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RESUMEN

La finalidad del estudio es modelar, por primera vez, las relaciones entre la
motivacion intrinseca, la inteligencia emocional y la autorregulacion del
aprendizaje en las clases de Educacion Fisica (EF). La muestra estuvo formada
por 480 estudiantes (248 varones y 232 mujeres) de cuarto curso de Educacion
Primaria (M = 9,29, DT = 0,52) procedentes de un total de 23 clases de EF. El
analisis multinivel, tomando la motivacion intrinseca como variable dependiente,
reveld un efecto estadisticamente significativo para el profesor (colegio), la
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planificacion, la autocomprobacion, el esfuerzo, la regulacién, el control
emocional y el reconocimiento emocional. La reduccion en el coeficiente de
correlacion intraclase, del modelo nulo al modelo final, fue aproximadamente del
67%. Promover el desarrollo de inteligencia emocional y la mejora de la
autorregulacion en las clases de EF podria incrementar la motivacion intrinseca
del alumnado por la materia.

PALABRAS CLAVE: motivacion, inteligencia emocional, autorregulacion,
multinivel.

ABSTRACT

The purpose of the study was to model the relationships between intrinsic
motivation, emotional intelligence and self-regulation of learning in physical
education (PE) classes. The sample consisted on 480 students (248 boys and
232 qirls) enrolled in year four of Primary Education (M = 9,29, DT = 0,52) from
a total of 23 classes. Multilevel analysis taking intrinsic motivation as a
dependent variable, revealed a statistically significant effect for school,
planning, self-cheking, effort, regulation, emotional control and emotional
recognition. The reduction in the intraclass correlation coefficient, from the null
model to the final model, was approximately 67%. Promoting the development
of emotional intelligence and improving self-regulation in PE classes could
increase students' intrinsic motivation for this subject.

KEY WORDS: motivation, emotional intelligence, self-regulation, multilevel.

INTRODUCCION

Este estudio se propone modelar, por primera vez, las relaciones entre la
motivacion intrinseca, la inteligencia emocional y la autorregulacion del
aprendizaje en Educacion Fisica (EF). Segun Deci & Ryan (2000), la motivacion
intrinseca es una inclinacion natural hacia la asimilacion, el dominio, el interés
espontaneo y la exploracion. La motivacion intrinseca se asocia tanto a actitudes
y valores deseables en clase de EF como a un mejor aprendizaje (Larson &
Rusk, 2011; Taylor et al., 2014). Esta directamente relacionada a una mayor
persistencia en la tarea y un mejor bienestar, en la nifiez (Dishman, Mclver,
Dowda, Saunders, & Pate, 2015) y en la adolescencia (Beiswenger & Grolnick,
2010), al esfuerzo (Cox, Ullrich-French, Madonia, & Witty, 2011; Standage, Duda
& Ntoumanis, 2003; Taylor, Ntoumanis, Standage, & Spray, 2010), y al disfrute
(Cox, Ullrich-French, & Sabiston, 2013; McDavid, Cox, & McDonough, 2014;
Pulido, Sanchez-Oliva, Amado, Gonzalez-Ponce, & Sanchez-Miguel, 2014).
Asimismo, la motivacion intrinseca se relaciona con una actitud positiva hacia la
actividad fisica (Halvari, Skjesol, & Bagoien, 2011), la predisposicién a implicarse
activamente (Lim & Wang, 2009; Taylor et al., 2010), la participacién activa en
los juegos (Wallhead, Garn, Vidoni, & Youngberg, 2013), altos niveles de
actividad fisica (Cox et al., 2013; Halvari et al., 2011; Kim, Cardinal, & Yun, 2015;
Taylor et al., 2010), las experiencias cognitivas, psicomotrices y sociales
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positivas (Vallerand, 2001), y el rendimiento escolar (Cerasoli, Nicklin, & Ford,
2014).

Por otro lado, la motivacion intrinseca experimenta una caida en los jovenes a
medida que pasa el tiempo (Cecchini, Fernandez-Losa, Gonzalez, Fernandez-
Rio, & Méndez-Giménez, 2012; Nader, Bradley, Houts, McRitchie, & O’Brien,
2008; Troiano et al., 2008). Distintos estudios longitudinales han demostrado una
disminucion progresiva y constante de la motivacion en la adolescencia
(Fredricks & Eccles, 2002; Ntoumanis, Barkoukis, & Thagersen-Ntoumani, 2009;
Otis, Grouzet, & Pelletier, 2005; Watt, 2004;). La mayoria de estos estudios se
han llevado a cabo en la ensefianza secundaria (De Muynck et al., 2017) y
educacion  universitaria  (Hagger, Koch, & Chatzisarantis, 2015).
Consecuentemente, existe una escasez de investigaciones sobre la motivacion
intrinseca en educacion primaria.

Motivacion intrinseca e inteligencia emocional

Schutte, Manes, & Malouff (2009) definen la inteligencia emocional como un
conjunto de autopercepciones, disposiciones y motivaciones que comparten
algunos elementos con las caracteristicas principales de la personalidad
(Petrides, Pérez-Gonzalez y Furnham, 2007; Petrides, Pita, & Kokkinaki, 2007).
En el ambito del deporte se han realizado los primeros estudios para una mejor
comprensién de la influencia de la inteligencia emocional en el proceso
motivacional (Blanchard, Amiot, Perreault, Vallerand, & Provencher, 2009;
Fernandez-Ozcorta, 2013; Nufez, Ledn, Gonzalez-Ruiz, & Martinez-Albo, 2011).
Nufez et al. (2011) observaron que la inteligencia emocional influia de manera
indirecta y positiva en la motivacién intrinseca de los deportistas. También, en el
contexto del deporte, se ha observado que la motivacién autbnoma (motivacion
intrinseca e identificada) se relaciond positivamente con el reconocimiento
emocional, la empatia y el control y la regulacion emocional (Arribas-Galarraga,
Saies, Cecchini, Arruza & Luis-de-Cos, 2017). Una mayor autodeterminacién en
los motivos que llevan al deportista a implicarse activamente en la competicidon
le proporciona un mayor grado de adaptabilidad en situaciones amenazantes, de
manera que el individuo las enfrenta mas eficientemente debido a una mejor
regulacion emocional (Weinstein, Deci & Ryan, 2011; Weinstein & Hodgins,
2009). En el contexto de la formacion universitaria, la motivacion intrinseca se
ha relacionado positivamente con la capacidad de comprender y aprender sobre
las propias emociones y las de los demas, y con la capacidad de experimentar
emociones nuevas o inusuales y de expresar las propias emociones (Oriol,
Amutio, Mendoza, Da Costa & Miranda, 2016). Una de las caracteristicas
fundamentales de la inteligencia emocional es la capacidad para automotivarse
(Gardner, 1993; Carrién, 2001). En este sentido, las habilidades emocionales
pueden ayudar a producir un incremento en la motivacién intrinseca del
estudiante para realizar su trabajo escolar (Jiménez & Loépez-Zafra, 2009).
Segun Van Zile-Tamsen (1998), la medida en que la inteligencia emocional
afecta al rendimiento académico de los estudiantes depende de la motivacion
del alumnado. Esto explica la posibilidad de una relacion entre la inteligencia
emocional y la motivacion para influir en el rendimiento del estudiante.
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La investigacion que ha abordado la relacion entre la motivacion y la inteligencia
emocional en el contexto de la EF es escasa. No obstante, varios autores han
reconocido la idoneidad de explorar estas asociaciones tanto por las
caracteristicas de la EF como por el interés que despierta esta entre el alumnado
(Cera, Almagro, Conde, & Saenz-Lopez, 2015). Bisquerra & Pérez (2007)
apuntaron que la motivacién intrinseca esta influenciada positivamente por la
inteligencia emocional, y que ambos factores seran fundamentales en el reto que
supone la educacion del siglo XXI. Parece clave, por tanto, conocer como se
establecen esas relaciones entre ambas variables al objeto de comprender en
profundidad los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Motivacion intrinseca y autorregulacion del aprendizaje

La autorregulacion del aprendizaje es un proceso activo y autodirigido mediante
el cual los estudiantes comprueban, regulan y controlan su cognicion,
motivacion, afecto, comportamiento y entorno para lograr sus objetivos (Efklides,
Niemivirta, & Yamauchi, 2002). Segun esta definicion, la motivacion es uno de
los elementos sustanciales en la autorregulacién del aprendizaje. De hecho, las
creencias automotivacionales y los procesos de autorreflexion juegan un papel
clave en el aprendizaje autorregulado (Schunk & Schwartz, 1993). En la
actualidad, se considera la motivacion intrinseca como uno de los determinantes
clave del proceso de aprendizaje autorregulado de los estudiantes (Hrbackova &
Suchankova, 2016; Pintrich, 1999; Schunk & Zimmerman, 2008). En este
contexto, Boekaerts (2002) destaca la disparidad entre los conceptos de
autorregulacion y autocontrol. El proceso de aprendizaje autorregulado se asocia
con emociones positivas, motivacion intrinseca y auto recompensa, mientras que
el proceso de autocontrol se asocia a motivos extrinsecos (demandas
ambientales) y al sistema de castigos (Sternberg, 2001).

Diferentes investigaciones han ayudado a comprender mejor el aprendizaje
motivador y autorregulado de los estudiantes y a explorar sus implicaciones para
el aprendizaje en varios campos (Bandura, 1997; Boekaerts & Cascallar, 2006;
Eccles & Wigdfield, 2002; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012; Zimmerman &
Schunk, 2011). No obstante, es necesario desentrafar las relaciones complejas
y reciprocas entre la motivacion y el constructo de la autorregulacién del
aprendizaje (Shell & Soh, 2013). El trabajo previo en estos campos generalmente
ha examinado los constructos de motivacion intrinseca y autorregulacion de
forma aislada o, a lo sumo, ha considerado las formas en que interactuan las
variables individuales (Mclnerney & Van Etten, 2004). Solo recientemente los
investigadores han comenzado a examinar la reciprocidad compleja entre las
variables de motivacion y autorregulacion (Shell & Husman, 2008; Shell & Soh,
2013; Zimmerman & Schunk, 2013).

Se considera que los estudiantes autorregulados abordan sus tareas de
aprendizaje de manera proactiva, es decir, muestran iniciativa personal,
perseverancia y habilidades de adaptacion que se originan en estrategias
metacognitivas y creencias motivacionales favorables (Zimmerman, 2008).
Durante el procesamiento de la tarea, la motivacion puede tomar la forma de
motivacion intrinseca (por ejemplo, disfrutar con el procesamiento de las tareas),
de afecto desagradable (por ejemplo, aburrimiento) o de ansiedad estado,
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experimentada como un aumento de la excitacion, preocupacion y pensamientos
intrusos (Eysenck, Derackshan, Santos, & Calvo, 2007; Sarason, 1988).

OBJETIVOS E HIPOTESIS

La finalidad del presente estudio es modelar las relaciones entre la motivacion
intrinseca, la inteligencia emocional y la autorregulacién del aprendizaje en el
contexto de la EF. Para ello, se aplicara el modelado multinivel, formado por
unidades del nivel 2 (clases), que a su vez estan formadas por subunidades de
nivel 1 (estudiantes dentro de las clases). En primer lugar, se probara el modelo
multinivel mas simple, tomando como variable dependiente la motivacién
intrinseca al objeto de determinar si varia significativamente entre las clases. En
tal caso, se incluiran en el modelo las variables independientes: inteligencia
emocional y autorregulacion del aprendizaje.

Con base en estudios previos, se espera encontrar que tanto la inteligencia
emocional (Blanchard, Amiot, Perreault, Vallerand, & Provencher, 2009; Carrion,
2001; Fernandez-Ozcorta, 2013; Gardner, 1993; Jiménez & Lopez-Zafra, 2009;
Nufez et al., 2011) como la autorregulacion del aprendizaje (Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2012; Schunk & Zimmerman, 2013; Shell y Husman, 2008;
Shell & Soh, 2013; Zimmerman & Schunk, 2011) predigan significativa y
positivamente la motivacion intrinseca en las clases de EF. Esperamos encontrar
aportaciones novedosas y relevantes, tanto para la docencia como para el futuro
de la investigacion en EF.

MATERIAL Y METODOS
Participantes y disefio

La muestra estuvo formada por 480 estudiantes (248 varones y 232 mujeres) de
cuarto curso de Educacion Primaria (M = 9,29, DT = 0,52), de un total de 23
clases. En cada clase habia una media de 20,9 alumnos (minimo = 15; maximo
= 25 alumnos). Los participantes procedian de 11 colegios (ocho de caracter
publico y tres, concertado) de una ciudad del norte de Espafia. Las clases fueron
impartidas por 11 maestros especialistas en EF.

Instrumentos

Inteligencia Emocional. Se utilizé la Escala de Inteligencia Emocional en EF
elabora por Cecchini, Méndez-Giménez, & Garcia-Romero (2018). Todos los
items fueron precedidos por el encabezamiento: "En mis clases de EF...". La
escala esta conformada por tres dimensiones: reconocimiento emocional, o
capacidad del estudiante para reconocer sus propias emociones en clase de EF
(8 items; e. g. "soy consciente de cuando me empiezo a enfadar en los juegos
y/o competiciones"); control y requlacién emocional, o capacidad de controlar las
emociones durante el juego y la participacion en las clases (7 items; e.g. "soy
bueno controlando mi nivel de tension") y, por ultimo, empatia emocional, o
habilidad para ser consciente y apreciar los sentimientos de los comparferos en
el transcurso de la clase (7 items; "comprendo facilmente como se sienten mis
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compainieros/as y/o rivales en los juegos y/o competiciones"). Los valores alfa de
Cronbach en la investigacion original fueron, respectivamente, los siguientes:
reconocimiento emocional (0,90), control y regulacion emocional (0,88), y
empatia (0,88). Las respuestas a los items se producen mediante una escala
Likert de 5 puntos de anclaje (1 = Totalmente en desacuerdo a 5 = Totalmente
de acuerdo).

Autorregulacion del aprendizaje. Las escalas de planificacion, autocomprobacion
y esfuerzo se midieron con items del inventario de autorregulacion de Hong y
O'Neil (2001). Ejemplos de items de cada escala son los siguientes: planificacion
(9 items) “Determino cémo resolver la tarea antes de empezar’;
autocomprobacion (5 items) “Compruebo mi trabajo mientras lo estoy haciendo”,
y esfuerzo (10 items) “Trabajo tan duro como sea possible en todas las tareas”.
Los valores alfa de Cronbach en la investigacion original fueron los siguientes:
planificacion (0,76), autocomprobacion (0,60), y esfuerzo (0,83). Las respuestas
son de tipo likert de 5 puntos (1 = Totalmente en desacuerdo a 5 = Totalmente
de acuerdo).

Autoeficacia. La autoeficacia se evalué mediante la Generalized Self-efficacy
Scale (Schwarzer, & Jerusalem, 1995). Se compone de 10 items, e.g., “Siempre
logro resolver problemas dificiles si me esfuerzo lo suficiente”. El valor alfa de
Cronbach en la investigacion original fue a = 0,82. El rango de respuesta fue de
1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo).

Motivacion intrinseca. Se utilizd la subescala de motivacion intrinseca de la
Escala del Locus Percibido de Causalidad (PLOCQ; Goudas, Biddle, & Fox,
1994), adaptada y validada al espariol por Moreno, Gonzalez-Cutre, & Chillén
(2009). Esta sub-escala esta compuesta por cuatro items (e.g., “porque la EF es
divertida”). Los items fueron precedidos por el encabezamiento “Participo en las
clases de EF...”. El valor alfa de Cronbach en la investigacion de Moreno et al.
(2009) fue a = 0,75. El rango de respuesta fue de 1 (Totalmente en desacuerdo)
a 7 (Totalmente de acuerdo).

Procedimiento

Se contactd con los directores de los centros educativos y el profesorado de EF
para solicitar su colaboracion y se pididé el consentimiento informado de los
padres de los estudiantes. Los cuestionarios se cumplimentaron en el aula de
manera individual. Uno de los investigadores del estudio estuvo presente en el
aula para dar las instrucciones y resolver las posibles dudas que se pudieran
generar. La participacion del alumnado fue voluntaria y anénima. El tiempo
requerido para completar el cuestionario oscilé entre 20-25 minutos.

Analisis de datos

Anaélisis factoriales confirmatorios. Debido a que los cuestionarios de inteligencia
emocional y autorregulacion del aprendizaje en EF no han sido validados para
estas edades se realizara un analisis factorial confirmatorio (CFA) para cada uno
de ellos. Se utilizé el programa EQS 6.2 (Bentler, 2006), puesto que en ambos
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casos, el coeficiente de curtosis aconsejaba la utilizacidn del estadistico Satorra-
Bentler chi-cuadrado (S-Bx? Satorra & Bentler, 1994) y de los estimadores
estandar robustos (Byrne, 2008; Curran, West, & Finch, 1996). La evaluacién de
la bondad del ajuste de los datos se baso en criterios multiples (Byrne, 2008).
Como indice de ajuste incremental se empled la version robusta del Comparative
Fit Index (*CFl), como medida de los indices de ajuste absoluto se utilizé la
version robusta de la Root Mean Square Error Aproximation (*RMSEA) vy el
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR). Para completar el analisis
también se incluyo el intervalo de confianza al 90% proporcionado por la
*RMSEA (Steiger, 1990). Respecto al *CFl, Hu y Bentler (1999) sugieren un valor
de 0,95 como indicativo de buen ajuste. Para la *RMSEA, Valores inferiores a
0,05 indican un buen ajuste, y valores hasta 0,08 representan errores razonables
de aproximacion. Por ultimo, una SRMR con valores inferiores a 0,08 es
indicativo de un buen ajuste (Hu & Bentler, 1999).

Analisis multinivel. Se aplicé el modelado multinivel para respetar la estructura
jerarquica de los datos. La muestra del presente estudio puede ser descrita como
una muestra multicéntrica, es decir, formada por unidades de nivel mas alto o
nivel 2 (clases), y estas, a su vez, por subunidades o nivel 1 (estudiantes dentro
de las clases). En consecuencia, se aplicé un modelo de regresion basico con
dos niveles y una sola variable dependiente (motivacion intrinseca) que es
medida en el nivel mas bajo (estudiante) y en variables explicativas que existen
en los diferentes niveles: a) clase: profesor (colegio); b) estudiante: género y
variables que miden la autorregulacién del aprendizaje y la inteligencia
emocional. Se utilizaron los procedimientos del modelo lineal mixto (SPSS 21.0)
con estimaciones de maxima verosimilitud, siguiendo los procedimientos de
Snijders & Bosker (2004).

En primer lugar, se prob6é el modelo multinivel mas simple (modelo nulo),
obtenido al eliminar del modelo lo relativo a las variables independientes. En este
nivel, la motivacién intrinseca del estudiante se interpreta como el resultado de
combinar la motivacion intrinseca de la clase a la que pertenece y los residuos o
la variacion aleatoria en torno a esa media (Hofmann, Griffin, & Gavin, 2000). La
cantidad de varianza explicada se calculd utilizando los coeficientes de
correlacién intraclase (ICC). Posteriormente, se incluyeron las variables
independientes en el modelo. En interés de la parsimonia, las variables que no
eran significativas en todas las estimaciones del modelo fueron excluidas del
modelo final. El resto de variables fueron incluidas en el modelo, una a una,
utilizando la estrategia de construccion del modelo de modo incremental (West,
Welch, & Galecki, 2015). Para evaluar la mejora del modelo, se comparé el
modelo final con el modelo de solo interceptacion utilizando los indices de ajuste
AIC (Criterio de informacién de Akaike) y BIC (Criterio de informacién Bayesiano,
y el test de la razén de verosimilitud. En todos los casos, los indices mas bajos
indican un modelo de mejor ajuste. Todos los resultados fueron probados con un
alfa de 0,05. Los predictores fueron centrados en la media del grupo puesto que
en el analisis interesaba conocer las interacciones a nivel transversal (Enders &
Tofighi, 2007). El profesor (colegio) se incluyd como predictor a nivel de clase.
Los profesores se ordenaron en funcién del nivel de motivacion intrinseca media
de las clases al objeto de facilitar su analisis. Asimismo, el sexo se incluyé como
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predictor de efectos fijos. Para facilitar la interpretacion de los resultados ambas
variables no quedaron centradas.

RESULTADOS
Anélisis factoriales confirmatorios y analisis descriptivos

Los resultados del CFA en el cuestionario de autorregulacion del aprendizaje no
apoyaron el modelo hipotético: S-B)(2 (521) =812,83, p < 0,001; S-B)(z/df= 1,56;
*CF1 =0,91; *RMSEA (90% CI) = 0,034 (0,030-0,039); SRMR = 0,05. El analisis
del test de Lagrange y el indice de modificacion de Joreskog & Sorbom (1984)
mostraron que se deberian eliminar tres items del factor planificacion, un item
del factor autocomprobacion, cinco items del factor esfuerzo, y cuatro items del
factor autoeficacia. EI modelo reespecificado mostré una excelente forma: S-By?
(183) = 262,49, p < 0,01; S-Bx?/df = 1,43; *CFI = 0,96; *‘RMSEA (90% CI) = 0,030
(.021-.038); SRMR = 0,04.

En el cuestionario de inteligencia emocional, los resultados apoyaron

fuertemente el modelo hipotetizado: S-B)(2 (206) = 277,62, p > 0,05; S-B)(zldf=
1,35; *CFI = 0,96; *‘RMSEA (90% CI) = 0,027 (0,018-0,035); SRMR = 0,04.

En la tabla 1 se observa que todas las puntuaciones son elevadas. Las mas altas
emergen en motivacién intrinseca (rango 1-7), esfuerzo y reconocimiento
emocional, y las mas bajas, en autocomprobacién y empatia emocional.
Asimismo, se observa que las correlaciones entre las variables son, en general,
altas. La motivacion intrinseca correlaciona positiva y significativamente con
todas las variables, siendo las mas altas con control y regulacion emocional y
con esfuerzo y, la mas baja, con empatia.

Tabla 1. Analisis descriptivos, alfas de Cronbach y correlaciones bivariadas para todas
las variables del estudio.

a M DT 1 2 3 4 5 6 7
1. 0,82 6,01 1,30 1
2. 0,76 4,00 0,79 0,397 1
3. 0,71 3,81 0,89 038" 055" 1
4. 0,73 4,21 0,73 043" 053" 0517 1
5. 0,76 3,88 0,74 039" 052" 053" 0,64 1
6. 0,75 3,90 0,75 044" 052" 050" 059" 063" 1
7. 0,80 3,81 0,80 037" 047" 046" 053" 056" 062" 1
8.

0,79 4,17 0,67 040" 052" 042" 0527 054" 064" 0,697

Nota: 1. M. intrinseca; 2. Planificacion, 3. Autocomprobacion; 4. Esfuerzo; 5. Autoeficacia; 6.
Control y regulacion emocional; 7. Empatia emocional; 8. Reconocimiento emocional.

Analisis multinivel

Modelo nulo. Los resultados del analisis preliminar revelaron que la motivacién
intrinseca variaba significativamente entre las clases. La varianza del factor
(clase = 0,15, p < 0,05) indica cuanto varia la variable dependiente (motivacion
intrinseca) entre las clases, y la varianza de los residuos (residuos = 1,57, p <
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0,001) indica cuanto varia la variable dependiente dentro de cada clase. EI ICC
fue del 9% (Tabla 2).

Tabla 2. Modelo incondicional en la motivacion intrinseca.
Motivacion intrinseca
Estimate SE

Efectos fijos

Intercepto 6,00*** 0,10
Efectos aleatorios

Residuos 1,57 0,10
Varianza — clase (12) 0,15* 0,07
ICC 0,09

Estadisticos de ajuste del modelo

-2 log likelihood 1606,82

AlIC 1610,82

BIC 1619,17

Nota: ICC = Coeficiente de correlacion intraclase, AlC = Criterio de informacién de Akaike; BIC
= Criterio de informacién Bayesiano. SE = Error estandar. *p < .05. ***p < .001.

Modelo multinivel final. La Tabla 3 muestra el modelo final para las variables
analizadas. El analisis multinivel reveld un efecto estadisticamente significativo
a nivel de clase (de hecho comparando el profesor P11 con el resto se observan
diferencias estadisticamente significativas con ocho profesores: P1 a P8), y a
nivel de estudiante, en las siguientes variables: la planificacion, la
autocomprobacion, el esfuerzo, la regulacion y control emocional, y el
reconocimiento emocional. La reducciéon en el ICC es aproximadamente del
67%. Se observa cémo los estadisticos de ajuste del modelo han mejorado con
respecto al modelo nulo. Asi mismo, se ha reducido la varianza a nivel 1 (A = -
0,45) y a nivel 2 (A =-0,11).
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Tabla 3. Modelo multinivel final para motivacion intrinseca
Motivacion intrinseca
Estimate SE

Efectos fijos

Intercepto 5,25*** 0,32
Nivel estudiante
Sexo 0,14 0,10
Planificacion 0,23** 0,09
Autocomprobacién 0,15* 0,07
Esfuerzo 0,21* 0,09
Autoeficacia 0,13 0,12
Regulacion y control emocional 0,31*** 0,09
Reconocimiento emocional 0,25* 0,10
Empatia -0,07 0,09
Nivel clase
P1 1,48** 0,46
P2 1,27 0,38
P3 1,12* 0,38
P4 1,00* 0,44
P5 0,95* 0,38
P6 0,90* 0,36
P7 0,90* 0,39
P8 0,81* 0,36
P9 0,29 0,35
P10 0,06 0,38
P11 - -
Efectos aleatorios
Nivel 1. Varianza y estudiante (s2) 1,12 0,07
Nivel 2. Varianza y clase (t2) 0,04 0,04
ICC 0,03
Estadisticos de ajuste del modelo
-2 log likelihood 1445,37
AIC 1449,37
BIC 1457,64

Nota: ICC = Coeficiente de correlacion intraclase, AIC = Criterio de informacién de Akaike; BIC
= Criterio de informacion Bayesiano. SE = Error estandar. *p < .05; **p < .01. ***p < .001.

DISCUSION

La finalidad del presente estudio fue modelar las relaciones entre la motivacion
intrinseca, la inteligencia emocional y la autorregulacion del aprendizaje en EF.
Antes de abordar este objetivo, se solicitaron las correlaciones entre todas las
variables, lo que mostré que todas ellas se relacionaban positivamente entre si.
Concretamente, la motivacién intrinseca correlaciond6 positiva vy
significativamente con todas las variables que explican la inteligencia emocional
y la autorregulacion del aprendizaje, siendo las relaciones mas altas las que se
establecen con el control y regulacion emocional y el esfuerzo y, la mas baja,
con la empatia. Estos resultados son convergentes con estudios previos
realizados en contextos educativos. Por un lado, los alumnos mas motivados
intrinsecamente en clase de EF tienden a preocuparse mas por su propio
aprendizaje (Larson & Rusk, 2011; Taylor et al., 2014) hasta el punto que
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programan, chequean y evaluan sus avances de una manera mas autodirigida.
Por otro, los estudiantes mas motivados en EF se perciben mas capaces de
reconocer y controlar sus emociones, asi como de empatizar con las de sus
companeros y adversarios cuando practican juegos y deportes (Petrides, Pérez-
Gonzalez et al., 2007; Petrides, Pita et al., 2007). Estos hallazgos dan apoyo a
los intereses del estudio y justifican los posteriores analisis.

Seguidamente, se probd un “modelo nulo” tomando como variable dependiente
la motivacion intrinseca, al objeto de determinar si variaba significativamente
entre las clases y dentro de las clases (estudiantes). Los resultados mostraron
que la varianza factorial (clase = 0,15, p < 0,05), que indica cuanto varia la
motivacion intrinseca entre las clases y, la varianza de los residuos (1,57, p <
0,001), que indica cuanto varia la motivacién intrinseca entre los estudiantes,
fueron significativas. Estos resultados excluyentes permitieron seguir realizando
nuevos analisis para tratar de explicar dicha variabilidad. Puesto que ambos tipos
de variabilidad pueden reducirse introduciendo variables independientes de nivel
apropiado, se aplicé un modelo de regresién basico con dos niveles, tomando la
motivacion intrinseca como variable dependiente.

A nivel de clase, el profesor/centro fue una variable predictora de la motivacion
intrinseca. Como en este estudio el numero de profesores se identifica con el
numero de colegios no se puede determinar si los resultados se pueden atribuir
al docente en primera persona o al centro educativo en su conjunto, por lo que
hemos denominado a esta variable, profesor/centro. En cualquier caso, esta
variable explicé el 67% la varianza en el nivel de clase. Es decir, el profesor y/o
el colegio son un elemento clave para incrementar los niveles de motivacién
intrinseca. Diferentes estudios han observado cémo, por ejemplo, el clima
motivacional construido por el profesor en las clases de EF puede incrementar
de manera significativa los niveles de motivacion intrinseca en los estudiantes
(Ntoumanis, 2001; Ntoumanis et al., 2009; Sproule, Wang, Morgan, McNeill, &
McMorris, 2007). El colegio también podria explicar parte de esta variabilidad
(Ntoumanis et al., 2009; Taylor et al., 2010), por lo que se necesitan nuevos
estudios que aborden ambas cuestiones conjuntamente.

El modelo multinivel mostré que la variable que mejor explica la variabilidad de
la motivacion intrinseca, a nivel de estudiante, es el control y la regulacién
emocional. El nivel mas de autodeterminado en las razones que llevan a
implicarse activamente en las clases de EF, representado por la motivacion
intrinseca, proporciona al estudiante un mayor grado de adaptabilidad a las
tareas de clase, afrontandolas de manera mas eficiente, posiblemente debido a
una mejor regulacion emocional (Weinstein, Deci & Ryan, 2011; Weinstein &
Hodgins, 2009). El reconocimiento emocional también mostré6 su caracter
predictivo, positivo y significativo sobre la motivacién intrinseca. En general,
estos resultados son consistentes con los observados tanto en el contexto
educativo (Jiménez & Lopez-Zafra, 2009; Oriol et al., 2016; Van Zile-Tamsen,
1998) como en el contexto deportivo (Arribas-Galarraga et al., 2017; Nufez et
al., 2011).

Los resultados también mostraron que la planificacion, la autocomprobacion y el
esfuerzo en la autorregulacion del aprendizaje, predicen la motivacion intrinseca
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en las clases de EF. La planificacion en la fase de prevision esta intimamente
relacionada con la motivacion (Zimmerman, 1986, 1998, 2008). Planificar, al
objeto de alcanzar resultados de aprendizaje, conlleva asociado el
establecimiento de expectativas de resultados y el interés o el valor de la tarea
a aprender. Si las expectativas de resultado y el valor de la tarea son altos la
motivacion intrinseca tendera a ser elevada. La motivacion (es decir, la
autoeficacia, las orientaciones de objetivos, las expectativas de resultados y el
interés/valor de la tarea), junto con el analisis de tareas, determinan el
establecimiento de objetivos y la planificacion en la fase de prevision
(Zimmerman, 1986, 1998, 2008). En suma, el alumnado de EF que aprenda a
generar expectativas precisas, analizar ajustadamente la realizacién de las
tareas y se aplique en ellas con esfuerzo alentara su interés inherente por la
materia (Ntoumanis, 2001).

IMPLICACIONES PRACTICAS Y LIMITACIONES

El presente trabajo ofrece interesantes implicaciones practicas para los docentes
de EF. Por un lado, promover el desarrollo de inteligencia emocional en sus
clases podria incrementar la motivacién intrinseca del alumnado. En este
sentido, aunque algunos estudios han informado sobre los efectos positivos de
la expresiéon corporal y del modelo de Educacion Deportivo en la mejora de la
inteligencia emocional, se necesita investigar con mayor profundidad qué
bloques de contenidos y qué metodologias son mas proclives para lograr tal fin
(Méndez-Giménez, Martinez de Ojeda, y Valverde, 2017). Al mismo tiempo, los
profesionales que potencien estrategias de autoregulacion entre sus estudiantes
con mayor probabilidad podrian aumentar la motivacién intrinseca de sus
estudiantes, es decir, el placer inherente por esta materia o actividad. Ayudar al
alumnado a planificar sus objetivos y a comprobar los logros, asi como a
esforzarse en las tareas para lograrlos puede suponer un incremento de la
motivacion mas autodeterminada, al margen de una contribucion sustancial al
desarrollo de la competencia aprender a aprender desde la materia de EF.

Pese a estos inéditos hallazgos, nuestra investigacion no supera algunas
limitaciones que deseamos sefalar. Aunque el modelado multinivel supone una
un avance encomiable para vislumbrar las relaciones entre las variables a
estudio, solo el disefio experimental permite establecer relaciones causales.
Disenos longitudinales con varias olas de medicidén permitiran pulsar el rumbo de
estas interacciones a través de las distintas etapas educativas y de programas
especificos.
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