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Efecto de un programa de Educación de Aventura 
en la orientación al aprendizaje, satisfacción y 
autoconcepto en secundaria

Effects of an Adventure Education program in orientation 
towards learning, satisfaction and self-concept in 
secondary school

Baena-Extremera, Antonio1 y Granero-Gallegos, Antonio2

RESUMEN

El objetivo de este trabajo ha sido analizar el efecto de un programa de 
Educación de Aventura en la satisfacción, autoconcepto físico y orientaciones 
hacia el aprendizaje en un grupo de alumnado de Educación Secundaria. Se ha 
realizado un análisis cuantitativo (N=125) y otro cualitativo (N=15), con alum-
nos de edades comprendidas entre 15 y 16 años. Se estableció un grupo experi-
mental (76 alumnos) al que se le impartió durante 18 sesiones un programa de 
Educación de Aventura y un grupo control (49 alumnos) que recibió las sesiones 
propias de Educación Física (deportes colectivos y deportes individuales). Ade-
más, se realizó un pretest y un postest a 15 alumnos con entrevistas personales. 
Tras la intervención, se ha comprobado que el alumnado mejora en las distin-
tas dimensiones analizadas, disminuyendo el aburrimiento e incrementando la
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implicación de los discentes en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Los datos 
son posteriormente discutidos.

Palabras clave: Educación de Aventura, orientación al aprendizaje, satisfacción, 
autoconcepto físico, Educación Física. 

ABSTRACT

The aim of this study was to analyze the effect of an Adventure Education program 
in satisfaction, physical self and orientations toward learning in a group of High School 
students. We performed a quantitative (N=125) and a qualitative (N=15) analysis with 
students aged between 15 and 16 years. It was established an experimental group (76 
students) which was given a program for 18 sessions of EA, and a control group (49 
students), which received their own sessions for this period of the programming de-
partment of Physical Education (collective and individual sports). It was also applied a 
pretest and a postest to 15 student with personal interviews. After this program, it was 
found that students improved in different dimensions analyzed, decreasing boredom 
and increasing the involvement of learners in the teaching-learning process. The data 
are discussed later.

Key Words: Adventure Education, learning orientation, satisfaction, physical self, 
Physical Education.

INTRODUCCIÓN

Las actividades en la naturaleza, los 
deportes de aventura y sus aplicaciones 
didácticas y educativas han sido bien 
estudiadas por diferentes autores (Gil-
bertson, Bates, Mclaughlin y Ewert, 
2006; Granero-Gallegos y Baena-Ex-
tremera, 2011, entre otros), dando lugar 
a diversos programas y propuestas en 
todo el mundo, realizadas tanto dentro 
como fuera del entorno escolar. Entre 
ellos, la Educación de Aventura (EA) 

se ha convertido hoy día en un sistema 
ampliamente reconocido y aceptado 
como campo profesional que promueve 
múltiples aspectos positivos en el alum-
nado (Wurdinger y Steffen, 2003). 

Se define la EA como el conjunto 
de actividades variadas que interaccio-
nan con el entorno natural, contienen 
elementos de peligro real o aparente y 
en las que el resultado es incierto, pu-
diendo ser influido por el participante 
y la circunstancia (Gilbertson et al., 
2006). Según Priest (1990), uno de los 
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aspectos más importantes de la EA es 
que el cambio se puede conseguir en 
los individuos y en los grupos debido 
a su participación en tareas difíciles 
de resolver. Estas actividades pueden 
causar cambios positivos, ayudando 
a los participantes en su crecimiento 
personal, en su desarrollo y, en última 
instancia, permitiéndoles superar los lí-
mites auto-impuestos mediante el desa-
rrollo de habilidades para resolver los 
problemas planteados (Bisson, 1999).

Entre las diversas investigaciones 
desarrolladas, un gran número han sido 
diseños de pretest-postest con grupos 
al azar y naturales; en estos trabajos 
se han investigado gran variedad de 
factores, como la autoestima, el lo-
cus de control, el trabajo en equipo 
y la confianza en sí mismo (Cason 
y Gillis, 1994). En ocasiones se han 
utilizado para evaluar instrumentos y 
diseños metodológicos que resultaron 
poco eficaces o carecieron de validez 
y fiabilidad. Esto ha supuesto que no se 
abordara de forma adecuada el análisis 
de los cambios positivos que podrían 
ocurrir debido a los cursos o activida-
des de aventura (Hattie, Marsh, Neill y 
Richards, 1997). Como consecuencia, 
los resultados de diversos estudios han 
sido contradictorios, ya que algunos 
muestran aumentos significativos en 
las dimensiones anteriormente mencio-
nadas, mientras que otros no lo hacen 
(por ejemplo, Eagle, 1999).

La satisfacción e interés en las ac-
tividades deportivas juegan un papel 

positivo e importante en la implicación 
del alumnado en la actividad y en el 
aprendizaje, haciéndoles divertirse y 
sentir bien (Rikard y Banville, 2006). 
Torre, Cárdenas y García (2001), iden-
tificaron la diversión en las actividades 
desarrolladas en Educación Física (EF) 
como un indicativo para la práctica 
de actividad físico-deportiva fuera del 
centro y en el tiempo libre. 

Gehris, Kress y Swalm (2010) afir-
maron que muchos de los alumnos, tras 
recibir un programa de EA habían deci-
dido, por ellos mismos, practicar acti-
vidades de aventura en su tiempo libre 
(como escalada) debido, principalmen-
te, a que se habían divertido mucho con 
estas actividades. En esta línea, Ebbeck 
y Gibbons (1998) comprobaron cómo 
los estudiantes se sintieron más felices 
con ellos mismos, aburriéndose menos, 
llegando a concluir que el alumnado 
mejoraba su imagen corporal, ya que 
se veían mejor y se consideraban a sí 
mismos como más populares.

En algunas investigaciones (Flores, 
Salguero y Márquez, 2008) se hace 
referencia a la necesidad de realizar 
estudios en que se considere la influen-
cia de las actividades desarrolladas en 
clase de EF sobre la percepción de los 
alumnos y se desarrollen programas de 
intervención para la modificación del 
entorno de aprendizaje. En este senti-
do, se destaca la orientación al aprendi-
zaje por el alumno como aspecto clave 
dentro del clima motivacional orien-
tado hacia la tarea, pues se considera 
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recientes resaltan la importancia de una 
orientación hacia la tarea en las sesio-
nes de EF para incrementar la moti-
vación de los discentes en las mismas 
(González-Cutre, Sicilia y Moreno, 
2011), aunque ya en la literatura se 
había destacado que los sujetos orien-
tados a la tarea son los que en mayor 
medida informan divertirse y disfrutar 
con la práctica deportiva (Boixadós y 
Cruz, 1999; Duda y Whitehead, 1998).

Por otra parte, se han llevado a cabo 
diversas investigaciones en relación al 
autoconcepto físico y sus componen-
tes. Según investigaciones motivacio-
nales (Papaioannou, 1995), se puede 
esperar que entre los adolescentes que 
no se sientan bien consigo mismos, 
que no tengan un buen autoconcepto 
físico, sea más probable que dismi-
nuya su motivación para participar en 
las actividades propuestas en un pro-
grama de EF. A nivel general, se han 
destacado los efectos positivos que la 
práctica físico-deportiva tiene en el au-
toconcepto físico del individuo (Bruya, 
1977). Asimismo, en estudios más re-
cientes se apunta que la intención para 
que un sujeto se mantenga físicamente 
activo se ve influenciada por la percep-
ción de autoconcepto físico, pues éste 
se modifica positivamente mediante 
la actividad física (Moreno, Moreno y 
Cervelló, 2007).

En relación a la EA, Sibthorp 
(2003) llegó a la conclusión de que los 
alumnos habían mejorado de forma po-
sitiva la percepción de su competencia 

tras participar en un programa de EA. 
A esto hay que añadirle que, según Vo-
gel (1989), los alumnos son capaces 
de darse cuenta de que su potencial y 
competencia es mayor de lo que pensa-
ban cuando participan en actividades de 
aventura realizadas en el medio natural, 
siendo capaces de solventar las situa-
ciones problema que se les plantean.

La condición física de los alumnos 
ha sido otra de las variables estudiadas 
en la EA. Gehris et al. (2010) expo-
nen en su estudio que la mayoría de 
alumnos manifestaron la intención de 
mejorar la condición física una vez 
recibido un programa de aventura; in-
cluso, concluyen que los alumnos ha-
bían mejorado la fuerza y la condición 
física en general, aunque consideraron 
que la resistencia podría disminuir. 
En otra investigación realizada por 
Fersch y Smith (1978), se encontró 
que los participantes en programas de 
EA mejoraban significativamente en 
pruebas como abdominales, carreras 
de velocidad, flexiones, etc., demos-
trando, por tanto, una mejora de su 
condición física general.

Una de las variables más estudia-
das sobre estos programas ha sido la 
autoestima. Diferentes autores (Mc-
Donald y Howe, 1989) han realiza-
do investigaciones sobre la posible 
mejora de la confianza en sí mismo 
y la autoestima. Se puede destacar el 
trabajo de Iso-Ahola y Graefe (1988), 
pues demostraron que los deportistas 
que obtenían éxito en la escalada en 



167

roca aumentaban de manera significa-
tiva su autoestima.

A pesar de las investigaciones ex-
puestas, es notaria la escasa existencia 
de trabajos sobre la EA en Educación 
Física y, más aún, cuando nos referi-
mos a trabajos realizados en España. 
Para subsanar esta carencia, en este 
estudio se planteó como objetivo ana-
lizar el efecto de un programa de EA en 
la satisfacción, autoconcepto físico y 
orientación hacia el aprendizaje, en un 
grupo de alumnos de educación secun-
daria de un centro educativo español.

Por tanto, una vez revisada la litera-
tura existente, las hipótesis planteadas 
para esta investigación fueron:

1.ª Partiendo de grupos homogé-
neos, no existirán diferencias signifi-
cativas de medias en el pretest, según 
las puntuaciones de las dimensiones 
analizadas, entre los sujetos del grupo 
experimental y los del grupo control 
(pretest intergrupos).

2.ª A partir de la intervención se 
producirán diferencias significativas 
de medias en el postest (postest in-
tragrupos), y respecto al pretest, entre 
los sujetos del grupo experimental. 
Asimismo, no habrá diferencias signi-
ficativas de medias entre el postest y 
pretest del grupo control.

3.ª Tras la intervención, el análisis 
de correlaciones bivariadas indicará 
una intensificación de correlaciones 
(positivas y negativas) entre variables 
respecto al análisis de correlaciones 
de la medida pretest. 

MÉTODO

Participantes

La investigación se llevó a cabo en 
un centro de enseñanza pública de la 
provincia de Almería (España), pertene-
ciente a una población de unos 15.000 
habitantes. Los alumnos del centro pre-
sentan un nivel curricular medio, siendo 
el 13.5% inmigrante y habiendo un bajo 
nivel de absentismo escolar. 

En total, la muestra estuvo com-
puesta por 125 alumnos en clases de 
EF, pertenecientes al 4º curso de Edu-
cación Secundaria Obligatoria (ESO), 
con edades comprendidas entre 15 
y 16 años (M=15.67; DT=.71). En-
tre el alumnado, 59 eran chicos y 66 
eran chicas. Las clases eran mixtas y 
los contenidos impartidos en el grupo 
experimental correspondían a un pro-
grama de EA, dentro del bloque de 
contenidos de actividades en el medio 
natural. Los contenidos recibidos du-
rante la misma época y el mismo nú-
mero de sesiones por el grupo control 
fueron de deportes colectivos, dentro 
del bloque de juegos y deportes.

Diseño

La investigación presenta un dise-
ño experimental, conocido como en-
sayo controlado de grupos naturales 
distribuidos aleatoriamente. Se habla 
de grupos naturales porque éstos son 
establecidos previamente por el centro.
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Posteriormente, a cada uno de los grupos 
se le asignó de manera aleatoria uno de 
los grupos de estudio. De esta manera, 
el grupo experimental lo formaron los 
grupos de las clases A, C y E, compues-
tas por 24, 27 y 25 alumnos respectiva-
mente, formando un total de 76 perso-
nas. Mientras que los grupos designados 
por el centro como B y D, compuestos 
por 26 y 23 alumnos respectivamente, 
constituyeron el grupo control, forman-
do un total de 49 personas.

Instrumentos

Escala de Satisfacción (SSI). Se 
utilizó la versión española adaptada al 
contexto de la Educación Física (SSI-
EF) (Baena-Extremera, Granero-Ga-
llegos, Pérez-Quero y Bracho-Amador, 
2012) del original Sport Satisfaction 
Instrument (Duda y Nicholls, 1992; 
Balaguer, Atienza, Castillo, Moreno y 
Duda, 1997). Consta de 8 ítems para 
medir la satisfacción intrínseca en la 
EF, mediante dos subescalas que miden 
satisfacción/diversión (5 ítems) y abu-
rrimiento (3 ítems) en las clases. Por 
otra parte, en las instrucciones se pide 
a los alumnos que indiquen el grado de 
acuerdo con los ítems que reflejan cri-
terios de diversión o aburrimiento, re-
cogiéndose las respuestas en una escala 
de ítems politómicos de 5 puntos, que 
oscila desde muy en desacuerdo (1) a 
muy de acuerdo (5). En los trabajos de 
Duda y Nicholls (1992), Balaguer et 
al. (1997) y Castillo, Balaguer y Duda 

(2001), se demostró la validez interna 
de la estructura factorial en dos subes-
calas, así como unos aceptables índices 
de fiabilidad que oscilaron entre α=.82 
para la satisfacción /diversión y α=.71 
para el aburrimiento. Baena-Extremera 
et al. (2012) confirmaron esta estructura 
factorial para la EF, encontrando unos 
índices de fiabilidad entre α=.91 para la 
satisfacción/diversión y α=.79 para el 
aburrimiento. En el presente trabajo los 
resultados de fiabilidad pretest y pos-
test obtenidos resultan satisfactorios: 
Satisfacción/diversión, a=.94 y a=.93; 
aburrimiento, a=.81 y a=.82.

Cuestionario de Autoconcepto Físi-
co (PSQ). Esta escala es una adaptación 
al español (Moreno y Cervelló, 2005) 
del original Physical Self-Perception 
Profil (PSPP) (Fox y Corbin, 1989) 
para medir el autoconcepto físico. Las 
respuestas a las preguntas del cuestio-
nario se indican en una escala de ítems 
politómicos, comprendida entre “total-
mente en desacuerdo” (0) y “muy de 
acuerdo” (10). En otros estudios es-
pañoles recientes con adolescentes se 
ha demostrado la validez exploratoria 
y confirmatoria de la estructura facto-
rial en cinco subescalas, así como su 
fiabilidad con valores alfa entre a=.68 
y a=.87, como el de Moreno, Moreno 
y Cervelló (2009). En el presente estu-
dio se eliminaron los siguientes ítems 
para que la fiabilidad de las subesca-
las fuera satisfactoria: “Siempre estoy 
satisfecho/a de cómo soy físicamente”, 
“Siempre mantengo un alto nivel de 
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resistencia y forma física” y “Pienso 
que a menudo se me admira porque mi 
físico o mi tipo de figura se considera 
atractiva”. Los resultados de fiabilidad 
obtenidos demuestran una satisfactoria 
consistencia interna pretest y postest: 
Competencia percibida, a=.76 y a=.76; 
condición física, a=.87 y a=.86; fuerza 
física, a=.68 y a=.69; imagen corpo-
ral, a=.81 y a=.80; autoestima, a=.77 
y a=.75. Aunque alguna dimensión 
muestra una fiabilidad o valor alpha 
inferior al recomendado, los factores 
con valores entre .60 y .70 se pueden 
considerar marginalmente aceptables 
(Taylor, Ntoumanis y Standage, 2008), 
teniendo en cuenta el pequeño número 
de ítems que las componen y el tamaño 
reducido de la muestra.

Orientación al aprendizaje por los 
alumnos. Se utilizó esta dimensión de 
la versión española del Cuestionario de 
Orientación al Aprendizaje y al Ren-
dimiento en las Clases de Educación 
Física (LAPOPECQ) (Cervelló et al., 
2002) del original Learning and Perfor-
mance Orientations in Physical Educa-
tion Classes Questionnaire (Papaioan-
nou, 1994). Se utilizaron los 6 ítems 
que corresponden a la dimensión de 
segundo orden “orientación al aprendi-
zaje por los alumnos”, incluido en un 
factor de primer orden de percepción 
del clima motivacional que implica al 
aprendizaje. Las respuestas fueron re-
cogidas en una escala de ítems politó-
micos con rango de puntuación entre 0 
(totalmente en desacuerdo) a 10 (total-

mente de acuerdo). En estudios recien-
tes con adolescentes se ha demostrado 
la fiabilidad y validez exploratoria y 
confirmatoria de la estructura factorial 
en dos factores con cinco subescalas de 
segundo orden en distintos contextos e 
idiomas (Flores et al., 2008; Cervelló, 
Jiménez, Moya y Moreno, 2010). La 
fiabilidad de la subescala de orienta-
ción al aprendizaje por los alumnos ha 
obtenido valores alfa aceptables, a=.74 
(Flores et al., 2008) y a=.81 (Cervelló 
et al., 2010). En el presente estudio la 
consistencia interna obtenida en pretest 
y postest fue: a=.86 y a=.83.

Procedimiento

Puesto que la muestra está consti-
tuida por población adolescente, fue 
necesario el consentimiento por escri-
to de padres o tutores legales, siendo 
informados por escrito previamente a 
la intervención. Además, se obtuvo la 
pertinente autorización por los órganos 
competentes de dirección del centro 
para el desarrollo del programa y la co-
laboración del profesorado de EF.

Cada grupo recibió las sesiones en 
el aula de EF por el mismo profesor 
durante el periodo de la investigación. 
Las clases del grupo experimental re-
cibieron las unidades didácticas de EA 
por el docente habitual y participante 
en este proyecto. Las clases del grupo 
control continuaron con el desarrollo 
habitual de la programación anual de 
la asignatura y en el mismo periodo se 
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desarrollaron dos unidades didácticas 
de deportes colectivos y una de de-
portes individuales, planificada en las 
mismas sesiones que el programa de 
intervención. Para poder desarrollar el 
programa de EA dentro de la planifica-
ción anual del centro para este curso, 
se estudiaron los documentos de reor-
ganización curricular de los grupos A, 
B y C, para evitar las perdidas de otras 
unidades didácticas debido a la intro-
ducción del programa de EA, necesario 
para esta investigación. Una vez vistas 
las posibilidades de modificación curri-
cular, se solicitó permiso a los órganos 
competentes, siendo oficialmente auto-
rizada por el Consejo Escolar del insti-
tuto, padres y tutores legales. 

Se realizaron varias medidas con los 
cuestionarios descritos en el apartado 
de instrumentos: Un pretest compuesto 
de un cuestionario para todos los gru-
pos dos semanas antes de comenzar la 
intervención; y un postest dos semanas 
después de terminar el programa de EA 
y las unidades didácticas de deportes, 
compuesto de un cuestionario para to-
dos los grupos. Fueron descartados los 
cuestionarios de aquel alumnado que 
no asistió al menos a ocho sesiones du-
rante el periodo en cuestión. Esto supu-
so un dropout 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 gru-
pos control y experimental. Además, se 

evitó el posible efecto del pretest de la 
siguiente forma: Los alumnos no tuvie-
ron conocimiento de que se iba a llevar 
a cabo esta investigación, sólo los pa-
dres o tutores legales, quienes además 
desconocían si su hijo/a formaría parte 
del grupo control o del experimental; 
antes de pasar el cuestionario del pre-
test, se pasaron otros cuestionarios sin 
validez alguna, pero con la intención 
de que el alumno no sintiera novedad 
en el momento del pretest; el docente 
informó en todo momento a los alum-
nos de que rellenasen el cuestionario, 
pero haciéndoles hincapié en que no se 
trataba de un examen. 

Para evitar el efecto del experimen-
tador, el programa lo llevó a cabo el 
profesor de EF, quien desconoció por 
completo hasta el final los objetivos de 
la investigación, limitándose exclusi-
vamente a realizar las sesiones organi-
zadas del programa. Sólo se informó de 
los objetivos del mismo al centro y al 
jefe del departamento de EF. 

Además, se aseguró de que los gru-
pos estudiados hubieran tenido expe-
riencias de actividades en la naturale-
za en cursos anteriores, para evitar el 
efecto de la novedad del programa. 

Características del programa

Este programa se ubicó dentro del 
bloque de contenidos de Actividades 
en el Medio Natural propuesto para 
el currículum de EF en Educación Se-
cundaria Obligatoria (Real Decreto 
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1631/2006, de 29 de diciembre, por el 
que se establecen las enseñanzas míni-
mas correspondientes a la Educación 
Secundaria Obligatoria). La planifica-
ción del currículo en los programas de 
EA conlleva que el alumnado realice 
actividades según las características de 
las etapas de aventura propuestas, se-
gún el autor de referencia que se siga, 
como  Bisson (1999), Rhonke (1989), 
Baena-Extremera (2011), entre otros. 
Para desarrollar el programa se siguie-
ron las características descritas por 
Hattie et al., (1997), situándonos en 
la propuesta de Rhonke (1989). Esta 
propuesta establece una serie de acti-
vidades que deben estar presentes en el 
diseño de las sesiones: 1. Actividades 
con desplazamientos desconocidos; 2. 
Actividades para romper sus inhibicio-
nes; 3. Actividades de comunicación; 
4. Actividades para resolver proble-
mas; 5. Tareas para crear confianza 
y que permitan afrontar los retos del 
grupo; 6. Actividades con elementos y 
situaciones con cuerdas; 7. Actividades 
con problemas individuales, en las que 
se incluyen elementos con cuerdas a 
cierta altura. 

El centro educativo elegido conta-
ba con la infraestructura mínima para 
poder desarrollar contenidos como 
trepa, escalada, tirolina, rapel, adapta-
ciones de “puenting”, etc. El programa 
se llevó a cabo por el profesor de EF, 
asesorado por un profesor experto en 

metodología de enseñanza y EA, quien 
diseñó el programa de intervención.

El experto en EA se encargó de 
diseñar el programa tras realizar di-
versas evaluaciones iniciales al alum-
nado a investigar (tipos de unidades 
didácticas trabajadas con anterioridad, 
experiencias y conocimientos en acti-
vidades en el medio natural, etc.), para 
conocer bien a los alumnos y partir del 
nivel inicial de ellos. Tras el diseño 
del programa, se asesoró al profesor 
de EF para llevarlo a cabo con total 
garantía. Durante la intervención, el 
profesor experto asistió a las clases 
de todos los grupos (control y experi-
mental), destacando la posibilidad de 
realizar ajustes y correcciones en las 
sesiones del grupo experimental. Para 
que el alumnado no tuviera rechazo 
al experto, durante los dos meses pre-
vios al comienzo del programa, dicho 
instructor asistía una vez a la semana 
a las clases de EF de cada uno de los 
grupos (control y experimental), con 
el propósito de integrarse dentro de los 
grupos de clase y darse a conocer entre 
los discentes del departamento. 

La propuesta de esta investigación 
queda recogida en la Figura I. La pri-
mera unidad didáctica estuvo com-
puesta principalmente de contenidos 
de reto y aventura (sesión 1 a 6), la se-
gunda de técnicas de escalada (7 a 12) 
y la tercera con juegos y deportes de 
aventura (13 a 18):
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Análisis

En cada uno de los ítems se cal-
cularon los estadísticos descriptivos, 
media (M) y desviación típica (DT). Se 
realizaron las pertinentes pruebas de 
normalidad y Homoscedasticidad para 
poner a prueba la homogeneidad de la 
varianza. Se han calculado los índices 
de asimetría y curtosis siendo, en ge-
neral, próximos a cero y <2. El análi-
sis de Kolmogorov-Smirnov confirmó 
la normalidad en la distribución de la 
muestra (Z, entre .64 y .99; p>.11). Se 

ha calculado la fiabilidad de cada di-
mensión propuesta a través del índice 
de consistencia interna alfa de Cronba-
ch y se realizó un análisis de correla-
ciones bivariadas. De forma preliminar 
y para analizar si existían diferencias 
estadísticamente significativas en las 
variables entre los dos grupos antes de 
la intervención, se realizó la prueba t 
de Student para muestras independien-
tes con los datos recogidos en la toma 
pretest (experimental vs control). Para 
estudiar las diferencias intra-grupo en 
las diferentes tomas (pre y postest) se 
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ha realizado un análisis de las puntua-
ciones de diferencia o análisis de pun-
tuación de ganancia (Best, 1970). Para 
ello se ha calculado la diferencia entre 
las puntuaciones pretest y postest para 
cada persona, analizando a continua-
ción las diferencias mediante la prueba 
t de Student para muestras relaciona-
das. Para todo ello se empleó el paque-
te estadístico SPSS v. 17.0.

RESULTADOS

Análisis preliminar

Para comprobar si se partía de dos 
grupos homogéneos, se analizaron las 
diferencias inter-grupos, mediante la 
prueba t para muestras independien-
tes. Los datos más relevantes, y que 
hacen referencia a la M y DT de las 

medidas pretest, se recogen en la tabla 
I. En la primera hipótesis se pensó que 
no existirían diferencias significativas 
de medias en el pretest en las distin-
tas escalas. Efectivamente, los datos 
obtenidos mostraron que no existían 
diferencias mayores entre los sujetos 
del grupo experimental y los del grupo 
control en ninguna de las dimensio-
nes analizadas: Satisfacción/diversión 
(t(110)=-1.42; p=.241), aburrimien-
to (t(110)=1.03; p=.422), imagen 
corporal (t(67, 326)=-3.67; p=.375), 
competencia percibida (t(110)=2.34; 
p=.293), condición física (t(74,732)=-
.95; p=.313), fuerza (t(110)=-1.12; 
p=.466), autoestima (t(110)=-.68; 
p=.393) y orientación al aprendizaje 
(t(77,374)=2.76; p=.193). Se confir-
mó, por consiguiente, que se partía de 
dos grupos homogéneos.

TABLA I. M y DT de pretest, postet y puntuación de ganancia (PG). 
Diferencias intra-grupo en grupo experimental; diferencias intragrupo en 

grupo control. Prueba t para muestras relacionadas.
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A partir de las medidas del pretest, 
se tomó el grupo experimental como re-
ferencia para comprobar las relaciones 
existentes entre los diferentes construc-
tos mediante un análisis de correlacio-
nes bivariadas (tabla II). Se observa una 
significativa correlación negativa entre 
las dimensiones del SSI: satisfacción/
diversión y aburrimiento. Por otro lado, 
resaltan las altas correlaciones positi-
vas entre la satisfacción/diversión y la 
competencia percibida y la orientación 

al aprendizaje. Asimismo, la relación 
es significativamente negativa entre el 
aburrimiento, la competencia percibida 
y la orientación al aprendizaje. La com-
petencia percibida muestra una desta-
cable correlación con la autoestima, 
condición física, fuerza y orientación 
al aprendizaje. La autoestima presenta 
una alta correlación con la percepción 
de la propia imagen corporal y la com-
petencia percibida, así como con la 
condición física y la fuerza.

TABLA II. Coeficientes alfa de Cronbach y correlación de las subescalas 
analizadas, en pre y postest del grupo experimental.

Efectos de la intervención

Al comparar los resultados obteni-
dos por el grupo experimental y control 
en el pretest y en el postest (tabla I), la 
prueba t arroja diferencias significa-
tivas intra-grupos entre las medias de 
las diferentes dimensiones analizadas. 
En el grupo control no se hallaron di-
ferencias significativas. En el grupo ex-
perimental las máximas diferencias se 

encontraron en la satisfacción/diversión 
(t(67)=-4.15; p<.000) y orientación al 
aprendizaje (t(67)=-3.95; p<.000), con 
puntaciones de ganancia de .80 y .68, 
respectivamente. La competencia per-
cibida (t(67)=-3.78; p<.000), condición 
física (t(67)=-3.25; p<.000) y autoes-
tima (t(67)=-3.89; p<.000), mostraron 
también altas diferencias, con puntua-
ciones de ganancia de .63, .61 y .57, 
respectivamente. En la dimensión de 
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aburrimiento se alcanzó una importante 
puntuación de ganancia negativa (-.45), 
pues la medida tras el programa de in-
tervención fue menor al pretest, con 
diferencias significativas (t(67)=3.23; 
p<.000). Por consiguiente, respecto a la 
segunda hipótesis, se puede decir que 
el programa ha resultado eficaz, pues 
el grado de cambio en las diferentes di-
mensiones estudiadas es significativo.

Para comprobar de nuevo las re-
laciones existentes en los diferentes 
constructos en el grupo experimental, 
pero una vez finalizado el programa de 
intervención, se llevó a cabo otra vez 
un análisis de correlaciones bivariadas. 
Como se expone en la tabla II, algunas 
correlaciones se intensificaron. Se in-
crementó la correlación positiva entre 
satisfacción/diversión y competencia 
percibida, así como la negativa de la 
primera en relación al aburrimiento. 
También aumentó la correlación positi-
va de la condición física con la imagen 
corporal y la competencia percibida. 
También la fuerza se correlacionó más 
con la competencia percibida. Resultan 
destacables los incrementos positivos 
entre la autoestima y la competencia 
percibida, condición física y fuerza. La 
orientación al aprendizaje incrementó 
la correlación positiva de forma des-
tacable con la satisfacción/diversión y 
con la competencia percibida; en cam-
bio, aumentó la relación negativa en la 
relación de esta dimensión del LAPO-
PEQ con el aburrimiento.

Discusión Y Conclusiones

Tras los análisis efectuados, se ha 
comprobado cómo los alumnos mejo-
ran tras la aplicación del programa de 
EA, respecto a la satisfacción/diver-
sión, al contrario que en aburrimiento. 
Estos datos, coinciden con los obteni-
dos por Doering y Veletsianos (2008), 
en el proyecto Go North!, señalando 
que los alumnos que aprenden conte-
nidos concretos a través de proyectos 
de aventura se sienten muy contentos 
y motivados. Se corroboran las afirma-
ciones de estos autores y las de Gar-
cía, Santos-Rosa, Jiménez y Cervelló, 
(2005), pues es conocido que los suje-
tos involucrados en una estructura de 
aprendizaje orientada hacia el dominio 
de la tarea muestran mayores niveles de 
satisfacción. Así, vemos que los alum-
nos se motivan cuando participan en 
su propio aprendizaje y también cuan-
do se introducen novedades, debido 
a que los discentes están cansados de 
hacer siempre las mismas actividades. 
En esta línea, se ha demostrado cómo 
los alumnos se orientan al aprendizaje, 
queriendo participar en el mismo. Así, 
existe coincidencia con Flores et al., 
(2008), ya que los alumnos perciben 
en sus clases un clima motivacional 
orientado al aprendizaje, prefiriendo 
las tareas desafiantes, que les resultan 
además, más divertidas. Como apuntan 
Flintoff y Scraton (2001), el alumnado 
de secundaria echa en falta, para una 
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mayor motivación, actividades de de-
safío y reto, que aporten nuevas expe-
riencias. Los contenidos de EA están en 
la línea de los intereses de los discentes 
y aportan una mayor implicación de los 
mismos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Lo expuesto también lleva 
a pensar que el docente en EF constitu-
ye un elemento fundamental para crear 
un clima de orientación al aprendizaje 
(Moreno, Vera y Cervelló, 2006).

La imagen corporal ha mejorado en 
el postest, aunque algo menor que los 
factores anteriores, al igual que en el tra-
bajo de Neill (1994) y de Gehris et al. 
(2010). Se puede apreciar una mejora en 
la imagen corporal tras la intervención, y 
la relación que establece entre ésta y su 
condición física. Esto mismo se corro-
bora con los datos del análisis estadísti-
co, coincidiendo con los obtenidos por 
Nichols y Fines (1995). Estos autores 
afirman que debido a la participación en 
un programa de EA durante tres meses, 
todas las personas mejoraron su visión 
hacia su imagen corporal y aumentaron 
sus sentimientos de autoestima y con-
fianza, llegando a ser físicamente más 
activos al participar en las actividades. 

Un dato interesante es la mejora de 
la competencia percibida en el grupo 
experimental. En este línea, se coin-
cide con Gehris et al. (2010), quienes 
expresan que la mayoría de alumnos se 
mostraron más competentes que antes 
tras recibir un programa de EA. Esto 
hace pensar que la EA contribuye a la 
mejora la competencia percibida y la 

autoeficacia ante situaciones problema, 
coincidiendo, por tanto, con los resul-
tados de Priest (1996) y Paxtón (1999). 
Al respecto, Vogel (1989) afirma que 
cuando se sitúa al alumnado ante situa-
ciones problema en un entorno natural 
desconocido consiguen darse cuenta de 
que su verdadero potencial es mayor 
del que pensaban, creando una solu-
ción eficaz al problema planteado.

 En relación a la condición física, 
se puede apreciar la manera en que ha 
aumentado su percepción sobre ésta 
variable. No obstante, Brown (2006) 
considera que no hay pruebas suficien-
tes de que la EF de Aventura mejore 
la condición física pero, en cambio, 
admite que pocos estudios han inves-
tigado este resultado. En el presente 
trabajo se muestra una percepción de 
mejora en el grupo experimental de la 
condición física y la fuerza, al contra-
rio que pasa con el grupo control, tras 
recibir contenidos diferentes. Además, 
al aumentar la condición física se in-
crementa también, el autoestima. En 
este sentido, Marsh y Peart (1988) afir-
maron que muchas de las personas que 
terminan su programa de EA, al volver 
a casa se dan cuenta de que ha mejora-
do su condición física, lo que les lleva 
a aumentar su autoestima. 

Se han publicado diversos trabajos 
de investigación sobre los efectos de es-
tos programas en el desarrollo de la au-
toestima, observándose que son eficaces 
en este ámbito (Ewert, 1983; Hazelwor-
th y Wilson, 1990); no obstante, también 
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existen estudios que no han encontrado 
ningún efecto de mejora (Jernstedt y Jo-
hnson, 1983; Powers, 1983). 

Es interesante destacar que el 
programa de intervención conlleva 
la realización de actividades poco o 
no conocidas por los alumnos, por lo 
que ninguno parte con un nivel más 
avanzado que el resto. Por ello, al ser 
estos programas desconocidos, dan 
posibilidad a todos de hacerlo bien 
y mejorar su autoestima, al contrario 
que ocurre con las unidades didácti-
cas tradicionales que se imparten en 
EF, en la que los discentes parten con 
conocimientos previos. Sobre esto, 
se coincide con Hattie et al., (1997), 
quienes llegaron a la conclusión de 
que los efectos de los programas de 
EA sobre la autoestima son mayo-
res que en los programas educativos 
normales, posiblemente debido a este 
motivo, entre otros. Esto supone, se-
gún Góngora y Casullo (2009), que 
las personas con alta autoestima se 
sienten bien con respecto a sí mismas 
y a su propia vida, que están más sa-
tisfechas consigo mismas y, además, 
presentan un mejor desempeño labo-
ral y, en este caso, académico. 

Parle (1983) comprobó que los 
alumnos (grupo experimental) que ha-
bían recibido un programa de EA de 
Outward Bound mejoraron en auto-
eficacia con respecto al grupo control. 
Sobre esto, en el trabajo de Iso-Ahola 
y Graefe (1988) se demostró que los 
deportistas que obtenían éxito en la es-

calada en roca, aumentaban de manera 
significativa su autoestima. Por lo que 
a la hora de diseñar programas de EA 
y siguiendo a Kimball y Bacon (1993), 
las actividades deberían estructurarse de 
manera que el éxito y el dominio sean 
posibles, pero sobre todo probables. 

LIMITACIONES Y FORTALEZAS

De los datos y resultados obtenidos 
en el presente trabajo de investigación 
pueden emanar recomendaciones e in-
formación relevante para mejorar los 
programas de EF. Una posible limitación 
del estudio es la utilización de una pe-
queña muestra compuesta por alumnado 
de un solo centro de secundaria. Por tan-
to, los resultados obtenidos deben con-
siderarse como preliminares. Teniendo 
en cuenta que estudios de esta índole en 
situaciones naturales tienen la limitación 
de que existen muchas variables y efec-
tos que no se pueden controlar, es nece-
sario llevar esta experiencia con otras po-
blaciones con muestras más numerosas. 
Como fortalezas, destacar el diseño me-
todológico utilizado, la innovación con 
el programa educativo de aventura y los 
resultados obtenidos acordes a trabajos 
internacionales poco vistos en nuestro 
país. Del programa de EA llevado a cabo 
se puede destacar el diseño, pues, debi-
do a la creciente importancia del ocio, la 
aventura y las actividades en la naturale-
za en nuestro país, contribuye a dar res-
puesta a las necesidades más actuales del 
alumnado y de la propia sociedad. 
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