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Diseño, aplicación y evaluación de unidades híbridas en Educación Física: un
estudio basado en la teoría de la autodeterminación

Design, apply and evaluation of hybrid units in Physical Education: A study
based on self-determination theory

Pablo Uria-Valle, Alexander Gil-Arias
Universidad Rey Juan Carlos (España)

Resumen. El objetivo principal del estudio fue analizar, desde un enfoque mixto de investigación, el efecto de una unidad
híbrida de Educación Deportiva y Enseñanza Comprensiva del Deporte sobre variables relacionadas con la Teoría de la
Autodeterminación, además también de hacer un análisis en función del género de los estudiantes. 41 alumnos de Educación
Secundaria (Medad = 12.78, DT = 0.69) fueron enseñados a partir de una unidad didáctica compuesta por 15 sesiones. La
estructura de esta unidad fue diseñada acorde al modelo de Educación Deportiva, mientras que, las tareas de aprendizaje se
diseñaron utilizando el modelo de Enseñanza Compresiva del Deporte. Los alumnos completaron los cuestionarios validados
relacionados con la Teoría de la Autodeterminación antes y después de la intervención. Los análisis principales fueron realizados
a partir de un MANOVA 2 (fase de la intervención: pre-test y post-test) x 2 (género: masculino y femenino). Se observó una
mejoría en los resultados, tanto para chicos como para chicas, en los análisis cuantitativos y cualitativos en la percepción de
apoyo del docente de Educación Física a la autonomía y relaciones sociales, satisfacción de autonomía, competencia, relaciones
sociales, novedad, motivación autónoma, e intención de ser físicamente activo, todo ello, con relación a la medida inicial
realizada. El uso de unidades híbridas promueve un ambiente de aprendizaje inclusivo donde todos los estudiantes,
independientemente de su género, aumentan sus niveles de motivación e intención de seguir participando en actividades
deportivas.
Palabras clave: Teoría de la Autodeterminación, pedagogía del deporte, Educación Física, hibridación, modelos pedagógicos.

Abstract. The purpose of this study was to examine the effects of a hybrid sport education / teaching games for understanding
(SE/TGfU) on variables related to self-determination theory, as well as to make an analysis according to the gender of the
students. Participants were 41 secondary school students (Mage = 12.78, SD = 0.69), who were taught through a hybrid SE/
TGfU unit of 15 lessons. The structure of this unit was designed according to the characteristics of SE model, while learning
tasks were designed using the pedagogical principles of TGfU model. Both self-reported validated questionnaires and focus
groups were used before and after intervention to assess students’ motivational responses. A 2 x 2 within-test time (pre-test
and post-test) x gender (boys and girls) MANOVA was conducted for data analysis. After the hybrid SE/TGfU unit, both
quantitative and qualitative findings showed improvements in students’ perceptions of need-support from the physical
education teacher, basic psychological needs satisfaction, novelty, autonomous motivation, and intention to be physically
active, compared to baseline values. The use of hybrid SE/TGfU units promotes an inclusive and equitable learning environment
where all students have opportunities to improve their motivational outcomes, regardless of their gender.
Keywords: self-determination theory, sport pedagogy, physical education, hybridization, pedagogical models.

Introducción

En un escenario de inactividad física donde el 80%
de los niños y adolescentes en España de entre 11 y 18
años no alcanzan los niveles establecidos por la Organi-
zación Mundial de la Salud (2010) de 60 minutos diarios
de actividad física moderada vigorosa (Moreno, et al.,
2019), se hace imprescindible el diseño de interven-
ciones que tengan como objetivo la promoción de la
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actividad física entre los escolares. Los centros educati-
vos y, concretamente, la asignatura de Educación Física
(EF) son herramientas idóneas para generar una adhe-
rencia a la práctica física y deportiva (Harrington &
O’Reilly, 2020). Así pues, los docentes de EF tienen
como una de sus prioridades que los estudiantes ad-
quieran los conocimientos, habilidades y actitudes ne-
cesarias que les permitan participar en actividades físi-
co-deportivas en su tiempo de ocio (Hagger &
Chatzisarantis, 2016), generando de este modo, una
conciencia crítica sobre la importancia de adoptar un
estilo de vida físicamente activo (Ferriz, et al., 2020).
Pese a todo, no se consigue que exista una adherencia
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por parte del alumnado a la práctica de actividad física y
deportiva más allá del horario lectivo, siendo la falta de
motivación de los estudiantes en las sesiones de EF uno
de los principales motivos (Ntoumanis, et al., 2009).
Esto puede estar influenciado por el estilo motivacional
docente (Burgueño, et al., 2022), el cual puede ser abor-
dado a partir de la utilización de modelos pedagógicos
en EF más centrados en el alumnado (Haerens, et al.,
2018; Reeve & Cheon, 2016) y que generan una mayor
motivación autónoma entre los estudiantes en las sesio-
nes de EF. En el contexto educativo, una de las teorías
que más ha analizado este constructo de la motivación
es la Teoría de Autodeterminación (TAD; Deci & Ryan,
2000).

La TAD es una macro-teoría que estudia qué influen-
cia tienen distintos factores sociales (e.g., profesor de
EF) sobre las necesidades psicológicas básicas, las cuales
están relacionadas con la motivación del individuo y su
compromiso con distintos comportamientos (e.g., lle-
var un estilo de vida físicamente activo). La TAD ha
evolucionado en las últimas décadas a través de cuatro
mini-teorías (Moreno-Murcia & Martínez, 2006): la
teoría de la evaluación cognitiva, la teoría de integra-
ción orgánica, la teoría de las orientaciones de causalidad
y la teoría de necesidades básicas. La mini-teoría de las
necesidades básicas establece tres necesidades psicoló-
gicas básicas: autonomía, competencia y relaciones so-
ciales. La autonomía hace referencia al deseo que tiene
un individuo de comprometerse en actividades por su
propia elección. La competencia, al deseo del individuo
a interactuar en el entorno social de forma óptima;
mientras que la de relaciones sociales hace referencia al
deseo de sentirse parte de un grupo. (Deci & Ryan,
2000; Ryan & Deci, 2000). En la medida que estas ne-
cesidades sean cubiertas continuamente por el profesor
de EF, el alumno tendrá una motivación más autónoma,
y probablemente una mayor intención de ser físicamente
activo, comprometiéndose de este modo, a realizar en
horario extraescolar actividades relacionadas con los
contenidos impartidos en EF (Hagger & Chatzisarantis,
2016).

Aunque la TAD postula que, tanto chicos como chi-
cas, tienen las mismas necesidades psicológicas básicas,
estudios anteriores sugieren que, dependiendo de su
género, los estudiantes pueden reaccionar de manera
diferente al mismo entorno de aprendizaje (Xiang, et
al., 2018), siendo necesario considerar este aspecto para
futuros estudios de investigación (Chalabaev, et al., 2009).
Por ejemplo, Chu et al. (2019) observaron que la nece-
sidad de relaciones sociales tenía una capacidad de pre-

dicción mayor sobre resultados adaptativo-cognitivos en
chicas que en chicos. Además, Oliver & Kirk (2016)
observaron que los chicos mostraban una mayor moti-
vación autónoma respecto a las chicas y, que estas últi-
mas tenían un menor interés y disfrute en el desarrollo
de las sesiones de EF. Para poder generar experiencias
positivas en nuestros estudiantes y superar la brecha
que nos encontramos entre chicos y chicas en EF en
aquellas variables que tienen relación con la TAD, en la
literatura científica relacionada con la pedagogía del
deporte se cuenta con los modelos pedagógicos centra-
dos en el alumnado (Gómez-Buendía, et al., 2021; Gui-
jarro, et al., 2020), entre los que se pueden destacar, el
modelo de Educación Deportiva (MED; Siedentop et
al., 2011) y la Enseñanza Comprensiva del Deporte
(ECD; Harvey & Jarrett, 2014).

El MED surge para crear experiencias de práctica
deportiva auténticas (Siedentop, et al., 2011), con la
finalidad de desarrollar la competencia motriz de los
alumnos y su interés por la práctica deportiva. Se trata
de un modelo pedagógico basado en el trabajo en equi-
po y la cesión de responsabilidades al alumnado para
fomentar la autonomía de este, todo ello, facilitado por
sus seis características principales (Siedentop, 1994): (1)
la unidad didáctica se organiza en torno a una tempora-
da deportiva; (2) los alumnos se organizan en equipos,
los cuales se mantienen estables durante toda la unidad
didáctica; (3) existe una fase de competición formal,
con enfrentamientos entre los diferentes equipos; (4)
se registran datos y puntuaciones de los equipos para
dar un feedback a los alumnos que sirva para mejorar su
desempeño motriz; (5) se debe generar un ambiente
festivo durante la temporada (e.g. equipaciones, salu-
dos, etc.) celebrando el éxito conseguido por los estu-
diantes; y (6) la unidad didáctica culmina con un gran
evento final. Todas estas características del MED gene-
ran un contexto de aprendizaje en el que es posible el
apoyo a las necesidades psicológicas básicas, lo que a su
vez permite a los docentes fomentar una motivación
autónoma entre los estudiantes (Chu & Zhang, 2018).

Por otro lado, la ECD fue diseñada con el objetivo
de permitir a los alumnos aprender conceptos tácticos
(e.g. ocupación racional de espacios) a través de tareas
modificadas (e.g. espacio, número de jugadores, regla-
mento, etc.) del juego real (Bunker & Thorpe, 1982).
En la ECD, los aspectos tácticos son priorizados frente
al componente técnico, sin que las habilidades técnicas
sean secundarias. Para este propósito, sus principios pe-
dagógicos son (Kinnerk, et al., 2018): (1) transferencia:
se aprovechan las semejanzas existentes entre deportes
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de una misma familia para facilitar el aprendizaje; (2)
modificación-representación: los juegos utilizados en las
sesiones de EF deben poseer la misma estructura tácti-
ca que el deporte que se pretende enseñar, pero modi-
ficado al nivel de los estudiantes; (3) modificación-exage-
ración: se debe modificar la estructura de la sesión para
hacer más visible el aspecto táctico que se pretende
enseñar; (4) complejidad táctica creciente: se deben intro-
ducir los deportes de menor a mayor complejidad tác-
tica para que los estudiantes los integren más fácilmen-
te. Este modelo integra eficazmente las destrezas téc-
nicas dentro de situaciones de juego contextualizadas,
lo cual hace, que los niveles de motivación autónoma y
diversión de los estudiantes sean mayores (Mandigo, et
al., 2008; Van Acker, et al., 2010).

El MED y la ECD son dos modelos pedagógicos que
comparten conceptos, objetivos y procesos pedagógi-
cos. Por ejemplo, todo el proceso de enseñanza se cen-
tra en las teorías constructivistas del aprendizaje, y las
necesidades y motivaciones del alumnado son conside-
radas por el docente a la hora de diseñar las tareas
(Dyson, et al., 2004). Sin embargo, existen diferencias
entre ambos modelos. Mientras el MED se centra en
que los estudiantes tengan una experiencia deportiva
auténtica, la ECD está más centrada en el aprendizaje
táctico mediante tareas modificadas que se ajusten al
nivel de desarrollo y competencia de los estudiantes
(Harvey et al., 2010; Siedentop et al., 2011). De esta
manera, nos encontramos ante modelos pedagógicos más
centrados en el estudiante, los cuales fueron creados
para que chicos y chicas tengan las mismas oportunida-
des en EF, siendo por tanto, dos enfoques pedagógicos
que permiten crear entornos de aprendizajes inclusivos
(Farias, et al., 2017; Siedentop, et al., 2011).

Si bien cada modelo tiene sus propias limitaciones si
se aplican de manera aislada, una unidad híbrida (e.g.,
MED/ECD) puede provocar resultados de mayor cali-
dad en los alumnos (González-Villora, et al., 2019; Hastie
& Curtner-Smith, 2006). Además, estudios recientes
mostraron que, estudiantes enseñados a partir de una
unidad híbrida, presentaron diferencias estadísticamente
significativas respecto a los de la instrucción directa so-
bre el apoyo a la autonomía, satisfacción de las necesi-
dades psicológicas básicas, motivación autónoma e in-
tención de ser físicamente activo (Gil-Arias, et al., 2021;
Gil-Arias, et al., 2020).

Con el propósito de continuar profundizando en esta
línea, y considerando los estereotipos sociales y cultu-
rales con respecto al género hacia los deporte de equi-
po en EF (Chalabaev, et al., 2013), el objetivo principal

del estudio fue analizar el impacto que tiene una unidad
didáctica híbrida (MED/ECD) sobre el apoyo del do-
cente a las necesidades psicológicas básicas, satisfacción
de las necesidades psicológicas básicas, motivación au-
tónoma, motivación controlada, desmotivación e inten-
ción de ser físicamente activo; así como también eva-
luar, desde un enfoque mixto de investigación, en qué
medida una unidad híbrida (MED/ECD) de ringo-indiaca
es igual de efectiva para alumnos de ambos géneros. Se
planteó la hipótesis de que todos los estudiantes, inde-
pendientemente del género y, tras haber sido enseña-
dos a partir de la unidad didáctica híbrida (MED/ECD)
de ringo-indiaca, obtendrían mejores resultados sobre
el apoyo a las necesidades psicológicas básicas por parte
del docente de EF, satisfacción de las necesidades psico-
lógicas básicas, motivación autónoma, motivación con-
trolada, desmotivación e intención de ser físicamente
activo.

Método

Diseño y Participantes
Se planteó un estudio de carácter pre-experimental

con un enfoque metodológico mixto, donde se combi-
naron técnicas de investigación cuantitativas y cualitati-
vas, lo que permitió una triangulación metodológica en
la investigación (Capella-Peris, et al., 2020). A partir
de un muestreo intencional, finalmente formaron par-
te del estudio 41 estudiantes (Medad = 12.78, DT = 0.69),
de los cuales, 19 fueron chicos y 22 fueron chicas. Todos
los participantes estaban en el primer y segundo curso
de Educación Secundaria de un mismo centro educativo
situado en la Comunidad de Madrid (España) y recibie-
ron una unidad didáctica de deportes de cancha dividida
(ringo e indiaca) basada en la hibridación del MED y la
ECD. Además, ningún estudiante tenía experiencia pre-
via con los modelos pedagógicos mencionados, ni con
contenidos de ringo o indiaca en EF. No obstante, sí
tenían experiencia previa en deportes de equipo (e.g.,
fútbol, baloncesto, balonmano, etc.), los cuales fueron
enseñados a partir de una unidad didáctica basada en el
enfoque pedagógico de instrucción directa.

La elección de la muestra fue determinada teniendo
en cuenta la Programación General Anual del centro y
la disponibilidad del profesor de EF para llevar a cabo
una unidad didáctica híbrida (MED/ECD) de ringo-
indiaca. Los criterios de inclusión para este estudio fue-
ron los siguientes: (1) asistir, al menos, a 13 de las 15
sesiones que conformaron la intervención; y (2) res-
ponder a todos los instrumentos de medidas relaciona-
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das con las variables de estudio antes y después de la
intervención.

Recogida de Datos
Para la recogida de datos se emplearon técnicas de

investigación cuantitativas y cualitativas. Respecto a las
cuantitativas, se emplearon diferentes cuestionarios ya
validados previamente en la literatura científica y que,
en investigaciones previas, ya se ha testado su aplica-
ción a un contexto de educación secundaria (Ferriz, et
al., 2015). Desde un punto de vista cualitativo, se crea-
ron grupos de discusión, los cuales también han sido
empleados en dicha etapa educativa (Gil-Arias, et al.,
2021). Dado que los estudiantes no habían tenido expe-
riencias previas en unidades didácticas de EF relaciona-
das con los contenidos de ringo-indiaca, la primera toma
de datos (pre-test) hizo referencia a sus experiencias
anteriores en deportes de equipo en unidades didácticas
en EF, mientras que, la segunda toma de datos (post-
test), se refirió a la unidad didáctica de ringo-indiaca.

Variable cuantitativa
Apoyo del docente de EF a las necesidades psicológicas bási-

cas: La percepción de los estudiantes sobre el apoyo del
docente de EF a la autonomía, competencia y relacio-
nes sociales se evaluó utilizando la versión en castellano
del cuestionario de apoyo del docente a las necesidades
psicológicas básicas en EF (Sánchez-Oliva, et al., 2013).
El cuestionario estuvo encabezado por el enunciado, «En
las clases de EF (pre-test) / de Ringo-Indiaca (post-
test)...». El instrumento estuvo constituido por un to-
tal de 12 ítems (cuatro ítems para cada factor) que mi-
dieron el apoyo a la autonomía (e.g., «trata de que ten-
gamos libertad a la hora de realizar las actividades»; α
pre/post = 0,88 / 0,64), competencia (e.g., «nos pro-
pone actividades ajustadas a nuestro nivel»; α pre/post
= 0,85 / 0,30) y relaciones sociales (e.g., «favorece el
buen ambiente entre los compañeros/as de clase»; α
pre/post = 0,87 / 0,79). Debido al reducido número
de ítems para cada factor, los valores con un coeficiente
Alpha de Cronbach por debajo de 0,70 pueden también
ser válidos para el análisis de los datos (Cohen, et al.,
2007). En cambio, el factor competencia ha sido elimi-
nado del análisis por haber obtenido un valor Alpha de
Cronbach de 0,30 en la medida post-test. Las respues-
tas fueron registradas en una escala Likert de 5 puntos
que iban de 1 («totalmente en desacuerdo») a 5 («total-
mente de acuerdo»).

Satisfacción de las Necesidades Psicológicas Básicas en EF:
La percepción de los estudiantes sobre la satisfacción de

la autonomía, competencia y relaciones sociales se eva-
luó utilizando la versión en castellano de la escala de
necesidades psicológicas básicas en EF (Moreno-Mur-
cia, et al., 2008). El cuestionario estuvo encabezado por
el enunciado, «En las clases de EF (pre-test) / de Ringo-
Indiaca (post-test)...» e incluyó 12 ítems (cuatro ítems
para cada factor) que midieron satisfacción de autono-
mía (e.g., «los ejercicios que realizo se ajustan a mis
intereses»; α pre/post = 0,86 / 0,66), competencia
(e.g., «realizo los ejercicios correctamente»; α pre/
post = 0,84 / 0,70) y relaciones sociales (e.g., «me
siento muy cómodo/a cuando hago ejercicio con los
demás compañeros/as; α pre/post = 0,76 / 0,73).
Debido al reducido número de ítems para cada factor,
los valores con un coeficiente Alpha de Cronbach por
debajo de 0,70 pueden también ser válidos para el aná-
lisis de los datos (Cohen, et al., 2007). Las respuestas
fueron registradas en una escala Likert de 5 puntos que
iban de 1 («totalmente en desacuerdo») a 5 («totalmente
de acuerdo»).

Satisfacción de novedad en EF: La percepción de los es-
tudiantes sobre la satisfacción de novedad se evaluó uti-
lizando la versión en castellano de la escala de satisfac-
ción de novedad en EF de González-Cutre & Sicilia
(2019). El cuestionario estuvo encabezado por el enun-
ciado, «En las clases de EF (pre-test) / de Ringo-Indiaca
(post-test)...» e incluyó 6 ítems (e.g., «siento que hago
cosas novedosas»; α pre/post = 0,91 / 0,85). Las res-
puestas fueron registradas en una escala Likert de 5
puntos que iban de 1 («totalmente en desacuerdo») a 5
(«totalmente de acuerdo»).

Motivación en EF: La percepción de los estudiantes
sobre las diferentes regulaciones motivacionales en EF
se evaluó utilizando la versión en castellano del cuestio-
nario de Escala del Locus Percibido De Causalidad en
EF (Ferriz, et al., 2015). El cuestionario estuvo encabe-
zado por el enunciado, «Participo en las clases de EF
(pre-test) / de Ringo-Indiaca (post-test)...» e incluyó
24 ítems (12 ítems para motivación autónoma, ocho
ítems para motivación controlada y cuatro ítems para
desmotivación) que midieron motivación autónoma
(e.g., «porque la EF es divertida»; α pre/post = 0,97
/ 0,96), motivación controlada (e.g., «porque me sen-
tiría mal conmigo mismo si no lo hiciera»; α pre/post
= 0,73 / 0,84), y desmotivación (e.g., «pero realmen-
te siento que estoy perdiendo mi tiempo en EF»; α
pre/post = 0,78 / 0,74). La motivación autónoma se
calculó a través de la puntuación media de la regulación
intrínseca (e.g. «porque disfruto aprendiendo nuevas ha-
bilidades»), regulación integrada (e.g. «porque consi-
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dero que la EF está de acuerdo
con mis valores») y la regula-
ción identificada (e.g. «porque
puedo aprender habilidades que
podría usar en otras áreas de mi
vida»); mientras que la motiva-
ción controlada se calculó a tra-
vés de la puntuación media de la
regulación introyectada (e.g.
«porque me sentiría mal conmi-
go mismo si no lo hiciera») y la
regulación externa (e.g. «porque
quiero que los otros estudiantes
piensen que soy hábil»). Las res-
puestas fueron registradas en una
escala Likert de 7 puntos que iban
de 1 («totalmente en desacuer-
do») a 7 («totalmente de acuer-
do»).

Intención de ser físicamente activo: La percepción de los
estudiantes de ser físicamente activos se evaluó usando
la versión en castellano del cuestionario de la teoría de
la conducta planeada (Tirado, et al., 2012). El cuestio-
nario estuvo encabezado por el enunciado, «Rodea el
número sobre el grado de acuerdo con la frase (pre-test
/ post-test)» e incluyó 5 ítems que midieron intención
de ser físicamente activo (e.g., «me interesa desarro-
llar mi forma física, para no estar débil, mediante la
práctica de deporte»; α pre/post = 0,88 / 0,82). Las
respuestas fueron registradas en una escala Likert de 5
puntos que iban de 1 («totalmente en desacuerdo») a 5
(«totalmente de acuerdo»).

Los instrumentos fueron cumplimentados por los
participantes del estudio en ausencia del profesor de EF
en un aula del centro educativo donde se llevó a cabo el
estudio. El investigador principal estuvo presente para
resolver cualquier duda que pudiese aparecer y el tiempo
medio de cumplimentación de los instrumentos fue de
20 minutos aproximadamente.

Variable cualitativa
El investigador principal llevó a cabo dos grupos de

discusión mixtos de ocho estudiantes cada uno al inicio y
al final del estudio, participando un total de 16 partici-
pantes. Al menos ocho estudiantes formaron parte, tan-
to del primer como del último grupo de discusión. Los
grupos de discusión tuvieron una duración aproximada
de 45 minutos y se grabaron para su posterior trans-
cripción con el uso de seudónimos para garantizar la
confidencialidad de los estudiantes. La estructura de las

entrevistas fue diseñada por el investigador principal de
este estudio de acuerdo con las variables relacionadas
con la TAD y atendiendo a estudios ya realizados pre-
viamente en pedagogía del deporte donde una hibrida-
ción de modelos pedagógicos fue empleada (Gil-Arias,
et al., 2021; Gil-Arias et al., 2020). En la tabla 1 se
muestran ejemplos de las preguntas empleadas en los
grupos de discusión.

Procedimiento
Antes de comenzar la investigación, se informó al

equipo directivo y al profesor de EF del centro sobre la
naturaleza del estudio y los requisitos de participación.
Posteriormente, se requirió el consentimiento infor-
mado por escrito tanto de los estudiantes como de los
padres, quienes también fueron plenamente notificados
sobre el objetivo y la naturaleza voluntaria del estudio.
Antes de iniciar la intervención, se llevó a cabo un pe-
riodo de formación con el profesor para que se familia-
rizara con los modelos pedagógicos a emplear en el es-
tudio. El primer autor dirigió el proceso de formación,
que duró cuatro semanas. Se incluyeron diferentes pau-
tas de formación (e.g. revisión de manuscritos científi-
cos, reunión de reflexión, tareas de sesiones prediseñadas
y análisis de vídeos), las cuales fueron extraídas de las
lecturas de varios documentos (e.g., García-González,
et al., 2020; Gil-Arias, et al., 2021; Gil-Arias, et al.,
2020). Estas pautas proporcionaron apoyo al profesor
de EF y facilitaron el conocimiento de ambos enfoques
pedagógicos, permitiendo esto, diseñar tareas y sesio-
nes dentro de un enfoque híbrido. Una vez finalizado el
proceso de formación, se tomaron las primeras medi-

Tabla 1.
Preguntas de laTeoría de la Autodeterminación formuladas a los grupos de discusión

Variable Factor Ejemplos de preguntas

Apoyo del 
docente de EF a 

las NPB

Apoyo a la 
autonomía

En las clases de deportes de equipo (pre-test)/ringo-indiaca (post-test), vuestro profesor de EF:
- ¿Os pregunta acerca de vuestros intereses y preferencias?
- ¿Os permite escoger entre diferentes ejercicios u otros aspectos de las sesiones?

Apoyo a la 
competencia

En las clases de deportes de equipo (pre-test)/ringo-indiaca (post-test), vuestro profesor de EF:
- ¿Adapta las actividades al nivel de los alumnos?
- ¿Os proporciona feedback positivo?
- ¿Os anima a llevar a cabo los ejercicios?

Apoyo a las 
relaciones 
sociales

En las clases de deportes de equipo (pre-test)/ringo-indiaca (post-test), vuestro profesor de EF:
- ¿Ayuda a haya un buen clima en clase?
- ¿Ayuda a resolver los problemas dentro de la clase?

Satisfacción de las 
NPB

Satisfacción de 
autonomía

En las clases de deportes de equipo (pre-test)/ringo-indiaca (post-test):
- ¿Sentís que tenéis oportunidades para tomar decisiones?
- ¿Sentís que participáis en el proceso de toma de decisiones?

Satisfacción de 
competencia

En las clases de deportes de equipo (pre-test)/ringo-indiaca (post-test):
- ¿Sentís que habéis mejorado vuestras habilidades?
- ¿Sentís que estáis haciendo las tareas correctamente?

Satisfacción de 
relaciones 
sociales

En las clases de deportes de equipo (pre-test)/ringo-indiaca (post-test):
- ¿Tenéis buena relación con vuestros compañeros?
- ¿Os sentís integrados en vuestro grupo de compañeros?

Satisfacción de 
novedad

Satisfacción de 
novedad

En las clases de deportes de equipo (pre-test)/ringo-indiaca (post-test):
- ¿Sentís que hacéis actividades novedosas o todas os resultan familiares?
- ¿Os ha parecido esta UD de ringo-indiaca novedosa? (post-test)

Motivación
Regulaciones 

motivacionales

En las clases de deportes de equipo (pre-test)/ringo-indiaca (post-test):
- ¿Os sentís motivados para participar en las clases de EF?
- ¿Cuáles son vuestras principales razones para participar en las clases de EF?

Intención de ser 
físicamente activo

Intención de ser 
físicamente 

activo

- ¿Os gustaría seguir participando en estos deportes/ringo-indiaca en el recreo o en vuestro tiempo libre?
- ¿Os gustaría formar parte de un equipo amateur?
- ¿Os gustaría jugar a estos deportes/ringo-indiaca de vez en cuando?

Nota: EF= Educación Física; NPB = necesidades psicológicas básicas.
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das, tanto cuantitativas, como cualitativas, y, tras ello,
comenzó la intervención.

Intervención
La unidad didáctica híbrida (MED/ECD) de ringo-

indiaca se desarrolló dos veces por semana durante un
periodo de ocho semanas (15 sesiones de 50 minutos).
Además, se impartió una sesión previa en la que, a tra-
vés de la visualización de un vídeo (Uría-Valle, 2021),
se explicó a los alumnos la mecánica de las sesiones fu-
turas y las funciones de los roles a desempeñar, así como
la fabricación de su propio material autoconstruido
(Méndez-Giménez, 2003). La estructura y el contenido
de las sesiones de esta unidad didáctica híbrida (MED/
ECD) de ringo-indiaca se resume en la tabla 2. La es-
tructura fue diseñada de acuerdo con las características
del MED (e.g., temporadas, afiliación, competición for-
mal, fase final, registro de datos y festividad).

La unidad didáctica tuvo tres fases: (1) fase de apren-
dizaje (sesiones 1 a 11), (2) fase de competición formal
(sesiones 12 a 14), y (3) festividad final (sesión 15). Las
cinco primeras sesiones de la unidad didáctica híbrida
(MED/ECD) de ringo-indiaca fueron diseñadas para la
práctica del contenido de ringo, mientras que las diez
siguientes, para el contenido de indiaca. En la primera
sesión de la fase de aprendizaje, el profesor de EF orga-
nizó equipos mixtos con niveles de habilidad similares,
los cuales representaron diferentes países (e.g., Fran-
cia, Italia, Portugal, etc.) durante toda la unidad didácti-
ca (Menéndez-Santurio & Fernández-Río, 2016). La
configuración de los equipos fue realizada de tal modo
que fueran homogéneos entre ellos, mientras que se
garantizara una heterogeneidad dentro del grupo (nivel
de habilidad y género), todo ello, siguiendo las indica-
ciones del MED. En esta primera sesión, los estudiantes
formaron la identidad de su equipo (e.g., país a repre-
sentar, equipación y grito de armas) y decidieron sus
roles (e.g., entrenadores, directores deportivos, perio-
distas, preparadores físicos y árbitros) en cada uno de
los equipos.

Durante las siguientes tres sesiones se formaron, en
un proceso guiado por el profesor, los diferentes comi-
tés de cada rol: un comité de disciplina, formado por
aquellos alumnos que desempeñaron el rol de árbitro y
que fueron los encargados de determinar las reglas del
juego para la fase de competición; un comité de infor-
mación, formado por aquellos alumnos que desempe-
ñaron el rol de periodista y que fueron los encargados
de formular preguntas de reflexión al final de cada se-
sión; un comité de acondicionamiento físico, formado

por aquellos alumnos que desempeñaron el rol de pre-
parador físico y que fueron los encargados de elaborar
un protocolo de calentamiento común para todos los
equipos; y un comité técnico, formado por aquellos alum-
nos que desempeñaron el rol de director deportivo y
que fueron los encargados de decidir el material (cami-
seta, bandera e himno) que llevaría cada equipo para
formar su identidad, así como de la recogida de datos
(puntuaciones, propuestas de tareas de sus entrenado-
res, etc.) en la carpeta del equipo.
Complementariamente, también existieron reuniones
con los entrenadores una vez a la semana, en las que los
alumnos proponían al profesor tareas que habían dise-
ñado para realizar en futuras sesiones.

Cabe destacar que las tareas planteadas por el profe-
sor de EF fueron diseñadas de acuerdo con las caracte-
rísticas de la ECD (García-López & Gutiérrez, 2017), a
partir de juegos modificados que no desvirtuaron la
naturaleza de los deportes de ringo e indiaca, tal y como
se señala en los objetivos originales de la ECD (Harvey
& Jarrett, 2014). Por consiguiente, el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje se desarrolló de forma contextualizada
y los estudiantes realizaron tareas representativas y au-
ténticas (para más detalle del desarrollo de una sesión
ver tabla 3). Además, las tareas fueron adaptadas al ni-
vel de competencia de los estudiantes, utilizando para
ello los principios pedagógicos de modificación-repre-
sentación y complejidad táctica. Por ejemplo, las tareas
de ocupación racional de espacios (e.g., 1vs1+1 dando
la mano a un compañero y 1vs1+1 con desplazamiento
en espacio reducido) se implementaron al comienzo de
la unidad didáctica. Posteriormente, la complejidad tác-
tica se incrementó por la manipulación de diferentes
elementos estructurales de la tarea, tales como, espa-
cio, altura de la red e inclusión de normas; mientras
que el incremento de la complejidad técnica fue conse-
cuencia de una mayor variedad de acciones técnicas (e.g.,
saque, recepción, pase y remate). El profesor de EF
implementó también el principio pedagógico de modi-
ficación-exageración para modificar las reglas de los
deportes de ringo e indiaca y, de esta manera, enfatizar
en la enseñanza de conceptos tácticos (e.g., en la prácti-
ca del saque, introducir un pie en un aro tras golpear la
indiaca para que el alumno se desplace hacia adelante;
planteamientos de campos de juego más estrechos y
largos para favorecer el juego anteroposterior).

Durante esta fase de aprendizaje, el profesor pro-
porcionó a los alumnos feedback positivo sobre su pro-
greso individual y desarrollo de habilidades, así como
también utilizó un feedback interrogativo para guiar a
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los estudiantes en la resolución de los problemas tácti-
cos planteados (e.g., ¿Qué sucede al no recuperar la
posición tras un desplazamiento?; ¿Dónde están los es-
pacios libres en la cancha contraria?). Este feedback in-
terrogativo era, en ocasiones, individual, ya que el do-
cente había detectado un error en un estudiante con-
creto, pero también se planteó de manera grupal (den-
tro de los equipos formado por el MED), una vez finali-
zada la tarea (a través del formato de entrevistas) o
durante la misma, todo ello, con el propósito de que
dichas reflexiones pudieran ser secundadas en la reanu-
dación de la tarea. Estas preguntas no solo se utilizaron
para aprender a resolver los problemas tácticos, sino
también para facilitar la discusión entre los miembros
de cada equipo.

Cuando finalizó la fase de aprendizaje, todos los equi-
pos participaron en diferentes partidos de indiaca (5vs5)
durante la fase de competición. Los equipos y roles adop-
tados por los estudiantes en la fase anterior se mantu-
vieron en esta segunda fase. Por ejemplo, los prepara-

dores físicos dirigieron el calen-
tamiento de su equipo, mientras
que la táctica de equipo en el
saque propuesta por los entre-
nadores orientó a cada equipo en
el desarrollo de los partidos. A
su vez, los alumnos tuvieron que
reflexionar y debatir, después de
cada partido, acerca de proble-
mas tácticos planteados por el
profesor, con el objetivo de me-
jorar su desempeño en partidos
futuros. Además, el profesor de
EF recopiló datos sobre la orga-
nización, la festividad, la origi-
nalidad del equipo y el juego lim-
pio. Estos datos se integraron en
los puntos que los equipos acu-
mularon durante los partidos de
la fase de competición.

Después de la fase de com-
petición formal, se llevó a cabo
un evento final para decidir los
equipos ganadores, al que siguió
una ceremonia de entrega de
premios. De acuerdo con el re-
gistro de los datos obtenidos por
el profesor de EF citados ante-
riormente, se otorgaron los si-
guientes premios: equipos gana-

dores, equipo más deportivo, equipo mejor organiza-
do, jugador que más ha mejorado de su equipo, jugador
que más anima a sus compañeros de equipo, jugador
más querido por la afición y jugador más valioso.

Tabla 2. 
Plan de sesiones de la unidad didáctica híbrida (MED/ECD) de ringo-indiaca
Sesión Componentes del MED Componentes de la ECD

1

Introducción al concepto de temporada. Explicación del 
formato de competición. Asignación de los equipos (mixtos y 
permanentes) y los roles (permanentes).
Desarrollo de la identidad de cada equipo. Proceso de 
enseñanza dirigido por el profesor.

Proceso de enseñanza dirigido por el profesor: 1+1 pases (ringo).

2 Proceso de enseñanza dirigido por el profesor. Los alumnos 
desarrollan las tareas dentro de su equipo. Introducción a los 
roles de equipo y sus responsabilidades (entrenador, director 
deportivo, periodista, árbitro y preparador físico). Por 
ejemplo, los preparadores físicos dirigen el calentamiento, los 
árbitros diseñan el reglamento (ringo) a través del comité de 
disciplina y los entrenadores proponen tareas de aprendizaje 
(revisadas por el profesor) para su equipo. Las reuniones entre 
los alumnos que cumplen un mismo rol (comités) son 
supervisadas por el profesor.

1+1 pases (ringo)
1vs1+1 saque y lanzamiento (ringo).
1vs1+1 saque y lanzamiento con mano no dominante (ringo). 

3

1vs1+1 dando la mano a un compañero (ringo).
1vs2 con desplazamiento, en espacio reducido (ringo) con feedback 
interrogativo (e.g., ¿Qué sucede al no recuperar la posición tras un 
desplazamiento?)

4

2vs2 saque y lanzamientos (ringo).
2vs2+1 propuestas tácticas del entrenador de cada equipo (ringo)
2vs2+1 saque, lanzamiento y desplazamiento en campos de diferentes 
tamaños (ringo) con feedback interrogativo (e.g., ¿Qué ventajas y 
desventajas ofrece jugar cerca de la red?)

5

Campeonato (ringo) en un sistema de todos contra todos, con 
el objetivo de sumar puntos para la clasificación al evento 
final. Los alumnos desempeñan sus roles de equipo (e.g., los 
preparadores físicos dirigen el calentamiento de su equipo, el 
entrenador organiza los cambios, los árbitros que no están 
jugando velan que se cumpla el reglamento, los directores 
deportivos se encargan de las hojas de registro y los 
periodistas realizan las entrevistas postpartido).

2vs2 saque y lanzamiento (ringo).

6

Los alumnos mantienen sus roles de equipo. Por ejemplo, los 
árbitros diseñan el reglamento (indiaca) a través del comité de 
disciplina, los entrenadores diseñan sus propias tareas con la 
ayuda del preparador físico, los directores deportivos 
actualizan sus hojas de registro y y los periodistas realizan las 
entrevistas postpartido.

1vs1 saque (indiaca) con feedback interrogativo (e.g., ¿Cómo has 
lanzado?) 
2vs1+1 saque (indiaca) 
2vs2 pase por debajo de la cintura (indiaca).

7
1vs1 (cooperativo) pase y desplazamiento (indiaca). 
3+2 (cooperativo) pase y recepción (indiaca).

8
1vs1 saque y desplazamiento (indiaca). 
2vs2+1 saque y pase (indiaca) con feedback interrogativo (e.g., 
¿Cómo te comunicas con tus compañeros de equipo?)

9

2vs2+1 saque, pase y desplazamiento en campos de diferentes 
tamaños (indiaca)
2vs2+1 saque y remate (indiaca) con feedback interrogativo (e.g., 
¿Dónde estás realizando el remate?)

10 1vs1 saque y remate (indiaca).
2vs2+1 propuestas tácticas del entrenador de cada equipo (indiaca).

11 2vs3 saque, pase y remate (indiaca).
12 Campeonato (indiaca) en un sistema de todos contra todos, 

con el objetivo de sumar puntos para la clasificación al evento 
final. Los alumnos mantienen sus roles de equipo (e.g., los 
preparadores físicos dirigen el calentamiento de su equipo, el 
entrenador organiza los cambios, los árbitros que no están 
jugando velan que se cumpla el reglamento, los directores 
deportivos se encargan de las hojas de registro y los 
periodistas realizan las entrevistas postpartido).

5vs5 saque, pase, recepción y remate.

13

14

15 Festividad final. Evento final y entrega de premios.

Tabla 3.
Desglose de la sesión 6 (fase de aprendizaje) de la unidad didáctica híbrida (MED/ECD) de ringo-indiaca

Tarea Descripción
Tiempo 

(minutos)
Calentamiento Cada equipo realiza el calentamiento dirigido por su preparador físico 5

1vs1 (saque)
Un estudiante frente a otro realizando el saque de indiaca. El material de 
apoyo serán aros para que el lanzador de un paso (introduciendo su pie 

en el aro) y así golpee y camine hacia adelante. 
5

Juego 1+1

Un estudiante frente a otro. El receptor forma un círculo con sus brazos 
a modo de canasta mientras que el lanzador realiza la técnica de saque 

debiendo “encestar” la indiaca. La distancia entre los estudiantes aumen-
tará o disminuirá según el acierto del lanzador. Se cambiarán los roles.

5

2vs1+1
Partido a 10 puntos en el que sólo realiza el saque el equipo “1+1” 

debiendo rotar el lanzador. El otro equipo puede agarrar la indiaca para 
realizar un lanzamiento. Se cambiarán los roles. 

10

Reunión 
comité de 
disciplina

El profesor se reúne con el comité de disciplina para decidir la distancia 
a la red para sacar en la fase de competición: saque libre, saque desde el 

fondo de la pista, saque desde la mitad de la pista, etc. 
Durante la reunión los equipos realizarán una tarea propuesta por su 

entrenador. Una vez finalizada, se informa a los estudiantes de los 
nuevos cambios en el reglamento.

10

2vs2
Partido en campo reducido en el que los equipos pueden realizar el 
saque bajo el nuevo reglamento. Se permite agarrar la indiaca en la 

recepción para dar un pase al compañero.
10

Entrevistas

Los periodistas formulan preguntas a estudiantes de otros países sobre el 
transcurso de la sesión. El profesor les informa previamente de que una 
de las preguntas deberá tener relación con el saque (e.g. “¿Cuáles son las 

claves para el saque de indiaca?”)

5-10
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Para analizar la influencia de la unidad didáctica
híbrida (MED/ECD) de ringo-indiaca sobre las varia-
bles consideras en el estudio, fue necesario verificar que
la intervención llevada a cabo fuera consistente con las
características de los modelos pedagógicos aplicados en
el estudio, todo ello de acuerdo con las pautas estableci-
das por Hastie & Casey (2014). Para tal fin, se utilizó
una hoja de verificación (ver tabla 4) compuesta por
siete ítems. Los ítems 1, 2, 4 y 6 permitieron evaluar la
fidelidad del profesor de EF al MED, mientras que los
ítems 3, 5 y 7 permitieron examinar la fidelidad del
profesor de EF a la ECD. La evaluación de dicha fideli-
dad se basó en la observación sistemática directa y ex-
terna. Dos investigadores con experiencia en modelos
pedagógicos en EF observaron al azar cinco sesiones de
la unidad didáctica, lo que supone más de un 12.5% del
total de la muestra (Tabachnick & Fidell, 2013), llegan-
do al cien por cien de acuerdo entre los dos observado-
res, lo que indica que cada observador confirmó que
todos los aspectos claves incluidos en la hoja de verifica-
ción fueron aplicados por el profesor en cada una de las
sesiones observadas usando los dos modelos pedagógi-
cos diferentes.

Análisis de datos

Análisis Cuantitativo
Los análisis se realizaron utilizando el software IBM

SPSS Statistics v.24.0 (SPSS Inc., Chicago, IL, EE. UU.).
Se testó la normalidad y la multicolinealidad antes de
realizar los análisis principales. La normalidad de los
datos fue examinada a través de la prueba de Shapiro-
Wilks (p > 0,05), la cual nos llevó a emplear la estadís-
tica paramétrica. Se consideró que se cumplió el su-
puesto de multicolinealidad (Tabachnick & Fidell, 2013)
debido a que los valores de Spearman estaban por deba-
jo de 0,70 en las variables de estudio, tanto en el pre-
test como en el post-test.

Se calcularon los estadísticos descriptivos (media y
desviación típica) para cada variable de estudio y el gé-
nero en cada uno de los puntos temporales de la inves-
tigación (pre-test y post-test), así como el coeficiente

Alpha de Cronbach para evaluar la fiabilidad de cada
variable considerada en el estudio. Los análisis principa-
les fueron realizados a partir de un MANOVA 2 (fase
de la intervención: pre-test y post-test) x 2 (género:
masculino y femenino). Para controlar los errores de
tipo I en las comparaciones multivariadas se utilizó la
corrección de Bonferroni. Si un efecto multivariado fue
estadísticamente significativo, los ANOVA univariados
para ambos géneros fueron interpretados, al objeto de
comprobar qué constructos específicos contribuyeron a
este efecto significativo. El tamaño de efecto fue calcu-
lado a partir del estadístico de eta cuadrado parcial (ηp

2).
El nivel de significancia estadística establecida para este
estudio fue de p ≤ 0,05 (95% intervalo de confianza).

Análisis Cualitativo
Las transcripciones de los grupos de discusión fue-

ron analizadas por dos investigadores empleando para
ello un análisis de contenido de carácter deductivo, to-
mando como referencia la TAD (apoyo a las necesida-
des psicológicas básicas, satisfacción de las necesidades
psicológicas básicas, motivación y consecuencias; Sebire,
et al., 2016). Se utilizó el programa de software
MAXQDA Analytics Pro (VERBI Software, Berlín, Ale-
mania) para codificar las transcripciones de los datos
obtenidos. Para confirmar la confiablidad de los datos
cualitativos se utilizaron estrategias de credibilidad (los
investigadores discutieron las interpretaciones de los
datos obtenidos durante los distintos pasos de la investi-
gación), transferibilidad (se examinó la representatividad

Tabla 4.
Hoja de verificación
Fecha: Si No
1. Los estudiantes van a una zona designada para iniciar el calentamiento con
su propio grupo/equipo.
2. Los estudiantes conservan hojas de registro/desempeño.
3.Todas las tareas de las sesiones están relacionadas con el deporte/juego que
se está enseñando.
4. Los estudiantes desempeñan roles específicos dentro de su grupo/equipo
5. Se realizan modificaciones del deporte/juego que se está enseñando.
6. Las puntuaciones del desempeño individual de los estudiantes cuentan para
un sistema de puntuación formal y público.
7. Los estudiantes dedicaron al menos 30 minutos de la sesión en realizar
juegos modificados.

Tabla 5.
Estadísticos descriptivos y efectos de la intervención

Variables α Género
Pre-test (I) Post-test (J) DM 

(J-I) p
95% IC

Pre / Post M DT M DT LI LS

Apoyo a la 
autonomía

0.88 / 0.64
Total 2.71 0.18 4.72 0.06 2.01 < 0.001 1.65 2.36
Masc 2.68 0.26 4.68 0.09 2.00 < 0.001 1.48 2.52
Fem 2.74 0.24 4.75 0.08 2.01 < 0.001 1.52 2.50

Apoyo a las 
relaciones 

sociales
0.87 / 0.79

Total 3.42 0.17 4.64 0.08 1.22 < 0.001 0.86 1.57
Masc 3.64 0.25 4.63 0.12 0.99 < 0.001 0.47 1.50
Fem 3.20 0.23 4.65 0.11 1.44 < 0.001 0.96 1.92

Satisfacción de 
autonomía

0.86 / 0.66
Total 2.79 0.15 4.36 0.09 1.57 < 0.001 1.26 1.89
Masc 2.72 0.23 4.16 0.13 1.43 < 0.001 0.97 1.90
Fem 2.85 0.21 4.57 0.12 1.72 < 0.001 1.28 2.15

Satisfacción de 
competencia

0.84 / 0.70
Total 3.74 0.16 4.56 0.08 0.82 < 0.001 0.56 1.06
Masc 4.00 0.23 4.53 0.12 0.53 0.006 0.16 0.89
Fem 3.49 0.21 4.59 0.11 1.10 < 0.001 0.76 1.44

Satisfacción de 
relaciones 

sociales
0.76 / 0.73

Total 4.04 0.13 4.70 0.06 0.66 < 0.001 0.39 0.95
Masc 4.03 0.19 4.66 0.09 0.63 0.004 0.22 1.04
Fem 4.05 0.18 4.75 0.08 0.70 < 0.001 0.32 1.09

Satisfacción de 
novedad

0.91 / 0.85
Total 2.86 0.16 4.56 0.08 1.70 < 0.001 1.34 2.05
Masc 2.73 0.24 4.45 0.12 1.72 < 0.001 1.20 2.24
Fem 2.99 0.22 4.67 0.11 1.68 < 0.001 1.19 2.16

Motivación 
autónoma

0.97 / 0.96
Total 4.63 0.28 5.92 0.21 1.29 < 0.001 0.85 1.72
Masc 4.89 0.41 6.00 0.31 1.11 < 0.001 0.49 1.45
Fem 4.38 0.38 5.83 0.29 1.45 < 0.001 0.86 2.04

Motivación 
controlada

0.73 / 0.84
Total 4.34 0.21 4.25 0.23 -0.09 0.68 -0.54 0.35
Masc 4.47 0.31 4.07 0.34 -0.41 0.21 -1.06 0.24
Fem 4.21 0.29 4.43 0.32 0.22 0.46 -0.38 0.83

Desmotivación 0.78 / 0.74
Total 3.14 0.28 2.46 0.25 -0.68 0.21 -1.26 -0.11
Masc 3.04 0.41 2.47 0.37 -0.57 0.18 -1.41 0.28
Fem 3.25 0.38 2.44 0.34 -0.81 0.45 -1.59 -0.21

Intención de ser 
físicamente 

activo
0.88 / 0.82

Total 3.78 0.18 4.41 0.13 0.63 < 0.001 0.39 0.86
Masc 3.97 0.27 4.55 0.19 0.58 0.002 0.23 0.93
Fem 3.59 0.25 4.26 0.18 0.67 < 0.001 0.35 0.99

Nota: Masc= Masculino; Fem = Femenino; α = Alfa de Cronbach; M = media; DT = desviación
típica; IC= intervalo de confianza; DM= diferencia de medias; LI = límite inferior; LS = límite
superior.
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de los datos obtenidos como un todo), confiabilidad (exis-
tió una relación recíproca entre la recolección y el aná-
lisis de los datos obtenidos), y confirmabilidad (se inter-
pretaron los datos obtenidos con carácter neutral) (Guba
& Lincoln, 1989; Sparkes & Smith, 2014).

 Resultados

Resultados cuantitativos
En el análisis intra-grupo realizado, y atendiendo a

los contrastes multivariados, un mayor tamaño del efecto

fue encontrado en las chicas (Wilks’ Lambda = .240;
F(11,29) = 8.343; p < 0,001; ηp

2 = 0,76), respecto a
los chicos (Wilks’ Lambda = .304; F(11,29) = 6.034; p
< 0,001; ηp

2 = 0,69). Como se puede apreciar en la
tabla 5, tanto chicos como chicas, reportaron un incre-
mento estadísticamente significativo en la percepción
de apoyo del docente de EF a las necesidades psicológi-
cas básicas, satisfacción de autonomía, competencia, re-
laciones sociales y novedad, así como también, la moti-
vación autónoma y la intención de ser físicamente acti-
vo, todo ello, con relación a la medida realizada en el

Tabla 6.
Respuestas cualitativas de los estudiantes sobre las variables de estudio antes y después de la unidad didáctica híbrida (MED/ECD) de ringo-indiaca

Variable Descriptor Factor Ejemplos de respuestas en el pre-test Ejemplos de respuestas en el post-test

Apoyo del 
docente de EF 

a las NPB

Los estudiantes percibieron 
un cambio positivo en el 
apoyo a la autonomía y 

relaciones sociales por parte 
del profesor de EF.

Apoyo a la 
autonomía

(+)

“La mayoría de las veces no nos pregunta qué nos gustaría hacer” 
(Chica 2, GD 1)

“Nunca nos han preguntado los deportes que nos gustan” 
(Chico 4, GD 2)

“El profesor nos preguntó si nos gustaba lo que ibamos a hacer” 
(Chico 3, GD 1)

“Pudimos diseñar tareas” 
(Chica 1, GD 1)

“Hemos podido tomar decisiones”
(Chica 2, GD 2)

Apoyo a la 
competencia (=)

“No hay niveles, todos hacemos lo mismo” (Chica 3, GD 1)
“A veces sí nos dan feedback positivo” (Chica 1, GD 1)

“Cada alumno hace todo y ya está” (Chica 1, GD 2)
“Nos anima a llevar a cabo los ejercicios” (Chico 1, GD 2)

“El feedback fue positivo, de ánimo”
(Chica 3, GD 1)

“El nivel de las tareas estaba entre medias” (Chica 3, GD 2)

Apoyo a las 
relaciones sociales 

(+)

“Los problemas se solucionan callándonos” (Chico 4, GD 1)
“A veces nos cambian y nos ponen en otro equipo, pero eso no 

ayuda” (Chica 1, GD 2)
“El profesor no nos ayuda a solucionar los problemas” 

(Chica 2, GD 2)

“El clima de las clases fue bueno” 
(Chica 3, GD 1)

“El ambiente fue bueno” 
(Chico 4, GD 2)

“Nunca nos hemos llevado decentenmente y ahora sí” 
(Chica 3, GD 2)

Satisfacción de 
las NPB

Los estudiantes percibieron 
un cambio positivo en la 

satisfacción de las NPB, así 
como mejoras en la 

satisfacción de novedad. 

Satisfacción de 
autonomía

(+)

“El profesor no nos deja proponer ideas” (Chica 3, GD 1)
“Nosotros lo que hacemos es hacer caso al profesor y ya está” 

(Chico 3, GD 1)
“No podemos decir de cambiar ejercicios” (Chica 1, GD 2)

“Pudimos escoger los roles a desempeñar” (Chica 2, GD 1)
“Traje ejercicios de calentamiento todos los días” 

(Chica 1, GD 2)

Satisfacción de 
competencia

(+)

“El profesor no nos dice algo para mejorar, nos dice lo que 
tenemos que hacer y ya está” 

(Chica 1, GD 1)
“A mi, por ejemplo, el baloncesto no se me da bien, pero a lo 

mejor otra cosa pues sí”
(Chica 3, GD 2)

“Hemos mejorado mas o menos nuestras habilidades” 
(Chica 2, GD 2)

“Hemos mejorado” (Chica 4, GD 1)
“La mayoría de las actividades las hice bien” (Chico 3, GD 2)

“A mi me gustó hacer jugadas” 
(Chico 2, GD 2)

Satisfacción de 
relaciones sociales

(+)

“Cuando competimos entre nosotros nos ‘picamos’ un poco” 
(Chica 3, GD 1)

“Lo que le pasa a mucha gente es que juega con menos ganas 
porque no ha conseguido lo que quería, que era jugar con sus 

amigos” (Chica 1, GD 1)
“Tengo un círculo muy cerrado de amigos” (Chico 3, GD 2)

“Si no son mis amigos no me siento cómoda del todo” 
(Chica 1, GD 2) 

“Nos lo pasábamos bien en las clases y al final pues hablábamos con los 
compañeros” (Girl 1, FG 1)

“En las clases estábamos bien, porque no estábamos pensando en ganar” 
(Chica 1, GD 1)

“Me he llevado una sorpresa con mi equipo” 
(Chico 2, GD 1)

“Yo creo que la relación con mis compañeros mejoró” (Chico 2, GD 2)
“Nos portamos mejor” (Chico 4, GD 2)

Satisfacción de 
novedad

Los estudiantes percibieron 
un cambio positivo en la 
satisfacción de novedad

Satisfacción de 
novedad

(+)

“A veces parece mucho lo mismo. O hacemos circuito o jugamos 
a un juego, pero si no es siempre lo mismo” 

(Chico 2, GD 1)
“Dependiendo del deporte existe variedad en las tareas” 

(Chico 1, GD 2)

“Ha sido novedoso. No lo habíamos hecho nunca” 
(Chica 3, GD 1)

“Cada día era algo diferente” 
(Chico 1, GD 1)

“Había veces que repetíamos ejercicios pero cambiábamos muchas más veces” 
(Chico 1, GD 2)

“Para mí era todo una novedad” 
(Chico 4, GD2)

Motivación

Los estudiantes percibieron 
mejoras en los apartados de 

motivación autónoma, 
motivación controlada y 

desmotivación en las clases 
de EF.

Regulaciones 
motivacionales (+)

“Te sientes motivado dependiendo de lo que quieras hacer” 
(Chico 3, GD 1)

“No me siento motivada porque normalmente no hacemos otros 
deportes, siempre es lo mismo, me aburre” 

(Chica 4, GD 1)
“Es una hora libre. Sin tener deberes” (Chica 2, GD 1) 

“Yo escogería otra asignatura antes que Educación Física” 
(Chico 4, GD 1)

“Cuando entré en este colegio la actividad que mas me hacía 
ilusión era Educación Física, pero ahora me da un poco igual” 

(Chica 1, GD 2)

“Nos ha motivado jugar” (Chico 2, GD 1)
“A mi lo que me ha motivado es tener cosas para animar” (Chico 2, GD 1)

“Yo soy muy competitivo, estó me motivó” 
(Chico 1, GD 1)

Intención de 
ser físicamente 

activo

Algunos estudiantes 
indicaron que les gustaría 

repetir las actividades 
realizadas mientras que otros 

estudiantes mostraron 
interés en apuntarse a un 

club deportivo.

Intención de ser 
físicamente activo 

(+)

“No me llega a gustar ningún deporte” (Chica 4, GD 1)
“Yo no me apuntaría porque ya hago muchas cosas” 

(Chica 3, GD 1)
“A mi me pasó que me apunté a hockey por haberlo visto en el 

colegio” (Chico 4, GD 1)”
“No haría deporte fuera del centro, no me gusta” 

(Chica 4, GD 2)
“¿Para qué me sirve?” 

(Chica 2, GD 1)
“Ya formo parte de un club deportivo” (Chica 2, GD 2)

“Estaba hasta hace poco en un club deportivo” 
(Chico 3, GD 2)

“Yo creo que debería seguir haciéndose esto, en el siguiente curso, porque les 
va a gustar” (Chica 1, GD 1)

“Me gustaría apuntarme a un club” 
(Chica 3, GD 1)

“Me gustaría repetir” (Chico 3, GD 2)

Nota: GD = grupo de discusión; NPB = necesidades psicológicas básicas.
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pre-test.
Resultados cualitativos
Los estudiantes que participaron en los grupos de

discusión al final de la unidad didáctica híbrida (MED/
ECD) de ringo-indiaca apoyaron los resultados obteni-
dos a través de los cuestionarios, expresando cambios
positivos en el apoyo a dos de las necesidades psicológi-
cas básicas por parte del profesor (autonomía y relacio-
nes sociales), satisfacción de las tres necesidades psico-
lógicas básicas, satisfacción de novedad y motivación
autónoma. Además, a partir de los comentarios extraí-
dos, se aprecia una menor motivación controlada y
desmotivación, lo que refleja en estos casos una mejoría
en los resultados. Respecto a la intención de ser física-
mente activo, a pesar de que la gran mayoría del
alumnado ya realizaba actividades deportivas
extraescolares, hubo estudiantes que expresaron su de-
seo de inscribirse a un club deportivo (ver tabla 6 para
observar los comentarios de los participantes).

Discusión

El principal objetivo del estudio fue analizar el im-
pacto que tiene una unidad didáctica híbrida (MED/
ECD) sobre apoyo del docente de EF a las necesidades
psicológicas básicas, satisfacción de las necesidades psi-
cológicas básicas, motivación autónoma e intención de
ser físicamente activo; así como también evaluar, desde
un enfoque mixto de investigación, en qué medida una
unidad híbrida (MED/ECD) de ringo-indiaca es igual
de efectiva para alumnos de ambos géneros. Pese a los
estereotipos sociales y culturales con respecto al géne-
ro hacia los deportes de equipo en EF (Chalabaev, et al.,
2013), se planteó la hipótesis de que todos los estudian-
tes, independientemente del género y, tras haber sido
enseñados a partir de la unidad didáctica híbrida (MED/
ECD) de ringo-indiaca, obtendrían mejores resultados
en las variables del estudio, todo ello, con relación a la
medida realizada en el pre-test.

Con relación al apoyo del docente a las necesidades
psicológicas básicas, los resultados obtenidos a través de
los cuestionarios mostraron mayores niveles de autono-
mía y relaciones sociales en todos los estudiantes, inde-
pendientemente de su género, una vez finalizada la uni-
dad didáctica híbrida (MED/ECD). Estudios previos que
han aplicado de forma independiente los modelos de
MED y ECD también han obtenido mejoras en este
aspecto (Mandigo, et al., 2008; Perlman, 2012). Las
mejoras sobre la percepción del apoyo del docente a la
autonomía podrían explicarse por las propias caracte-

rísticas de los modelos pedagógicos empleados. Por ejem-
plo, conforme al MED, los estudiantes cooperaron en-
tre sí al inicio de la unidad híbrida para formar la iden-
tidad de su equipo (e.g., país a representar, equipación
y grito de armas) y decidir autónomamente los roles a
desempeñar (e.g., entrenadores, directores deportivos,
periodistas, preparadores físicos y árbitros) en cada uno
de los equipos. Así mismo, en relación con la ECD, los
alumnos tuvieron que reflexionar y discutir con su equi-
po problemas tácticos planteados por el profesor. Esta
reflexión fue llevada a cabo entre partido y partido du-
rante la fase de competición formal, con el propósito de
que los alumnos planteasen estrategias para mejorar su
desempeño en futuros partidos, todo ello, en base a los
puntos fuertes y débiles del propio equipo y de los equi-
pos adversarios. Estos hallazgos fueron también respal-
dados por los datos cualitativos obtenidos a través de los
grupos de discusión, que mostraron excelentes resulta-
dos para el apoyo a la autonomía (e.g., «Hemos podido
tomar decisiones»; «El profesor nos preguntó si nos
gustaba lo que íbamos a hacer»). En consonancia con
estudios anteriores, los resultados destacan que el in-
cremento del apoyo del docente a la autonomía en una
unidad didáctica híbrida (MED/ECD) puede ser atri-
buido al aumento de oportunidades que el docente otorga
a los estudiantes para involucrarse más en las activida-
des (e.g., los preparadores físicos dirigen el calenta-
miento de su equipo, el entrenador diseña propuestas
tácticas para su equipo, los árbitros velan que se cumpla
el reglamento, los directores deportivos se encargan
de las hojas de registro y los periodistas realizan las
entrevistas postpartido) (Gil-Arias, et al., 2021; Gil-
Arias, et al., 2020).

Las características estructurales de los modelos pe-
dagógicos de MED y ECD también explican la mejora
de los resultados obtenidos a través de los cuestionarios
sobre la percepción del apoyo a las relaciones sociales.
Con respecto al MED, los alumnos se organizaron en
equipos mixtos y permanentes durante toda la unidad
híbrida, lo que provocó mejoras en las relaciones entre
los estudiantes (Wallhead, et al., 2013). En relación con
la ECD, el docente de EF utilizó un feedback positivo
sobre el progreso desarrollo de habilidades por parte
de los estudiantes, así como un feedback interrogativo
para guiar a los estudiantes en la resolución de los pro-
blemas tácticos planteados (e.g., ¿Qué ventajas y des-
ventajas ofrece jugar cerca de la red?; ¿Dónde estás rea-
lizando el remate?). Estas preguntas sirvieron también
para facilitar la discusión entre los miembros del grupo
durante la clase y al final de la misma en el formato de
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entrevistas. Estos hallazgos fueron asimismo respalda-
dos por los datos cualitativos obtenidos a través de los
grupos de discusión, que mostraron excelentes resulta-
dos para el apoyo a las relaciones sociales (e.g., «El cli-
ma de las clases fue bueno»; «El ambiente fue bueno»).
Los resultados destacan que la aplicación de una unidad
didáctica híbrida (MED/ECD) permite identificar el
comportamiento del docente como una herramienta
para que los alumnos interactúen con otros miembros
de su equipo y sean aceptados socialmente por otros
estudiantes (García-González, et al., 2020; Gil-Arias,
et al., 2020).

Basándonos en los principios de la TAD, los estudian-
tes mostraron formas de motivación más autónomas
cuando el docente de EF crea un entorno de aprendizaje
que favorece el apoyo a las necesidades psicológicas bá-
sicas (Ryan & Deci, 2000). En este estudio, los resulta-
dos indican como los estudiantes, tanto chicos como chi-
cas, reportaron un incremento estadísticamente signi-
ficativo en la motivación autónoma, así como una me-
nor motivación controlada y desmotivación, lo que re-
fleja en estos casos una mejoría en los resultados. Estos
hallazgos fueron también respaldados por los datos cua-
litativos obtenidos a través de los grupos de discusión
(e.g., «Nos ha motivado jugar»; «Yo soy muy competi-
tivo, esto me motivó»). Además, y de acuerdo con es-
tudios previos en EF (García-González, et al., 2020;
Gil-Arias, et al., 2021), todos los estudiantes, indepen-
dientemente de su género, mejoraron su satisfacción
de las tres necesidades psicológicas básicas una vez fina-
lizada la unidad didáctica híbrida (MED/ECD) de ringo-
indiaca. Estos hallazgos fueron apoyados por los datos
cualitativos obtenidos a través de los grupos de discu-
sión, que mostraron mejoras en la satisfacción de auto-
nomía (e.g., «Pudimos escoger los roles a desempe-
ñar»), competencia (e.g., «Hemos mejorado»; «La
mayoría de las actividades las hice bien») y relaciones
sociales (e.g., «Yo creo que la relación con mis compa-
ñeros mejoró»; «Nos lo pasábamos bien en las clases y
al final pues hablábamos con los compañeros»). En con-
sonancia con estos resultados, estudios previos de inter-
vención en EF han sugerido que la utilización de mode-
los pedagógicos más centrados en el estudiante (e.g.,
MED, ECD) permite plantear entornos de aprendizaje
que cubran las necesidades psicológicas básicas de los
estudiantes y, por tanto, mejorar sus resultados
motivacionales (Chu & Zhang, 2018; Gil-Arias, et al.,
2021).

Tanto chicos como chicas mostraron mejoras en la
satisfacción de novedad una vez finalizada la unidad di-

dáctica híbrida (MED/ECD) de ringo-indiaca. Esto puede
ser debido al desconocimiento por parte de los estu-
diantes de los contenidos de ringo e indiaca, así como el
proceso de enseñanza-aprendizaje conducido por me-
dio de los modelos pedagógicos empleados en la inter-
vención. El MED, por ejemplo, permitió a los alumnos
desempeñar diferentes roles (e.g., entrenador, prepa-
rador físico, periodista, árbitro, director deportivo); así
como representar un país con su propio material (e.g.,
camiseta, bandera, etc.); mientras que la ECD, a través
de los principios pedagógicos de modificación-represen-
tación y complejidad táctica, permitió diseñar tareas
novedosas, conectadas con la realidad del deporte y adap-
tadas al nivel de los alumnos. Además, la menor com-
plejidad técnica de los contenidos impartidos en com-
paración con otros deportes de cancha dividida (e.g.,
voleibol, tenis, etc.) puede haber contribuido al aumento
del sentimiento de competencia y, por tanto, una ma-
yor motivación y disfrute. Estos hallazgos fueron tam-
bién respaldados por los datos cualitativos obtenidos a
través de los grupos de discusión, que mostraron exce-
lentes resultados para la satisfacción de novedad (e.g.,
«Ha sido novedoso. No lo habíamos hecho nunca»; «Cada
día era algo diferente»; «Para mí era todo una nove-
dad»). En base a estos resultados, la aplicación de una
unidad didáctica híbrida (MED/ECD) puede ser funda-
mental para que los estudiantes vivencien experiencias
y sensaciones novedosas en las sesiones de EF, lo cual
está fuertemente relacionado con mejores resultados
afectivos, cognitivos y conductuales (González-Cutre &
Sicilia, 2019; González-Cutre, et al., 2016).

Pese a que la gran mayoría del alumnado ya realiza-
ba actividades deportivas extraescolares, los resultados
de este estudio mostraron también que todos los estu-
diantes, independientemente de su género, aumenta-
ron su intención de seguir participando en actividades
deportivas relacionadas con deportes de cancha dividi-
da (e.g., voleibol) o de diferentes características (e.g.,
baloncesto), fuera del centro escolar. Estos hallazgos
fueron además respaldados por los datos cualitativos
obtenidos a través de los grupos de discusión, que mos-
traron excelentes resultados para la intención de ser
físicamente activo (e.g., «Me gustaría apuntarme a un
club»), lo que denota, los posibles efectos
transcontextuales de los resultados motivacionales del
contexto de la asignatura de EF al contexto de ocio
(Hagger & Chatzisarantis, 2016). Estos resultados son
consistentes con estudios previos en los cuales los estu-
diantes fueron enseñados a través de una unidad híbrida
(Gil-Arias, et al., 2017).
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El presente estudio tiene diferentes fortalezas que
merecen ser destacadas. En primer lugar, se planteó un
enfoque metodológico mixto, donde se combinaron téc-
nicas de investigación cuantitativas y cualitativas, lo que
permitió una triangulación metodológica en la investi-
gación (Capella-Peris, et al., 2020). Esta triangulación
lo que ha permitido es profundizar en la comprensión
de los resultados obtenidos a nivel cuantitativo. En se-
gundo lugar, se evaluó la fidelidad del docente de EF en
la implementación de la unidad didáctica híbrida (MED/
ECD). En tercer lugar, la unidad didáctica híbrida
(MED/ECD) fue revisada por un experto e impartida
por un mismo profesor de EF que, pese a tener expe-
riencia en modelos pedagógicos, ha recibido clases de
actualización a través de la asistencia a seminarios de
formación, así como pautas de intervención extraídas
de las lecturas de varios documentos (e.g., García-
González, et al., 2020; Gil-Arias, et al., 2021; Gil-Arias,
et al., 2020). Por último, el estudio tuvo como objetivo
testar si a través de estos enfoques pedagógicos es posi-
ble superar los estereotipos sociales y culturales con
respecto al género hacia los deportes de equipo en EF.

A pesar de lo comentado anteriormente, este estu-
dio presenta una serie de limitaciones. En primer lugar,
la ausencia de grupo control y el tamaño reducido de la
muestra hacen que los resultados deban interpretarse
con cautela. Estudios futuros con muestras más repre-
sentativas y grandes, así como un mayor número de
profesores de EF que participen en la intervención po-
drían ayudar a refutar los hallazgos de este estudio. En
segundo lugar, la intervención se llevó a cabo en conte-
nidos poco comunes en las programaciones curriculares
de EF: ringo e indiaca. Es por ello, por lo que el pre-test
se preguntó a los estudiantes sobre sus percepciones en
las variables relacionadas con la TAD en los deportes de
equipo practicados previamente en EF, mientras que el
post-test se referiría únicamente a ringo e indica. En
tercer lugar, solo se llevó a cabo una unidad didáctica
híbrida (MED/ECD) en la intervención. Sería intere-
sante implementar unidades didácticas híbridas (MED/
ECD) consecutivas de diferentes características (e.g.,
deportes individuales, actividades en el medio natural,
actividades de expresión artística, etc.) y sesgadas en
cuanto al género (e.g., rugby, danza, etc.). Por último,
cabe destacar la importancia de realizar un seguimien-
to posterior a la intervención en futuras investigaciones
para examinar los posibles efectos a largo plazo.

Conclusiones

Dada la escasa carga de horario lectivo que tiene la
asignatura de EF en los centros educativos de España, es
fundamental que los docentes empleen enfoques
metodológicos más eficaces que permitan subsanar la
falta de motivación de los estudiantes en las sesiones de
EF. La práctica basada en modelos pedagógicos podría
ser una herramienta eficaz para la promoción de la prác-
tica de actividad física y deportiva fuera del contexto
educativo. Los resultados de este estudio refuerzan la
idea de que la aplicación de una unidad didáctica híbrida
(MED/ECD) ayuda los estudiantes, independientemente
de su género, a potenciar la satisfacción de las tres nece-
sidades psicológicas básicas y la satisfacción de novedad.
Además, permite plantear entornos de aprendizaje don-
de la afiliación y las relaciones interpersonales salen muy
reforzadas, en los cuales el profesor de EF tiene la capa-
cidad de diseñar actividades ajustadas a las característi-
cas y al nivel de los estudiantes, aumentando de este
modo sus niveles de motivación. Las características del
MED y los principios pedagógicos de la ECD pueden
ayudar a generar experiencias positivas en nuestros es-
tudiantes e incrementar su percepción de éxito y, de
esta manera, superar la brecha existente entre chicos y
chicas en EF.
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