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Resumen 
 

El presente trabajo desarrolla una propuesta de intervención cuyo objetivo es 

comparar los efectos del estilo interpersonal docente, de apoyo a la autonomía y 

controlador, sobre la motivación y el rendimiento académico del alumnado de la ESO y 

Bachillerato en el aula de educación física. La literatura científica, por un lado, explica 

que el estilo interpersonal de apoyo a la autonomía tiene el poder de aumentar la 

motivación y mejorar el rendimiento académico, además de promover el bienestar 

psicofísico del alumnado. Mientras que, por otro lado, explica que el estilo interpersonal 

controlador disminuye la motivación y orienta al sujeto al resultado y no al proceso. 

Teniendo en cuenta lo expuesto con anterioridad, el objetivo del estudio será el de 

evaluar los efectos del estilo de interacción docente sobre la motivación y el 

rendimiento académico del alumnado de la ESO y Bachillerato en la clase de educación 

física. El diseño de investigación propone que en el estudio participen estudiantes de la 

E.S.O. y Bachillerato del instituto I.E.S. Las Marinas. Se utilizará la Escala de Apoyo a 

la Autonomía en Educación Física (EAA-EF), la Escala de Estilo Controlador en 

Educación Física (EEC-EF) y la versión española de la Perceived Locus of Causality 

Scale para medir la motivación. Estos cuestionarios se pasarán al alumnado dos veces, 

antes y después de la intervención. Tal intervención consiste en la puesta en práctica de 

tres estrategias: mando directo modificado, gamificación y aprendizaje basado en 

proyectos. Para estudiar los resultados se utilizará la Regresión lineal múltiple de los 

resultados de las escalas con el software estadístico SPSS V.25. Por lo tanto, se espera 

que los estilos de aprendizaje basado en proyectos y la gamificación favorezcan la 

motivación autónoma y el rendimiento académico de los estudiantes.  

 

Palabras Clave: Motivación autónoma, estilo interpersonal docente, educación física y 
rendimiento académico.  
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Abstract 
 

The present work develops an intervention proposal whose objective is to 

compare the effects of the interpersonal teaching style, autonomy-supportive and 

controlling, on the motivation and academic performance of ESO and Bachillerato 

students in the physical education classroom. The scientific literature, on the one hand, 

explains that the autonomy-supportive interpersonal style has the power to increase 

motivation and improve academic performance, in addition to promoting the 

psychophysical well-being of students. On the other hand, it explains that the 

controlling interpersonal style decreases motivation and directs the subject to the result 

and not to the process. Therefore, the aim of the study will be to evaluate the effects of 

the teaching style on the motivation and academic performance of students of ESO and 

Bachillerato in the physical education class. The research design proposes that the study 

will involve the participation of students of the E.S.O. and Bachillerato of the I.E.S. Las 

Marinas high school. The Escala de Apoyo a la Autonomía en Educación Física (EAA-

EF), the Escala de Estilo Controlador en Educación Física (EEC-EF) and the Spanish 

version of the Perceived Locus of Causality Scale will be used to measure motivation. 

These questionnaires will be administered to the students twice, before and after the 

intervention. The intervention consists of the implementation of three strategies: 

modified direct command, gamification and project-based learning. To study the results, 

multiple linear regression of scale scores will be used with SPSS V.25 statistical 

software. Therefore, it is expected that project-based learning styles and gamification 

will favor students' autonomous motivation and academic performance.  

 

Keywords: Autonomous motivation, interpersonal teaching style, physical education 

and academic performance. 
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1. INTRODUCCIÓN  

El avance de la digitalización ha provocado en la sociedad actual el uso y 

dependencia cada vez más de las tecnologías (Echeburúa & De Corral, 2010). Uno de 

los factores más frecuentes en consecuencia a la digitalización es el aumento de horas 

de inactividad física (Rivera-Tapia et al., 2018). La inactividad física es el cuarto factor 

de riesgo que causa mortalidad en el mundo (OMS, 2010). Entre las diversas causas que 

provoca, según la OMS (2015), “se estima que la inactividad física es la causa 

principal de aproximadamente un 21-25% de los cánceres de mama y de colon, el 27% 

de los casos de diabetes mellitus 2 y sobre el 30% de la carga de cardiopatía 

isquémica”. Por el contrario, realizar actividad física reduce el riesgo de enfermedades 

mentales como la demencia senil o el Alzheimer (Flicker, 2009) y ayuda a prevenir 

trastornos depresivos (McKnight-Eily et al., 2009). Por consiguiente, el ejercicio físico 

de manera habitual podría prevenir estos niveles tan altos de sedentarismo, así como, 

reducir el riesgo de contraer dichas enfermedades. (OMS, 2010).  

La adolescencia es una de las principales etapas de abandono de la práctica de 

actividad física (Castro-Sánchez et al., 2017). Se trata de un periodo de la vida en donde 

los jóvenes pueden caer en malos hábitos. La adquisición de estos hábitos representa un 

riesgo para la salud de los adolescentes. Diferentes estudios confirman que la actividad 

física actúa como factor de inflexión sobre estos ámbitos, asociándose con un menor 

consumo de alcohol, tabaco y marihuana y a una alimentación más saludable (Pastor 

Balaguer et al., 2006). Otras investigaciones corroboran que la práctica de actividad 

física en adolescentes favorece y mejora las funciones cognitivas a través un aumento 

del flujo sanguíneo cerebral, cambios en la liberación de neurotransmisores, cambios 

estructurales en el sistema nervioso central y niveles elevados de excitación (Chaddock 

et al., 2011; Halperin & Healey, 2011). Con relación a los estudios recién relatados, es 

posible afirmar que la actividad física desarrollada exclusivamente en el horario escolar 

es insuficiente para garantizar el bienestar psicofísico de los adolescentes (Tuñón & 

Laíno, 2014). El estudio citado anteriormente también informa de que “el 58% de 

población analizada no realizaba ninguna actividad física estructurada en el espacio 

extraescolar”. 

La pubertad es uno de los ciclos con mayor índice de inactividad física que 

existe (Hallal et al., 2012). Como resultado del sedentarismo las condiciones de 

sobrepeso y obesidad cada vez más suponen un grave problema en la población 
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adolescente. Estas condiciones tienen un impacto negativo tanto en la salud como en la 

imagen corporal y en la capacidad de movimiento. Como causa de estos factores, 

aquellos adolescentes que sufren obesidad y sobrepeso tienen una mayor inseguridad en 

sí mismos y están menos motivados hacia la práctica de educación física (Jaramillo et 

al., 2017). Distintos estudios han evidenciado otros elementos asociados a la inactividad 

física: las precedentes experiencias de clase de educación física, como en el colegio; el 

género, las chicas revelan experiencias de educación física más negativas debido a que 

están legadas a actividades poco interesantes y demasiado competitivas. Estos aspectos 

se traducen en una menor motivación durante la práctica de la asignatura (Martins et al., 

2018). En definitiva, las barreras que impiden la realización de actividad física han sido 

objeto de muchos estudios. Paralelamente, recientes investigaciones demuestran la 

motivación, en particular la intrínseca, como un aspecto principal en el desarrollo, 

adherencia y persistencia en las actividades físicas (Weiss & Ferrer-Caja, 2002; 

Moreno-Murcia et al., 2012). 

1.1. Motivación hacia la Educación Física  

A nivel educativo una de las principales circunstancias por la que los 

adolescentes no desean participar en actividades físicas dentro del marco escolar es por 

la falta de motivación que estas les provoca. La cuestión de la motivación ha sido un 

tema muy discutido en el ámbito de la educación física (Xiang et al., 2017). Una de las 

Macroteorías que explica la motivación humana es la Teoría de la Autodeterminación 

(TAD; Deci & Ryan, 1985). Esta teoría nos ayuda a entender la importancia de la 

motivación en el aula. La TAD explica el progreso y el desempeño de la personalidad 

dentro de los diferentes escenarios sociales analizando el rango en que los 

comportamientos humanos son voluntarios o autodeterminados (Ryan & Deci, 2017). 

 La TAD ha sido aplicada con éxito en ámbitos como en educación primaria y 

secundaria (Ayala & Gastélum, 2020) así como en el ámbito universitario (Deci & 

Ryan, 2004). Ryan y Deci (2000) desarrollaron un modelo de motivación académica 

que se comprende en un continuo con seis estilos diferenciados (motivación intrínseca, 

regulación integrada, regulación identificada, regulación introyectada, regulación 

externa y amotivación), asociando un comportamiento para una forma determinada de 

motivación.  Según Deci y Ryan (2008), el concepto de la motivación se divide en 

motivación autónoma y motivación controlada. Por un lado, la motivación autónoma se 
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define como un proceso psicológico clave para que los estudiantes logren sus 

aprendizajes, ya que implica la calidad e intensidad de la propia energía (fuerza, 

intensidad y persistencia) impulsada por el individuo para realizar un comportamiento 

(Maulana et al., 2016). Según dichos autores, una persona con motivación autónoma se 

implica en actividades para poder desarrollar sus conocimientos por interés propio, 

puesto que sus acciones se basan en preferencias que le llevan a tomar la decisión de 

involucrarse en actividades académicas. La motivación autónoma está dirigida por la 

propia persona, por lo que la conducta es libre y permite que el sujeto se sienta 

independiente y que tenga capacidad de elección (Deci & Ryan, 2008). Dentro de este 

marco encontramos tanto la motivación intrínseca, como la regulación integrada y la 

regulación identificada. Por otro lado, la motivación controlada esta compuesta por la 

regulación externa, el comportamiento se regula externamente, mediante recompensas o 

castigos, o mediante la aprobación o evitación del castigo y también encontramos la 

regulación introyectada, la acción está regulada por el yo, y se mueve por elementos 

como la aprobación, la autoestima, eludir la vergüenza y la implicación del ego (Deci & 

Ryan, 2008).  Cuando una persona experimenta una motivación controlada sufren una 

tensión a la hora de pensar y se sienten y se comportan de una manera peculiar, como si 

estuvieran controladas (Rigby & Ryan, 2018). 

Si nos centramos en el contexto pedagógico, cabe destacar que son muchos los 

estudios que apoyan el uso de la motivación autónoma por delante de la controlada 

(Ulstad et al., 2016). Por una parte, la motivación autónoma se asocia con cambios en la 

conducta de los estudiantes y con el rendimiento académico (Williams et al., 1997) 

además de con una mayor intervención y práctica por parte del alumnado en la clase, 

siendo la clase de educación física uno de los espacios predilectos para el desempeño de 

dicha motivación (Moreno et al., 2010). Según Chatzisarantis & Hagger (2009), la 

motivación autónoma se relaciona directamente con un mayor actuación y rendimiento 

en actividades físicas, así como en educación física (Tessier et al., 2010). Por otra parte, 

existen una serie de investigaciones que han encontrado relación entre este tipo de 

motivación y estrategias de afrontamiento de carácter no adaptativo, estrategias 

metacognitivas superficiales, una mayor ansiedad frente a evaluaciones, mayor dejadez 

en las actividades y un menor rendimiento nivel académico (Vansteenkiste et al., 2009).  

Otra variable que tiene influencia sobre el rendimiento académico en estudiantes 

de educación física es el estilo interpersonal docente. El estilo interpersonal docente es 
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una variable que emana de la TAD aplicada con anterioridad (Decy &Ryan, 1985). 

Según Moreno-Murcia et al., (2019), el estilo interpersonal docente dentro de la TAD, 

lo sitúa en un rango que va desde un estilo docente que da más apoyo a la autonomía 

(favorece las necesidades psicológicas básicas y la motivación intrínseca) hasta un estilo 

controlador (no favorece tanto las necesidades psicológicas básicas y favorece la 

motivación extrínseca) (Moreno-Murcia et al., 2019). También se encuentra un estilo de 

apoyo a las relaciones sociales donde los resultados muestran que satisfacer la necesidad 

de relación de los estudiantes, (que claramente parte de un estilo interpersonal docente 

orientado hacia las relaciones) influye en el compromiso de los alumnos y actúa como 

precursor del logro de los objetivos académicos. Por lo tanto, es un estilo crucial tanto 

para la enseñanza como para el aprendizaje de disciplinas como la educación física 

(Vansteenkiste et al., 2010). 

Si se habla de un estilo de apoyo a la autonomía, este se relaciona con la 

motivación intrínseca, con un incremento de la satisfacción de las necesidades 

psicológicas básicas (sobre todo la autonomía percibida), con la positividad de las 

emociones y pensamientos del estudiante, con una mayor voluntad por practicar 

actividad física en el horario extraescolar y con la inclusión de la práctica deportiva en 

las rutinas futuras de los alumnos (Pérez-González et al., 2019). Otros estudios también 

relacionan el estilo interpersonal de apoyo a la autonomía con una mayor participación 

en la clase (Cheon et al., 2012; Cheon & Reeve, 2015; De Meyer et al., 2016; Leptoka-

ridou et al., 2014; How & Wang, 2016), inclusión de la actividad física y del ejercicio 

físico en las horas de tiempo de ocio (Chaztisarantis & Hagger, 2009; Cheon et al., 

2012; González-Cutre et al., 2014; Moreno-Murcia & Sánchez-Latorre, 2015; How & 

Wang, 2016), una mayor motivación intrínseca (Chaztisarantis & Hagger, 2009; How & 

Wang, 2016) y una mejora del rendimiento académico (Cheon et al., 2012; Leptoka-

ridou et al., 2014). 

Si nos centramos en un estilo controlador docente, a pesar de la escasa literatura 

científica actual, son muchos los estudios científicos que principalmente relacionan 

dicho estilo con una mayor desmotivación de los estudiantes durante las lecciones 

(Cheon et al., 2012; Cheon & Reeve, 2015; De Meyer et al., 2016; Haerens et al., 2015). 

Otros estudios relacionan el estilo controlador con la falta de interés comportamental del 

alumnado y con la falta de disciplina (Abós et al., 2015). En cuanto a la evaluación se 

refiere, se le da mucha más importancia al resultado que el proceso, además de la 
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comparativa entre compañeros o con baremos por delante de la comparativa individual 

(Moreno-Murcia et al., 2012).  

Con respecto al estilo de apoyo a las relaciones sociales, este se relaciona con 

una mayor cohesión del grupo de estudiantes ya sea con el grupo de iguales o con los 

adultos de la escuela. También genera una experiencia escolar positiva en el alumnado, 

percibiendo autoeficacia y un ambiente escolar más solidario, (Marazzi, 2017). En este 

estilo el docente, a nivel práctico y didáctico, deberá animar y motivar a sus alumnos, 

aportando refuerzos positivos, fomentando una buena autoestima, diseñando itinerarios 

que estimulen su curiosidad y satisfagan sus necesidades, estableciendo una buena y 

sólida relación, fomentando la colaboración y las relaciones dentro del grupo entre otros 

aspectos. Por lo tanto, es de fundamental importancia si consideramos la delicadeza del 

período adolescente con respecto a la salud y el bienestar (Schonert-Reichl et al., 2010).  

Las buenas relaciones sociales, cultivadas principalmente en el ámbito escolar, son la 

base de un desarrollo global positivo (Marazzi, 2017). 

Según Reeve (2009), por una parte, los profesores que imparten en sus clases un 

estilo de apoyo a la autonomía en su alumnado tienen en cuenta lo que ellos piensan y 

cómo se sienten, además de sus preferencias, motivándolos así a la práctica de la 

educación física, fomentando sus posibilidades para autorregularse por si mismos, 

dándoles pautas explicativas, guiándoles y siendo pacientes. Por otra parte, aquellos 

docentes que utilizan en sus lecciones un estilo más controlador se caracterizan por 

imponer sus propias pautas a los alumnos (metodología de instrucción directa) 

influyendo notablemente en los pensamientos, sentimientos y decisiones de los 

estudiantes (Reeve, 2009), provocando una sensación de malestar en el alumnado (De 

Meyer et al., 2014; Reeve y Tseng, 2011). Igualmente, el estudiante solo se siente 

motivado a través de factores externos, recibiendo un lenguaje directivo por parte del 

profesor, además de ser menos capaces de tolerar una respuesta incorrecta o un 

comportamiento no deseado (Reeve, 2009), eludiendo la participación activa de los 

estudiantes en el aula (Aibar et al.,2015) También se asocia con un menor bienestar 

psicológico y con un menor desempeño y placer por la actividad que están realizando 

(Bartholomew et al., 2011). 

Si nos enfocamos desde el punto de vista del profesorado, son diversos los 

estudios que afirman los beneficios del propio profesorado a través de un estilo de 

apoyo a la autonomía. El docente experimenta una mayor satisfacción en su trabajo, un 
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aumento de los niveles de vitalidad subjetiva, un descenso de los niveles de distress (se 

trata de un estado en el que, ante un estresor, la persona es incapaz de reaccionar 

adecuadamente y resolver una situación o un problema y, a la larga, puede conducir a 

una disfunción psicofísica), mayor satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 

y en consecuencia a lo anterior adquirien un mayor bienestar y un grado de motivación 

superior (Cheon et al., 2012; Cheon et al., 2014). El estilo interpersonal de apoyo a la 

autonomía se ha estudiado en diferentes ámbitos: primaria y secundaria (Moreno-

Murcia et al., 2019) y en estudiantes universitarios (Moreno-Murcia et al., 2019).  

1.2. Estilos de enseñanza  

Con la aparición de un nuevo elemento curricular como son las competencias 

clave ha emergido, según Blázquez (2016), una renovación de métodos de enseñanza 

adecuados para enseñar por competencias. El uso de estos nuevos estilos de enseñanza 

irrumpe desde la disonancia cognitiva y el aprendizaje significativo, siendo estas 

propuestas metodológicas por las que se han abogado estos nuevos estilos (Sánchez, 

2013). Según este mismo autor estos estilos abarcan la trasposición didáctica, el paso de 

la teoría a la práctica real buscando la utilidad práctica, como piedra angular de estos 

métodos situando al alumno como protagonista del aprendizaje al fomentar el desarrollo 

de su trabajo autónomo. Estudios internacionales subrayan la necesidad de reciclar las 

estrategias de enseñanza con el fin de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje 

(Barnes et al., 2017; Korthagen, 2010). Estas nuevas estrategias ponen al estudiante en 

el centro de dicho proceso. Entre estas encontramos gamificación (Hinojo et al., 2018; 

Spence & Feng, 2010), y aprendizaje basado en proyectos (Yacchirema et al.,2022).  

La gamificación se basa en el hecho de que diversas actividades tradicionales 

son intrínsecamente poco interesantes. La solución que propone esta técnica es la 

adaptación de las características del juego a las actividades tradicionales para hacerlas 

más atractivas (McGonigal, 2011). La gamificación utiliza un sistema de puntuación, 

resultado, clasificación y recompensas cuando un estudiante alcanza un objetivo 

específico (Da Rocha et al., 2016; Liu et al., 2011). Tales sistemas mejoran la 

motivación y el desarrollo en las actividades. Este tipo de juego debe de ser adaptado a 

los contenidos didácticos y a las características de los estudiantes (Sailer et al., 2017; 

Chapman & Rich, 2018). Estos efectos han sido demostrados por estudios empíricos 

(Da Rocha et al., 2016; Landers & Callan, 2011). Otra definición de gamificación es la 
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aportada por Eguia et al. (2017): “La gamificación, es utilizar mecánicas asociadas al 

videojuego, para presentar al alumno una serie de retos de aprendizaje, que cuando el 

alumno los haya cumplido, generará una recompensa a corto plazo”.  

El uso de las TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación) dentro de 

la gamificación adquiere un rol de gran importancia en el aula de educación física 

debido a su variedad, su gran funcionalidad, el abanico de herramientas que ofrece, así 

como su frecuencia de uso (González, 2020). A nivel docente, dichas herramientas son 

muy utilizadas y gozan de gran aceptación durante el proceso de la gamificación, 

además de promover la motricidad como afirma Quintero (2017).  

El aprendizaje basado en proyectos se define como un estilo el cual fomenta la 

indagación (Posso et al., 2021) y el aprendizaje basado en la autonomía del estudiante, 

alcanzando competencias, ampliando conocimientos (Jiménez et al., 2022), 

promoviendo la comunicación y el trabajo cooperativo. Su objetivo persigue dar 

solución a situaciones de la vida real con el fin de evaluar la resolución de los 

problemas planteados (Posso et al., 2021; Rodríguez y Naranjo, 2016). Aquellos 

alumnos que experimentan el aprendizaje basado en proyectos reflejan un mayor nivel 

de compromiso en su aprendizaje (García et al., 2020).  

El recurso de las TIC juega un papel muy importante en el aprendizaje basado en 

proyectos, ya que ofrece un amplio campo de información al alcance de todos, 

desarrollando así el proceso de enseñanza y aprendizaje, haciendo que el alumnado lo 

adquiera de manera más significativa (Fernández-Río et al., 2016; Posso, 2018). Las 

actividades empíricas llevadas a cabo en este tipo de aprendizaje potencian el desarrollo 

afectivo a través del positivismo y la construcción de un clima que favorece la 

motivación y, por consiguiente, el interés del alumnado (Heydrich, 2010). Esta 

información ha sido contrastada en distintos estudios, concretando la importancia que 

presentan los distintos componentes que posee el aprendizaje basado en proyectos, ya 

que estos poseen una gran influencia a la hora de realizar distintas tareas o implicarse en 

el aprendizaje que se está llevando a cabo. En definitiva, este aprendizaje ha de 

focalizarse en el propio estudiante y en las necesidades que presente el mismo, teniendo 

en cuenta sus intereses y las distintas pautas que incrementan la motivación y el interés, 

generando en ellos curiosidad, lo que provoca una mayor implicación en el aprendizaje. 

(Moya-Mata & Chacón, 2019).  
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El estilo de aprendizaje basado en proyectos precisa de unos contenidos que han 

de ser previamente organizados por el docente, planificando las sesiones, ya que se han 

de tener en cuenta factores relevantes como la agrupación del alumnado por distintos 

niveles en función de sus destrezas y distintos roles que presenten compatibilidad los 

unos con los otros (Pacheco et al., 2019), reflexionando acerca de las experiencias 

vividas en clase y destacando la labor docente a la hora de proporcionar feedback a su 

alumnado después de llevar a cabo la práctica  en el aula (Posso, 2018). 

Cabe destacar que en lo que concierne a la literatura científica, no se ha 

realizado una comparativa del estilo interpersonal docente con la motivación y el 

rendimiento académico. Sin embargo, observando la relevancia que podrían tener en el 

alumnado y en los centros de enseñanza, despierta la necesidad de estudiar y analizar 

dicha comparativa. Teniendo en cuenta lo expuesto con anterioridad, el objetivo del 

estudio será el de evaluar los efectos del estilo de interacción docente sobre la 

motivación y el rendimiento académico del alumnado de la ESO y Bachillerato en la 

clase de educación física. Se establecen las siguientes hipótesis:  

• El estilo de interrelación docente de apoyo a la autonomía predice la 

motivación autónoma y el rendimiento académico del alumnado de 

Educación Física (H1). 

• El estilo de interrelación docente controlador predice positivamente la 

motivación controlada y negativamente el rendimiento académico del 

alumnado de Educación física (H2). 

2. MÉTODO  
2.1.Diseño 

El diseño de esta investigación es experimental aleatorizado por conglomerados. 

En el estudio participarán estudiantes de la E.S.O. y Bachillerato del instituto I.E.S. Las 

Marinas. Se aleatorizarán las intervenciones a los grupos de clase. La recogida de datos 

se realizará tanto a finales del mes de abril como a mediados de mayo del presente 

2021/2022, es decir, pasado un mes.   

2.2.Participantes  

En el presente estudio participarán 188 estudiantes entre Secundaria y 

Bachillerato (N=188) procedentes de diferentes cursos con edades comprendidas entre 
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12 y 18 años. El alumnado será de los cursos de 2º de ESO (C y E) (n=56), 3º ESO (B) 

(n=22), 4º de ESO (A/C, B y D) (n=68), 1º Bachillerato (A) (n=24) y 2º Bachillerato 

(B)(n=18) del I.E.S.Las Marinas. El total de alumnos se dividirá en 3 grupos: grupo de 

Estilos Tradicionales (GET), grupo de Aprendizaje Basado en Proyectos (GAP) y grupo 

de Gamificación (GG)”. Los sujetos del grupo de Estilos Tradicionales forman parte de 

los cursos 2ºESO E, 4ºESO A/C y 1ºBachillerato A. A si mismo, los sujetos del grupo 

de Aprendizaje Basado en Proyectos forman parte de los cursos 3ºESO B y 4º ESO B.  

Por último, los sujetos del grupo de Gamificación forman parte de los cursos 2ºESO C, 

4ºESO D y 2ºBachillerato B.  

Los criterios de inclusión establecidos para participar en esta investigación son: 

(i) ser estudiante de ESO o Bachillerato (2º de la ESO, 3º de la ESO, 4º de la ESO, 1º 

Bachillerato y 2º Bachillerato) del I.E.S. Las Marinas; Criterios de exclusión: (i) no 

disponer del consentimiento para el uso de datos en la investigación; (ii) no rellenar de 

forma completa el formulario de recogida de datos; (iii) realizar al menos un 75% de las 

sesiones del protocolo de intervención. 

2.3.Instrumentos  

2.3.1. Apoyo a la Autonomía 

Se utilizará la Escala de Apoyo a la Autonomía en Educación Física (EAA-EF) 

de Juan Antonio Moreno Murcia (Murcia et al., 2020). La escala se compone de 13 

ítems que a través de un único factor mide la necesidad de apoyo a la autonomía que 

perciben los estudiantes de sus docentes en clases de educación física. Los ítems (e.g. 

“Con sus explicaciones, nos ayuda a comprender para que sirven las actividades que 

realizamos”) estaban precedidos por la sentencia previa “En mis clases de Educación 

Física, mi profesor/a…”. La respuesta a cada uno de los ítems se realiza empleando una 

escala tipo Likert que oscila entre 1 (Seguro que no) a 5 (Seguro que si).  

2.3.2. Estilo Controlador  

Se utilizará la Escala de Estilo Controlador en Educación Física (EEC-EF) 

propuesta por Murcia et al. (2020). Dicha escala está compuesta por 9 ítems que miden 

el estilo controlador que perciben los estudiantes de sus docentes en clases de educación 

física. Los ítems (e.g. “Cuando no nos esforzamos en hacer las cosas como él dice, nos 

hace menos caso”) estaban precedidos por la sentencia previa “En mis clases de 
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educación física, mi profesor/a…” Se utilizó una escala tipo Likert que oscila entre 1 

(Seguro que no) a 5 (Seguro que si). 

2.3.3. Motivación  

Se utilizará la versión validada al español de Moreno et al. (2009) de la 

Perceived Locus of Causality Scale de Goudas et al. (1994). La escala consta de 20 

ítems agrupados en cuatro ítems por factor para medir la desmotivación (e.g. “pero 

realmente siento que estoy perdiendo mi tiempo en educación física”), la regulación 

externa (e.g. “porque tendré problemas si no lo hago”), regulación introyectada (e.g. 

“porque me sentiría mal conmigo mismo/a si no lo hiciera”), regulación identificada 

(e.g. “porque puedo aprender habilidades que podría usar en otras aéreas de mi vida”) y 

la motivación intrínseca (e.g. “porque la educación física es divertida”). La escala 

estaba encabezada por el enunciado “Participo en esta clase de educación física...” y se 

respondía a través de una escala tipo Likert del 1 (totalmente en desacuerdo) al 7 

(totalmente de acuerdo).  

2.4.Procedimiento  

En primer lugar, se contactará con el jefe de departamento de educación física y 

con el profesorado del I.E.S Las Marinas.  A continuación, se contactará con los padres 

y madres del alumnado para solicitar su colaboración e informar del objeto de la 

investigación. Se informará a los estudiantes para participar en el estudio durante clase. 

El contacto con los estudiantes se realizará por profesorado que no imparta clase a los 

estudiantes. La administración definitiva del instrumento será mediante desarrollo 

curricular, durante el mes de abril del 2022, en el cual se explicará brevemente la 

importancia de la investigación, el anonimato de las respuestas, la forma de 

cumplimentar la escala, que no afectará en ningún modo a ninguna calificación, y que 

podrán abandonar su participación en el estudio en cualquier momento. Todos los 

sujetos tienen que dar su consentimiento para su inclusión antes de participar en el 

estudio.  

El proceso de evaluación se llevará a cabo los días 25, 26 y 27 de abril del 2022 

y posteriormente, se volverá a evaluar los días 16,17 y 18 de mayo (ver tabla 1 y 2), 

entre semana durante el horario lectivo del centro I.E.S. Las Marinas. La semana 

anterior a la toma de datos, se acudirá al centro para informar a los estudiantes del 

proyecto y ofrecerles la oportunidad de participar en el mismo. Se realizará un pre-test, 
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antes de comenzar el periodo de intervención, donde se evaluará las escalas de 

evaluación de las variables. Una vez pasado el periodo de intervención se realizará una 

post-evaluación. El personal encargado de la investigación irá a las diferentes clases y 

pasará el cuestionario al profesorado acordado previamente, para que sean ellos los que 

repartan el cuestionario al alumnado.  

Tabla 1 

Cronograma de elaboración de los cuestionarios pre-evaluación 
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Tabla 2 

Cronograma de elaboración de los cuestionarios post-evaluación 

 

2.5.Intervención 

El contenido a desarrollar estará englobado dentro del bloque de contenidos de 

expresión corporal, y más concretamente sobre la realización de una coreografía. A 

través de una unidad didáctica previamente elaborada y mediante el estilo indicado para 

cada uno de los cursos. La unidad didáctica estará compuesta por ocho sesiones donde 

en cada uno de los diferentes métodos, la última sesión será representar una coreografía 

en grupo ante el profesor y los compañeros. 

 La unidad didáctica del GET será abordada mediante el estilo tradicional de 

modificación del mando directo, constará de ocho sesiones, las cuáles seguirán un 

continuo que va de lo general a lo particular donde el objetivo será representar, en la 

última sesión delante del profesor, una coreografía enseñada e impartida por el docente 

durante las sesiones anteriores. Tanto la coreografía como la música será elegida por el 

docente. El profesor mostrará visualmente como los alumnos deben de realizar los pasos 
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de la coreografía sin música y posteriormente con la inclusión de la música. El siguiente 

paso consistirá en que los alumnos realicen la coreografía en diversos grupos de manera 

sincronizada y el último paso será representar la coreografía delante del profesor.  

La unidad didáctica del GAP será abordada mediante la mecánica del 

aprendizaje basado en proyectos. Los alumnos el primer día de la unidad didáctica 

formarán grupos por ellos mismos con total libertad (el grupo deberá de ser homogéneo 

en cuanto a la cantidad), tendrán la posibilidad de elegir la canción que quieran (sea cual 

sea su género) dando vida a estilos de coreografía diferentes. Cada grupo tendrá que 

traer su propio altavoz para cada sesión y se le permitirá el uso de un teléfono por grupo 

tanto para la reproducción de la canción durante las sesiones, como para estudiar pasos 

o movimientos que puedan incluir en su coreografía (a través de plataformas tipo 

TikTok o Youtube). El objetivo final será representar la construcción de su coreografía 

delante del profesor y de los compañeros donde se respete los tiempos de baile y cuya 

duración sea superior a tres minutos.  

La unidad didáctica del GG será abordada mediante la mecánica de la 

gamificación. Compuesta por 8 sesiones, se dividirá en dos sesiones de familiarización 

y posteriormente se dispondrá a la formación de grupos los cuales serán hechos por 

ellos mismos con total libertad (el grupo deberá de ser homogéneo en cuanto a la 

cantidad). Se les explicará que desde la sesión número tres a la número ocho vamos a 

jugar a “Got Talent”, un concurso de talentos donde todos los grupos competirán entre 

ellos y donde se elegirá un solo vencedor. Cada grupo dispondrá de un teléfono y 

deberán tener descargada la aplicación de TikTok. Durante las diversas sesiones, cada 

grupo tendrá que buscar un baile de TikTok a elección propia, con una coreografía 

estructurada. Lo practicarán durante la hora y en los últimos minutos de clase tendrán 

que exponer su baile ante el profesor y los compañeros. Una vez hecho esto y finalizada 

la actuación de todos los grupos durante la sesión, el profesor dirá quien ha quedado 

primero, segundo, tercero y cuarto. Asociándose la primera posición con diez puntos, la 

segunda con siete puntos, la tercera con cinco puntos y la cuarta con tres puntos. Cada 

sesión es igual de importante para poder ganar “Got Talent” y el equipo que consiga la 

máxima puntuación será el ganador.  
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2.6.Potencia estadística 

Se pretende obtener una muestra total de 188 personas (n=60 para cada grupo 

del estudio), que arrojará una potencia del 98% respectivamente si se considera una 

varianza inter e intra grupo de 1. Estos cálculos se realizarán con el software estadístico 

Rstudio 3.15.0 estableciendo un nivel de significación de α≤ 0,05. 

2.7.Aspectos éticos 

El Comité de Ética de la Universidad de Almería evaluará el procedimiento y se 

informará a los participantes y tutores legales de la prueba a realizar durante el proyecto 

mediante un consentimiento informado por escrito.  

2.8.Análisis estadísticos 

En primer lugar, se analizará la normalidad de la muestra con la prueba 

Kolmogorov-Smirnov. A continuación, se estudiarán los siguientes estadísticos 

descriptivos:  la media, la desviación estándar y el rango. El efecto de la intervención en 

cada grupo se analizará con la prueba la t de Student para muestras relacionadas. Las 

diferencias entre grupos se determinarán con el análisis de la varianza (ANOVA). Se 

establecerá el nivel de significación en p≤0,05.	Todos los análisis se realizarán mediante 

el Software estadístico SPSS V.25 y Rstudio 3.15.0. 

3. CONCLUSIÓN 

Este estudio se ha propuesto indagar acerca de los efectos del estilo interpersonal 

sobre la motivación y el rendimiento académico del alumnado de la ESO y Bachillerato 

en la clase de educación física, por tanto, se ha examinado la literatura científica 

disponible sobre este tema.  

Estudios demuestran bajos niveles de actividad física en los adolescentes, una de 

las razones de este fenómeno es la escasa motivación. La motivación, en particular la 

motivación autónoma, esta asociada con una mayor intervención y práctica del 

alumnado, además de con un mayor rendimiento académico. Otra variable que influye 

en el rendimiento escolar, así como la motivación intrínseca, es el estilo interpersonal 

docente.  En lo que concierne a esto, el resultado de las investigaciones se posiciona a 

favor de un estilo interpersonal de apoyo a la autonomía. Se trata de un estilo en el que 

los estudiantes son parte activa del proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo tanto, los 
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docentes tienen en consideración lo que piensan y sienten, estimulan la participación y 

la iniciativa de los adolescentes, al mismo tiempo que el profesorado sirve de apoyo 

estable al alumnado.  

Dentro de este marco, diversas investigaciones sostienen también el estilo 

orientado a las relaciones, el cual genera una experiencia escolar positiva y mayor 

bienestar en los estudiantes. Paralelamente, el estilo interpersonal controlador está 

asociado a la desmotivación y al escaso interés, además de estar más enfocado al 

resultado que al aprendizaje en si. 

La presente propuesta de investigación busca ser de utilidad a futuras 

investigaciones con el fin de confrontar los dos estilos interpersonales docentes (apoyo 

a la autonomía y estilo controlador) y los efectos que tienen en la motivación y el 

rendimiento académico del alumnado de la ESO y Bachillerato en el aula de educación 

física. De manera particular, el objetivo es verificar si lo que sostiene la literatura 

científica se confirma también a través de la aplicación de este estudio; es decir, que el 

estilo interpersonal de apoyo a la autonomía realmente aumenta la motivación del 

alumnado y el rendimiento académico y al contrario el estilo interpersonal controlador 

no favorece la motivación, enfocando al alumnado en el resultado y no en el aprendizaje 

como tal. En consecuencia, en este trabajo se exponen tanto instrumentos de evaluación 

(Escala de Apoyo a la Autonomía en Educación Física (EAA-EF), la Escala de Estilo 

Controlador en Educación Física (EEC-EF) y la versión española de la Perceived Locus 

of Causality Scale para la motivación), como un proyecto de intervención. 

Finalmente, este estudio tiene la limitación de no haber experimentado 

empíricamente el diseño de la investigación propuesta, pero está orientado a 

prospectivas futuras. 
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