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Efecto del género del docente en la importancia de la Educación Física, clima motivacional,
comportamientos disruptivos, la intención de práctica futura y rendimiento académico

Effect of teachers’ gender on the importance of physical education, motivational climate, disruptive
behaviors, future practice intentions, and academic performance
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Resumen. El objetivo fue conocer si existe efecto del género del profesor de Educación Física (EF) sobre la importancia concedida a esta asignatura,
el clima motivacional, comportamientos disruptivos, la intención de práctica física futura y el rendimiento académico. La muestra estuvo compuesta
por 890 adolescentes (Medad = 15.49 años; DT = 1.79), estudiantes de EF de cinco centros públicos y concertados de ESO y BACH de las Regiones de
Murcia y Alicante (España). Se utilizó un cuestionario compuesto por la escala de importancia y utilidad de la EF, el cuestionario de clima motivacional
percibido del profesor de EF, el physical education classroom instrument, la escala intention to partake in leisure-time physical activity y un cuestionario
de datos generales del alumno. Se realizaron análisis descriptivos, correlaciones y modelos lineales de regresión multinivel. Los resultados más destacados
muestran que el género del docente influye en los climas motivacionales y en la importancia que los estudiantes otorgan a la EF.
Palabras clave: rendimiento académico, clima motivacional, comportamientos disruptivos, importancia EF, práctica futura.

Abstract. The aim was to understand if Physical Education (PE) teachers’ gender has any effect on the importance given to this subject, motivational
climate perceived by students, disruptive behaviors, intention to engage in leisure-time physical activity, and academic performance. The sample was
composed by 890 students of PE (Mage = 15.49; SD = 1.79) from five public and private school centers of ESO and BACH of the Region of Murcia and
the Region of Alicante. The questionnaire used comprised the scale importance and utility of PE, motivational climate perceived of PE teacher, the
PE classroom instrument, intention to partake in leisure-time physical activity, and a questionnaire on students’ general data. Descriptive analyses,
correlations, and linear multilevel regression models were performed. The results obtained in this research demonstrate that teachers’ gender influences
motivational climates and the importance that students give to PE.
Key words: academic performance, motivational climate, disruptive behaviors, PE importance, future practice.

Introducción

El éxito escolar de los adolescentes depende de distintos factores
que interaccionan con ellos condicionando su ambiente, sus conductas,
el compromiso académico, sus formas de pensar o el tipo de actividades
extraescolares que realicen en su tiempo libre, e incide en la resolución de
contratiempos que se les presentan para conseguir sus objetivos. El
entorno de aprendizaje que sea capaz de crear el docente en las clases de
EF puede influir en la motivación y en el aprendizaje de los estudiantes
(Baños, Ortiz-Camacho, Baena-Extremera, & Tristán-Rodríguez, 2017).
Por ello, resulta de interés indagar sobre la influencia del profesorado en
la importancia y utilidad que los estudiantes otorgan a la asignatura de
EF, los climas motivacionales y comportamientos disruptivos del aula,
la intención de práctica de actividad física y el rendimiento académico de
estos.

Según Moreno, González-Cutre y Ruiz (2009), destacan la impor-
tancia que los adolescentes españoles consideren la materia de EF y la
encuentren útil en su vida, ya que se relaciona con los niveles de satisfac-
ción y aburrimiento de los estudiantes, los entornos de aprendizaje
creados por el docente (Moreno-Murcia, Zomeño, Marín, Cervelló, &
Ruiz, 2013), con la motivación en el aula (Moreno-Murcia et al., 2013;
Moreno-Murcia, Borges, Marcos, Sierra, & Huescar, 2012) y la inten-
ción de práctica de actividad física fuera del horario escolar (Granero-
Gallegos, Baena-Extremera, Pérez-Quero, Ortiz-Camacho, & Bracho-
Amador, 2014).

Además, diversos estudios han mostrado cifras preocupantes en
las chicas, siendo éstas las que menor importancia le otorgan a la EF,
practicando actividad física en su tiempo libre con menor frecuencia y
aumentando la probabilidad de abandono hacia la práctica físico-depor-
tiva (Granero-Gallegos et al., 2014; Moreno-Murcia et al., 2012).

Los climas motivacionales creados en la clase de EF condicionan la
forma de entender el éxito en los contextos deportivos y escolares
(Nicholls, 1989). En esta línea, Papaioannou, Tsigilis, Kosmidou, &
Milosis (2007), identificaron cuatro climas de aprendizaje en los que se
podían contextualizar a los estudiantes en la consecución de sus objeti-
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vos distinguiendo entre climas orientados a la aproximación de la maes-
tría, el rendimiento, la evitación del rendimiento y la aprobación social.
Los climas orientados a la tarea se relacionan con mayores niveles de
importancia a la EF que los orientados al rendimiento (Baena-Extremera,
Granero-Gallegos, Pérez-Quero, Bracho-Amador, & Sánchez-Fuen-
tes, 2013), siendo preferentes estos tipos de climas en las chicas (Dekker
et al., 2016), y encontrando diferencias en los entornos de aprendizaje
creados por los docentes en función de los años de experiencia (Grane-
ro-Gallegos, Baena-Extremera, Bracho-Amador, & Pérez-Quero, 2016).

Tal es la importancia de diseñar entornos de aprendizajes adecua-
dos, donde se promueva un buen ambiente de clase y una buena relación
entre el docente y el estudiante que, de no ser así, se pueden ocasionar
ambientes negativos. Cothran, Kulinna y Garn (2010), hallaron en el
docente y la calidad de sus lecciones en clase, los motivos más destaca-
dos por los adolescentes como causas de sus conductas inadecuadas.
Además, el género de los estudiantes y del profesorado, influye en la
frecuencia de comportamientos disruptivos en las aulas de EF, siendo
las chicas y las profesoras las que mayor número de incidencias repor-
tan (Cothran & Kulinna, 2007; Kulinna, Cothran, & Regualos, 2006).
Según Krech, Kulinna y Cothran, (2010), constantemente se notifica
que el profesorado de Secundaria y Bachillerato se enfrenta a situacio-
nes de malos comportamientos por parte de los estudiantes con más
frecuencia de la esperada. Aunque la mayoría de estos comportamien-
tos conflictivos suelen ser de carácter leve, esto no quiere decir que no
sean problemáticos.

En cuanto a la intención de práctica futura de actividad física, diver-
sos estudios la han relacionado con otras variables, entre las que pode-
mos destacar la motivación (Guzman & Kingston, 2012), abandono
deportivo en adolescentes (Almagro et al., 2010), el uso de las nuevas
tecnologías en las clases de EF (Lwin & Malik, 2012), y la importancia
que los estudiantes otorguen a la EF (Baena-Extremera, Granero-Galle-
gos, Sánchez-Fuentes, & Martínez-Molina, 2014a). El docente de EF
adquiere una labor importante en el aumento de la intención de práctica
futura, debiendo adoptar las estrategias de motivación que ayuden a
modificar la conducta de los adolescentes (Taylor, Ntoumanis, Standage,
& Spray, 2010).

El profesorado también influye en la satisfacción el estudiantes con
la escuela y con la vida (Baños, 2017), además de la repercusión que
pueda tener en el rendimiento académico (Li, O’Connor, O’Dwyer, &
Orr, 2017). El rendimiento en la escuela se ha relacionado con la práctica
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de actividad física en el tiempo libre (Esteban-Cornejo et al., 2014) y con
la materia de EF (Resaland, Anderser, Mamen, & Andersen, 2011),
pero pocos estudios han relacionado al docente de EF con el rendimien-
to académico.

Tras lo expuesto observamos la relación entre el profesorado con
las variables importancia de la EF, clima motivacional, comportamien-
tos disruptivos, intención de práctica futura y rendimiento académico,
así como la conexión entre éstas. Sin embargo, no hemos encontrado
suficiente evidencia empírica respecto a la influencia del género del
docente en dichas variables. Por ello, el objetivo de esta investigación es
conocer si existe efecto del género del profesor de EF sobre las mismas.

Método

Muestra
La selección de la muestra fue de tipo no probabilístico y por

conveniencia, según al alumnado que se pudo acceder. Los participantes
fueron un total de 890 adolescentes estudiantes de EF (442 hombres =
49.7%, Medad = 15.00, DT = 2.00; y 448 mujeres = 50.3%, Medad =
15.00, DT = 2.00), pertenecientes a cinco centros públicos y concerta-
dos de Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato (BACH)
de las Regiones de Murcia y de Alicante (España). El rango en función
del curso académico de la muestra estuvo comprendido entre estudian-
tes de 1º y 4º de ESO y, 1º y 2º de BACH. Del total de la muestra, 152
estudiantes pertenecían a 1º ESO (17,1%), 160 (18,0%) a 2º ESO, 182
(20,4%) a 3º ESO, 186 (20,9%) a 4º ESO, 101 (11,3 %) a 1º de BACH
y, por último, 109 (12,2%) a 2º BACH.

Instrumentos
Para medir la importancia y utilidad concedida a la EF por el alumnado

se utilizó la escala de Importancia y utilidad de la EF (IEF) de Moreno,
González-Cutre y Ruiz (2009). La escala está compuesta por tres
ítems politómicos, donde los estudiantes deben responder en rango de
puntuación entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 4 (totalmente de acuer-
do). La escala se inicia con el encabezado «En mis clases de EF…». Un
ejemplo de ítem es «Creo que las cosas que aprendo me serán útiles en
la vida».

Para conocer el clima motivacional se utilizó la escala clima
motivacional percibido del profesor de EF de Ruiz-Juan (2014). Este
instrumento consta de 24 ítems politómicos, los cuales se responden en
una escala de 5 puntos que va de 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 5
(totalmente de acuerdo) y se agrupan en cuatro dimensiones que son:
maestría, rendimiento-aproximación, rendimiento-evitación y aproba-
ción social. El cuestionario inicia con el encabezado «Mi profesor de
EF…». Un ejemplo de ítem es «Anima a los alumnos a jugar mejor que
los demás».

Los comportamientos disruptivos en el alumnado de EF se midie-
ron a través del Physical Education Classroom Instrument (PECI) de
Krech et al. (2010), adaptado al contexto español por Granero-Gallegos
y Baena-Extremera (2016). Este instrumento consta de 20 ítems, los
cuales se responden en una escala de 5 puntos que va de 1 (nunca) hasta
5 (siempre) y se agrupan en cinco dimensiones de cuatro ítems cada una.
La escala va precedida por la frase: «Piensa en tu propio comportamien-
to en clase de EF y dinos tu grado de acuerdo o desacuerdo con las
siguientes afirmaciones». Un ejemplo de ítem es «Amenazo a los de-
más compañeros/as de clase».

Para medir la intención de los estudiantes de ser físicamente activos
en su tiempo libre, se utilizó la versión española de Intention to Partake
in leisure-time Physical Activity (Chatzisarantis, Biddle, & Meek, 1997),
adaptada a la EF por Granero-Gallegos, Baena-Extremera, Pérez-Quero,
Ortiz-Camacho, y Bracho-Amador (2014). Esta escala consta de tres
ítems redactados sobre la base de la obra de Ajzen y Madden (1986),
teniendo en cuenta que la redacción correspondiera con el criterio de
comportamiento en el tiempo, el contexto, objetivo y acción (Ajzen &
Fishbein, 1980). El instrumento trata de evaluar la intención de los
estudiantes de ser físicamente activos en su tiempo libre durante el
período de un mes (Intención-PFTL). Las respuestas fueron puntuadas

con una escala de ítems politómicos que oscilaba entre 1 (muy improba-
ble) y 7 (muy probable). Un ejemplo de ítem es «Estoy decidido a hacer
ejercicio físico».

También se construyó un Cuestionario de datos generales del alum-
no. Se pidió a los estudiantes que señalarán el centro y el grupo clase al
que pertenecían, su género, edad y, además, que indicaran el género de su
profesor de EF y la calificación obtenida en el último trimestre.

Procedimiento
Para el desarrollo de esta investigación se obtuvo el permiso de la

dirección de los centros educativos y del profesorado, así como el
consentimiento informado en el que se plasmaron los objetivos e
intencionalidad de la misma a los padres/madres/tutores de los estudian-
tes.

Posteriormente se procedió a la recogida de datos informando pre-
viamente a los participantes del objetivo del estudio, la participación
voluntaria y el tratamiento confidencial de sus repuestas. Se les comu-
nicó que no existían respuestas correctas ni incorrectas y se les pidió
máxima sinceridad.

Los cuestionarios con una duración 25-30 minutos se completaron
en el aula estando siempre presente el mismo investigador que manifes-
tó la posibilidad de consultarle cualquier duda durante el proceso.

Análisis de los datos
Primeramente se llevaron a cabo diferentes análisis factoriales

confirmatorios (AFC) a todos los instrumentos. Dado que las variables
observadas son de tipo ordinal se utilizó el método de estimación Weighted
Least Squares (WLS) utilizando como input la matriz de correlaciones
policóricas y la matriz de covarianzas asintóticas. Para estudiar la ade-
cuación de dichos instrumentos a la muestra utilizada se utilizaron
diferentes índices de ajuste como el valor chi-cuadrado dividido por los
grados de libertad (÷2/gl), el índice de ajuste no normativo (NNFI), el
índice de ajuste comparativo (CFI) y la raíz cuadrada promedio del error
de aproximación (RMSEA). Según Carmines y McIver (1981), un co-
ciente ÷2/gl inferior a 3 indica un buen ajuste del modelo. Valores de CFI
y NNFI por encima de .90 indican un ajuste aceptable (Hu & Bentler,
1999). Para el RMSEA, se consideran aceptables valores entre .05 y .10
(satisfactorio igual o inferior a .08; Cole y Maxwell, 1985).

Asimismo, se calcularon varios índices de fiabilidad y validez, como
el alfa de Cronbach, la Fiabilidad Compuesta (FC) y la Varianza Media
Extraída (AVE) para cada instrumento.

Para responder al objetivo de esta investigación, se procedió a
realizar un Modelo Lineal de Regresión Multinivel. Se estudió la asocia-
ción del género del docente con las dimensiones de la importancia de la
EF, el clima motivacional percibido por el alumno, las conductas
disruptivas y la intención de práctica física, todo ello ajustado por el
tipo de centro, a la edad, al género del alumnado y al grupo clase al que
pertenecían. Diferentes modelos de regresión multinivel fueron ajusta-
dos considerando las posibles combinaciones de centros, edades, gru-
pos, etc.; sin embargo, mediante las medidas de bondad de ajuste del
modelo: -2log de la verosimilitud y los criterios de información Bayesiano
(BIC) y Akaike (AIC) (Gelman & Hill, 2007), se consideraron como los
modelos que mejor se ajustaban y explicaba la variabilidad de los datos
aquellos con la inclusión de efectos aleatorios por edad y género del
alumnado (BIC=1659.38). En el caso de que las interacciones no fuesen
significativas se excluyeron del modelo final aquí presentando, con el
objetivo de obtener una mayor precisión en las estimaciones obtenidas.
Las comparaciones múltiples entre las medias marginales (o ajustadas)
según el género del profesor se realizaron mediante los contrastes ajus-
tados por correcciones de SIDAK (Field, 2009).

Todos los cálculos se llevaron a cabo con el paquete estadístico
SPSS v.22 y LISREL 8.80.

Resultados

Análisis de fiabilidad de los instrumentos
En la Tabla 1, se pueden observar los resultados del AFC de cada
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instrumento, así como los valores de fiabilidad con alfa de Cronbach,
AVE y FC. Los valores medios para cada instrumento en función del
sexo y la edad se pueden observar en la Tabla 2.

Efectos del género del profesor
Teniendo en cuenta que la estructura del diseño de estudio y el

método empleado suponen una relación entre las respuestas del alumnado
dentro de una misma clase (puesto que todo el alumnado en dicha clase
tiene en común un mismo docente), es conveniente realizar un análisis
multinivel. Así pues, con el objeto de analizar los efectos del docente
sobre los constructos estudiados, se efectuó un análisis multivariante de
regresión multinivel para las variables dependiente en el que las variables
independientes fueron el género del profesorado, ajustado por tipo de
centro, género y edad del alumnado.

La Tabla 3 muestra los resultados del modelo de regresión mixto

(multinivel) ajustado. Se muestran las medias estimadas según el género
del docente ajustadas por la edad del alumnado y su género. En la Tabla
se observan las medias, errores típicos, intervalos de confianza al 95%,
las pruebas estadísticas correspondientes al modelo donde se contrasta
la hipótesis de igualdad de medias en las dimensiones entre las categorías
de variable independiente, las diferencias entre las categorías de respues-
ta y la categoría de referencia, así como el p-valor asociado a las pruebas
estadísticas de comparación de medias marginales corregidas por múlti-
ples comparaciones mediante SIDAK.

En la importancia de la EF, se hallaron diferencias significativas en
el efecto del género del profesor, tanto por sexo (F=15.60, p<.000)
como por la edad de los estudiantes (F=2.47, p<.012). En las chicas, los
mayores valores se obtuvieron a los 13 años (M=3.11) y el menor valor
a los 16 años (M=2.38), en ambos casos, con docentes femeninas. En
los chicos, los valores mayores se obtuvieron a los 18 años (M=3.39) y
el menor a los 19 años (M=2.66), teniendo en ambos casos como
docentes a profesoras.

En relación a la maestría,
hubo efecto del docente como se
aprecia en la Tabla 2, hallándose
solo diferencias por los años del
discente (F=2.399, p<0.15). Los
mayores valores se obtuvieron a
los 14 años (M=4.05) con profe-
soras y los menores a los 14 años
(M=2.81) con profesoras.

En la variable de rendimien-
to-aproximación, solo hubo dife-
rencias en el género del alumno
(F=26.72, p<.000), siendo ma-
yor en las chicas (M=3.16), no
habiendo efecto del género del
docente en este caso.

En el rendimiento-evitación,
las diferencias se encontraron en

el género (F=9.49, p<.002) y en los años de los estudiantes (F=3.67,
p<.000) sin haber efecto del género del profesor sobre los estudiantes.
Los mayores valores se encontraron en chicas a los 19 años (M=2.83)
y en los chicos a los 12 años (M=2.78) y los menores en las chicas a los
14 años (M=1.83) y en los chicos a los 15 años (M=2.21).

En la aprobación social, las diferencias se hallaron en el género del
alumno (F=16.26, p<.000), en los años de los estudiantes (F=3.85,
p<.000) y en el género del profesor como efecto. Los mayores valores
se obtuvieron en chicas a los 13 y 19 años (M=3.33) y la menor a los 18
años (M=2.04), teniendo en todas ellas, docentes femeninas. En los
chicos, los mayores valores se dieron a los 13 años con profesores

(M=3.25) y la menor a los 19 con profesoras (M=2.41).
En la variable de agresión, solo hubo diferencias en el

género de los alumnos (F=12.98, p<.000), siendo mayor en
las chicas (M=3.33), sin hallarse efecto del género del docen-
te.

En la irresponsabilidad, hubo diferencias en el sexo de los
estudiantes (F=8.215, p<.004) y en los años de los estudian-
tes (F=3.271, p<.001), siendo en las chicas los valores más
altos con edad de 19 años con profesoras (M=2.50) y los más
bajos con 13 años y con profesores (M=1.81). En los chicos
en cambio, los valores más altos se obtuvieron a la edad de 13
años con profesoras (M=2.91) y la más baja a los 14 años con
profesores (M=1.90). El género del docente no tuvo inciden-
cia alguna en esta variable.

En el factor de desobediencia, solo se hallaron diferencias
significativas en el género de los estudiantes (F=4.48, p<.034),
siendo mayor en las alumnas (M=2.25) independientemente
del género del profesor.

En ítem de perturbación del ambiente, los resultados
muestran solo diferencias significativas en la edad de los
discentes (F=3.00, p<.002), siendo los mayores valores a los

Tabla 1. 
AFC y consistencia interna de los instrumentos

x2 ? df p GFI NFI NNFI CFI RMSEA a AVE FC
IEF 2.81 .000 1.00 .99 .99 .99 .04 .90 .82 .91

PTEGQ 4.58 .000 .95 .95 .95 .95 .06 .87 .53 .72
Maestría .71 .50 .72
Rendimiento 
aproximación .74 .52 .73

Rendimiento evitación .75 .56 .74
Aprobación social .78 .60 .81

PECI 4.32 .000 .96 .97 .97 .96 .04 .75 .80 .86
Agresión .70 .74 .84
Iresponsabilidad .74 .65 .88
Desobediendica .78 .82 .91
Perturbación .80 .86 .95
Bajo autoestima .82 .90 .95

FSI 3.25 .000 1.00 .99 .99 .99 .04 .78 .65 .84
Nota. GFI = Goodness of Fit Index, NFI = Normed Fit Index, Non-Normed Fit Index =NNFI,
RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; a = Alfa de Cronbach; FC = Fiabilidad
Compuesta; AVE = Average Variance Extracted: p< .05*; p< .01**

Tabla 2. 
Media y desviación típica en función del sexo y la edad de los estudiantes

Sexo Edad
IEF PTEGQ PECI IPF
IEF AM AR ER AS AG IRR D PA BA IPF

M DT M DT M DT M DT M DT M DT M DT M DT M DT M DT M DT

Chicas

12 2.43 ,45 2.93 ,77 2.60 ,34 2.75 ,63 2.98 ,71 3,15 ,57 2,13 ,66 1,87 ,57 1,50 ,59 1,67 ,76 4,53 1,31
13 3.09 ,63 3.80 ,82 2.34 ,94 2.44 ,78 3.15 1,06 2,86 ,41 1,84 ,60 1,48 ,65 1,44 ,54 1,43 ,51 5,27 1,65
14 2.90 ,62 3.31 ,92 2.13 ,91 1.93 ,68 2.29 ,97 2,94 ,43 1,85 ,67 1,43 ,60 1,35 ,60 1,48 ,55 5,27 1,84
15 2.91 ,58 3.69 ,75 2.15 ,81 2.24 ,69 2.62 ,98 2,94 ,38 1,95 ,67 1,43 ,61 1,37 ,53 1,50 ,43 5,60 1,63
16 2.84 ,61 3.45 ,81 2.30 ,84 2.26 ,65 2.52 ,86 2,88 ,33 1,94 ,62 1,51 ,51 1,48 ,47 1,68 ,53 5,54 1,35
17 2.84 ,58 3.71 ,65 2.14 ,85 2.27 ,66 2.59 ,93 2,90 ,40 2,21 ,70 1,65 ,54 1,51 ,58 1,73 ,62 5,33 1,49
18 2.97 ,53 3.79 ,73 1.94 ,82 2.19 ,79 2.60 ,97 2,94 ,41 2,13 ,82 1,44 ,51 1,70 ,61 1,79 ,59 5,23 1,60
19 2.78 ,65 4.00 ,59 2.50 ,96 2.44 ,82 3.06 ,88 2,67 ,43 2,11 ,45 1,44 ,50 1,47 ,38 1,61 ,33 5,04 1,90
20 3.00 ,88 3.33 ,29 2.61 1,11 2.39 ,84 2.33 ,73 3,00 0,00 1,92 ,29 1,50 ,87 1,58 ,63 1,92 ,52 5,89 ,19

Chicos

12 3.06 ,33 3.92 ,78 2.32 ,53 2.80 ,85 2.98 ,86 3,00 ,37 1,68 ,81 1,41 ,42 1,57 ,74 1,91 ,78 5,76 1,72
13 3.29 ,60 3.67 ,77 2.71 ,77 2.33 ,68 3.27 ,90 2,89 ,51 2,13 ,98 1,62 ,78 1,52 ,69 1,58 ,71 5,69 1,65
14 3.13 ,51 3.68 ,67 2.60 ,84 2.27 ,77 2.83 ,88 2,85 ,40 1,93 ,75 1,56 ,68 1,41 ,62 1,64 ,69 6,03 1,30
15 2.94 ,62 3.55 ,69 2.49 ,89 2.21 ,68 2.76 ,93 2,83 ,47 2,11 ,72 1,59 ,71 1,44 ,51 1,78 ,64 6,07 1,32
16 2.93 ,77 3.47 ,86 2.70 ,77 2.41 ,66 2.79 ,76 2,73 ,53 2,12 ,81 1,60 ,67 1,51 ,58 1,76 ,63 5,83 1,47
17 3.06 ,64 3.38 ,75 2.56 ,79 2.41 ,64 2.79 ,94 2,76 ,44 2,29 ,85 1,62 ,56 1,69 ,63 1,95 ,73 5,91 1,23
18 3.14 ,63 3.77 ,67 2.45 ,91 2.32 ,70 2.90 ,96 2,76 ,43 2,28 ,72 1,58 ,61 1,58 ,59 1,87 ,60 5,90 1,52
19 2.92 ,81 3.92 ,62 2.19 1,08 2.31 ,57 2.79 1,02 2,78 ,31 2,19 ,75 1,53 ,47 1,69 ,42 1,87 ,46 6,50 ,94
20 3.17 ,19 3.33 ,83 1.88 ,83 1.92 ,40 2.46 1,17 2,88 ,32 2,44 ,97 1,81 1,07 1,38 ,48 1,88 ,48 5,83 ,88

Nota. M = Media; DT = Desviación Típica; IEF = Importa y utilidad a la EF; AM = Aproximación Maestría; AR = Aproximación Rendimiento; AS =
Aprobación Social; AG = Agresividad; IRR = Irresponsabilidad; D = Desobediencia; PA = Perturbar el ambiente; BA = Baja autoestima; IPF = Intención
de práctica futura.

Tabla 3.
Resultados del modelo de regresión mixto.

95% IC Pruebas Estadísticas Modelo Mixto 
Ajustado SIDAK

Media 
Ajustada

Error 
Típico Inferior Superior

Diferencias 
Ajustadas con 

respecto al valor 
de referencia

F gl P-valor P-valor

IEF Hombre 2.86 .052 2.761 2.966 .147* 7.983 875 .005 .000
Mujer 3.01 .039 2.933 3.087

AM Hombre 3.19 .061 3.072 3.312 .239* 15.150 875 .000 .000
Mujer 3.43 .046 3.34 3.52

AR Hombre 2.477 .057 2.36 2.59 -.019 .117 875 .732 .141
Mujer 2.46 .043 2.37 2.54

EV Hombre 2.44 .063 2.31 2.56 .063 .516 875 .473 .233
Mujer 2.39 .048 2.30 2.49

AS Hombre 2.70 .069 2.56 2.83 .149* 4.753 875 .030 .042
Mujer 2.84 .052 2.78 2.95

AG Hombre 2.82 .037 2.751 2.89 .071 3.69 875 .055 .168
Mujer 2.89 .028 2.84 2.94

IRR Hombre 2.11 .064 1.98 2.23 .064 .777 875 .378 .456
Mujer 2.05 .048 1.96 2.15

D Hombre 1.63 .054 1.53 1.74 .053 3.82 875 .051 .213
Mujer 1.53 .040 1.45 1.61

PA Hombre 1.535 .050 1.43 1.63 .049 .627 875 .429 .347
Mujer 1.49 .037 1.42 1.56

BA Hombre 1.68 .052 1.58 1.79 .052 .922 875 .337 .526
Mujer 1.74 .039 1.66 1.81

IPF Hombre 5.443 .129 5.19 5.69 .245 3.631 875 .057 .142
Mujer 5.69 .097 5.49 5.88

RA Hombre 5.50 .208 5.06 5.94 .266 3.535 875 .085 .101
Mujer 6.00 .162 5.63 6.37
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13 años y los menores a los 14 años (M=1.35). El género del docente no
mostró ningún efecto.

El factor de bajo autoestima, mostró diferencias significativas en el
género de los alumnos y su edad, sin tener efecto el género del docente.
Los mayores valores en chicas se obtuvieron a los 18 años (M=1.86) y
en chicos a los 12 años (M=1.90) y los menores a los 16 años (M=1.36)
en chicas y a los 14 años (M=1.54) en chicos.

En relación a la intención de práctica futura, no se encontraron
diferencias significativas con respecto al género del profesor. Si las hubo
en cambio entre el género de los estudiantes (F=31.69, p<.000),
obteniéndose los valores más altos en las chicas (M=7.00).

Finalmente, no se encontraron diferencias en el rendimiento acadé-
mico según el género del docente (F=3.535, p<.085) ni por diferencias
de género en los alumnos (F=1.630, p<.232). En cambio, si hubo dife-
rencias entre las edades de los alumnos (F=4.956, p<.012), obteniéndose
los mayores valores a los 12 años (M=7.47), seguido de los 15 y 14 años
(M=6.22; M=6.11), siendo los menores valores a las edades de 18 y 17
años respectivamente (M=4.70; M=484).

Discusión

El objetivo de este trabajo fue conocer si existe efecto del género del
profesor de EF sobre la importancia y utilidad concedida a la EF, el clima
motivacional, comportamientos disruptivos, la intención de práctica
física futura y el rendimiento académico. Todos los instrumentos utili-
zados para este objetivo obtuvieron resultados fiables y válidos. En
relación al análisis de modelo lineal de regresión multinivel, no sólo se
tiene en cuenta al docente, sino también al alumnado (considerando
género y edad).

Los resultados muestran diferencias en la variable importancia y
utilidad que los estudiantes otorgan a la EF en el sexo y edad de éstos, en
función del género del docente. En cuanto a las estudiantes féminas, se
obtuvo que las que más importancia le dan a la EF fueron las de 13 años
mientras las que menor valor les dan, son las de 16 años. En los chicos,
se obtuvo que aquellos que otorgaban una mayor importancia a la EF
fueron los de 18 años y los que menos los de 19 teniendo, en todos los
casos, docentes de género femenino. Cabe destacar, que los chicos
siempre mostraron valores medios de importancia y utilidad de la EF
por encima de las chicas, e incluso los valores medios más bajos de los
chicos estuvieron por encima de los valores medios más altos de las
chicas. Los resultados son preocupantes sobre todo en chicas, puesto
que conforme van avanzando en edad, van restando importancia y
utilidad a la materia, conllevando una disminución de la intención de
práctica futura de actividad físico-deportiva en su tiempo libre (Baena-
Extremera et al., 2014a). Sin embargo, en los chicos, llama la atención la
poca diferencia en la edad de aquellos que consideran muy importante la
materia a los que no, quizás una explicación a esto sea que los estudian-
tes de 19 años sean repetidores, y estén centrándose única y exclusiva-
mente en terminar sus estudios o en preparar el acceso a la universidad,
donde la EF no les influye en dicha prueba. Estos datos están en la línea
de los hallazgos de otras investigaciones (Borges, Belando, & Moreno-
Murcia, 2014; Moreno-Murcia et al., 2013), donde los chicos otorgan
mayor importancia a la EF pero, sin embargo, las chicas tenían una
predicción más fuerte entre esta variable y la motivación. Los resultados
de este objetivo arrojan que las profesoras obtienen mayores niveles de
puntuación en función de la edad y en la importancia que sus estudian-
tes dan a las materias en comparación a sus homólogos hombres, esto
nos lleva a la necesidad de seguir indagando sobre qué aspectos son los
que hacen las profesoras para conseguir que a sus estudiantes les intere-
se más la EF.

En cuanto a la variable clima motivacional, en relación a la maestría,
no se hallaron diferencias en función del género del docente ni de los
estudiantes. Únicamente se encontraron diferencias en la edad de los
estudiantes obteniendo los mayores niveles medios a la edad de 14 años
y los menores con 16 años siendo, en ambos casos, el género del docente
femenino. Resultados similares encontraron Granero-Gallegos et al.
(2016), quienes no hallaron diferencias en función del género del docente

pero sí en los años de experiencia de éstos. Los climas orientados hacia
el aprendizaje se relacionan con mayores niveles de motivación y con
mayores niveles de diversión y satisfacción (Baena-Extremera & Gra-
nero-Gallegos, 2015; Granero-Gallegos & Baena-Extremera, 2014), por
lo que son aspectos a tener en cuenta en el diseño de las sesiones de EF.

Además, se obtuvieron diferencias en la variable de rendimiento-
aproximación en el género del alumno, siendo mayor en las chicas y sin
encontrar diferencias en función del género del docente. Estos resulta-
dos, coinciden con otros estudios (Granero-Gallegos et al., 2016), pero
sin embargo contradicen a los obtenidos en investigaciones anteriores
(Flores, Salquero, & Márquez, 2008; Granero-Gallegos et al., 2016).
Estos hallazgos generan controversia respecto a los hallazgos de esta
investigación puesto que son los chicos los que suelen mostrarse más
competitivos, queriendo demostrar sus capacidades ante sus compañe-
ros, creando una imagen social y/o buscando imitar a sus ídolos depor-
tivos. Esto se debe probablemente a que los adolescentes adquieren un
comportamiento en el que intenta demostrar superioridad respecto a
sus iguales con el objetivo de obtener reconocimiento social, indepen-
dientemente de los resultados de la ejecución (Papaioannou et al., 2007).

 En el rendimiento-evitación, las diferencias se encontraron en el
género y en los años de los estudiantes, sin importar el género del
profesor sobre los estudiantes. Los mayores valores se encontraron en
chicas a los 19 años y en los chicos a los 12 años y, los menores en las
chicas a los 14 años y en los chicos a los 15 años. Estos resultados
pueden ser debidos a que las chicas sienten un mayor pudor en edades
más altas a competir con el resto de chicas, por si no cumplen con los
estándares normales o por el miedo de mostrarse incompetentes con el
resto, sin embargo, los chicos pueden buscar evitar demostrar la compe-
tencia en edades más tempranas debido a que los cambios fisiológicos
con respecto a la fuerza, se desarrollan y se diferencian más en estas
edades. En esta línea, Ruiz-Juan y Baena-Extremera (2015) asocian la
evitación al rendimiento con factores de comparación externos al estu-
diante, donde se relaciona con una baja motivación hacia la actividad
física, alta ansiedad y conductas disruptivas (Agbuga & Xiang, 2008;
Agbuga, Xiang, & McBride, 2010).

En cuanto al clima motivacional orientado a la aprobación social, las
diferencias se hallaron en el género del alumno, en los años de los
estudiantes y en el género del profesor como efecto. Los mayores
valores se obtuvieron en chicas a los 13 y 19 años, y la menor a los 18
años, teniendo en todas ellas, docentes femeninas. En los chicos, los
mayores valores se dieron a los 13 años con profesores y la menor a los
19, con profesoras. Los estudiantes perciben, que son las docentes las
que mayor clima de aprobación social generan en sus clases. Esto puede
ser beneficioso puesto que el clima de aprobación social junto al de
aproximación de maestría, se identifican con una mayor probabilidad y
persistencia en la práctica deportiva en el futuro según (Vilchez & Ruiz-
Juan, 2016). Aunque diversas investigaciones realizadas (Baena-
Extremera, Granero-Gallegos, Gómez-López, & Abraldes, 2014b;
García, Santos-Rosa, Jiménez, & Cervelló, 2005) hallaron que los ado-
lescentes se preocupan más por el resultado final y por conseguir la
aprobación social que por el propio proceso de aprendizaje, buscando
posicionarse y alcanzar un mayor estatus dentro del grupo de compa-
ñeros de clase.

Centrándonos ya en los comportamientos disruptivos, en la varia-
ble de agresión, solo hubo diferencias en el género de los alumnos, siendo
mayor en las chicas, sin hallarse efecto del género del docente. Kulinna
et al. (2006), destacan que es el género femenino quienes perciben
peores comportamientos en el aula que el masculino, al igual que las
docentes. Esto puede ser debido, según Cothran y Kulinna (2007), que
las alumnas y las profesoras suelen ser más víctimas de los comporta-
mientos disruptivos y, por lo tanto, reportan mayores incidencias.
Además, Krech et al. (2010) afirman que este tipo de comportamientos
no se suelen dar con normalidad y son más difíciles de detectar por el
profesorado. Los resultados obtenidos en este estudio encontraron que
las chicas fueron las que más comportamientos agresivos efectuaban,
mientras que Cothran y Kulinna (2007) encontraron que eran las que
más comportamientos agresivos recibían, por lo que sería interesante
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indagar de qué género es el que produce dichas agresiones, si de sus
propias iguales o por el contrario, de sus compañeros.

En la irresponsabilidad, los valores medios más altos se encontra-
ron con las docentes en ambos sexos, sin embargo, los profesores fueron
los que obtuvieron comportamientos menos irresponsables de los alum-
nos. Una explicación a estos resultados pudiera ser que los docentes
proyectan una figura más autoritaria y dominante que sus compañeras
de profesión. De hecho, un estudio realizado por Sadker y Sadker
(1995) halló que los docentes masculinos esperaban encontrar mejores
comportamientos de sus estudiantes que las profesoras.

El factor de desobediencia, es considerado por Goyette, Doré y
Dion(2000) como una mala conducta de nivel secundario. En el presen-
te trabajo solo se hallaron diferencias significativas en el género de los
estudiantes, siendo mayor en las alumnas y sin importar el género del
profesor. Esta conducta de rebeldía e inconformismo, puede aparecer en
el alumnado por diferentes razones, entre las que Fredricks, Blumenfeld
y Paris (2004), destaca su desvinculación de la escuela en esta etapa
adolescente, con una menor disposición a cumplir reglas y las expecta-
tivas del comportamiento.

En el ítem de perturbación, los resultados muestran solo diferencias
significativas en la edad de los discentes, siendo los mayores valores a
los 13 años y los menores a los 14 años sin importar el género del
docente. Esto puede ser debido, a que en la etapa de la adolescencia, los
estudiantes buscan posicionarse en su grupo de iguales, buscando lla-
mar la atención. Este tipo de conductas, no suelen ser de las más graves
según Goyette et al. (2000) pero sí son detectadas por docentes y
estudiantes como las más frecuentes en el aula según Cothran y Kulinna
(2007) y Kulinna et al., (2006).

Aunque a priori la baja autoestima de los estudiantes no genera
malas conductas generalmente, sí se pueden dar casos en los que las
ocasionen, tal y como encontraron Krech et al. (2010). En esta investi-
gación mostraron diferencias significativas en el género de los alumnos y
su edad, sin tener efecto el género del docente. Los mayores valores en
chicas se obtuvieron a los 18 años y en chicos a los 12 años y, por otro
lado, los menores a los 16 años en chicas y a los 14 años en chicos. En
esta línea, la imagen corporal que tienes los adolescentes influyó en su
baja autoestima (Moreno, Cervelló, & González, 2008) siendo las mu-
jeres las que menor autoestima presentaron en comparación a los hom-
bres en distintos niveles de edad (Crocker, Eklund, & Kowalski, 2000).
Al igual que los resultados encontrados en este estudio, existe dispari-
dad en estudios que relacionan la edad con una baja autoestima identifi-
cando algunos las edades con menor autoestima de 12 a 17 años (Welk,
Corbin, & Lewis, 1995), y otros en grupos de 18 a 20 años de edad
(Moreno et al., 2008).

Ahondando ya en la intención de práctica futura, no se encontraron
diferencias significativas con respecto al género del profesor. Si las hubo
en cambio entre el género de los estudiantes, obteniéndose los valores
más altos en las chicas. En controversia a los resultados hallados en esta
investigación, Granero-Gallegos et al. (2014), encontraron que eran los
chicos los que mayor intención de práctica futura disponían, sobre todo
cuando eran más jóvenes. De ahí la importancia de generar horas de
calidad de EF, teniendo en cuenta diversas estrategias que repercuten en
una mayor motivación del alumnado y un aumento de las intenciones de
práctica futuras (Ardoy et al., 2010; Taylor et al., 2010).

Finalmente, destacar que no se encontraron diferencias en el rendi-
miento académico según el género del docente ni por diferencias de
género en los alumnos. En cambio, sí hubo diferencias entre las edades
de los alumnos, obteniéndose los mayores valores a los 12 años, seguido
de los 15 y 14 años, encontrándose los menores valores a las edades de
18 y 17 años. Estos resultados, pueden ser debidos a que conforme los
alumnos acceden a los institutos en el primer ciclo, entren motivados o
prevenidos por las expectativas en cuanto a exigencia y, conforme van
progresando en los cursos académicos, la desmotivación y/o los cam-
bios en la adolescencia, hacen que vayan bajando el rendimiento acadé-
mico. Resultados que avalan esta teoría se encontraron en otras investi-
gaciones (Cantón & García-Martín, 2016; Inglés et al., 2012), además
afirmaron que los estudiantes de cursos inferiores tienden a atribuir los

resultados académicos a causas externas y, los de cursos superiores, los
fracasos a causas internas.

El género del docente de EF influyó en la importancia y utilidad que
el estudiante otorga a la asignatura, así como a los climas de aprendizaje
orientados a la maestría y a la aprobación social. También se encontra-
ron diferencias entre las variables estudiadas en función del género y la
edad del estudiante. Haciendo referencia al sexo, los estudiantes de
género masculino son más irresponsables, desobedientes, perturbado-
res del ambiente de clase, consideran más importante la EF que las
chicas y tienen mayor intención de práctica futura. Sin embargo, las
chicas se mostraron más agresivas, con menor autoestima y mayores
niveles en los climas de aprendizaje de aprobación social, aproximación
y evitación del rendimiento. Por último, en cuanto a la edad de los
estudiantes, consideramos importante destacar que a menor edad de los
estudiantes, mayor es la importancia que otorgan a la EF
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