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Motivación e inteligencia emocional en las 
clases de Educación Física de secundaria

ES Resumen. Introducción. Los objetivos del estudio fueron describir y determinar la relación entre el nivel de 
motivación autodeterminada y la inteligencia emocional de los estudiantes de secundaria en las clases de 
Educación Física y comprobar si existen diferencias en función del género y edad. Método. Participaron en 
el estudio un total de 607 estudiantes de entre 12 y 18 años (M = 14,911; DT = 1,46) de tres centros educativos 
de la Región de Murcia. A los participantes se les administró la adaptación española de la Sport Motivation
Scale-II adaptada a la Educación Física para medir el nivel de motivación y la versión española de la Trait
Meta-Mood Scale para medir la inteligencia emocional percibida. Resultados. Se demostró que los tipos de 
motivación más autodeterminados correlacionaban positivamente con las dimensiones de la inteligencia 
emocional (atención, claridad y reparación). Los chicos tenían medias más altas que las chicas en todas las 
formas de motivación excepto en amotivación, y también mostraban valores más altos en claridad emocional, 
mientras que las chicas tenían medias más altas en atención emocional. Discusión. Los resultados son 
alentadores para esta asignatura, ya que según los resultados y siguiendo la literatura, la mayoría de los 
alumnos disfrutan aprendiendo y participando en clase, a pesar de las diferencias de edad. Mientras que los 
chicos muestran una mayor comprensión de su relevancia y beneficios, lo que les motiva a participar más 
activamente para disfrutar, las chicas tienden a prestar más atención a sus emociones. En conclusión, es 
necesario promover una mayor motivación interna para mejorar la inteligencia emocional en los estudiantes 
de educación secundaria, especialmente en las chicas.
Palabras clave: emoción; bienestar; adolescencia; inteligencia; educación. 

EN Motivation and emotional intelligence in 
secondary physical education classes

EN Abstract. Introduction. The objectives of the study were to describe and determine the relationship 
between the level of self-determined motivation and emotional intelligence of secondary school students 
in physical education classes and to test for gender and age differences in both variables. Method. To this 
purpose, a total of 607 students between 12 and 18 years of age (M = 14.911; SD = 1.46) from three schools 
in the Region of Murcia participated in the study. Participants were administered the Spanish adaptation of 
the Sport Motivation Scale-II adapted to Physical Education to measure the individual level of motivation 
towards Physical Education and the Spanish version of the Trait Meta-Mood Scale to measure perceived 
emotional intelligence. Results. The main results showed that the most self-determined types of motivation 
correlated positively with the dimensions of emotional intelligence (attention, clarity and repair). Boys had 
higher averages than girls in all forms of motivation except amotivation, and also showed higher values 
for emotional clarity, while girls had higher averages for emotional attention. Discussion. The results are 
encouraging for this subject, since according to the results and following the literature, most students enjoy 
learning and participating in class, despite age differences. While boys show a greater understanding of its 
relevance and benefits, which motivates them to participate more actively for enjoyment, girls tend to pay 
more attention to their emotions. In conclusion is necessary to promote more internal motivation in order to 
improve emotional intelligence in secondary education students, especially in girls.
Keywords: emotion; wellbeing; adolescence; intelligence; education.
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1. Introducción
En la Educación Secundaria Obligatoria (ESO), es necesario regular la adquisición de habilidades personales, 
emocionales y sociales como parte del desarrollo de competencias en los estudiantes (Domínguez-Alonso 
et al., 2016). Para Bisquerra y Pérez (2007) la educación del siglo XXI se enfrenta a un gran desafío en el 
cual la motivación y la inteligencia emocional (IE) son factores clave. Aunque la motivación y la IE son dos 
conceptos distintos, su estrecha relación en el ámbito socioeducativo ha sido destacada por diversos 
autores (Filipa, 2015; Mestre et al., 2004). El proceso de enseñanza-aprendizaje no solo está influido por 
factores cognitivos, sino también por factores motivacionales y emocionales (Bisquerra et al., 2015). Es más, 
la falta de habilidades emocionales tiene efectos negativos significativos en las personas y en la sociedad 
en general (Goleman, 1996). En este sentido, la educación emocional surge como una respuesta educativa 
a una serie de necesidades sociales actuales, entre las que se incluyen problemas como la ansiedad, la 
depresión, la falta de disciplina, la violencia, la adicción a las drogas y los trastornos alimentarios (Fernández-
Berrocal & Extremera, 2010). Y en este caso, la asignatura de Educación Física (EF) representa un espacio en 
el que se pueden observar y analizar las reacciones emocionales de las personas mediante la acción motriz 
y el juego deportivo (Nuviala et al., 2011; Parlebás, 2001).

A su vez, existe una interrelación entre la motivación y la emoción puesto que las emociones suelen actuar 
como un impulso para la acción, lo que las convierte en una forma de motivación para realizar determinadas 
acciones. La motivación impulsa a una persona a actuar con un propósito determinado, y la IE juega un papel 
crucial en la consecución de ese propósito, ya que las personas con buenas habilidades emocionales son 
menos propensas a la frustración, lo que puede mejorar el logro de las metas que éstas se han propuesto 
(Domínguez-Alonso et al., 2016). 

En el ámbito educativo, la motivación es un elemento clave en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Baena-Extremera et al., 2015) puesto que se ha demostrado que cuando un estudiante está motivado, es 
más activo durante las clases y percibe un mayor disfrute y satisfacción con lo que hace, lo que mejora su 
capacidad de participación y atención (Baena-Extremera et al., 2014: Muñoz González et al., 2019). Uno de 
los modelos conceptuales más utilizados para comprender los efectos de la motivación en las clases de EF 
es la teoría de la autodeterminación (Ryan & Deci, 2017). Según esta teoría, la regulación del comportamiento 
hacia una actividad se puede clasificar en un continuo que varía en función del grado en que la motivación 
es autodeterminada, yendo desde su forma más interna, es decir la motivación intrínseca, continuando con 
la motivación extrínseca, dentro de la cual se distinguen según el grado de autodeterminación, la motivación 
extrínseca integrada, identificada, introyectada y externa, hasta la falta de motivación o desmotivación (Ryan 
& Deci, 2020). 

Por otro lado, la IE es la capacidad que tiene la persona para emplear las emociones de manera efectiva, 
identificarlas y diferenciarlas, y utilizar esta comprensión con el fin de guiar los propios pensamientos y 
acciones (Salovey & Mayer, 1990). Dicho modelo se compone de los siguientes elementos: a) Percepción 
y expresión emocional, que consiste en ser conscientes de nuestras emociones y poder identificarlas y 
etiquetarlas verbalmente; b) Facilitación emocional, que se refiere a la capacidad para generar sentimientos 
que faciliten el pensamiento; c) Comprensión emocional, que implica integrar nuestras emociones en el 
pensamiento y ser capaces de considerar la complejidad de los cambios emocionales y d) Regulación 
emocional, que consiste en dirigir y manejar las emociones, tanto positivas como negativas, de forma eficaz. 
En definitiva, la definición de IE abarca un conjunto jerárquico de habilidades cognitivo-emocionales cuyo 
enfoque está en la identificación, asimilación, comprensión y gestión de la información emocional (Mayer 
& Salovey, 1997; Salovey & Mayer, 1990). La IE es considerada como un factor clave para el éxito futuro en 
diversos aspectos de la vida, entre ellos la actividad física y el deporte (Goleman, 1996; Saarni, 1999). 

En cuanto a los estudios que han analizado la relación entre la motivación y la IE, los resultados han 
demostrado la existencia de correlaciones positivas entre ambas, sobre todo entre las formas más 
autodeterminadas y las de la IE (Cera Castillo et al., 2015; Espínola et al., 2019; Méndez-Giménez et al., 2020; 
Vaquero-Solís et al., 2018), e incluso entre ambas con el éxito académico (Domínguez-Alonso et al., 2016).

A partir de la revisión de la literatura, se aprecia como la motivación en las clases de EF ha sido 
ampliamente estudiada (García-Ceberino et al., 2023; Leo et al., 2022; Wang y Chen, 2022), mientras que 
se ha prestado poca atención a la IE en este contexto, aun sabiendo que para mejorar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, es fundamental comprender la relación entre ambas variables y contar con más 
información al respecto (Cera-Castillo et. al, 2015). Por tanto, se requieren más estudios que exploren el 
papel de la IE en la motivación de los estudiantes durante las clases de EF (Espínola et al., 2019). Es más, 
gracias a las características positivas de esta asignatura en términos de motivación de los estudiantes, 
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representa un entorno ideal para abordar la relación entre ambas variables (Gómez-López & Granero-
Gallegos, 2020). 

Por ello y a partir de todo lo expuesto hasta el momento, se plantearon los siguientes objetivos: a) describir 
el nivel de motivación autodeterminada y de IE de los estudiantes adolescentes de educación secundaria, 
b) determinar la relación existente entre la motivación y la IE y c) comprobar las diferencias existentes en la 
motivación y la IE, en función del sexo y la edad de los estudiantes.

2. Método

2.1. Participantes
En el estudio participaron 607 estudiantes de educación secundaria (47.1% varones; 52.9% chicas) 
pertenecientes a varios centros educativos de la Región de Murcia. La edad de los participantes estuvo 
comprendida entre los 12 y 18 años (M = 14.911; DT = .1.46). 

2.2. Instrumentos
Motivación. Se utilizó la adaptación española (SMS-II-EF; Granero-Gallegos et al., 2018) del Sport Motivation 
Scale-II de Pelletier et al. (2013). El instrumento está compuesto por un total de 18 ítems para medir el nivel 
individual de motivación hacia la EF y distribuido en seis dimensiones (tres ítems por dimensión): motivación 
intrínseca (MI en adelante) (ej., “Por el placer que siento mientras realizo actividad físico-deportiva”), motivación 
extrínseca (ME en adelante) de regulación integrada (ej., “Porque la práctica de actividad físico-deportiva es 
parte fundamental de mi vida”), ME de regulación identificada (ej., “Porque la actividad físico-deportiva es 
una forma para desarrollarme”), ME de regulación introyectada (ej, “Porque me sentiría mal si no participara 
y me esforzara en las clases”), ME de regulación externa (ej., “Porque obtengo recompensa de la gente que 
me rodea cuando lo hago”) y amotivación (ej., “Antes participaba y me esforzaba en las clases, pero ahora 
me pregunto si debo continuar haciéndolo”). La escala utilizada estaba precedida por la frase introductoria: 
“Participo y me esfuerzo en las clases de Educación Física…”. Las respuestas fueron recogidas en una escala 
tipo Likert desde 1 (muy en desacuerdo) hasta 7 (totalmente de acuerdo). En el presente estudio, el análisis 
de consistencia interna fue: motivación intrínseca, omega de McDonald (ω) = .72; motivación extrínseca de 
regulación integrada, ω = .81; motivación extrínseca de regulación identificada, ω = .79; motivación extrínseca 
de regulación introyectada, ω = .68; motivación extrínseca de motivación extrínseca, ω = .69; amotivación, 
ω = .63. Aunque algunos valores de consistencia interna de los diferentes factores no alcanzaron los valores 
recomendados (>.70), dado el pequeño número de ítems de estas subescalas (tres), valores entre .60 y .70 
pueden ser marginalmente aceptables (Taylor et al., 2008). La consistencia interna del instrumento en su 
totalidad fue: ω = .85.

Inteligencia emocional percibida. Se utilizó la versión adaptada al español (Fernández-Berrocal et al., 
2004) de la escala original denominada Trait Meta-Mood Scale (TMMS) de Salovey et al. (1995). La escala 
mide el nivel de IE percibida a través de 24 ítems, distribuidos en tres subescalas de 8 ítems cada una, 
que evalúan la atención emocional, la claridad de sentimientos, y la reparación emocional. La subescala 
atención emocional expresa el grado en que las personas advierten y piensan acerca de sus sentimientos 
(ej., “Presto mucha atención a los sentimientos”), la subescala claridad emocional evalúa la capacidad de 
entender el estado de ánimo de uno mismo (ej., “Tengo claros mis sentimientos”), la subescala reparación 
emocional evalúa el grado en que los individuos moderan y regulan sus sentimientos (ej., “Cuando estoy 
triste, pienso en todos los placeres de la vida”). La escala utilizada estaba precedida por la frase introductoria: 
“A continuación encontrará algunas afirmaciones sobre sus emociones y sentimientos…”. Las respuestas se 
recogieron en una escala tipo Likert de cinco puntos que oscilaba desde nada de acuerdo (1) a totalmente 
de acuerdo (5). En el presente estudio, el análisis de consistencia interna fue: atención emocional, ω = .89; 
claridad de sentimientos, ω = .85; reparación emocional, ω = .83. La consistencia interna del instrumento en 
su totalidad fue: ω = .90.

2.2. Procedimiento
Para poder asistir a los centros educativos y realizar el trabajo de campo, se obtuvo la autorización de la 
Dirección de cada Centro, Consejo Escolar y profesores de la asignatura de EF de los cursos asignados 
en la toma de datos, junto a la de los padres de los propios estudiantes mediante una carta en la que se 
explicaban los objetivos de la investigación y cómo se realizaría, acompañada de una copia del instrumento. 
Previamente a la pasación del instrumento, se informó a los estudiantes de la finalidad del estudio, de su 
voluntariedad, absoluta confidencialidad de las respuestas y manejo de los datos, que no había respuestas 
correctas o incorrectas y se le solicitó la máxima sinceridad y honestidad a la hora de rellenarlo. El instrumento 
fue autoadministrado con aplicación masiva en una jornada escolar y con el consenso y adiestramiento 
previo de los encuestadores. Todo el trabajo de campo se llevó a cabo de manera anónima y siempre en 
presencia tanto de dos encuestadores como del profesor de la asignatura de EF. Para la cumplimentación 
del cuestionario se requirió una media de 20 minutos aproximadamente de clase, variando ligeramente en 
función de la edad de los estudiantes. Únicamente aquellos estudiantes que contaban con el consentimiento 
informado de los progenitores y/o tutores participaron en la investigación. Finalmente hay que señalar que se 
obtuvo previamente el informe positivo de la Comisión de Ética de Investigación de la Universidad de Murcia 
(ID: 4447/2023).
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2.4. Análisis estadístico
Se estimaron los estadísticos descriptivos, incluyendo los índices de asimetría y curtosis, siendo en general 
próximos a cero y <2, según recomiendan Bollen y Long (1994), lo que indica semejanza con la curva normal 
de forma univariada, fiabilidad de cada dimensión y de cada escala en su totalidad (omega de McDonald), 
correlaciones entre las subescalas (coeficiente de correlación de Pearson), homogeneidad de las varianzas, 
y análisis multivariante de la varianza (MANOVA) en el que la variable sexo y la edad actuaron como variables 
independientes. También se calculó el tamaño del efecto (ES, por sus siglas en inglés), considerándose bajo, 
medio y alto ES: .20, .50, y .80, respectivamente (Cohen, 2013). Los cálculos fueron realizados con SPSS v.28.

3. Resultados

3.1. Análisis descriptivo y de correlación
En la Tabla 1 se muestran los estadísticos descriptivos de cada una de las variables investigadas. En el caso 
de las subescalas de la motivación (SMS-II), los resultados mostraron los valores más altos en la motivación 
identificada, la motivación intrínseca y la motivación introyectada, mientras que los valores medios más 
bajos correspondieron a la motivación extrínseca. Por otro lado, en relación con la IE, los promedios más 
altos correspondieron a la reparación emocional y los más bajos a la claridad emocional.

Respecto a la fiabilidad de las escalas (omega de McDonald), en este trabajo, tres factores del SMS-
II (motivación introyectada, motivación extrínseca, y amotivación) arrojaron valores <.70; no obstante, 
siguiendo a Taylor et al. (2008), pueden considerarse marginalmente aceptables, dado el pequeño número 
de ítems (tres) de cada factor (ver Tabla 1).

En las correlaciones (coeficiente de correlación de Pearson), la motivación intrínseca correlacionó 
significativa y positivamente alto con las subescalas de motivación más autónoma (motivación integrada, 
la motivación identificada y la motivación introyectada), mientras que la correlación fue negativa con 
la amotivación. También la correlación fue positiva y significativa con las subescalas de la IE, sobre todo 
con las dimensiones de claridad y reparación emocional. La motivación integrada, la identificada y la 
introyectada mostraron valores de correlación similares a los descritos en la motivación intrínseca, aunque 
la motivación introyectada no mostró correlación con la amotivación. Por otro lado, la motivación extrínseca 
arrojó la correlación positiva y estadísticamente significativa más alta con la amotivación, y prácticamente 
no correlacionó con las subescalas de la IE. La amotivación correlacionó negativamente con la claridad y la 
reparación emocional. Respecto a las correlaciones entre las dimensiones de la IE destaca el alta, positiva y 
significativa relación entre la claridad y la reparación emocional (ver Tabla 1).

Tabla 1. Estadísticos descriptivos, omega de McDonald y correlaciones de Pearson entre las subescalas del SMS-II, y TMMS.

Subescalas M DT ω 2 3 4 5 6 7 8 9
SMS-II
Motivación 
intrínseca 4.42 1.53 .72 .67** .73** .60** .17** -.14** .10* .32** .39**

Motivación 
integrada 3.84 1.66 .81 .70** .49** .31** -.14** .06 .26** .37**

Motivación 
identificada 4.43 1.63 .79 .58** .20** -.13** .13** .27** .35**

Motivación 
introyectada 4.39 1.52 .68 .26** .06 .22** .27** .27**

Motivación 
extrínseca 2.78 1.46 .69 .43** .08* .03 .07

Amotivación 2.82 1.42 .63 .09* -.13** -.13**
TMMS
Atención 
emocional 3.20 .98 .89 .35** .21**

Claridad 
emocional 3.10 .88 .85 .54**

Reparación 
emocional 3.33 .87 .83

Nota: * ρ < .05; ** ρ < .01; M = Media; DT = Desviación típica; ω = omega de McDonald.

3.2. Diferencias según sexo y edad
Para comprobar los efectos de interacción de la variable sexo y la edad de los estudiantes se llevó a cabo 
un análisis multivariante de la varianza (MANOVA 2x2; sexo x grupos de edad) en el que la variable sexo 
y la edad actuaron como variables independientes y las subescalas del SMS-II y TMMS, como variables 
dependientes. Hay que indicar que el alumnado fue recodificado según la edad en dos grupos: 12-14 años y 
15-18 años. La homogeneidad de la varianza fue evaluada por el test M de Box y se rechazó la hipótesis nula 
(M de Box = 218.18, F = 1.57, p < .001). Por tanto, y teniendo en cuenta los postulados de Tabachnick y Fidell 

TERCERAS_RevistaComplutenseDeEducación36(1)_2025.indd   86TERCERAS_RevistaComplutenseDeEducación36(1)_2025.indd   86 14/1/25   18:1714/1/25   18:17



87Rev. complut. educ. 36(1), 2025: 83-92

(2019), se utilizó Pillai’s Trace en lugar de Lamba de Wilks para el estudio de la significación multivariada de 
efectos principales y de las interacciones. El contraste multivariado no arrojó diferencias estadísticamente 
significativas en los efectos de interacción entre las dos variables independientes (sexo x edad) (Pillai’s Trace 
= .02, F(9, 595)= 1.36, p = .204), pero, sí se hallaron diferencias significativas según el sexo (Pillai’s Trace =.21; 
F(9, 595) = 17.28; p <.001; d = 1.05) y los grupos de edad (Pillai’s Trace =.06; F(9, 595) = 4.20; p <.001; d = .51).

En la variable sexo, las pruebas de los efectos intersujetos mostraron diferencias significativas en 
todas las subescalas del SMS-II excepto en la amotivación (motivación intrínseca, motivación integrada, 
motivación identificada, motivación introyectada, motivación extrínseca) y en las tres subescalas de la IE 
(atención emocional, claridad emocional, y reparación emocional). En todos los factores del SMS-II en los 
que se hallaron diferencias significativas, los varones presentaron promedios más altos que las chicas, con 
ES medios en la motivación integrada y en la motivación intrínseca y ES bajos en la motivación identificada, 
en la introyectada y en la extrínseca. 

Respecto a la IE, los chicos mostraron también valores medios más altos en la claridad emocional, con 
ES medio-alto, mientras que en la atención emocional fueron las chicas las que presentaron promedios 
superiores a los chicos con ES medio (ver Tabla 2).

Según los grupos de edad del alumnado, los efectos intersujetos arrojaron diferencias estadísticamente 
significativas en una dimensión de la motivación y en otra de la IE, con ES bajos. En el caso de la motivación 
extrínseca, los de menor edad (12-14 años) presentaron valores promedio significativamente más altos que 
los de 15-18 años. Por otro lado, en la atención emocional corresponde a los de 15-18 años los valores medios 
significativamente superiores que los presentados por los de 12-15 años (ver Tabla 2).

Tabla 2. Análisis multivariante (efectos intersujetos según sexo y edad) en función de las subescalas del SMS-II y TMMS.

Sexo Edad
Hombre
(n=286)

Mujer
(n=321)

12-14
(n=234)

15-18 
(n=373)

Subescalas  M DT M DT F p d M DT M DT F p d
Motivación 
intrínseca 4.83 1.45 4.05 1.51 35.55 <.001 .53 4.34 1.59 4.46 1.49 .42 .518 .08

Motivación 
integrada 4.46 1.55 3.28 1.55 76.64 <.001 .76 3.84 1.61 3.84 1.69 .24 .624 .00

Motivación 
identificada 4.83 1.58 4.06 1.58 32.08 <.001 .49 4.35 1.60 4.48 1.65 .33 .567 .08

Motivación 
introyectada 4.58 1.52 4.21 1.50 7.89 .045 .25 4.37 1.53 4.40 1.51 .003 .958 .02

Motivación 
extrínseca 2.98 1.50 2.60 1.41 12.02 <.001 .25 3.03 1.58 2.62 1.36 13.21 <.001 .28

Amotivación 2.69 1.42 2.93 1.41 2.15 .143 .17 2.94 1.45 2.74 1.39 2.83 .093 .14
Atención 
emocional 2.95 .99 3.42 .92 35.91 <.001 .49 3.03 1.02 3.30 .95 13.35 <.001 .27

Claridad 
emocional 3.21 .90 2.98 .84 10.97 <.001 .49 3.07 .88 3.10 .87 .010 .921 .03

Reparación 
emocional 3.46 .88 3.21 .85 9.49 .002 .51 3.37 .87 3.30 .88 1.01 .316 .07

Nota: M = Media; DT = Desviación típica; d = d de Cohen.

4. Discusión
Los objetivos del estudio fueron tres: en primer lugar, describir el nivel de motivación autodeterminada y de 
IE de los estudiantes de Educación Secundaria en las clases de EF; en segundo lugar, determinar la relación 
existente entre la motivación autodeterminada y la IE; y en tercer lugar, comprobar las diferencias existentes 
en ambas variables, en función del sexo y la edad de los estudiantes.

Respondiendo al primero de los objetivos, los resultados mostraron los valores más altos en la 
motivación identificada, la motivación intrínseca y la motivación introyectada, mientras que los valores más 
bajos correspondieron a las formas menos autodeterminadas, la motivación extrínseca y la amotivación. 
Estos hallazgos sugieren que la mayoría de los estudiantes disfrutan aprendiendo y experimentando en 
esta asignatura. Los resultados están en consonancia con estudios realizados previamente en un contexto 
educativo nacional (Cera et al., 2015; Granero-Gallegos & Gómez-López, 2020; Méndez-Giménez et al., 
2020; Vaquero-Solís et al., 2018), e internacional (Ntoumanis, 2001) con muestras de estudiantes similares.

Estos resultados ofrecen un panorama alentador para el contexto de la EF, puesto que diferentes estudios 
han demostrado que las formas más autodeterminadas de la motivación se vinculan positivamente con 
logros adaptativos, tales como el compromiso, el esfuerzo y el desarrollo de las habilidades motrices (Deci 
& Ryan, 2000). Asimismo, la literatura ha demostrado que este tipo de motivación se asocia con actitudes 
positivas del estudiante hacia la asignatura de EF (Baena-Extremera et al., 2016; Gómez-López et al., 2015), 
el interés por la práctica deportiva futura (Hein et al., 2004; Ntoumanis, 2005; Sproule et al., 2007; Standage 
et al., 2003) y valores altos de IE (Vaquero-Solís et al., 2020). 
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Por otro lado, en relación con la IE, los promedios más altos correspondieron a la dimensión reparación 
emocional y los más bajos a la claridad emocional, lo cual significa que los alumnos de secundaria analizados 
en las clases de EF poseen una mayor habilidad para mantener estados de ánimo positivos y para transformar 
los negativos en positivos, lo cual permite un mayor disfrute durante las clases, aunque por el contrario, 
parecen tener mayores problemas para identificar el tipo de emociones que sienten, más allá de que estas 
sean positivas o negativas (Extremera & Fernández-Berrocal, 2005) Estos resultados son similares a los 
hallados previamente por Cera et al. (2015) y Granero-Gallegos y Gómez-López (2020) y son distintos a los 
encontrados por Sanmartin et al. (2018). Los tres estudios previos fueron realizados también con muestras 
de estudiantes de secundaria. 

En lo referente al segundo de los objetivos, el análisis de correlación determinó múltiples resultados 
estadísticamente significativos. En primer lugar, la motivación intrínseca correlacionó significativa y 
positivamente con las tres subescalas de la IE. Esto indicó que los estudiantes con una motivación más 
autodeterminada fueron también aquellos que mostraron una IE más alta, siendo estos estudiantes 
capaces de identificar, regular y reparar sus emociones con el fin de mantener una motivación intrínseca 
alta (Jiménez & López-Zafra, 2009). Los resultados van en la línea de los hallados previamente por Cera et 
al. (2015), Domínguez Alonso et al. (2016) y posteriormente por Méndez-Giménez et al. (2020), en los que se 
relacionaron positivamente las formas de motivación más autodeterminadas con las subescalas de la IE, lo 
que apoya la hipótesis anterior de que niveles altos de motivación autodeterminada van acompañados de 
niveles altos de IE. Por último, los resultados también reflejaron que la motivación menos autodeterminada, 
es decir, la motivación extrínseca, no mostró una relación significativa con ninguna de las subescalas de la 
IE, coincidiendo también con los estudios de Cera et al. (2015) y Méndez-Giménez et al. (2020). Por tanto, 
aumentar la motivación en el estudiante mediante el ofrecimiento de recompensas, premios, calificaciones, 
etc. no va a repercutir de ninguna forma en la capacidad de los alumnos para interactuar con sus emociones. 
Sin embargo, en el caso de la amotivación, los resultados si fueron significativos y negativos en relación con la 
claridad y la reparación emocional, siendo este resultado el más común entre las anteriores investigaciones 
revisadas (Cera et al., 2015; Méndez-Giménez et al., 2020). 

En lo que respecta al tercer y último de los objetivos planteados, y comenzando por el sexo, los resultados 
mostraron diferencias estadísticamente significativas en todas las dimensiones de la motivación excepto en 
la amotivación, siendo siempre mayores los niveles alcanzados en los chicos. Estos hallazgos sugieren que 
los chicos tienen un mayor entendimiento de la relevancia y los beneficios de la asignatura de EF, lo que los 
lleva a involucrarse más activamente que las chicas en las clases de EF por motivos de disfrute y satisfacción. 
Además, muestran una disposición más marcada a aprender, mejorar y superarse a sí mismos en este tipo de 
actividades. Comparando estos resultados con los hallados en estudios previos que también se realizaron 
con estudiantes de la misma etapa educativa se pudo apreciar ciertas discrepancias. Por ejemplo, mientras 
que los estudios realizados por Granero-Gallegos y Gómez-López (2020) y Vaquero-Solís et al. (2018) 
también obtuvieron valores medios más altos en los chicos, el realizado con anterioridad por Gómez-López 
et al. (2015), hallaron valores medios más altos en las chicas en la motivación intrínseca, y valores medios 
más altos en los chicos en la motivación extrínseca. Según estos últimos autores, esto podría deberse al 
hecho de que los chicos y las chicas tienen gustos y preferencias diferentes y no se acercan a los profesores 
de la misma manera. Si analizamos en los resultados hallados el tipo de motivación predominante en los 
chicos, encontramos que la motivación intrínseca y la motivación identificada obtienen los valores más altos, 
mientras que las chicas tienen la motivación introyectada como el tipo de motivación predominante. Estos 
resultados reflejan que los chicos sienten un mayor placer y satisfacción durante la realización de las tareas 
de aprendizaje que las chicas, y esta diversión es lo que les motiva a esforzarse durante las clases. Por el 
contrario, las chicas tienen como principal motivación el hecho de sentirse mal consigo mismas si no realizan 
las tareas (Ryan & Deci, 2000). Al comparar estos resultados con los hallados en estudios previos, se pudo 
observar que, al contario del presente estudio, la motivación predominante fue la misma en ambos sexos, 
concretamente fue la motivación intrínseca (Gómez-López et al., 2015; Granero-Gallegos & Gómez-López, 
2020; Vaquero-Solís et al., 2018). Este hecho puede deberse a las particularidades de la muestra analizada 
en relación con los gustos y las preferencias personales con respecto al tipo de tarea propuesta por los 
profesores de EF en sus clases. Por lo tanto, se pudo observar una gran heterogeneidad en los resultados 
obtenidos al analizar la motivación en función de la variable sexo, lo que invita a continuar investigando en 
esta dirección, así como a incorporar nuevas variables que puedan explicar estos resultados tan dispares. 

Siguiendo con la IE, los resultados hallados reflejaron que los chicos mostraron valores medios 
significativamente más altos que las chicas en la dimensión claridad emocional y reparación emocional, 
siendo esta última la dimensión en la cual más destacaron, lo cual sugiere que los chicos del presente 
estudio son capaces de identificar eficazmente sus emociones y modificarlas en caso de que estas fueran 
negativas, de forma que pueden aumentar el disfrute y el rendimiento durante la práctica de actividad física 
(Mayer & Salovey, 1997) e, incluso, incrementar su capacidad de resiliencia (Torres-Gázquez et al., 2023). 
Esto contrasta con los resultados de otros estudios similares realizados con escolares (Berrios et al., 2020; 
Granero-Gallegos & Gómez-López, 2020; Luque-González et al., 2022). Por el contrario, los resultados 
también reflejaron que fueron las chicas las que presentaron promedios significativamente superiores a los 
chicos en la dimensión de atención emocional, siendo esta la dimensión en la cual más destacaron, lo cual 
reveló que las chicas prestan mayor atención a sus emociones, como sucedió también en otros estudios 
realizados con anterioridad (Granero-Gallegos & Gómez-López, 2020; Berrios et al., 2020), lo que supone 
una mayor probabilidad de mejora de la satisfacción con la vida, como poenen de manifiesto estudios 
recientes (Correa-Bardwick et al., 2023)
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En lo que respecta a los dos grupos de edad establecidos en el estudio, los resultados mostraron que 
en ambos grupos predominó con valores casi iguales los tipos de motivación más autodeterminadas. 
Esto supone que ambos grupos de edad disfrutan de las tareas que se realizan en las clases de EF de 
un modo similar a pesar de las diferencias de edad que existen. Este hecho se pudo observar también 
en los resultados aportados por Gómez-López et al. (2015) en el contexto educativo con una muestra 
similar. Por otra parte, a pesar de que en ambos casos los tipos de motivación predominantes fueron 
aquellos más autodeterminados, cabe destacar que los alumnos de menor edad (12-14 años) obtuvieron 
valores significativamente más altos de motivación extrínseca que los alumnos de mayor edad. Esto pudo 
significar, que al contrario de lo que ocurre en el contexto deportivo, donde los deportistas de mayor 
edad se sienten más motivados hacia las recompensas y los premios que los deportistas de menor edad 
(Coimbra et al., 2013), en el contexto educativo se tiene una tendencia mayor a premiar y recompensar 
las acciones y la conducta positiva con puntos positivos, elección de actividades futuras o la entrega de 
diplomas a los estudiantes de menor edad. 

Por otro lado, los resultados obtenidos en relación con la IE, demostraron que el grupo de menor edad 
destacó ligeramente en la dimensión de reparación emocional, lo cual sugirió que los estudiantes más 
jóvenes son capaces de modificar sus emociones negativas, de forma que pueden aumentar el disfrute y el 
rendimiento durante la práctica de actividad física (Mayer & Salovey, 1997). Paralelamente, los estudiantes de 
mayor edad destacaron en la atención emocional y en la reparación emocional lo cual significó que además 
de ser capaces de reparar estados emocionales negativos, prestan mayor atención a sus emociones que 
los estudiantes más jóvenes. Estos resultados se encuentran en clara sintonía con los hallados por Acosta 
y Clavero (2018), los cuales afirmaron que conforme aumenta la edad aumentan también los valores de IE. 
Dichos autores puntualizaron además que entre los 14 y los 16 años se produce el mayor descenso en los 
niveles de IE, inferiores incluso a los existentes en el periodo de los 12 y 13 años, para posteriormente ir 
ascendiendo hasta los 18 años. Dicho aumento en el nivel de IE puede atribuirse al desarrollo socioemocional 
de las personas durante la adolescencia (Tortosa et al., 2023).

En cuanto a las limitaciones del estudio, puede destacarse la representatividad de la muestra, ya que esta 
pertenece en su totalidad a centros públicos de secundaria de la Región de Murcia, por lo cual no permite 
generalizar a toda la población española. Por lo tanto, como perspectivas futuras de estudio, se propone la 
ampliación de la muestra a la etapa educativa de Educación Primaria, abarcando al mismo tiempo centros 
privados y concertados tanto de dentro como de fuera de la Región de Murcia, con el objetivo de aumentar 
la representatividad y poder llegar a generalizar los resultados. Paralelamente, se propone también la 
realización de un análisis de regresión que nos permita ahondar más profundamente en la relación existente 
entre la motivación autodeterminada y la IE.

A continuación, siguiendo los planteamientos de García-González (2021) se aportan una serie de 
aplicaciones prácticas para los docentes orientadas sobre todo a la mejora de la motivación intrínseca, 
especialmente en la población femenina:

 – Permitir que los estudiantes puedan elegir entre diferentes actividades o enfoques dentro de ciertos 
límites favoreciendo de este modo la autonomía, el control sobre su propio aprendizaje y la participación 
en lo que les interesa. 

 – Relacionar las actividades físicas que se realizan en clase con los intereses y las experiencias de vida de 
los alumnos. 

 – Proporcionar feedback específico y positivo durantes las clases, favoreciendo la percepción de 
competencia y de autoeficacia. 

 – Promover el juego y las actividades lúdicas con el fin de aumentar el compromiso y el disfrute de los 
alumnos. 

 – Fomentar el aprendizaje cooperativo mediante la colaboración y el trabajo en equipo en las actividades 
físicas propuestas, favoreciendo de este modo el sentido de pertenencia a un equipo.

 – Enfatizar el proceso sobre el resultado, favoreciendo que los estudiantes valoren su propio progreso y se 
lleguen a sentir satisfechos.

Finalmente, como principales conclusiones hay que destacar que los estudiantes se encuentran motivados 
de forma autodeterminada y, por tanto, la labor de los docentes debe ser favorecer y mantener ese tipo de 
motivación en las clases de EF. Por otro lado, los estudiantes mostraron tener una mayor capacidad para 
reparar estados emocionales negativos que para identificar con claridad el tipo de emociones que sienten 
durante las clases de EF. A su vez, existe una asociación positiva entre las formas más autodeterminadas 
de la motivación y la IE, a la vez que existe una asociación negativa entre la amotivación y la IE. Teniendo en 
cuenta el sexo, los chicos tuvieron niveles de motivación más altos que las chicas, destacando los primeros 
en la motivación intrínseca e identificada y las segundas en la motivación introyectada. Además, los chicos 
destacan en la dimensión de la reparación emocional, mientras que las chicas lo hacen en la atención 
emocional. Finalmente, los estudiantes más jóvenes poseen una mayor motivación extrínseca que los de 
mayor edad. Por otro lado, los mayores destacan principalmente en la dimensión de atención emocional por 
encima de los alumnos más jóvenes.
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