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RESUMEN  

 

El presente estudio tuvo como objetivo evaluar el impacto de una unidad 
didáctica de Educación Física (EF) sobre la satisfacción en las clases de EF, la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, la motivación, el clima 
social escolar y el rendimiento cognitivo. Se utilizó un diseño cuasi-experimental 
con grupo control para una muestra total de 120 estudiantes de Educación 
Secundaria (M = 13,48; DT = 1,36) a los que se les administró un cuestionario 
para analizar las variables de estudio. Se aplicó la unidad didáctica basada en la 
hibridación de la gamificación y el aprendizaje cooperativo (GF + CL) durante 8 
sesiones. El programa mostró mejoras en el índice de mediadores psicológicos, 
la función ejecutiva de la planificación, la satisfacción de los alumnos de 
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educación física y el clima social escolar, lo que podría ser adecuado para 
mejorar el rendimiento de los profesores de educación física en los centros 
educativos.  

 

PALABRAS CLAVE: ludificación, desafíos físico-cooperativos, disfrute, 
funciones ejecutivas, educación física. 

 

ABSTRACT 

 

The present study aimed to assess the impact of a Physical Education (PE) 
teaching unit on PE satisfaction classes, basic psychological needs satisfaction, 
motivation, school social climate and cognitive performance. A quasi-
experimental design with a control group was used for a total sample of 120 
students of Secondary Education (M = 13,48; SD = 1,36) to whom a 
questionnaire was administered to analyse the study variables. The teaching 
unit based on the hybridization of gamification and Cooperative Learning (GF + 
CL) was applied for 8 sessions. The programme showed improvements in the 
psychological mediators index, executive function of planning, the PE students 
satisfaction and the school social climate, which could be suitable to improve 
the performance of the PE teachers in educational centres.  

 

KEYWORDS: ludification, cooperative learning, enjoyment, executive function, 
physical education.  

 

 

1. INTRODUCCIÓN 

 

La educación está experimentando cambios a nivel organizativo, metodológico, 
tecnológico y de contenidos, cuyo propósito es la búsqueda de nuevas ecologías 
de aprendizaje (Coll, 2013). Ante esta situación, la enseñanza basada en 
modelos reduce el protagonismo del docente en pro de atender a las 
necesidades de los estudiantes (Casey, 2016). En este sentido, los modelos 
pedagógicos intentan centrar su atención en los estudiantes y sus 
características, enfocándose en el contexto de clase y su desarrollo (Aggerholm 
et al., 2018). Un buen clima de aula se vincula con unas interacciones 
socioafectivas satisfactorias, dadas por las actitudes de los docentes, 
estudiantes y sus relaciones que contribuyen a un adecuado clima de aula dentro 
del proceso de enseñanza-aprendizaje (Manzano-Sánchez y Valero-Valenzuela, 
2019a). Además, este adecuado clima puede ayudar a reducir la brecha en el 
rendimiento académico entre los estudiantes y las escuelas con un nivel 
socioeconómico diferente (Berkowitz et al., 2017), colaborando a su vez a una 
reducción de la violencia (Polo et al., 2013) y relacionándose con unos mayores 
niveles de motivación autodeterminada (Fan y Williams, 2018). 
 
En esta línea, la gamificación (GF) se entiende como "el uso de mecanismos, 
estética e ideas para atraer las personas, incitar a la acción, promover el 
aprendizaje y resolver problemas" (Kapp, 2012), favoreciendo que los 
estudiantes tengan una mayor predisposición psicológica. Deterding et al. (2011) 
entienden la gamificación como el uso de elementos del juego en contextos fuera 
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del juego en sí para hacerlo más divertido, atractivo y motivador. Werbach (2012) 
propone que se deben utilizar una serie de fundamentos para implementar la 
gamificación: (a) dinámicas: son el concepto, la estructura que lleva implícita el 
propio juego, (b) mecánicas: son los procesos que permiten el desarrollo del 
juego y (c) componentes: son las implementaciones específicas de las dinámicas 
y mecánicas: avatares, insignias, puntos, niveles, etc. La conexión de estos tres 
elementos genera una actividad gamificada.  
 
 
Además de esta metodología emergente, hoy día en educación física (EF), se 
están implementando diferentes Modelos Pedagógicos (MP) basados en una 
amplia fundamentación teórica como son la educación deportiva, la enseñanza 
comprensiva del deporte y el aprendizaje cooperativo (AC) (Pérez-Pueyo et al., 
2021). En concreto, el AC utiliza cinco aspectos fundamentales, como la 
interdependencia positiva, la responsabilidad individual, la interacción cara a 
cara, el procesamiento grupal y las habilidades sociales (Johnson et al., 2013), 
para lograr un desarrollo competencial e integral de los alumnos en diversos 
dominios tales como el social, el afectivo, el motor y el cognitivo (Bores-García 
et al., 2020). Las tareas en este modelo pedagógico son estructuras de modo 
que cada miembro del grupo contribuye proporcionalmente al trabajo, y el 
producto final depende más de la colaboración grupal que del trabajo individual 
de cada uno (Johnson y Johnson, 2003).  
 
Durante los últimos años, la práctica basada en MP ha evolucionado hacia una 
nueva corriente que se centra en la hibridación o combinación de dos o varias 
metodologías de enseñanza (Pérez-Pueyo et al., 2021), la cual ha arrojado 
mejores resultados en diferentes dominios, además de un aprendizaje más 
individualizado y adaptado a cualquier contexto, que la aplicación de un modelo 
de manera aislada (Hortigüela-Alcalá et al., 2021) o una metodología de 
enseñanza convencional (González-Víllora et al., 2019). En relación con este 
estudio, la GF y el AC se han hibridado en diferentes etapas educativas y áreas 
educativas (Candel, 2018; Dólera-Montoya et al., 2021; Herrera, 2020; 
Lamoneda-Prieto et al., 2020; Moscato y Domínguez de la Rosa, 2018; Quintero-
González et al., 2018), mostrando resultados positivos como una mayor 
implicación del alumnado en clase, satisfacción con las experiencias de 
aprendizaje y un mayor rendimiento académico. 
 
Una perspectiva para desentrañar los procesos motivacionales que subyacen al 
uso de la GF y el AC en contextos educativos, es la teoría de la 
autodeterminación (TAD) (Deci y Ryan, 2000), la cual analiza el origen de la 
motivación y sus consecuencias a nivel cognitivo, conductual y afectivo 
(Vallerand, 1997). En este sentido, la TAD establece que los estados 
motivacionales de un individuo siguen un continuo de autodeterminación 
compuesto por tres niveles (Moreno-Murcia et al., 2010): (1) nivel situacional, 
referido a la motivación correspondiente al “aquí y ahora”, (2) nivel contextual, 
objeto del presente estudio y referido a la orientación hacia un contexto 
determinado como, por ejemplo, la EF o la asistencia al instituto, y (3) nivel 
global, referido a la adopción de una conducta o actitud hacia un aspecto 
concreto de la vida. Además, este continuo está conformado por distintos tipos 
de regulaciones motivacionales (Ryan y Deci, 2017), entre los que se encuentra, 
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de mayor a menor grado de autodeterminación: la motivación intrínseca 
(participación voluntaria en una actividad determinada por placer y disfrute), la 
motivación extrínseca (realización de una tarea incentivada por contingencias 
externas) y la desmotivación (ausencia o falta de participación en una actividad).  
 
Las evidencias en el ámbito de la investigación educativa de los juegos 
cooperativos muestran que las actividades que apoyan las necesidades 
psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación social, se evalúan 
como más agradables, motivadoras y atractivas (Ryan y Deci, 2009; Peng et al., 
2012). En relación con la TAD, Sailer et al. (2017) justifican que los elementos 
del juego utilizados en la GF se ajustan desde la perspectiva de la 
autodeterminación debido a la amplia gama de mecanismos motivacionales que 
promueve y porque se puede englobar dentro de otras perspectivas.  
 
Dentro de esta macro teoría de la motivación, el modelo jerárquico de motivación 
intrínseca y extrínseca de Vallerand (1997), indica que la motivación está 
determinada por unos factores sociales a nivel situacional, contextual y global 
(Moreno-Murcia et al., 2010), cuyo impacto está mediado por las necesidades 
psicológicas básicas. La satisfacción de estas tres necesidades es esencial para 
la salud y el bienestar (Deci y Ryan, 2000; Deci y Ryan, 2012), así como para 
tener una mayor adherencia hacia la práctica de la actividad física (AF) (Garn y 
Wallhead, 2014) y producir consecuencias positivas a nivel cognitivo, afectivo y 
social (Merino-Barrero et al., 2019). Entre estas consecuencias, un clima social 
de escuela positivo puede reducir problemas como el bullying, el absentismo, el 
fracaso escolar, mejorando el rendimiento académico y la motivación (Borkar, 
2016). Por esta razón, es importante utilizar nuevas metodologías en EF y en 
otras materias debido a que puede ser útil para conseguir un mejor clima social 
escolar y una mayor motivación (Valero-Valenzuela et al., 2020). 
 
En esta línea argumental, tanto la GF como el AC han demostrado su efectividad 
para promover la motivación más autodeterminada de los estudiantes 
(Fernández-Argüelles y González, 2018; Fernández-Río et al., 2020; Fernández-
Río et al., 2017; Vázquez Ramos, 2020), la satisfacción de sus necesidades 
psicológicas básicas (Van Roy y Zaman, 2019; Navarro Patón et al., 2018) y una 
mejora en el dominio cognitivo (Melero-Cañas et al., 2021; Nopembri et al., 
2019), fundamental para lograr un aprendizaje significativo por parte del 
alumnado. Dada la relación entre la motivación y el rendimiento cognitivo (Nieto-
Márquez et al., 2021), hace pensar que la aplicación de metodologías 
innovadoras dirigidas a mejorar la motivación intrínseca pueden producir también 
una mayor activación cognitiva de los estudiantes en las tareas y, consecuente, 
un mayor rendimiento cognitivo. Este último término hace referencia al 
funcionamiento óptimo de múltiples dominios cognitivos como la percepción, la 
atención, la memoria, el lenguaje, el aprendizaje, la resolución de problemas, la 
toma de decisiones, la construcción visual y las funciones ejecutivas (Fisher et 
al., 2019; Koekkoek et al., 2014). 
 
En este sentido, las funciones ejecutivas son definidas como un conjunto de 
procesos cognitivos, afectivos y motivacionales de orden superior que permiten 
una regulación cognitiva y conductual para alcanzar una meta determinada 
(López et al., 2017; Rincón-Campos et al., 2019), controlando el pensamiento y 
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dando sentido a los estímulos sensoriales y a las acciones motrices (Manzano-
Sánchez y Jiménez-Parra, 2021). De esta manera, las funciones ejecutivas se 
consideran un constructo de habilidades cognitivas que implican componentes 
como la organización y planificación de una tarea, el control inhibitorio a cualquier 
estímulo, la memoria de trabajo, la flexibilidad cognitiva, la fluidez verbal, el 
mantenimiento de la atención o la regulación del propio estado emocional 
(García et al., 2016; Nieto-Márquez et al., 2021), fundamentales para adaptarse 
al entorno y adoptar un desempeño social adecuado (Martín-Martínez et al., 
2015). El desarrollo de estas funciones influye directamente en el rendimiento 
académico y cognitivo (García et al., 2016; López et al., 2017;  Roebers, 2017).  
 
A nivel empírico, Moreau et al. (2015) indican que los programas basados en AF 
con un alto nivel de desafío pueden facilitar la mejora de las habilidades 
cognitivas más que un programa basado en el aprendizaje cognitivo con tareas 
convencionales con ordenadores. De este modo, diferentes estudios corroboran 
la eficacia de las clases de EF y el ejercicio aeróbico de moderada a vigorosa 
intensidad para lograr una mejora de las funciones ejecutivas (Berrios-Aguayo et 
al., 2019; Davis et al., 2011; Zach et al., 2015). En relación al uso de 
metodologías activas en el aula, estudios como el de Muñoz-Parreño et al. (2021) 
muestran que la aplicación de un programa Descansos Activos mediante trabajo 
cooperativo produce mejoras en las funciones ejecutivas de control inhibitorio, 
flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo, fluidez verbal y planificación, todas 
ellas medidas con la batería NIH Examiner (Kramer et al., 2014). En la etapa de 
Educación Secundaria y en el área de Educación Física también se ha utilizado 
esta batería, tal y como se puede comprobar en el estudio de Melero-Cañas et 
al. (2021), donde la aplicación de un programa educativo hibridado basado en el 
Modelo de Responsabilidad Personal y Social (MRPS) y la GF arrojó resultados 
positivos a favor del grupo experimental en las funciones ejecutivas de fluidez 
verbal, inhibición cognitiva, lenguaje y planificación.  
 
Por esta razón, el objetivo principal de este estudio fue analizar la influencia de 
una unidad didáctica de EF hibridada de GF + AC sobre la satisfacción de los 
estudiantes en las clases, la satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas, el índice de autodeterminación, el clima social escolar y el rendimiento 
cognitivo.  
 
Se hipotetiza que una unidad didáctica basada en la GF + AC mejorará la 
satisfacción en las clases de EF, la satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas, la motivación, el clima social escolar y el rendimiento cognitivo de 
estudiantes de Educación Secundaria. 
 

2. MATERIAL Y MÉTODO 

 

2.1. PARTICIPANTES 

 

Un total de 120 estudiantes con una edad entre los 12 y 17 años (M = 13,48; SD 
= 1,36) (59 niños, 61 niñas), pertenecientes a un centro de enseñanza 
secundaria del sudeste español participaron en este estudio. La administración 
del centro junto con el equipo investigador, dividieron a los grupos 
aleatoriamente, estando el grupo control (GC) compuesto por un profesor y 59 
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estudiantes de cuatro clases de 1º de ESO y una clase de 4º de ESO (32 chicos, 
27 chicas); mientras que el grupo experimental (GE) estuvo formado por un 
profesor y 61 estudiantes de tres clases de 2º de ESO y una clase de 3º de ESO 
(27 chicos, 34 chicas). En relación a los profesores, presentaron características 
similares ya que ambos eran del género masculino, con edades comprendidas 
entre los 30 y 40 años, Licenciados en Ciencias del Deporte y con una 
experiencia docente superior a 5 años en Educación Secundaria. El centro fue 
elegido por accesibilidad y conveniencia, con el compromiso de mantener las 
clases intactas. Todos los participantes presentaron unas características a nivel 
sociodemográfico y cultural correspondientes a la “clase media”.  

 

2.2. MEDIDAS 

 

Funciones ejecutivas. The National Institutes of Health (NIH) Examiner (Kramer 
et al., 2014) incluye los siguientes tests para evaluar las funciones ejecutivas de 
los jóvenes: (1) fluidez verbal para la categoría animales: los participantes 
tuvieron que escribir el número máximo de animales en un minuto; (2) fluidez 
verbal para la categorías verduras: los participantes tuvieron que escribir el 
número máximo de verduras en un minuto; y (3) tarea no estructurada 
(planificación): los participantes tuvieron que completar cuatro páginas con 
juegos de ingenio que tienen un cierto número de puntos que se suman al 
completarlos en menos de seis minutos. El objetivo era sumar la mayor cantidad 
de puntos posible. 

 

Motivación académica. Fue utilizado el Échelle de Motivation en Éducation 
(EME), validado al contexto español por Núñez et al. (2005). Incluye 28 ítems 
distribuidos en siete subescalas: motivación intrínseca (MI) hacia el 
conocimiento, MI hacia el logro, MI hacia experiencias estimulantes, regulación 
externa, regulación introyectada, regulación identificada y desmotivación. Los 
ítems fueron precedidos de la sentencia: “Yo voy al instituto porque…”, y los 
estudiantes respondieron a una escala tipo Likert de siete puntos, desde 1 (no 
se corresponde en absoluto) hasta 7 (se corresponde totalmente). Los valores 
pre y post-test del Alpha de Cronbach fueron: desmotivación (0,71 y 0,64), 
regulación externa (0,67 y 0,70), regulación introyectada (0,71 y 0,76), regulación 
identificada (0,62 y 0,67), MI hacia el conocimiento (0,83 y 0,86), MI hacia el logro 
(0,82 y 0,79), y MI hacia experiencias estimulantes (0,74 y 0,76). El índice de 
autodeterminación (IAD), una medida válida y fiable, fue calculado utilizando la 
siguiente fórmula: 2 x MI + M identificada – (M externa + M introyectada) / 2 – (2 
x desmotivación) (Vallerand, 1997).  

 

Necesidades psicológicas. Se utilizó la versión adaptada a la EF y validada al 
español (Moreno-Murcia et al., 2008; Moreno-Murcia et al., 2011) de la escala de 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas en el ejercicio. Incluye 12 
ítems para valorar la autonomía, la competencia y relación con los demás. La 
frase introductoria fue: “En mis clases …” y los participantes contestaron a una 
escala tipo Likert con 5 opciones de respuesta que iban desde 1 (totalmente en 
desacuerdo) hasta 5 (totalmente de acuerdo). Los Alphas de Cronbach para el 
pre y post-test fueron para autonomía: 0,74 y 0,81, para competencia: 0,71 y 
0,64, y para relación con los demás: .66 y .71. El índice de mediadores 
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psicológicos (IMP; Bartholomew et al., 2010) fue calculado considerando las tres 
necesidades psicológicas básicas como un solo factor.  

 

Clima social escolar (CECSCE). Fue valorado utilizando la versión validada al 
español (Trianes et al., 2006) de la escala de clima social y seguridad de 
California. Incluye 14 ítems agrupados en dos subescalas: una relacionada con 
el clima de centro (adecuado confort, paz en el centro, seguridad, capacidad de 
ayuda,…) y otra referente al clima docente (exigencias académicas, justicia, 
accesibilidad respecto al trato,…). Los participantes respondieron a una escala 
tipo Likert con 5 opciones de respuesta que iban desde 1 (totalmente en 
desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). Los valores Alpha de Cronbach para 
el pre y post-test fueron para el centro: 0,79 y 0,82, y para el docente: 0,71 y 
0,66. 

 

Satisfacción con la Educación Física. Se utilizó la versión validada al español 
para el contexto escolar (Baena-Extremera et al., 2012) del instrumento de 
satisfacción deportiva. Incluye ocho ítems agrupados en dos dimensiones: 
aburrimiento y satisfacción/diversión. Los participantes respondieron a una 
escala tipo Likert compuesta por 5 puntos que iban de 1 (totalmente en 
desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). Los alphas de Cronbach para el pre y 
post-test fueron para el aburrimiento 0,56 y 0,58 y para la satisfacción/diversión: 
0,74 y 0,63. El valor de Alpha fue superior a 0,50 en todos los casos, considerado 
adecuado para escalas de este tipo con pocos ítems (Hu et al., 1999) y 0,70 para 
el resto de escalas (Viladrich et al., 2017). 

  

2.3. PROCEDIMIENTO 

  

El estudio fue aprobado por el Comité de Ética de la universidad de Murcia 
(2284/2019). Después de recibir la aprobación, el proyecto fue presentado a la 
dirección de los centros escolares y al profesor de educación física para solicitar 
su colaboración. Finalmente, el proyecto fue presentado a las familias de los 
estudiantes y todos los que estuvieron dispuestos a participar firmaron el 
consentimiento informado por escrito.  

 

El estudio siguió un diseño de investigación cuasi-experimental pre-test post-
test. Antes de la intervención, todos los cuestionarios fueron administrados. Los 
participantes fueron animados para que respondieran en todo momento de 
manera veraz, indicándoles en todo momento que las respuestas eran anónimas 
y que no afectarían a sus calificaciones. Al finalizar la intervención, nuevamente 
se administraron los mismos cuestionarios siguiendo el mismo procedimiento. 
En todo momento estuvo presente un miembro del equipo investigador para 
aportar una breve explicación e informar de cómo cumplimentar los instrumentos 
y solventar todas las dudas que pudieran surgir durante el proceso. El tiempo 
requerido para completar los cuestionarios fue aproximadamente de 45 minutos, 
divididos con un pequeño descanso de cinco minutos entre los cuestionarios de 
aspectos psicosociales (30 minutos) y las pruebas de rendimiento cognitivo (15 
minutos). Todos los cuestionarios fueron realizados en una sesión de clase. 
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2.4. INTERVENCIÓN 

 

Se diseñó y aplicó un programa de intervención de 8 sesiones. Ambos grupos 
siguieron la programación docente del centro educativo, desarrollando en todos 
los cursos los contenidos relacionados con las capacidades físicas básicas. Por 
un lado, el GC experimentó un enfoque de enseñanza centrado en la toma de 
decisiones por parte del docente, representado por una metodología de 
enseñanza tradicional (ET) (Metzler, 2011). Por el contrario, el GE experimentó 
una unidad didáctica de AC, que incluía elementos de GF. El programa fue 
implementado basándose en los elementos principales de las dos estructuras. 
En el caso del AC: interdependencia positiva (por ejemplo, objetivos comunes 
entre todos los componentes del grupo-clase), interacción cara a cara (por 
ejemplo, contacto directo para la superación de desafíos físico-cooperativos), 
responsabilidad personal (por ejemplo, establecimiento de roles y liderazgo 
dentro de grupos reducidos), procesamiento de grupo (por ejemplo, 
planteamiento de retos cognitivos que implican reflexión entre los miembros del 
grupo), habilidades interpersonales (por ejemplo, interacción comunicativa entre 
los miembros del grupo), participación equitativa (por ejemplo, establecimiento 
de pequeños grupos con diferentes niveles de destreza y que fomenten la 
coeducación) e igualdad de oportunidades para el éxito (por ejemplo, para 
alcanzar el reto final deben ayudar al resto de grupos). Respecto a la GF: 
dinámicas (por ejemplo, narrativa relacionada con la búsqueda de la salud, 
progresión…), mecánicas (por ejemplo, retos cooperativos, desafíos 
competitivos, feedbacks, recompensas…) y componentes (por ejemplo, puntos, 
ranking grupal, logros…). Los contenidos abordados en ambos grupos 
estuvieron basados en el bloque de condición física, concretamente, orientados 
hacia el desarrollo de las capacidades físicas básicas (CFB) (Tabla 1). 
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Tabla 1.Contenidos y estrategias utilizadas según el grupo de investigación 
Número 

de 
sesión 

Estrategias GF+AC (GE) 

Estrategias 
enseñanza 

convencional (GC) 

Ejemplos de tareas/actividades 

Grupo experimental Grupo control 

1 
GF: MC, 

DN. 
AC: ED 

Instrucción directa, 

mando directo y 
estrategia analítica 

CFB: juegos 

competitivos 
individuales basados 

en la resistencia 

CFB: juegos de 
resistencia 

2 
GF: PE, 

MC, DN 

AC: ED, 

AU, TPG 

Instrucción directa, 

asignación de 
tareas y estrategia 

analítica 

CFB: juegos 

competitivos 
individuales basados 

en la fuerza 

CFB: circuito de 

resistencia 

3-4 
GF: PE, 

MC, DN 

AC: ED, 

AU, L, TPG, 
GET 

Instrucción directa, 

mando directo y 
estrategia analítica 

CFB: cohesión grupal 
y confianza a través 

de la velocidad y 
flexibilidad. 

CFB: juegos de 

velocidad 

5-6-7 

GF: PE, 
MEC, DN, 

CO, ID/C 

AC: L, TPG, 
TSG, ED, 
GET, AU, 

RP, CCG 

Instrucción directa, 
asignación de 

tareas y estrategia 

analítica-global 

CFB: desafíos físicos 

cooperativos 
relacionados con la 

fuerza cooperativa y 
liga de retos físicos 

CFB: circuito de fuerza 
y Fitness 

8 

GF: PE, 

MC, DN, 
CO, ID/C 

AC: L, TPG, 

TSG, ED, 
GET, AU, 
RP y CCG 

Instrucción directa, 

asignación de 
tareas y estrategia 

analítica-global 

CFB: Breakout-edu 
CFB: circuito de 

flexibilidad 

Nota:  GF = Gamificación; AC = Aprendizaje Cooperativo; PE = Puesta en escena; MC = Mecánicas; DN = 
Dinámicas; CO = Componentes; L = Liderazgo; TPG = Trabajo en pequeños grupos; TSG = Tarea superada por 

todo el grupo; ED = Establecimiento de desafíos; GET = Grupos estables en el tiempo; ID/C = 
Identificación/caracterización; AU = Autonomía; RP = Resolución de problemas; CCG = Creación y cohesión de 

grupos. 

 

La aplicación del programa duró 4 semanas (8 clases de 55 minutos cada una) 
en la que los estudiantes del GE tuvieron que superar diferentes retos físicos, 
psicológicos y emocionales a través de actividades físicas cooperativas. Los 
estudiantes fueron divididos en subgrupos para solucionar problemas planteados 
por el profesor a lo largo de las sesiones de una forma autónoma, estableciendo 
un sistema de clasificación mediante puntos y un ranking por equipos, en las que 
se otorgaron insignias a medida que lograban con éxito los desafíos y 
cooperaban de manera adecuada, recompensando buenas conductas 
deportivas en el desarrollo de la sesión.  

 

Teniendo en cuenta que la implementación de cualquier programa educativo 
requiere de un entrenamiento docente específico (Lee y Choi, 2015), el docente 
recibió un entrenamiento en GF + AC compuesto de dos fases: (1) un curso de 
25 horas sobre la teoría y práctica en ambas estrategias, donde se le explicó 
cómo diseñar narrativas acordes con la gamificación y se le dotó de recursos 
didácticos globales y específicos, así como estrategias para el desarrollo de la 
hibridación. (2) Formación continua: el docente adquirió progresivamente la 
capacidad para desarrollar correctamente la metodología a través de 
sugerencias a lo largo del tiempo por parte del equipo investigador.  

 

2.5. FIDELIDAD DE LA IMPLEMENTACIÓN 

 

Siguiendo a Hastie y Casey (2014), la investigación debería aportar una 
validación detallada del programa de intervención basado en modelos o 
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estrategias. Para ello, se elaboró una lista de comprobación por dos jueces 
expertos (un profesor titular de universidad, con más de 10 años de experiencia 
docente, y un Doctor en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, con más de 
10 años de experiencia docente como profesor de secundaria) que se utilizó en 
la última sesión, y que fue cumplimentada una vez finalizada la unidad didáctica, 
tanto por el docente que implementó la sesión (autoevaluación) como por un 
evaluador externo que estuvo presente (ambos docentes fueron evaluados con 
la misma lista de comprobación y siguiendo la misma estructura de evaluación), 
para determinar en qué medida se había utilizado cada una de las estrategias 
específicas de esta propuesta metodológica GF + AC a lo largo de las sesiones 
que componían la unidad didáctica. El docente del GC fue evaluado con la misma 
lista de comprobación y siguiendo la misma estructura evaluativa. En este caso, 
también hubo un observador externo que estuvo presente en las sesiones, pero 
que no aportó feedback.   

 

El observador externo evaluó la frecuencia con la que los docentes utilizaron las 
estrategias relacionadas con la hibridación GF + AC, que oscilaba entre 1 y 4 
(desde nunca a siempre). En este sentido, se puede considerar que las 
evaluaciones coincidieron en la mayoría de los casos ya que las evaluaciones 
no difirieron en más de un punto. Además, se observaron diferencias en las 
puntuaciones de todos los ítems de la lista de comprobación entre el GC y el GE, 
siendo los valores más altos en el GE. También existen diferencias a favor de 
las autoevaluaciones frente al evaluador externo, aunque en ambos casos 
siempre menor de la que existe en función de la metodología empleada.  

 

2.6. ANÁLISIS DE DATOS 

 

Inicialmente, la validación de los instrumentos se realizó analizando la 
consistencia interna tanto del pre-test como del post-test de cada una de las 
escalas, utilizando la prueba del alpha de Cronbach para calcular la fiabilidad, y 
cuyos resultados ya se han comentado. Luego, se realizó un análisis exploratorio 
de los datos a través de los diagramas de Box-Whisker y medidas descriptivas, 
en el cual se detectó que los resultados podían diferir entre género y edad, por 
lo que se tuvo en cuenta en el análisis inferencial posterior. De hecho, se ha 
observado que los grupos no son homogéneos en cuanto a la edad, ya que la 
edad media en el grupo control es de 12,9492 años con un rango entre los 12 y 
los 17 años, mientras que la edad media en el grupo experimental es de 14 años 
con un rango entre los 13 y los 17 años. 

 

Un MANCOVA (análisis multivariante de la covarianza) de medidas repetidas fue 
realizado sobre las 8 variables obtenidas de los diferentes cuestionarios, donde 
el factor intra-sujeto se denominó Tiempo (con dos niveles: pre-test y post-test) 
y como factor inter-sujeto se consideró el Grupo (con dos niveles: control y 
experimental). Adicionalmente, se han agregado dos variables de control: el 
factor inter-sujeto Género (dos niveles: masculino y femenino), así como la 
covariableEdad , ya que se encontró que pueden tener un efecto significativo 
sobre las variables medidas. Un análisis de los residuos reveló el incumplimiento 
de la hipótesis de normalidad y de homocedasticidad de algunas variables, por 
lo que se decidió realizar los análisis también mediante pruebas no paramétricas. 
Los resultados obtenidos con ambos procedimientos fueron muy similares, por 



Rev.int.med.cienc.act.fís.deporte - vol. X - número x - ISSN: 1577-0354 

 

11 

 

lo que los resultados de las pruebas no paramétricas no se incluyeron por 
brevedad. Para el análisis se utilizó el paquete estadístico IBM SPSS 22.0 (New 
York: USA). 

 

3. RESULTADOS 

 

3.1. ANÁLISIS INFERENCIAL 

 

En el MANCOVA de medidas repetidas a nivel multivariante se obtiene que hay 
diferencias significativas a nivel del factor intra-sujeto Grupo (p = 0,001), así 
como interacciones significativas entre el factor Tiempo y Grupo (p < 0,001). 
También se puede mostrar como el factor Género (p < 0,001) y la covariable 
Edad (p = 0,004) son significativas (Tabla 2). Estos resultados demuestran que 
ha sido adecuado incluir estas dos variables para controlar su efecto. También 
se ha incluido el tamaño del efecto (eta cuadrado parcial, ηp

2), el cual muestra 
que la interacción entre el Tiempo y el Grupo tiene un mayor efecto y que explica 
una mayor parte de la variación en las medidas. 

 
Tabla 2.Análisis multivariante de medidas 

repetidas 

Efecto Factor F(9,108) p-valor ηp
2 

Inter-
Sujetos 

Grupo 3,372 0,001** 0,219 

 Género 4,176 0,000** 0,258 

 Edad 2,880 0,004** 0,194 

Intra-
Sujetos 

Tiempo 1,802 0.076 0,131 

 
Tiempo 
x Grupo 

11,129 0,000** 0,481 

 
Tiempo 

x 
Género 

1,265 0,264 0,095 

 
Tiempo 
x Edad 

1,928 0,055 0,138 

Nota: * p < ,05; ** p < ,01 

 

Posteriormente, los resultados se analizan a nivel univariante mostrando que 
para el factor intra-sujeto existen diferencias significativas en la interacción 
Tiempo x Grupo a nivel de índice de mediadores psicológicos (p < 0,001, ηp

2 = 
0,221), clima social (p = 0,003, ηp

2 = 0,076), clima del docente (p < 0,001, ηp
2 = 

0,230), aburrimiento (p < 0,001, ηp
2 = 0,166), satisfacción (p = 0,001, ηp

2 = 0,075) 
y planificación (p < 0,001, ηp

2 = 0,126), mostrando un mayor efecto sobre el índice 
de mediadores psicológicos y sobre el clima del docente (Tabla 3). 

 

En cuanto al factor inter-sujetos, el análisis univariado mostró diferencias 
significativas para el factor Grupo a nivel de índice de mediadores psicológicos 
(p < 0,001, ηp

2 = 0,132), y satisfacción (p = 0,007, ηp
2 = 0,061); en el factor Género 

se observaron diferencias en el IAD (p = 0,005, ηp
2 = 0,067), índice de 

mediadores psicológicos (p = 0,001, ηp
2 = 0,094), satisfacción (p = 0,011, ηp

2 = 
0,055), fluidez verbal (animales correctos) (p = 0,032, ηp

2 = 0,039), fluidez verbal 
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(verduras correctas) (p = 0,036, ηp
2 = 0,037) y planificación (p = 0,010, ηp

2 = 
0,056); y en la covariable Edad a nivel de motivación (p = 0,007, ηp

2 = 0,061), 
índice de mediadores psicológicos (p = 0,001, ηp

2 = 0,094), clima escolar (p = 
0,013, ηp

2 = 0,052), clima del docente (p = 0,002, ηp
2 = 0,081) y satisfacción (p < 

0,001, ηp
2 = 0,101) En general los tamaños del efecto son medios o bajos.  

 
Tabla 3.Análisis univariante de medidas repetidas 

 Tiempo Grupo Tiempo x Grupo Género Edad 

Variable 
F 

(1,116) 
p-

valor 
F 

(1,116) 
p-

valor 
F 

(1,116) 
p-

valor 
F 

(1,116) 
p-

valor 
F 

(1,116) 
p-

valor 

IAD 0,641 0,425 0,008 0,929 3,080 0,580 8,329 0,005** 7,503 0,007** 

IMP 0,342 0,560 17,581 0,000** 32,931 0,000** 12,014 0,001** 12,050 0,001** 

Clima escolar 0,148 0,701 1,876 0,173 9,480 0,003** 1,762 0,187 6,324 0,013* 

Clima docente 3,051 0,083 3,409 0,067 34,640 0,000** 1,881 0,173 10,127 0,002** 

Aburrimiento 2,278 0,134 1,981 0,162 23,015 0,000** 1,382 0,242 0,374 0,542 

Satisfacción 0,444 0,507 7,589 0,007** 12,196 0,001** 6,710 0,011* 13,085 0,000* 

FV (AC) 1,519 0,220 0,002 0,962 0,437 0,510 4,694 0,032* 1,540 0,217 

FV (VC) 2,919 0,090 0,629 0,429 0,595 0,442 4,501 0,036* 1,723 0,192 

Planificación 0,742 0,391 2,195 0,141 16,669 0,000** 6,822 0,010** 0,079 0,779 

Nota: * p < ,05; ** p < ,01; IAD = índice de autodeterminación; IMP = índice de mediadores psicológicos; FV (AC) = 
Fluidez verbal (animales correctos); FV (VC) = Fluidez verbal (verduras correctas). 

  

Dado que existen interacciones entre los factores Tiempo y Grupo para muchas 
de las variables, es conveniente analizar las diferencias entre los grupos control 
y experimental para el pre-test y post-test por separado. En el pre-test no existen 
diferencias significativas entre los grupos control y experimental, lo que indica 
que los grupos son homogéneos con respecto a las variables de interés. Sin 
embargo, existen diferencias significativas en el post-test a nivel de aburrimiento 
(p < 0,001) a favor del GC, y a nivel de índice de mediadores psicológicos (p < 
0,001), clima escolar (p = 0,005), clima docente (p < 0,001), satisfacción (p < 
0,001) y planificación (p < 0,001) a favor del GE, presentando un mayor efecto 
el índice de mediadores psicológicos (Tabla 4). 

 
Tabla 4. Comparaciones por pares. Por filas se presentan las comparaciones Pre-Post Test. 

Por columnas se presentan las comparaciones entre los grupos 

 
 

Pre-Test Post-Test 

 

Comparativa Pre-
Post  

 

Grupo Media DE Media DT 
p-

valor 
Dif (DT) 

IAD 

Control 6,948 0,501 7,721 0,417 0,074 
-0,773 
(0,429) 

Experimental 7,176 0,493 7,600 0,411 0,316 
-0,425 
(0,422) 

p-valor + ηp
2 0,757 0,001 0,844 0,000   

IMP Control 3,908 0,059 3,837 0,600 0,285 
0,070 

(0,066) 
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Por otro lado, si comparamos las variables entre el pre-test y el post-test para 
cada grupo, se puede ver que para el GC sólo existen diferencias significativas 
para la variable FV (AC) (p = 0,023). En cambio, para el GE las puntuaciones 
para las variables IMP (p < 0,001), clima escolar (p < 0,001), clima docente (p < 
0,001), satisfacción (p < 0,001) y planificación (p < 0,001) aumentaron, mientras 
que el nivel de aburrimiento (p < 0,001) se redujo (Tabla 4). 

Experimental 3,938 0,058 4,418 0,059 
0,000

** 
-0,480 
(0,064) 

p-valor + ηp
2 0,727 0,001 

0,000
** 

0,275   

Clima escolar 

Control 3,629 0,081 3,710 0,075 0,309 
-0,080 
(0,079) 

Experimental 3,587 0,080 4,022 0,074 
0,000

** 
-0,435 
(0,077) 

p-valor + ηp
2 0,725 0,001 

0,005
** 

0,066   

Clima 
docente 

Control 3,945 0,083 3,844 0,066 0,215 
0,101 

(0,081) 

Experimental 3,767 0,082 4,365 0,065 
0,000

** 
-0,598 
(0,080) 

p-valor + ηp
2 0,147 0,018 

0,000
** 

0,199   

Aburrimiento 

Control 1,392 0,105 1,659 0,090 
0,019

* 
-0,266 
(0,112) 

Experimental 1,620 0,104 1,099 0,089 
0,000

** 
0,520 

(0,110) 

p-valor + ηp
2 0,143 0,018 

0,000
** 

0,133   

Satisfacción 

Control 4,485 0,067 4,530 0,047 0,442 
-0,045 
(0,059) 

Experimental 4,535 0,066 4,880 0,046 
0,000

** 
-0,344 
(0,058) 

p-valor + ηp
2 0,604 0,002 

0,000
** 

0,185   

FV (AC) 

Control 13,939 0,437 
14,85

3 
0,411 

0,023
* 

-0,914 
(0,398) 

Experimental 14,105 0,430 
14,63

4 
0,404 0,179 

-0,529 
(0,391) 

p-valor + ηp
2 0,796 0,001 0,716 0,001   

FV (VC) 

Control 6,805 0,310 7,018 0,312 0,431 
-0,213 
(0,270) 

Experimental 6,978 0,305 7,495 0,307 0,054 
-0,518 
(0,266) 

p-valor + ηp
2 0,704 0,001 0,298 0,009   

Planificación 

Control 
142,07

5 
3,173 

145,7
44 

2,051 0,178 
-3,668 
(2,705) 

Experimental 
138,99

2 
3,121 

158,8
10 

2,018 
0,000

** 
-19,818 
(2,661) 

p-valor + ηp
2 

0,508 0,004 0,000
** 

0,141  
 

Nota: * p < ,05; ** p < ,01; IAD = índice de autodeterminación; IMP = índice de mediadores 
psicológicos; FV (AC)= Fluidez verbal (Animales correctos); FV (VC)= Fluidez verbal 

(verduras correctas). 
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Por último, señalar que esta técnica estadística se basa en unos supuestos que 
deben ser verificados. Así se ha hecho, aunque los resultados de dicho análisis 
no se muestran para no alargar en exceso el trabajo, encontrando que no se 
cumple la hipótesis de normalidad ni la de homocedasticidad. Así mismo, se han 
encontrado algunas observaciones anómalas, pero su influencia no es 
preocupante en las estimaciones del modelo. Todo esto puede invalidar los 
resultados encontrados, por lo que se ha procedido a realizar tests no 
paramétricos para comparar las distintas medidas entre los grupos así como para 
compararlas entre el pre-test y el post-test. Los resultados obtenidos coinciden 
con los encontrados con el MANCOVA, lo cual indica que el inclumplimiento de 
los supuestos iniciales no han tenido consecuencias sobre los resultados y las 
conclusiones no cambian. 

 

4. DISCUSIÓN 

  

El objetivo principal de este estudio fue analizar el impacto de una unidad 
didáctica hibridada de GF + AC sobre la satisfacción de los estudiantes con las 
clases de EF, la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, el clima 
social escolar y el rendimiento cognitivo.  

 

Respecto a la hipótesis de que una unidad didáctica basada en la metodología 
híbrida (GF + AC) mejoraría el grado de satisfacción de los estudiantes en las 
clases de EF, los resultados han mostrado diferencias a favor del GE en la 
satisfacción/diversión, mientras que el aburrimiento disminuyó entre el pre y el 
post-test con respecto al GC. En este sentido, aunque no hay estudios que 
muestren los efectos de la GF + AC sobre el grado de satisfacción hacia las 
clases de EF, los resultados obtenidos por autores como Yildrim (2017) están en 
la línea de confirmar la eficacia de la gamificación para promover la satisfacción 
y la actitud de los estudiantes hacia las clases. Esto es importante para generar 
una adherencia hacia la AF fuera de la escuela (Moore y Fry, 2017) e incrementar 
la motivación de los estudiantes (Granero-Gallegos et al., 2012). De igual modo, 
Ferriz-Valero et al. (2019) corroboran también la eficacia de metodologías 
cooperativas para que el alumnado perciba las sesiones con una mayor 
satisfacción y disfrute. Los estudios que hibridaron la GF y estrategias 
cooperativas en otras áreas y etapas educativas (Dólera-Montoya et al., 2021; 
Moscato y Domínguez de la Rosa, 2018), muestran que la combinación de 
ambas metodologías resulta efectiva para mejorar la satisfacción de los 
estudiantes hacia las experiencias de aprendizaje. 

 

Otra parte de la hipótesis que se planteó en este estudio fue que el GE mejoraría 
en el IAD y en el IMP. En este caso, los resultados han mostrado que no hay 
cambios significativos en la motivación. Estos resultados no concuerdan con los 
de Fernández-Río et al. (2020) o Van-Roy y Zaman (2017), sobre GF, y con el 
de Fernández-Argüelles y González (2018), en relación al AC, ya que en sus 
intervenciones sí señalan una mejora en la motivación intrínseca y en la 
motivación autodeterminada respectivamente. Esto puede deberse a que 
midieron esta variable de una manera más específica en la asignatura de EF 
(Fernández-Río et al., 2020), centrándose en la motivación más autónoma. En 
Educación Secundaria, también hay evidencias sobre los efectos de la GF 



Rev.int.med.cienc.act.fís.deporte - vol. X - número x - ISSN: 1577-0354 

 

15 

 

(Monguillot Hernando et al., 2015) y las metodologías cooperativas (Fernández-
Río et al., 2017; García Martínez et al., 2020;) en la mejora de la motivación de 
los estudiantes, por lo que se puede considerar que la hibridación de ambas 
metodologías puede potenciar el aumento de dicha variable. Tomando como 
base la teoría de la autodeterminación, Van-Roy y Zaman (2019) indican que los 
elementos del juego provocan un aumento de la motivación autónoma en los 
estudiantes al sentirse apoyados en sus necesidades psicológicas básicas, si 
bien, esto no se da en este estudio. Otra posibilidad, de acuerdo con Mekler et 
al. (2017), es que los componentes utilizados para gamificar funcionan más como 
incentivos extrínsecos que promueven el rendimiento.  

 

En cambio, la hipótesis de una mejora a nivel de satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas sí se cumple coincidiendo con los hallazgos de Sailer et al. 
(2017), quienes mostraron cómo los estudiantes expresaron que se sentían más 
autónomos, componentes y tenían mejores relaciones sociales con sus 
compañeros como consecuencia de los elementos del juego empleados. Junto 
a lo anterior, el de Van-Roy y Zaman (2019), indica que la GF no tiene por qué 
estar directamente vinculada a las formas de motivación más autodeterminadas, 
sino que se debe sumar la variable intermedia de necesidades psicológicas 
básicas para una mejor comprensión del funcionamiento de la GF, lo cual está 
en línea con el presente estudio. En relación a la metodología cooperativa, el 
estudio de Fernández-Río et al. (2017) en el que se aplicó el AC en EF, encontró 
mejoras en la percepción de la necesidad psicológica de relación. En esta línea, 
estudios que utilizaron estrategias cooperativas en la implementación de 
modelos pedagógicos hibridados en EF y  en la etapa de secundaria (Gil-Arias 
et al., 2017; Menéndez-Santurio y Fernández-Río, 2016), encontraron mejoras 
en las necesidades psicológicas de autonomía, competencia y relación, en los 
estudiantes del GE. 

 

Respecto a la hipótesis que se refiere a la mejora del clima del aula, los 
resultados muestran mejoras entre el pre-test y post-test y respecto al GC para 
el clima escolar y del docente a favor del GE. Estos resultados pueden 
relacionarse con estudios que utilizan metodologías activas como el de 
Manzano-Sánchez y Valero-Valenzuela (2019b) donde se obtuvieron mejoras en 
el clima social escolar en primaria y secundaria tras la aplicación de una unidad 
didáctica basada en la mejora de valores en el aula (Hellison, 2011). El estudio 
de Pérez-López et al. (2017), que aplicó la GF en el contexto universitario, 
muestra la efectividad de esta estrategia de enseñanza para aumentar la 
motivación de los estudiantes y la satisfacción con el clima de aula y con su 
aprendizaje, y Ferriz-Valero et al. (2019) también demuestran el potencial del AC 
para fomentar las conductas prosociales y mejorar el clima de convivencia en el 
aula. Las investigaciones que han indagado sobre los efectos de la GF (Mora-
González y Martínez-Téllez, 2015; Ardoy et al., 2017) y el AC (Fernández-Río et 
al., 2017) sobre el clima de aula, muestran que ambas metodologías tienen una 
gran repercusión en la creación de un clima de aula y centro distendido, en el 
que predominen las conductas prosociales basadas en la colaboración y la 
cooperación. Esto se puede comprobar en el estudio de Dólera-Montoya et al. 
(2021), donde la hibridación de la GF con el AC por medio de desafíos físico-
cooperativos arrojó mejoras en el clima social de aula a favor del GE. 
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La última de las hipótesis de estudio fue sobre la mejora de las funciones 
ejecutivas en jóvenes estudiantes, en concreto la fluidez verbal y la planificación. 
Los resultados mostraron mejoras significativas en planificación, produciendo un 
incremento de esta variable en el GE. Estos resultados están en línea con los 
arrojados por Davis et al. (2011), quienes también obtuvieron mejoras en la 
capacidad de planificación en un grupo de estudiantes de 7-11 años, tras la 
implementación de un programa de ejercicios de aerobic de 13 semanas 
utilizando estrategias cooperativas. Por otro lado, la fluidez verbal no mostró 
mejoras significativas a diferencia del estudio de Kvalø et al. (2017), aunque en 
este estudio se centró la atención en incrementar la AF y no con una metodología 
basada en el AC. Con respecto a los estudios que implementaron metodologías 
activas en el aula, la investigación de Muñoz-Parreño et al. (2021) en Educación 
Primaria encontró mejoras en las funciones ejecutivas de control inhibitorio, 
flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo, fluidez verbal y planificación en el GE, 
tras aplicar un programa educativo de Descansos Activos mediante trabajo 
cooperativo. En la etapa de Educación Secundaria, el estudio de Melero-Cañas 
et al. (2021), en el cual se aplicó un programa educativo hibridado en EF basado 
en el MRPS y la GF, arrojó diferencias significativas a favor del GE en las 
funciones ejecutivas de fluidez verbal, inhibición cognitiva, lenguaje y 
planificación, en comparación con un GC que utilizó una enseñanza 
convencional. Ambos estudios, utilizaron la batería NIH Examiner para valorar el 
rendimiento cognitivo de los estudiantes. 

 

Como principales limitaciones del presente estudio, nos gustaría señalar que el 
número de participantes fue bastante recudido. En este sentido, futuros estudios 
deberán incluir poblaciones más amplias y diferentes centros educativos o 
contextos socioeconómicos. En segundo lugar, el tiempo de intervención fue 
limitado, por lo que se debería incrementar el número de sesiones del programa 
docente y la implementación de ambas estrategias. Por otro lado, solamente se 
han analizado las funciones ejecutivas de fluidez verbal y planificación en 
formato papel, debido a las dificultades encontradas para instalar el programa 
NIH Examiner en los ordenadores del centro educativo. En futuros estudios, sería 
conveniente utilizar este programa para valorar otras funciones ejecutivas como 
la cognición, el comportamiento social, la memoria de trabajo y la flexibilidad 
cognitiva y validarlo al castellano, ya que si bien existe una versión adaptada al 
castellano del NIH Examiner, se desconocen los posibles resultados que 
arrojaron las pruebas psicométricas en castellano. Además, se han utilizado 
instrumentos que se ajustan más al ámbito educativo general que al propio de la 
asignatura de EF, como es el caso del cuestionario de motivación “EME”, el 
cuestionario de clima escolar “CECSCE” y el cuestionario de satisfacción 
deportiva, por lo que se convierte en un aspecto que puede haber condicionado 
los resultados. De esta manera, se aconseja que próximas investigaciones 
seleccionen instrumentos que valoren estas variables en el contexto de la EF. 
Finalmente, no se ha medido ninguna variable relacionada con el nivel de AF, 
por lo que se considera de gran relevancia que futuras investigaciones se centren 
en analizar las consecuencias que ambas estrategias provocan en el tiempo de 
compromiso motor de los alumnos de EF.   
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5. CONCLUSIONES 

  

Se concluye que la metodología basada en el uso de estrategias de GF + AC 
puede ser adecuada para mejorar el grado de satisfacción de los estudiantes 
hacia la EF. Asimismo, la hibridación de estrategias implicó una disminución en 
el aburrimiento, una mayor satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
y una mejora en la función ejecutiva de planificación de los estudiantes, además 
de un clima de centro más favorable.  

 

Sería interesante para futuras investigaciones medir si esta metodología 
hibridada genera un estímulo suficiente en los tiempos de compromiso motor y 
de actividad física de los estudiantes de EF, así como la relación entre el 
componente aeróbico y otras funciones ejecutivas como la flexibilidad mental, el 
control inhibitorio y la memoria de trabajo. De esta manera, se podría analizar de 
manera más efectiva el impacto de la GF + AC en el rendimiento cognitivo. 
También sería interesante que futuros estudios tuvieran en consideración otros 
factores como el nivel de obesidad y de condición física de los sujetos. 
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