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Resumen

Teniendo en cuenta los bajos indices de motivacion y
participacién del alumnado durante las clases de Educa-
cion Fisica (EF), el objetivo del presente estudio es anali-
zar la relacion entre la percepcién del alumnado sobre la
metodologia de ensefianza-aprendizaje empleada por los
docentes (constructiva, productiva, reproductiva y de ac-
cion libre) y la motivacion e implicacion mostrada durante
las clases de EF. Los participantes fueron 465 estudiantes
de sexo masculino (n = 223) y femenino (n = 242), con eda-
des comprendidas entre los 10y los 14 afios (M = 11.36; DT
= 0.91) pertenecientes a Educacién Primaria (5°y 6° curso,
n = 293) y Educacion Secundaria (1°y 2° curso, n = 172).
A través de un estudio con un disefio correlacional y de
corte transversal, el alumnado rellené cuestionarios que
median las metodologias de ensefianza, la motivacién
y la implicacién en las clases. A través de un modelo de
ecuaciones estructurales, los resultados obtenidos mos-
traron que las metodologias constructiva y reproductiva
se asociaron positivamente con la motivacién auténoma.
Ademaés, las metodologias productiva y reproductiva se
relacionaron con la motivacién controlada, mientras que
la metodologia productiva se asocié con la desmotiva-
cién. Por ultimo, hay que sefialar que Unicamente la mo-
tivacién auténoma se asocié con la implicaciéon del alum-
nado. Por tanto, el profesorado de EF deberia apostar por
metodologias mas centradas en el alumnado en lugar de
metodologias centradas en el docente, ya que son las que
mas se relacionan con una mayor calidad de la motivacién
e implicacion en las clases de los estudiantes.

Palabras clave: Educacion Fisica, estilos de ensefianza,

participacion del alumnado, metodologias docentes,
procesos motivacionales.

CCD46 1 ANO16 I VOLUMEN 15 I MURCIA2020 I PAG.495A506 I ISSN: 1696-5043

Abstract

Given the low motivation and engagements of some
students during the Physical Education (PE) lessons, the
main aim of this study is to analyze the relationship
between the learning methods adopted by teachers
(constructive, productive, reproductive, and laissez-faire)
from the students’ perspective, and the motivational
processes and the engagement of the students during
the PE lessons. Participants were 465 male (n = 223)
and female students (n = 242) aged between 10 and 14
years-old (M = 11.36; SD = 0.91) belonged to Elementary
Education (fifth and sixth grade, n = 293) and Secondary
Education (first and second grade, n = 172). Through
a study with a correlational and cross-sectional design,
students fulfillment self-reported questionnaires about
teaching-learning methodologies, motivation and
engagement. A structural equation modelling was
used. The results showed that the constructive and
reproductive methodologies were associated with the
autonomous motivation. In addition, the productive
and reproductive methodologies were related to
the controlled motivation, whereas the productive
methodology were associated with the amotivation.
Finally, only the autonomous motivation was significant
related to the engagement for PE lessons. Therefore,
due to these obtained results, PE teachers should select
more student-centered methodologies instead of
teacher-centered methodologies, with the aim to get a
higher quality student-motivation and engagement in
the development of PE lessons.

Key words: Physical Education, teaching styles,
student participation, teacher methodologies,
motivational processes.
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Introduccion

En los tultimos afios, la baja calidad de la motivacién
e implicacién mostrada por parte de los estudiantes
durante las clases de Educacién Fisica (EF) en parti-
cular (Sdnchez-Oliva et al., 2020), asi como el poco
interés suscitado por la actividad fisica (AF) en gene-
ral (Hein et al., 2015), han provocado una creciente
preocupacién. En este sentido, el comportamiento
adoptado por el profesorado durante el proceso de
ensefanza-aprendizaje podria afectar a la motivacién
mostrada por el alumnado (Vasconcellos et al., 2019),
asi como al grado de implicacién mostrado durante las
clases de EF (Cheon et al., 2020; De Meyer et al., 2016;
Vasconcellos et al., 2019).

Tradicionalmente, desde la teoria de la autodeter-
minacién (TAD: Deci & Ryan, 2000) se ha estudiado
ampliamente cémo los factores contextuales pueden
explicar los procesos motivacionales y consecuencias
adaptativas y/o desadaptativas desarrolladas por
los estudiantes (De Meyer et al., 2016; Taylor et al.,
2010). Dentro del analisis de los factores contextuales,
la figura del profesorado ha tenido un gran protago-
nismo, ya que se ha analizado tanto el clima motiva-
cional (Garcia-Gonzélez et al., 2019) como el estilo
interpersonal (Aelterman et al., 2019; Haerens et al.,
2015) empleado por el profesorado. A pesar de que
numerosas investigaciones se han centrado en anali-
zar estos comportamientos docentes (Vasconcellos et
al., 2019), hasta donde alcanza nuestro conocimiento,
escasos estudios han tratado de examinar la metodo-
logia de ensefianza-aprendizaje empleada por el profe-
sorado durante sus clases de EF y cémo puede relacio-
narse con el tipo de motivacién (Hein et al., 2012) y la
implicacién mostrada por los estudiantes (Inda-Caro
et al., 2019). Por tanto, este estudio pretende conocer
los beneficios que tiene cada tipo de metodologia re-
presentado en la calidad de la motivacién y el grado de
implicacion del alumnado en las clases de EE.

Metodologias de Ensefianza-Aprendizaje

La metodologia de ensefianza-aprendizaje puede
definirse como el conjunto de técnicas y mecanismos
que se llevan a cabo para conseguir los objetivos pre-
viamente propuestos y contemplados en las leyes edu-
cativas que rigen el proceso de enseflanza-aprendizaje
(Sicilia-Camacho & Brown, 2008). De entre las muchas
clasificaciones realizadas para catalogar los métodos
de ensefianza-aprendizaje que utiliza el profesorado
de EF durante sus clases existen diferentes tipos que
podrian clasificarse por el agente desde el que parte
el aprendizaje. Este espectro de método de ensefianza
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(Mosston & Ashwort, 2002) establece un panorama de
posibles opciones no excluyentes en la interaccién que
se produce entre el profesorado y el alumnado, el cual
va a estar condicionado por la importancia central de
la capacidad para tomar decisiones (Hein et al., 2015).
En primer lugar, la metodologia reproductiva estd ca-
racterizada por un enfoque pedagégico en el que existe
una direccién exclusiva por parte del profesorado, en el
que el alumnado serd mero reproductor de sus tareas.
En esta ensefianza centrada en el docente, propia del
conductismo, el alumnado adquiere el aprendizaje en
funcién del entorno y con necesidad de refuerzoy, ade-
mds, es memoristico, repetitivo, mecénico y responde
a estimulos-respuestas (Hein et al., 2012). En segundo
lugar, nos encontramos con la metodologia producti-
va, centrada en el alumnado (Bechter et al., 2019), que
hace hincapié en la obtencién del conocimiento a tra-
vés de la creacién de estructuras y esquemas menta-
les y conceptualizacién de los procesos de aprendizaje
(Dyson et al., 2004). En esta metodologia propia del
cognitivismo, el alumnado reconoce los procesos de
planificacién mental, las metas a lograr y organiza las
estrategias para conseguirlas. Por ejemplo, el profeso-
rado propone un problema y el alumnado se dedica a
buscar y evaluar posibles alternativas como respuestas
y soluciones segun su conocimiento (Hein et al., 2012).
Dentro de esta corriente han surgido algunos modelos
pedagédgicos, como el modelo de educacién deportiva,
el aprendizaje cooperativo o el “teaching games for un-
derstanding” (Casey & MacPhail, 2018; Fernandez-Rio
et al., 2018), donde el protagonismo del alumnado en
el proceso de ensefianza ha cobrado gran importancia
(Dyson et al., 2004). En tercer lugar, la metodologia
constructiva se caracteriza por centrar el proceso de
ensefianza-aprendizaje en el alumnado, es decir, son
métodos que parten del alumnado y donde los docentes
acttian como guias y facilitadores del aprendizaje (Bar-
ker et al., 2014; Kirk & Macdonald, 1998). El alumna-
do serd protagonista en la toma de decisiones durante
el proceso, pudiendo elegir lo que quieren aprender.
Es decir, podran seleccionar los objetivos, contenidos
y actividades de cada clase, asi como evolucionar en
sus aprendizajes de una forma activa y participativa,
eligiendo los criterios y la forma de evaluar. De esta
manera, podran solventar aquellos problemas que les
surjan con ayuda del docente y construir su propia
realidad (Nufiez, & Oliver, 2020; Goodyear & Dudley,
2015). Esta metodologia de la corriente constructivis-
ta entiende al ser humano en su potencial creador y
constructor activo de su realidad, desarrollando sus
propias capacidades y aprender de todo aquello que le
rodea (Hoskins & Crick, 2010). Por ultimo, existe una
cuarta tipologia ala hora de desarrollar los procesos de
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ensefianza-aprendizaje, caracterizada por la pasividad
docente, denominado de accién libre o laissez-faire,
interviniendo exclusivamente al inicio y al final de
cada clase para repartir el equipamiento y organizar el
tiempo y el espacio disponible, pero sin interferir en el
alumnado en las actividades que se desarrollan (Hein
etal., 2012).

Considerando que la literatura ha vinculado otros
comportamientos docentes, como el clima motivacio-
nal (Garcia-Gonzalez et al., 2019) o el estilo interper-
sonal (Aelterman et al., 2019; De Meyer et al., 2016;
Haerens et al., 2018; Vasconcellos et al., 2019), con los
procesos motivacionales se puede llegar a pensar que
el tipo de metodologia de ensefianza-aprendizaje que
el docente emplea en sus clases podria también deter-
minar una mayor o menor motivacién para desarrollar
las actividades (Hein et al., 2012). La TAD establece di-
ferentes tipos de motivacién en funcién de su calidad
(Deci & Ryan, 2000). Concretamente, la alta calidad de
la motivacion se refleja a través de una motivacién au-
ténoma que se define por razones mas volitivas para
poner el esfuerzo en laleccién (De Meyer et al., 2016),
ya sea porque respaldan el valor de una actividad (i.e.,
regulacién identificada) o porque encuentran la activi-
dad agradable y desafiante (i.e., motivacién intrinse-
ca). Por el contrario, la baja calidad de la motivacién se
refleja a través de una motivacién controlada que las
personas exhiben, ya sea cuando participan en una ac-
tividad para evitar sentimientos de culpa y vergiienza
o para alcanzar una autovaloracién contingente, como
el orgullo (i.e., regulacién introyectada), o cuando par-
ticipan en una actividad para obtener recompensas o
evitar castigos (i.e., regulacién externa). Finalmente,
la desmotivacién representa la ausencia de motivacién
auténoma o controlada (Ryan & Deci, 2017). En este
sentido, el conjunto de comportamiento, actitudes y
estrategias mostradas por los agentes de socializacién,
en este caso el profesorado, puede resultar determi-
nante para desembocar en procesos motivacionales
satisfactorios por parte del alumnado (Morgan et al.,
2005). De hecho, desde la perspectiva docente, Hein
et al. (2012) demostraron que aquellos que empleaban
una metodologia centrada en el alumnado estaban mas
motivados de forma auténoma, y los que adoptaban
metodologias de ensefianza que emanan directamente
del profesor no estaban motivados auténomamente.
Ademas, Vermote et al. (2020) vincularon la accién li-
bre o laissez-faire con docentes mas desmotivados.

Otro de los beneficios mas importantes que se puede
extraer del comportamiento docente es la implicacién
del alumnado en las clases. Esta implicacién, definida
como la calidad de la participacién y esfuerzo de un
estudiante en el proceso de aprendizaje (Skinner et al.,
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2009), en ocasiones puede venir determinada por el
contenido, pero, sin duda, la autonomia que el docen-
te cede al alumnado durante el proceso de aprendizaje
parece ser un aspecto clave para generar mayores nive-
les de implicacién (Assor et al., 2005; Curran, & Stan-
dage, 2017; De Meyer et al., 2016; Leo et al., 2020).

El presente estudio

Numerosos estudios centrados en EF han abordado
la relacién de los comportamientos del profesorado
desde el estilo interpersonal docente con los procesos
motivacionales y la implicacién (Assor et al., 2005; Cu-
rran, & Standage, 2017; De Meyer et al., 2016; Leo,
Mouratidis et al., 2020). Sin embargo, como se ha
venido argumentando con anterioridad, desde nues-
tro conocimiento no existen investigaciones que ha-
yan tenido en cuenta las diferentes metodologias de
ensefianza-aprendizaje percibidas por los estudiantes
como antecedentes de los diferentes tipos de motiva-
cién y el grado de implicacién que muestran en las cla-
ses de EF. En esta linea, aunque el profesorado puede
tener un estilo docente particular, obviamos que estos
se sitlian en una corriente pedagdgica concreta, desde
perspectivas mds conductistas a mds constructivistas
(Kirk, & Macdonald, 1998; Nufiez & Oliver, 2020). Por
lo tanto, a pesar de que el estilo docente nos da gran
informacién sobre los procesos motivacionales y la im-
plicacién de los discentes, una perspectiva mas global,
como son las metodologias de ensefianza-aprendizaje,
podrian ayudar a determinar qué enfoque pedagdgico
se vincula con la calidad de la motivacién e implica-
cién del alumnado. Por tanto, el principal objetivo de
este estudio se centra en analizar la relacién entre las
metodologias de ensefianza-aprendizaje que adoptan
los profesores (reproductiva, productiva, constructiva
yla accién libre), desde el punto de vista del alumnado,
sobre los tipos de motivacién (auténoma, controlada y
desmotivacién) y sobre la implicacién del alumnado a
través de estas motivaciones. La constante evolucién
desde metodologias mds instruccionales hacia meto-
dologias més constructivistas ha sido debida a los be-
neficios existentes al ceder el protagonismo de proce-
so de ensefianza-aprendizaje al alumnado (Barker et
al., 2014; Bechter et al., 2019; Walseth et al., 2018). En
este sentido, comportamientos docentes que fomen-
tan la autonomia del alumnado en el proceso de apren-
dizaje han generado mayor motivacién auténoma en
el alumnado que comportamientos docentes que pre-
tenden un mayor control de este proceso (Assor, et al.,
2005; Curran, & Standage, 2017; Leo, Mouratidis et
al., 2020). Ademas, si atendemos que los procesos mo-
tivacionales han servido de vinculacién entre compor-
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tamientos docentes y consecuencias como el esfuerzo,
la implicacién o la intencién de ser fisicamente acti-
vo (Garcia-Gonzalez et al., 2019; Taylor et al., 2010;
Sanchez-Oliva et al., 2020), parece posible que meto-
dologias que parten o estdn centradas en el alumnado,
junto con motivos mds autodeterminados, estén aso-
ciadas a mayores niveles de implicacién (Aelterman
et al.,, 2012; Leo, Mouratidis et al., 2020; Taylor et al.,
2010), mientras que metodologias centradas en el do-
cente o de accién libre, ayudadas por la desmotivacién
del alumnado, provoquen menor grado de implicacién
(Assor et al., 2005; Curran, & Standage, 2017; Leo,
Mouratidis et al., 2020). Por tanto, teniendo en cuenta
el objetivo del estudio y la literatura existente, se des-
prenden las siguientes hipétesis:

Hipétesis 1. Las metodologias de ensefianza-apren-
dizaje que dan mayor protagonismo al alumnado (i.e.,
metodologias constructiva y productiva) se asociaran
positivamente con motivaciones mas autodetermina-
das y la implicacién en las clases, y negativamente con
la desmotivacién'.

Hipdtesis 2. Las metodologias de ensefianza-apren-
dizaje en las que los docentes adoptan un mayor pro-
tagonismo o en las que estos se desvinculan del desa-
rrollo de la clase (i.e., metodologia reproductiva o de
accion libre) estardn relacionadas positivamente con
motivaciones mdas controladas, la desmotivacién, y
negativamente con la motivacién auténoma y el grado
de implicacién del alumnado en las clases.

Centrando la atencién en la asociacién entre los
tipos de motivacién y sus beneficios en el contexto
educativo, han sido numerosos estudios que han de-
mostrado la importancia de motivaciones auténomas
(Garcia-Gonzalez et al., 2019; Taylor et al., 2010; San-
chez-Oliva et al., 2020; Vasconcellos et al., 2019). Los
resultados han mostrado que motivos mds autodeter-
minados de los estudiantes estdn asociados a mayores
niveles de implicacién en las clases de EF (Aelterman
et al., 2012; Leo, Mouratidis et al., 2020; Taylor et al.,
2010). En cambio, estudiantes con mayores niveles de
motivacién controlada y desmotivacién suelen estar
vinculados a consecuencias negativas en el contexto
educativo, como el aburrimiento o falta de compro-
miso (Assor et al., 2005; Gairns et al., 2015; Garcia-
Gonzélez et al., 2019; Leo, Mouratidis et al., 2020;
Taylor et al., 2010). Por tanto, teniendo en cuenta los
estudios previos que han investigado esta relacién, se
establece la siguiente hipétesis:

1 Teniendo en cuenta la diversidad de resultados en la literatura con
respecto a la relacion entre los comportamientos docentes que dan auto-
nomia al alumnado y la motivacion controlada, se decidié no establecer hi-
potesis especificas para esta relacion (Haerens et al., 2015; Sanchez-Oliva
etal, 2014).
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Hipdétesis 3. La motivacién auténoma se relaciona-
r4 de forma positiva con la implicacién del alumnado
en las clases de EF, mientras que la motivacién con-
troladora y la desmotivacién se relacionara de forma
negativa.

Finalmente, a pesar de la vinculacién existente en-
tre los comportamientos docentes, en los procesos
motivacionales y consecuencias en el alumnado de
EF se han encontrado diferencias entre los chicos y
chicas a nivel de clase en algunas de las variables bajo
investigacién (Sanchez-Oliva et al., 2020). Especifi-
camente, la motivacién que desarrollan ambos géne-
ros parece ser diferente (Sdnchez-Oliva et al., 2020),
donde los chicos pueden verse mas auténomamente
motivados (Lyu & Gill, 2011; Oliver, & Kirk, 2016),
mientras que las chicas muestran un menor interés y
disfrute en el desarrollo de las clases de EF (Carroll
& Loumidis 2001; Oliver, & Kirk, 2016). De ahi que
parezca necesario testar si las relaciones establecidas
pueden variar en funcién del género de los estudian-
tes (Sdnchez-Oliva et al., 2020). Sin embargo, los es-
tudios previos que han asociado variables contextua-
les, procesos motivaciones y sus consecuencias han
encontrado resultados similares en chicos y chicas en
la vinculacién entre los comportamientos docentes y
la motivacién e implicacién del alumnado (De Meyer
et al., 2016; Haerens et al., 2015; Leo, Mouratidis et
al., 2020). Teniendo esto en cuenta, se establece la si-
guiente hipétesis:

Hipétesis 4. La relacién entre las metodologias de
enseflanza-aprendizaje, la motivacién y la implicacién
en las clases de EF sera invariante entre el alumnado
de diferente género.

Método
Participantes

Los participantes que formaron parte de la inves-
tigacién fueron un total de 465 estudiantes de EF de
sexo masculino (n = 223) y femenino (n = 242), con
edades comprendidas entre los 10 y los 14 afios (M =
11.36; DT = 0.91). Los estudiantes fueron selecciona-
dos por muestreo de conveniencia no probabilistico,
los cuales pertenecian a 23 clases de las etapas edu-
cativas de Educacién Primaria (5° y 6° curso, n = 293)
y Educacién Secundaria (1° y 2° curso, n = 172) y, de
cinco centros educativos publicos de la comunidad de
Extremadura.

El porcentaje de muestra que se eliminé no superé el
2%, con solo 6 cuestionarios invalidados de un total de
471 cuestionarios recogidos.
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Instrumentos

Metodologias docentes en Educacion Fisica. Para ana-
lizar la percepcién de los estudiantes respecto a la
metodologia del profesor de EF se utiliz6 la Teaching-
Learning Methods Scale in Physical Education (TLMS-
PE; Leo, Lépez-Gajardo, et al., 2020). Este cuestiona-
rio estd compuesto por la frase introductoria (e.g., “Mi
profesor en las clases de Educacién Fisica...”), seguida
de 19 items: 5 items destinados a valorar metodolo-
gia reproductiva (e.g., “determina en todo momento
la actividad que debemos practicar”), 5 items para
valorar metodologia productiva (e.g., “hace que no-
sotros busquemos y evaluemos distintas respuestas
y soluciones a la tareas que plantea el profesor”), 6
items para valorar metodologia constructiva (e.g., nos
da participacién en lo que hacemos en la asignatura
pudiendo decidir lo que queremos aprender) y 3 items
para valorar la accién libre durante las clases (e.g., “el
tiempo lo dedica interviniendo al principio y final de la
clase repartiendo el material para que juguemos”). El
formato de respuesta empleado es de tipo Likert con
un rango de respuesta de 5 puntos, desde 1 (totalmente
en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). Tras realizar
un anélisis factorial confirmatorio (AFC) se pudo ob-
servar valores adecuados en la estructura factorial con
cuatro factores de primer orden: y* = 198.63, gl = 96,
CFI =.92, TLI = .91, RMSEA = .04 (95% CI [.03, .05]),
SRMR = .05. Ademas, a través del alfa de Cronbach
(a) y el coeficiente de Omega (w), el andlisis de fiabi-
lidad mostr6é cémo los items pertenecientes a estas
variables eran fiables para la metodologia construc-
tiva (a=.77; w=.78), para la metodologia productiva
(a=.83; w=.83), para la metodologia reproductiva
(a=.63; w=.64)y parala accién libre (a =.70; w = .70).

Motivacion en las clases de Educacién Fisica. Se empled
el Cuestionario de Motivacién en la Educacién Fisica
(CMEF: Sanchez-Oliva et al., 2012). Esta escala esta
compuesta por la frase inicial (“Yo participo en las cla-
ses de Educacién Fisica...”), seguida de 20 items que
miden la motivacién auténoma (8 items, e.g., “porque
la Educacién Fisica es divertida”), la motivacién con-
trolada (8 items, e.g., “para demostrar al profesor/a y
comparieros/as mi interés por la asignatura”) y la des-
motivacién (4 items, e.g., “pero realmente siento que
estoy perdiendo mi tiempo con esta asignatura”). El
formato de respuesta empleado es de tipo Likert con
un rango de respuesta de 5 puntos, desde 1 (totalmente
en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). Tras realizar
un AFC, pudimos observar valores adecuados en la es-
tructura factorial con tres factores de primer orden: y?
=160.25, gl =116, CFI = .93, TLI = .91, RMSEA = .05
(95% CI [.04, .07]), SRMR = .06. Ademas, el analisis de
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fiabilidad mostré c6mo los items pertenecientes a es-
tas variables eran fiables para la motivacién auténoma
(a=.86;w =.86) para la motivacién controlada (a = .88;
w =.88) y para la desmotivacién (a =.75; w=.74).

Implicacién en las clases de EF. Para valorar la per-
cepcién de esfuerzo de los estudiantes en las clases de
EF se empleo la traduccion al espafiol de la parte de
esfuerzo de la Escala de Implicacién o Desagrado con
el Aprendizaje (EVDLS; Skinner et al., 2009) desarro-
llado por Inda-Caro et al. (2019). Este instrumento
estd compuesto por la frase inicial (“En las clases de
Educacién Fisica...”), seguida de 10 items distribuido
en dos factores: implicacién conductual (5 items, e.g.,
“...intento esforzarme por hacer todo bien”) e impli-
cacién emocional (5 items, e.g., “...me siento bien”).
El formato de respuesta empleado es de tipo Likert
con un rango de respuesta de 5 puntos, desde 1 (total-
mente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). Dado
que en el estudio se pretendia emplear el factor global
de la implicacién y la relacién entre factores era alta
(r=.72; p <.01) se desarroll6 un AFC jerarquico, donde
se obtuvieron valores adecuados de validez: y* = 85.83,
gl=33,CFI=.94, TLI=.91, RMSEA = .05 (95% CI [.04,
.07]), SRMR = .04. El andlisis de consistencia interna
reflej6 un valor adecuado para el factor global de la im-
plicacién (a =.77; w = .77).

Procedimiento

El proyecto de investigacién fue aprobado, en prime-
ra instancia, por el Comité de Bioética de la Universi-
dad del primer autor. Todos los participantes fueron
tratados de acuerdo con las pautas éticas de la Ameri-
can Psychological Association (2010) con respecto al
consentimiento, la confidencialidad y el anonimato de
las respuestas. Se llevé a cabo un disefio transversal,
realizindose una medida en el dltimo tercio del curso
académico para asegurar que los estudiantes tuvieran
una percepcién completa acerca de las metodologias
de ensefianza-aprendizaje de sus docentes, de su gra-
do de motivacién e implicacién en las clases de EF. Para
llevar a cabo la recogida de datos se desarroll6 un pro-
tocolo de actuacién para que fuera similar en todos los
participantes. En primer lugar, se contacté con los cen-
tros educativos y profesores para solicitar una reunién
para explicar el estudio. En segundo lugar, durante la
reunién se informé a los docentes sobre cudles eran los
objetivos de la investigacién y cudl iba a ser la utiliza-
cién de los resultados. Ademas, se repartié un consen-
timiento informado a los estudiantes que debian ser
firmados por su madre/padre/ tutor y devueltos al do-
cente. En tercer lugar, se establecié una fecha para que
el investigador principal fuera al centro educativo para
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administrar los diferentes cuestionarios a los estu-
diantes. Finalmente, una vez obtenidos los permisos y
el consentimiento informado, se procedié a la toma de
datos. Los participantes rellenaron los cuestionarios
en una clase en el horario de EF de manera individual
y en un clima adecuado que les permitia concentrarse
sin tener ningun tipo de distraccién. A su vez, se contd
con la ayuda de uno de los investigadores, que estuvo
presente en la recogida de datos y presté la atencién
necesaria ante cualquier duda o imprevisto que sur-
gieran entre los participantes. Por dltimo, el proceso
de realizacién tuvo una duracién aproximada de entre
10-12 minutos.

Analisis de datos

Para el tratamiento de los datos se utilizaron los pro-
gramas estadisticos SPSS 25.0 y Mplus 7.0. En primer
lugar, con el objetivo de valorar las propiedades psico-
métricas de los instrumentos empleados, se llevaron
a cabo diferentes analisis factoriales. Se utilizaron los
siguientes indices para verificar el ajuste del modelo:
Chi-cuadrado (x?), grados de libertad (gl), indice de
ajuste comparativo (CFI), indice de Tuker-Lewis (TLI),
error cuadratico medio de aproximacién (RMSEA) y
residuo estandarizado cuadratico medio (SRMR). Para
evaluar la adecuacién de los datos al modelo se consi-
deraron aceptables puntuaciones superiores a .90 para
los indices incrementales como CFI y TLI (Hu & Bent-
ler, 1999) y valores inferiores a .08 para el RMSEA y
el SRMR (Browne & Cudeck, 1993). Ademas, con el
objetivo de comprobar la fiabilidad de la escala, se uti-
lizaron los indices del alfa de Cronbach y el coeficiente
Omega. En segundo lugar, para conocer informacién
sobre cada variable y las relaciones entre factores se
realizaron los analisis descriptivos y las correlaciones
bivariadas. En tercer lugar, con el objetivo de testar las
relaciones de las variables bajo investigacién, se desa-
rrollé un modelo de ecuaciones estructurales con va-
riables observables, donde se situé las metodologias de
ensefianza-aprendizaje como variable independiente,
los tipos de motivacién del alumnado como consecuen-
cias de estas metodologias y, finalmente, como varia-
ble dependiente de las anteriores, la implicacién en las
clases de EF en el tercer nivel. Se emple6 el método de
estimacién de maxima verosimilitud robusta (MLR),
ya que este procedimiento es robusto a la naturaleza
Likert de los items del cuestionario y la distribucién
de datos no normal (Muthén & Muthén, 1998-2018).
Ademas, a pesar de que los valores de correlacién in-
traclase fueron superiores a .10, los cuales indican que
la cantidad total de variacién por clase en las variables
bajo investigacién es alta (Hox, 2010), teniendo en
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cuenta que el namero de clases era bajo (n = 23), podria
ser problemético realizar un anélisis multinivel. Como
resultado, se testé un modelo dirigido al nivel de anali-
sis individual, controlando los efectos a nivel de grupo
(anidamiento de los estudiantes dentro de las clases) a
través de la correccién de errores estdndar de los para-
metros utilizando la instruccion COMPLEX de Mplus
(Muthén & Muthén, 1998-2018). En cuarto lugar, se
calcularon los efectos indirectos existente en el mode-
lo utilizando el método bootstrapping con correccién
de sesgo (10000 muestras con intervalos de confian-
za con correccién de sesgo del 95%; MacKinnon et al.,
2004) con el procedimiento de maxima verosimilitud
(ML; el método bootstrapping no estd disponible con
la estimacién MLR). Esto representa actualmente la
forma mds efectiva de identificar relaciones (Cheung
& Lau, 2008). Si el intervalo de confianza no incluye
el cero, se confirma que existe un efecto significati-
vo. Para finalizar, se realiz6é un andlisis de invariancia
(ver Bentler, 2006) para analizar si el modelo testado
era equivalente en ambos géneros. Dado que el name-
ro de participantes para cada género era bajo, y que el
numero de variables del modelo era elevado, el incluir
el género como covariable imposibilité la convergencia
del modelo, por lo que se opté por testar dos modelos
diferentes, uno para chicos y otro para chicas.

Resultados
Estadisticos descriptivos y correlaciones bivariadas

En la Tabla 1 se muestran las medias, desviaciones
tipicas, los coeficientes de fiabilidad (alfa de Cronbach
y el coeficiente de omega) y las correlaciones entre las
variables incluidas en la investigacién. Por un lado, las
medias para cada variable estuvieron por encima de
los valores medios, excepto la desmotivacién. Hay que
sefalar que la metodologia reproductiva fue mas habi-
tual con respecto a las demas. Ademas, todas las esca-
las mostraron una aceptable consistencia interna (& >
.70, w > .70; Nunnally & Bernstein, 1994), excepto los
valores para la escala de la metodologia reproductiva.
No obstante, segin Lowenthal (2001) los valores su-
periores a .60 se consideran adecuados si existiera una
buena evidencia de validez, un buen respaldo tedricoy
una estructura menor de 10 items en dicha escala. Por
lo tanto, al cumplir con todos estos criterios, la consis-
tencia interna se consider6 aceptable.

Por otro lado, la Tabla 1 muestra correlaciones po-
sitivas entre las cuatro metodologias de ensefianza
con los diferentes tipos de motivacién y la implicacién
en las clases de EE. En primer lugar, la metodologia
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Variables M DT 1 2 3 4 5 6 7
1. Metodologia constructiva 3.97 0.77 -

2. Metodologia productiva 3.40 1.02 A9%* -

3. Metodologia reproductiva 4.29 0.71 S51** 32%* -

4. Accion libre 3.39 1.31 .26%* .38** 25%* -

5. Motivacién auténoma 4.33 0.67 A45%* 27%* .26** -.19* -

6. Motivacion controlada 3.82 1.08 .36%* .35%* 29%* -.32%* 58** -

7. Desmotivacion 2.07 0.75 -.19* .14 -.10 .19* -43%* 12 -
8. Implicacion EF 4.49 0.59 55%* 29%* A5** 2% L 73%* -4 ** -.26%*

Nota. **p < .01. *p < .05.

constructiva, productiva y reproductiva se relacio-
naron positivamente con la motivacién auténoma y
controlada y, con la implicacién en las clases de EF. En
cambio, solo la metodologia constructiva mostré una
relacién negativa con la desmotivacién. Con respecto
a la accién libre, se relacioné negativamente con la
motivacién auténoma y controlada, y positivamente
con la desmotivacién y la implicacién. Con respecto
a la relacién entre la motivacién y la implicacién del
alumnado, la motivacién auténoma se asocié de for-
ma positiva, mientras que la motivacién controlada y
la desmotivacién se asociaron de forma negativa con
esta variable.

Analisis principal

Con el objetivo de testar cada una de las hipétesis
planteadas en este trabajo se desarrollé un modelo
de ecuaciones estructurales para examinar las relacio-
nes entre las metodologias de ensefianza-aprendizaje,
los diferentes tipos de motivacién y la implicacién del
alumnado (ver Figura 1). El modelo mostr6 el siguiente
ajuste de los datos: x* = 86.53, gl = 25, CFI = .95, TLI =
.90, RMSEA = .07 (95% CI [.06, .09]), SRMR = .05. En
primer lugar, los resultados mostraron que la metodo-
logia constructiva predijo positivamente la motivacién
auténoma de los estudiantes (§ = .50, p < .001) y ne-
gativamente la desmotivacién (f = -.28, p = .001). En
segundo lugar, la metodologia productiva predijo posi-
tivamente la motivacién controlada (8 = .37, p < .001)
y la desmotivacién (f = .31, p = .001). En tercer lugar,
la metodologia reproductiva mostré la misma relacién
positiva con la motivacién auténoma (= .23, p = .001)
y controlada (8 = .23, p = .036). Por ultimo, la accién li-
bre predijo de forma negativa la motivacién controlada
(B =-.42, p < .001). Por otro lado, a la hora de analizar
las predicciones entre los tipos de motivacién y la impli-
cacién del alumnado, dnicamente la motivacién auté-
noma predijo de forma significativa (3 = .90, p < .001).
Prestando atencion a los efectos indirectos de los tipos
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de motivacién en la relacién entre las metodologias
docentes y la implicacién en las clases, solamente la
motivacién auténoma tuvo un efecto mediador posi-
tivo en la relacién entre la metodologia constructiva
y la implicacién del alumnado (8=.45, p = .041, 95%
CI[.35, .54]). Es decir, cuando los estudiantes perci-
bieron una metodologia constructiva por parte de su
docente, su nivel de implicacién en las clases era ma-
yor, sobre todo cuando los niveles de motivacién au-
ténoma eran altos. Esto estuvo marcado por la tnica
prediccién positiva de la motivacién auténoma hacia
la implicacién del alumnado en las clases.

Posteriormente, se examind si las relaciones eran
invariantes en cuanto al género. Como se ha comen-
tado con anterioridad, se opté por completar dos
modelos diferentes, especificando uno para alumnos,
x*=68.11, gl = 25, CFI = .95, TLI = .90, RMSEA = .08
(95% CI [.06, .12]), SRMR = .06) y otro para alumnas,
x*=61.44, gl = 25, CFI = .97, TLI = .95, RMSEA = .08
(95% CI [.05, .10]), SRMR = .06, ambos con valores
adecuados. Igualmente, los coeficientes del modelo
para ambos géneros se muestran en la Figura 1 (pri-
mer coeficiente de los chicos y segundo coeficiente
de las chicas). De esta forma, se observa que todas las
predicciones (excepto en tres ocasiones) mostraron
una prediccién estadisticamente significativa para
ambos géneros. Igualmente, los efectos indirectos
fueron similares en chicos y chicas, donde unicamen-
te la motivacién auténoma tuvo un efecto mediador
positivo en la relacién entre la metodologia construc-
tiva y la implicacién del alumnado en ambos géneros
(B,..=-55, p = .026, 95% CI[.36, .89]; fchicos=.34,
p=.048,95% CI[.15,.48]). En cuanto alas excepciones
mostradas, la relacién negativa entre la metodologia
constructiva y la desmotivacién fue significativa para
los chicos, pero no para las chicas. Del mismo modo,
se obtuvieron valores significativos en chicos para las
predicciones entre la metodologia productiva y la des-
motivacién y entre la metodologia reproductiva sobre
la motivacién auténoma.
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Metodologia
constructiva

50%%(36/.62)

-.28* (-.36/-)

Metodologia

productiva 37 (30/.29)

31
23F** (.

Metodologia

reproductiva .23%%(27/.20)

o 427 (-35/-44)
Accion libre

45 (49/.45)
Motivacion
__2autonoma I\ 90%* (90/91)
.34(29/.30) 78 (75/.79)
Motivacion L
controlada Implicacion EF
16 (.18/.18)
.10 (25/.05)

Desmotivacion ]

Figura 1. El modelo hipotético para la muestra completa, para chicas (primer coeficiente entre paréntesis) y chicos (segundo coeficiente entre paréntesis).
Nota. *p < .05. **p < .01. ***p < .001; Todas las pendientes son fijas y los coeficientes de la trayectoria de la pendiente estan estandarizados y son
estadisticamente significativos a nivel de .05. El porcentaje de varianza explicada aparece en cursiva.

Discusion

El principal objetivo del estudio era analizar la rela-
cién entre las metodologias de ensefianza-aprendizaje
con la motivacién y la implicacién de los estudiantes
en las clases de EE. En lineas generales, los resultados
mostraron que el alumnado que percibe que sus do-
centes emplean la metodologia constructiva y, en me-
nor medida, la metodologia reproductiva, mostraron
mayores niveles de motivacién auténoma. A su vez,
cuando percibieron metodologias productiva y repro-
ductiva manifestaron mayores niveles de motivacién
controlada. También, cuando percibieron una meto-
dologia productiva, sintieron mayor desmotivacién en
las clases. Finalmente, los estudiantes que manifesta-
ron sentirse motivados de forma auténoma fueron los
que indicaron mayor implicacién en las clases de EF.

Especificamente, la hipdtesis 1 afirmaba que las me-
todologias de ensefianza-aprendizaje que dan mayor
protagonismo al alumnado (i.e., metodologia cons-
tructiva y productiva) estarian asociadas positiva-
mente a motivaciones m4s autodeterminadas y a una
mayor implicacién, y negativamente con la desmo-
tivacién. A pesar de que la metodologia constructiva
fue la que predijo con mayor fuerza la motivacién au-
ténoma, la metodologia productiva no predijo dicha
variable. Ademds, la metodologia constructiva predijo
la desmotivacién de forma negativa, es decir, cuando
los estudiantes son los protagonistas del proceso de
ensefianza-aprendizaje, los niveles de desmotivacién
son muy bajos. Si tenemos en cuenta que en la meto-
dologia constructiva el discente es el protagonista del
proceso de ensefianza-aprendizaje, parece légico que
estos desarrollen una motivacién mas auténoma y es-
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tén menos desmotivados, ya que se emplean conteni-
dos en torno a sus intereses. Ya anteriormente, Hein
et al. (2012) habian vinculado metodologias centradas
en el alumno con procesos motivacionales mds auto-
determinados, en este caso con la motivacién del do-
cente. También, Bechter et al. (2019) habian afirmado
que pedagogias centradas en los discentes favorecerian
la motivacién del alumnado. Asimismo, Haerens et al.
(2015) o Leo, Mouratidis et al. (2020) también habian
demostrado que estilos docentes que daban mayor
protagonismo al alumnado reflejado en la cesién de
mayor autonomia se vinculaban con motivaciones mas
autodeterminadas. En cambio, la metodologia produc-
tiva, al basarse en el cuestionamiento y reflexién con-
tinua para buscar soluciones en diferentes actividades
de clase, puede hacer que el alumno perciba en algunos
momentos dificultades para resolver las tareas y que
la motivacién auténoma se vea sensiblemente afecta-
da y la desmotivacién hacia las clases de EF aparezca.
En este sentido, Taylor y Ntoumanis (2007) sefialaron
que los estudiantes podian confundir ceder autonomia
con laissez-faire y, por tanto, aumentar la desmotiva-
cién del alumnado. Ademas, cuando los estudiantes
perciben que su docente no apoya su competencia y,
a su vez, ellos se sienten menos competentes, la moti-
vacién auténoma hacia las clases es mas baja y apare-
ce la desmotivacién en el alumnado (Leo, Mouratidis
et al., 2020). Sin embargo, la metodologia productiva
si predijo de forma positiva la motivacién controlada
percibida por los estudiantes. Teniendo en cuenta que
la metodologia productiva se suele llevar a cabo a tra-
vés de resolucién de problemas por grupos (Hein et al.,
2012), puede ser que aparezca en los estudiantes una
motivacién mdas controlada, ya sea por la posible reper-
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cusion positiva o negativa por la resolucién de la tarea
o por buscar la aprobacién del docente ante la consecu-
ci6én de resolver la actividad. Previamente, De Meyer et
al. (2016) encontraron que comportamientos docentes
que cedian autonomia al alumnado se asociaban a mo-
tivaciones mds controladas de los estudiantes.

Finalmente, hay que sefialar que los estudiantes que
percibieron una metodologia constructiva por parte de
sus docentes también expresaron una mayor implica-
cién en las clases en comparacién con las otras meto-
dologias a través de la motivacién auténoma (Curran &
Standage, 2017; Walseth et al., 2018). Es decir, la mo-
tivacién auténoma presentd un efecto mediador posi-
tivo entre la metodologia constructiva y la implicacién
en las clases. Esto quiere decir que, cuando el alumnado
percibia en sus docentes una metodologia constructiva
y se sentian motivados de forma auténoma, la implica-
cién en las clases era mucho mayor (Cheon et al. 2020).
Por tanto, se puede afirmar que se cumple de forma
parcial la hipdtesis 1, ya que a pesar de la metodologia
constructiva se asocié de forma positiva con motivos
mds auténomos y con mayor implicacién y de forma
negativa con la desmotivacién, la metodologia produc-
tiva no se relacioné con la motivacién auténoma.

Con respecto a la hipétesis 2, se esperaba que las me-
todologias de ensefianza-aprendizaje en las que los
docentes adoptan un mayor protagonismo o, en las
que estos se desvinculan del desarrollo de la clase (i.e.,
metodologia reproductiva o de accién libre), estarian
relacionadas positivamente con motivaciones mds con-
troladas y la desmotivacién, asi como con niveles bajos
de motivacién auténoma e implicacién del alumnado en
las clases de EF. Concretamente, la metodologia repro-
ductiva se relacioné de forma positiva con motivaciones
controladas. Esto quiere decir que, cuando los estudian-
tes perciben menos libertad para tomar decisiones y se
les refuerza continuamente con recompensas externas,
los niveles de motivacién controlada aumentan (Hae-
rens et al., 2015). Estos resultados estan en linea con
estudios previos, donde la metodologia reproductiva se
asoci6 a motivaciones externas desde el punto de vista
docente (Hein et al., 2012). Sin embargo, la metodolo-
gia reproductiva también se relacioné con motivaciones
auténomas. Esto puede ser debido a que la mayoria de
los estudiantes se encuentran habituados a este tipo de
metodologia, donde el docente es el elemento central
del proceso de ensefianza-aprendizaje, encargdndose
del diseflo, organizacién y de todas las decisiones de la
clase y, a pesar de ello, los estudiantes se muestran mo-
tivados, ya que les gustan y disfrutan de las clases de
EF, ya sea por sus caracteristicas, contenidos, estructura
o desarrollo. Por otro lado, la accién libre del docente
predijo de forma negativa la motivacién controlada. En
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otras palabras, cuando los estudiantes perciben que su
docente les deja juego libre durante las clases, el alum-
nado percibe menos motivacién por recompensas ex-
ternas, ya que estas no existen. Sin embargo, a pesar
de que la accién libre se asoci6 de forma positiva con la
desmotivacion, esta relacién no llegé a ser significativa.
Esto puede ser debido a que los estudiantes tienen liber-
tad para hacer lo que quieren y, por tanto, realizan acti-
vidades que les gustan y no se desmotivan a corto plazo.
Sin embargo, cabe esperar que la actitud del docente si
puede suponer una desmotivacién para el alumnado a
largo plazo. Vermote et al. (2020) a pesar de que encon-
traron que un estilo de laissez-faire del docente, deno-
minado “chaos”, se relacioné con la desmotivacién del
estudiante, el grado de asociacién era diferente cuando
la postura del docente era de abandono o de espera. Por
tanto, conocer la actitud del docente en la accién libre
ayudaria a conocer el porqué de su no vinculacién signi-
ficativa con la desmotivacién. Finalmente, hay que se-
falar que tanto la metodologia reproductiva o de accién
libre no se asociaron con la implicacién a través de los
tipos de motivacién. Teniendo en cuenta estos resulta-
dos, se puede afirmar que se cumple de forma parcial
la hipdtesis 2, ya que a pesar de que la metodologia re-
productiva se asocié de forma positiva con motivos mas
controlados, la accién libre lo hizo de forma negativa, y
la metodologia reproductiva también se relacioné posi-
tivamente con la motivacién auténoma. Ademas, estos
tipos de metodologia tampoco predijeron la implicacién
en las clases a través de las motivaciones.

En relacién a la hipétesis 3, se esperaba que la moti-
vacién auténoma se relacionase de forma positiva, y la
motivacién controlada y la desmotivacién de forma ne-
gativa con la implicacién del alumnado en las clases de
EF. En este caso, los estudiantes que manifestaron sen-
tirse motivados de forma auténoma en EF también re-
velaron una gran implicacién durante las clases. Estos
resultados estan en linea con los postulados de 1a TAD
(Deci & Ryan, 2000) y con los estudios previos, que se-
fialaron los beneficios positivos de los niveles mas al-
tos de la motivacién autodeterminada (De Meyer et al.,
2016; Haerens et al., 2015; Vasconcellos et al., 2019).
Esto significa la importancia que tiene conseguir es-
trategias para motivar al alumnado de forma intrin-
seca e identificada para que los estudiantes se sientan
inmersos en el aprendizaje de la asignatura. Por otro
lado, la motivacién controlada y la desmotivacién no
predijeron negativamente la implicacién en las clases
de EF. Anteriormente, Gairns et al. (2015) obtuvieron
una prediccién negativa entre la motivacién controlada
y la implicacién mostrada en EF, sin llegar a ser signi-
ficativa. Esto puede ser debido a que en un contexto
educativo y obligatorio dicha implicacién puede venir
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inmersa en la cultura de los estudiantes (Vasconcellos
etal., 2019), lo cual puede incrementar la percepciéon de
su implicacién durante el desarrollo de las clases de EF,
a pesar de que el alumnado presente una motivacién
controlada o esté desmotivado. Por tanto, la hipétesis 3
se cumple de forma parcial, dado que la Gnica vincula-
cién de la motivacién auténoma es con la implicacién.

Con respecto a la hipdtesis 4, se establecia que la rela-
cién entre las metodologias de ensefianza-aprendizaje,
la motivacién y la implicacién en las clases de EF seria
invariante entre el alumnado de diferente género. En
lineas generales se puede afirmar que el modelo para
chicos y chicas por separado mostr6 predicciones simi-
lares en ambos casos. Unicamente la relacién negativa
entre la metodologia constructiva y la desmotivacién
fue significativa para las chicas. Es decir, cuando las
chicas perciben metodologias donde ellas son las pro-
tagonistas de sus aprendizajes, la desmotivacién es
menor. En cambio, este vinculo en los chicos no fue
significativo, lo que puede ser debido a la tradicién de
la EF orientada a la demostracién de mayor habilidad
hacia la practica deportiva, donde el género masculino
puede verse mas motivado (Lyu & Gill, 2011; Oliver,
& Kirk, 2016). En esta linea y como sugerian estudios
previos, las chicas muestran un menor interés y dis-
frute en el desarrollo de las clases de EF respecto a los
chicos (Carroll & Loumidis 2001; Oliver & Kirk, 2016).
Igualmente, se obtuvieron valores significativos en
chicas para las predicciones entre la metodologia pro-
ductiva y la desmotivacién y entre la metodologia re-
productiva sobre la motivacién auténoma. Esto pue-
de ser debido a que la metodologia productiva puede
ser consecuencia de procesos cognitivos constantes
en relacién a contenidos deportivos, donde las chicas
pueden verse desmotivadas si su percepcién de com-
petencia no es alta. Ademas, los docentes que tienen
todo muy estructurado, marcando todos los tiempos
y actividades de la clase, puede hacer que las chicas se
sientan mds cémodas, ya que tienen mas claro lo que
tienen que realizar. Por tanto, a pesar de que se cumple
parcialmente la hipdtesis 4, futuros estudios son nece-
sarios para corroborar las similitudes y las diferencias
en la relacién de las variables bajo investigacién.

Conclusiones, limitaciones y prospectivas
de futuro

La principal conclusién que se puede extraer del pre-
sente estudio es que las metodologias de ensefianza-
aprendizaje percibidas por los estudiantes de sus do-
centes pueden asociarse a la motivacién e implicacién
del alumnado en las clases de EF. Especificamente, la
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metodologia constructiva que parte del alumnado pa-
rece favorecer motivos mds autodeterminados y mayor
implicacién en las clases de EE. En cambio, metodolo-
gias que parten del docente, a pesar de que parecen
también favorecer diferentes tipos de motivacién, no
estan tan ligadas con la implicacién en las clases. Por
tanto, este trabajo ofrece los primeros hallazgos sobre
cémo las forma de desarrollar las clases desde diferen-
tes enfoques pedagdgicos pueden estar vinculados a
consecuencias positivas dentro de las clases de EF en
Primariay Secundaria. Ademds, revela resultados de la
importancia del alumnado como eje central dentro del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

A pesar de las fortalezas del estudio, este trabajo
presenta una serie de limitaciones que hay que tener
en cuanta a la hora de interpretar los resultados. En
primer lugar, las metodologias de ensefianza-aprendi-
zaje se valoran desde el punto de vista del alumnado y
no del docente, lo cual puede no reflejar la verdadera
metodologia utilizada. En esta linea, el cuestionario
que mide dichas metodologias por parte del alunado
se encuentra en proceso de revisién. En segundo lugar,
los resultados de las consecuencias analizadas, esto es,
motivacién e implicacién, también se tratan de per-
cepciones y no mediciones objetivas. En tercer lugar,
otra posible limitacion es el disefio correlacional de la
investigacion, por lo que la afirmacién de conclusiones
causales debe ser tomada con cautela. Finalmente, el
estudio se llevé a cabo con un ntimero reducido de par-
ticipantes y de una unica comunidad auténoma, lo que
limité la posibilidad de realizar un analisis multinivel y
la capacidad de generalizacién de los resultados.

En relacién a las prospectivas de futuro, seria inte-
resante analizar las metodologias docentes desde el
punto de vista del profesorado o a nivel observacional,
al igual que la motivacién e implicacién del alumna-
do, como medida objetiva de dichas variables (Parsak
& Sarag, 2019). Adema4s, podria ser relevante estable-
cer estudios experimentales con diferentes grupos
con diferentes metodologias y analizar los beneficios
o consecuencias de cada uno de ellos (Vasconcellos et
al., 2019). Para finalizar, realizar estudios con mayor
numero de estudiantes ayudaria a poder generalizar
los datos y testar las relaciones a diferentes niveles y
en ambos géneros con mayor potencia en el andlisis.
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