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La Educacidn Fisica bilingiie como forma de motivar hacia el aprendizaje en
una lengua extranjera. Estudio preliminar basado en el Modelo Trans-
Contextual
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*Eliseo Fernandez-Barrionuevo, **Antonio Baena-Extremera, **Javier Villoria-Prieto
*Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia (Espafia)**Universidad de Granada (Espafia)

Resumen: El objetivo de este trabajo ha sido estudiar la relacion entre la percepcion de un clima de apoyo a la autonomia, la
motivacion autdnoma en Educacion Fisica (EF) y el aprendizaje en Lengua Extranjera (LE), la Disposicion a comunicarse en
LE para las cuatro destrezas lingliisticas, y las calificaciones en el érea de LE. La muestra de este estudio preliminar se compuso
de 401 estudiantes (169 chicos y 232 chicas), con una edad media de 13.7 afios, de cursos de primero de ESO a primero de
Bachillerato de la provincia de Almeria. Se utilizé un cuestionario con diversas preguntas y con la escala Language Learning
Orientations Scale-Intrinsic Motivation, el cuestionario de Extrinsic Motivation and Amotivation Subscales, el Sport Motivation Scale
para la EF, el Learning Climate Questionnaire y la escala Willingness to Communicate in the Classroom. Se llevaron a cabo analisis
descriptivos, de correlacion y modelos estructurales. Como conclusion, se puede afirmar que en el caso de la motivacion
autonoma en EF AICLE, existe un «salto trans-contextual» del contexto de la EF al de la LE.

Palabras clave: Educacion Fisica, ensefianza, bilingliismo, lengua extranjera, Modelo Trans-Contextual.

Abstract:The aim of this research was to study the relationship between the perception of a climate of support for autonomy,
autonomous motivation in Physical Education PE and learning in Foreign Language (LE), the Willingness to communicate in
FL for the four linguistic skills, and the qualifications in the area of LE.The sample of this preliminary study consisted of 401
students (169 boys and 232 girls), with an average age of 13.7 years, of courses from first of ESO to first of Bachelor”s degree
of the province of Almeria. A questionnaire was used with several questions and with the Language Learning Orientations
Scale-Intrinsic Motivation scale, the Extrinsic Motivation and Amotivation Subscales questionnaire, the Sport Motivation
Scale for EF, the Learning Climate Questionnaire and the Willingness to Communicate in the Classroom scale. Descriptive
analyzes, correlation and structural models were carried out. In conclusion, it can be affirmed that in the case of autonomous
motivation in CLIL EF, there is a «trans-contextual leap» from the context of the PE to that of the FL.

Keywords: Physical Education, teaching, bilingual, Foreign language, Trans-Contextual Model.

(Marina, Pellicier, & Manso, 2015, p. 10).
En este contexto se hacen necesarias investigacio-
nes sobre el bilingliismo en nuestro pais que sirvan como

Introduccion

El Libro Blanco de la Profesion docente y su Entor-

no Escolar es posiblemente uno de los documentos que
mejor diagnostica los problemas de la escuela en Espa-
fa y plantea ciertas directrices para las futuras politicas
educativas. En este, en relacion a las nuevas competen-
cias que el profesorado ha de tener se sefiala que «vivi-
mos en un mundo globalizado, con grandes intercam-
bios de todo tipo y gran movilidad, lo que hace necesa-
ria una comprension de otras culturas y la necesidad de
un vehiculo de comunicacion —de una lingua franca- que
en este momento es el inglés» (Marina, Pellicier, &
Manso, 2015, p. 17), sin embargo afirma que «la ense-
fanza bilingtie a pesar de los esfuerzos no es de calidad»
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guia tanto para las politicas educativas como para los
programas de formacion del profesorado.
Especificamente en lo referido a la metodologia AICLE
que se define como «un enfoque educativo dual en el
que una lengua adicional es usada para la ensefianza-
aprendizaje tanto de contenidos como de la lengua»
Coyle et al. (2010).

Teniendo como trasfondo esta coyunturasocial, donde
la ensefianza de idiomas esta teniendo un rol primor-
dial, el presente trabajo se centra en analizar como a
través de la EF bilingUe a través de lametodologia apren-
dizaje integrado de lengua y contenidos (AICLE), se
puede mejorar la motivacion hacia el aprendizaje en
una lengua extranjera, y por lo tanto influir positiva-
mente en su aprendizaje. Esta sinergia entre lengua y
contenidos juega un papel fundamental precisamente
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en este momento que en algunas comunidades como la
Madrilefia o la Andaluza (Consejeria de Educacion y
Deporte de la Junta de Andalucia, 2021) han
incrementado las horas de EF, en ocasiones en detri-
mento de alguna LE.

Este estudio se emplaza en una provincia Andaluza,
comunidad que entre otras fue pionera en la ensefianza
bilingUie a partir del Plan de Fomento de Plurilingtiismo
enAndalucia, que supuso un punto partida para unagran
inversion econdmica en los modelos de Aprendizaje In-
tegrado de Lenguay Contenidos (Pérez-Cafiado, 2011).
Posteriormente, el Plan Estratégico del Desarrollo de
las Lenguas de Andalucia Horizonte 2020 (Junta de An-
dalucia, 2016) ha prolongado ese impulso inicial hasta el
afio 2020 dando lugar a que entre el afio 2005y el curso
202072021 ha habido un gran aumento de centros bilin-
glies en esta comunidad: de 101 a 1120 (Junta de Anda-
lucia. Consejeria de Educacion y Deporte.
Plurilingtiismo, 2020a).

En el marco de estos programas bilingties, la EF jue-
ga un papel primordial. Elementos como el hecho que
esta materia sea la Unica que permite continuidad des-
de primaria hasta bachillerato o que sea una de las pocas
materias comunes en cursos con mucha optatividad como
4°de ESO o Bachillerato (Junta de Andalucia, Consejeria
de Educacion y Deporte 2020b) hacen de esta asignatu-
ra una opcion ideal desde el punto de organizacion de
centro. Probablemente estos factores estén detrés de la
gran difusion de esta asignatura en la ensefianza bilingtie
en esta comunidad ya que en el curso 2020/2021 hasta
un 74,03% de los centros bilingiies ensefian la EF a tra-
vés de alguna lengua extranjera (Portal PID@, Junta
de Andalucia).

En este escenario, numerosos estudios han estudia-
do como algunas caracteristicas de la EF repercuten
positivamente en el aprendizaje de idiomas tales como
la posibilidad de facilitar la comunicacion mediante el
uso del lenguaje corporal (Coral, 2012a; Devos, 2016;
Hewitt & Linares, 1998), el caracter ludico, realista y
orientado a la accién (Bergermann, 2004; Fernandez-
Barrionuevo, 2011; Ramos & Ruiz, 2011; Rottmann,
2006) el ambiente distendido (Rottmann, 2006;Toscano
& Rizopoulos, 2013; Zindler, 2013) o la posibilidad de
incluir el elemento cultural en la ensefianza de idiomas
(Dillon, 2009; Gruber, 2015; Rueda, Zagalaz, Lopez, &
Sanchez, 2015). Recientemente, Gil Lopez etal. (2021)
han publicado un andlisis sistematico que da una panoré-
mica del estado de la cuestion en cuanto a la metodolo-
giaAICLE en EF.

Un aspecto que recurrentemente queda reflejado
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en diversos estudios es el efecto positivo en el aprendi-
zaje de idiomas debido a la alta motivacion que muchos
alumnos sienten hacia el rea de EF (Fernandez-
Barrionuevo & Baena-Extremera, 2018; Cadiz et al.,
2021). Algunos autores (Devos, 2016; Fernandez-
Barrionuevo, 2012, 2017) han realizado una aproxima-
cion tedrica tomando como partida distintos enfoques
motivacionales (Teoria de las Metas del Logro, Teoria
de la Autodeterminacion, Flujo Disposicional, Teoria
Motivacional de Gardner...) tratando de establecer una
vinculacion tedrica entre la puesta en practica de EF
AICLE y la motivacion en el aprendizaje de idiomas.
De este modo, aspectos que pueden estar presentes
durante la ensefianza integrada de EF con una LE, como
la propia motivacion intrinseca por el aprendizaje de
EF, la novedad, el caracter vivencial (Ramos & Ruiz,
2011), el carécter ltdico, la cooperacion o el realismo
(Devos, 2016), pueden tener un efecto positivo en la
motivacion hacia el aprendizaje de la LE.

Tomando como punto de partida esta idea, ponemos
de relieve cdmo varios estudios (Baena-Extremera,
Gomez-Lopez, & Granero-Gallegos, 2017; Coral, 2010;
Fernandez-Barrionuevo & Baena-Extremera, 2018;
Figueras Comas, Flores, & Gonzélez Davies, 2011;
Garcia-Calvo, 2015; Zindler, 2013) han destacado que
la motivacion hacia el rea de EF tiene influencia positi-
va en el aprendizaje de la lengua extranjera. Tal y como
sefiala McCall (2011) en las conclusiones de su estudio
donde se utilizd la ensefianza integrada de fatbol y de
una LE (francés) con 634 estudiantes en el Reino Uni-
do, este efecto positivo en la motivacion hacia la LE se
debe a un mayor interés por el tema y una mayor rele-
vancia en la vida cotidiana de los alumnos.

Partiendo de esta base, el presente estudio plantea
la posibilidad, no solamente de que la EF pueda tener un
efecto positivo en la motivacion hacia el aprendizaje de
idiomas, sino que ello tenga consecuencias més alla del
propio entorno escolar y de lugar a una mejora
motivacional hacia el aprendizaje de lenguas extranje-
ras de manera general y un aumento a la disposicion a
comunicarse en dicha lengua. Todo esto se puede mate-
rializar en una mejora de un elemento concreto como
la mejora de las calificaciones en la materia de inglés o
EF.

Este enfoque es tremendamente valioso puesto que
demostraria que el valor de la EF en centros bilingties
va mucho mas alla de lo estudiado hasta ahora en el
propio entorno escolar. Es decir, esta integracion de len-
gua y contenidos influiria positivamente en la vision
general que tiene el alumnado tiene de la LE. De ma-
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nera similar, otros estudios ya vinculan el concepto que
se tiene de la materia con la préactica deportiva
extraescolar (Moral Garcia et al., 2019).

Para afrontar este estudio se ha realizado una adap-
tacion del Modelo Trans-Contextual (MTC) de la moti-
vacion (figura 1). Este consiste en un enfoque integrado
multi-teoria que especifica el proceso por el cual la
motivacion en actividades educativas (trabajo o partici-
pacion en clase o trabajo cooperativo) en un contexto
educativo se transfiere @ motivacion hacia actividades
relacionadas (e. g deberes para casa, lectura adicional,
estudio para examenes) en un contexto extracurricular
0 de ocio (Hagger & Chatzisarantis, 2012; Hagger,
Chatzisarantis, Barkoukis, Wang, & Baranowski, 2005;
Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse, & Biddle, 2003;
Hagger & Chatzisarantis, 2007). Como precursor de
todo este proceso esté la variable «apoyo a la autono-
mia» en clase.

Actltud

Normas Comporta
Intencién .
subjetlvas miento

-
e

Climade Motivacion Motlvacmn
autonomia autonorna auténoma
percibida (educacion (fuera de

) escuela)

CONTEXTO
EDUCATIVO

Figura 1 Modelo Trans-Contextual (Hagger & Chatzisarantis, 2016). Fuente: (Hagger &
Chatzisarantis, 2016)

Control

comporta |/-""
mental

percibido

Teniendo en cuenta que este es un modelo
«generalizable y universal» (Hagger & Chatzisarantis,
2012, p. 197) en el que los efectos de la trans-
contextualizacion motivacional podran ser aplicados a
diferentes contextos educativos, podemos usarlo como
base para el estudio del uso de la LE en EF AICLE. Por
o tanto, planteamos que la ensefianza integrada de EF y
LE seria el contexto educativo en el presente estudio,
mientras que la actividad relacionada hacia la cual se
transfiere la motivacion seria la comunicacion en LE.

El punto de partida de este modelo es que el apoyo
de los agentes sociales (en este caso profesores de EF
AICLE) podra favorecer una percepcion de apoyo a la
autonomia del alumnado que seré lo que prediga la
motivacion autonoma o autodeterminada en la clase
(Hagger & Chatzisarantis, 2012). Esta motivacion
autodeterminada se generalizara a otros contextos (en
nuestro estudio el aprendizaje en la LE) y serd lo que dé
lugar a que el alumno tenga intencion de realizar una
actividad determinada (en nuestro caso la disposicion o
intencion de comunicarse en LE), condicionando en ul-
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tima instancia el hecho de que se produzca dicha con-
ducta (la comunicacion en LE)

El modelo ha sido fundamentalmente utilizado en
diversos estudios en relacion a la actividad fisica y el
tiempo de ocio (ver meta-analisis de Hagger &
Chatzisarantis, 2016). Algunos de ellos, al igual que el
presente estudio, se desarrollan en el contexto educati-
vo espafiol. Como el caso de Gonzélez-Cutre, Ferriz,
Beltran-Carrillo, Andrés-Fabra, Montero-Carretero, &
Moreno-Murcia (2014) que ampliaron el modelo con
las necesidades psicoldgicas basicas, 0 Gonzalez Cutre,
Sicilia, Beas Jiménez, y Hagger (2014) que proporcio-
naron una replicacion cros-cultural del MTC. Asi mis-
mo, otros estudios lo han utilizado en el campo de la
ensefianza de Matematicas y la realizacion de deberes
en casa (Hagger, Sultan, Hardcastle, & Chatzisarantis,
2015) o a las ciencias meter cita (Hagger & Hamilton,
2018). Por (ltimo, es necesario sefialar que ya existen
estudios que analizan como el apoyo a la autonomia pre-
dice la motivacion intrinseca en Educacion Fisica bilin-
glie (Baena, et al., 2018), lo que coincide parcialmente
con lo planteado en el presente articulo. Todo lo ante-
rior nos hace pensar que el modelo planteado presenta-
ra un buen ajuste puesto que ya ha sido desarrollado en
EF y otras materias, se ha verificado en el contexto
espafiol, y la relacion entre la motivacion intrinseca y el
apoyo a la autonomia ya ha sido estudiado en EF AICLE.

Este modelo presenta su soporte en tres teorfas: La
Teoria de la Autodeterminacion (Deci & Ryan, 1985),
el Modelo Jerarquico de la Motivacion (Vallerand, 1997)
y la Teoria del Comportamiento Planificado (Ajzen,
1991). No obstante, debido a que nuestro estudio anali-
za la disposicion a comunicarse en una lengua extranje-
ra (DAC-LE), en lugar de tomar como referencia la
Teoria del Comportamiento Planificado, nos basaremos
en el modelo Heuristico de la DAC (Maclntyre, Dornyei,
Clément, & Noels, 1998). Ademas, afiadiremos al estu-
dio las calificaciones tanto en EF como en la asignatura
de inglés.

EI MCT se basa en tres premisas (Hagger &
Chatzisarantis, 2016) que, teniendo en cuenta el nuevo
marco del estudio (EF AICLE), y basandonos en el Mo-
delo Heuristico de Maclntyre et al. (1998) para la DAC,
serian las siguientes de las cuales obtenemos las hipdte-
sis del trabajo:

Premisa 1: La percepcion de apoyo hacia la moti-
vacion auténoma predice la motivacion autbnoma en
contextos educativos.

En el contexto de este estudio, hipotetizamos que la
percepcion del alumnado hacia un clima de apoyo a la
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autonomia en la clase de EF predecira la motivacion
auténoma o autodeterminada (locus de control interno)
hacia la EF. Esta premisa revaloriza la labor del profesor
puesto que es responsable del clima del aula.

Premisa 2: La motivacion autbnoma hacia activida-
des en un contexto educativo predice la motivacion au-
tonoma hacia actividades similares en contextos no es-
colares.

Dentro de nuestro estudio no consideramos la EF
como un area aislada, sino como una materia en la que
existe una ensefianza integrada de los contenidos de EF
y de LE en donde se trabaja de manera comunicativa.
De hecho, la adquisicion de un enfoque comunicativo
Ilega a ser incluso obligatoria segun la Orden de 28 de
junio de 2011 por la que se regula la ensefianza bilingiie
en los centros docentes de la Comunidad Autonoma de
Andalucia (Junta de Andalucia. Consejeria de Educacion,
2011). Por lo tanto, teorizamos que la motivacion auto-
noma hacia la EF en contextos AICLE predecira la mo-
tivacion autdnoma por aprendizaje en una LE.

Premisa 3: La motivacion autbnoma en contextos
no escolares predecird la intencion futura de abordar
actividades fuera del contexto escolar y a su vez esta
intencion sera el precursor de la préctica en si.

En el &mbito de esta investigacion se estudiara como
la motivacion autonoma hacia el aprendizaje de una LE
influye en la DAC-LE en el &mbito escolar.

Finalmente, en este manuscrito se estudiara ademas
como la motivacion autodeterminada es predictora de
las calificaciones en EF vy la asignatura de LE (inglés).
De este modo, en base a una adaptacion del MTC, el
objetivo de este trabajo ha sido estudiar la relacion en-
tre la percepcion de un clima de apoyo a la autonomia,
la motivacion auténoma en EF y el aprendizaje en LE,
la DAC-LE para las cuatro destrezas linguisticas, y las
calificaciones en el area de LE.

Método

Muestra

Se utiliz6 un disefio muestral no probabilistico y por
conveniencia. La muestra de este estudio preliminar se
compuso de 401 estudiantes (169 chicos y 232 chicas),
con una edad media de 13.7 afios, de cursos de 1° de
ESO a 1° de Bachillerato que cursaban la asignatura de
EF en modalidad bilinglie en inglés en tres centros pU-
blicos de la provincia de Almeria. De acuerdo a la Or-
den 28 de junio de 2011 (Junta de Andalucia. Consejeria
de Educacion, 2011), en estos centros la ensefianza bi-
lingUe se desarrolld a través de la metodologia AICLE.
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Disefio e Instrumentos

Se utilizé un disefio no experimental, seccion y des-
criptivo. Para la puesta en practica de este estudio se
utilizaron diferentes escalas:

Se utilizé la escala Language Learning Orientations Scale-
Intrinsic Motivation, Extrinsic Motivation and Amotivation
Subscales (LLOS-IEA) disefiada por Noels, Pelletier,
Clément, y Vallerand (2000) que estaba basada en los
items de la «Academic Motivation Scale» creada por
Vallerand, Blais, Briére, y Pelletier (1989) y adaptada al
inglés por Vallerand, Pelletier, Blais, Briére, Senécal y
Valliéres (1992). El instrumento utilizado evaluaba la
«amotivacion» (4=.82), los tres tipos de motivacion
extrinseca: «externa» (4=.75), «introyectada» (4=.67)
e «identificada» (4=.87), asi como los tres tipos de
motivacion intrinseca: «conocimiento» (4=.85), «maes-
tria» (4=.88) y «estimulacion» (4=.85). En total la es-
cala incluye tres items para cada uno de los siete facto-
res donde los encuestados tienen que responder el gra-
do en el que estaban de acuerdo con cada item (e. g.
«Porque me sentiria culpable si no consiguiera hablar
en inglés».) propuesto utilizando una escala likert de 7
puntos.

Se utilizé la version del Sport Motivation Scale para la
EF (SMS) (Granero-Gallegos, Baena-Extremera,
GOmez-Lopez, Sanchez-Fuentes, & Abraldes, 2014)
denominada SMS-EF adaptada a la EF, que se basaba en
la version espafiola del SMS de Balaguer, Castillo, y Duda
(2007). Al igual que la escala LLOS-IEA, esta escala
tiene su origen en la escala EMS (Briére, Vallerand, Blais,
& Pelletier, 1995), cambiando su denominacién a SMS
en su proceso de traduccion al inglés (Pelletier, Fortier,
Vallerand, Tuson, Briere, & Blais, 1995). Esta version
utilizada consta de los mismos 7 factores que la escala
LLOS-IEA, pero adaptados a la EF en lugar de al apren-
dizaje de idiomas: «<amotivacion» (a=.75), los tres tipos
de motivacion extrinseca, es decir, «externa (4=.79),
«introyectada» (4=.76) e «identificada» (4=.83); asi
como los tres tipos de motivacion intrinseca, o sea, «co-
nocimiento» (4=.72), «maestria» (4=.78) vy
«estimulacion» (4=.84). En el modelo de 5 factores el
valor de alfa para la motivacion intrinseca fue de .91.
Este instrumento comparte con el LLOS-IEA las res-
puestas puntuadas en una escala de items politdmicos
con rango de puntuacion entre 1 (totalmente en des-
acuerdo) y 7 (totalmente de acuerdo; e. g. Por el placer
de descubrir nuevas actividades fisico-deportivas), pero
a diferencia de la escala LLOS-IEA, se contemplan cua-
tro items por cada factor.

Se usd una version en espafiol del cuestionario origi-
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nal de Learning Climate Questionnaire (LCQ) disefiado por
Willians y Deci (1996) que a su vez se basaba en el
«Health-Care Climate Questionnaire» (Willianms, Saizow,
Ross, & Deci, 1996) y que fue adaptada a la EF por
Granero-Gallegos, Baena-Extremera, y Sanchez-Fuen-
tes (2014). Esta escala, que contenia una Unica dimen-
sion, «apoyo a la autonomia» (8=.95), constaba de 15
items donde los encuestados tenian que responder a tra-
vés de una escala de items politdmicos de 7 puntos que
oscila desde 1 (Muy desacuerdo) a 7 (Muy de acuerdo;
e. g. Me siento comprendido/a por mi profesor/a de
E.F)

Se utilizé la escala Willingness to Communicate in the
classroom (WTC) que originalmente fue disefiada como
contrapeso a la Willingness to Communicate outside the
classroom (MaclIntyre, Baker, Clément, & Conrod, 2001).
Esta presentaba 27 situaciones donde el alumnado tenia
que responder en una escala de uno a cinco (1=casi siem-
pre y 5 =casi nunca) su disposicion a comunicarse en
distintas tareas dentro de la clase de francés como L2
(e. 0. Describir las reglas de tu juego favorito.). Los
items estaban agrupados en cuatro factores que corres-
ponden a destrezas linguisticas: expresion oral (§=.81),
comprension oral (4=.83), comprension de lectura
(4=.83) y expresion escrita (4=.85).

El cuestionario incluy6 preguntas para recabar in-
formacion del encuestado en cuanto a la edad, grupo de
clase (p.e. 1° de ESO) y sexo. Ademas, se pidio a los
encuestados que indicaran sus dos Ultimas notas trimes-
trales en el area de inglés y de EF en una escala de 0 a
10. Para el uso de la calificacion en LE se ha utilizado
una media entre las dos respuestas (referentes a las dos
Ultimas notas). Dichas preguntas fueron validadas por
expertos, calculando su univocidad, pertinencia y com-
presion. Seguidamente, se calculé su rango
intercuartilico, asi como otros indicadores de fiabili-
dad, demostrando su pertinencia en su uso.

Los procesos de traduccion del LLOS-IEA yWTC
in the classroom se realizaron de acuerdo a los estandares
metodoldgicos internacionales recomendados por la
International Test Commision para adaptar correctamente
test y escalas de unas culturas a otras (Hambleton,
Merenda, & Spielberger, 2005; Mufiiz, 2000; Mufiiz &
Bartram, 2007). Con la finalidad de asegurar la méxima
exactitud se combinaron los disefios de traduccion di-
recta e inversa de los items (Brislin, 1970, 1986). De
acuerdo con el procedimiento de traduccion inversa para-
lela (Brislin, 1986), dos traductores realizaron la ver-
sion a la lengua meta de manera independiente, para
luego realizar una comparacion de los trabajos que fue-
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ron sometidos a una re-traduccion por dos profesiona-
les desconocedores del trabajo original. El ajuste de la
traduccion se juzgd en funcion del grado de coincidencia
con la version original (Hambleton et al., 2005), y se
realizaron las modificaciones en aquellos items que los
resultados asi lo recomendaban, aunque la coincidencia
fue précticamente total.

Asimismo, se realizd un proceso de adaptacion de
los instrumentos del contexto del aprendizaje de una
LE al contexto del aprendizaje en una LE.

Procedimiento

En cuanto al procedimiento, tras el informe favora-
ble del Comité de Etica en Investigacion de la Univer-
sidad de Granada, se informé de los objetivos del estu-
dio y se recabd la aceptacion por los responsables de
cada centro escolar. En ultimo lugar, tras informar a los
participantes del carcter anonimo de la encuesta, se
procedio a la recogida de datos.

La cumplimentacion de los cuestionarios tuvo lugar
durante los meses de enero a marzo del 2016 con una
duracion de unos 40 minutos durante los cuales se aten-
dieron todas las dudas en cuanto a la comprension del
texto y dandole la oportunidad al alumno que no estu-
viera interesado a abandonar estudio.

Analisis estadisticos

En cuanto al andlisis, en primer lugar, se calcularon
los valores medios y la desviacion tipica del apoyo a la
autonomia, motivacion autbnoma en EF y en LE, DAC-
LE para cada una de las cuatro destrezas comunicativas
y la calificacion en LE. A continuacion se hizo un anélisis
de correlacion (Pearson) entre todas estas variables,
utilizando el programa SPSS v. 21 de Mac OSX. Por
ultimo, y teniendo en cuenta la validez de los instru-
mentos de medida, para el estudio de la adaptacion del
MTC propuesto se realizd un modelo de ecuaciones
estructurales con el método de WLS para variables
ordinales del programa LISREL 8.80 (Joreskog &
S6rbom, 2003).

Resultados

Con la finalidad de mantener un nimero més redu-
cido de factores para el presente objetivo se calcul6 el
indice de autonomia relativa (IAR) (Pelletier & Philippe,
2007) para la EF y LE, por el cual se le asignan a cada
sub-escala del SMS y del LLOS-IEA un peso especifico
de acuerdo a su lugar en el continuum de la autodeter-
minacion. Este peso se multiplica por el valor de la es-
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cala, que sera sumados, obteniéndose un dinico valor (para
la LE o EF). Por lo tanto, cuanto mayor es el indice, mas
alto es el perfil motivacional del alumno, valores positi-
vos indicarian que el participante considera las formas
autodeterminadas de motivacion mas importantes y
viceversa en el caso de los valores negativos (Pelletier
& Philippe, 2007).

Siguiendo otros estudios basados en el MTC (Chan,
Dimmock, Donovan, Hardcastle, Lentillon-Kaestner,
& Hagger 2015; Chan & Hagger, 2012; Hagger,
Chatzisaranti, Hein, Soos, Karsai, Lintunen, & Leemans,
2009; Hagger et al., 2015) los pesos asignados fueron
motivacion intrinseca =+2, regulacion identificada
=+1, regulacion introyectada =-1 y regulacion exter-
na -2 de las escalas tanto del SMS-EF como del LLOS-
IEA obteniéndose un Gnico valor para la motivacion au-
tonoma en EF y otro para el aprendizaje en LE en base
al procedimiento indicado (Vallerand, 1997, 2007).

Previo a otros analisis, se llevd a cabo un calculo de
valores medios, desviacion tipica y de correlaciones
(Pearson), para a continuacion desarrollar un modelo
con ecuaciones estructurales.

Media, desviacion tipica y analisis de correla-
cion

En la tabla 1 se muestran los estadisticos descripti-
vos Y las correlaciones entre las variables estudiadas. En
cuanto al rango es necesario tener en cuenta que puede
presentar valores diferentes para cada variable: apoyo a
la autonomia (1:7), motivacion autonoma (-19:19),
DAC-LE (1:5) y calificacion en LE (0:10). En este senti-
do, podemos destacar que en el caso de la motivacion
auténoma los valores en EF son positivos y en aprendi-
zaje en LE negativos, siendo el caso de la DAC-LE los
valores medios superiores para lacomprension auditiva,
siendo el resto de valores medios muy similares. En
cuanto al andlisis de correlaciones se dan relaciones sig-
nificativas en todos los casos, siendo las superiores las
que se dan entre las distintas variables de la DAC-LE
para las distintas destrezas. Es destacable el hecho de
que el valor que se correlaciona en mayor medida con
el apoyo a la autonomiay con la calificacion en LE sea la

Tabla 1.
Media, desviacion tipica y correlaciones entre las dimensiones analizadas
Subescalas M DT 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1.Apoyoautonomia  4.82 1.14 - .21** [19%* 16** .18** .16** 27** 03 .08
2. Mot. auténoma EF  1.86 2.84 25%% 17F% 19%% 16%* 13%F | 16%* .19%*
3. Mot. auténoma LE -.66 3.43 L25%% 26%% 27** 26%* 18** .09
4. DAC-LE-E. Escrita 3.00 .96 B4%* 52%% 60** .20%* -.02
5. DAC-LE-C. Lectura 3.05 .96 - LAQxx B7Rx 25%x 05

6.DAC-LE-C. Auditiva 3.48 .95 - 39%F 20%*% 04
7.DAC-LE-E. Oral 291 .82 - 07 .01
8. Calificacion LE

7.43 162 - .50**
9. Calificacién EF 7.90 1.37 -
**_a correlacion es significativa al nivel .01 (bilateral)

*La correlacion es significativa al nivel .05 (bilateral)
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DAC-LE para la comprension auditiva. En el caso de la
motivacion auténoma en EF los valores superiores de
correlacion se dan en el apoyo a la autonomia y en la
motivacion autonoma en LE (Tabla 1).

Modelo de ecuaciones estructurales

Con la finalidad de verificar la relacion predictiva
entre las dimensiones estudiadas, se ha utilizado el mé-
todo de dos pasos propuesto por Anderson y Gerbin
(1988) donde el primero se refiere al modelo de medi-
da y el segundo al modelo de ecuaciones estructurales.
La validez de constructo y las propiedades psicométricas
de la dimensionalizacion propuesta en la escala fueron
evaluadas mediante un anlisis factorial confirmatorio
donde se aplicaron ecuaciones estructurales.

Se efectud un andlisis de normalidad multivariante
obteniendo valor de Mardia-Based-Kappa de 1.10 (li-
mite superior=1.04; limite inferior=.960; Kurtosis de
Normalidad Multivariante= 7.04; Mardied Based
Kappa=.1). Debido a la falta de normalidad de los datos
el andlisis se llevé a cavo utilizando el método de esti-
macién WLS para variables ordinales del programa
LISREL 8.80 (Joreskog & S6rbom, 2003). La matriz de
correlaciones policéricas y la matriz de covarianzas
asintéticas fueron utilizadas como input para el anélisis
de los datos. Se parti6 de la hip6tesis de un modelo de
medida consistente en un modelo de factores que asu-
mia la existencia de las variables latentes en base a los
instrumentos originales. Para la evaluacion del ajuste
modelo, diferentes indices absolutos y relativos fueron
calculados en base a las recomendaciones de Bentler
(2007) o Markland (2007). Los indices absolutos calcula-
dos fueron el valor p asociado con el estadistico chi cua-
drado (c?) y la ratio entre 2y grados de libertad (gl)
(+2/9l). Ademés, también se calcul el indice de bon-
dad de Ajuste (GFI) el cual ha de presentar valores e».90
para un ajuste aceptable 0 e».95 para un mejor ajuste
(Hooper, Coughlan, & Mullen, 2008). En cuanto a los
indices relativos se calcularon el indice de Ajuste Nor-
malizado (NFI), el indice deAjuste No Normativo (NNFI)
y el indice de Ajuste Comparativo (CFI) siendo valores
e».95 indicadores de un buen ajuste (Hu & Bentler,
1999). Siguiendo las indicaciones de Kline (2005), se
recomienda el célculo del Error de Aproximacion
Cuadrético Medio (RMSEA). Se hall¢ este indicador,
siendo los valores d».06 indicadores de un buen ajuste
(Hu & Bentler, 1999). En la tabla 2, se pueden observar
los valores del andlisis factorial confirmatorio de cada
instrumento, sin contar el LLOS-IEA y el SMS, pues en
ellos, se usaron otras formulas de célculo de la autono-
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Tabla 2.
Indices de ajuste de cada modelo.

X2 df x2 AUf p IFl CFl GFI NFI  NNFI RMSEA

LCQ  405.10 90 4.50 000 97 .97 .91 .96 .96 .07

WTC 923.53 293 3.15 000 96 .96 .90 .95 .95 .07
mia relativa.

En dltima instancia se utilizd un modelo de ecuaciones
estructurales para el estudio de las interacciones y las
relaciones entre las variables del modelo planteado. Si-
guiendo las recomendaciones de Markland (2007) o Levy
y Hancock (2007), se analizaron varios modelos tratan-
do de verificar el MTC en EF AICLE. En dltima instan-
cia en la figura 2 se puede observar el modelo que me-
jor ajuste obtuvo. A partir de este momento, para un
mejor ajuste del modelo, se utilizaron los indices de
modificacion que informan sobre las relaciones que pue-
den ser incorporadas o suprimidas (Cea, 2002), debien-
do cumplir dos condiciones fundamentales para la acep-
tacion de estos indices: la mejora sensible del nivel de
ajuste del modelo y la posibilidad de justificar los cam-
bios propuestos desde un punto de vista tedrico. Final-
mente se obtuvo un modelo ideal segin las variables
estudiadas y teniendo en cuenta la figura 1 y las premisas
de partida, a modo de hipétesis.

CONTEXTO CONTEXTO
EF AICLE

Apoyo .61
Autonomia

DAC-LE
E.escrita
48

Mot.
Auténoma

Mot.
Auténoma
EF LE

Calificacion Calificacion
EF Inglés

Figura 2. Modelo estructural compuesto por nueve factores hipotetizados.

Todos los pardmetros son estandarizados y significativos en p<.05.; Apoyo autonomia=apoyo a
la autonomia en EF, Mot. autbnoma EF= motivacion auténoma en EF, Mot. autonoma LE=
motivacién auténoma en LE, DAC-LE E. Escrita= DAC-LE en expresion escrita, DAC-LE C.
lectura= DAC-LE en comprensién de lectura, DAC-LE C. auditiva= DAC-LE en comprension
auditiva, DAC-LE E. oral= DAC-LE en comprension oral.

En la figura 2 se observa como el apoyo a la autono-
mia predice (& =.61) la motivacion autbnoma en EF y
esta a su vez la calificacion de EF en .52. La motivacion
auténoma en EF predice la motivacion auténoma en LE
(@ =.60) y ésta la nota de inglés en .28. Finalmente, en
cuanto a la DAC-LE para las distintas destrezas, la ma-
yor prediccion se da para la lectura (&4 =.58) y el oral (&
=.50). En relacion a los indices de bondad de ajuste del
modelo, se obtuvieron los siguientes: Chi cuadrado =
3494.46, df = 937; x? 8 df= 3.72, p<.00, GFI=.90,
NFI=.95, NNFI=.95.CFI=.96, RMSEA=.05.
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Discusion

El desarrollo de una adaptacion del MTC para la EF
AICLE permite el estudio de la motivacion trans-
contextualizada en EF y LE (premisa 2), la influencia
del profesorado sobre esta motivacion a través de la
facilitacion de un clima que favorezca la autonomia (pre-
misa 1) y las consecuencias en la disposicion a comuni-
carse (premisa 3), asi como la prediccion de la califica-
cion en LE en base a la DAC-LE.

Aunque ciertos autores han explorado la influencia
de variables como el apoyo del profesor en la DAC-LE
(Wen & Clément, 2003; Zarrinabadi, 2014), el andlisis
que planteamos proporciona una informacién mas com-
pleta en la que se tienen en cuenta mas variables y se
estudia de forma especifica la DAC-LE para cada una de
las destrezas.

Por un lado, en cuanto a los valores medios de las
diferentes sub-escalas, en el caso de la EF, la motivacion
auténoma presenta valores positivos, lo que indica que
los participantes consideran las formas autodeterminadas
de motivacion més importantes (Pelletier & Philippe,
2007), siendo negativos en el caso del aprendizaje en
LE. Estos valores negativos vienen condicionados fun-
damentalmente por los altos valores medios de regula-
cion externa para la LE observados.

En cuanto a las calificaciones se observa como la
motivacion autonoma en EF y aprendizaje en LE estan
correlacionadas respectivamente las calificaciones en EF
e inglés respectivamente. Es més, de acuerdo al mode-
lo de ecuaciones estructurales, la motivacion autonoma
tanto en EF e inglés son predictoras de las calificaciones
en esas materias

La discusion del resto de resultados se hara siguien-
do las premisas del MTC (Hagger & Chatzisarantis,
2016):

En cuanto a la primera premisa (el apoyo a la auto-
nomia predice la motivacion auténoma en EF), en la
linea de otros estudios (Hagger & Chatzisarantis, 2016),
tras el anélisis de ecuaciones estructurales y el anélisis
de correlacion, podemos afirmar que la percepcion de
un clima de apoyo a la autonomia en el area de EF es un
factor predictor de la motivacion autbnoma en EF. Es
decir, para la labor del profesor facilitando un clima de
apoyo a la autonomia, es la variable sobre la cual el
docente tiene control para desencadenar todo el proce-
so del MTC, que en Ultima instancia dard lugar a una
mejora en la Disposicion a Comunicarse en LE y en las
calificaciones (tanto de EF como de LE)

En relacion a la segunda premisa (la motivacion au-
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tonoma en EF predice la motivacion autonoma en LE),
en base a los anélisis realizados podemos concluir que,
en el caso de la motivacion auténoma en EF AICLE,
existe un «salto trans-contextual» del contexto de la EF
al de la LE. Como ya se ha comentado anteriormente,
aunque existen estudios que de manera indirecta apor-
tan informacion sobre la generalizacion de la motiva-
cion entre EF y LE, el presente es el primer trabajo
conocido que demuestre de forma directa y especifica
la trans-contextualidad en la motivacion autbnoma en-
tre EF y el aprendizaje en la LE.

Por Gltimo, partiendo de la tercera premisa (la
motivacion autonoma en LE predice la DAC-LE), de
acuerdo al andlisis de correlacion y de ecuaciones es-
tructurales, podemos observar como la motivacion au-
tonoma en LE esta correlacionada significativamente y
predice la DAC-LE para las 4 destrezas linguisticas.

De igual forma que otros estudios (Ehrman, 1996;
Vandergrift, 2005), la motivacion autodeterminada en
aprendizaje en LE fue predictora de las calificaciones
del rea de inglés. Similares resultados se obtuvieron
para las calificaciones de EF en relacion a la motivacion
autodeterminada en esta asignatura.

Basandonos en las recomendaciones précticas deri-
vadas del modelo trans-contextual en EF (Hagger &
Chatzisarantis, 2007; Ferriz & Gonzélez-Cutre, 2020),
podemos extrapolar algunos aspectos especificos o apli-
caciones précticas para la docencia de la EF AICLE:

Los profesores de EF tienen que adoptar com-
portamientos de apoyo a la autonomia en relacion a la
comunicacion en LE tales como escuchar al alumnado,
darles libertad de expresarse en LE de diferentes for-
mas, proporcionar feedback informativo, dar &nimos y
estar abierto a responder preguntas.

El profesorado deberia dar oportunidades para
que el alumnado pruebe nuevas actividades donde se
introduzcan aspectos comunicativos en LE que hagan
satisfacer las necesidades de autonomia, competencia y
relacion con los demés en EF AICLE. Esto es posible si
se usa la comunicacion en una gama de actividades dife-
rentes y de formas variadas: en cddigo escrito y oral,
con compafieros o profesores, como informacion inicial
0 corrigiendo...

El uso de una comunicacion que tenga sentido
dentro de los juegos o actividades y el reconocimiento
de conflictos son técnicas que propician formas auténo-
mas de motivacion. Por ejemplo, el profesor puede or-
ganizar una actividad donde los alumnos deben comuni-
carse en LE utilizando sus propios medios para conse-
guir un objetivo, la comunicacion por tanto no es un
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objetivo en si, sino que seria un medio para conseguir la
meta en equipo.

Los profesores de EF pueden ayudar al alumnado
a plantearse metas de libre eleccion relacionados con la
LE y la EF fuera del aula de EF. Esto puede conseguirse
mediante el desarrollo del curriculo integrado donde
los alumnos, por ejemplo, puedan practicar las destre-
zas linguisticas aprendidas en EF en relacion a su depor-
te o actividad preferida en un proyecto final
interdisciplinar. Esta ayuda del profesorado también
puede plantearse para actividades fuera del horario es-
colar, como podria ser incentivar a un alumno que le
guste el baloncesto a que siga los partidos de la NBA en
version original y que como trabajo de clase haga una
cronica en LE en base a las estadisticas del partido.

Conclusiones

Debido a que esta investigacion se basa en factores
actitudinales y afectivos, creemos que este estudio pue-
de aportar informacion para el desarrollo de los pro-
gramas basados en la metodologia AICLE. En este sen-
tido «investigaciones a gran escala de esta naturaleza propor-
cionaran hallazgos relevantes adicionales acerca de los efectos
de las préacticas docentes de AICLE que contribuiran al man-
tenimiento y futuro desarrollo de los programas duales» (Pérez-
Cafiado, 2012, p. 332).

Ademés, el presente articulo va a ser publicado en
un momento clave donde diferentes administraciones
educativas entre las que se encuentra la Consejeria de
Educacion de la Junta de Andalucia (Junta de Andalucia.
Consejeria de Educacion, 2021) han decidido introducir
una tercera hora de Educacion Fisica en algunos niveles
en ocasiones en detrimento de horas de alguna materia
de LE. El hecho de que desde un enfoque AICLE de la
EF se pueda mejorar la disposicion a comunicarse en
LE, e incluso las calificaciones en inglés, aporta un argu-
mento de primer orden para apoyar este aumento ho-
rario. Con el enfoque adecuado, el alumnado no sola-
mente obtiene los beneficios de la EF, sino que puede
desencadenar una mejora en aspectos linglisticos que
compense la reduccion horaria en materias de LE.

Por lo tanto, instamos a los responsables politicos a
que utilicen la informacion emanada de este y otros
estudios que puedan realizarse, para la toma de decisio-
nes con conocimiento de causa y basada en evidencias
cientificas, asi como recomendamos el potenciamiento
del &rea de EF dentro de los programas bilingiies en
Andalucia como modo de mejorar la motivacion
autodeterminada en el aprendizaje en lenguas extran-
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jeras. Todo ello deberia tener una repercusion en la for-
macion inicial y continua del profesorado para garanti-
zar que la metodologia AICLE tenga los efectos desea-
bles a nivel lingtistico.
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