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Resumen
El objetivo de esta investigación fue analizar la mediación del compromiso académico y 
la intención de ser docente entre los climas (dis)empowering y la identidad profesional 
docente en profesorado en formación inicial de Educación Física. Se utilizó un 
diseño de investigación observacional y transversal. Participaron 478 estudiantes 
universitarios en formación inicial de docentes de Educación Física (44.8 % mujeres; 
Medad = 27.09; DT = 6.32). Se utilizaron las escalas de climas motivacionales empowering 
y disempowering, compromiso académico, intención de ser docente e identidad 
profesional docente y se realizó un análisis de ecuaciones estructurales con variables 
latentes. Los resultados del modelo de ecuaciones ponen de manifiesto la importancia 
del clima motivacional empowering sobre la identidad docente del profesorado en 
formación de Educación Física, así como la mediación del compromiso académico 
y la intención de ser docente, mientras que el clima disempowering no predice la 
identidad docente. Por ello, esta investigación resalta el interés que tiene para docentes 
e investigadores el uso de un clima empowering capaz de fomentar el compromiso 
académico, así como la intención docente como promotores de la identidad docente 
en profesorado en formación de Educación Física.
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Introducción
Existe una creciente preocupación en el ámbito de la 
formación docente por examinar, analizar y optimizar los 
procesos de construcción de la identidad profesional para 
prevenir el abandono de la profesión docente (OECD, 2020). 
Más de 30 años de investigación en el ámbito docente han 
abordado nuevas preguntas de investigación y enfoques 
metodológicos para lograr comprender el proceso de 
desarrollo de la identidad profesional. En el ámbito de 
la formación docente en general, y en Educación Física 
(EF) en particular, los diferentes enfoques utilizados han 
abordado el desarrollo de la construcción de la identidad 
profesional desde una perspectiva psicogenética basada 
en el estudio de características internas de los estudiantes 
(Rubio-Valdivia et al., 2024; Granero-Gallegos et al., 2025). 
Al hilo de la evidencia científica en el ámbito, no solo las 
influencias personales desarrollan la construcción de una 
identidad docente, sino que las influencias socialmente 
localizadas, como el clima de aula, también han sido 
expuestas teóricamente como factores clave en este proceso 
(Day, 2011). Por tanto, y dado que estas relaciones no 
han sido comprobadas empíricamente desde un enfoque 
cuantitativo, el presente estudio intenta comprender el rol 
de los climas motivacionales de aula a través de elementos 
cognitivos en el desarrollo de la construcción docente en 
profesorado en formación de EF.

Climas (dis)empowering
A pesar de que el clima motivacional de aula ha sido 
identificado como la pieza triangular de todos los resultados 
educativos al estar intrínsecamente ligado a la calidad del 
proceso formativo (OECD, 2020), recientes tendencias 
educativas han manifestado la necesidad de combinar 
elementos provenientes de la Teoría de las Metas de 
Logro (TML; Ames, 1992), así como de la Teoría de la 
Autodeterminación (TAD; Ryan y Deci, 2017). Para estudiar 
la influencia del entorno social del aula con más detalle, 
Duda y Appleton (2016) esbozaron una conceptualización 
jerárquica, integradora y multidimensional, que incorpora 
las principales dimensiones del entorno social dentro 
de la TML (i.e., climas de implicación en la tarea y de 
implicación en el ego), así como en la TAD (i.e., apoyo 
a la autonomía, control y apoyo social). Según Granero-
Gallegos et al. (2023), siguiendo la conceptualización de 
Duda y Appleton (2016), un formador de docentes crea 
un clima empowering cuando proporciona a los docentes 
en formación oportunidades de elección (i.e., apoyo a la 
autonomía); establece criterios interpersonales para el 
éxito basados en el desarrollo de habilidades, esfuerzo y 
cooperación (i.e., clima tarea); y los hace sentir valorados y 
cuidados como personas (i.e., apoyo social). Por el contrario, 
un formador de profesorado crea un clima disempowering 

cuando establece relaciones interpersonales basadas en la 
rivalidad y competitividad (i.e., clima ego) y utiliza tácticas 
de control y presión hacia su alumnado para que sienta, 
piense y actúe de una determinada manera (i.e., control). 
Basándonos en la conceptualización multidimensional de 
Duda y Appleton (2016) y en estudios previos (Simon et al., 
2025; Milton, Appleton et al., 2025), el clima empowering 
desarrollaría elementos cognitivos intrínsecos al proceso 
de formación, como compromiso académico, capaces de 
estimular intencionalidad hacia la conducta docente (p. ej., 
intención de ser docente) y que estimulan, en consecuencia, 
el desarrollo de la identidad docente (Milton et al., 2025; 
Granero-Gallegos et al., 2025; López-García et al., 2022). Por 
el contrario, un clima disempowering reducirá los procesos 
cognitivos desarrollados por los docentes en formación, como 
la intención de ser docente o el compromiso académico, 
obstaculizando la construcción de una identidad docente 
sólida (Milton et al., 2025; Granero-Gallegos et al., 2024; 
López-García et al., 2023). 

Compromiso académico
El compromiso académico ha sido conceptualizado como el 
estado afectivo y mental positivo relacionado con el trabajo 
académico y que involucra intención, interés y esfuerzo 
invertido por los estudiantes en el proceso de aprendizaje 
(Schaufeli et al., 2006). El marco conceptual propuesto por 
Schaufeli et al. (2006) operativizó el compromiso académico 
a través de tres dimensiones: i) vigor (i.e., percepción de 
elevados niveles de energía en el aprendizaje), ii) dedicación 
(i.e., percepción de involucración en las tareas académicas), 
y iii) absorción (i.e., percepción de altos grados de 
inmersión que se manifiestan en cualquier tarea académica). 
Concretamente, la investigación en el ámbito de la formación 
docente ha evidenciado el rol del compromiso académico 
como consecuencia de los climas de aula (López-García et 
al., 2022), así como antecedente de conductas futuras (i.e., 
intención de ser docente) (López-García et al., 2023). Sin 
embargo, a pesar de que ha sido ampliamente utilizado en 
el contexto de la formación docente y su influencia ha sido 
contrastada en el proceso de desarrollo de una identidad 
profesional (Pittaway y Moss, 2013), hasta donde alcanza 
nuestro conocimiento, ningún estudio ha evaluado su posible 
influencia positiva sobre la identidad docente, a pesar de su 
relevancia en los programas de formación docente. 

Intención de ser docente
La intención de ser docente hace referencia al grado de 
planificación y esfuerzo que el profesorado en formación 
emplea para trabajar como docente (Fishbein y Ajzen, 2010). 
Siguiendo el marco teórico de la Teoría del Comportamiento 
Planificado, Fishbein y Ajzen (2010) postularon que la 
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intención conductual representa un antecedente inmediato 
del grado de esfuerzo de una persona para actuar. En este 
sentido, la intención de ser docente viene influenciada por: 
i) las creencias conductuales hacia la valoración conductual 
positiva o negativa de la docencia; ii) las creencias normativas 
que dan lugar a la presión social percibida a la hora de 
realizar determinadas conductas; iii) las creencias de control 
conductual percibido asociado a un comportamiento futuro. 
La evidencia científica en el ámbito de la formación docente 
ha examinado el rol que tiene la intención de ser docente, 
tanto como antecesor de climas de aula (Granero-Gallegos 
et al., 2024), como precursor de elementos cognitivos 
determinantes en el proceso de formación (López-García 
et al., 2023). Sin embargo, hasta donde alcanza nuestro 
conocimiento, no existen estudios que hayan examinado el rol 
de la intención de ser docentes como precursor de la intención 
conductual capaz de desarrollar identidad profesional en 
profesorado en formación de EF, existiendo una limitación 
en la literatura científica, lo que representa una relevante 
contribución de la presente investigación.

Identidad profesional docente
La identidad docente ha sido conceptualizada como un 
constructo teórico que permite posicionarnos como docentes 
frente a otros individuos y que engloba diferentes actividades, 
así como procesos de categorización e identificación (Gray 
y Morton, 2018). En este sentido, una identidad profesional 
consolidada desarrolla un compromiso con la profesión 
docente capaz de experimentar un desarrollo profesional 
continuo, integrar prácticas educativas innovadoras y 
adaptarse a situaciones adversas (Beijaard et al., 2009). 
Por ello, autores como Gray y Morton (2018) plantean la 
construcción de la identidad profesional como un proceso de 
constante aceptación y construcción de su rol, caracterizado 
por una continua negociación entre las influencias externas 
y la persona (Reeves, 2018). De esta manera, la identidad 
docente no es un constructo estático, sino fluctuante, 
dependiente de diferentes factores (p. ej., psicológicos, 
sociales, personales, etc.), e influenciada por diferentes 
percepciones sobre ellos (Day, 2011). Por ello, en el proceso 
de formación docente debemos comprender la identidad 
como un constructo dinámico que evoluciona continuamente 
a través de la interacción de rasgos internos (personales) 
e influencias externas (contextuales). Escasos estudios, 
como el de Rubio-Valdivia et al. (2024), han tratado de 
comprender la interacción de los rasgos internos, y tan solo 
el estudio de Wong y Liu (2024) ha tratado de comprender 
la construcción de la identidad docente desde la perspectiva 
de la TAD. Por ello, añadir evidencia a la comprensión de la 
construcción de la identidad docente desde la perspectiva de 
los docentes en formación de EF, representa una importante 
contribución, dado que este estudio aportará evidencias 

sobre cómo los efectos del clima de aula generado por el 
docente inciden en el desarrollo de la identidad profesional 
del futuro profesorado. 

El presente estudio
Dada la importancia de la identidad, tanto en su formación 
como en el desarrollo de la profesión docente, el análisis 
de los factores sociales capaces de desarrollar la identidad 
profesional docente resulta relevante para su estudio. Además, 
hasta donde alcanza nuestro conocimiento, no existe ningún 
estudio que haya tenido en cuenta la conceptualización 
multidimensional de Duda y Appleton (2016) para abordar la 
influencia de los climas (dis)empowering sobre la identidad 
profesional docente. Por ello, el objetivo de la presente 
investigación es analizar la mediación del compromiso 
académico y la intención de ser docente entre los climas 
(dis)empowering y la identidad docente en profesorado en 
formación inicial. Teniendo en cuenta los postulados de 
la TAD y la TML, así como los estudios previos, se crea 
un modelo hipotetizado (véase la Figura 1) para examinar 
las relaciones expuestas. Para la descripción del presente 
estudio se utiliza la iniciativa Strengthening the Reporting 
of Observational Studies in Epidemiology (STROBE; von 
Elm et al., 2008; Sánchez-Martín et al., 2024a).

Figura 1 
Relaciones hipotetizadas del clima (dis)empowering sobre la 
identidad profesional docente a través del rol mediador del 
compromiso académico y de la intención de ser docente
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Método

Diseño
El presente estudio siguió un diseño observacional y 
transversal. En la investigación participaron estudiantes del 
Máster en Profesorado de Educación Secundaria (MAES) de 
ocho universidades públicas andaluzas. Para la participación 
se tuvieron en cuenta los siguientes criterios de inclusión: 
i) asistir regularmente y de forma presencial a la docencia; 
ii) estar cursando los estudios del MAES durante el curso 
2021/2022 en la especialidad de EF. Criterios de exclusión: 
i) no completar el cuestionario en su totalidad; ii) no dar el 
consentimiento informado para el tratamiento de los datos.

Instrumentos
Clima (dis)empowering creado por el formador del 
profesorado 
Se utilizó el Educator-Created Empowering and 
Disempowering Climate Questionnaire (ECEDMCQ; 
Granero-Gallegos et al., 2024). El ECEDMCQ cuenta con 
21 ítems que componen cinco factores: apoyo a la autonomía 
(cinco ítems, p. ej., “Mi profesor/a ha ofrecido diferentes 
oportunidades y opciones”), apoyo social (tres ítems, p. 
ej., “Mi profesor/a ha escuchado abiertamente y no ha 
juzgado los sentimientos personales”), clima hacia la tarea 
(cuatro ítems, p. ej., “El profesor espera que aprendamos 
nuevas habilidades y obtengamos nuevos conocimientos y 
habilidades”), control (seis ítems, p. ej., “Mi profesor/a ha 
sido menos amable con quienes no se esforzaron por ver las 
cosas a su manera”), y clima hacia el ego (tres ítems, p. ej., 
“El profesor anima a los estudiantes a superar a los demás”). 
La escala tiene un rango de respuesta tipo Likert entre 1 
(Totalmente en desacuerdo) y 5 (Totalmente de acuerdo).

Compromiso Académico 
Se usó la versión española de la Utrecht Work Engagement 
Student Scale (UWES-SS; Schaufeli et al., 2002). La 
UWES-SS cuenta con 17 ítems que componen tres factores: 
vigor (seis ítems; p. ej., "Soy fuerte y enérgico/a en mis 
estudios”), dedicación (cinco ítems; p. ej., “Mis estudios 
son estimulantes e inspiradores”), y absorción (seis ítems; 
p. ej., “Estoy inmerso/a y concentrado/a en mis estudios”). 
La escala tiene un rango de respuesta tipo Likert entre 
1 (Completamente en desacuerdo) y 5 (Completamente 
de acuerdo). En este trabajo se utilizó la escala como un 
factor de orden superior, como se ha realizado en trabajos 
anteriores (López-García et al., 2022).

Intención de elegir la docencia como carrera 
Se utilizó la versión española de la The Future Teaching 
Intention Scale (FTIS; Burgueño et al., 2022), basada en 

Fishbein y Ajzen (2010). Este instrumento incluye tres 
ítems (p. ej., “Estoy decidido a trabajar como profesor 
en los próximos 3 años”), para medir la intención futura 
de ser docente por parte del profesorado en formación 
inicial. La escala tiene un rango de respuesta tipo Likert de 
1 (Totalmente improbable) a 7 (Extremadamente probable)

Identidad Profesional Docente (IPD)
Se usó la versión española (Granero-Gallegos et al., 2025) 
de la Student Teachers Professional Identity Scale, de 
Fisherman y Weiss (2008) para medir la identidad docente. 
Este instrumento está compuesto por un total de nueve ítems 
(p. ej., “Ser profesor es una parte importante de mi vida”) 
con un rango de respuesta tipo Likert de 1 (Completamente 
en desacuerdo) a 5 (Completamente de acuerdo).

Procedimiento
En primer lugar, se contactó con los responsables académicos 
del MAES de cada universidad para solicitar colaboración e 
informar acerca del objetivo y características del proyecto. 
Seguidamente, se contactó con los estudiantes vía email 
para cumplimentar el cuestionario online. En el formulario 
se informó sobre el objetivo del estudio, el anonimato de 
las respuestas y la forma de cumplimentar las escalas. 
Además, se explicó la posibilidad de abandonar el estudio 
en cualquier momento sin repercusión en el desarrollo de 
su desempeño académico. Para garantizar la calidad de las 
respuestas online, se configuró el cuestionario de modo 
que no fuera posible dejar preguntas sin responder, con el 
fin de evitar datos incompletos. También se estableció un 
tiempo mínimo razonable para detectar cumplimentaciones 
excesivamente rápidas, y se supervisaron los patrones de 
respuesta en busca de inconsistencias. Se minimizaron 
los riesgos de respuestas automatizadas mediante la 
distribución cerrada del enlace únicamente a direcciones 
institucionales. Por último, un total de 478 respuestas 
fueron registradas y dieron su consentimiento informado 
antes de rellenar el cuestionario. El presente estudio siguió 
la Declaración de Helsinki y el protocolo fue aprobado 
por el Comité de Bioética de la Universidad de Almería 
(Ref.:UALBIO2021/009).

Tamaño muestral
Se realizó un análisis a priori del tamaño muestral para 
dar respuesta al objetivo del estudio con el software 
Free Statistics Calculator (v.4.0). Un mínimo de 472 
estudiantes era necesario para detectar tamaños del efecto 
de f2 = .20, con una potencia estadística del 90 %, y un nivel 
de significancia de α = .05, en un modelo de ecuaciones 
estructurales (SEM) con cinco variables latentes y 20 
variables observables.

http://www.revista-apunts.com
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Análisis estadístico
Se utilizó SPSS (v.29) para calcular los estadísticos 
descriptivos, la asimetría, la curtosis, la fiabilidad (omega 
de McDonald) y las correlaciones entre factores (Ibáñez-
López et al., 2024). Las relaciones predictivas hipotetizadas 
de los climas (dis)empowering sobre la identidad docente, 
con la mediación múltiple del compromiso académico y 
la intención de ser docente, se testearon a través de un 
SEM de variables latentes realizado con AMOS (v.29), 
(Sánchez-Martín et al., 2024b). 

El análisis fue realizado con el método de dos pasos. 
Primero, se examinó el modelo saturado, relacionando todas 
las dimensiones entre sí y, en el segundo paso, se evaluaron 
las relaciones predictivas del modelo hipotetizado. En el 
SEM, la universidad de procedencia y el género actuaron 
como covariables, y los modelos se evaluaron teniendo 
en cuenta los siguientes índices de bondad de ajuste: 
valores de la ratio ji cuadrado/grados de libertad (χ2/gl), 
TLI (Tucker–Lewis Index), CFI (Comparative Fit Index), 
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) con su 
intervalo de confianza del 90 %(IC), y SRMR (Standardized 
Root Mean Square Residual). Se consideran aceptables los 
valores de < 5.0 en la ratio χ2/gl > .90 en CFI y TLI, < .08 
en RMSEA y SRMR (Tabachnick y Fidell, 2021). 

Además, se utilizó el método maximun likelihood con 
el procedimiento de bootstrapping para 5000 remuestreos 
debido a la falta de normalidad multivariante (coeficiente 
de Mardia = 134.15; p < .001) (Kline, 2023). Se estimaron 
los efectos indirectos y su IC 95 % con la técnica de 
bootstrapping, y se consideró significativo (p < .05) el 
efecto indirecto si su IC 95 % no incluía el valor cero 
(Shrout y Bolger, 2002). El omega de McDonald (w) mostró 
un buen nivel de fiabilidad con valores > .70 (Viladrich 
et al., 2017). 

Por último, se consideró la varianza explicada (R2) 
como tamaño del efecto (ES; Dominguez-Lara, 2017), 
considerando valores < 0.02 como pequeños, próximos a 

0.13 como medianos, y > 0.26 como grandes. Además, se 
utilizaron los IC 95 % de R2, para asegurar que ningún valor 
fuera menor del mínimo exigido para su interpretación (.02).

Resultados

Participantes
Participaron 478 estudiantes (44.8 % mujeres, 54.8 % 
hombres y 0.2 % otro género) del MAES en la especialidad 
de EF, con edades comprendidas entre 21 y 47 años 
(M = 27.09; DT = 6.32), de varias universidades públicas. 
Los datos se recopilaron en mayo de 2022, y no presentan 
valores perdidos.

Análisis preliminares
La Tabla 1 muestra los estadísticos descriptivos de las 
diferentes variables, así como los valores de fiabilidad 
(w) y correlaciones entre las dimensiones.

Análisis principales
En el paso 1, el modelo SEM presentó unos índices 
de bondad de ajuste aceptables: χ2/gl = 2.62, p < .001; 
CFI = .96; TLI = .95; RMSEA = .058 (IC 90 % = .052; 
.065), SRMR = .047. Asimismo, en el paso 2, el SEM 
hipotetizado presentó un ajuste similar y aceptable: χ2/
gl = 2.61, p < .001; CFI = .96; TLI = .95; RMSEA = .058 
(IC 90 % = .052; .065), SRMR = .047. La varianza 
explicada fue del 52 % para la identidad docente (i.e., 
grande), del 16 % para el compromiso académico (i.e., 
mediano) y del 14 % para la intención de ser docente (i.e., 
mediano), lo cual indica un nivel adecuado de explicación 
para las variables latentes consideradas (Dominguez-
Lara, 2017).

Tabla 1
Estadísticos descriptivos y correlación entre variables

Variable Rango M DT Q1 Q2 ω 1 2 3 4 5

1. Clima Empowering 1-5 3.65 0.72 -0.12 -0.58 .88 -.26** .36** .02 .14**

2. Clima Disempowering 1-5 2.03 0.82 0.83 0.03 .90 .07 .08 .08

3. Compromiso Académico 1-5 3.45 0.86 -0.38 -0.27 .95 .19** .39**

4. Intención de ser Docente 1-7 5.95 1.54 -1.64 -2.09 .96 .61**

5. Identidad Docente 1-5 4.20 0.74 -1.21 1.38 .91

Nota. **La correlación es significativa en el nivel .01; M = Media; DT = Desviación Típica; Q1= Asimetría; Q2 = Curtosis; ω = Omega de 
McDonald.
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En el modelo (Figura 2) se comprueba la importancia 
del compromiso académico como variable mediadora 
entre el clima empowering y la identidad docente. No se 
establecen relaciones directas predictivas significativas entre 
el clima disempowering y el resto de las variables incluidas 
en el SEM (compromiso académico, p = .088; intención 
de ser docente, p = .527; identidad docente, p = .560). 
Tampoco es significativa la relación directa entre el clima 
empowering y la identidad docente (p = .869), así como 
con la intención de ser docente (p = .346). En el SEM, 
se produce una relación predictiva directa significativa 
y positiva entre el clima empowering y el compromiso 
académico (p < .001), así como entre el compromiso y la 
intención de ser docente (p < .001) y entre la intención de 
ser docente y la identidad docente (p < .001). Como se puede 
comprobar, el compromiso es una variable importante para 
la mejora de la identidad docente, mediando significativa 
y positivamente entre el clima empowering y la identidad 
docente (β = .12; p < .001). Finalmente, en la Figura 2 se 
muestran los IC 9 % de R2 y se confirma que se pueden tomar 

como medidas de ES (Dominguez-Lara, 2017), siendo estos 
valores de ES elevados.

Discusión
El objetivo del presente estudio fue analizar la relación entre 
los climas motivacionales (dis)empowering y la identidad 
docente, considerando el rol mediador del compromiso 
académico y la intención de ser docente en futuro profesorado 
de EF. Los principales resultados mostraron que el clima 
empowering tiene un efecto indirecto y positivo sobre la 
identidad docente, destacando la mediación del compromiso 
académico y de la intención de ser docente. 

Los principales hallazgos del estudio revelaron que los 
climas motivacionales (dis)empowering no predicen de 
forma directa la identidad personal docente entre los futuros 
docentes de EF. Estos resultados, inconsistentes con estudios 
previos (Day, 2011), pueden deberse a la falta de efecto que 
tiene entre estos futuros docentes la influencia socialmente 
localizada (i.e., clima motivacional) en el desarrollo y 

Figura 2 
Relaciones predictivas de percepción del clima (dis)empowering sobre la identidad profesional docente a través del rol mediador del 
compromiso académico y de la intención de ser docente

Apoyo  
autonomía

Estilo 
controlador Clima egoClima  

tarea
Apoyo 
social

V1 V3 V5 V7V2 V4 V6 V8 V9

.84

.60**

.30**

.01

-.05

.40**

Dedicación

Vigor

Absorción

.92

.89

.92

Identidad 
docente

(R2=.52; IC9 %=.42, .57)

.56 .85 .82.71.57.70 .83.83

.91 .76 .83

.21**

-.01

.02

.08

V1

V2

V3

.97
.96
.91

.84 .36

DisempoweringEmpowering

Intención de ser  
docente

(R2=.14; IC9 %=.08, .20)

Compromiso  
académico

(R2=.16; IC95 %=.09, .21)

Nota. **p < .001. Las líneas discontinuas representan relaciones no significativas.
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construcción de una identidad profesional docente (Martín-
Gutiérrez et al., 2014), pues un contexto que desarrolle 
elementos socio-genéticos extrínsecos, sin pautas de soporte 
de las influencias personales, no estimulará el desarrollo de 
la identidad docente. Tal como exponen autores como Beg 
et al. (2021), se trata de una negociación continua entre 
las influencias externas y la persona, por lo que los climas 
(dis)empowering ejercerán influencia si se tienen en cuenta 
aquellas dimensiones inherentes a la formación educativa. 
Otra posible explicación de los resultados puede deberse a 
la naturaleza trasversal de la investigación, pues el estudio 
de climas socio-contextuales de aula en un único momento 
del tiempo puede no reflejar suficientemente el desarrollo 
de la identidad docente. Futuros estudios deberían abordar 
la influencia de los climas (dis)empowering a lo largo del 
proceso de formación docente (p. ej., MAES) y comprobar 
cómo interfieren los climas de aula en la construcción de la 
identidad profesional docente.

El SEM muestra que el clima empowering predice 
indirectamente la identidad docente a través de la mediación 
del compromiso académico, así como la intención de ser 
docente precedida del compromiso académico. Aunque 
ambas relaciones de mediación son débiles, el efecto del 
compromiso entre el empowering y la identidad profesional 
es superior al efecto mediador de la intención de ser docente 
precedida por el compromiso académico. Es importante 
destacar que la relación predictiva del empowering sobre 
la intención de ser docente no resulta significativa. Según 
la literatura, la intención de la conducta docente se presenta 
como un elemento cognitivo de relevancia para la práctica 
profesional futura en docentes en formación (Burgueño 
et al., 2022; López-García et al., 2023). Siguiendo la 
conceptualización de la Teoría del Comportamiento 
Planificado (Fishbein y Ajzen, 2010), el clima empowering 
tendría un impacto en el control conductual percibido por 
el profesorado en formación, provocando un incremento 
en el antecedente del comportamiento futuro. Sin embargo, 
nuestros resultados no se ajustan a esta conceptualización, 
pues es necesario un componente cognitivo que estimule 
la intención hacia la docencia, como es el compromiso 
académico (Schaufeli et al., 2002). De esta manera, el 
compromiso académico actúa como un pilar fundamental, 
no solo para incrementar la intención hacia la profesión 
docente, sino también para generar una identificación con 
la carrera docente.

Siguiendo con el modelo hipotetizado, los resultados 
revelaron una ausencia de mediación de la intención de ser 
docente y del compromiso académico entre el disempowering 
y la identidad docente. Estos resultados no se ajustan a los 
hallazgos de estudios previos, como el de López-García et 
al. (2023), que sí subrayan que un clima disempowering 
en una muestra de profesorado en formación inicial de 

diferentes especialidades (EF, Historia, Biología, Geología, 
Matemáticas, etc.) sí predice positivamente la intención de 
ser docente. Los resultados de nuestro estudio, inconsistente 
con el anteriormente referenciado, pueden deberse a la 
influencia del ámbito de conocimiento, en este caso, de EF. 
Siguiendo a Crum (2012) y Saiz-González et al. (2025), 
la EF es una materia que no siempre tiene la intención de 
producir aprendizaje, lo cual provoca en consecuencia que 
los futuros docentes asuman identidades preestablecidas 
basadas en constructos arraigados a los cánones sociales, 
y no desarrolladas por un desempeño de la labor docente 
(Gray y Morton, 2018). Otra posible explicación a estos 
hallazgos puede deberse a la falta de una dimensión social 
(i.e., frialdad) en la concepción teórica de Duda y Appleton 
(2016) de un clima disempowering. Esta conceptualización 
teórica de Duda y Appleton (2016) propone un clima 
empowering comprendido en tres dimensiones (apoyo 
a la autonomía, clima tarea y apoyo social) y un clima 
disempowering en dos (clima ego y estilo controlador); por 
ello, la falta de una dimensión social en el disempowering 
podría ser consecuencia de que los climas motivacionales 
menos autodeterminados no desarrollan la identidad docente 
de los futuros profesores de EF.

Limitaciones y futuras perspectivas
A pesar de su contribución, el presente estudio presenta 
varias limitaciones. Primero, es importante destacar que este 
estudio se basa en los autoinformes de los futuros docentes 
de EF, lo que puede generar respuestas subjetivas sobre los 
climas motivacionales. Además, este tipo de instrumento 
puede estar influido por el sesgo de deseabilidad social, 
especialmente en temáticas sensibles como la identidad 
docente. Futuras líneas de investigación deberían estudiar la 
percepción sobre los climas motivacionales, abordando las 
respuestas del profesorado en formación mediante diferentes 
instrumentos (entrevistas, grupos de discusión, etc.), así 
como las respuestas de los propios docentes. 

Segundo, se utilizó un muestreo por conveniencia y 
no aleatorizado, lo que dificulta la interpretación de los 
resultados, así como su extrapolación al conjunto de la 
comunidad educativa. Futuras líneas de investigación 
deberían estudiar el rol de los climas motivacionales sobre la 
identidad docente en diferentes especialidades de profesorado 
en formación. 

Tercero, no se controlaron variables contextuales 
relevantes que podrían haber influido en los resultados, 
como el tipo de formación recibida (por ejemplo, modalidad 
presencial o en línea) o las características del profesorado 
universitario responsable de la docencia. 

Cuarto, autores como Granero-Gallegos et al. (2024) y 
Espinoza-Gutiérrez et al. (2024) exponen la versatilidad de 
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los procesos motivacionales en el profesorado en formación; 
por ello, futuros estudios deberían establecer diseños 
longitudinales que examinen las fluctuaciones de los procesos 
motivacionales sobre la identidad profesional docente. 

Implicaciones prácticas
Los hallazgos del presente estudio permiten profundizar 
y ampliar el conocimiento del rol que tienen los climas 
motivacionales en el desarrollo de la identidad docente del 
profesorado en formación inicial de EF. Estos resultados 
amplían la evidencia científica para que, en los programas 
de formación docente, se recomiende a los formadores de 
EF el uso de un clima motivacional empowering. Además, 
los formadores de este futuro profesorado deberían recibir 
formación acerca de cómo aplicar un clima empowering capaz 
de estimular el desarrollo de la identidad docente.

 Para establecer un clima empowering (Véase Appleton et 
al., 2016), los formadores de docentes de EF deberían aplicar 
estrategias que incluyan, entre otros aspectos: el uso de un 
soporte social hacia los estudiantes (p. ej., estableciendo 
regularmente programas de mentoría), la promoción de 
la autodeterminación en el aprendizaje (p. ej., brindando 
posibilidad de elección), y el fomento de un entorno orientado 
a las tareas de aprendizaje (p. ej., explicando la utilidad 
subyacente de la actividad propuesta), (García-Fariña y 
Vázquez-Manrique, 2025; Ocete et al., 2025). 

Los hallazgos del presente estudio sugieren que la 
generación y el uso de estas estrategias motivacionales 
podrían promover el desarrollo de conductas cognitivas 
e intencionales y, en consecuencia, el desarrollo de una 
identidad profesional docente. En este sentido, el desarrollo 
de estrategias específicas de aprendizaje, como el Aprendizaje 
y Servicio (Service-Learnig) o el Aprendizaje Basado en 
Proyectos (Project-Based Learning), capaces de desarrollar 
habilidades docentes específicas entre el futuro profesorado 
de EF, ha tenido cada vez más relevancia en la formación 
docente (Lobo-de-Diego et al., 2024; García-Fariña et al., 
2024; Valldecabres y López, 2024).

Conclusiones
Se concluye que, para aumentar la identidad docente del 
futuro profesorado de EF, es necesario crear contextos en el 
aula que desarrollen el compromiso académico a través de un 
clima empowering. Por ello, los formadores de docentes de 
EF deberían generar un clima de aula empowering basado en 
la generación de compromiso académico en los estudiantes 
para promover el desarrollo de una identidad profesional 
durante su formación como docentes.
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