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Resumen
El objetivo principal del estudio fue examinar en profundidad el modelo pedagógico 
emergente denominado estilo actitudinal (EA) y evaluar su impacto en la motivación 
de los estudiantes de secundaria. La muestra se compuso de 80 estudiantes, un 
47,5 % de sexo femenino y un 52,5 % de sexo masculino, de entre 14 y 16 años 
(M = 14.97; SD = 0.43), procedentes de dos centros educativos diferentes. También 
participaron dos docentes, uno del centro de intervención (n = 42) y otro del centro 
de control (n = 40). La metodología se basó en un diseño cuasiexperimental con 
una evaluación anterior a la prueba y otra posterior a la prueba. A lo largo de cuatro 
unidades de aprendizaje consecutivas (24 sesiones, 3 meses), el docente del 
centro de intervención implementó un programa de EA, mientras que el del centro 
de control empleó un método mixto. Se utilizó la escala del locus percibido de 
causalidad revisada en Educación Física-2 para evaluar los niveles de motivación 
de los estudiantes. Los resultados mostraron que el centro de intervención 
presentó niveles considerablemente más altos de regulación de la motivación 
intrínseca (antes: 2.47 ± 0.18, después: 3.85 ± 0.18, p <.001), regulación integrada 
(antes: 2.26 ± 0.21, después: 3.36 ± 0.20, p < .001), regulación identificada (antes: 
2.47  ±  0.20, después: 4.00  ±  0.20, p  <  .001). Del mismo modo, los niveles de 
desmotivación fueron considerablemente inferiores en el centro de intervención 
(antes: 1.67 ± 0.17, después: 0.59 ± 0.16, p < .001) en comparación con el centro de 
control. El alumnado participante experimentó una motivación considerablemente 
superior en las clases de Educación Física tras la implementación del EA.

Palabras clave: diseño cuasiexperimental, educación secundaria, intervención 
escolar, modelos pedagógicos, resultados educativos.
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Introducción
En el contexto de la educación física (EF), la motivación es 
la clave principal para influir en el éxito del aprendizaje del 
alumnado (Chen, 2001; Cenic et al., 2019). La motivación 
también es útil para investigar las diferentes consecuencias, 
como el comportamiento del alumnado en función de los 
objetivos educativos o la intención de seguir haciendo ejercicio 
en el futuro (Castillo et al., 2020). Para entender la motivación, 
la teoría de la autodeterminación (TAD) (Ryan y Deci, 2017; 
2020) la divide en diferentes tipos (Chen, 2001): desmotivación 
(cuando una persona carece de intención de actuar); regulación 
externa (cuando se actúa por coerción de agentes externos); 
regulación introyectada (cuando las acciones se llevan a 
cabo para eludir presiones internas); regulación identificada 
(cuando una persona muestra una fuerte voluntad de actuar); 
regulación integrada (cuando las actividades se integran en 
los valores e intereses personales) y motivación autónoma 
(cuando los intereses personales motivan las acciones). Esta 
teoría se emplea mucho en la EF y ha demostrado que puede 
ser efectiva cuando se aplican programas de intervención 
para aumentar la diversidad de resultados motivacionales del 
alumnado (Vasconcellos et al., 2019; Pérez-González et al., 
2019; Kelso et al., 2020; Diloy-Peña et al., 2021). 

No obstante, muchos niños y niñas están muy 
desmotivados (Aniszewski et al., 2019), lo que dificulta 
el proceso de enseñanza-aprendizaje (Ryan y Deci, 2017; 
2020). Puede deberse a modelos de aprendizaje inapropiados 
y a patrones educativos menos innovadores, que conllevan 
que el alumnado esté menos entusiasmado por aprender 
(Syahidah et al., 2023). Por tanto, con el fin de mejorar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y aumentar la motivación, 
los investigadores e investigadoras han tratado de encontrar 
métodos innovadores que mejoren estas aptitudes en el 
alumnado (Kelso et al., 2020). Estos métodos innovadores, 
como los modelos pedagógicos (MP) (Casey y Kirk, 2021; 
Sánchez-Alcaraz et al., 2021; Pérez-Pueyo et al., 2021; 
Camerino et al., 2023), dejan de centrarse únicamente 
en el contenido o en el docente y pretenden alinear los 
resultados del aprendizaje con las necesidades del alumnado 
y los estilos de enseñanza (Casey, 2016). Por tanto, los 
MP surgieron al combinar el contexto, la materia, las 
expectativas y los comportamientos del profesorado y del 
alumnado concebidos como un constructo integral (Casey, 
2016). Aumentar las oportunidades de que el alumnado 
aprenda de forma colaborativa también puede generar 
beneficios en lo que respecta a la motivación (Barkley et 
al., 2014; McKeachie et al., 2006). El estilo actitudinal 
(EA) es una estrategia de aprendizaje considerada capaz 
de fomentar la motivación (Pérez-Pueyo, 2016).

Estilo actitudinal como nuevo modelo 
pedagógico para aumentar la motivación en 
la educación física
El EA se centra en las actitudes como elemento fundamental 
del proceso de enseñanza y aprendizaje, y tiene como 
objetivo principal fomentar una mayor motivación respecto 
a la EF y mejorar los resultados de aprendizaje (Pérez-
Pueyo et al., 2020). Su implementación a largo plazo en 
el aula pretende aumentar la motivación del alumnado y 
favorecer una actitud positiva hacia la práctica (Pérez-Pueyo, 
2016). Para lograrlo, el modelo alienta la autonomía y la 
participación del alumnado en el aula, y aspira a mejorar las 
relaciones sociales, así como a aumentar la competencia y 
la autoeficacia percibidas. Todo esto se fomenta dentro de 
un ambiente enfocado en las tareas donde la colaboración 
y la cooperación sean esenciales y habituales en el proceso 
de aprendizaje. En este contexto, el EA se basa en la TAD, 
que ha demostrado influir de forma positiva en la motivación 
autónoma (motivación intrínseca, regulación integrada 
y regulación identificada) dentro del contexto de la EF 
(Vasconcellos et al., 2019).

En lo que respecta a su aplicación, el modelo no solo se 
centra en la dimensión motriz, sino también en el desarrollo 
completo de los cinco tipos de capacidades definidas por 
Coll (1991). De estas, el trabajo de la dimensión afectivo-
emocional (generación de emociones y experiencias 
positivas en el alumnado en el aula) desempeña una función 
fundamental en este modelo (Pérez-Pueyo, 2016). En este 
sentido, Fierro-Suero et al. (2023) mostraron la importancia 
de tener en cuenta tanto la motivación como las emociones 
para entender las consecuencias de lo que ocurre en las 
clases de EF. Esta interrelación tiene lugar dentro de un 
sistema complejo de corregulación entre el alumnado y el 
profesorado (Meyer y Turner, 2006; Castillo et al., 2020). 
El diseño de la sesión abordó tres componentes: actividades 
corporales intencionadas, organización secuencial hacia 
las actitudes (OSA) y montajes finales (véase Tabla 1). 
No obstante, el autor no percibe este diseño como rígido 
(Pérez-Pueyo et al., 2020). 

El modelo se basa en cinco pilares: reflexión crítica del 
docente sobre la práctica educativa, trabajo intencionado 
de los aspectos motivacionales para crear experiencias 
positivas, uso de la motricidad como medio, consideración 
del enfoque más mecanicista de la EF desde una perspectiva 
crítica y cuestionamiento de la demostración como recurso 
esencial en el aula (Pérez-Pueyo et al., 2021). De este modo, 
el docente se convierte en un mediador del aprendizaje que 
adapta las prácticas educativas para ajustarse a los distintos 
ritmos de aprendizaje y a las características del alumnado.
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En la literatura existente, numerosas publicaciones 
informativas proporcionan una guía detallada de cómo 
implementar el EA en el aula, pero no hemos encontrado 
investigaciones que examinen detenidamente si el modelo 
conlleva un aumento de la motivación del alumnado, que 
es el objetivo principal. 

Dada la falta de estudios sobre la materia, se necesitan 
investigaciones que establezcan cómo el EA afecta a la 
motivación de los estudiantes de EF. Por tanto, el objetivo 
de este estudio fue analizar el impacto en las variables de 
motivación del alumnado de una intervención de EA en las 
clases de EF de secundaria y comparar estos efectos con los 
de una intervención que empleara métodos mixtos. Sobre la 
base de estas premisas, la hipótesis principal planteaba que, 
tras la exposición a una metodología de EA, el alumnado 
experimentaría una mejora considerable en los diferentes 
resultados de motivación dentro de las aulas de EF. 

Método

Diseño y participantes
Este estudio empleó un diseño cuasiexperimental con 
una evaluación anterior a la prueba y otra posterior a la 
prueba con respecto al centro de control (Cohen et al., 
2011). Los participantes procedían de dos institutos 
públicos de educación secundaria de España con perfiles 
sociodemográficos de nivel medio similares. El profesorado 
que participó en el estudio se compuso de dos docentes 
profesionales con una experiencia práctica similar (2-4 años) 
y con edades comprendidas entre los 26 y 31 años. Uno de 
los docentes trabajaba en el centro de intervención (CI) y 
el otro, en el de control (CC). El docente del CI disponía 
de una amplia formación previa respecto a la aplicación del 
EA y contaba con varias publicaciones informativas sobre la 
aplicación del modelo. No obstante, era el primer año que 
daba clase al alumnado participante y este alumnado no se 
había expuesto nunca al EA. Esto llevó a la necesidad de 
investigar en qué medida la metodología podía o no influir 

en la motivación del alumnado. Asimismo, el docente del CI 
se sometió a un periodo de formación continua sobre cómo 
implementar el programa educativo y al posterior análisis 
por parte de una persona especializada en ese campo. Por 
otro lado, el docente del CC contaba con experiencia previa 
en estilos directivos de enseñanza y acababa de terminar una 
breve formación sobre diversos MP. No obstante, no tenía 
experiencia en la aplicación de estos últimos.

La muestra del alumnado se seleccionó por motivos de 
accesibilidad y conveniencia, y por el acceso a datos y la 
oportunidad planteada por ambos centros de implementar 
las unidades de aprendizaje (UA) propuestas. En principio 
estaba compuesta por 96 estudiantes entre los dos centros con 
representación de los cuatro cursos de educación secundaria. 
Los criterios de inclusión para participar en el estudio (para 
ambos grupos) fueron (a) la asistencia regular a las clases de 
EF (≥90 %) y (b) que completaran todos los cuestionarios. 
Ninguno de los estudiantes participantes tenía experiencia 
previa con el EA. La muestra final se compuso de un total de 
82 estudiantes, de los cuales 42 pertenecían al CI (M = 14.93; 
DE = 0.36) y 40 al CC (M = 15.01; DE = 0.51).

Instrumentos
Motivación. Se utilizó la escala del locus percibido de 
causalidad revisada en Educación Física-2 (PLOC-2) (Ferriz 
et al., 2015) para evaluar los niveles de motivación de los 
estudiantes. El cuestionario comenzó con la siguiente frase: 
“Participo en las clases de Educación Física...” y la escala 
incluyó 24 ítems agrupados en seis factores: motivación 
intrínseca (es decir: “porque me resulta divertido”), regulación 
identificada (es decir: “porque va en consonancia con mi estilo 
de vida”), regulación introyectada (es decir: “porque quiero 
que el profesor o profesora piense que soy un buen o una 
buena estudiante”), regulación externa (es decir: “porque habrá 
consecuencias si no lo hago”), regulación integrada (es decir: 
“porque forma parte de mi estilo de vida”) y desmotivación 
(es decir: “pero no sé realmente el motivo”). Los participantes 
respondieron conforme a una escala de Likert, que iba de 
0 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). 

Tabla 1 
Características y componentes principales del EA

Actividades corporales intencionadas Organización secuencial hacia las actitudes Montajes finales

1) �Usar la motricidad como medio y no como 
fin.

1) �El alumnado comienza a realizar actividades 
en parejas o tríos en función de la afinidad.

1) �Los montajes finales concluyen 
el proceso seguido hasta el 
momento y muestran tanto 
el progreso individual como 
grupal en un proyecto.

2) �Involucrar al alumnado y fomentar la 
responsabilidad individual o de grupo

2) �Después, se pasa a grupos de cuatro, ocho, 
doce y, finalmente, toda la clase.

3) �Ayudar al alumnado a reconocer y superar 
sus límites. Establecer un vínculo con los 
procesos de autoevaluación o de evaluación 
de los compañeros.

3) �Esta organización no es rígida, sino que 
puede variar en función del contenido o del 
tipo de montaje.

Nota: Elaboración propia.
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Todos los constructos tuvieron una puntuación positiva, salvo 
el de la desmotivación, que obtuvo una puntuación negativa. 
Los valores del coeficiente alfa de Cronbach de antes y de 
después oscilaron entre .69 y .93, y fue la regulación integrada 
la que obtuvo el valor más alto de coherencia interna. En lo que 
respecta a las diferentes subescalas: motivación intrínseca .67 
y .86; regulación identificada .70 y .87; regulación introyectada 
.64 y .84; regulación externa .54 y .80; motivación integrada 
.80 y .91, y desmotivación .51 y .79, respectivamente.

Diseño y procedimiento
Para llevar a cabo esta investigación, el primer paso fue 
obtener el permiso del Comité de Ética de la Universidad 
de León (ETICA-ULE-048-2023). A continuación, se 
contactó con la Dirección de ambos centros para solicitar 
su colaboración. Por último, se obtuvo el consentimiento 
informado de los progenitores de todos los participantes en 
el estudio. El estudio respetó en todo momento los valores 
éticos relevantes de las investigaciones que involucran a 
seres humanos: consentimiento informado, derecho a la 
información, protección de los datos personales, garantías 
de confidencialidad, no discriminación, gratuidad y la 
posibilidad de abandonar el estudio en cualquiera de sus fases 
(McMillan & Schumacher, 2001). Los grupos participantes 
completaron el cuestionario descrito previamente en dos 
ocasiones (antes de la intervención y tres meses después de 
esta) en un entorno tranquilo y se les concedió 20 minutos para 
hacerlo. Los participantes respondieron de forma anónima, 
lo que contribuyó también a garantizar la confidencialidad 
en el tratamiento de los datos. Se enfatizó la importancia de 
responder honestamente a las preguntas y se les aseguró que 
las respuestas no influirían de ningún modo en su evaluación.

Se siguieron en todo momento las recomendaciones 
éticas establecidas por diversos organismos internacionales 
de investigación educativa, se mantuvo el anonimato de la 
muestra y los datos obtenidos se utilizaron exclusivamente 
para los fines de esta investigación (American Psychological 
Association, 2020).

Intervención escolar  
Se llevó a cabo un programa de intervención (véase Tabla 2) 
en ambos centros a lo largo de tres meses: dos sesiones de 50 
minutos a la semana, 4 UA y 24 sesiones. El CI experimentó 
el EA en todas las UA, mientras que el CC experimentó un 
enfoque de métodos mixtos. No obstante, ambos grupos 
abordaron las mismas UA durante el mismo periodo de 
conformidad con la ley educativa en vigor en España. De 
esta forma, se trataron diversos bloques de contenido y 
conocimientos básicos propuestos en el currículo español: 
(1) vida activa y saludable (Prevención de Lesiones y Primeros 
Auxilios; Dietética y Nutrición); (2) organización y gestión 
de la actividad física (Clases de Acondicionamiento Físico 
Colectivo); (3) resolución de problemas en situaciones 
motrices (Desafíos Físico-Emocionales), y (4) autorregulación 
emocional e interacción social (transversal, en todas las UA).
A)	Estilo actitudinal

El docente responsable de impartir las clases en el CI 
tenía experiencia previa en la implementación del EA en 
la educación secundaria (cuatro cursos) y había hecho, a 
su vez, varias publicaciones sobre la aplicación práctica del 
modelo en el aula. Una vez que se diseñó el programa de 
intervención, se envió a expertos en la metodología aplicada. 
De este modo, se reforzó la fidelidad del diseño mediante una 
amplia descripción de los elementos curriculares de las UA 
propuestas, la evaluación de las diferentes partes de las UA 
(modelo de las sesiones, tipo de agrupaciones, componentes 
principales, entre otras) y su adaptación al contexto. Una vez 
que los expertos aprobaron el programa de intervención, se 
celebraron reuniones en línea una vez por semana durante 
las 12 semanas de la intervención. A este respecto, también 
se mantuvo el contacto con el docente del CC a lo largo de 
todo el programa de intervención para verificar que cumplía 
el programa propuesto.

Por otro lado, para consolidar la implementación del EA, se 
difundieron varios vídeos de los montajes finales de las diversas 
UA. Se llevó a cabo un seguimiento de las diferentes fases 
de las unidades mediante un diario digital gestionado por el 
docente y compartido con los expertos a través de la plataforma 

Tabla 2 
Semanas, sesiones y unidades de aprendizaje/contenido de la intervención (centro de intervención/centro de control).

Metodología

Semanas Clases Centro de intervención Centro de control Unidad de aprendizaje

1-2 semanas 4

Estilo actitudinal

Aprendizaje cooperativo Desafíos Físico-Emocionales

3-6 semanas 8 Instrucción directa Clases de Acondicionamiento Físico 
Colectivo

7-10 semanas 8 Instrucción directa y aprendizaje-servicio Prevención de Lesiones y Primeros 
Auxilios

9-12 semanas 4 Instrucción directa Dietética y Nutrición

http://www.revista-apunts.com
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OneDrive. En el diario digital, el docente anotó lo que ocurría 
durante las diferentes sesiones, las reflexiones principales 
y las actividades de enseñanza-aprendizaje llevadas a cabo 
durante la sesión. La finalidad fue proporcionar comentarios 
cualitativos y propuestas de mejora por parte de los expertos en 
vez de servir como herramienta para un análisis cuantitativo. 
No obstante, también se utilizó para analizar los factores que 
influyeron en la implementación del modelo, lo que se ha 
reflejado en el apartado de resultados.
B)	El programa de métodos mixtos
Se empleó una metodología directiva en casi todas las UA, 
específicamente la instrucción directa (ID) (Mosston y 
Ashworth, 1986). Dentro de los contenidos de las Clases 
de Acondicionamiento Físico Colectivo y de Dietética y 
Nutrición, los estudiantes reprodujeron las instrucciones que 
dio el docente. La progresión en la acción se afirma sobre la 
base de la lógica motriz, donde la ejecución es la característica 
primordial en vez de la función que desempeña cada miembro 
del equipo. Por el contrario, en el EA, la progresión de 
las actividades no solo aborda los patrones motrices, sino 
también las dimensiones motivacionales y relacionales, que 
se consideran factores clave (Pérez-Pueyo, 2016).

En lo que respecta al contenido de Desafíos Físico-
Emocionales y de Prevención de Lesiones y Primeros 
auxilios, se emplearon modelos de aprendizaje cooperativo 
(AC) (Johnson y Johnson, 1999) y aprendizaje-servicio (AS) 
(Dewey, 1938). Merece la pena mencionar que el docente no 
recibió ninguna formación previa sobre estos últimos modelos 
más allá de su aprendizaje autónomo.

Por tanto, a pesar de que las UA abarcaran el mismo 
contenido, los objetivos educativos de cada grupo fueron 
diferentes y se definieron en gran medida por el tipo de 
metodología empleada.

Análisis de los datos  
Para el análisis se utilizó el programa estadístico SPSS v.23.0. 
Antes de llevar a cabo los análisis principales, se evaluaron 
la normalidad y la homogeneidad de los datos. Las pruebas 
de Kolmogorov-Smirnov y Levene indicaron que los datos 
presentaban normalidad (p > .05) y homogeneidad (p > .05) 
de manera independiente para el CI y el CC. Se calcularon 
las frecuencias, medias y desviaciones estándar para las 
variables del estudio.  

Para examinar los efectos de esta intervención escolar, 
se llevó a cabo un análisis multivariante de covarianza 
de medidas repetidas 2 x 2 (momento x grupo) de las 
variables incluidas en la investigación (antes y después de 
la intervención escolar). Se llevaron a cabo varias pruebas t 
pareadas con la corrección de Bonferroni para las variables 
continuas con el fin de determinar las diferencias intragrupo 
(es decir, entre el CI y el CC) e intergrupo (es decir, antes y 
después de la intervención). La V de Cramér se utilizó para 
describir el grado de asociación entre el CI y el CC. Los 
tamaños del efecto se evaluaron utilizando la eta cuadrada 
parcial (ηp

2) para variables continuas. Los tamaños del efecto 
se consideraron pequeños, moderados o grandes cuando ηp

2 
era superior a .01, .06 o .14, respectivamente. 

Tabla 3  
Estadísticas descriptivas de las variables del estudio de los centros de intervención y de control antes y después de la intervención: 
diferencias dentro de cada centro y entre los centros, y efectos de interacción

Variables del estudio 
de los grupos

Momento 
de la prueba

Centro de 
control

Centro de 
intervención

Contraste de diferencias dentro de cada centro (antes y 
después de la intervención)

M ± DE M ± DE Dif. media DE F p ηp
2

Regulaciones motivacionales: Lambda de Wilks = 0.866; F (6, 75) = 1.935; p = .086; ηp
2 = .134

Motivación intrínseca 
(rango: 1– 5)

Antes 2.82 ± 0.21a *3.06 ± 0.20a* -–0.24 0.29 0.707 .403 .009

Después 2.47 ± 0.18a *3.85 ± 0.18b* –1.38 0.25 29.57 *<.001* .270

Regulación integrada 
(rango: 1– 5)

Antes 2.69 ± 0.23a *2.53 ± 0.22a* 0.16 0.32 0.243 .624 .003

Después 2.26 ± 0.21a *3.36 ± 0.20b* –1.10 0.30 13.550 *<.001* .145

Regulación identificada 
(rango: 1– 5)

Antes 2.82 ± 0.22a *3.36 ± 0.22a* –0.55 0.31 3.058 .084 .037

Después 2.47 ± 0.20a *4.00 ± 0.20b* –1.53 0.28 29.931 *<.001* .272

Regulación introyectada 
(rango: 1– 5)

Antes 2.13 ± 0.20a 2.02 ± 0.20a 0.10 0.29 0.131 .718 .002

Después 2.08 ± 0.21a 2.54 ± 0.21a –0.45 0.29 2.359 .128 .029

Regulación externa 
(rango: 1– 5)

Antes 2.24 ± 0.21a 2.17 ± 0.21a 0.07 0.29 0.058 .810 .001

Después 2.08 ± 0.20a 2.26 ± 0.19a –0.18 0.27 0.398 .530 .005

Falta de motivación
(rango 1– 5)

Antes 1.14 ± 0.19a 0.83 ± 0.19a 0.62 0.27 5.184 *<.01* .061

Después 1.67 ± 0.17a 0.59 ± 0.16a 1.08 0.24 21.156 *<.001* .209

Nota: DE = desviación estándar; Dif. = diferencia; IC = intervalo de confianza. Los valores con diferencias significativas aparecen 
en negrita. Los efectos de interacción se detallan junto a cada variable. La comparación entre centros de cada variable se indica 
con diferentes superíndices (aninguna diferencia, bdiferencias) antes y después de la intervención. Una media es significativamente 
diferente de otra media si tienen distintos superíndices.
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Resultados 

Efectos de interacción
La Tabla 3 muestra las diferencias entre el grupo de 
intervención y el de control antes y después de la 
intervención (diferencias entre centros), las diferencias 
dentro de cada centro entre las mediciones de antes y 
después de la intervención y los efectos de interacción. No 
se encontraron diferencias significativas en los efectos de 
interacción momento x grupo para la regulación motivacional 
(Lambda de Wilks = 0.866; F (6, 75) = 1.935; p = .086; 
ηp

2 = .134). No obstante, los efectos dentro del centro y 
entre centros mostraron ciertas diferencias significativas 
en los comportamientos evaluados.

Efectos dentro del centro
Antes de la intervención, no se encontraron diferencias 
significativas entre el CC y el CI en la mayoría de variables 
del estudio, salvo en el caso de la desmotivación, que era 
considerablemente superior en el CC (p < .01, consulta 
Tabla 3). Después de la intervención escolar, se hallaron 
diferencias significativas entre el CI y el CC en cuanto a 
la regulación de la motivación intrínseca, la regulación 
integrada, la regulación identificada y la desmotivación 
(p < .001), que era considerablemente superior en el CI.

Efectos entre centros
En general, no se encontraron cambios significativos 
entre el alumnado del CC en ninguna de las regulaciones 
motivacionales evaluadas. Por el contrario, los estudiantes 
del CI mostraron mejores valores en la regulación de 
la motivación intrínseca (p < .01, consulta Tabla 3), la 
regulación integrada (p < .01) y la regulación identificada 
(p = .033) después de la intervención escolar. 

Discusión
El objetivo del estudio fue analizar el efecto de emplear el nuevo 
PM llamado EA en los niveles de motivación del alumnado de 
secundaria. Para este fin, medimos diferentes dimensiones de 
la motivación (motivación intrínseca y regulación identificada, 
regulación introyectada, regulación externa y desmotivación). 

 Los hallazgos principales del estudio indican que 
la implementación del EA influyó de forma positiva en 
varias dimensiones de la motivación del alumnado. Estos 
resultados concuerdan con las investigaciones precedentes 
que empleaban MP y estilos motivadores de enseñanza para 
abordar las necesidades psicológicas básicas del alumnado 
(competencia, autonomía y relación) y aumentar la motivación 
y la participación en el aula (Sierra-Díaz et al., 2019; Franco 

et al., 2023; Moreno-Murcia et al., 2024). 
Por otro lado, a diferencia de los resultados expuestos 

por López-Urán et al. (2022), que mostraban una tendencia 
hacia la desmotivación tras la implementación del modelo, 
las publicaciones precedentes centradas en la aplicación del 
EA (Hortigüela-Alcalá et al., 2016; 2018) demostraron que 
su uso en el aula conllevaba una mejora del autoconcepto del 
alumnado y de la relación entre el profesorado y el alumnado. 
Todas estas variables contribuyen de forma positiva a aumentar 
la motivación autónoma (Pavlović et al., 2021; Van Doren et 
al., 2021). 

En relación con la eficacia del programa de intervención, 
se constataron diferencias significativas a favor del CI entre 
ambos centros en lo que respecta a la motivación autónoma 
(motivación intrínseca, regulación integrada e identificada) 
y la desmotivación. 

Estos hallazgos concuerdan con las revisiones sistemáticas y 
metaanálisis realizados por Kelso et al. (2020) y Vasconcellos et 
al. (2019), que demuestran un efecto positivo de los programas 
de intervención basados en la TAD en la EF en cuanto a la 
motivación intrínseca y la regulación integrada e identificada. 
Aunque en el CC se aplicaron  los modelos de aprendizaje 
cooperativo (AC) y de aprendizaje-servicio (AS), durante 
dos UA, cuya eficacia ha sido demostrada (Yang et al., 2021; 
Pérez-Ordás et al., 2021) es importante mencionar, al igual que 
señala Casey (2024), que los MP deben de aplicarse de forma 
longitudinal a lo largo del curso, y no de forma puntual (en 
una o dos UA), para obtener resultados positivos. Por tanto, 
el impacto en los niveles de motivación puede verse influido 
por su aplicación puntual en una única UA. En este sentido, la 
hibridación entre la ID y el AS puede haber atenuado la eficacia 
del AS debido a posibles tensiones que surgen al combinar 
estos modelos. Como se debate en las obras de Casey y Kirk 
(2024) y Casey (2024), es esencial reflexionar sobre cómo 
las hibridaciones se llevan a cabo y cómo se adaptan a las 
necesidades del grupo para evitar contradicciones pedagógicas.

En lo que respecta a la variable de la desmotivación, en la 
que se constataron diferencias significativas a favor del CI entre 
el CI y el CC, es importante destacar que no se observaron 
efectos significativos en los metaanálisis realizados por Kelso 
et al. (2020) y Vasconcellos et al. (2019) al aplicar los MP. 
En este contexto, el aumento de los niveles de motivación del 
alumnado puede atribuirse al énfasis en las actitudes como 
un elemento central para fomentar un clima motivacional 
enfocado en las tareas en vez de en el ego (Pérez-Pueyo, 2016).

En cuanto a la regulación externa e introyectada, debido 
a sus características inherentes, el EA prioriza el desarrollo 
de la motivación autónoma y se centra en los objetivos de 
aprendizaje. Como consecuencia, la regulación externa e 
introyectada se ven influidas en menor medida. Se puede 
observar el mismo patrón en otros MP, como el AC (Sierra-
Díaz et al., 2019).
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Conclusión
Los resultados de esta investigación indican que la aplicación 
del nuevo PM llamado EA durante 3 meses (4 UA) tiene un 
efecto positivo en las dimensiones más motivacionales si 
se compara con un grupo en el que se haya empleado una 
metodología mixta. A este respecto, las implicaciones para 
la enseñanza y el aprendizaje, así como los fundamentos 
teóricos del EA, concuerdan con los postulados de la TAD 
y la mejora de las necesidades psicológicas básicas. Esto 
se logra al centrarse en el desarrollo holístico del alumnado 
a través de un clima motivacional enfocado en las tareas, 
en el que el alumnado es el protagonista del proceso de 
enseñanza-aprendizaje desde un enfoque colaborativo. En 
este sentido, la implementación del EA en el aula debería 
comenzar estableciendo una base sólida, e involucrando 
al alumnado en el proceso y en la resolución conjunta de 
problemas, así como con una puesta en práctica a largo 
plazo que abarque todo el curso escolar para fomentar el 
aumento de los niveles de motivación.

En cuanto a las limitaciones del estudio, reconocemos 
la necesidad de programas de intervención más largos que 
incorporen mediciones repetidas de las variables antes y después 
de la intervención. Esto facilitaría el análisis y la comparación 
de los efectos a largo plazo del modelo. Asimismo, sería 
oportuno explorar las posibles diferencias en las variables de 
motivación en función del sexo, hábitos de ejercicio, actividad 
física y nivel socioeconómico. En lo que a esto respecta, la 
investigación cualitativa centrada en medir la motivación 
podría ayudar a entender en profundidad las percepciones y 
opiniones tanto del profesorado como del alumnado.

 Este artículo puede resultar interesante al profesorado 
de EF. Reflexiona sobre el impacto que el EA puede tener 
en la motivación del alumnado y puede ayudar a cambiar 
el enfoque pedagógico en cuanto al desarrollo de las 
dimensiones motivacionales.
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