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CAPÍTULO 22 

APLICACIÓN Y ANÁLISIS DE ESTRATEGIAS MOTIVACIONALES EN EL 
PROFESORADO DE EDUCACIÓN FÍSICA INCLUSIVA 

MARÍA FERNÁNDEZ RIVAS*, EVELIA FRANCO ÁLVAREZ**,  
Y CARMEN OCETE CALVO* 

INTRODUCCIÓN  
La apuesta legislativa hacia la escolarización en centros ordinarios de los 

estudiantes con discapacidad ha ido en aumento en la última década (Rocuant et al., 
2024). Muestra de ello son los datos recogidos en el documento del Ministerio de 
Educación y Formación Profesional (MEFP, 2023) donde el 84,2% de estudiantes con 
necesidades educativas especiales asociadas a una discapacidad o trastorno grave han 
estado escolarizados en enseñanzas ordinarias durante el curso académico 2022-
2023, aumentando en aproximadamente un 0,5% en comparación con el curso 
académico 2021-2022 (83,8%) (MEFP, 2022). Cabe destacar que, del total de 
estudiantes con discapacidad escolarizados en enseñanzas ordinarias, un 29,1% son 
mujeres. Por otro lado, respecto al tipo de discapacidad que presentan estos 
estudiantes, se observa que el 23,4% son personas con discapacidad intelectual (DI) 
y el 29, 9% estudiantes que padecen Trastorno del Espectro Autista (TEA), asociado, 
en muchos de los casos, a DI (MEFP, 2023). 

Es por este motivo, que la inclusión educativa es fundamental para el éxito 
académico de los estudiantes con DI. Así lo estable la ley educativa actual, Ley 
Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, 
de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE, 2020), donde en el preámbulo se establece la 

Convención sobre los Derechos del Niño de Naciones Unidas, la inclusión educativa y 
la aplicación de los prin
Además, en el principio b) dispuesto en el artículo 1 de esta misma ley, se establece 
que debe garantizarse la igualdad de oportunidades a través de una educación 
inclusiva, permitiendo superar cualquier tipo de discriminación derivada, entre otros, 
de cualquier tipo de discapacidad. También se incluyen principios pedagógicos que 
ponen énfasis en la necesidad de incluir refuerzos, flexibilización o alternativas 
metodológicas efectivas para la inclusión educativa (artículo 19, LOMLOE, 2020).



A pesar de todo esto, y de la clara intención de fomentar la educación inclusiva, 
en ocasiones se observan barreras que impiden dicha inclusión como, por ejemplo, la 
escasa experiencia docente y la falta de formación del profesorado y/o los recursos 
disponibles (Ocete et al., 2024; Sisto et al., 2021). Como indican los estudios de 
Hotham et al. (2017) y Hutzler y Barak (2017), aquellos maestros con mayor 
experiencia docente y formación acerca de la inclusión de personas con DI tendrán 
mayores niveles de seguridad debido a su mayor repertorio de estrategias. 

En el caso de Educación Física (EF), una de las problemáticas para fomentar la 
inclusión social es el aumento del desinterés por la realización de actividades físicas a 
medida que el alumnado avanza en el sistema educativo, siendo más acentuado en 
mujeres (Ocete, 2024; Fin et al., 2017). Por este motivo, y con el objetivo de aumentar 
el interés y la motivación de los estudiantes con y sin discapacidad, en EF se establecen 
estrategias y conductas motivacionales relacionadas con el modelo de la Teoría de la 
Autodeterminación (TAD) (Deci y Ryan, 2002; Ryan y Deci, 2017). Esta teoría, en 
líneas generales, hace referencia a la capacidad de los estudiantes para tomar 
decisiones y expresar sus deseos (Erwin et al., 2009). Además, según la TAD, la 
motivación e intención de participación en las actividades físicas y deportivas, se 
relacionan con las Necesidades Psicológicas Básicas (NPB), las cuales hacen referencia 
a la autonomía, la competencia y las relaciones (Aelterman et al., 2016). Si se consigue 
cubrir las NPB aumentará la motivación y la intención de realizar actividades físicas y 
deportivas y, por tanto, se verá afectada positivamente la inclusión educativa. 

Sin embargo, aunque se llevan a cabo intervenciones que estudian el efecto de 
diferentes teorías para fomentar la motivación de los estudiantes con y sin DI en las 
clases de EF, no siempre queda claras las estrategias aplicadas para fomentar esa 
motivación (Prestwich et al., 2014). Por ello, Ahmadi et al. (2023) establecen una 
clasificación de conductas motivacionales docentes para Educación Física, la cual 
incluye los componentes de las NPB, y por tanto crea y clasifica las conductas 
motivacionales docentes relacionadas con el Apoyo a la Autonomía (AS), Apoyo a la 
Competencia (CS) y Apoyo a las Relaciones (RS). Aunque la propuesta es un claro 
aterrizaje de una teoría a la puesta en práctica en las clases de EF, esta propuesta no 
tiene en cuenta que en los centros ordinarios hay un porcentaje elevado de alumnado 
con DI y que, por tanto, es necesario valorar si esas estrategias tienen un efecto similar 
en todos los estudiantes independientemente de la diversidad del aula. 

Es por todo esto, que este estudio pretende evaluar las conductas motivacionales 
docentes propuestas por Ahmadi (2023) en un contexto escolar ordinario dentro de 
las clases de EF con personas con DI. Concretamente, se plantean dos objetivos 
específicos:

- Conocer la importancia de las conductas motivaciones para el profesorado en 
clase de EF con estudiantes con DI.



- Describir la presencia de estas conductas en clase de EF en presencia de 
alumnado con DI. 

 
MÉTODO  

Para llevar a cabo este estudio, se ha llevado a cabo una metodología cuantitativa, 
descriptiva y no experimental (Cea D´Ancona, 2001; González Tirados, 2009). 

 
Participantes 
La muestra utilizada para este estudio está compuesta por el total de los 

profesores de Educación Física de un centro público ordinario de Educación Infantil y 
Primaria de la Comunidad de Madrid donde hubiera matriculados alumnos con DI. 
Así, la muestra de este estudio está formada por 7 maestros de Educación Física, de 
los cuales un 71,4% son hombres y el 28,6% son mujeres. Todos ellos son maestros 
de Educación Primaria y, además, un 42,9% de la muestra es también especialista en 
Educación Infantil. 

 
Instrumento 
El instrumento utilizado es un cuestionario formado por 82 preguntas. De todas 

ellas, las primeras 12 preguntas recogen el consentimiento informado y aceptación de 
participación, así como datos sociodemográficos tales como: edad, sexo, experiencia 

 Las 70 siguientes preguntas, recogían tres de las categorías de las conductas 
motivacionales docentes establecidas por Ahmadi et al. (2023): 

- Apoyo a la Autonomía (AS): 11 conductas motivacionales docentes. 
- Apoyo a la Competencias (CS): 17 conductas motivacionales docentes. 
- Apoyo a las Relaciones (RS). 7 conductas motivacionales docentes. 
Cada pregunta debía ser valorada a través de una escala de Likert del 1 al 5, donde 

1 es completamente en desacuerdo y 5 es completamente de acuerdo en dos aspectos, 
importancia y presencia de esa estrategia motivacional. 

El cuestionario fue digitalizado y enviado por email a todos los maestros del 
centro especializados en Educación Física, tanto de la etapa de Infantil como de la de 
Primaria. 

 
Procedimiento 
En primer lugar, y dada la importancia de que el profesorado tenga una 

formación específica (Franco y Coterón, 2017; Cheon et al., 2018), se llevó a cabo una 
formación de 3 horas sobre las conductas motivacionales docentes con el objetivo de 
que pudieran conocerlas y, posteriormente, aplicarlas en sus clases a lo largo de una 
unidad didáctica. Esta formación, contemplaba los siguientes bloques:

- Motivación y teoría de la autodeterminación.



- Necesidades Psicológicas Básicas 
- Conductas motivacionales docentes para fomentar la práctica de actividad física 

en el contexto escolar en general y en personas con DI y/o mujeres con DI en 
particular. 

La formación contempló dos actividades clave para la reflexión de las conductas 
motivacionales docentes en las clases de Educación Física, tanto a nivel de 
importancia como de factibilidad de aplicación. Estas actividades se llevaron a cabo 
en tres grupos y consistieron en: 

- Actividad 1: se entregó a cada grupo unas etiquetas con estrategias 
motivacionales de la Guía PAFIC (Fernández et al., 2010) para el contexto escolar de 
EF. Los maestros de EF debían elegir 10 estrategias y ordenarlas según la importancia 
que tienen en sus clases. 

- Actividad 2: se realizó una actividad similar, pero en este caso, con las conductas 
motivacionales docentes de AS, CS y RS propuestas por Ahamadi (2023). En este caso, 
se les pidió que seleccionar 5 de cada categoría y de nuevo, que las ordenaran según 
la importancia y presencia en sus clases. 

Una vez terminada la formación y, por tanto, habiendo reflexionado en pequeños 
grupos sobre la importancia de las conductas motivacionales docentes en las clases 
de EF en presencia de estudiantes con DI, los docentes debían aplicar dichas 
estrategias a lo largo de una unidad didáctica. Una vez terminada esta unidad 
didáctica, los maestros contestaron el cuestionario online para conocer su valoración 
sobre la importancia y presencia de dichas estrategias en sus clases. 

 
Análisis de datos 
Se llevó a cabo un análisis de descriptivo a través de frecuencia. Para ello, se 

utilizó el programa IBM SPSS Statistics versión 28. 
 

RESULTADOS 
En líneas generales, se observa un gran acuerdo sobre la importancia y presencia 

de las conductas motivacionales docentes respecto al AS, CS y RS (tabla 1). Respecto a 
las medias en las respuestas, únicamente se observan medias por debajo de 4, y con 
desviaciones estándar bajas respecto a la presencia de las siguientes conductas 
motivaciones: permitir que el alumnado realice aportaciones o elija (AS1: =3,71; 

=0,95), proporcionar razones (AS3: =3,57; = 0,79), permitir que el alumnado 
progrese a su propio ritmo (AS4: =3,86; =0,9) y fomentar que el alumnado 
supervise su progreso y esfuerzo (CS14: =3,29; =0,95).



. Frecuencias de las conductas motivacionales docentes en base a los 
componentes de las NPB 

  AS CS RS 
Media 4,44 4,60 4,83 
Mediana 4,41 4,62 4,86 
Desv. estándar 0,26 0,18 0,17 
Mínimo 4,09 4,32 4,50 
Máximo 4,77 4,82 5,00 

 
Respecto a las frecuencias sobre la importancia de las estrategias de AS, en la 

Figura 1 se observa un gran acuerdo respecto a las diferentes propuestas. En concreto, 
se puede observar que el 100% de los expertos están de acuerdo o muy de acuerdo 
con la importancia de todas las conductas motivacionales docentes respecto al AS. 
Cabe destacar que las estrategias AS10 y AS8 sobre debatir valores y ofrecer gran 
variedad de actividades son las estrategias donde más de acuerdo están (totalmente 
de acuerdo: 100%). 

. Frecuencias sobre la importancia de las estrategias motivaciones de AS 

 

En la Figura 2, se muestras las frecuencias respecto a la presencia de estas 
estrategias (AS), pudiendo observar mayores discrepancias entre los expertos. Así, se 
observa que respecto a permitir que el alumnado realice aportaciones o elija (AS1), 
enseñar según prefiera el estudiante (AS2) y proporcionar razones (AS3) hay 



expertos en desacuerdo con la afirmación (AS1=14,3%; AS2=14,3%; AS3=14,3%). A 
pesar de ello, en el caso de AS1 y AS3, más del 50% de la muestra está de acuerdo con 
la presencia de estas estrategias (AS1=57,1%; AS3=71,4%). En el caso de AS2 los 
expertos tienen una opinión neutra sobre la presencia de esta estrategia (Ni de 
acuerdo ni en desacuerdo: AS2=57,7%). 

 
. Frecuencias sobre la presencia de las estrategias motivaciones de AS 

 
En segundo lugar, respecto a las conductas motivacionales docentes que 

fomentan el CS, la mayor parte de los encuestados están de acuerdo o totalmente de 
acuerdo sobre la importancia de estas estrategias (Figura 3). Únicamente en la 
conducta acerca de fomentar que el estudiante supervise su progreso y esfuerzo 
(AS14), un 14,3% de la muestra indica que está en desacuerdo. 
 
 



. Frecuencias sobre la importancia de las estrategias motivaciones de CS 

 
 

Dentro de las estrategias de CS, se observa que existen mayores discrepancias 
sobre su presencia en las aulas de EF con alumnado con DI (Figura 4). Así, aunque en 
la mayor parte de las estrategias se aprecia que la mayoría de los encuestados están 
de acuerdo o totalmente de acuerdo con ellas, cabe destacar que las estrategias CS3 
sobre reconocer la mejora y el esfuerzo, CS8 acerca de mostrar esperanza, ánimo y 
optimismo, CS11 sobre proporcionar información inicial correcta y CS12 acerca de 
dar orientaciones explicitas, en las que se aprecia que el 100% de la muestra está 
totalmente de acuerdo sobre la presencia de estas en las clases de EF. Por el contrario, 
destaca la estrategia CS14 sobre fomentar que el alumnado supervise su progreso y 
esfuerzo, donde el 28,6% de la muestra está en desacuerdo sobre su presencia en las 
aulas. A pesar de ello, el resto de la muestra está de acuerdo o totalmente de acuerdo.



. Frecuencias sobre la presencia de las estrategias motivaciones de CS 

 
 

Por último, respecto a las estrategias motivaciones sobre RS, se observa que la 
mayoría de los encuestados está totalmente de acuerdo tanto en la importancia 
(Figura 5) como en la presencia (Figura 6) de estás en las aulas de EF con alumnado 
con DI. Únicamente cabe destacar la estrategia RS7 sobre agrupar a los alumnos con 
intereses similares, donde un 14,3% de la muestra considerar estar totalmente en 
desacuerdo con su importancia a la hora de aplicarla en las aulas de EF con alumnado 
con DI. 
 



. Frecuencias sobre la importancia de las estrategias motivaciones de RS 

 
 

. Frecuencias sobre la presencia de las estrategias motivaciones de RS 

 
 

DISCUSIÓN 
Tras el análisis de los datos obtenidos, se puede afirmar que las conductas 

motivacionales docentes de AS son importantes en las clases de EF, no solo para 
estudiantes sin discapacidad, sino también para alumnado con DI. Según Meng y Keng 
(2015), un modelo de intervención de autonomía estructurada puede permitir un 
aumento de la realización e implicación de los estudiantes en actividades físicas y 



deportivas. Además, otros estudios afirman que aplicar conductas motivacionales de 
AS mejoran la motivación intrínseca de los estudiantes, disminuyendo conductas 
antisociales y evitando el aburrimiento (Chang et al., 2016; Cheon y Reeve, 2015; 
Cheon et al., 2018; Meng y Keng, 2015; Shannon et al., 2018). Cabe destacar que, en 
este estudio, ofrecer variedad de actividades (AS8) y debatir valores en clase (AS10) 
son dos conductas que se muestran como las más importantes para favorecer las NPB 
en alumnado con DI. Según los resultados de Ahmadi et al. (2023), ofrecer una 
variedad de actividades (AS8), debería mostrar pequeños beneficios en las NPB de los 
estudiantes, mientras que favorecer la discusión de los valores en clase (AS10) no es 
una conducta en la que se acuerde consenso sobre sus beneficios en EF. Sin embargo, 
esta última conducta motivacional se muestra fundamental en aulas con alumnado 
con DI, ya que es necesario un trabajo de sensibilización y conocimiento de la DI para 
favorecer actitudes positivas entre los compañeros, así como para fomentar la 
aceptación de la diversidad en el aula (Ocete et al., 2015). Por otro lado, los resultados 
de este estudio muestran un menor acuerdo entre los encuestados en algunas de estas 
conductas motivacionales, principalmente respecto a su presencia en las clases de EF 
con personas con DI. Así, consideran que permitir que el alumnado realice 
aportaciones o elija (AS1), enseñar según prefiera el estudiante (AS2) y proporcionar 
razones (AS3), suelen estar menos presentes en sus clases. Sin embargo, Ahmadi et al. 
(2023), muestran en sus resultados que existe un acuerdo respecto a que permitir que 
el alumnado elija (AS1) o proporcionar razones (AS3) aportarían beneficios 
moderados en la satisfacción de las NPB en las clases de EF. Por último, los maestros 
encuestados están de acuerdo con que las conductas motivacionales docentes más 
sencillas de tener presente en las clases de EF con alumnado con DI son utilizar un 
lenguaje que invite al alumnado (AS5) y despertar la curiosidad (AS9). En el resto de 
las estrategias, aunque se observa bastante acuerdo en su presencia, hay profesores 
que no están seguros de si podrían aplicarlas. Numerosos estudios afirman que la 
formación inicial y específica docente va a otorgar al profesorado los conocimientos y 
competencias necesarias para aplicar herramientas y estrategias es sus clases con 
alumnado con DI, con el objetivo de promover la inclusión educativa (Godoy-Briceño 
at al., 2024; Torres Paz et al., 2023). 

Por otro lado, respecto a las conductas motivacionales que favorezcan el CS, este 
estudio muestra que todas las ellas son percibidas como importantes para aplicarlas 
en las clases de EF con alumnado con DI. Según Jaakkola et al. (2013) un buen clima 
motivacional orientado a la tarea influirá en su percepción de la competencia y, como 
consecuencia, en su motivación. Aparentemente, los resultados muestran que la 
conducta motivacional donde existe menos acuerdo sobre su importancia es la que 
indica que el alumno supervise su propio progreso y esfuerzo (CS14). Por su parte, 
Ahmadi et al. (2023), afirman que la supervisión del alumno en su propio progreso y 



esfuerzo (CS14) podría lograr beneficios moderados, y ofrecer pistas en lugar de 
respuestas (CS16) tendría beneficios pequeños en las NPB de los estudiantes. Sin 
embargo, resulta complicado que los maestros de EF establezcan conductas para que 
el alumno con DI supervise su progreso y esfuerzo debido, por un lado, a la falta de 
formación específica, y por otro, a la falta de recursos para atender a todo el alumnado 
(García-Perales et al., 2022). Por otro lado, algunas de las conductas motivacionales 
como promover el aprendizaje activo de todo el alumnado (CS15) muestra menos 
acuerdo sobre su presencia en las clases de EF con alumnado con DI. Sin embargo, 
reconocer la mejora del esfuerzo (CS3), mostrar esperanza ánimo y optimismo (CS8), 
proporcionar información inicial concreta (CS11) y dar orientaciones explicitas 
(CS12) son conductas motivacionales que están presentes en las clases de EF con 
personas con DI. En relación con el fomento de la competencia en los estudiantes, Sevil 
et al. (2014) afirman que es importante crear un clima de motivación hacia la tarea 
para incidir en la satisfacción de las NPB. 

Por último, las conductas motivacionales docentes de RS son consideradas 
importantes para las clases de EF con alumnado con DI. Además, en líneas generales, 
los maestros afirman que estas conductas están presentes en sus clases. Se puede 
matizar, que en la conducta en la que existe menor acuerdo, tanto en importancia 
como en presencia, es en la que propone agrupar al alumnado con intereses similares 
(RS7). En contraposición, Ahmadi et al. (2023), afirman que esta conducta (RS7) 
podría mostrar pequeños beneficios en los estudiantes, mientras que mostrar empatía 
(RS6) y entusiasmo (RS5) no son conductas en las que exista acuerdo sobre su 
beneficio. Cabe destacar que estas diferencias son probablemente debidas a que en 
este estudio se están valorando, a nivel de importancia y presencia, conductas 
motivacionales que favorezcan las NPB del alumnado con DI. En el caso de aulas con 
presencia de alumnado con DI, las relaciones positivas entre estudiantes serán las que 
evitarán el rechazo y la exclusión (McKay et al., 2019). Por ello, la actitud del 
profesorado y la existente entre compañeros es un factor clave para el éxito de la 
inclusión educativa (Ocete et al., 2015). Es por todo esto que la creación de grupos 
heterogéneos y cambiantes, así como la presencia de conductas de empatía y 
entusiasmo, pueden favorecer el éxito de la inclusión educativa y el fomento de las 
NPB en las clases de EF en presencia de alumnado con DI. 

 
CONCLUSIONES 

Tras comprobar la importancia de establecer conductas claras para acercar las 
teorías existentes a las intervenciones en contextos educativos, en este estudio se han 
evaluado las conductas motivacionales docentes relacionadas con las NPB de 
autonomía, competencia y relaciones, para conocer su importancia y presencia en las 
clases de EF con alumnado con DI. Con ello, se busca ofrecer estrategias concretas al 



profesorado de EF para incrementar la motivación e intención de realizar actividad 
físicas y deportivas en alumnos con DI. 

Así, se puede afirmar que la clasificación de conductas motivaciones de AS, CS y 
RS propuestas por Ahmadi et al. (2023) son importantes y están presentes en las 
clases de EF con personas con DI. Sin embargo, es importante tener en cuenta que el 
orden de importancia y de presencia de las conductas motivacionales docentes 
evaluadas no es el mismo para personas con DI que para personas sin discapacidad. 

Es por este motivo que, como líneas futuras de investigación, se considera 
fundamental establecer una propuesta de clasificación de estas conductas 
motivacionales docentes teniendo en cuenta las características y necesidades de 
estudiantes con DI en un contexto de enseñanza ordinaria, siendo necesario 
profundizar en su implementación. 

Por último, la muestra tomada para evaluar la percepción del profesorado sobre 
la importancia y presencia de estas conductas motivacionales docentes es una 
limitación. Sin embargo, hay que tener en cuenta la escasez de centros ordinarios que 
incluyan alumnado, principalmente, con DI, y que incluyan en su equipo docente un 
elevado número de profesores de EF. 
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