
RESUMEN
Objetivo: El presente estudio tuvo dos objetivos. El primero, examinar la relación entre las 

percepciones de los estudiantes sobre los distintos estilos motivacionales utilizados por sus do-
centes de Educación Física (EF) y las experiencias en las clases, el aprendizaje percibido y la inten-
ción de ser activo. El segundo, examinar las posibles diferencias entre las variables del estudio, 
en función del programa educativo al que pertenecen los estudiantes (i.e., bilingüe o no bilingüe). 

Método: Es un estudio descriptivo transversal donde participaron 95 estudiantes de tercer y 
cuarto curso de Educación Secundaria (43 pertenecen al programa bilingüe).

Resultados: Los resultados mostraron una relación positiva de los estilos apoyo a la auto-
nomía y estructura con las experiencias y el aprendizaje percibido en EF, mientras que el estilo 
caótico se relacionó negativamente con las experiencias. Los estudiantes del programa bilingüe 
percibieron que sus docentes utilizaban mayor apoyo a la autonomía y menos control, así como 
unas mejores experiencias en comparación del programa no bilingüe 

Conclusiones: Se considera necesario crear programas formativos para docentes de EF que 
enseñen estrategias motivacionales que ayuden a fomentar estilos motivadores (i.e., apoyo au-
tonomía y estructura) que aumenten el aprendizaje percibido, las experiencias y la intención de 
ser activo de los estudiantes, especialmente en aquellos grupos no bilingües.

Consequences of teaching styles in Physical Education: Differences between 
Bilingual and non-Bilingual Programs

ABSTRACT
Objective: The present study had two objectives. The first was to examine the relationship 

between students’ perceptions of the different (de)motivating teaching styles used by their 
Physical Education (PE) teachers and experiences in PE, perceived learning and intention to be 
active. Second, to examine possible differences between the study variables, depending on the 
educational programme to which the students belong (i.e., bilingual or non-bilingual). 

Method: This is a cross-sectional descriptive study involving 95 secondary school students 
from third and fourth grades (43 belong to the bilingual program).

Results: The findings revealed a positive relationship between autonomy-supportive and struc-
turing styles with positive experiences and learning in PE, while the chaotic style was negatively 
associated with positive experiences. Students in the bilingual program perceived that their teach-
ers used greater autonomy support and less control, as well as that they had better experiences 
compared to those in the non-bilingual program.

Conclusions: It appears necessary to create training programs for PE teachers that teach 
motivational strategies to promote motivating styles (i.e., autonomy support and structure) 
that enhance learning, experiences, and the intention to be active among students, especially in 
non-bilingual groups.
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Introducción

En las últimas décadas, se ha evidenciado que la práctica 
de Actividad Física (AF) proporciona multitud de beneficios a 
los adolescentes, ya sea en su composición corporal y condición 
física, como en los resultados académicos y relaciones sociales 
(Biddle et al., 2019). Sin embargo, la mayoría de los adolescen-
tes no cumple las recomendaciones propuestas por la Organiza-
ción Mundial de la Salud de AF diaria (i.e., al menos 60 minutos 
diarios de AF moderada-vigorosa en niños y adolescentes entre 
los 5 y 17 años) (Guthold et al., 2020). El problema es evidente, 
pero no está claro cómo revertir esta tendencia (Tapia-Serrano 
et al., 2022). A nivel nacional, las leyes educativas apoyan medi-
das para fomentar la AF diaria dirigida por profesionales, pro-
moviendo el desarrollo integral y estilos de vida saludables. En 
este sentido, los centros educativos son escenarios estratégicos 
para mejorar la salud de los adolescentes (Sevil et al., 2019), y 
la asignatura de EF, por su naturaleza, juega un papel clave en 
incrementar los niveles de AF entre los estudiantes (Vasconce-
llos et al., 2020). Sin embargo, hay que tener en cuenta que, dicha 
problemática se ve aumentada dependiendo del tipo de factores 
socioeconómicos y sociodemográficos que rodean al alumnado. 
En estudios anteriores (e.g., Fuentealba-Urra et al., 2022), señalan 
la importancia que tienen factores como la edad, el sexo y el nivel 
socioeconómico en la práctica de AF.  

En este contexto, un factor adicional que podría influir, aun-
que aún poco explorado, son los programas educativos bilingües 
que se han implantado en muchas escuelas e institutos de España 
en los últimos años, y que en muchos casos son implementados 
en la asignatura de EF. Además, estos programas Bilingües han 
demostrado en estudios anteriores (e.g., García-Vélez y Carras-
co-Martínez, 2023) la influencia directa que tienen en la motiva-
ción de los estudiantes hacia la actividad física, reportando ma-
yores niveles de motivación controlada en aquellos estudiantes 
del programa no bilingüe. En esta línea, se ha identificado que 
los programas educativos bilingües también afectan al rendi-
miento académico, la motivación y el bienestar de los estudiantes 
durante las clases, lo que podría trasladarse a su participación en 
EF (e.g., Lasagabaster y Doiz, 2015) y finalmente en los niveles de 
actividad física de los estudiantes. 

Por lo tanto, parece importante que el docente de EF tenga 
en cuenta estos factores predictores a la hora de tratar con los 
adolescentes, ya que, posiblemente, marcará el que puedan te-
ner unos resultados positivos vinculados a la EF, que les pue-
dan guiar hacia una mayor práctica de AF en su vida cotidiana. 
Así, para incrementar la evidencia científica en este contexto, el 
presente estudio pretende encontrar posibles diferencias entre 
ambos programas educativos, en función del estilo de enseñan-
za docente percibido por los estudiantes de EF, además de en 
diferentes consecuencias relacionadas con las clases de EF (e.g., 
experiencias en EF, aprendizaje percibido e intención hacer AF).

La importancia del docente de EF

En los últimos años, la figura del docente se ha postulado 
como uno de los pilares más importantes en la orientación y guía 
de los estudiantes (Patall et al., 2023), así como en la generación de 
experiencias positivas y/o negativas en su alumnado (Diloy-Peña, 
Abós et al., 2024), y/o en la adherencia de hábitos saludables, como 
la práctica de AF (Kalajas-Tilga et al., 2020). Dada la gran impor-
tancia que adquiere el docente en este proceso, parece importan-
te profundizar en los diferentes estilos y enfoques de enseñanza 

que pueden utilizar durante las clases de EF, ya que ha quedado 
demostrado que, dependiendo del estilo docente utilizado, se ge-
nerarán diferentes tipos de experiencias y consecuencias positivas 
y/o negativas en el alumnado (Vasconcellos et al., 2020; White et al., 
2021). En esta línea, bajo el sustento de la Teoría de la Autodeter-
minación (TAD; Ryan y Deci, 2017), un nuevo modelo teórico (i.e., 
modelo circular; Aelterman et al., 2019) ha emergido recientemen-
te, permitiendo diferenciar los diferentes estilos motivacionales 
que un docente de EF puede utilizar en sus clases. De este modo, 
con esta perspectiva más holística, se puede analizar con más pre-
cisión qué estilos motivacionales influirán de forma más o menos 
adaptativa en los estudiantes de EF.

Modelo circular: una nueva mirada a los estilos docentes

Basado en la TAD, el modelo circular (Aelterman et al., 2019) 
es un nuevo enfoque que permite visualizar detalladamente los 
diferentes estilos y conductas motivacionales que un docente 
puede utilizar en sus clases de EF (Ver Figura 1). Estos estilos 
docentes pueden verse diferenciados en función del grado de 
directividad del docente (i.e., alta o baja) y del grado de apoyo/
amenaza hacia las necesidades psicológicas básicas (NPB) de los 
estudiantes (Aelterman et al., 2019). Como se observa en la Figu-
ra 1, un docente puede desarrollar cuatro estilos motivacionales 
docentes (i.e., apoyo a la autonomía, estructura, control y caos), 
dividido cada uno de ellos en dos conductas motivacionales (i.e., 
participativas, adaptativas, orientadoras, clarificadoras, deman-
dantes, dominadoras, de abandono y a la espera).

Figura 1. Representación gráfica de los estilos y conductas motivacionales 
docentes en el modelo circular traducido de Aelterman et al. (2019).

Fuente: García-González et al., (2021)

Como primer estilo motivador, se encuentra el estilo de apo-
yo a la autonomía (i.e., baja directividad y apoyo a las NPB), don-
de el docente trata de comprender los intereses, opiniones y sen-
timientos de los estudiantes con la finalidad de que el alumnado 
sea el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje (Aelterman 
et al., 2019). A su vez, el estilo de apoyo a la autonomía se divide 
en dos conductas motivadoras: las conductas participativas (e.g., 
el docente permite que sus estudiantes tomen decisiones respec-
to a las sesiones y/o tareas), y las conductas adaptativas (i.e., el 
docente pregunta al alumnado qué preferencias e intereses tiene) 
(Burgueño et al., 2024). Además, como segundo estilo motivador, 
se encuentra el estilo estructurado (i.e., alta directividad y apoyo 
a las NPB), donde el docente actúa como guía y orientador de los 
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estudiantes, con el objetivo de que estos perciban que progresan 
(Aelterman et al., 2019). Del mismo modo, este estilo motivador 
docente se compone de dos conductas motivadoras: las conduc-
tas orientadoras (e.g., el docente propone tareas alcanzables para 
todo el mundo, con diferentes niveles de dificultad y ofreciendo 
ayuda cuando sea necesario) y las conductas clarificadoras (i.e., 
el docente da explicaciones claras y detalladas de los objetivos y 
expectativas de las tareas) (Escriva-Boulley et al., 2021). 

Por el contrario, en cuanto a los estilos desmotivadores, 
por un lado, está el estilo controlador (i.e., alta directividad y 
amenaza de las NPB). El estilo controlador es aquel en el que 
el docente ejerce presión sobre los estudiantes, tratando que es-
tos piensen, sientan y actúen de una determinada manera, inde-
pendientemente de sus opiniones o intereses (Aelterman et al., 
2019). Este estilo se compone de dos conductas desmotivadoras: 
las conductas demandantes (e.g., el docente utiliza estrategias de 
presión basadas en el comportamiento hacia los estudiantes) y 
las conductas dominantes (e.g., el docente utiliza estrategias de 
intimidación y manipulación personal) (Burgueño et al., 2024). 
También, como estilo desmotivador, se encuentra el estilo caó-
tico (i.e., baja directividad y amenaza de las NPB), donde el do-
cente utiliza excesiva permisividad e indiferencia en sus clases 
(Aelterman et al., 2019). A su vez, el estilo caótico se divide en dos 
conductas desmotivadoras: las conductas de abandono (e.g., el 
docente deja de prestar atención a sus estudiantes, especialmen-
te a los que tienen menos capacidad) y las conductas a la espera 
(e.g., el docente no estructura sus sesiones o tareas) (Burgueño 
et al., 2024). 

Relación de los estilos motivacionales docentes con diferentes con-
secuencias en el alumnado

Estudios previos han mostrado como los distintos estilos y 
conductas motivacionales docentes generan diferentes consecuen-
cias en el alumnado (Diloy-Peña, Abós et al., 2024). En este con-
texto, el estudio de Burgueño et al. (2024) ha mostrado como los 
estilos motivadores (i.e., apoyo a la autonomía y estructura) pre-
dicen positivamente la satisfacción de las NPB de los estudiantes. 
A su vez, los estilos desmotivadores (i.e., control y caos) predicen 
positivamente la frustración de las NPB de los estudiantes. 

Dentro del contexto educativo y poniendo el foco de atención 
en los estilos motivadores, se ha evidenciado como el estilo de 
apoyo a la autonomía es uno de los estilos motivacionales que 
más aportan para generar un aprendizaje mayor, una mayor 
sensación de bienestar y una mayor motivación y compromiso 
hacia la EF (Jang et al., 2016). Del mismo modo, el estilo estructu-
rado, es especialmente relevante para la obtención de una buena 
gestión del aula y del aprendizaje de los estudiantes (Patall et 
al., 2023), así como de un mayor compromiso hacia la práctica 
de AF (Jang et al., 2010). En esta línea, en un reciente estudio 
de Diloy-Peña, Abós et al. (2024), los resultados mostraron que 
los estudiantes con experiencias positivas en EF, alto aprendi-
zaje y alta intención de hacer AF percibieron que sus docentes 
utilizaban en mayor medida los estilos de apoyo a la autonomía 
y estructura, al mismo tiempo que apenas hacían uso del estilo 
caótico. 

Por otro lado, poniendo la atención en los estilos desmoti-
vadores, en un estudio de Mayo-Rota et al. (2022), se obtuvieron 
resultados en los que parece que, las conductas de abandono y a 
la espera (i.e., estilo caótico), pueden generar frustración de las 
NPB y fuertes niveles de aburrimiento en el alumnado de EF. En 
relación con el estilo controlador, en un estudio previo (Vascon-

cellos et al., 2020), se mostraron evidencias de como este estilo se 
relaciona positivamente con consecuencias negativas en el alum-
nado (e.g., menor compromiso con la EF). Sin embargo, en un 
estudio reciente de Diloy-Peña, Abós et al. (2024) mostraron que, 
si se diferencia entre las dos conductas del estilo controlador (i.e., 
demandantes y dominadoras) estos resultados pueden ser dife-
rentes. Las conductas demandantes, parece que no generan unos 
resultados tan desadaptativos a corto plazo, ya que pueden verse 
como una medida que utiliza el docente para no perder el control 
de la clase (Granero-Gallegos et al., 2019), mientras que, las con-
ductas dominadoras, están más fuertemente relacionadas con 
consecuencias negativas como menor aprendizaje, malas expe-
riencias y menos intención de hacer AF (Diloy-Peña, Abós et al., 
2024). Así, dada la reciente aparición del modelo circular, parece 
importante seguir explorando en la relación de la percepción del 
alumnado sobre las conductas motivacionales de sus docentes de 
EF y las posibles consecuencias que generan, siempre teniendo 
en cuenta el contexto del centro educativo y de los estudiantes. 

Impacto de los programas bilingües en EF

La influencia de los programas bilingües ha despertado un 
creciente interés en la investigación educativa. Pese a que los es-
tudios sobre su impacto en EF son limitados, en otros contextos 
académicos, el bilingüismo ha demostrado influir significativa-
mente en el rendimiento académico y la actitud de los estudian-
tes hacia las asignaturas (Lasagabaster & Doiz, 2015). Además, 
estudios previos indican que estos programas promueven un 
ambiente educativo más estimulante, lo que influye directa-
mente en la percepción y niveles de AF de los estudiantes (Gar-
cía-Vélez y Carrasco-Martínez, 2023). Estos hallazgos sugieren 
que los programas bilingües podrían también afectar áreas como 
la EF, dada la estrecha relación con la AF, y donde la interacción 
y comprensión del contenido son esenciales. Aunque no existen 
estudios directos sobre el impacto de los programas bilingües 
en EF, es razonable suponer que los efectos observados en otras 
áreas podrían replicarse. Así, este estudio busca explorar estas 
posibles diferencias, contribuyendo a llenar el vacío en la inves-
tigación sobre los efectos de los programas bilingües en EF.

Objetivos e Hipótesis

Guiado por el modelo circular (Aelterman et al., 2019), y ba-
sado en la TAD (Ryan y Deci, 2017), el presente estudio tuvo un 
doble objetivo. El primer objetivo fue examinar la relación entre 
los estilos motivacionales del profesorado de EF, el aprendizaje 
percibido por los estudiantes, sus experiencias en EF, y la inten-
ción de hacer AF. Aunque hay escasa evidencia en este contex-
to, siguiendo la línea de investigaciones anteriores centradas en 
el modelo circular (Diloy-Peña, Abós et al., 2024) y también en 
la TAD (e.g., Vasconcellos et al., 2020), se espera encontrar re-
laciones positivas entre los estilos motivadores (i.e., apoyo a la 
autonomía y estructura) y el aprendizaje, la calidad de las expe-
riencias y la intención de hacer AF. En cuanto al estilo caótico, 
siguiendo la línea de Mayo-Rota et al. (2022), se espera que estas 
relaciones sean negativas con las tres consecuencias. Finalmente, 
dada la falta de resultados encontrados en el estilo controlador 
(Diloy-Peña, Abós et al., 2024; Vasconcellos et al., 2020), parece 
adecuado no establecer hipótesis previas. El segundo objetivo 
fue examinar si existían diferencias en la percepción de los esti-
los motivacionales y el aprendizaje percibido, las experiencias en 
EF y la intención de hacer AF entre los estudiantes del programa 
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bilingüe y no bilingüe de un centro educativo. Dada la falta de 
evidencia previa en este contexto en EF, de nuevo parece difícil 
poder establecer hipótesis claras. 

Método

Participantes y Procedimiento

Se realizó un estudio descriptivo y transversal en el que par-
ticiparon 95 estudiantes entre 14 y 16 años (Medad estudiantes=15,11 ± 
0,59; 48% chicas; 18% 3º ESO y 82% 4º ESO; 44% bilingüe) de un 
mismo centro educativo, pertenecientes a una región del nores-
te de España. Es un centro educativo urbano, situado en un ba-
rrio con un nivel socioeconómico medio. Los estudiantes fueron 
enseñados por tres docentes de EF diferentes (Medad profesores=38,56 
± 7,18; 33% mujeres). Cada uno de los docentes, daba clase en 
ambos programas (i.e., bilingüe y no bilingüe). Además, cada 
docente impartía clase a aproximadamente a 60 estudiantes y te-
nía diferente experiencia docente previa (Mexperiencia=10,77 ± 7,18). 
Todos los estudiantes de este estudio tenían dos sesiones de EF 
por semana.

Los participantes se seleccionaron mediante un método in-
tencional no probabilístico. Antes del comienzo del estudio, el 
investigador principal contactó con los equipos directivos y el 
profesorado de EF del centro educativo para pedirles su colabo-
ración y exponerles los objetivos de la investigación. Seguida-
mente, se solicitó a las familias y tutores legales el consentimiento 
informado para que sus hijos/as pudieran participar voluntaria-
mente en la investigación. Una vez se tuvo el consentimiento, se 
pasó a realizar los cuestionarios. Estos fueron cumplimentados 
en formato de papel, en un aula con un ambiente tranquilo, tem-
peratura adecuada y durante un tiempo aproximado de 15-20 
minutos. La participación fue voluntaria y anónima. Durante su 
administración, el investigador principal estuvo presente para 
solventar todas las dudas que pudieran surgir. El docente de EF 
no estuvo presente en la cumplimentación de los cuestionarios 
para evitar condicionar las respuestas de los estudiantes. Este es-
tudio fue aprobado por el Comité de Ética de la Universidad de 
Zaragoza (CEIN_2025_3).

Instrumentos y Variables

Variables Sociodemográficas: Los estudiantes informaron so-
bre el género, la edad, el curso y el programa académico (i.e., 
bilingüe o no bilingüe).

Estilos Motivacionales Docentes: Las percepciones de los 
estudiantes sobre los estilos de enseñanza motivacionales de su 
profesor de EF se evaluaron utilizando la versión española del 
cuestionario Situations in School Questionnaire in Physical Edu-
cation (SIS-PE: Burgueño et al., 2024). El cuestionario presenta 12 
situaciones con cuatro ítems cada una, que ocurren habitualmen-
te en las clases de EF. Los 48 ítems se dividen en dos estilos mo-
tivadores (i.e., apoyo a la autonomía y estructura) y dos estilos 
desmotivadores (i.e., control y caos). Estos, a su vez, se dividen 
en dos conductas motivacionales docentes. Cuatro ítems hacen 
referencia a conductas participativas, ocho a adaptativas, siete a 
orientadoras, cinco a clarificadoras, siete a demandantes, cinco 
a dominadoras, ocho a abandonadas y cuatro a la espera (para 
más información sobre el cuestionario a estudiantes del SIS-PE, 
véase Burgueño et al., 2024). Se pidió a los estudiantes que in-
dicaran en qué medida cada ítem reflejaba las acciones de sus 
profesores de EF en una escala Likert de siete puntos que iba del 

(1) «no describe en absoluto a mi profesor de EF» al (7) «describe 
extremadamente bien a mi profesor de EF». Los valores de Alfa 
de Cronbach fueron de .87, .83, .87, .85 para el estilo de apoyo a la 
autonomía, estructura, control y caos, respectivamente. 

Experiencias en EF: Las experiencias de los estudiantes en las 
clases de EF se evaluó, en línea con estudios anteriores (Diloy-Pe-
ña et al., 2021), mediante la pregunta: «¿Cómo son tus experien-
cias en las clases de EF?». Las posibilidades de respuesta que 
se dieron fueron: (1) “muy mala”, (2) “mala”, (3) “regular”, (4) 
“buena”, (5) “muy buena”. Las experiencias “muy malas”, “ma-
las” y “regular” se clasificaron como “negativas”, mientras que 
las experiencias “buenas” y “muy buenas” se clasificaron como 
“positivas”.

Aprendizaje Percibido en EF: El aprendizaje percibido en las 
clases de EF, se evaluó, en línea con investigaciones anteriores 
(Diloy-Peña et al., 2021), con la siguiente pregunta: «¿Cuánto 
aprendes en EF?». Las posibilidades de respuesta fueron: (1) 
“nada”, (2) “poco”, (3) “suficiente”, (4) “mucho”. Dado que hubo 
muy pocas respuestas de la opción (1) “nada”, se agrupó junto 
con la opción (2) “poco” para su posterior análisis. 

Intención de Participar en AF: La intención de realizar AF de 
los estudiantes, se evaluó, mediante tres ítems (e.g., «Tengo in-
tención de realizar deportes activos y/o AF durante mi tiempo 
libre en las próximas 5 semana») utilizando la versión española 
del Cuestionario de Teoría de la Conducta Planificada (Tirado et 
al., 2012). Las respuestas se dan en una escala Likert de siete pun-
tos que va del (1) «muy de acuerdo» al (7) «muy en desacuerdo». 
El Alfa de Cronbach fue de .91 para la intención de hacer AF.

Análisis de Datos

En primer lugar, se calcularon los estadísticos descriptivos 
(M y DT) y la consistencia interna (Alfa de Cronbach) de las va-
riables escogidas. A continuación, se realizó un análisis de co-
rrelaciones bivariadas de Pearson entre todas las variables del 
estudio (i.e., estilos motivacionales docentes, experiencias en 
EF, aprendizaje percibido en EF e intención de hacer AF). Las 
correlaciones fueron consideradas estadísticamente significati-
vas cuando p<0.05. Por último, se realizó un análisis de varianza 
multivariante (MANOVA) para comparar las diferencias entre 
las variables en función del programa de estudios que realicen 
los estudiantes (i.e., bilingüe o no bilingüe). Todos los análisis 
fueron realizados usando el software SPSS 25.0.

Resultados

En la tabla 1 se muestran los estadísticos descriptivos (M y DT) 
y las correlaciones bivariadas entre todas las variables de estudio. 
El estilo de apoyo a la autonomía y el estilo estructurado se corre-
lacionan de manera significativa y positiva con el aprendizaje (r = 
.567, p < .05; r = .528, p < .05) y con las experiencias en EF (r = .581, 
p < .05; r = .406, p < .05). En ambos casos, las correlaciones presen-
tan una magnitud moderada a alta, lo que sugiere una relación 
sustancial entre estos estilos de enseñanza y las percepciones de 
los estudiantes sobre su aprendizaje y experiencias en las clases de 
EF. En contraste, el estilo controlador no muestra ninguna corre-
lación significativa con ninguna de las consecuencias analizadas. 
Por otro lado, el estilo caótico muestra una correlación significati-
va y negativa con las experiencias en EF (r = -.252, p < .05), lo que 
implica que este estilo podría estar asociado con experiencias más 
negativas para los estudiantes. Aunque esta correlación es signifi-
cativa, su magnitud es pequeña.
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Por otro lado, en la Tabla 2 se pueden observar las diferen-
cias existentes entre el programa bilingüe (i) y no bilingüe (j) con 
respecto a las variables del estudio. Existe una diferencia signi-
ficativa en el estilo al apoyo a la autonomía entre los dos pro-
gramas (i-j= 0.68), siendo los estudiantes del programa bilingüe 
quienes más lo perciben. Contrariamente, el estilo controlador, 
es más percibido por los estudiantes del programa no bilingüe 
(i-j= -1.14). Poniendo el foco de atención en las consecuencias, las 
percepciones de las experiencias de los estudiantes se diferen-
cian significativamente entre ambos programas (i-j= 0.49) siendo 
el no bilingüe quienes tienen peores experiencias. 

Discusión

Basado en la TAD (Ryan y Deci, 2017), el presente estudio 
pretendía examinar la relación existente entre los distintos esti-
los motivacionales docentes percibidos por los estudiantes de EF 
y diferentes consecuencias, como el aprendizaje percibido en las 
clases de EF, las experiencias en EF y la intención de hacer AF. 
Además, se examinaron las posibles diferencias en la percepción 
de los estudiantes de los estilos motivacionales y el aprendiza-
je percibido en EF, las experiencias en EF y la intención de AF, 
entre estudiantes de un programa bilingüe y no bilingüe. Los 
principales hallazgos fueron los siguientes: 1) tanto el estilo de 
apoyo a la autonomía como el estructurado se relacionaron con 
un mayor aprendizaje y mejores experiencias; 2) el estilo contro-
lador y el caótico se correlacionaron positivamente entre sí; 3) el 
caos se relacionó negativamente con las experiencias; 4) los es-
tudiantes del programa bilingüe percibieron un mayor estilo de 
apoyo a la autonomía en sus docentes, al igual que unas mejores 
experiencias en EF, mientras que los del programa no bilingüe 
percibieron a sus docentes como más controladores.  

Relaciones entre los Estilos Motivacionales y Consecuencias en el 
Alumnado

En concordancia con la TAD (Ryan y Deci, 2017) y el mo-
delo circular (Aelterman et al., 2019), el estilo de apoyo a la 
autonomía y el estructurado se relacionaron positivamente 
con las experiencias y el aprendizaje en EF. Como exponen 
en su estudio Teraoka et al. (2024), es esencial adoptar prác-
ticas docentes que apoyen las NPB de los estudiantes, como 
el estilo estructurado, con el fin de mejorar el bienestar de los 
estudiantes. Para ello, los docentes deben establecer expectati-
vas claras para las actividades (i.e., conductas clarificadoras), 
proporcionar desafíos apropiados para los estudiantes avan-
zados y ofrecer apoyo adicional (i.e., conductas orientadoras), 
atender a los intereses de los estudiantes (i.e., conductas adap-
tativas) y ceder responsabilidad en la toma de decisiones (i.e., 
conductas participativas). Además, en otros estudios anterio-
res (Diloy-Peña, Abós et al., 2024; Diloy-Peña et al., 2021), se 
demostró que la aplicación de conductas de apoyo a la auto-
nomía y de estructura, influyen positivamente en el aprendi-
zaje percibido, las experiencias, la diversión y la intención de 
hacer AF en los estudiantes. 

Por otra parte, poniendo el foco de atención en los estilos 
desmotivadores, el estilo controlador no presenta relaciones 
significativas con ninguna consecuencia. Dichos resultados 
pueden deberse a la diferenciación entre las conductas que 
conforman el estilo controlador (i.e., demandantes y domina-
doras). En su estudio, Diloy-Peña, Abós et al. (2024), expresan 
que dentro del control no está claro que las conductas deman-
dantes sean percibidas como buenas o malas, ya que pueden 
ser una manera de paliar conductas disruptivas del alumna-
do, y además están tan fuertemente arraigadas a la cultura 

Tabla 1. Relaciones entre los estilos motivacionales y consecuencias en el alumnado.

Variables M(DT) Autonomía Estructura Control Caos Intención AF Aprendizaje Experiencias

1. Autonomía 4.40 (1.23) 1 .719* -.004 -.089 .114 .567* .581*

2. Estructura 4.91 (0.92) 1 .102 -.272* .107 .528* .406*

3. Control 4.65 (1.05) 1 .328* -.034 -.030 -.200

4. Caos 2.48 (0.95) 1 -.044 -.168 -.252*

5. Intención AF 5.45 (1.54) 1 .261* .280

6. Aprendizaje 3.61 (0.92) 1 .530

7. Experiencias 3.99 (0.88) 1

Nota: La correlación es significativa en el nivel 0.05 (bilateral).

Tabla 2. Diferencias entre los estilos de enseñanza y las consecuencias en función de los programas educativos.

Variables Brit (i) – M (DT) No Brit (j) – M (DT) p f Diferencia i-j

1. Autonomía 4.78 (1.18) 4.10 (1.20) .007 7.640 0.68

2. Estructura 5.03 (1.08) 4.81 (0.77) .257 1.302 0.22

3. Control 4.02 (1.01) 5.16 (0.77) .001 38.819 -1.14

4. Caos 2.34 (0.94) 2.59 (0.95) .202 1.653 -0.25

5. Intención AF 5.47 (1.51) 5.43 (1.58) .908 0.014 0.04

6. Aprendizaje 3.72 (0.95) 3.52 (0.89) .293 1.118 0.20

7. Experiencias 4.26 (0.69) 3.77 (0.96) .007 7.687 0.49

Notas: M = Media, DT = Desviación Típica, Sig = p < 0.05.
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española (Diloy-Peña, García-González et al., 2024), mientras 
que las conductas dominadoras sí que se perciben como pura-
mente negativas. Sin embargo, si se puede observar una fuerte 
relación positiva y significativa del estilo controlador y el es-
tilo caótico, lo que podría suponer un problema para los estu-
diantes dado que, el estilo caótico se relaciona negativamente 
con las experiencias del alumnado (Mayo-Rota et al., 2022). 

Diferencias en los Estilos Docentes y las Consecuencias en Función 
del Programa Educativo

Siguiendo el proceso cíclico propuesto por la TAD (Pelle-
tier & Rocchi, 2016; Ryan & Deci, 2017), el estilo motivacional 
docente es el punto de unión entre el proceso motivacional y 
resultados relacionados con la EF de estudiantes y docentes. 
En línea con estudios anteriores (Lasagabaster y Doiz, 2015), 
los estudiantes del programa bilingüe presentan una ma-
yor  empatía y conexión  con sus docentes, favoreciendo una 
mayor implicación en la asignatura de EF. Esto explicaría que 
los estudiantes del programa bilingüe percibieran que sus do-
centes utilizaban en mayor medida estilos más motivadores 
(e.g., apoyo a la autonomía) y, en consecuencia, obtuvieran 
mejores experiencias en EF. Por el contrario, los estudiantes 
que pertenecen a programas no bilingües percibieron que sus 
docentes utilizaban más el estilo controlador. Estudios previos 
en esta línea, demostraron que los estudiantes del programa 
no bilingüe reportaron valores más altos de motivación con-
trolada (García-Vélez y Carrasco-Martínez, 2023). Así, dada la 
fuerte conexión entre la motivación controlada y el estilo con-
trolador (Aelterman et al., 2019, Ryan & Deci, 2017) se podría 
explicar esta diferencia entre programas, quizás asociada a los 
comportamientos más disruptivos de estos estudiantes. 

Esta relación recíproca entre estudiantes docentes está en 
línea con investigaciones anteriores que señalan que el estilo 
de enseñanza docente influye directamente en el proceso mo-
tivacional y experiencias de los estudiantes (Pelletier & Roc-
chi, 2016). Si los docentes utilizan un estilo más controlador 
o caótico, es probable que los estudiantes presentar una mo-
tivación más controlada o estén desmotivados, lo cual podría 
tener un impacto negativo tanto en las experiencias como en 
el aprendizaje percibido de los estudiantes. De manera inver-
sa, si los docentes utilizan estilos de apoyo a la autonomía y 
estructura, es muy posible que sus estudiantes estén motiva-
dos intrínsecamente, generando así un mayor aprendizaje y 
mejores experiencias en las clases de EF. 

Otro factor relevante es la posible influencia de las expec-
tativas y presiones sociales que los profesores pueden expe-
rimentar en función del programa educativo en el que se en-
cuentren, así como por parte de directores u otros docentes 
(Vermote et al., 2022). El profesorado en programas no bilin-
gües puede enfrentarse a mayores retos relacionados con la 
conducta de los estudiantes o por prejuicios de otros docentes 
o directores de los centros educativos, lo que podría explicar 
el uso de estilos desmotivadores. A pesar de que el presente 
estudio contribuye a la comprensión de las diferencias entre 
programas bilingües y no bilingües en el contexto de la EF, 
aún queda mucho por explorar. Es necesario llevar a cabo in-
vestigaciones adicionales que profundicen en los mecanismos 
subyacentes a estas diferencias y en cómo influyen en la prác-
tica docente y en los resultados del alumnado.

Limitaciones y Prospectivas

Dentro de las limitaciones del estudio, se podría destacar que, 
dado que es un estudio de tipo transversal, es difícil poder esta-
blecer relaciones causales entre las variables de estudio. Al mismo 
tiempo, no se puede visualizar la evolución de las variables a lo lar-
go del tiempo, dado que solamente se miden en un momento con-
creto. Por ello, en futuros estudios se pretende realizar un estudio 
longitudinal en el que se recojan los datos en dos o más momentos 
temporales. Otra limitación que se puede encontrar es que única-
mente se han utilizado las medidas auto reportadas por parte de 
la percepción de los estudiantes. Para mejorar el estudio en un fu-
turo, estaría bien contar con la percepción de los propios docentes, 
medidas cualitativas y medidas observacionales, lo que ayudaría a 
triangular la información. Además, el tamaño de la muestra es pe-
queña y pertenece únicamente a un centro educativo, por lo que no 
se pueden extrapolar los resultados a otros centros o docentes. Para 
solventarlo, futuros estudios necesitarían un muestreo probabilís-
tico en el que la muestra fuese mucho más grande y perteneciera 
a diferentes centros educativos. Por último, siguiendo la secuencia 
de la TAD (Ryan y Deci, 2017), se puede observar que hay variables 
intermedias entre las conductas docentes y las consecuencias en el 
alumnado (e.g., NPB del alumnado y motivación), por lo que sería 
importante incluirlo en futuras investigaciones.

Conclusiones e implicaciones prácticas

El presente estudio pone de manifiesto las relaciones signi-
ficativas positivas entre los estilos docentes motivadores (i.e., 
apoyo a la autonomía y estructura) y las consecuencias de apren-
dizaje percibido y experiencias en las clases de EF del alumna-
do, como se esperaba inicialmente. Asimismo, se observaron 
diferencias significativas entre los estudiantes de programas bi-
lingües y no bilingües en cuanto a la percepción de los estilos 
docentes, abriendo una nueva brecha en la investigación dentro 
del contexto educativo español. En particular, los estudiantes del 
programa bilingüe percibieron un mayor apoyo a la autonomía 
y menores niveles de control en comparación con sus homólo-
gos del programa no bilingüe, quienes además reportaron una 
experiencia menos positiva en EF. A pesar de la naturaleza ex-
ploratoria del estudio y la limitada muestra, lo que exige cautela 
al interpretar los resultados, estas diferencias sugieren la impor-
tancia de aplicar enfoques motivacionales consistentes en ambos 
programas. En este sentido, se recomienda que los docentes de 
los programas no bilingües también adopten estilos motiva-
dores como el apoyo a la autonomía y la estructura, dado que 
los beneficios observados en los estudiantes bilingües podrían 
traducirse en mejoras similares en los estudiantes no bilingües. 
Algunas de las estrategias que se deberían de aplicar podrían 
ser: 1) crear un entorno educativo estructurado pero flexible a los 
intereses y preferencias de los estudiantes; 2) dejar que el alum-
nado tome decisiones y asuma responsabilidades en sesiones y 
tareas; 3) crear sesiones motivadoras y desafiantes para todos, 
que busquen evitar momentos de aburrimiento y/o comporta-
mientos disruptivos; 4) evitar y/o reducir el uso de sanciones y 
castigos (mejor utilizar refuerzos positivos) y; 5) estructura clara 
y detallada de las sesiones y tareas, dejando claras cuales son las 
expectativas hacia los estudiantes. Si los docentes utilizan estra-
tegias basadas en la TAD (Ryan y Deci, 2017) y el modelo circular 
(Aelterman et al., 2019), los estudiantes del programa no bilingüe 
tendrán un proceso motivacional de mayor calidad y mejores 
consecuencias relacionadas con la EF. 
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