomía, competencia y relación; H2, la motivación externa por control parental no mostraría 

cambios, mientras que la búsqueda de reconocimiento podría aumentar por el carácter público 

y compartido del producto final; y H3, durante la fase no integrada no se observarían mejoras 

consistentes en las dimensiones intrínsecas ni en la satisfacción de las necesidades psicológicas 

básicas. 

 

MÉTODO 

Diseño 

Se empleó un diseño cuasiexperimental de un solo grupo con medidas repetidas, desa-

rrollado en dos fases consecutivas sobre la misma muestra. En cada fase se administró un pre-

test, se implementó la propuesta didáctica correspondiente y se realizó un post-test. La fase 1 

consistió en un proyecto interdisciplinar y la fase 2, iniciada un mes después, en una situación 

de enseñanza no integrada entre materias. Los cinco grupos-clase se mantuvieron intactos y no 

hubo asignación aleatoria, grupo control independiente ni contrabalanceo del orden. En conse-

cuencia, los análisis se limitaron a comparaciones pre-test/post-test dentro de cada fase; no se 

realizaron contrastes directos entre fases ni se interpretaron como grupos experimental y control 

(Shadish et al., 2002). 

La ausencia de un grupo control independiente respondió a razones organizativas y éti-

cas propias del contexto escolar: los grupos-clase ya estaban constituidos, la intervención for-

maba parte de la programación ordinaria del centro y no resultaba viable excluir a parte del 

alumnado de una experiencia educativa aprobada por el equipo docente. Por ello, se optó por 

un diseño de un solo grupo con medidas repetidas, interpretando los resultados como cambios 

intrafase y no como evidencia de superioridad causal entre modalidades. 

 

Participantes y contexto 

La muestra final estuvo formada por 97 estudiantes de 1.º de ESO de un centro público 

del sureste de España: 49 alumnos y 48 alumnas, con edades comprendidas entre 11 y 14 años 

(M = 12,34; DT = 0,54). El alumnado se distribuía en cinco grupos-clase naturales selecciona-

dos mediante muestreo no probabilístico por conveniencia. De los 115 estudiantes iniciales, se 

excluyeron 18 por ausencias reiteradas, errores en los cuestionarios o desconocimiento sufi-

ciente de la lengua castellana. La participación fue voluntaria y se garantizó el anonimato y la 
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confidencialidad, contando con las autorizaciones institucionales, éticas y familiares pertinen-

tes. 

Participaron seis docentes: uno de Educación Física y cinco vinculados a Lengua Cas-

tellana y Literatura o Geografía e Historia. Sus edades se situaban entre 25 y 54 años, contaban 

con más de cinco años de experiencia docente y habían participado previamente en proyectos 

interdisciplinares. No se recogieron datos individualizados de sexo/género, edad media ni ex-

periencia media del profesorado para preservar el principio de minimización de datos persona-

les, dado el reducido número de docentes participantes y la posible identificabilidad en el con-

texto del centro. 

En el horario de 1.º de ESO, las materias implicadas se impartían en sesiones lectivas 

ordinarias diferenciadas. La organización semanal del centro asignaba dos sesiones a Educación 

Física, cuatro a Lengua Castellana y Literatura y tres a Geografía e Historia, lo que hizo nece-

saria una coordinación específica para articular los aprendizajes en torno a un producto final 

común. 

 

Instrumentos 

La motivación académica se evaluó mediante la Escala de Motivación para el Aprendi-

zaje y Actividades Escolares (EMAAE; Méndez-Hinojosa et al., 2023). Está formada por 18 

ítems con una escala Likert de cinco puntos, de 1 (nunca) a 5 (siempre), organizados en cuatro 

factores: motivación interna por el gusto de aprender (F1; por ejemplo, “Me apasiona apren-

der”), motivación externa por control parental (F2; “Solo estudio porque mis padres me lo exi-

gen”), motivación interna por el gusto por la tarea (F3; “Me gusta hacer mis tareas”) y motiva-

ción externa por búsqueda de reconocimiento (F4; “Hago mis tareas perfectas porque me gusta 

que me feliciten por ello”). En la validación original se informaron coeficientes alfa de 

Cronbach de 0,888, 0,750, 0,837 y 0,595, respectivamente. 

La satisfacción de las necesidades psicológicas básicas se midió con los nueve ítems de 

satisfacción de la Escala de Satisfacción y Frustración de las Necesidades Psicológicas (NSFS; 

Longo et al., 2016, 2018). Se utilizaron tres ítems por dimensión y una escala Likert de siete 

puntos, de 1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo). Ejemplos de ítems son: 

autonomía, “Siento que tengo libertad para decidir cómo hacer las cosas”; competencia, “Siento 

que soy bastante bueno en las cosas que hago”; y relación, “Siento que le importo a las personas 

que me rodean”. La validación española informó coeficientes omega de McDonald de 0,85, 

0,81 y 0,77 para satisfacción de autonomía, competencia y relación, respectivamente. Los coe-

ficientes alfa y omega permiten valorar la consistencia interna desde supuestos diferentes 

(Cronbach, 1951; McDonald, 1999). 
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Tabla 1 

Consistencia interna de las dimensiones en la muestra del estudio 

Instru-

mento 
Dimensión 

Pre-test fase 

1 α/ω 

Post-test fase 

1 α/ω 

Pre-test fase 

2 α/ω 

Post-test fase 

2 α/ω 

EMAAE 

F1. Gusto por apren-

der 
0,787 / 0,886 0,864 / 0,898 0,857 / 0,888 0,891 / 0,911 

F2. Control parental 0,595 / 0,753 0,533 / 0,758 0,614 / 0,778 0,545 / 0,732 

F3. Gusto por la tarea 0,769 / 0,897 0,687 / 0,865 0,806 / 0,912 0,538 / 0,813 

F4. Búsqueda de re-

conocimiento 
0,500 / 0,751 0,653 / 0,813 0,543 / 0,767 0,534 / 0,763 

NSFS 

Autonomía 0,861 / 0,917 0,831 / 0,899 0,905 / 0,940 0,912 / 0,947 

Competencia 0,842 / 0,909 0,866 / 0,919 0,835 / 0,903 0,833 / 0,900 

Relación 0,877 / 0,925 0,929 / 0,955 0,932 / 0,957 0,884 / 0,928 

Nota. α = alfa de Cronbach; ω = omega de McDonald; EMAAE = Escala de Motivación para el Aprendizaje y 

Actividades Escolares; NSFS = Escala de Satisfacción y Frustración de las Necesidades Psicológicas. Los coefi-

cientes se calcularon con los datos de la muestra participante en cada momento de medición. 

 

En la muestra del estudio, las dimensiones de satisfacción de las necesidades psicológi-

cas básicas mostraron una consistencia interna adecuada en los cuatro momentos de medición. 

En la EMAAE, F1 presentó valores adecuados, mientras que F2, F3 y F4 mostraron valores alfa 

más bajos en algunos momentos, por lo que estos resultados deben interpretarse con cautela. 

 

Procedimiento 

La investigación se desarrolló en 2025. Antes de iniciar la recogida de datos, la pro-

puesta fue presentada al equipo directivo y se obtuvo el consentimiento informado de las fami-

lias o representantes legales. Las mediciones se realizaron durante el horario lectivo en un aula 

tranquila, con condiciones ambientales semejantes y un tiempo aproximado de respuesta de 10 

minutos. Se comunicó al alumnado que la participación era voluntaria, anónima y confidencial, 

y que no existían respuestas correctas o incorrectas. 

Los cuestionarios fueron administrados por el docente-investigador mediante instruc-

ciones estandarizadas y ejemplos de respuesta, al ser la opción organizativamente viable dentro 

del horario lectivo y de la dinámica ordinaria del centro. No intervino una persona evaluadora 

externa. Para reducir la deseabilidad social, el alumnado respondió de forma individual, sin 

asociar nombres a los cuestionarios y depositando las respuestas en un sobre común. 

La secuencia del estudio se muestra en la Figura 1. La segunda fase comenzó un mes 

después del post-test de la primera. Esta organización respondió al desarrollo real de la progra-

mación del centro, pero el orden fijo impide descartar efectos de arrastre, maduración o historia 

entre fases. 

 

Figura 1 

Secuencia temporal del diseño de investigación. 

 
Nota. La misma muestra (n = 97) participó en las dos fases consecutivas; no hubo grupo control independiente.  
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Intervención educativa 

En la fase 1 se implementó una situación de aprendizaje interdisciplinar cuyo eje fue la 

recreación de los Juegos Olímpicos de la antigua Grecia. Esta fase se desarrolló durante cuatro 

semanas y comprendió ocho sesiones de Educación Física, dieciséis sesiones de Lengua Caste-

llana y Literatura y doce sesiones de Geografía e Historia. Geografía e Historia trabajó el con-

texto histórico y cultural del mundo griego; Lengua Castellana y Literatura desarrolló activida-

des de lectura de fuentes, expresión escrita y argumentación; y Educación Física abordó la re-

creación de disciplinas olímpicas y sus fundamentos históricos, motrices y expresivos. El pro-

ducto final consistió en el diseño y la celebración de unos Juegos Olímpicos escolares inspira-

dos en la Antigüedad, en los que el alumnado integró los aprendizajes de las tres materias. 

La coordinación docente se articuló mediante dos reuniones previas y dos reuniones de 

seguimiento, orientadas a consensuar el eje común del proyecto, distribuir las aportaciones es-

pecíficas de cada materia, coordinar el producto final y revisar los criterios de evaluación. No 

se realizó codocencia simultánea debido a la organización horaria ordinaria del centro, aunque 

sí existió planificación compartida y seguimiento entre el profesorado implicado durante todo 

el proceso. 

En la fase 2, iniciada un mes después, cada materia desarrolló una situación de aprendi-

zaje no integrada. Esta fase también tuvo una duración de cuatro semanas y comprendió ocho 

sesiones de Educación Física, dieciséis sesiones de Lengua Castellana y Literatura y doce se-

siones de Geografía e Historia. A diferencia de la fase interdisciplinar, no existió un eje temático 

común, producto final compartido ni coordinación metodológica entre materias. La metodolo-

gía se basó en explicación docente, trabajo individual, tareas específicas de cada materia y prác-

tica motriz en Educación Física. La evaluación se realizó mediante rúbrica, prueba, observación 

y tareas propias de cada asignatura. Esta segunda fase no constituyó un grupo control indepen-

diente, sino una experiencia posterior aplicada al mismo alumnado. 
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Tabla 2 

Características pedagógicas de las dos fases. 

Ele-

mento 
Fase 1: interdisciplinar Fase 2: no integrada 

Dura-

ción y 

secuen-

cia 

Cuatro semanas. Ocho sesiones de Educación 

Física, dieciséis sesiones de Lengua Caste-

llana y Literatura y doce sesiones de Geogra-

fía e Historia. La secuencia incluyó contex-

tualización histórica, lectura y producción 

textual, práctica de disciplinas olímpicas, 

preparación del producto final y celebración 

de unos Juegos Olímpicos escolares. 

Cuatro semanas. Ocho sesiones de 

Educación Física, dieciséis sesiones 

de Lengua Castellana y Literatura y 

doce sesiones de Geografía e Histo-

ria. Cada materia desarrolló sus con-

tenidos de forma independiente, sin 

eje temático común ni producto final 

compartido. 

Meto-

dología 

Aprendizaje basado en proyectos, trabajo 

cooperativo, actividades motrices contextua-

lizadas, lectura y análisis de fuentes, produc-

ción escrita, argumentación y preparación de 

un producto final común. 

Explicación docente, trabajo indivi-

dual, tareas específicas de cada mate-

ria y práctica motriz en Educación Fí-

sica, sin integración metodológica en-

tre asignaturas. 

Evalua-

ción 

Evaluación vinculada al proceso y al pro-

ducto final mediante rúbrica, observación, ta-

reas de aula y producciones específicas de las 

materias implicadas. 

Evaluación mediante rúbrica, prueba, 

observación y tareas propias de cada 

asignatura, sin criterios compartidos 

entre materias. 

Coordi-

nación 

docente 

Dos reuniones previas y dos reuniones de se-

guimiento para consensuar el eje común, dis-

tribuir las aportaciones de cada materia, 

coordinar el producto final y revisar los crite-

rios de evaluación. 

No hubo coordinación temática ni 

metodológica entre materias, dado 

que cada asignatura desarrolló su si-

tuación de aprendizaje de manera in-

dependiente. 

 

Análisis estadístico 

El análisis se realizó con IBM SPSS Statistics 28.0 y Microsoft Excel 2025. Se exami-

naron los datos perdidos y la distribución de las variables. La prueba de Kolmogórov-Smirnov 

indicó desviaciones de la normalidad, por lo que las diferencias pre-test/post-test se analizaron 

mediante la prueba de rangos con signo de Wilcoxon para muestras relacionadas. Se estableció 

un nivel de significación de p = 0,05. Como indicador de magnitud se calculó r = |Z|/√N; se 

interpretaron valores aproximados de 0,10, 0,30 y 0,50 como efectos pequeños, moderados y 

grandes, respectivamente (Cohen, 1992; Domínguez-Lara, 2018). Los análisis se efectuaron 

por separado para cada fase. No se realizaron contrastes directos entre fases, por lo que la au-

sencia de significación en una fase y su presencia en otra no se interpretó como una diferencia 

estadísticamente demostrada entre ambas. 

Como análisis complementario, se calcularon puntuaciones de cambio para cada varia-

ble mediante la diferencia entre post-test y pre-test (Δ = post-test − pre-test). Posteriormente, 

se aplicaron correlaciones de Spearman para explorar la asociación entre los cambios en las 

dimensiones de la EMAAE y los cambios en la satisfacción de autonomía, competencia y rela-

ción de la NSFS, de forma independiente para cada fase. Este análisis tuvo carácter exploratorio 

y no se interpretó como evidencia causal, sino como una aproximación a la convergencia entre 

la evolución de la motivación académica y la satisfacción de las necesidades psicológicas bási-

cas. 
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RESULTADOS 

En la Tabla 3 se presentan los estadísticos descriptivos de las variables analizadas en 

las dos fases del estudio. En la fase 1, las puntuaciones post-test fueron superiores a las pre-

test en F1, F3, F4, autonomía, competencia y relación, mientras que F2 presentó valores lige-

ramente inferiores. En la fase 2, las puntuaciones se mantuvieron similares en la mayoría de 

las variables, salvo F4, que presentó una puntuación post-test inferior a la pre-test. 

 

Tabla 3 

Estadísticos descriptivos pre-test y post-test por fase. 

Fase Variable 
Pre-test 

M (DT) 

Post-test 

M (DT) 

Pre-test 

Md [Q1-Q3] 

Post-test 

Md [Q1-Q3] 

Fase 1 

F1 3,34 (0,80) 3,86 (0,57) 3,36 [2,73-3,91] 3,91 [3,45-4,27] 

F2 2,08 (0,80) 1,97 (0,64) 1,75 [1,50-2,75] 1,75 [1,50-2,25] 

F3 2,84 (1,01) 3,50 (0,89) 2,50 [2,00-3,50] 3,50 [3,00-4,00] 

F4 3,09 (0,84) 3,69 (0,74) 3,00 [2,67-3,67] 3,67 [3,00-4,33] 

Autonomía 4,99 (1,58) 5,80 (1,06) 5,33 [4,00-6,33] 6,00 [5,00-7,00] 

Competencia 4,75 (1,45) 5,59 (1,16) 5,00 [4,00-6,00] 6,00 [4,67-6,67] 

Relación 5,11 (1,63) 5,80 (1,42) 5,67 [4,33-6,33] 6,33 [5,00-7,00] 

Fase 2 

F1 3,44 (0,66) 3,35 (0,75) 3,45 [2,91-3,91] 3,36 [2,91-3,91] 

F2 2,03 (0,74) 2,16 (0,72) 1,75 [1,50-2,25] 2,00 [1,50-2,75] 

F3 3,02 (0,87) 2,90 (0,91) 3,00 [2,50-3,50] 3,00 [2,50-3,50] 

F4 3,15 (0,76) 2,84 (0,63) 3,33 [2,67-3,67] 2,75 [2,50-3,25] 

Autonomía 5,11 (1,50) 5,20 (1,50) 5,00 [4,33-6,33] 5,00 [4,33-6,67] 

Competencia 5,06 (1,24) 5,09 (1,30) 5,00 [4,33-6,00] 5,00 [4,00-6,00] 

Relación 5,19 (1,64) 5,24 (1,53) 5,33 [4,00-6,67] 5,33 [4,00-6,67] 

Nota. N = 97. F1 = gusto de aprender; F2 = control parental; F3 = gusto por la tarea; F4 = búsqueda de reconoci-

miento. Fase 1: proyecto interdisciplinar; Fase 2: enseñanza no integrada. M = media; DT = desviación típica; 

Md = mediana; Q1 = primer cuartil; Q3 = tercer cuartil. EMAAE: escala 1-5; necesidades psicológicas básicas: 

escala 1-7. 

 

Los resultados se presentan mediante los estadísticos de la prueba de rangos con signo 

de Wilcoxon, el tamaño del efecto r y la distribución de rangos negativos, positivos y empates 

en la Tabla 4 y 5. Dado el incumplimiento del supuesto de normalidad, la interpretación se 

centra en la dirección y magnitud de los cambios pre-test/post-test dentro de cada fase. 
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Tabla 4 

Resultados de prueba de rangos de Wilcoxon por variable y fase. Panel A. EMAAE. 

Variable Fase Desc. Inc. Emp. Z p r 

F1 1 18 73 6 -6,510 <0,001 0,66 

F1 2 48 42 7 -1,285 0,199 0,13 

F2 1 49 36 12 -1,145 0,252 0,12 

F2 2 31 45 21 -1,386 0,166 0,14 

F3 1 21 59 17 -5,538 <0,001 0,56 

F3 2 39 24 34 -1,203 0,229 0,12 

F4 1 20 65 12 -4,954 <0,001 0,50 

F4 2 60 33 4 -3,972 <0,001 0,40 
Nota. N = 97. EMAAE = Escala de Motivación para el Aprendizaje y Actividades Escolares; NSFS = Escala de 

Satisfacción y Frustración de las Necesidades Psicológicas. F1 = gusto por aprender; F2 = control parental; F3 = 

gusto por la tarea; F4 = búsqueda de reconocimiento; Aut. = autonomía; Comp. = competencia; Rel. = relación. 

Fase 1 = proyecto interdisciplinar; Fase 2 = enseñanza no integrada; en la columna F., 1 y 2 identifican dichas 

fases. Desc. = descensos; Inc. = incrementos; Emp. = empates post-test respecto al pre-test. En F4 de la fase no 

integrada, el cambio significativo correspondió a una disminución. Z = estadístico de Wilcoxon; p = nivel de sig-

nificación; r = tamaño del efecto. 

 

Tabla 5 

Resultados de prueba de rangos de Wilcoxon por variable y fase. Panel B. NSFS. 

Variable Fase 
Descen-

dente 

Incre-

mento 
Empate Z p r 

Aut. 1 30 58 9 -4,413 <0,001 0,448 

Aut. 2 35 42 20 -0,808 0,419 0,082 

Comp. 1 19 65 13 -5,194 <0,001 0,527 

Comp. 2 33 44 20 -0,426 0,670 0,043 

Rel. 1 21 55 21 -3,916 <0,001 0,398 

Rel. 2 30 40 27 -0,423 0,673 0,030 
Nota. N = 97. EMAAE = Escala de Motivación para el Aprendizaje y Actividades Escolares; NSFS = Escala de 

Satisfacción y Frustración de las Necesidades Psicológicas. F1 = gusto por aprender; F2 = control parental; F3 = 

gusto por la tarea; F4 = búsqueda de reconocimiento; Aut. = autonomía; Comp. = competencia; Rel. = relación. 

Fase 1 = proyecto interdisciplinar; Fase 2 = enseñanza no integrada; en la columna F., 1 y 2 identifican dichas 

fases. Desc. = descensos; Inc. = incrementos; Emp. = empates post-test respecto al pre-test. En F4 de la fase no 

integrada, el cambio significativo correspondió a una disminución. Z = estadístico de Wilcoxon; p = nivel de sig-

nificación; r = tamaño del efecto. 

 

Resultados de la fase interdisciplinar 

En la fase interdisciplinar, la EMAAE mostró incrementos significativos en F1-gusto 

por aprender (Z = -6,510; p < 0,001; r = 0,66), F3-gusto por la tarea (Z = -5,538; p < 0,001; r = 

0,56) y F4-búsqueda de reconocimiento (Z = -4,954; p < 0,001; r = 0,50). No se observaron 

cambios significativos en F2-control parental (Z = -1,145; p = 0,252; r = 0,12). En esta misma 

fase también se registraron incrementos significativos en autonomía (Z = -4,413; p < 0,001; r = 

0,448), competencia (Z = -5,194; p < 0,001; r = 0,527) y relación (Z = -3,916; p < 0,001; r = 

0,398). 

 

Resultados de la fase de enseñanza no integrada 

En la fase de enseñanza no integrada no se observaron cambios significativos en F1-

gusto por aprender (Z = -1,285; p = 0,199; r = 0,13), F2-control parental (Z = -1,386; p = 

0,166; r = 0,14), F3-gusto por la tarea (Z = -1,203; p = 0,229; r = 0,12), autonomía (Z = -
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0,808; p = 0,419; r = 0,082), competencia (Z = -0,426; p = 0,670; r = 0,043) ni relación (Z = -

0,423; p = 0,673; r = 0,030). Únicamente F4-búsqueda de reconocimiento presentó una dismi-

nución significativa (Z = -3,972; p < 0,001; r = 0,40). 

 

Relación entre los cambios en EMAAE y NSFS 

Para explorar la relación entre la evolución de la motivación académica y la satisfacción 

de las necesidades psicológicas básicas, se calcularon correlaciones de Spearman entre las pun-

tuaciones de cambio de ambas escalas. Los resultados se presentan en las Tablas 6 y 7. 

 

Tabla 6 

Correlaciones de Spearman entre los cambios en EMAAE y NSFS. Panel A. Fase 1 interdisci-

plinar. 

Var. ρ Aut. p Aut. ρ Comp. p Comp. ρ Rel. p Rel. 

F1 0,313 0,002 0,423 <0,001 0,364 <0,001 

F2 -0,192 0,060 -0,142 0,166 -0,109 0,287 

F3 0,248 0,014 0,304 0,002 0,288 0,004 

F4 0,256 0,011 0,227 0,026 0,274 0,007 
Nota. ρ = rho de Spearman; p = nivel de significación. F1 = gusto por aprender; F2 = control parental; F3 = gusto 

por la tarea; F4 = búsqueda de reconocimiento; Aut. = autonomía; Comp. = competencia; Rel. = relación. Las 

correlaciones se calcularon entre las puntuaciones de cambio de cada variable, obtenidas como Δ = post-test − 

pre-test. EMAAE = Escala de Motivación para el Aprendizaje y Actividades Escolares; NSFS = Escala de Satis-

facción y Frustración de las Necesidades Psicológicas. Los resultados deben interpretarse como asociaciones ex-

ploratorias y no como evidencia causal. 

 

Tabla 7 

Correlaciones de Spearman entre los cambios en EMAAE y NSFS. Panel B. Fase 2 no inte-

grada 

Var. ρ Aut. p Aut. ρ Comp. p Comp. ρ Rel. p Rel. 

F1 0,233 0,021 0,364 <0,001 0,263 0,009 

F2 0,029 0,780 -0,120 0,242 -0,123 0,231 

F3 0,075 0,468 0,161 0,115 0,064 0,535 

F4 0,006 0,951 0,067 0,512 0,044 0,665 
Nota. ρ = rho de Spearman; p = nivel de significación. F1 = gusto por aprender; F2 = control parental; F3 = gusto 

por la tarea; F4 = búsqueda de reconocimiento; Aut. = autonomía; Comp. = competencia; Rel. = relación. Las 

correlaciones se calcularon entre las puntuaciones de cambio de cada variable, obtenidas como Δ = post-test − 

pre-test. EMAAE = Escala de Motivación para el Aprendizaje y Actividades Escolares; NSFS = Escala de Satis-

facción y Frustración de las Necesidades Psicológicas. Los resultados deben interpretarse como asociaciones ex-

ploratorias y no como evidencia causal. 

 

En la fase interdisciplinar, los cambios en F1-gusto por aprender se asociaron de forma 

positiva con los cambios en autonomía, competencia y relación. También se observaron aso-

ciaciones positivas entre los cambios en F3-gusto por la tarea y las tres necesidades psicológicas 

básicas, así como entre F4-búsqueda de reconocimiento y autonomía, competencia y relación. 

En cambio, F2-control parental no mostró asociaciones significativas con las dimensiones de la 

NSFS. 

En la fase de enseñanza no integrada, los cambios en F1-gusto por aprender se asociaron 

positivamente con los cambios en autonomía, competencia y relación. No se observaron aso-

ciaciones significativas entre los cambios en F2-control parental, F3-gusto por la tarea o F4-

búsqueda de reconocimiento y las dimensiones de la NSFS. 
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En conjunto, los análisis intrafase y las correlaciones exploratorias muestran una evolu-

ción convergente entre determinadas dimensiones de la motivación académica y la satisfacción 

de las necesidades psicológicas básicas, especialmente en la fase interdisciplinar. 

 

DISCUSIÓN 

El objetivo del estudio fue analizar los cambios en motivación académica y satisfacción 

de las necesidades psicológicas básicas durante un proyecto interdisciplinar, y describir la evo-

lución de las mismas variables en una fase posterior de enseñanza no integrada. Tras la fase 

interdisciplinar se registraron aumentos en el gusto por aprender, el gusto por la tarea, la bús-

queda de reconocimiento y la satisfacción de autonomía, competencia y relación, mientras que 

el control parental permaneció estable. En la fase no integrada no se observaron cambios signi-

ficativos salvo una disminución de la búsqueda de reconocimiento. Estos resultados son com-

patibles con H1 y H2 y resultan coherentes, en términos generales, con H3. No obstante, el 

diseño no permite concluir que una fase fuera estadísticamente superior a la otra. 

Los aumentos en las dos dimensiones intrínsecas son compatibles con investigaciones 

que destacan el interés situacional de las propuestas interdisciplinares cuando existe una inte-

gración reconocible entre las materias y una experiencia relevante para el alumnado (Tonnetti 

& Lentillon-Kaestner, 2023). En este caso, la recreación histórica proporcionó un hilo conduc-

tor que vinculó el conocimiento conceptual con la práctica corporal y la comunicación. El pro-

ducto final común pudo contribuir a que las tareas fueran percibidas como conectadas, visibles 

y orientadas a una finalidad compartida. Esta interpretación debe considerarse plausible, pero 

no causal, porque no se midieron directamente la fidelidad de implementación, la calidad de la 

integración ni la percepción del producto final. 

Desde la TAD, el incremento de autonomía puede relacionarse con oportunidades de 

participación y autorregulación; el aumento de competencia, con tareas contextualizadas y ex-

periencias de progreso; y la mejora de relación, con la cooperación necesaria para preparar y 

celebrar el producto final. Estos mecanismos coinciden con la evidencia que vincula el apoyo 

docente a las necesidades psicológicas básicas con una motivación más autónoma en Educación 

Física (Vasconcellos et al., 2020; White et al., 2021). La magnitud mayor se observó en com-

petencia, lo que sugiere que la combinación de retos motrices, históricos y comunicativos pudo 

ofrecer múltiples vías para experimentar eficacia. Sin embargo, esta explicación requiere ser 

contrastada mediante medidas de apoyo a las necesidades y observación de las prácticas docen-

tes. 

El análisis correlacional complementario refuerza esta lectura integrada de los resulta-

dos. En la fase interdisciplinar, los incrementos en el gusto por aprender y en el gusto por la 

tarea se asociaron positivamente con los aumentos en autonomía, competencia y relación. Este 

patrón sugiere que el alumnado que experimentó mayores avances en la satisfacción de sus 

necesidades psicológicas básicas tendió también a mostrar mayores incrementos en dimensio-

nes motivacionales vinculadas al disfrute y al interés por el aprendizaje. La relación más alta se 

observó entre el cambio en competencia y el cambio en gusto por aprender, lo que resulta cohe-

rente con la idea de que sentirse capaz de progresar y resolver retos puede favorecer una impli-

cación más positiva hacia las tareas escolares. En la fase no integrada, la asociación significativa 

de F1 con las tres necesidades psicológicas básicas indica que el gusto por aprender también 

puede relacionarse con experiencias de autonomía, competencia y relación en contextos no in-

tegrados, aunque el patrón fue menos amplio que en la fase interdisciplinar. No obstante, estos 

resultados deben interpretarse como asociaciones exploratorias, ya que el diseño no permite 

establecer relaciones causales entre la satisfacción de necesidades y la motivación académica. 

La ausencia de cambio en el control parental era esperable, ya que esta dimensión de-

pende de influencias familiares que la intervención escolar no pretendía modificar. El aumento 

de la búsqueda de reconocimiento durante la fase interdisciplinar podría estar asociado a la 
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exposición pública y colectiva de los Juegos Olímpicos escolares. Este resultado no debe inter-

pretarse necesariamente como negativo: la relevancia motivacional depende de si el reconoci-

miento se integra con metas y valores asumidos por el alumnado o se experimenta como presión 

externa (Ryan & Deci, 2020). La disminución posterior de esta dimensión durante la fase no 

integrada indica una evolución distinta dentro de esa fase, pero no demuestra por sí sola una 

diferencia entre modalidades. 

La coordinación entre materias constituye una condición relevante para transformar una 

suma de actividades en una experiencia verdaderamente interdisciplinar. Estudios aplicados han 

mostrado que la conexión entre contenidos de Educación Física y otras áreas puede ampliar el 

significado y la transferencia de los aprendizajes (Basterra Arroyo & Menescardi Royuela, 

2020; Herrero-Molleda et al., 2023; Ortega-Torres & Moncholí Pons, 2021). En el presente 

proyecto, la confluencia entre contexto histórico, producción lingüística y práctica motriz se 

materializó en un producto final único. Para valorar con mayor precisión este mecanismo, fu-

turas investigaciones deberían registrar la frecuencia de coordinación, la posible codocencia, 

los instrumentos comunes de evaluación y la voz del alumnado y del profesorado. 

 

Fortalezas, limitaciones y futuras líneas 

Entre las fortalezas se encuentran la aplicación en un contexto escolar real, la partici-

pación de cinco grupos-clase, el análisis conjunto de motivación académica y necesidades psi-

cológicas básicas, y la aportación de tamaños del efecto. No obstante, el estudio presenta limi-

taciones importantes: a) ausencia de grupo control independiente, asignación aleatoria y con-

trabalanceo; b) orden fijo de las fases, con posibles efectos de arrastre, maduración e historia; 

c) realización en un único centro y con una muestra de conveniencia; d) duración limitada y 

ausencia de seguimiento; e) uso exclusivo de autoinformes y administración por el docente-

investigador, con posible deseabilidad social; f) empleo de la EMAAE, cuya validación origi-

nal se realizó con población universitaria; g) utilización únicamente de los ítems de satisfac-

ción de la NSFS, sin evaluar frustración; h) ausencia de medidas sistemáticas de fidelidad, ca-

lidad de la integración y procesos de coordinación; i) falta de contrastes directos entre fases; y 

j) carácter exploratorio de los análisis correlacionales entre cambios en EMAAE y NSFS, sin 

modelos longitudinales o de mediación que permitan establecer direccionalidad entre la satis-

facción de necesidades psicológicas básicas y la motivación académica. 

Futuras investigaciones deberían emplear grupos paralelos, asignación o empareja-

miento cuando sea viable, contrabalanceo del orden y evaluaciones de seguimiento. También 

sería pertinente combinar cuestionarios con observación, entrevistas o grupos focales, utilizar 

instrumentos validados específicamente en Educación Secundaria y analizar si el apoyo a la 

autonomía, la estructura y la relación median los cambios motivacionales. La documentación 

de la dosis, la coordinación docente y la fidelidad de implementación facilitaría la replicación 

y permitiría identificar qué componentes del proyecto explican los resultados. 

Además, sería recomendable profundizar en la relación entre ambas escalas mediante 

modelos de mediación o diseños longitudinales que permitan comprobar si la satisfacción de 

autonomía, competencia y relación actúa como mecanismo explicativo de los cambios en la 

motivación académica. 

 

Implicaciones prácticas 

Para el profesorado y los centros, los resultados sugieren diseñar proyectos en los que 

la integración sea explícita: un reto común, contribuciones diferenciadas de cada materia, cri-

terios de evaluación compartidos y tiempos de coordinación. En Educación Física, las tareas 

motrices pueden actuar como contexto para aplicar conocimientos históricos y lingüísticos; a 

su vez, la lectura, la escritura y el análisis cultural pueden enriquecer el sentido de la práctica. 

Conviene ofrecer elecciones reales, retos graduados, retroalimentación centrada en el progreso 
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y roles cooperativos que distribuyan la participación. Asimismo, debe evitarse presentar una 

actividad como interdisciplinar cuando las materias solo coinciden en el calendario sin compar-

tir objetivos, secuencia o producto. 

 

CONCLUSIONES 

Tras el proyecto interdisciplinar basado en los Juegos Olímpicos de la antigua Grecia se 

observaron mejoras pre-test/post-test en el gusto por aprender, el gusto por la tarea, la búsqueda 

de reconocimiento y la satisfacción de autonomía, competencia y relación en alumnado de 1.º 

de ESO. El control parental no cambió. Durante la fase posterior de enseñanza no integrada no 

se registraron cambios significativos en esas variables, salvo una disminución de la búsqueda 

de reconocimiento. Estos hallazgos señalan el potencial de una propuesta coordinada entre Edu-

cación Física, Lengua Castellana y Literatura, y Geografía e Historia, articulada mediante un 

producto final compartido. Sin embargo, al tratarse de dos fases consecutivas aplicadas a la 

misma muestra y no existir contrastes directos entre modalidades, no puede afirmarse que la 

intervención interdisciplinar fuera superior. Las asociaciones exploratorias entre ambas escalas 

refuerzan la conveniencia de diseñar intervenciones que no solo integren contenidos curricula-

res, sino que también favorezcan autonomía, competencia y relación en el alumnado. La repli-

cación mediante diseños comparativos más sólidos y una descripción completa de la interven-

ción permitirá establecer conclusiones de mayor alcance. 

 

Responsabilidades éticas 

El estudio se desarrolló conforme a los principios éticos de la investigación educativa y 

a la Declaración de Helsinki (World Medical Association, 2025), garantizando en todo mo-

mento la confidencialidad, el anonimato y el respeto a la autonomía y dignidad del alumnado 

participante. Para ello, se obtuvo la autorización del Comité de Ética de la Investigación de la 

Universidad de Alicante, universidad de adscripción de una de las personas autoras, con número 

de expediente UA-2025-03-11_3. Asimismo, el estudio contó con la aprobación de la Conse-

lleria de Educación, Cultura, Universidades y Empleo de la Comunidad Valenciana y del Con-

sejo Escolar del centro educativo, asegurando su adecuación al marco normativo vigente y a los 

objetivos del centro. Las familias o representantes legales firmaron el consentimiento infor-

mado, mientras que el alumnado recibió información adaptada a su edad, participó de forma 

voluntaria y pudo retirarse del estudio en cualquier momento sin consecuencias. Los datos fue-

ron tratados de manera anónima y confidencial, y se utilizaron exclusivamente con fines de 

investigación, de acuerdo con la Ley Orgánica 3/2018, de protección de datos personales y 

garantía de los derechos digitales (España, 2018). 
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