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RESUMEn: La motivación de los adolescentes hacia la Actividad Física (AF) 

es un problema que se acaba traduciendo en sedentarismo y el resultado será una 
sociedad con pocos hábitos hacia la vida saludable y hacia la actividad diaria. En se-
cundaria se hace especialmente necesario investigar los factores que pueden incidir 
en que los estudiantes alcancen una motivación positiva en Educación Física (EF). 
El sedentarismo se ha identificado como un factor de riesgo en el desarrollo de en-
fermedades crónicas, la obesidad, la diabetes tipo II o diversas enfermedades cardio-
vasculares (Physical Activity Guidelines Advisory Committee, 2008; Sallis y Owen, 
1999). Responsables y expertos de distintos países en materia de salud consideran un 
objetivo prioritario de salud pública la promoción de la actividad física entre los jó-
venes (Welk, Eisenmann y Dollman, 2006). Las últimas investigaciones han olvidado 
que los adolescentes mientras están en el aula también se pueden sentir competentes 
o con éxito en dominios distintos al académico (Urdan y Maehr, 1995). El profesora-
do constituye una pieza clave, no sólo actúa por mediación de sus competencias pro-
fesionales sino también en función de su labor social y educativa, de su pensamiento 
sobre la enseñanza, y el papel que debe jugar la EF en el contexto escolar.
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ABSTRAcT: Adolescents’ motivation towards physical activity (FA) is a problem 

that ends up being sedentary and the result will be a society with few habits towards 
healthy living and daily activity. In secondary school, it is especially necessary to in-
vestigate the factors that can influence students to achieve positive motivation in this 
subject. Sedentary lifestyle has been identified as a risk factor in the development of 
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chronic diseases, obesity, type II diabetes or various cardiovascular diseases (Phy-
sical Activity Guidelines Advisory Committee, 2008; Sallis and Owen, 1999). Health 
officials and experts from different countries consider the promotion of physical acti-
vity among young people as a priority public health objective (Welk, Eisenmann and 
Dollman, 2006). Recent research has forgotten that adolescents while in the class-
room may also feel competent or successful in domains other than academic (Urdan 
and Maehr, 1995). Teachers constitute a key piece, not only acting through their pro-
fessional competences but also in function of their social and educational work, their 
thinking about teaching, and the role that PE should play in the school context.

Key Words: motivation; physical activity; physical education; adolescence; health.

1. MOTivAciÓn HAciA LA AcTividAd FíSicA En LA 
AdOLEScEnciA

Uno de los principales objetivos de las clases de Educación Física 
(EF) debe ser fomentar entre el alumnado la práctica de Actividad 
Física (AF) de forma regular. La EF supone un medio excelente para 
desarrollar conocimientos y actitudes positivas hacia la práctica físico-
deportiva. No obstante, malas experiencias con las actividades físicas 
en la adolescencia pueden influir negativamente en la intención de 
ser físicamente activos en la etapa adulta (Taylor, Blair, Cummings, 
Wun y Malina, 1999). En este sentido, las clases de EF se convierten 
en un arma de doble filo, por lo que se hace especialmente necesario 
investigar los factores que pueden incidir en que los estudiantes 
alcancen una motivación positiva en esta asignatura.

Esta necesidad se ve aún más reforzada teniendo en cuenta que 
en secundaria el profesor de EF y el alumnado tan solo interactúan 
durante dos horas semanales, y parece existir un desajuste entre el 
currículo de EF y las prácticas físico-deportivas que interesan a los 
adolescentes (Lim y Wang, 2009).

Las dos principales teorías en las que se han apoyado los inves-
tigadores para analizar la motivación en EF han sido la teoría de las 
metas de logro (Nicholls, 1989) y la teoría de la autodeterminación 
(Deci y Ryan, 2000). Aunque la teoría de la autodeterminación ha 
ganado terreno en los últimos años, el reciente desarrollo del marco 
teórico de las metas de logro 2x2 (Elliot y McGregor, 2001) ha abier-
to nuevos caminos para la investigación.
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Actualmente, la inactividad física en las sociedades desarrolladas 
está ocasionando severas repercusiones sobre el bienestar de la po-
blación y la salud pública. El sedentarismo se ha identificado como 
un factor de riesgo en el desarrollo de enfermedades crónicas, la obe-
sidad, la diabetes tipo II o diversas enfermedades cardiovasculares 
(US DEPARTMENT OF HEALTH AND HUMAN SERVICES, Et 
Al., 2008). Esto resulta especialmente preocupante cuando afecta a 
los sectores más jóvenes de la población, dado que niños y adoles-
centes se encuentran en una etapa fundamental para la adquisición de 
hábitos de vida activos y saludables (Cavill, Biddle y Sallis, 2001). 
Además, una gran parte de los niños y adolescentes no cumplen las 
recomendaciones referentes a la práctica de actividades físicas mo-
deradas e intensas (Tammenlin, Ekelund, Remes y Nayha, 2007). 
Por este motivo, responsables y expertos de distintos países en ma-
teria de salud consideran un objetivo prioritario de salud pública, la 
promoción de la actividad física entre los jóvenes (Welk, Eisenmann 
y Dollman, 2006).

Elliot (1999), apoyándose en la teoría clásica de Nicholls (1989), 
establece la existencia de cuatro metas de logro que combinan los 
constructos de aproximación y evitación: aproximación-rendimien-
to, aproximación-maestría, evitación-rendimiento y evitación-maes-
tría. Los estudiantes con metas de aproximación-rendimiento tratan 
de demostrar una mejor ejecución que sus compañeros, mientras que 
en la meta de aproximación-maestría se busca el aprendizaje y el 
desarrollo personal de habilidades.

La meta de evitación-rendimiento refleja la intención de evitar ser 
peor que otros, mientras que en la meta de evitación-maestría el ob-
jetivo es evitar la falta de entendimiento y aprendizaje de la asignatu-
ra. Las investigaciones (Elliot, 1999; Elliot y Conroy, 2005; Moller y 
Elliot, 2006) han mostrado que la meta de aproximación-maestría se 
relaciona con las consecuencias más positivas (p. ej. procesamiento 
profundo o desarrollo del pensamiento crítico, búsqueda de la ayuda 
necesaria para completar la tarea, motivación intrínseca), y que den-
tro de las metas de evitación, las de maestría parecen ser más positi-
vas que las de rendimiento (Elliot y McGregor, 2001).
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Estas cuatro metas pueden ser precedidas por diferentes factores 
individuales y ambientales, como por ejemplo la competencia per-
cibida y el clima motivador (Elliot, 1999). El clima motivador se 
refiere al conjunto de estímulos presentes en el entorno que de ma-
nera directa o indirecta van a determinar o definir qué es éxito y qué 
es fracaso para el alumno (Ames, 1992). El profesor de EF cobra 
un papel importante en la creación del clima motivador de clase. 
Aunque los compañeros también influyen en la percepción del clima 
motivador del alumno, hay que tener en cuenta que el profesor está 
influyendo al mismo tiempo sobre el clima de estos. En este senti-
do, el profesor puede transmitir dos tipos predominantes de climas 
motivadores: un clima motivador ego y un clima motivador tarea. De 
forma general, en un clima ego se prima que el estudiante demuestre 
mayor habilidad que los compañeros mientras que en un clima tarea 
lo más importante es la superación personal y el esfuerzo (Elliot, 
1999).

Investigaciones en EF han mostrado que el clima motivador tarea 
se relaciona con las consecuencias más positivas tanto en el ámbito 
cognitivo como en los ámbitos conductual y afectivo, como el uso 
de estrategias efectivas de aprendizaje, actitudes positivas hacia la 
actividad, un mayor esfuerzo, competencia, autoconcepto, disfrute e 
intención de practicar AF (Ntoumanis y Biddle, 1999). 

No obstante, la mayoría de investigaciones que han analizado el 
clima motivador en clases de EF lo han hecho de forma correlacio-
nal. Han existido algunos intentos para estudiar los efectos de ma-
nipulación del clima tarea sobre diferentes variables motivadoras, si 
bien todavía no se han efectuado estudios de este tipo abarcando la 
perspectiva de las metas de logro 2x2. Los estudios de intervención 
(Morgan y Carpenter, 2002) han empleado generalmente dos grupos 
de clase, uno en el que se transmitía un clima tarea y otro grupo de 
control en el que no había intervención o se transmitía un clima ego. 
La duración de las intervenciones ha oscilado entre las diez sesiones 
y el año de duración. Los resultados de estos estudios han reflejado 
una mayor orientación a la tarea (meta de aproximación-maestría), 
competencia percibida, motivación intrínseca y patrones motivado-
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res más adaptativos en el grupo tarea. Otro tipo de metas que podrían 
estar influidas por el clima motivador percibido son las metas socia-
les (Papaioannou, Tsigilis, Kosmidou y Milosis, 2007). 

Sorprendentemente existen muy pocas investigaciones que hayan 
abordado su estudio en clases de EF. Las investigaciones en las dos 
últimas décadas se han centrado en las metas de logro, y han olvida-
do que los adolescentes mientras están en el aula también se pueden 
sentir competentes o con éxito en dominios distintos al académico 
(Urdan y Maehr, 1995). Un estudiante puede sentirse socialmente 
competente o percibir que tiene gran habilidad social para la interac-
ción con las personas. Así pues, estas metas también parecen rele-
vantes para el estudio de la motivación del estudiante de EF. Dos han 
sido las principales metas sociales que se han descrito en Educación 
Física, si bien probablemente existan más: meta de responsabilidad 
y meta de relación (Guan, McBride y Xiang, 2006). La meta de res-
ponsabilidad hace referencia al deseo de respetar las diferentes re-
glas y papeles sociales. El alumno trata de comportarse como una 
persona responsable y siente éxito cuando lo consigue.

La meta de relación refleja la necesidad de tener buenas relacio-
nes y amistad con los compañeros. Las investigaciones realizadas en 
EF hasta la fecha han abordado el estudio de las metas sociales de 
forma correlacional. Los resultados de estas investigaciones sugieren 
que el clima tarea puede influir positivamente en el desarrollo de las 
metas de relación y responsabilidad (González-Cutre, Sicilia, More-
no y Fernández-Balboa, 2009) y que ambas metas se relacionan con 
consecuencias positivas como el esfuerzo, la persistencia, la motiva-
ción intrínseca y la satisfacción (Papaioannou y cols., 2007).

En efecto, el profesorado constituye una pieza clave en el propó-
sito de hacer realidad unas determinadas intenciones sociales y edu-
cativas. No sólo actúa por mediación de sus competencias profesio-
nales sino también en función de la concepción que tiene de su labor 
social y educativa, de su pensamiento sobre la enseñanza, y de sus 
creencias sobre el papel que debe jugar la EF en el contexto escolar. 
En este marco, adquieren gran relevancia las orientaciones de valor, 
como concepciones de la EF que guían las actuaciones del profeso-
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rado (Ennis, Cothran, y Loftus, 1997), y las creencias del profesora-
do. Creencias que constituyen un referente fundamental para tratar 
de comprender las decisiones que los profesores adoptan con respec-
to a la planificación y a su práctica de enseñanza (O’Sullivan, 2005).

2.  TEORíA dE LA AUTOdETERMinAciÓn

Teoría de la autodeterminación (TAD) es una teoría psicológica 
que ha tratado de estudiar la motivación desde un punto de vista so-
cial, educativo y deportivo (Deci y Ryan, 1980, 1985, 1991). La TAD 
estudia el desarrollo y funcionamiento de la personalidad dentro de 
los contextos sociales, analizando el grado en que las conductas hu-
manas son volitivas o autodeterminadas (Deci y Ryan, 1985), es de-
cir, el nivel de voluntariedad para llevar a cabo las propias acciones. 

Se basa en que el comportamiento humano es motivado por tres 
necesidades psicológicas primarias y universales: autonomía, com-
petencia y relación con los demás, que parecen ser esenciales para el 
crecimiento, la integración, el desarrollo social y el bienestar perso-
nal en general (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000). 

También establece los diferentes niveles autodeterminados en un 
continuo, que abarca desde la conducta más autodeterminada hasta 
la conducta menos autodeterminada, pasando por los diferentes tipos 
de motivación: la motivación intrínseca, la motivación extrínseca y 
la desmotivación (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000). Asimis-
mo, esta teoría considera que los diferentes tipos de motivación vie-
nen determinados por una serie de factores sociales (como el clima 
motivador) y dan lugar a diferentes consecuencias. 

 Las necesidades psicológicas básicas (autonomía, competencia 
y relación con los demás), según Deci y Ryan (2000), son “nutri-
mentos psicológicos innatos que son esenciales para un prolongado 
crecimiento psicológico, integridad y bienestar”. 

Deci y Ryan (1991) nos explican estas tres necesidades, de modo 
que, en lo que se refiere a la necesidad de autonomía, ésta comprende 
los esfuerzos de las personas por ser el agente, por sentirse el origen 
de sus acciones, y tener fuerza para determinar su propio comporta-
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miento. La necesidad de competencia se basa en tratar de controlar 
el resultado y experimentar eficacia. Y por último, la necesidad de 
relación con los demás hace referencia al esfuerzo por relacionarse 
y preocuparse por otros, así como sentir que los demás tienen una 
relación auténtica contigo, y experimentar satisfacción con el mundo 
social.

La satisfacción de las tres necesidades psicológicas básicas in-
fluye en la motivación, de manera que el incremento de la percep-
ción de competencia, autonomía y relación con los demás creará un 
mayor estado de motivación intrínseca, mientras que la frustración 
de dichas necesidades psicológicas estará asociada con una menor 
motivación intrínseca y una mayor motivación extrínseca o desmoti-
vación (Deci y Ryan, 2000). 

La teoría de la autodeterminación señala que el nivel de volun-
tariedad para desarrollar una acción se basa en un continuum que 
comprende los diferentes tipos de motivación. 

La motivación intrínseca es la forma de motivación más autode-
terminada que propone la teoría. Refleja el compromiso de un sujeto 
con una actividad por el placer y el disfrute que le produce y, por tan-
to, la actividad es un fin en sí misma (Ryan y Deci, 2000), es decir, 
esta motivación se da cuando los motivos de práctica son inherentes 
a la propia actividad o tarea. Esta motivación intrínseca se sostiene 
a través de la competencia del individuo y sus creencias de eficacia 
(Bandura, 1997), de manera que si una persona se siente competente 
y eficaz aumentará su motivación intrínseca. 

Asimismo, los factores sociales, tales como el feedback, la in-
formación normativa, la competición o el clima motivacional, que 
promueven sentimientos de competencia, pueden desarrollar la mo-
tivación intrínseca. Del mismo modo, la experiencia afectará al sen-
timiento de competencia y por ende a la motivación intrínseca. 

En cambio, cuando los motivos que conducen a una persona a 
realizar una actividad, son ajenos a la misma, se habla de motivación 
extrínseca, siendo ésta menos autodeterminada. Dentro de ésta pode-
mos encontrar la regulación integrada, la regulación identificada, la 
regulación introyectada y la regulación externa (ordenadas de mayor 
a menor autodeterminación). 
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En primer lugar, se encuentra la regulación integrada, en la que 
los sujetos muestran los comportamientos más autónomos dentro 
de la motivación extrínseca. Según Ryan y Deci (2000), este tipo 
de motivación extrínseca, se refiere a aquel sujeto que se implica al 
máximo en las clases de Educación Física porque forma parte de su 
estilo de vida, porque practica deporte en horario extraescolar, cuida 
su alimentación y no consume sustancias nocivas. Sin embargo, este 
tipo de regulación no suele estar presente en alumnos en edad escolar 
ya que no han desarrollo algunos aspectos de su personalidad que in-
tegrarán su estilo de vida. A ésta, le sigue la regulación identificada, 
en la que el estudiante participa en las clases de E.F. porque conoce 
la importancia que tiene y los beneficios que podría obtener de ella. 
Después de ésta, está la regulación introyectada, que hace referencia 
al alumno que participa activamente en la clase de Educación Física 
porque se sentiría culpable y mal consigo mismo si no lo hiciera. Y 
por último, se encuentra la regulación externa, cuando una persona 
se compromete en una actividad poco interesante sólo por conseguir 
una recompensa o evitar un castigo (Deci y Ryan, 2000), es decir, 
actúa por un incentivo externo. Finalmente, el tipo de motivación 
menos autodeterminada es la desmotivación. 

Según el modelo jerárquico de la motivación intrínseca y extrínse-
ca de Vallerand (2007) existen tres tipos de consecuencias para cada 
nivel de generalidad, producidas por la motivación, que han sido cla-
sificadas como conductuales, cognitivas y afectivas. 

Así, algunos de los ejemplos de consecuencias conductuales pue-
den ser: la persistencia en el deporte, la intensidad, la complejidad 
de los ejercicios y el rendimiento deportivo. Asimismo, la concen-
tración, la atención y la memoria son ejemplos de consecuencias 
cognitivas. Por último, entre los ejemplos de consecuencias afecti-
vas encontramos consecuencias positivas (compromiso, diversión, 
conductas orientadas hacia la deportividad, por ejemplo) o negativas 
(como el aburrimiento, la ansiedad y la agresión reactiva). 

Vallerand (2007) establece la relación que existe entre los dife-
rentes tipos de motivación perteneciente al continuo de autodeter-
minación de Deci y Ryan (1985, 2000) y los tipos de consecuencias 
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que resultan. De esta forma, si conocemos el tipo de motivación que 
tiene un individuo y sabemos cómo los niveles de autodeterminación 
están asociados al funcionamiento psicológico, podremos predecir el 
impacto de los diferentes tipos de motivación en las consecuencias 
provocadas. 

Duda (1993) considera que desde un punto de vista motivacional, 
las personas tienden a persistir en aquellas actividades que son diver-
tidas e inherentemente interesantes. La diversión ha sido considerada 
en numerosos estudios como variable dependiente, al ser uno de los 
principales motivos de motivación intrínseca.

En el otro extremo del continuo de autodeterminación se encuen-
tra la desmotivación. Se trataría de aquel alumno que no entiende por 
qué hay que realizar EF y no sabe muy bien de qué le sirve y lo que 
puede obtener de ella y, por tanto, siente que está perdiendo su tiem-
po. La teoría de la autodeterminación considera que los diferentes 
tipos de motivación vienen determinados por una serie de factores 
sociales (como el clima motivador) y dan lugar a diferentes con-
secuencias. El clima motivador durante las tareas podría satisfacer 
las necesidades de competencia, autonomía y relación, asociándose 
con formas de motivación más autodeterminadas (Vallerand, 2007), 
mientras que el clima ego lo haría con formas (González-Cutre Coll, 
Sicilia Camacho y Moreno Murcia, 2011). Un estudio cuasi-experi-
mental de los efectos del clima motivador tarea en las clases de EF 
menos autodeterminadas. Además, las consecuencias positivas van 
disminuyendo desde la motivación intrínseca a la desmotivación.

Una de las consecuencias positivas y constructos más relaciona-
dos con la motivación en el ámbito de la psicología general ha sido 
el estado de flow. El estado de flow representa un estado psicológico 
óptimo en el que todo fluye de la manera adecuada, la concentra-
ción es máxima y al final de la experiencia queda muy buen sabor 
de boca. La propensión a experimentar flow (flow disposicional) no 
sólo depende de factores individuales, sino también del ambiente en 
el que se desenvuelve el individuo (Csikszentmihalyi, 1990). Aun-
que este constructo ha sido aplicado al ámbito físico-deportivo, las 
investigaciones se han centrado casi exclusivamente en el deporte de 
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competición. No obstante, en los últimos años algunos investigado-
res han tratado de extrapolar estos estudios al ámbito de la EF. En 
este sentido, (Cervelló, Moreno, Alonso e Iglesias, 2006) hallaron 
que los alumnos que practicaban deporte fuera del horario escolar 
reflejaban mayor flow disposicional en las clases de EF que los que 
no practicaban. Esto sugiere que quizá la mayor propensión a ex-
perimentar flow sea una variable que prediga la práctica deportiva 
extraescolar. Este hecho ha llevado a analizar de forma correlacional 
los factores que pueden influir en que el alumno desarrolle un ma-
yor flow disposicional en EF. Diferentes trabajos (González-Cutre y 
cols., 2009) han mostrado que tanto el clima tarea como el clima ego 
parecen influir positivamente sobre el flow disposicional. No obs-
tante, el clima tarea muestra una asociación más fuerte y el clima 
ego podría solo influir positivamente sobre el flow disposicional si el 
alumno se percibe con alta competencia.

3.  LA TEORíA dE LAS METAS dE LOGRO

La teoría de las metas de logro indica la existencia de tres factores 
que determinan la motivación de una persona: las metas de logro, 
la capacidad percibida y la conducta de logro (Weinberg & Gould, 
1996). El interés del estudio de las metas de logro pasa por compren-
der los propósitos tras los cuales los estudiantes se esfuerzan por la 
consecución de unos resultados. Existen dos tipos de metas que van 
desde una orientación más intrínseca hacia otra más extrínseca y re-
capitulan las diferentes formas de estudiar esta posición dual:

•	 Metas	 de	 aprendizaje	 vs.	 Metas	 de	 ejecución/rendimiento	
(Deweck y Elliot, 1988).

•	 Metas	centradas	en	la	tarea	vs.	Metas	centradas	en	el	ego	(Ni-
chols, 1989).

•	 Metas	de	dominio	vs.	Metas	de	ejecución/rendimiento	(Ames	
y Archer, 1988).

Una persona se orienta hacia la tarea (metas de maestría) cuando 
busca mejorar sus habilidades y basa su aprendizaje en el esfuerzo. 
Por el contrario una persona orienta sus metas al ego cuando se basa 
en la consecución de resultados y en la demostración de que se tiene 
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una mayor capacidad que los demás (Nichols, 1989). Frente a este 
modelo dicotómico Elliot y McGregor (2001) proponen un modelo 
de metas de logro 2x2, en el que cada tipo de meta se concreta en 
otras dos:

•	 Aproximación-maestría:	 similar	 a	 la	 tradicional	 orientación	
hacia la tarea/maestría.

•	 Evitación-maestría:	cuando	la	persona	trata	de	evitar	 la	falta	
de aprendizaje y de mejora.

•	 Aproximación-rendimiento:	 similar	 a	 la	 tradicional	 orienta-
ción hacia el ego/rendimiento.

•	 Evitación-rendimiento:	cuando	 la	persona	 trata	de	evitar	ha-
cerlo peor que los demás. 

4.  RELAciÓn EnTRE LA TEORíA dE LAS METAS dE LO-
GRO Y LA TEORíA dE LA AUTOdETERMinAciÓn 

Diversos estudios en el ámbito de la Educación Física revelan que 
un clima que implica a la tarea se asocia positivamente con una mo-
tivación intrínseca, una percepción de competencia (Cox y William, 
2008; Strandage, Duda y Ntoumains, 2003) y una orientación a la 
tarea, mientras que un clima implicante al ego predice la desmotiva-
ción (Ommundsen y Kvalo, 2007), no muestra asociaciones con la 
motivación intrínseca ni la percepción de competencia (Cury y cols., 
1996; Standage y cols., 2003) y está relacionado con una orientación 
de meta al ego. 

Los patrones motivacionales no adaptativos reducen la persisten-
cia ante la dificultad, siendo patrones típicos de sujetos implicados 
al ego (Roberts, 1984; Roberts et al., 1997) que perciben un clima de 
rendimiento (Ames y Archer, 1988; Cervelló y Santos-Rosa, 2001). 

Por otro lado, el modelo jerárquico de la motivación intrínseca y 
extrínseca establecido por Vallerand (2007) propone una integración 
de las relaciones de los niveles de motivación, tomando en conside-
ración la variedad de formas en que la motivación se representa en el 
individuo, como estas representaciones motivacionales están relacio-
nadas entre sí, sus determinantes y consecuencias. Este modelo esti-
maba la existencia de tres niveles jerárquicos: situacional, contextual 
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y global. El nivel situacional se refiere a la motivación general de 
una persona cuando se compromete en una actividad en un momento 
determinado. El nivel contextual es la orientación general hacia un 
contexto específico, o un área determinada de la actividad humana, 
como es la Educación Física. Y por último, el nivel global, es la mo-
tivación que un sujeto tiene durante el desarrollo de una actividad 
particular. Entre estos niveles aparece una estrecha relación, ya que 
la motivación global puede influir en la motivación contextual, y ésta 
en la situacional (Moreno, Cervelló, Montero, Vera y García, 2012). 

Por todo ello, la forma en la que los docentes estén presentando 
los contenidos al alumnado conllevará un tipo de motivación u otra. 
A su vez ésta ayudará a la participación de consecuencias afectivas y 
por lo tanto habrá una intención de hacer práctica de actividad física 
(Moreno, Huéscar y Cervelló, 2012). 

5.  MOTivAciOnES Y EL dOcEnTE

El proceso de enseñanza-aprendizaje está mediado por el docente; 
la información debe llevar a un proceso cognitivo que desarrolle en 
los estudiantes el conocimiento de una disciplina específica. Sin em-
bargo, no es suficiente que el docente tenga el saber disciplinar sino 
también el saber pedagógico, y este último se logra bajo un factor 
determinante para cualquier área del conocimiento: la motivación; 
elemento que muestra el interés de un tema, desplegando su impor-
tancia y facilidad de entendimiento. Así, siendo la motivación inhe-
rente al proceso educativo, debe ser dispuesta para que el estudiante 
apropie y asimile el conocimiento ya sea desde el interés personal 
o el interés inducido por el docente; es por esto que una de las fun-
ciones más importantes que se deben desarrollar se encuentra en los 
elementos de motivación para la clase (Núñez Rodríguez, Fajardo 
Ramos, Químbayo Díaz, 2010).

En el ámbito de la asignatura de educación física es vital que 
el docente tenga los conocimientos y actitudes necesarias (Martí-
nez-López, Grao-Cruces, Moral-García y de la Torre Cruz, 2013) que 
motiven a los alumnos hacía la práctica de AF, mediante el desarrollo 
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de unas sesiones atractivas y motivantes, ello ayudará a aumentar la 
adherencia a la práctica de AF y mitigar los efectos negativos que 
tienen el periodo vacacional en la condición física y morfotico de los 
escolares (Martínez-López, Redecillas-Peiró y Moral-García, 2011).

Entendemos por “motivación” el conjunto de variables interme-
dias que activan la conducta y/o la orientan en un sentido determi-
nado para la consecución de un objetivo. En el plano educativo, la 
motivación debe ser considerada como “la disposición positiva para 
aprender y continuar haciéndolo de una forma autónoma” (Naranjo 
Pereira, 2009).

La motivación intrínseca hace referencia a que la meta que per-
sigue el sujeto, es la experiencia del sentimiento de competencia y 
autodeterminación que produce la realización misma de la tarea, y 
no depende de recompensas externas, y la motivación extrínseca es 
la que está relacionada con la realización de una tarea para conseguir 
un premio o evitar el castigo (Montico, 2004).

Un estudio que describe las características ideales de los docen-
tes, dicho estudio indagó en los profesores ¿qué es ser un buen do-
cente? Y encontró categorías descritas en los siguientes. Entendemos 
por “motivación” el conjunto de variables intermedias que activan 
la conducta y/o la orientan en un sentido determinado para la con-
secución de un objetivo. Términos: es el que “explica la materia con 
claridad”, “presenta la materia ordenada”, “posee un buen dominio 
del tema”, “está actualizado” (Das, El-Sabban y Bener, 1996).

En un trabajo realizado por Cabalin y Navarro en Chile, deno-
minado “conceptualización de los estudiantes sobre el buen profe-
sor universitario en las carreras de la Salud de la Universidad de 
La Frontera – Chile”, encontraron que para los estudiantes un buen 
profesor fue descrito, en primer lugar, como el que es respetuoso 
y responsable; en segundo lugar, el que es comprensivo, empático, 
puntual, inteligente y amable, y en tercer lugar, el que es claro, orga-
nizado y motivador (Cabalin, Navarro, 2008).

Además, resultar determinante que el profesor conozca los be-
neficios de la práctica de actividad física de forma regular para la 
composisición corporal, lo que puede contribuir a controlar el ex-



144

J. Nieto Rodríguez, E. García Cantó, A. Rosa Guillamón y J. E. Moral García

ceso de peso (Martínez-López, Chacón y Moral, 2009), ayudando 
a reducir los hábitos sedentarios (Moral-García, Redecillas-Peiró y 
Martínez-López, 2012), sin olvidar el papel fundamental que puede 
realizar los padres y el ámbito familiar en la promoción de unos esti-
los de vida saludables (Moral-García, Urchaga-Litago, Ramos-Mor-
cillo, Maneiro, 2020).

6. cOncLUSiOnES 

La motivación en la etapa adolescente debe partir de la motiva-
ción del docente para el aprendizaje de la importancia de la actividad 
física.

La actividad física en la etapa adolescente debe considerarse parte 
fundamental en la formación y estilo de vida para seguir teniendo un 
estado de salud óptimo.

Dedicar parte del tiempo de ocio a la actividad física fortalece las 
relaciones sociales y el bienestar de los adolescentes.

El contexto escolar y en concreto la asignatura de educación física 
resultan escenarios ideales para el fomento y consolidación de há-
bitos saludables. Adquiriendo el profesor de educación física un rol 
decisivo en el diseño de clases atractivas que fomenten la diversión y 
adherencia a la práctica de actividad física.

Hay que intentar generar en los escolares una motivación intrínse-
ca hacia la práctica de actividad física, como estrategia más propicia 
para mantener unos hábitos saludables mantenidos en el tiempo.
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