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I - INTRODUCCION

[ - INTRODUCCION

“Cuando tenia cinco afios, mi madre siempre me decia que la felicidad es la
clave para la vida. Cuando fui a la escuela, me preguntaron qué queria ser cuando
fuera grande, escribi feliz. Me dijeron que yo no entendia la pregunta. Les dije
que no entendian la vida”. Estas palabras de John Lennon muestran una reflexién
sobre qué debemos entender por felicidad, y la necesidad de comenzar la
formacion a nivel emocional desde las edades mas tempranas, como la etapa de

educacion primaria.

El bienestar subjetivo debe ser uno de los temas clave en la formacion
integral de la personalidad de los alumnos. No obstante, para lograr esta
formacion integral es fundamental que se integre el desarrollo emocional junto al
cognitivo, social y fisico de forma unitaria y personal en cada nifio (Lagardera &
Lavega, 2003; Lavega, 2002a, 2018). De hecho, cuando vemos a escolares jugando,
inmersos en experiencias motrices, toman decisiones, establecen relaciones
sociales con el resto de jugadores y vivencian una efervescencia de emociones. En
otras palabras, se desarrollan como seres humanos de forma plena en todos los
ambitos (Lavega, 2010a). Por ello, se debe contemplar la ensefianza como una
pedagogia de las conductas motrices, es decir, un proceso global y dindmico de
aprendizaje que educa a las personas a nivel organico, cognitivo, social y
emocional, buscando desarrollar y perfeccionar las potencialidades humanas de
cada uno (Parlebas, 2012, 2018).

Abordar la educacion de competencias emocionales desde nifios actuaria
como una sdlida variable predictiva de la satisfaccion con la vida en etapas
posteriores (Cejudo, Lépez-Delgado, & Rubio, 2016; Chen, Cai, He, & Fan, 2019;
Extremera & Rey, 2016; Gilman & Huebner, 2003; Lopez-Cassa, Pérez-Escoda, &
Alegre, 2018; Pérez-Escoda & Alegre, 2016). De hecho, las personas en las que
predomina la afectividad positiva tienden a generar ambientes de bienestar
personal y social con los demas, reforzando las relaciones interpersonales en
todos sus ambitos (Fernandez-Berrocal & Extremera, 2009; Gallagher & Vella-
Brodrick, 2008; Kong & Zhao, 2013; Palomera & Brackett, 2006; Schutte &
Malouff, 2011). De este modo, las competencias emocionales se muestran como
competencias basicas para la vida por su valor personal, social y profesional, y
por promover el bienestar emocional. Pues su adquisicion y dominio permiten
una mejor adaptacion al contexto social de manera activa, efectiva y responsable,
ademas de un mejor afrontamiento personal a los desafios que plantea la vida. La

cuestion es educar para la vida, forjar personas felices desde las primeras etapas
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educativas que sean capaz de sentir satisfaccion en los diferentes dambitos de su

vida cotidiana, tanto a nivel personal como social y profesionalmente.

En este sentido, el juego motor y deportivo es un recurso pedagdgico
idoneo para favorecer la afectividad y desarrollar las competencias emocionales
desde las clases de educacidn fisica (Lavega, Ardujo, & Jaqueira, 2013; Miralles,
Filella, & Lavega, 2017, Munoz-Arroyave, Lavega-Burgués, Costes, Damian, &
Serna, 2020). La experiencia vivida, inseparable de los aprendizajes motores, y la
elevada carga relacional y afectiva que proporciona la motricidad, aportan un
valor anadido a la educacién fisica. Ademas, el juego destaca del resto de
situaciones motrices por ser una actividad vital de los primeros afios de vida y
que ademas se mantiene a lo largo de la misma con una gran fuerza motivadora
para los nifos, asociada con la propia curiosidad del ser humano (Huizinga, 2007;
Omenaca & Ruiz, 2007). Asi pues, el juego motor es una fuente de placer innato
para los nifos, que a su vez conlleva un desarrollo social, emocional, bioldgico y
cognitivo. Las clases de educacion fisica son auténticos escenarios emocionales,
donde cada persona interviene con respuestas individuales y subjetivas de
naturaleza fisica, pero acompanadas de aspectos sociales, cognitivos y afectivos
particulares de cada uno (Ginsburg, 2007; Milteer & Ginsburg, 2012; Lavega, 2007;
Parlebas, 2012).

Con la presente investigacion, considerando los elementos estructurales del
juego y su clasificacion segun los dominios de acciéon motriz (Lagardera &
Lavega, 2003; Parlebas, 2012), podremos conocer los procesos a nivel emocional
que cada juego desencadena en los escolares, y contribuir a su desarrollo integral
y bienestar. Ademads de intentar dar respuesta a diversos interrogantes que los
docentes de educacion fisica pueden plantearse, tales como ;generara el mismo
comportamiento emocional los juegos psicomotores que los sociomotores? jcoémo
puede afectar a nivel emocional la presencia de un adversario en un juego
sociomotor de oposicion, como es el caso de un “uno contra uno”? ;ganar o
perder un juego influye en la vivencia emocional? ;cudles seran las emociones
experimentadas al jugar bajo la sensacion de un marcador final frente a los juegos
sin competicion? ;chicos y chicas viven emocionalmente los juegos del mismo
modo?, y si los escolares practican actividad fisica deportiva de forma regular
fuera de la escuela, ;influye en su experiencia emocional al participar en juegos

motores y deportivos dentro de las clases de educacion fisica?

Que los escolares sean capaces de aprender a ser conscientes e identificar las
emociones que experimentan al jugar, es el primer paso en la formacion de las
competencias emocionales y aprendizaje hacia el bienestar emocional. Por ello,
con este estudio se pretende que a nivel individual los alumnos inicien su proceso

en educacion emocional conociéndose a si mismos como primer paso dentro del
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ambito afectivo, sobre todo cuando participan en situaciones motrices tan
familiares para ellos, como son los juegos motores y deportivos. Ademas, el hecho
de que los escolares sean capaces de identificar y expresar su vivencia emocional
permite a los docentes tener un conocimiento mas proximo sobre su alumnado

como paso primordial para una correcta practica educativa.

Por otro lado, a los docentes, entrenadores o cualquier profesional de la
educacion fisica se les ofrece una metodologia de trabajo basada en el juego motor
y deportivo como recurso éptimo para generar experiencias motrices positivas en
el alumnado. Decidir qué tipo de juego se va a utilizar sera tarea del docente, pero
a través del presente estudio se aportan evidencias cientificas para planificar la
practica educativa promoviendo la mejora del bienestar emocional del alumnado
desde una amplia variedad de situaciones motrices y variables. Ademas de
permitir el aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes, desde un clima
motivacional positivo, aprenderdan disfrutando a través del juego vy

experimentando contextos variados de aprendizaje motriz y emocional.

En definitiva, la unién en esta investigaciéon de los marcos tedricos de la
praxiologia motriz (Parlebas, 2012) y la educaciéon emocional (Bisquerra, 2009,
2010), permite desarrollar una educacion fisica moderna que atiende a los
escolares de un modo globalizador e integrador, ofreciendo una variedad de
situaciones para aventurarse, tomar decisiones, comunicarse, interactuar,
participar, probar fuerzas o habilidades entre jugadores (Gallardo & Gallardo,
2018, Montero, 2017; Paredes, 2003). Ademas de tener presente la
experimentacion de emociones positivas durante el proceso de aprendizaje para

tavorecer el bienestar de los escolares desde la practica educativa (Romeo, 2017).

El presente trabajo de investigacion se divide en cinco partes principales:
marco tedrico, método, resultados, discusion y conclusiones. En la parte tedrica se
tratan aspectos relacionados con la afectividad y la conducta motriz. La necesidad
de averiguar cdmo conseguir que las personas aprendan a ser inteligentes
emocionalmente, dio origen a este primer apartado de la afectividad. Por ello, se
encontrard informacion referente al bienestar, la satisfaccién con la vida, la
telicidad, el afecto positivo y negativo, la emocion, el sentimiento, el estado de
animo, los beneficios que aporta la vivencia de emociones positivas, desde el
concepto de inteligencia hasta avanzar hacia la educacién de competencias
emocionales de Bisquerra (2009, 2010) y la educacion fisica emocional.
Posteriormente, para abordar la formacién integral de los alumnos incluyendo la
parte emocional, se ha considerado la ensefianza desde la pedagogia de las
conductas motrices en educacion fisica. Se describen conceptos como la accion
motriz, la conducta motriz, y se muestra la relevancia del juego motor y deportivo

para lograr educar esta conducta motriz, contextualizandolo desde la ciencia de la
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accion motriz o praxiologia motriz. Se identifica la 16gica interna como engranaje
que rige el funcionamiento de cada juego, y que permite disefiar estas situaciones
motrices en funcion de la conducta motriz que se desee provocar o estimular en el
alumnado y originar los aprendizajes deseados. Ademds de presentar la
clasificacion de los juegos por dominios de accion motriz o familias, dependiendo
del tipo de interaccion motriz que se produce entre jugadores o el entorno donde
se realizan. Para cerrar este segundo bloque se describe la experiencia emocional
que la literatura cientifica consultada observa cuando se participa en este tipo de
situaciones motrices. Ademas de la relacion con la presencia o ausencia de ciertas
variables, tales como la competicion, resultar ganador o perdedor de un juego
competitivo, el género y la experiencia fisico deportiva. En este sentido, el
presente estudio se centra, por un lado, en que los escolares experimenten
emociones positivas como parte de su desarrollo en el bienestar subjetivo, y por
otro lado, en que este aprendizaje se realice a través de una formacion global e
integradora, como sucede con las conductas motrices expresadas en el juego
motor. Es evidente que con esta practica educativa se refuerza un clima positivo,
motivacional y de disfrute. En definitiva, se trata de clases de educacion fisica

donde los escolares aprenden por placer.

En el apartado del método se analiza el tipo de emocién (positiva y
negativa) y la intensidad emocional experimentada por los escolares cuando
participan en juegos motores y deportivos. Ademas de las variables referidas a la
logica interna del juego: dominio de accidon motriz, presencia o ausencia de
competicion, y resultar ganador o perdedor en juegos con competicién; y las
variables referidas a los jugadores participantes: género y experiencia fisica

deportiva.

Participaron un total de 393 estudiantes de educacion primaria
pertenecientes a cuatro centros educativos de la Regién de Murcia. Se realizaron
tres intervenciones, de las cuales las dos primeras estuvieron destinadas a las
pruebas exploratorias de uno de los cuestionarios, que posteriormente se
utilizaria en la tercera intervencion para la recogida de los datos. Estas
intervenciones se realizaron respetando el contexto natural donde se desarrollaba
habitualmente la sesién de educacién fisica, ya fuese el patio o el pabellon
polideportivo, sin alterar el funcionamiento didactico regular ni los grupos de
clase. La parte principal del estudio mantuvo la misma dindmica de intervencién
y duracién en los dos centros educativos: 1) sesion de formacion emocional
basica; 2) sesion de juegos psicomotores sin y con competicion; 3) sesion de juegos
de cooperacidn sin y con competicion; 4) sesion de juegos de oposicion sin y con
competicion; y 5) sesion de juegos de colaboracion-oposicion sin y con
competicion. Para la recogida de datos en estas sesiones principales del estudio se
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administrd un cuestionario: Games and Emotions Scale for Children (GES-C). Los
datos de naturaleza cuantitativa se analizaron mediante un tratamiento
estadistico con el Paquete Estadistico para las Ciencias Sociales (Statistical
Package for the Social Sciences, SPSS) Version 22.0 y para los datos cualitativos se
elabor6 un manual de codificacion y se realiz6 un analisis de contenido de primer

nivel que contd con la participacion de seis observadores.

En cuanto a los resultados, éstos han sido organizados para una mejor
comprension del lector atendiendo a los objetivos especificos del presente estudio.
En primer lugar, se presentan los resultados referentes al efecto que producen los
juegos motores y deportivos en la vivencia emocional, considerando el tipo de
emocion y su intensidad. Ademas de las variables como los dominios de acciéon
motriz del juego; la presencia o ausencia de competicion; el resultado obtenido en
juegos competitivos: ganar o perder; el género; y la experiencia fisico deportiva de
los jugadores participantes. Por ultimo, los resultados referentes al analisis de
contenido que los estudiantes de educacion primaria utilizaron para explicar su
vivencia emocional cuando participaron en juegos motores y deportivos. Estos
resultados también han sido presentados en funcién del tipo de emocion
vivenciada con mayor intensidad, el género, los dominios de acciéon motriz y la

presencia o ausencia de competicion.

En la ultima parte del trabajo se presentan las conclusiones a partir de los
objetivos planteados. Posteriormente, se describen las aportaciones educativas
elaboradas en base a los resultados del presente trabajo, dado que se considera
imprescindible que los resultados de este estudio tengan una transferencia a la
realidad educativa en el &mbito de la educacion fisica. Finalmente, se plasman las
principales limitaciones del estudio y las futuras lineas de investigacion que han

ido surgiendo durante la realizacion de esta tesis doctoral.
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I1.1. EDUCAR LA AFECTIVIDAD
I1.1.1. Bienestar y satisfaccién con la vida

Las investigaciones realizadas durante las tltimas décadas han puesto de
manifiesto un especial interés por el estudio de las variables emocionales y del
bienestar en el alumnado (Rodriguez-Ferndndez & Goni-Grandmontagne, 2011).
Este bienestar y la satisfaccién con la vida (Extremera & Ferndndez-Berrocal, 2005;
Lopez-Cassd et al., 2018; Pérez-Escoda & Alegre, 2014; Sanchez-Alvarez et al.,
2015) se muestran como aspectos claves de una adecuada inteligencia emocional.
Asi pues, los estudios realizados con alumnos universitarios con alto nivel de
inteligencia emocional mostraron, mejor autoestima, mayor satisfaccion
interpersonal, mayor utilizacion de estrategias para afrontar de forma activa la
resoluciéon de problemas, menos pensamientos obsesivos, menos ansiedad social
y bajos niveles de depresioén e incluso una mejor recuperacién de los estados de
dnimo negativos inducidos (Ciarrochi et al., 2002; Kong & You, 2013; Salovey et
al., 2002; Smith et al., 2008). Ademds, en lo que respecta a la parte social muestran
una mayor capacidad de empatizar unido a una mayor calidad en sus relaciones
sociales, y por tanto una elevada satisfaccién ante la vida (Cejudo et al.,, 2016;
Ciarrochi et al, 2000). De modo que la inteligencia emocional se asocia
positivamente con la satisfaccion con la vida y el bienestar psicolégico,

reduciendo ademds la experiencia de estrés (Urquijo et al., 2016).

Se entiende por satisfaccién con la vida, el proceso cognitivo y critico que
la persona hace al valorar de forma global su vida, comparando sus logros con las
expectativas que cada individuo se establece para si mismo, no impuesto de
modo externo (Diener et al., 1985). En este sentido, la satisfaccién con la vida es
uno de los indicadores de la calidad de vida, sinénimo de una sensacién de
bienestar subjetivo y de felicidad que experimenta la persona (Pérez-Escoda, 2013;
Veenhoven, 1994). As{ pues, esta satisfaccién podria deberse al resultado de haber
disfrutado de experiencias positivas y agradables a lo largo de la vida, o
simplemente que mediante el aprendizaje de una serie de habilidades
emocionales la persona haya conseguido ver el lado positivo de cada una de sus
experiencias vitales, incluyendo juicios y reacciones afectivas (Diener, 1984, 2000;
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Lopez-Cassd et al., 2018). Estudios recientes muestran la competencia emocional
como una soélida variable predictiva de la satisfaccién con la vida en adultos
(Pérez-Escoda & Alegre, 2016), en universitarios (Cejudo et al., 2016; Extremera &
Rey, 2016), en adolescentes (Lopez-Cassd et al., 2018) y en nifios (Chen et al., 2019;
Gilman & Huebner, 2003).

Asf pues, aunado a esta misma linea, Cejudo et al. (2016) afirman que las
personas que son capaces de controlar sus emociones se sienten mds satisfechas
con su vida. Al percibir, conocer y manejar las emociones se puede gestionar de
forma adecuada los problemas emocionales. A su vez, este aprendizaje emocional
permite desarrollar una mayor autoconfianza, para ser capaz de enfrentar o
reconducir las situaciones adversas o estresantes de la vida, e incidiendo asi en el
desarrollo de la resiliencia (Vizoso & Arias-Gundin, 2019). En definitiva, un
adecuado aprendizaje emocional permite vivenciar experiencias de mayor
bienestar (Limonero et al., 2012; Noorbakhsh et al., 2010; Zeidner et al., 2012).

I1.1.1.1. Bienestar subjetivo: afectividad

Desde la concepcién de bienestar Pavot y Diener (2013) presentan un
significado de bienestar subjetivo como resultado de la interrelacion de dos
componentes: el componente cognitivo, considerado como satisfaccién con la
vida (Diener et al, 1985, 2013; Rojas & Veenhoven, 2013); y el componente
emocional (Lucas et al., 1996; Sandin, 1999), reflejado por la afectividad, pudiendo

ser tanto positiva como negativa.

A partir de estos conceptos centramos la atencién en la afectividad
(Watson & Clark, 1984; Watson & Tellegen, 1985; Watson et al., 1988) como
variable predictora de la satisfaccién con la vida (Chico & Ferrando, 2008) y el
bienestar (Cassaretto & Martinez, 2017; Garcia & Erlandsson, 2011; Ryan & Deci,
2001; Schimmack, 2008), distinguiendo entre afecto positivo y afecto negativo.
Estas dos dimensiones son relativamente independientes entre si (Sandin et al.,
1999), en este sentido, la disminucién de una de ellas no implica necesariamente

un aumento de la otra.

El afecto positivo refleja la predisposicién de una persona a experimentar
emociones positivas, se siente entusiasta, activa, con energfa y actitud gratificante,
muestra un nivel de compromiso agradable con el entorno. En cambio, un bajo
nivel de afecto positivo refleja fatiga, cansancio fisico y mental. De modo que el
afecto negativo supone una sensacién general de diestrés y participacion
desfavorable donde priman los estados emocionales aversivos como ira, culpa,

miedo, disgusto y nerviosismo (Sandin et al., 1999; Watson et al., 1988). Por lo
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tanto, las dimensiones de afecto positivo y afecto negativo estdn asociadas con
rasgos tales como la extraversion y el neuroticismo respectivamente (Clark et al.,
1994).

Los resultados de recientes estudios (Carver & Scheier, 2001; Rezaei &
Bahadori, 2018; Vera-Villarroel et al., 2016; Zeng & Gu, 2017) reafirman que las
personas que presentan un afecto positivo se caracterizan por ser optimistas,
ademds de poseer rasgos tales como la persistencia, la resolucién adecuada de
problemas y la determinacién en dirigir sus metas. La predisposicién optimista de
las personas con afecto positivo les permite asociarse con mayor bienestar
psicolégico y satisfacciéon con la vida (Extremera & Ferndndez-Berrocal, 2005),
ademds de aportarle mayor calidad a las relaciones sociales que establecen con el
resto de personas. Son personas que prestan mayor sensibilidad en las relaciones
interpersonales, manteniendo comportamientos prosociales (Lopes et al., 2004,
2005). Son capaces no solo de percibir, entender y manejar sus propias emociones,
relativizando las negativas y facilitando las emociones positivas (Bermtdez et al.,
2003; Ciarrochi et al., 2000; Zeidner et al., 2012), sino también de apreciar,
entender y tratar los sentimientos y emociones ajenas (Mayer & Salovey, 1997).

Diversos estudios (Gallagher & Vella-Brodrick, 2008; Kong & Zhao, 2013;
Schutte & Malouff, 2011) han demostrado que esta serie de circunstancias donde
predomina la afectividad positiva en la persona, generan ambientes que
promueven el bienestar personal y social (Ferndndez-Berrocal & Extremera, 2009;
Palomera & Brackett, 2006). Por lo tanto, se podria considerar el optimismo como
impulsor de los niveles de bienestar de las personas, y a su vez el afecto como
mediador de esta relacién (Vera-Villarroel et al., 2016) y base de la Inteligencia
Emocional (Goleman, 2013; Salovey & Mayer, 1990). Asi pues, Kong et al. (2019)
afirman que una alta inteligencia emocional puede promover el bienestar desde el
apoyo social y las perspectivas afectivas. En este sentido, estas aportaciones
refuerzan el beneficio de generar ambientes afectivos y relaciones interpersonales
para contribuir al bienestar. De hecho, vivenciar experiencias emocionales
cargadas de afectividad permitirdin emprender un camino hacia la felicidad
(Ferndndez-Berrocal & Extremera, 2009; Sellés et al., 2018). Una persona feliz, que
demuestra un bienestar positivo es aquella que vive mds emociones positivas que
negativas, y se percibe globalmente satisfecha con su vida (Correia et al., 2012;
Lyubomirsky, 2008). Las intervenciones en bienestar demuestran que para ser
feliz solamente es necesario que las personas sean capaces de identificar qué
situaciones les generan emociones positivas, para realizarlas con frecuencia, y asf
favorecer constantemente ese estado subjetivo de bienestar y fortalecer su
felicidad (Jahoda, 1958; Layous et al., 2012; Parks et al., 2012).
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Diversas investigaciones encontradas han descubierto el valor que aportan
las relaciones interpersonales. Perera y DiGiacomo (2015) y Schréder-Abé y
Schiitz (2011) destacaron la influencia positiva de la inteligencia emocional, como
una disposicion personal, sobre la calidad del apoyo social. A su vez, Koydemir et
al. (2013) y Zhu (2015), mostraron que las personas con el apoyo social adecuado
tienen una mayor sensacién de satisfacciéon con su vida. Asi pues, se ha
demostrado que el apoyo social es un mediador entre la inteligencia emocional y
la satisfaccion con la vida (Kong et al., 2012; Zeidner et al., 2016). En este sentido,
la inteligencia emocional ofrece una clara ventaja en la vida cotidiana, al facilitar
la adquisiciéon de relaciones mds armoniosas y constructivas con el resto de
personas, y permitiendo experimentar con ello mayor bienestar y felicidad, en
definitiva, una mayor satisfaccién con la vida (Goleman, 2013; Salovey & Mayer,
1990). Pérez-Escoda et al. (2016), en un estudio realizado con adolescente
evidenciaron que un adecuado nivel de competencias emocionales se asocia con
menos dificultades en la vida cotidiana. Asi pues, nos sustentaremos sobre la base

de desarrollar personas competentes socio-emocionalmente.

I1.1.2. Afectividad: emocidn, sentimiento y estado de animo

La afectividad desempefia un papel clave en nuestras vidas, englobando
las emociones, los sentimientos y los estados de danimo que experimenta una
persona dia a dia. Para lograr una formacién integral de la personalidad del
individuo es fundamental que se integre el desarrollo afectivo y social, entre otros
aspectos, con la finalidad de canalizar relaciones positivas con los demds y
enriquecer el proceso de socializacién (Lépez et al., 2014). Ahora bien, ;qué
entendemos por estos conceptos?, ;qué es una emocién o un sentimiento? jqué

los diferencia entre ellos?

“La emocién es una parte clave que nos hace humanos” (Kenely, 2019, p.
21). Continuamente experimentamos emociones, ya sean agradables o
desfavorables o incluso con mayor o menor intensidad, pero pocas veces nos
paramos a ser conscientes de averiguar qué es lo que verdaderamente estamos
sintiendo en ese momento, qué emocién es y ponerle nombre, qué es lo que la ha
provocado, como influye en nuestro pensamiento o en nuestro comportamiento,
etc., (Bisquerra, 2009).

Para que se active la respuesta emocional, primero debe haber un
acontecimiento, o también denominado estimulo, que la desencadene. Este
acontecimiento puede ser real o imaginario; actual, pasado o futuro; o incluso
interno, como podria ser un dolor de cabeza, con tos, fatiga, fiebre que anticipa la

visita al médico, o externo, como fantasear con un logro que nos haga especial
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ilusién cumplir. Este acontecimiento ird precedido de una valoracién automaética,
consciente o inconsciente, que serd lo que determine el valor positivo o negativo
de la emocién. Asimismo, ante una situacién como puede ser la pérdida de
nuestro equipaje en el aeropuerto se puede pensar de modo negativo: “por qué
me pasa esto a mi, esto es lo peor que puede sucederme, he perdido todo...” o
intentar relativizar el impacto negativo en este tipo de ocasiones con
pensamientos como: “Bueno estas cosas a veces pasan, son solo desafios para
hacerles frente de la mejor forma posible, no hay mal que por bien no venga...”,
esto es lo que conocemos como estilo valorativo de la persona y que se puede

aprender y entrenar a través de la educacién emocional (Bisquerra, 2009).

A partir de los conceptos expuestos, se puede presentar la emocién (del
latin movere = mover) como un estado complejo del organismo caracterizado por
una excitaciéon o perturbacién que predispone a actuar (Bisquerra, 2010). Activada
previamente esta emocién por un acontecimiento, es intensa y breve en el tiempo,
pudiendo durar desde un minuto hasta varias horas (Bisquerra, 2009; Ferndndez,
2011; Filliozat, 2007).

Los sentimientos, iniciados a partir de la emocién, son la toma de
conciencia de esta. Pueden durar largos periodos de tiempo, o incluso toda la
vida, con la propia voluntad de la persona, pudiendo perdurar mds alld del
estimulo que lo origina. De este modo, el sentimiento y la emocién mantienen una
estrecha relacion. El sentimiento es més estable y duradero que la emocién que lo
inicia. La emocién se experimenta de inmediato ante la presencia del estimulo, de
forma visceral; siendo mds excitante e intensa que un sentimiento, pero de corta
duracién. Un sentimiento se muestra como una emocién mediada por la razén y
prolongada en el tiempo, con la participacién de la voluntad de la persona
(Bisquerra, 2009, 2010; Ferndndez, 2011; Filliozat, 2007).

Los estados de dnimo o estados de humor, no precisan de un estimulo
inmediato que los provoque, se experimentan en funcién de las experiencias de la
vida haciendo que la persona se sienta triste, alegre, nerviosa, irritable,
melancdlico, etc. Los estados de &nimo son menos intensos y de més duracién que
las emociones, pudiendo durar desde unas horas hasta varios meses. Los estados
de &nimo no reclaman una accién instantdnea, a diferencia de las emociones que
solicitan a la persona actuar de forma urgente ante un determinado
acontecimiento. Ahora bien, estos estados emocionales si persisten pueden llegar
a constituir los rasgos de personalidad, considerados como la disposicién de una
persona o tendencia a comportarse y reaccionar de un determinado modo. Una
persona es nerviosa, afectiva, optimista, etc, como caracteristica de su

personalidad o propensién a actuar (Bisquerra, 2010).
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A modo de ejemplo, podemos imaginar el encuentro entre dos amigas ese
momento que provoca alegria y excitaciéon, como emociones intensas y breves
originadas de inmediato. Pasado un tiempo ambas personas experimentardn un
sentimiento de felicidad y afecto mutuo, fruto de la complicidad que comparten
entre ambas, pero ahora de menor intensidad y mds duradero que las emociones.
Este hecho ird desencadenando, més avanzado en el tiempo, estados de dnimo
agradables cada vez que ambas se recuerden, generando en estas personas ganas
e ilusién por volver a encontrarse de nuevo. Y finalmente, se ird creando en ellas
un cierto apego hacia este ambiente emocionalmente positivo que se produce
cuando se encuentran y se funden en un abrazo, generando asi personas alegres,

carifiosas, sociables, etc., como rasgo de su personalidad.

Asi pues, se dice que las emociones crean habitos (Bisquerra, 2010). Las
personas que experimentan emociones positivas frecuentemente, tenderdn a ser
alegres y optimistas como rasgo de su personalidad, y por el contrario, las
personas que suelen sentir mds emociones negativas o estados de animo de
ansiedad, tristeza, etc., serdn personas vulnerables y propensas a la depresion
(Gigantesco et al.,, 2019). De este modo, las emociones, los sentimientos, los
estados de animo y los rasgos de personalidad se pueden contemplar como un
continuum (Bisquerra, 2009). De ahi, la importancia de la educacién emocional,
para conseguir una regulacién emocional adecuada en las diversas experiencias
emocionales y predisponer a la persona a rasgos emocionales positivos (Gross &
Thompson, 2007).

Los diferentes modelos de investigacién emocional (Bisquerra, 2010;
Ekman, 1993; Lazarus, 1991) sostienen que la evaluacién que realice la persona
del acontecimiento o suceso, mencionado anteriormente, serd lo que determine el
rasgo positivo o negativo de la emocién. Las emociones positivas surgiran cuando
la persona experimente ese hecho como un progreso hacia el objetivo o meta
personal establecida, es decir, cuando conciba esa situacién como agradable. Por
el contrario, las emociones negativas surgirdn ante situaciones desagradables,
valoradas por la persona como un obstaculo o pérdida del objetivo. Asimismo, ya
sean positivas o negativas, todas las emociones que se experimentan predisponen
a una pronta actuacién por parte del individuo con funciones diferentes. Las
emociones positivas indicando seguridad y creando un momento placentero y
duradero como respuesta inherente. En cambio, las emociones negativas alertan
ante un peligro, acortando los modos de actuar, escapando o enfrentdndonos
(Fredrickson, 2001; Park et al., 2013). Por ejemplo, pongdmonos ante la situacién
de un biélogo que se encuentra realizando un Safari Tour por Africa. De repente
ve ante €|, frente a frente, a una hiena. En segundos sucede lo siguiente: visualiza

el estimulo (hiena), valora que puede ser un peligroso y se activan una serie de
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reacciones involuntarias neurofisiolégicas y comportamentales (taquicardia,
sudoracién, etc.). A nivel cognitivo sentird miedo por lo que pueda suceder, y
decidird si huir o quedarse a modo de enfrentamiento ante la situacion. Pues
como bidlogo, también experimentard sorpresa y entusiasmo al observar el
animal que tiene tan cerca. De este modo, vemos que también se pueden generar

diferentes emociones a la vez en una misma situacion (Santrock, 2017).

Este hecho nos hace preguntarnos ;para qué sirven las emociones? Las
emociones responden a funciones adaptativas del individuo al entorno, para
avisarle cudndo retirarse, atacar, pedir ayuda, investigar o establecer vinculos
afectivos, entre otras. Otra de sus funciones es motivar la conducta, ya que existe
una estrecha relacion entre emocién y motivacién. La funcién de informar, ya sea
al propio sujeto, por ejemplo, cuando se encuentra ante un peligro, o para
informar a otras personas de sus intenciones, como cuando percibimos una
expresion facial de ira en una persona, nos estd mostrando que para evitar un
conflicto debemos ir con cuidado. La funcién social, como comunicacion
interpersonal, nos permite transmitir como nos sentimos a los demads e influir en
ellos. Las emociones también pueden ser decisivas en otros procesos mentales,
como la percepcién, la atencién, la memoria, el razonamiento, la creatividad y, en
general, la toma de decisiones. Ademds, se ha observado que los estados
emocionales asociados a la felicidad propician una organizacién cognitiva mas
flexible, generando mds conexiones neuronales que las normales. Las personas
felices se establecen objetivos elevados (Bisquerra, 2010) y muestran mayor
predisposicién a cooperar y ayudar a los demds (Csikszentmihalyi, 2008; Keltner
et al., 2014;). Esta experiencia emocional positiva es propia de otra funcién de las
emociones, la relacionada con el bienestar subjetivo. Las emociones positivas son

la clave del bienestar emocional (Bisquerra, 2009, 2010).

Ahora bien, tras valorar un estimulo surge la respuesta emocional, este
modo de vivenciar la emocién es lo que denominamos componentes de la
emocién. Se pueden diferenciar tres componentes: neurofisiolégico,
comportamental y cognitivo. El componente neurofisiol6gico son reacciones
involuntarias, como taquicardia, rubor, sequedad en la boca, sudoracién, presiéon
sanguinea, etc., debido a que la emocién comienza en el Sistema Nervioso Central
(SNC)  (Ferndndez-Abascal, 2001; Goleman, 2013). El componente
comportamental es la expresion emocional y contempla el lenguaje no verbal de
la emocién, mostrado en las expresiones del rostro y el tono de la voz. Son sefiales
de gran precision sobre el tipo de emocién que se estd experimentando. No
obstante, es un componente que se consigue disimular a través del aprendizaje. El
componente cognitivo es la experiencia subjetiva emocional de lo que sucede, y

coincide con el denominado sentimiento. Se trata de ser consciente de la emocion
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que se experimenta y etiquetarla, segiin el propio dominio del lenguaje
emocional. Ser capaz de poner nombre a las emociones es una forma de
conocernos a nosotros mismos y evitar la situaciéon de “no saber qué nos pasa”.
De ahi, la importancia de intervenir desde la educacién emocional, sobre todo en
el componente cognitivo para, en definitiva, conocernos a través de una especie
de autoinforme, y establecer asi una reestructuraciéon cognitiva e introspecciéon de
nosotros mismos. Aprender a emplear técnicas de relajacion, respiracioén o control
tisico corporal, para incidir en el componente neurofisiolégico. Ademas, de ciertas
habilidades sociales, o incluso, aprender a matizar expresiones emocionales

propias del componente comportamental (Bisquerra, 2009, 2010).

I1.1.2.1. Clasificacion de las emociones

Diversos autores consultados (Bisquerra, 2000; Ferndndez-Abascal, 2001;
Lazarus; 1991) han elaborado diferentes clasificaciones de emociones, pero no se
puede confirmar que exista una tipologia aceptada de forma general. No obstante,
mantienen ciertas coincidencias generales, como el considerar que las emociones
se mueven en un eje que va del placer al displacer. Asi pues, diferencian
principalmente dos categorias en funcién de la valoracién del estimulo que activa
la respuesta emocional: a) emociones positivas (o agradables, cuando se logra el
objetivo o se encuentra préximo a este, proporcionando asi disfrute y bienestar) y
b) emociones negativas (o desagradables, cuando no se logra el objetivo).
Ademds, también diferencian una tercera categoria, las emociones ambiguas, que
pueden ser positivas o negativas, o ambas segtn el estimulo que la genere. De
igual modo, cada autor las denomina de una forma distinta, identificindolas
como emociones problemadticas o borderline (Lazarus, 1991) o emociones neutras
(Ferndndez-Abascal, 2001). Asi pues, conviene recordar que las emociones
positivas y negativas también pueden ser diferenciadas como emociones
agradables y desagradables, y a raiz de esto, se debe evitar la asociacién de las
emociones positivas como las emociones “buenas” y las emociones negativas

como las “malas” (Bisquerra, 2010).

A 1la hora de clasificar las emociones, se puede realizar atendiendo a tres
aspectos claves: la especificidad, la intensidad y la temporalidad. La
especificidad, hace referencia al etiquetado de la emocién con un nombre que la
diferencia del resto (amor, alegria, miedo). La intensidad se refiere a la fuerza con
que se experimenta la emocioén, lo que permite distinguir las emociones de una
misma familia, como por ejemplo melancolia de tristeza. Finalmente, la
temporalidad alude a la duracién de la emocién, lo que determina la clara

diferencia entre emocién, sentimiento, estados de dnimo o humor, pudiendo
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prolongar la vivencia emocional desde segundos hasta meses, o incluso, persistir

haciéndose duraderos y establecerse como rasgos de personalidad.

También existen otros modos de contemplar la clasificacion de las
emociones, distinguiendo principalmente entre emociones bdsicas (primarias,
elementales o puras) y emociones complejas (secundarias). Las emociones bdsicas
serfan aquellas caracterizadas por una expresion facial tinica y una predisposicion
al afrontamiento. Las emociones derivadas de las bdsicas serfan las consideradas
como emociones complejas, pues a veces resultan de la combinacién entre varias
basicas. En las emociones complejas la expresién facial y el afrontamiento
dependen tanto de las circunstancias como de las personas. No obstante, aunque
muchos autores aluden a las emociones bdsicas o primarias no hay un acuerdo
aceptado de forma general sobre cudles son estas emociones. Este hecho
probablemente se debe, entre otras razones, al modo de definirlas, dependiendo
de si se realiza desde un enfoque mds biol6gico como el modelo de Plutchik
(2000) o de TenHouten (2007) o, por el contrario, cognitivo (Barrett, 2006;
Niedenthal & Ric, 2017). Aun asi, Bisquerra (2009) destaca como aspecto comun
que la mayorfa de clasificaciones existentes de emociones en la literatura aluden a
“las tres grandes” (miedo, ira, tristeza) y “las seis bdsicas” (miedo, ira, tristeza,
alegria, sorpresa, asco), siendo estas las mds repetidas. En tales clasificaciones
aparecen un total de 35 emociones diferenciadas, y de forma general en ellas se

consideran de seis a doce emociones.

Desde una perspectiva psicopedagégica, Bisquerra (2010) considerando
las diferentes aportaciones ya expuestas, propone la siguiente clasificaciéon para

utilizar en la educacién emocional, basada en trece emociones basicas:

1. Emociones negativas:

a. Ira: se origina cuando la persona siente haber sido perjudicada. Es una
reaccion de rabia, irritacion o célera generada por la sensacién de
frustracién o, incluso, de ser traicionado o manipulado por otra
persona. La ira exige una respuesta urgente, actuando mediante el
ataque. Por eso es la emocién potencialmente méds peligrosa, pues su
finalidad es destruir, ya sea mediante la agresiéon directa (verbal o
fisica), indirecta (a través de terceras personas) o desplazada (contra
algtin objeto o alguna persona).

b. Miedo: se produce ante un peligro inminente al bienestar, tanto fisico
como psiquico, de la persona. También se experimentan miedos
irracionales ante peligros imaginarios, conocidos como fobias. Al igual
que la ira, el miedo exige una respuesta urgente, en este caso de huida
o evitacion del suceso peligroso. El objetivo de la respuesta emocional
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del miedo es proteger a la persona. Por ello si no es posible huir, el
miedo genera una cierta motivacién para afrontar el peligro.

Ansiedad: se genera como anticipacién ante un peligro futuro, y
caracterizada por la ausencia de un estimulo desencadenante concreto.
El origen de la ansiedad estd en las preocupaciones.

Tristeza: se desencadena ante la pérdida inapelable de algo
considerado como importante. Mientras que el miedo nos avisa de un
peligro inminente y real, la tristeza actia ya como respuesta ante un
suceso ocurrido. Asocidndola al llanto, a la pérdida de interés, de la
esperanza y de la sensacién de placer al realizar actividades que
anteriormente habian sido satisfactorias. La tristeza, llevada al
extremo, puede causar depresién o incluso el suicidio.

Vergilienza: experimentada por la pérdida de dignidad, es una
sensaciéon de culpabilidad ante una falta cometida por uno mismo.
También puede originarse por una humillacién o un insulto.

Rechazo: es la aversién a algo o alguien. Se incluye tanto el rechazo a

algo (asco, repugnancia) como el rechazo a alguien (hostilidad).

2. Emociones positivas:

a.

Alegria: la genera un suceso favorable. Las principales fuentes de
alegria son las relaciones con los amigos, las satisfacciones bésicas y las
experiencias exitosas, como promocionar en el trabajo, pasar un
examen, ir de vacaciones, etc.

Humor: es la buena disposicién de una persona para hacer alguna
cosa. Se desencadena principalmente con estimulos divertidos o
graciosos, generando respuestas como la sonrisa, la risa o las
carcajadas.

Amor: es el afecto experimentado por una persona hacia otra persona,
animal, cosa o idea. Se muestra al desear la compafifa de esa otra
persona, alegrdndose por ella con lo bueno que le suceda o sufriendo
cuando ella sufre.

Felicidad: es el modo de valorar la vida en general. La felicidad es un
estado deseado de bienestar que depende de factores como la familia,
el trabajo, las relaciones sociales, ausencia de enfermedades, etc. La
felicidad se concibe mds como un estado de humor, que una emocion
aguda. No es fugaz, como la alegria o el placer, sino que mantiene una
cierta estabilidad. Facilita la empatia, generando conductas altruistas,

y favorece actitudes positivas hacia uno mismo y hacia los demds.
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3. Emociones ambiguas:

a. Sorpresa: es la respuesta generada por algo inesperado o extrafio. Es
una emocién neutra, que segin el estimulo que la genere puede
resultar positiva o negativa. La sorpresa es la emocién méds breve, pues
suele convertirse rdpidamente en otra emocién (alegria, miedo,
tristeza, etc.).

b. Esperanza: se produce cuando se sospecha lo peor pero se anhela
mejorar. Se caracteriza por la presencia de incertidumbre en una
situacién critica manteniendo una tendencia de ansia hacia la
posibilidad de mejora, por eso se habla de una emocién ambivalente.

c. Compasién: es una conducta altruista de preocupacién y sufrimiento

por otros, junto con el deseo de ayudarles.

Esta clasificacién aportada por Bisquerra (2010) es la que adquiere mayor
relevancia en este trabajo, ya que ademads de considerar a “las tres grandes” y “las
seis bdsicas” incluye de las emociones negativas ansiedad (Ferndndez-Abascal,
2001; Izard 1994; Lazarus, 1991; Tomkins, 1984) y vergiienza (Goleman, 2013;
Izard, 1994; Lazarus, 1991; Tomkins, 1984); de las emociones ambiguas esperanza
(Arnold, 1969; Lazarus, 1991) y compasién (Lazarus, 1991); y sobre todo amplia el
abanico de las emociones positivas considerando el humor (Ferndndez-Abascal,
2001; Tomkins, 1984), el amor (Arnold, 1969; Ferndndez-Abascal, 2001, Goleman,
2013; Lazarus, 1991) y la felicidad (Ferndndez-Abascal, 2001; Lazarus, 1991;
Weiner, 1986), valorando y diferenciando las emociones positivas. Ademds, esta
clasificacién se ha planteado desde un enfoque psicopedagdgico con la finalidad

de ser aplicada en educacién emocional.

Ahora bien, en general los diferentes estudios sobre las emociones se han
focalizado en las negativas, sobre todo en la ira, la tristeza y el miedo. Asi, por
ejemplo, los trastornos depresivos se trataban desde un modelo basado
principalmente en la eliminacién de emociones negativas en lugar de estimular
las emociones positivas como alegria, ilusién, esperanza, etc. (Vera, 2006). Sin
embargo, estd surgiendo un cambio de pensamiento donde se presta mayor
atencion a la diferenciacién y el desarrollo de las emociones positivas como base
del bienestar, y las negativas el complemento, como sucede en las investigaciones
de Fredrickson (2001, 2003, 2004, 2009, 2013). En esta misma linea Seligman y
Csikszentmihalyi (2014) afirmaron que potenciar caracteristicas positivas, como el
optimismo, la perseverancia, la confianza, la esperanza o el valor, son fortalezas
humanas que acttian como barreras contra adversidades. Sin embargo, desde un
contexto evolutivo Vecina (2006) sostiene que ambos tipos de emociones son
importantes, pues las emociones negativas propician la actuacién inmediata de la

persona ante problemas de supervivencia (por ejemplo, corriendo para huir de
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una situacién que provoca miedo) y las emociones positivas favorecen el

desarrollo personal y social.

Queda claro que ambos tipos de emociones son necesarias, pero hay que
destacar la relevancia de las intervenciones positivas por los cambios que
implican en la conducta (e.g. expresando gratitud, siendo amable con los demads),
en las creencias (e.g. cultivando el optimismo, reflexionando en positivo) y en los
objetivos de las personas (e.g. favoreciendo la resiliencia, persiguiendo metas
personales) (Llorens et al., 2013). Y, sobre todo, en el &mbito educativo, ya que las
intervenciones realizadas siguiendo un enfoque de psicologia positiva (Salovey et
al., 2002; Waters, 2011) muestran una relacién significativa con el bienestar
personal de los estudiantes, las relaciones sociales y el rendimiento académico,
defendiendo asf la importancia de ensenar la felicidad desde la escuela (Seligman,
2011; Seligman et al., 2009). En esta misma linea Bisquerra y Herndndez (2017)
afiaden la mejora de la motivacién intrinseca, el afecto positivo y la creatividad

como principales beneficios de aplicar la psicologia positiva en educacién.

I1.1.2.2. La influencia de las emociones positivas

Una de las principales ventajas de la alfabetizacién en emociones positivas
es su gran influencia sobre la organizacién cognitiva, favoreciendo el
procesamiento intelectual, la resolucién de problemas, el razonamiento, y
maximizando la retencién de informacién y la creatividad, entre otros procesos
que guian hacia un aprendizaje mds significativo y rdpido (Ashby et al., 1999;
Fredrickson, 2002; Isen, 2002; Tamblyn, 2003). Ademads, numerosos estudios han
demostrado que el afecto positivo estd asociado con una organizaciéon cognitiva
mas flexible, abierta y compleja, y con la capacidad de manejar diferentes tipos de
informacién (Derryberry & Tucker, 1994; Fredrickson & Joiner, 2002; Isen, 2002;
Isen & Daubman, 1984; Isen et al., 1985, 1987, 1992; Vecina, 2006). Asf pues, el
resultado de esta forma de pensar hace mds sensatos y acertados los juicios y la
toma de decisiones (Greco & Ison, 2011; Lyubomirsky, 2008; Lyubomirsky et al.,
2005). Todo esto sugiere que las experiencias positivas pueden tener un papel
muy importante en la manera en que las personas organizan sus pensamientos y
ven el mundo (Isen, 2002). En esta misma linea, Fredrickson (2001) averigué que,
a la hora de percibir una configuracién de elementos en una imagen, las personas
que experimentan emociones positivas suelen elegir configuraciones globales
frente a elementos aislados, es decir, ven el bosque mds que los arboles. De igual
modo, las emociones positivas también favorecen la emisién de respuestas mas
creativas y novedosas ante problemas, mejorando asf la creatividad (Aranguren,

2013; Bisquerra, 2009). De esta forma es facil imaginar a grandes polimatas como
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Newton, Miguel Angel, Hipatia, Leonardo da Vinci etc. inmersos en sus tareas,
pensando posibilidades entre elementos a priori imposibles, emocionados e
ilusionados en sus avances hacia la meta deseada y llena de significado para ellos
(Vecina, 2006).

La calidad en las relaciones familiares es otro elemento que influye en la
vivencia emocional, siendo la comunicacién entre padres e hijos un elemento
especialmente vinculado con el bienestar emocional (Cutrin et al., 2017; Ossa et
al.,, 2014; Ruiz-Hernéndez et al.,, 2019). Ahora bien, esta comunicacién estard
determinada por el estilo parental adoptado de padres a hijos, influyendo
principalmente en las expresiones de amor, ayuda y aceptacién (Capano et al.,
2016) y en el desarrollo de conductas prosociales, como la cooperacién, la
solidaridad y la tolerancia (Greco & Ison, 2011; Mestre et al., 2010; Tur-Porcar et
al., 2018). Diversos estudios encontrados (Clavijo et al., 2017; Cumsille et al., 2015;
Meier & Oros, 2012; Ramirez-Lucas et al., 2015; Ruvalcaba-Romero et al., 2018)
afirman que los padres que asiduamente interaccionan con sus hijos mediante un
estilo parental democratico, priorizando una comunicacién afectiva, un
sentimiento de aceptacion, un control firme, pero no excesivo, y promoviendo a
su vez la autonomia, favorecen la experimentaciéon de emociones positivas y una
adecuada adaptacién psicosocial. Ademds, en las actividades cotidianas que
realizan sus hijos, fuera del dmbito familiar, se promueven las emociones
positivas como desencadenantes de esta comunicacion afectiva con sus padres
(Raimundi et al., 2017). De este modo, queda claro que es a través de la
comunicacién que los padres transmiten cémo se ve influenciada la identificacién
y la experimentacién de cierto tipo de emociones en los nifios, determinando asi
su desarrollo socioemocional (Ali et al., 2018; Lozada et al., 2016; Meier & Oros,
2012).

Otro aspecto a considerar es la salud, ya que la vivencia de emociones
positivas favorece la capacidad de afrontar las situaciones adversas (Lyubomirsky
et al., 2005; Vecina, 2006). Las emociones positivas pueden deshacer los efectos
fisiolégicos que generan las emociones negativas (Fredrickson, 2003; Tajer, 2012).
En este sentido, cuando una persona experimenta emociones negativas tiende a
aumentar su respuesta cardiovascular, apareciendo el rubor, elevando la presiéon
sanguinea y la frecuencia cardiaca, estas sefiales sostenidas en el tiempo estdn
relacionadas con numerosas enfermedades. Ahora bien, las personas que
asiduamente sonrfen y experimentan emociones positivas se relacionan con una
rdpida recuperacién cardiovascular (Fredrickson & Levenson, 1998). Por ello, es
necesario mostrar la importancia de experimentar emociones positivas, por su
utilidad y beneficio inmediato hacia un estado subjetivo de bienestar reduciendo

los efectos negativos provocados por las emociones negativas, y a largo plazo
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aumentando la probabilidad de sentirse bien en el futuro (Fredrickson & Joiner,
2002). Quien experimenta alegria a lo largo del dfa, con mayor probabilidad la
experimentard al dia siguiente (Barragdn & Morales, 2014).

En esta linea, las emociones positivas también contribuyen a hacer mas
resistentes a las personas, potenciando su resiliencia psicoldgica, entendida como
“la capacidad del ser humano de resistir y rehacerse frente a los embates de la
vida” (Vera, 2006, p.7). Son personas capaces de superar situaciones de gran
afliccién y experimentar, a la vez, elevados niveles de felicidad e interés por las
cosas (Fredrickson, 2001; Tugade & Fredrickson, 2004). La vivencia de emociones
positivas durante estados de gran ansiedad, son un elemento esencial, que
favorecen la planificacién de un futuro alentador, proporcionando a la persona
un mejor ajuste psicolégico y mecanismos de afrontamiento, buscando diferentes
alternativas como solucion (Fredrickson et al., 2003; Mikulic et al., 2009; Stein et
al., 1997).

Ademds, las emociones positivas mantienen una asociacién importante
con el desarrollo de habilidades socioemocionales (Greco, 2010, Oros et al., 2011),
tales como la cooperacién, la atraccién social, los comportamientos prosociales, la
integracién social y el trabajo en equipo (Garaigordobil & Durd, 2006; Hart et al.,
2014; Williams & DeSteno, 2009). En la infancia, segian Oros et al. (2011)
simplemente el hecho de transmitir alegria puede evitar el rechazo entre pares, ya
que se produce una sensaciéon de reciprocidad que facilita la socializacién
positiva, pues las caras felices se atraen (Sdnchez & Vazquez, 2014). Asi pues, las
emociones positivas favorecen conductas de generosidad y altruismo, empatia y,
de este modo, propician el hecho de establecer relaciones cercanas con el resto
(Cafiero et al., 2019; Waugh & Fredrickson, 2006). Ademds, como desencadenante
de estas interacciones sociales, si son de calidad, se mejora la autoestima (Berndt
& Keefe, 1995).

En definitiva, desde la psicologia positiva se pretende que las personas
alcancen la felicidad y el bienestar ensefidndoles a focalizar la atencién en las
experiencias positivas de cualquier situacion, frente a las negativas, y dotarlos de
fortalezas psicolégicas (Park et al., 2013). Solo las personas que consiguen
mantener un pensamiento positivo u optimismo aportan mayor calidad a su vida
disfrutando de bienestar fisico, psicolégico y social (Peterson, 2000; Vera-Vilarroel
& Celis-Atenas, 2014), y son menos propensas a sufrir traumas (Peterson et al.,
2001). Ademds, segtin Lyubomirsky et al. (2005) las sensaciones positivas como la
felicidad y la satisfaccién con la vida acttian como imanes que atraen mayores
éxitos académicos y profesionales, mejores relaciones, mayor resiliencia, salud
mental y fisica, asi como mayor longevidad. Pues la felicidad se construye
involucrandose en lo que uno hace, aportandole sentido y propésito, sintiéndose

38



II- MARCO TEORICO

competente, valorando las capacidades y talentos personales, encontrando el
humor en la vida cotidiana, saboreando las cosas buenas de cada situacion,
liberdndose de rencores, sintiéndose agradecido y expresando gratitud (Peterson,
2006).

I1.1.3. Aproximacion tedrica al concepto de educacion emocional

I1.1.3.1. Concepto de inteligencia

La psicologia positiva pone especial énfasis en potenciar el bienestar y la
felicidad de la persona, pero para ello es necesario optimizar su inteligencia
emocional (Salovey et al.,, 2002). Ahora bien, ;qué se entiende exactamente por

inteligencia? ;tiene relacion con el cociente intelectual?

La inteligencia es un concepto que ha sido estudiado desde hace mds de
cien afios, pero aun asi no existe un consenso universal. Autores como Goleman
(2013) la describen como “la capacidad de asimilar, entender, memorizar, razonar
conceptos, etc.”. Para Ribes (1989) “la inteligencia es la tendencia a actuar
inteligentemente” (p. 53), realizando actos efectivos de forma variada y apropiada
a cada situacién. Es cuando se aprende a buscar caminos alternativos. La practica

por repeticién, imitacién o hébito no es actuar de forma inteligente.

En esta linea, Marina (2006) focaliza la atencién en el modo de utilizar los
procesos mentales. No hay inteligencia como capacidad independiente, sino un
mirar inteligente, un recordar inteligente, un imaginar inteligente, etc. Del mismo
modo, desde el diccionario de la Real Academia Espafiola, la inteligencia (del
latin intelligentia) es definida con una amplia variedad de significados, como:
“capacidad de entender o comprender”, “capacidad de resolver problemas”;
“conocimiento, comprensién, acto de entender”; “sentido en que se puede tomar
una proposicién, un dicho o una expresién”; “habilidad, destreza y experiencia”;
“trato y correspondencia secreta de dos o mds personas o naciones entre si”’; y

“sustancia puramente espiritual”.

Bisquerra (2009) establecié unos principios bdsicos sobre el concepto, que
segin el propio autor pueden ser discutibles, como que (a) “existe una
inteligencia con varios factores; no varias inteligencias”; (b) “la inteligencia es
estable a lo largo de la vida; no se puede cambiar”; y (c) “la inteligencia se puede
medir con pruebas objetivas (test de inteligencia)” (p. 119).

Desde inicios del siglo XX el concepto de inteligencia siempre ha estado
asociado al interés por medir estadisticamente la probabilidad de éxito, entendido

como rendimiento académico, en el &mbito educativo. Por ello, Binet y Simon
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(1905) elaboraron un instrumento con la finalidad de distinguir el alumnado que
seria escolarizado en un aula ordinaria, del de un aula de educacién especial. De
este modo, la inteligencia estaba determinada por el resultado de un test que
predecia el rendimiento académico. Ahora bien, estas pruebas no median la
inteligencia, sino el cociente intelectual. El término cociente intelectual fue
introducido por Stern (1914) como una medida aceptada y de gran difusién, que
se obtiene principalmente al considerar la edad mental, estimada a través de los
test de inteligencia, entre la edad cronolégica y comparando el resultado con una
puntuacién promedio. Ahora bien, Flynn (2016) descubri6 en los afios ochenta
que el cociente intelectual tendia a aumentar alrededor de tres puntos por década,
lo que se conoce como “efecto Flynn”. Este incremento puede deberse a factores
relacionados con la prosperidad econémica, el avance tecnoldgico y la innovacién
cientifica, entre otros aspectos (Lynn & Vanhanen, 2002; Rindermann, 2008;
Woodley, 2012). Sin embargo, Seligman (1975) observé que el progresivo
aumento de la inteligencia sucedia de forma paralela a un incremento paulatino
de la depresién, o incluso de neuroticismo (Navrady et al., 2017). De igual modo,
Valadez et al. (2017) en su estudio con escolares de nueve afios comprobaron que
los nifios con un indice elevado de cociente intelectual presentaban mayores
niveles de depresion y problemas de ansiedad, expresados a través de dolores de
vientre, onicofagia, enuresis, etc. Pero recientemente, Pietschnig & Voracek (2015)
comprobaron en su metandlisis que las ganancias de cociente intelectual estaban
disminuyendo en todos los dominios de la prueba de inteligencia, pudiendo estar
llegando a su fin 0 comenzando un proceso de reversién (Dutton & Lynn, 2013;
Teasdale & Owen, 2005). Entonces jante qué tipo de inteligencia nos

encontramos?

I1.1.3.2. Inteligencias multiples versus inteligencia clasica

Frente a esta situacién, el paso importante seria considerar alternativas al
concepto cldsico de inteligencia, como tal vez ;inteligencia académica?
(inteligencia prdactica? ;inteligencia social? ;inteligencia emocional? En este
sentido Gardner (2011) marc6 un punto de inflexién con su teorfa de las
inteligencias multiples, sobre todo en el ambito de la educacién. Asf pues, para
Gardner (2015) no existe una sola inteligencia, sino que diferencia el potencial
humano en varias inteligencias. Para medir todas ellas seria necesario un test
orientado a cada una de ellas, y no uno general como sucede con el cociente
intelectual. En este sentido, ;qué seria de Beethoven o de Mozart si se les
hubieran realizado esta prueba concreta de inteligencia? Con solo ocho y diez
aflos eran nifios con un enorme talento musical, que componian sus propias

sinfonias, pero en lo que se referia a éxito académico, este era nulo o escaso.
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Entonces ;debemos considerar talentosas a las personas que dominan los
elementos del sonido y la musica e inteligentes solo a aquellas que son buenas

con los nimeros o las letras?

Para Gardner (2015) la inteligencia no se puede medir con el cociente
intelectual, porque las personas no somos todas iguales ni presentamos el mismo
desarrollo intelectual. Con la medicién del cociente intelectual se limita
Unicamente a conocer si la persona tendrd éxito en lengua o en matematicas,
olvidando el resto de 4reas. Por ello, este tipo de prueba se realizaba
tradicionalmente en la escuela, de modo que si un alumno obtenia un cociente
alto mostraba que era inteligente e iba a ser muy bueno en el &mbito académico, si
por el contrario obtenfa un cociente intelectual medio significaba que seria un
estudiante normal o regular, mientras que un cociente bajo denotaba que seria un
mal alumno en todo porque no era inteligente. Estas pruebas tnicamente
permitian averiguar si el alumno servia para estudiar y tendria un excelente
rendimiento académico o no, al evaluar su capacidad personal para manejar
cuestiones escolares, pero no predecian el éxito futuro que puede llegar a obtener

esa persona en otros dmbitos.

Para este autor la inteligencia es una capacidad que se puede desarrollar o
ampliar, dependiendo de la motivacion, el esfuerzo y las capacidades personales
de cada uno. Gardner (2015) diferencia las inteligencias mdltiples en: lingtiistica,
musical, légica-matemdtica, espacial, corporal-kinestésica, interpersonal e
intrapersonal. Posteriormente afiade la inteligencia naturalista y la existencial
(Gardner, 1999). A continuacién, se detallan los aspectos generales de cada una de
ellas:

1. Inteligencia Lingtiistica

Existen cuatro aspectos principales, que reflejan el conocimiento lingtiistico
propio de esta inteligencia, y que son de gran importancia en la sociedad humana.
En primer lugar, se trata de usar el lenguaje como un medio retérico para
convencer a otras personas. Esta caracteristica es propia de lideres politicos y
expertos legales. En segundo lugar, se alude a su propio potencial nemotécnico,
como capacidad de usar esa herramienta para ayudar a recordar informacién,
tales como las reglas de un juego, una lista elementos o incluso una serie de
procedimientos a realizar. En tercer lugar, la explicacién, ya que gran parte de la
ensefianza-aprendizaje se realiza a través del lenguaje en expresion oral, a través
de instrucciones orales, versos, o de forma escrita, mediante la palabra. Un
ejemplo de esto se encuentra en las ciencias, pues a pesar de la importancia
evidente del razonamiento l6gico-matemadtico y la simbologia, el lenguaje sigue

siendo el medio 6ptimo para transmitir los conceptos basicos en los libros o
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explicar nuevos desarrollos cientificos lanzando metdforas. Por tltimo, la
capacidad de usar el lenguaje para analizarlo a nivel metalingiiistico, como por

1,

ejemplo cuando un nifio pregunta “j;se escribe con B o V?”, animando al

destinatario a la reflexién sobre el uso del lenguaje.
2. Inteligencia Musical

Es caracteristica de los individuos que aprecian la estructura de la musica.
Es decir, son personas capaces de valorar qué tipo de finalizacién es mads
apropiada partiendo de una pieza musical clave determinada. Al escuchar una
pieza con un cierto ritmo pueden agruparla con otras piezas de ritmos similares o
incluso completar el ritmo adecuadamente. Las personas con sensibilidad musical
aprecian las relaciones que se obtienen dentro de una clave, ademds de identificar
las notas préximas entre ellas por la modulacién del sonido. También son
sensibles a las propiedades de un contorno musical, aprecian los tonos
principales, los tonos de descanso, las cadencias y cualquier otro aspecto de las
composiciones musicales. A nivel general, estas personas parecen tener
“esquemas” para escuchar musica o ser capaces de completar segmentos de un

modo que proporcione sentido musical.
3. Inteligencia Légica-Matemadtica

A diferencia de la inteligencia lingiiistica y musical, la 16gica-matematica no
se origina en el &mbito auditivo-oral. Su desarrollo parte de una confrontaciéon
con el mundo de los objetos, al ordenarlos y reordenarlos, al evaluar su cantidad,
apreciando las acciones que se puede realizar sobre ellos al manipularlos. Esta
capacidad légica-matemdtica comienza durante los primeros afios aprendiendo a
agrupar objetos que poseen propiedades especificas de una clase o conjunto,
carentes de aspecto cuantitativo, e identificando cantidades mds grandes y mds
pequenas, en funcién de la extensiéon o densidad espacial. En fase adulta son
personas capaces de comparar matrices de datos y realizar operaciones mds
complejas, haciendo uso de sus conocimientos en las negociaciones de la vida
diaria, de ahi el uso del razonamiento l6gico. Una vez sus acciones fisicas
transforman y manipulan objetos, sus operaciones mentales transforman un
conjunto de simbolos. Esta capacidad de manipulacién de simbolos muestra la
“esencia” de dominar la rama superior de las matematicas, con estos simbolos
que para ellos representan objetos, relaciones, funciones y otras operaciones, y
ademds mantienen un sentido y significado l6gico. Por ello, a su vez estos
simbolos ya manipulados también pueden ser transformados a palabras como
sucede con el razonamiento silogistico o la formulacién de hipétesis, entre otros

procedimientos formales.
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4. Inteligencia Espacial

Es la capacidad de percibir el mundo visual con precision, realizar
transformaciones partiendo de percepciones iniciales, y poder recrear aspectos de
la experiencia visual incluso en ausencia de estimulos fisicos relevantes, mediante
la imaginacién o el dibujo. La capacidad espacial es concebida como una serie de
habilidades donde se utilizan las imdgenes para la resolucién del problema.
Ademds, se alude al uso de mapas, gréficos, puzles, laberintos, etc. o la
visualizacién imaginaria de objetos desde diferentes dngulos y perspectivas. Son
habilidades propias de arquitectos y escultores.

5. Inteligencia Corporal-kinestésica

Es el lenguaje del cuerpo en movimiento, es la capacidad de usar el cuerpo
de uno mismo de un modo muy hébil con fines expresivos y dirigidos a objetivos
determinados como representar acciones, personalidades, fenémenos naturales,
animales, etc. Ademds de saber trabajar hébilmente con objetos, involucrando
tanto movimientos motores finos como gruesos. De este modo se distinguen
como dos grandes ntcleos de la inteligencia corporal: el control de los
movimientos corporales, como los nadadores, actores o bailarines, y la capacidad
de manipular objetos con habilidad, como artesanos, jugadores de pelota,

instrumentistas, por su delicadeza.
6. Inteligencia Intrapersonal

Alude principalmente al conocimiento individual sobre si mismo y de sus
propios sentimientos, como aspectos internos. El interés de una persona en su
relacién con otras personas esta justificado principalmente como un mejor medio
para obtener una mayor comprensién de los propios problemas, deseos y
ansiedades de uno mismo, y en tdltima instancia, para lograr sus objetivos. Un
paso importante caracteristico de la inteligencia intrapersonal es ser capaz de
identificar las propias emociones que se van experimentando en el dia a dia, saber
etiquetarlas, y utilizarlas como medio para entender y guiar el comportamiento
de uno mismo. Detectar cudndo una situacién produce placer o dolor, para

involucrarse mds o retirarse.
7. Inteligencia Interpersonal

En diferente sentido a la inteligencia intrapersonal, la interpersonal estd
centrada en la capacidad de relacionarse con el resto de personas, con la finalidad
de conocerlas y aportar mejoras a esas relaciones. Se trata de aprender a
identificar los estados emocionales del resto de individuos, temperamentos,
motivaciones e intenciones, incluso cuando los ocultan, y en funcién de ese

conocimiento interactuar con el resto de personas que nos rodean.
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8. Inteligencia Naturalista

Es una persona que demuestra experiencia en el reconocimiento y
clasificaciéon de las numerosas especies, la flora y la fauna, de su entorno. Seria un
bidlogo capaz ademds de clasificar adecuadamente los organismos nuevos o
desconocidos en términos de taxonomias formalmente aceptadas. Las
capacidades propias de esta inteligencia naturalista serfan reconocer a miembros
de una especie, distinguir entre miembros de una misma especie, reconocer la
existencia de otras especies similares, y trazar las relaciones, formal o

informalmente, entre las diversas especies.
9. Inteligencia Existencial

Es la capacidad para situarse a si mismo con respecto al cosmos, y otros
aspectos existenciales como el significado de la vida, de la muerte y el destino
final de los mundos fisicos y psicolégicos, y experiencias tan profundas como el
amor hacia otra persona o la inmersién total al contemplar una obra de arte. Se
plantea como una capacidad para despertar esta preocupacion transcendental y
desplegarla dependiendo de ciertas circunstancias. Por ejemplo, cuando una
persona sufre un dolor tremendo, fisico, psiquico o ambos, y siente la necesidad
de alejarse de su mundo habitual y experimenta un deseo agudo de ir mds alld de
las categorias habituales de experiencia, con la finalidad de enfocar su atencién y
reevaluar su relacién con los mundos externo y psiquico, de un modo mds
introspectivo. Los pensamientos hacia problemas existenciales pueden estar
presentdandose como una evolucién y respuesta al dolor que se presenta, un modo
de reducirlo o de equipar a las personas para ayudarle a enfrentarlo. Estas

preocupaciones pueden tener un valor adaptativo.

Segiin estos conceptos de inteligencia, la solucién para evaluar las
inteligencias multiples serfa disefiar instrumentos para observar la inteligencia
que esté desarrolldandose en el individuo, en lugar de indagar en sus facultades
lingtifsticas y 16gicas. En este sentido, Gardner (2011) propone como ejemplos
evaluar la inteligencia espacial del individuo observando el modo de orientarse
en un territorio desconocido, la inteligencia interpersonal observando el modo de
manejar una disputa con alguien o como resuelve una situacién tensa durante
una reunion dificil o la inteligencia corporal comprobando si la persona aprende
y retiene una danza. De este modo, desde el sistema educativo también seria
recomendable adaptar la forma de ensefiar a la inteligencia de cada persona,
optimizando a nivel individual su potencial humano, y personalizando la
educacién y adquiriendo el maestro el rol de guia. Ademds, queda claro que no se
podria utilizar una prueba de inteligencia tradicional para evaluar este tipo de

inteligencias, ya que segin Jiménez y Lépez-Zafra (2009), Pdez y Castarfio (2015),
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Pérez y Castejon (2006) y Van der Zee et al. (2002) no existe relacién alguna entre

el cociente intelectual y determinadas variables de las inteligencias multiples

como la inteligencia emocional. Sin embargo, el rendimiento académico muestra

una relacién significativa con la inteligencia emocional.

Ahora bien, desde un punto de vista critico, Larivée (2010) argumenta que

la teorfa de las inteligencias multiples presenta varias ideas inconsistentes tedrica

y metodoldgicamente, tales como que:

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

Se utilizan en las diferentes inteligencias definiciones que dicen los
mismos conceptos con palabras similares, empleado un modo de
razonamiento pleondstico.

Existe un excesivo desglose de inteligencias y predisposicion a
aumentarlas.

Se utilizan los conceptos de inteligencia y talento como sinénimos, no
siendo semdnticamente lo mismo.

Se plantea como teoria, pero debe estar sustentada en un marco
conceptual que explique el desempefio intelectual y presentar viabilidad y
tiabilidad en la medicién.

No se presenta nada nuevo, sino una reformulacién de las anteriores
teorias cognitivas.

Existe ambigiiedad tanto en los criterios que se aplican a cada una de las
inteligencias, asi como en la independencia que sefiala que se da entre las
mismas. Este funcionamiento relativamente independiente entre las
inteligencias se contradice con la evidencia neurocientifica que ha
identificado la existencia de conexiones neuronales para multiples
contenidos, como lenguaje, musica, conductas sociales, ntimeros, entre
otros (Waterhouse, 2006). Asimismo, Harris (1978) demostré que los
compositores utilizaban sus aptitudes espaciales para establecer, apreciar
y corregir la arquitectura compleja de una composicion musical.

No se puede conceder el mismo nivel a las nueve inteligencias, ya que no
se corresponde con la realidad. La diferencia estd en las inteligencias
consideradas indispensables o no para el desempefio de otras. Asi pues,
las inteligencias lingiifstica y 16gico-matemadtica tienen un valor mayor
frente al resto, pues no desarrollar estas inteligencias puede tener
consecuencias negativas para la adaptacion social de la persona, mientras
que no llegar a dominar habilidades musicales o deportivas no supondria

esa limitacion tan importante.
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En esta misma linea, Rangel (2010) afiade que ademds el hecho de presentar
las inteligencias fragmentadas como sucede desde la teoria de las inteligencias
multiples va en contraposicién con los principios bdsicos de desarrollar una
inteligencia integral en la persona. Segin Piaget (1969) la inteligencia se logra a
través de un proceso integrador donde se consigue el equilibrio entre dos partes
inseparables: la cognitiva y la afectiva. La mente racional que piensa, reflexiona
de forma analitica y deliberada, y la mente emocional, mds veloz frente a la
racional, que siente. En este sentido los sentimientos se hacen esenciales para el

pensamiento y lo mismo sucede al contrario (Goleman, 2013).

I1.1.3.3. Inteligencia: equilibrio cognitivo y emocional

En este sentido, Extremera y Ferndndez-Berrocal (2004) plantean tener en
cuenta la combinacién entre el cociente intelectual y la inteligencia emocional, a
pesar la independencia que existe entre ambos conceptos, como la idea mds
equilibrada de inteligencia general. A esta idea, se une la aportada por Himmel
(1994), que reforzé el valor positivo que se intenta presentar desde la teoria de las
inteligencias multiples, afirmando que es necesario atender tanto las capacidades
cognitivas como las disposiciones psicolégicas. Asi pues, tan importante es saber
comunicarse a través del lenguaje, como desarrollar la inteligencia interpersonal

para hacerlo manteniendo relaciones sociales adecuadas.

Ahora bien, desde la realidad educativa este tipo de teorias y experiencias,
al margen de la controversia que hay en su conceptualizaciéon, nos brindan
diferentes alternativas para conocer a nuestro alumnado y disefiar el proceso de
ensefianza mds apropiado, adaptado a ellos y a las necesidades educativas que
nos conciernen (de Luca, 2004). Nos recuerdan que hay diversas formas de
aprender, tantas como inteligencias humanas existen (Bransford et al., 2000) y, asi
pues, muchas formas de ensefiar. El desafio estd en forjar un desarrollo integral
en el alumno abarcando todas sus capacidades. De este modo, el alumno serad
capaz de identificar su potencial y sus debilidades, que deberd intentar
compensarlas para lograr su éxito y satisfaccién, tanto personal como profesional.
Asi pues, la teorfa de las inteligencias multiples nos muestra el proceso de
enseflar o guiar, como un escenario educativo mds efectivo, prometedor y
estimulante, respetando las diferencias entre cada uno de los alumnos. Por ello es
importante averiguar en primer lugar cémo aprende cada persona, para después
focalizarnos en utilizar todos sus recursos y optimizar ese potencial humano
(Pérez & Beltran, 2006).
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Parlebas (2012) propone el concepto de inteligencia vinculado a los juegos y
los deportes. Para este autor la experimentacién de diferentes situaciones
motrices se concibe siempre como un fenémeno tinico y de cardcter subjetivo, que
permite aprender y contribuir al desarrollo de la inteligencia motriz, la
inteligencia psicomotriz y la inteligencia sociomotriz. La inteligencia motriz se
podria considerar como el procesamiento de una serie de actividades cognitivas
previas a la realizacién de acciones motrices. Estos procesos cognitivos hacen
referencia a la capacidad de percibir, anticiparse y tomar decisiones, tal como la
elaboraciéon de una estrategia de accién. De este modo, la inteligencia motriz

acttia como la base de la propia motricidad.

Ahora bien, la presencia o no de interaccién motriz serd lo de que
determinard que la inteligencia sea de tipo psicomotriz o sociomotriz. Es decir,
una experiencia motriz donde la persona actia en solitario, como por ejemplo
saltar a la comba, el jugador serd quien decidird por si mismo cémo organizar sus
acciones motrices mds eficazmente para realizar los saltos cruzando la cuerda. En
este caso, esta situaciéon carente de interaccién motriz reclama la inteligencia
psicomotriz. Por el contrario, cuando las decisiones se realizan considerando a
otros compafieros, para actuar a nivel estratégico de forma cooperativa, o con la
finalidad de adivinar y anticiparse a las intenciones y acciones motrices de los
adversarios. Nos encontramos con situaciones motrices que promueven la
inteligencia sociomotriz. Por ejemplo, en el juego del balén prisionero se precisa
de colaboracién entre compafieros y decidir como actuar para lograr golpear a los
adversarios, si realizando pases entre ellos para pillarlos desprevenidos o a través
de golpeos directos, y a su vez, predecir cudles serdn las acciones que realizardn
los adversarios. Asf pues, las estructuras cognitivas en este tipo de situaciones son
activadas por las relaciones entre los participantes, ya sea con comparieros y/o
adversarios. Como inteligencia motriz, la sociomotriz destaca por su valor
pedagégico al desarrollar capacidades cognitivas mds complejas ligadas a
aspectos tanto relacionales como socioafectivos (Parlebas, 2012).

La cuestion es educar para la vida, forjar personas felices que sean capaces
de sentir satisfaccion en los diferentes ambitos de su vida cotidiana, tanto a nivel
personal como social y profesionalmente. Por ello, considerando las inteligencias
ya mostradas, la intrapersonal y la interpersonal serfan las que incidirian de
forma mads activa en la capacidad de la persona para aprender a conocerse a si
misma y superarse, y a su vez, saber adaptarse al entorno y manejar de manera
Optima las interacciones del dia a dia con los demds. La unién de estas dos
inteligencias es lo que denominan Goleman (2013) y Salovey y Mayer (1990) como
inteligencia emocional. Estos autores logran asi dar la vuelta a la tradicional

concepcién donde lo racional ocupaba un nivel superior a lo emocional, y ahora
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exponen un mayor énfasis a crecer en el aspecto emocional. Se trata de aprender a
ser emocionalmente inteligente, frente a ser inteligente académicamente
entendido desde el sentido cldsico, ya que esto no garantiza el éxito en la vida
(Sternberg, 2000).

Segiin la primera versién de Salovey y Mayer (1990) la inteligencia
emocional es la “capacidad de controlar los sentimientos y emociones propios y
ajenos, distinguir entre ellos y utilizar esta informacién para guiar el pensamiento
y las acciones” (p. 189). De este modo, en situaciones cotidianas, la persona es
capaz de aumentar la frecuencia y la duracién de sus emociones positivas, y
reducirla en las negativas (Zeidner et al., 2009). En definitiva, es capaz de percibir,
comprender y manejar las relaciones sociales y evaluar las situaciones de un

modo maés constructivo.

Posteriormente, Mayer y Salovey (1997, 2007) han ido realizando nuevas
reformulaciones al concepto de inteligencia emocional como la capacidad para
percibir, valorar y expresar emociones de manera precisa y adaptativa; la
capacidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el pensamiento y
la tendencia hacia la accién; la capacidad para comprender la emocién y el
conocimiento emocional; y la capacidad de regular las emociones de uno mismo y
de los demads. Entonces ;jpor qué resulta tan atractivo el término inteligencia

emocional?

Segun Salovey et al. (2002) es un término que suscita esperanza e insinda
una promesa frente a la nocién cldsica de inteligencia, ya que sugiere que hay
otras formas de ser inteligente que las acentuadas por las pruebas estandarizadas
de cociente intelectual. Ademads, las personas pueden aprender a ser inteligentes
emocionalmente, pues son habilidades que se pueden desarrollar con el
aprendizaje y la experiencia cotidiana (Ferndndez-Berrocal et al., 2005; Goleman,
2013; Mayer et al., 2004; Salovey & Mayer, 1990). La inteligencia emocional se
muestra como un crecimiento tanto emocional como intelectual de la persona, ya
que se refiere a “la capacidad de procesar informacién cargada de emociones de
manera competente y saber usarla para guiar nuestras actividades cognitivas,
como la resolucién de problemas y enfocar la energia en los comportamientos
requeridos” (Salovey et al., 2002, p. 159). Ademds, pudiendo actuar como un
posible predictor importante de éxito en las relaciones personales, en el &mbito

familiar y en el lugar de trabajo.

Una experiencia emocional positiva (Salovey et al., 2000) y la intensidad con
la que estas se experimenten (Mdrquez-Gonzilez et al., 2008) son factores
importantes que marcan la tendencia hacia el optimismo en los rasgos de la

persona, y por el contrario vulnerable o depresiva si en sus vivencias predominan
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las emociones negativas. De este modo, se hace imprescindible una educacién
emocional enfocada a forjar estados emocionales positivos y adquirir un

aprendizaje emocional.

I1.1.3.4. Hacia una educacion de competencias emocionales desde la
escuela

Desde la psicopedagogia de las emociones, Bisquera (2009) sefiala la
inteligencia emocional como la base de las competencias emocionales. A su vez, el
desarrollo de las competencias emocionales como el objetivo de la educacién
emocional. Bisquerra y Pérez (2007) definen competencia como la capacidad de
aplicar un conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes para
la realizacién de diversas actividades con eficacia y calidad. En otras palabras,
una persona competente es aquella que sabe desenvolverse en su vida cotidiana,
resolviendo las situaciones con éxito, aplicando de forma integrada sus saberes
tedricos, su saber hacer, su saber ser y su saber estar. No obstante, una persona
puede ser competente en un contexto dado y no serlo en otro contexto diferente.
Sin embargo, siempre se puede mejorar, debido al continuo desarrollo y
aprendizaje que se da a lo largo de la vida, unido a la experiencia. Asi pues, las
competencias emocionales pueden ser entendidas como un conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes movilizados con la intencién
de conocer, comprender, expresar y regular los fenémenos emocionales de forma
apropiada. En este sentido, la competencia emocional alude al grado de dominio

de las habilidades emocionales que tiene la persona (Goleman, 2013).

De este modo, las competencias emocionales se muestran como
competencias bésicas para la vida por su valor personal, social y profesional, y
por promover el bienestar emocional. Pues su adquisicién y dominio permiten
una mejor adaptacion al contexto social de manera activa, efectiva y responsable,
ademds de un mejor afrontamiento personal a los desafios que plantea la vida.
Segun Bisquerra y Pérez (2007) las competencias emocionales se estructuran en
cinco bloques (ver Figura 1).
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Figura 1

Modelo pentagonal de competencias emocionales (Bisquerra & Pérez, 2007)

Competencias para la

) - Conciencia emocional
vida y el bienestar

Competencias
Competencia emocionales Regulacién

social emocional

Autonomia
emocional

El desarrollo de las competencias emocionales se plantea desde la educaciéon

emocional, entendiendo la educacién emocional segtn Bisquerra (2003) como:

Proceso educativo, continuo y permanente, que pretende potenciar el desarrollo de
las competencias emocionales como elemento esencial del desarrollo integral de la
persona, con objeto de capacitarle para la vida. Todo ello tiene como finalidad

aumentar el bienestar personal y social. (p. 27)

Bisquerra (2003) plantea a través de la educacién emocional optimizar el
desarrollo humano y lograr asf el bienestar personal y social. Con la intencién de
consolidar desde la educacién emocional una confluencia entre bienestar y
felicidad. El reto estd en aprender a ver a través de las gafas del optimismo,
adoptando una actitud positiva ante la vida y posibilitar de este modo un mayor
bienestar subjetivo, que redunde en un mayor bienestar social ya que, segin
Moore y Diener (2019), un mayor bienestar subjetivo estd estrechamente asociado
a un mayor bienestar social. A su vez el bienestar social estd directamente
relacionado con una percepcién mayor de satisfaccién de la vida (Gérlin &
Gamble, 2017; Zubieta & Delfino, 2010), como indicador también de calidad de
vida (Veenhoven, 2016). Asi pues, en definitiva, todos estos términos estdn
asociados a la felicidad (Busseri, 2018; Cuadra & Florenzano, 2003) y la salud
(Kushlev et al., 2019), por tanto, se podria afirmar que mediante la educacién
emocional se busca formar personas felices, mds sanas fisica y psicolégicamente
(Diener & Chan, 2011; Garcia-Alandete, 2014; Vazquez & Hervés, 2009).
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El aprendizaje del bienestar emocional y la felicidad es un reto, que tenemos
pendiente en nuestra sociedad y en nuestras escuelas (Bisquerra, 2010). En este
sentido, un contexto ideal para adquirir la educacién emocional, y asentarla como
proceso natural y constante en la vida de los nifios es el propio hogar (Sanchez-
Nuifiez & Latorre, 2012; Zhou et al., 2002). Sin embargo, la educacién formal y
sistemdtica que se ofrece desde las escuelas, permite a los docentes ensefiar
habilidades emocionales y sociales integradas en el curriculo escolar (Jenning &
Greenberg, 2009). Hecho que beneficia aun mds a aquellos nifios con carencia de
estimulacion afectiva parental, ofreciéndoles desde la escuela disfrutar de una
parte esencial de su desarrollo humano (Oros et al., 2011). Por ello, en el siglo XXI
las escuelas juegan un papel cada vez mds importante para la formacién del
“estudiante completo” a través del desarrollo social, emocional, moral e
intelectual (Cain & Carnellor, 2008; Noddings, 1995).

Tal y como sugiere el National Scientific Council on the Developing Child
(2011) para crear un aprendizaje efectivo y un desarrollo saludable se debe
prestar especial atencién al bienestar emocional y las capacidades sociales de los
nifios tanto como se hace con las habilidades cognitivas y académicas.
Entendiendo el bienestar, en definitiva, como la combinacién de sentirse bien y
funcionar bien (Huppert & Johnson, 2010; Keyes & Annas, 2009). Esto ademds se
ve reforzado por el informe Learning: The Treasure Within informando a la
UNESCO de que la educacién para el siglo XXI debe estar fundamentada sobre
cuatro pilares claves: "aprender a saber, aprender a hacer, aprender a vivir juntos
y a vivir con otros, aprender a ser" (Delors, 1996). Asi pues, el propésito de la
escolarizacién debe ir mucho mds alld de la adquisicion de conocimientos y
habilidades académicas, se trata de avanzar hacia el desarrollo moral, social y

ético de la persona para sustentar su éxito en la vida.

Los diferentes estudios empiricos y programas de intervenciéon disefiados
para desarrollar las competencias emocionales, desde el curriculo escolar en las
diferentes etapas educativas ponen de manifiesto numerosos beneficios
(Ambrona et al.,, 2012; Cabello et al., 2019; Cejudo et al., 2016; Cuadrado &
Pascual, 2005; Giiell & Muiioz, 2003; Lopez, 2012; Miralles, 2013; Renom, 2012). La
mayoria demuestran su eficacia favoreciendo la adquisicion de habilidades
sociales y ante resolucién de conflictos (Filella et al., 2016), cohesién social y
conducta prosocial (Martorell et al., 2009; Reyes et al., 2012; Shields et al., 2001;
Wyn, 2007), implicacién y participacién del alumnado y, en definitiva, un
aprendizaje unido al desarrollo social, afectivo y emocional (Durlak et al., 2011;
Goleman, 2013; Gutiérrez & Lopez, 2012; Nix et al., 2013; Pérez & Castejon, 2007).
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Tal y como sefialan Laidra et al. (2007) las experiencias escolares que
sucedan entre las edades de 6 a 12 afios tendrdn una influencia importante en la
formacién de la personalidad, la inteligencia y el comportamiento de etapas
posteriores, como en la adolescencia (Iniesta & Marfias, 2014) o en la edad adulta
(Mosley-Johnson et al., 2018). Dicho de otro modo, a medida que los nifios se
desarrollan, sus primeras experiencias emocionales literalmente comienzan a
insertarse en la arquitectura de sus cerebros (National Scientific Council on the
Developing Child, 2011). En este sentido, segiin Muelas (2013) la etapa de
educacién primaria aparece como ese primer periodo de nifiez a partir del cual el
alumno ird creando una auto-valoracién sobre si mismo a nivel individual y en
grupo, e influird notablemente en cémo se sienta, aprenda, piense, valore, se
relacione con los demds y se comporte. Por tanto, un estudiante que logre forjar
durante este periodo una autoestima positiva actuard de modo independiente,
asumiendo sus responsabilidades, afrontando nuevos retos y relaciondndose de
forma sana y constructiva con los demds, asi como sabiendo tolerar la frustraciéon
y percibiendo la vida de forma global positiva (Ruiz-Gonzdlez et al., 2018).
Ademads, todo esto incidird, tanto en las estrategias cognitivas y metacognitivas
necesarias para la realizaciéon de determinadas tareas, como sobre la persistencia
y la regulacién del esfuerzo, lo que a su vez repercutird positivamente sobre el
rendimiento académico de los alumnos (Barbaranelli et al.,, 2003; Gonzéilez &
Tourdn, 1992; Helmke & Van Aken, 1995; Moreano, 2005; Peralta & Sanchez, 2003;
Villarroel, 2001). Si el alumnado estd motivado, es responsable, tiene iniciativa,
controla sus impulsos, etc., en definitiva, si tiene competencias emocionales, los

conocimientos académicos se aprenden mejor (Bisquerra & Pérez, 2007).

De este modo, se hace evidente la necesidad de iniciar la ensefianza de las
competencias emocionales en educacién primaria y educar a los nifios en el
bienestar emocional desde edades tempranas (Noble & McGrath, 2008). Las
emociones forman parte de la vida psicoldgica del escolar, por su alta influencia
en las estrategias cognitivas y la motivacién académica (Giiil & Gil-Olarte, 2007),
ademds de mejorar la autoestima y la satisfaccién intra e interpersonal (Jiménez &
Loépez-Zafra, 2008; Palacios-Garay & Coveiias-Lalupd, 2019). En definitiva, todos
estos aspectos son factores clave para la capacidad de adaptacién del nifio a la
escuela. En este sentido, el nifio puede aprender a potenciar su aprendizaje
(Ferragut & Fierro, 2012; Goleman, 2013), y disminuir la ansiedad y los estados
depresivos (Fisak et al.,, 2011; Goleman, 2013; Rapee et al., 2005). De hecho, ser
competente emocionalmente le permite saber disfrutar de relaciones exitosas a lo

largo de la vida, siendo agradecido con los demds (Froh et al., 2009).
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Segun Cabello et al. (2019) y Neil y Christensen (2009) los adolescentes
tienden a experimentar elevados niveles de ansiedad. Las malas habilidades
sociales y de afrontamiento, las interacciones sociales reducidas, la baja
autoestima y el bajo rendimiento académico, son algunos de sus principales
efectos (McLoone et al., 2006; Rapee et al., 2005). Por ello, estos autores reafirman
la necesidad de comenzar el proceso de aprendizaje de las competencias
emocionales desde la infancia. Ensefiar al alumno a mejorar su estado emocional
incidiendo en ser consciente de la emocién y regularla eficazmente (Davidson &
Begley 2012; Guerrero-Barona et al., 2019; Nix et al., 2013).

Una de las formas de desarrollar las competencias emocionales es a través
de la experimentacién de juegos motores en educacién fisica (Lavega, Ardujo et
al., 2013; Miralles et al, 2017). La experiencia vivida, inseparable de los
aprendizajes motores, y la elevada carga relacional y afectiva que proporciona la
motricidad, aportan un valor afiadido a la educacién fisica. El deporte, en su
concepcién mds amplia, el juego motor y todo el abanico de situaciones motrices
se han convertido en un tema de interés para desarrollar la educacién emocional,
aludiendo explicitamente a la inteligencia intrapersonal e interpersonal. Ademds,
es importante considerar la utilizacién del juego motor para este desarrollo social
y emocional, por el hecho de contar con la motivacién incondicional del alumno
hacia la propia practica motriz. Asi pues, el cardcter motivante y atractivo del
juego ayuda a que estos contenidos sean un medio incomparable para el

desarrollo de la educacion emocional (Carranza & Mora, 2003; Navarro, 2002).

Ahora bien, considerando la influencia de la experiencia emocional sobre el
desarrollo humano y la biisqueda del bienestar del alumnado, desde el ambito de
la educacién fisica surge una dicotomia. Por un lado, se podrian proponer juegos
encaminados hacia el fomento de emociones positivas para promover la
btisqueda de la felicidad, y atender su vez a los estados emocionales negativos
que puedan surgir. Por el contrario, se podrian evitar las emociones negativas y
los acontecimientos, en este caso, juegos motores y deportivos que puedan
generarlas (Cifo, 2017). No obstante, para favorecer el bienestar desde la practica
educativa es evidente que se hace necesario desarrollar una educacién fisica

emocional (Pellicer, 2011).
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I1.2. EDUCAR LA CONDUCTA MOTRIZ

I1.2.1. Ambitos de la conducta motriz

La educacion fisica puede ser considerada como uno de los contextos
idéneos para que los escolares experimenten un escenario emocional variado,
facilitando por tanto la educacién emocional y contribuyendo al desarrollo
integral de la personalidad. Asi pues, en relacién al desarrollo psicolégico,
diferentes estudios consultados (Freud, 1975; Gesell, 1980; Guilmain & Guilmain,
1981; Le Boulch, 1990; Piaget, 1991; Vayer, 1977; Viciana et al., 2017; Wallon, 1980)
manifiestan la gran importancia del desarrollo de la motricidad en la formacién
de la personalidad del nifio. En esta linea es fundamental la interrelaciéon que
existe entre el desarrollo motor y cognitivo (Diamond, 2000, 2007; Leonard, 2016;
Rosenbaum et al., 2001). En este sentido, aprendemos lo que es relevante para
realizar nuestras acciones y asimilamos mejor el aprendizaje cuando utilizamos
de manera eficiente lo que aprendemos (Olson, 1970; Schank, 1995). No obstante,
la intervencién conjunta del d&mbito motor, del cognitivo, del social y del
emocional es lo que evidencia la gran significacion en el enriquecimiento de la
personalidad del nifio. De este modo, las situaciones motrices que se desarrollan
en el drea de educacién fisica son las propicias para favorecer la interaccién de
estos cuatro dmbitos y por consiguiente la formacién de la personalidad. Ahora
bien, una tarea o juego por si solo no genera tal interaccién entre los diferentes
ambitos, serd la actuacion del docente al programar detalladamente las
actividades quien facilitard este desarrollo personal y social, influyendo
directamente en la formacién de la conducta y la personalidad del nifio (Devis,
2008; Gil et al., 2018).

De modo que la conducta humana estd formada por diferentes dmbitos:
motor o fisico (aludiendo a las acciones motrices que realiza la persona), cognitivo
(referido a la toma de decisiones, pensamientos e intereses de cada uno),
emocional o afectivo (relativo a la vivencia de emociones, concienciacién control y
regulacién de las mismas) y relacional o social (vinculado a la relacién con los
demds, empatia, aceptacidn, trabajo en equipo, etc.) (Alonso et al., 2018; Lavega,
2018). Por ello es fundamental considerar la interrelacién de todos estos ambitos
de forma conjunta (Freud, 1975; Gesell, 1980; Guilmain & Guilmain, 1981; Le
Boulch, 1990; Piaget, 1991; Vayer, 1977; Wallon, 1980), pues en cada una de sus
acciones un nifio también piensa, siente y realiza intercambios sociales con el
resto de compafieros. De manera que los docentes debemos ayudar eficazmente a
consolidar de manera 6ptima el modo de actuar de los nifios, es decir, sus

conductas y su identidad como ser humano (Lagardera & Lavega, 2011).
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Desde la praxiologia motriz o ciencia de la accién hablamos del concepto de
conducta motriz (Etxebeste et al., 2015). Ya no es el ambito fisico el tnico foco de
atencion para describir el modo de intervenir el alumno, ya que lo importante es
la persona en si que se mueve, actia mediante estrategias motrices segin sus
propias decisiones motrices, impulsos emocionales, su pasién o miedo al riesgo, e
incluso la interpretaciéon de los gestos corporales que realizan el resto de
participantes.

A modo de ejemplo, podemos imaginar un grupo de nifios en una sesién de
educacion fisica participando en el juego del balén prisionero. Nacho consigue
atrapar el bal6n en todos los lanzamientos que realizan los adversarios hacia él o
hacia el resto de sus comparieros, y lo devuelve con éxito golpeando a los
oponentes. Alvaro salta, corre y esquiva el balén, busca estratégicamente huecos
libres para evitar ser golpeado y librarse de ir al cementerio. Marisa reclama
desde el cementerio la colaboracién de sus compafieros para golpear a un
adversario, ser salvada y volver al terreno de juego principal. En estos casos lo
que visualizamos son acciones motrices de unas personas que acttian. Ahora bien,
si observamos mds de cerca estas acciones podremos ver comportamientos
motores individualizados y cargados de significado, vividos de forma consciente
o inconsciente por las personas que acttian. ;Por qué Nacho, Alvaro y Marisa
intervienen en el mismo juego de forma tan diferente? Hablamos de conducta
motriz cuando analizamos el sentido de la vivencia que influye directamente en el
modo de actuar de cada persona: miedos, motivaciones, percepciones, intereses,
decisiones, etc. Este modo de percibir la conducta motriz como combinacién de
dos perspectivas, por un lado, mediante la observacién directa (la accién motriz
observable) y, por otro, considerando el sentido interno de la accién (la vivencia
emocional y corporal: anticipacién, imagen mental, etc.) refleja el papel crucial
que desempefia en la educacion fisica (Parlebas, 2012). Asi Alvaro aprenderd y se
atreverd a engafiar a un contrario cuando interactiie motrizmente con ellos en
diferentes situaciones motrices y logre tomar decisiones inesperadas para sus
rivales. Nacho y Marisa aprenderdn a cooperar cuando perciban que interactuar
positivamente con el resto de compafieros ofrece otras posibilidades de juego
(Lavega, 2018).

En definitiva, a través de la educacién fisica se pretende educar en su
globalidad a la persona que participa en diferentes situaciones motrices
(Lagardera, 2007a). De modo que las situaciones motrices se convierten, a su vez,
en un fenémeno con potencial que compromete la participacion de la persona a

través de sus conductas motrices.
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Ahora bien, dado que la emocién lleva a la accién, y que el docente debe
promover el bienestar personal y social del alumnado, es prioritario que nuestros
escolares aprendan en un clima afectivo y motivacional con experiencias positivas
que les lleven a realizar y fortalecer conductas motrices adecuadas. Segin Piaget
(1969) la accién es el motor del conocimiento, y el nifio conoce actuando, de modo
que nuestras mds elaboradas construcciones internas son acciones interiorizadas.
Por tanto, es evidente que no hay aprendizaje que no parta de vivencias
personales. Ademds, tal y como mantiene Smith (2019), la emocién y el
aprendizaje van de la mano, ya que las personas somos mds emocionales que
l6gicas. Asi pues, el proceso de aprendizaje implica la intervencién de procesos
tanto cognitivos, como emocionales y sociales. Durante el aprendizaje, las
emociones que sentimos pueden influir mejorando o dificultando la asimilacién
de la informacién recibida, asi como la capacidad posterior de recuperar la
informacién almacenada (Dolcos et al., 2011; Pekrun et al., 2006; Tyng et al., 2017).
Ademds, a ello se afiade la influencia de las relaciones sociales, que de igual modo
pueden promover o suprimir la capacidad de participar en cualquier situacién de
aprendizaje. Adn con mayor relevancia en las primeras etapas de aprendizaje
donde los nifios comienzan a desarrollar habilidades sociales, se comparan con
sus comparieros y otorgan gran importancia al hecho de formar parte de un
grupo (Blakemore, 2010; Renom, 2012). En este sentido, la emocién se muestra
como un medio de gran significaciéon para promover el aprendizaje, y son las
situaciones motrices que se planteen en el aula las que influyen en la
experimentacién emocional (Hanin, 2007). Las emociones, y en especial la
afectividad a nivel de desarrollo humano, son indispensables para el aprendizaje.
Diversos estudios consultados (Elizondo et al., 2018; Pekrun, 1992; Rodriguez,
2016; Villarroel & Leiva, 2005; Woolfolk, 2010) sefialan la necesidad de educar a
los nifios en contextos emocionalmente positivos y relaciones afectivas de
aceptacion, socializacién, cooperacién, empatia, etc., desde las edades tempranas,
para fortalecer asi los procesos cognitivos. De ahi que los escolares recuerden a
los maestros afectivos (Gordillo et al., 2016), pues en la memoria permanecen
aquellas experiencias escolares que se encuentran asociadas a emociones positivas
(Erk et al., 2003).

Aunado a esta linea, estudios recientes (Aznar et al., 2019; Jiménez & Lopez-
Zafra, 2011, 2013; Usdn & Salavera, 2019) muestran que la ensefianza tinicamente
enfocada en transmitir contenidos académicos no es suficiente para conseguir el
éxito escolar. Es necesario considerar los aspectos emocionales en las aulas, para
mejorar tanto el bienestar y la felicidad de los escolares, como el rendimiento
académico (referido a los contenidos, las competencias y los resultados de la
préctica educativa medidos con calificaciones numéricas) y la convivencia escolar.

En otras palabras, segtin Bresé et al. (2010) y Usdn et al. (2019) para lograr un
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6ptimo desarrollo personal y académico del alumnado es esencial considerar las
variables emocionales, ya que inciden de manera significativa en los

comportamientos de los escolares.

Con todo lo expuesto, resulta fundamental considerar la sélida influencia
que ejercen las experiencias emocionales en el aprendizaje y en el desarrollo de la
conducta del nifio, y en definitiva, en su bienestar personal y social. De modo que,
a continuacién, desde el dmbito de la educacién fisica centraremos el foco de
atencién en el tipo de situaciones motrices que se pueden emplear como medio

para generar experiencias positivas en los escolares.

I1.2.2. Educacion fisica: pedagogia de las conductas motrices

(Qué entendemos por educacién fisica? ;Jugar, diversién, educacién,
deporte, recreacién, entretenimiento, actividad fisica, promocién de la salud,

habilidades motrices, etc.?

El objeto de la educacion fisica es contribuir al éxito en la formacién integral
de todos los alumnos. Por ello, autores como Bldzquez (2001) y Parlebas (2012)
conciben la educacién fisica como una intervencién practica para educar a la
persona a través de las conductas motrices. De modo que se debe entender la
educacion fisica como una pedagogia de las conductas motrices de los escolares.
La persona que acttia, que se mueve se sitda en el centro de la educacién, y no su
movimiento. En otras palabras, interesa menos la técnica o gesto deportivo que se
ejecuta y mds quien lo realiza, sus decisiones, sus vivencias, sus interacciones
sociales. En esta misma linea, Ferndndez et al. (2010) describen la conducta motriz
como el modo personal de realizar cada una de las acciones motrices, implicando
aspectos cognitivos, motores, emocionales y sociales de la personalidad del nifio.
Por ello, expresan la educacién fisica como un proceso dindmico que utiliza las

conductas motrices para desarrollar y perfeccionar las potencialidades humanas.

En cambio, a lo largo de la historia el concepto de educacién fisica ha
sufrido diversas modificaciones en funcién del enfoque que se le ha otorgado al
concepto de cuerpo. Las primeras corrientes mantenian un cardcter médico-
higiénico, utilizando la actividad fisica para fortalecer el cuerpo, y como préctica
preventiva de buena salud, fundamentado en la fisiologia y la anatomia del
movimiento, asf como un cardcter militar para preparar el cuerpo desarrollando
ciertas habilidades o capacidades fisicas. Mds adelante, se producen cambios
intelectuales que llevan a entender al ser humano mediante el paradigma
dicotémico, formado por una interrelacién entre psique (mente) y soma (cuerpo),

dando lugar a la aparicién diversas finalidades y nuevas corrientes que llevardn a
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considerar la educacién fisica como deporte (Cagigal, 1996), psicomotricidad
(Lapierre & Aucouturier, 1996; Picq & Vayer, 1977) y psicocinética (Le Boulch,
1990), expresién corporal (Stokoe & Harf, 1992) y sociomotricidad (Parlebas,
2012). Con estas tendencias de pensamiento se percibe a la persona en su
totalidad como un cuerpo acrobatico con un amplio bagaje motor que contribuye
al desarrollo moral y social, un cuerpo pensante que experimenta con el medio,
un cuerpo expresivo que se comunica mediante el movimiento y un cuerpo social
que busca interaccién con los demds en las situaciones motrices (Zagalaz, 2001).
Segun Ferndndez et al. (2010, p. 23):

Asi, cuando se habla de educacién fisica lo que se indica o subraya es uno de los
aspectos o dimensiones del hecho educativo y en ningtin caso ruptura, divisién o
parcelacion del objeto dltimo de la educacién, que es el ser humano. La educacion
fisica es un quehacer educativo que atafie a la persona y no sélo a su cuerpo. En la
medida en que es educacién, conlleva un proceso de desarrollo humano integral.
Es decir, que la educacién fisica no puede traducirse por educacién de lo fisico, ya

que en este caso el sustantivo educacién perderia su significado.

De manera simple, se puede apreciar como el concepto de educacién fisica
ha ido evolucionando. Sus inicios parten de una concepcién dicotémica, donde se
piensa que el cuerpo y la mente actiian como entidades separadas, y la labor de la
educacion fisica estd destinada exclusivamente al desarrollo mecénico de lo fisico.
En cambio, con la nueva concepcién de cuerpo, al considerar a este como unidad
integrada, se produce un equilibrio entre cuerpo y mente. Por tanto, ahora la
educacion fisica forma a la persona en su totalidad, utilizando como medio para
ello la motricidad. De modo que la educacion fisica comienza a ocupar un lugar
relevante para la formacién integral de la persona, que ademads aprende desde
sus propias experiencias personales. Este hecho aporta un valor afiadido, ya que
segiin Lagardera (2007a) son “experiencias sensitivas, vivencias de las que se
impregna la totalidad del ser” (p. 7). Con el nuevo planteamiento, desde la
educacién fisica se trabaja el cuerpo en su globalidad y a través de la
experimentacién. En otras palabras, se trata de contemplar el desarrollo a nivel
personal y social de la persona mediante las conductas motrices (Lagardera &
Lavega, 2003; Parlebas, 2012). Al concebir el cuerpo como una unidad integrada
se considera el desarrollo de forma equilibrada de todos sus niveles, tanto motor
como cognitivo, social y emocional. Lo que significa que a través de la motricidad

se logra el desarrollo integral de la persona (Lépez et al., 2016; Renzi, 2009).
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La educacion fisica como pedagogia de las conductas motrices es una
pedagogia activa que centra su actuacién en un cuerpo intelectivo, emocional,
social y expresivo (Parlebas, 2018). Segtin Lagardera y Lavega (2011), como
docentes, se trata de conocer, interpretar y evaluar las conductas motrices que
muestran los escolares, lo que son, no lo que deberian ser, lo que son capaces de
hacer, no lo que deberian hacer, y apreciar asi las clases de educacion fisica como
verdaderos laboratorios de singularidad humana. De este modo, la conducta
motriz refleja una mente expresada a través del lenguaje corporal, al englobar de
forma unitaria: (a) el bagaje motor de la persona como forma de adaptarse al
medio; (b) sus emociones como respuestas biolégicas; (c) el modo en que se
relaciona con los demds; y (d) la construccién de su pensamiento (Lagardera &
Lavega, 2005). Como comentaba Damasio (2005) “el resultado inmediato de las
emociones es un cambio temporal en el estado del propio cuerpo, y en el estado
de las estructuras cerebrales que cartografian el cuerpo y sostienen el
pensamiento” (p. 56).

Queda claro que la autenticidad de esta pedagogia satisface el proceso vital
de toda persona al ayudar en el desarrollo de su personalidad e identidad como
ser humano desde el bienestar y la felicidad, pues el desarrollo de la conducta
motriz implica la educacién emocional. Por ello, conviene tener presente la
experimentaciéon de emociones positivas durante este proceso de aprendizaje
(Romeo, 2017). En este sentido, la educacién fisica que se planifique debe
considerar, junto a los bloques de contenido del curriculo, situaciones motrices
que generen experiencias emocionalmente positivas (Orti et al, 2018). En
definitiva, contemplar la educacién fisica desde la perspectiva de la pedagogia de
las conductas motrices es hablar de educacién fisica positiva emocionalmente,
centrada en educar a la persona ofreciendo mejoras indirectamente en su calidad

de vida.

Ahora bien, aunque cualquier situacién motriz (deporte, juego motor, tarea
motriz, etc.) puede desencadenar respuestas emocionales, en este estudio nos
centramos en el uso del juego motor por los beneficios que constata la produccién
cientifica en cada uno de los dmbitos de la conducta motriz mencionados
anteriormente (Alonso et al., 2019; Benitez, 2009; Lagardera & Lavega, 2011;
Moor, 1981; Mufioz-Arroyave et al., 2018; Ripoll, 2006).
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I1.2.3. Juego motor y deportivo

Atendiendo a autores como Vera et al. (2019) el juego “ocupa un lugar
preponderante por su gran valor psicolégico, bioldgico y pedagdgico, lo que hace
que se convierta en un medio necesario para el desarrollo integral de los nifios”
(p. 194). En otras palabras, es un elemento fundamental por su cardcter integrador
de conocimientos cognoscitivos, fisicos, cualidades volitivas y morales, ademads
de su alta incidencia motivacional. De hecho, desde el Decreto n. © 198/2014, por
el que se establece el curriculo de la Educacién Primaria en la Comunidad
Auténoma de la Regién de Murcia, se reafirma la percepcién de juego como “un
recurso imprescindible como situacién de aprendizaje, acorde con las intenciones
educativas, y como herramienta diddctica por su cardcter motivador” (p. 33331).
Esta fuerza motivadora que los nifios asocian a los juegos esta relacionada con la
propia curiosidad natural del ser humano (Huizinga, 2007). Por eso, el juego y el
aprendizaje necesariamente deben estar vinculados (Diaz, 2016). Ademds, segin
Minerva (2002) a través del juego motor como situacién ltidica el aprendizaje que
se produce es mucho més enriquecedor. Como sefialan Omefiaca y Ruiz (2007) el
juego es una actividad vital de los primeros afios de vida y que se mantiene a lo
largo de ella como una fuente potencial de aprendizajes significativos, y donde a
su vez el desarrollo cognitivo, fisico, afectivo y social tiene un amplio campo de
exploracién y crecimiento. Segtin Navarro (2002) este tipo de aprendizajes el
juego los produce “porque concita experiencias, tanteos, resultados, los somete a
repeticién, y ademds mediante una férmula agradable, placentera” (p. 53). A ello,
ademds, hay que afadir que el juego posibilita un aprendizaje significativo por
una serie de razones (Garcia et al., 2015):

Es una actividad global y natural, aplicable y significativa.

2. Posibilita todas las formas posibles de interaccién motriz entre los
jugadores (situaciones motrices individuales, de cooperacién, de
oposicién, de colaboracién con oposicién).

3. Desarrolla capacidades y habilidades motrices bdsicas.

4. Fomenta aprendizajes adaptativos, ya que requieren estrategias de
resolucion.

5. Permite conocer al alumnado sus propias posibilidades y limitaciones a

nivel individual.

Con todas estas razones se muestra, como indica Navarro (2002), que a
través del juego se proporcionan aprendizajes que permiten adquirir experiencias
y conocimientos que nos introducen en la vida, es decir, “el juego nos hace mds
humanos” (p. 47). Ademds, aunque el componente liudico siempre estd presente,

es necesario hacer hincapié en que serd el modo de planificar u orientar el juego lo
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que determine el enfoque de los objetivos a cumplir en la préctica, pudiendo ser
(Garcia et al., 2015; Navarro, 2002):

a. Educacion: con base pedagdgica, el juego se utiliza planificado y ajustado
a variables didacticas para ensefiar diferentes contenidos.

b. Enculturacién: enfocado a los juegos tradicionales como modelos para
aprender la riqueza cultural y social.

c. Iniciacién deportiva: se disefian juegos que comparten similitudes con
deportes, en cuanto a habilidades motrices y aspectos estructurales, como
modo de iniciacién a estos.

d. Recreacién: se trata de usar el juego a modo de ocio, buscando diversion,
entretenimiento y motivacion. Jugar por placer.

e. Dindmica de grupo: se aprovecha el juego para crear armonia de grupo,

participacion, cooperacion e interaccién social.

Ahora bien, antes de profundizar resulta necesario diferenciar los conceptos
de juego deportivo, juego deportivo institucional o deporte, casi deporte, juego
deportivo tradicional, juego motor y casi juego deportivo. Desde el marco tedrico
de la praxiologia motriz se entiende por juego deportivo aquella situacién motriz
de naturaleza competitiva y caracterizada por presentar un sistema de reglas, que
puede estar o no institucionalizada. Cuando se wutiliza el término
institucionalizado se alude a que estdn dirigidos y administrados por
instituciones oficiales como las federaciones, los comités olimpicos, etc. Un juego
deportivo institucionalizado hace referencia a deporte, que segin Parlebas (2012)
es una situacion motriz competitiva, regida por un reglamento preciso e
institucionalizada. Si la institucionalizacién es a nivel local y la situacién motriz
presenta caracteristicas asociadas al deporte, se alude a los casi deportes. En
cambio, si no hay ningun tipo de institucionalizacién nos encontramos ante los
juegos deportivos tradicionales. En este sentido, atendiendo a la teoria de la
accion motriz, cuando un juego lleva competicion se denomina juego deportivo,
si no serfa un juego motor o casi juego deportivo. Cuando se utiliza el término
casi juego deportivo se refiere a una situacién motriz informal y libre que carece
de reglas y competicion. A partir de estos conceptos, en esta investigacion se
emplea el concepto juego motor y deportivo para aludir a los juegos propuestos,
ya que se trata de situaciones motrices codificadas, con reglas, realizadas con

presencia y ausencia de competicién, que no estan institucionalizadas.

En definitiva, el juego en todas sus modalidades se muestra como un gran
escenario educativo que contribuye al desarrollo de las cualidades cognitivas,
afectivas, sociales y fisicas del nifio de un modo globalizador e integrador,
ofreciendo una variedad de situaciones para aventurarse, tomar decisiones,

comunicarse, interactuar, participar, probar fuerzas o habilidades entre jugadores
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(Gallardo & Gallardo, 2018; Montero, 2017; Paredes, 2003). Asi pues, con el juego
se favorece la formacion integral de los escolares y la adquisiciéon de aprendizajes
significativos de un modo atrayente, ya que segin autores como Garcia (2000) y
Lavega (2000) el juego en si se caracteriza principalmente por ser placentero,
creativo, natural, voluntario, motivador, expresivo y socializador. Ademads,
constituye una de las formas mds préximas a los escolares para aprender valores,
asi como el respeto por las normas y actitudes prosociales para la vida en
colectividad (Gallardo-Lépez et al., 2019; Gémez, 2012; Lépez de Sosoaga, 2004;
Viciana et al., 2002). De igual modo, el juego también puede actuar como modo de
escape para evadirse de situaciones cotidianas estresantes o incluso para

descansar y relajarse (Omefiaca & Ruiz, 2007).
Asi pues, Melo (2020) senala:

Cuando una persona juega, su cerebro produce una serie de sustancias como la
dopamina, que acttia sobre el sistema nervioso y con la cual se fortalece la memoria
corporal y muscular. Adicional a ello, durante el acto de jugar se produce
serotonina, que regula la ansiedad y el estado de dnimo, y la acetilcolina, que
promueve un estado de atencién, aprendizaje y memoria. Jugando también se
generan una serie de neurotransmisores como las encefalinas y las endorfinas, que
se encargan de generar tranquilidad, bienestar y felicidad, estados propicios para

desarrollar un ser creador e innovador (p. 254).

Lo que es evidente es que los juegos deportivos dejan una huella especial en
la personalidad de los nifios, favoreciendo de un modo motivador el aprendizaje
del autocontrol emocional, la resolucién eficiente de las situaciones de juego con
iniciativa, la realizaciéon de un amplio bagaje de acciones motrices y la
cooperacién (Moroianu & Dumitru, 2013), en definitiva, contribuyen al desarrollo
de la conducta motriz. En este sentido, el juego se convierte en un fenémeno
objetivo de naturaleza fisica que desencadena respuestas subjetivas de cada una
de las personas que participan. Un juego demanda a los jugadores la realizacién
de acciones motrices, entendidas como comportamientos motores, pero estas
estardn acompafiadas de aspectos fisicos, sociales, cognitivos y emocionales
particulares de cada uno (Ginsburg, 2007; Milteer & Ginsburg, 2012). Por ello,
cuando se alude a la conducta motriz se considera la totalidad de la persona que
interviene en el juego, prestando especial atencion a cada una de sus respuestas
individuales y subjetivas de naturaleza motriz (Lavega, 2007; Parlebas, 2012). En
este sentido, cuando vemos a un nifio botando una pelota en un juego a simple
vista podemos ver que estd realizando tnicamente una accién motriz, pero como

docentes de educacion fisica debemos ser capaces de percibir esos
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comportamientos motores como acciones cargadas de sentido y de intenciones, y
por ello interpretarlas como conductas motrices. De modo que el bote de un nifio
lo contemplemos como la activacién de manera unitaria de la dimensién fisica o
biolégica, la cognitiva, social o relacional y afectiva-emocional (Lagardera &
Lavega, 2003).

Parlebas (2012) define la conducta motriz como “la organizacién
significativa del comportamiento motor. La conducta motriz es el
comportamiento motor en cuanto portador de significado” (p. 85). Ahora bien, la
nocion de conducta motriz debe diferenciarse del concepto de comportamiento
motor, ya que este alude al “conjunto de manifestaciones motrices observables de
un individuo que acttia. El comportamiento motor se define de acuerdo con lo

que se percibe desde el exterior” (Parlebas, 2012, p. 80).
Ademas, Parlebas (2012) afiade:

Esta doble perspectiva que combina el punto de vista de la observacién externa
(el comportamiento observable) y el del significado interno (la vivencia corporal:
percepcién, imagen mental, anticipacién, emocién...) permite al concepto de
conducta motriz desempefar un papel crucial en la educacion fisica (Parlebas,

2012, p. 85).

Como se ha explicado anteriormente, hablar de conducta motriz es
considerar a la persona en su conjunto, ya que el centro de interés es el jugador en
acciéon que interviene, piensa, toma decisiones, interactiia y siente; dejando de
lado conceptos enfocados a movimientos o técnicas individuales (Serna, 2014). Es
desconectar de una educacién fisica orientada a la ejecuciéon analitica de
habilidades motrices (Cifo, 2017). Atendiendo a Martinez de Santos (2008):

La definicién de conducta motriz, en definitiva, nos obliga a pensar sobre el
contenido de la accién humana, sobre su funcién, que es lo que la palabra comodin
significado quiere decir en este caso. Nos obliga, porque nos lo permite, a
preguntarnos por los motivos que mueven, por las emociones que animan a la

persona que acttia y cuya conducta es mds que su comportamiento (p. 7).

Varios autores (Alonso et al., 2018; Lagardera, 2007a; Lagardera & Lavega,
2003, 2005; Lavega, 2004, 2006, 2007, 2018) consideran la educacién fisica como
una auténtica pedagogia de las conductas motrices. Al constatar la importancia
que tiene la conducta motriz para el desarrollo integral de la persona en el mundo
de la motricidad (Collard, 2004). De hecho, entender la educacion fisica como una

verdadera pedagogia de las conductas motrices es partir de la evaluacién inicial
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de las respuestas personales con las que cada alumno interviene en las situaciones
motrices de ensefianza-aprendizaje, y posteriormente planificar un proceso para
la optimizacién de la conducta motriz, de ahi su importancia pedagdgica (Lavega,
2004; Serna, 2014).

En este trabajo una de las partes fundamentales de la conducta motriz que
tendremos en cuenta serd la parte emocional del nifio y la relacién de ésta con el
sistema de juego planteado por el docente. En este caso, el interés de esta tesis
doctoral se centra en poder identificar de forma objetiva la vivencia emocional de
los nifios en funcién del sistema de “juego” que se plantea y poder aproximarse al
conocimiento de la formacién integral de los nifios, contemplando, para ello, las
conductas motrices y las experiencias emocionales positivas. Asi pues, la
disciplina cientifica que nos permite realizar esta investigacion es la praxiologia
motriz o ciencia de la accién motriz, creada por Parlebas y centrada en el estudio
de la accién motriz y teniendo en cuenta que “la afectividad es la clave de las
conductas motrices” (Parlebas, 2004, p. 36). Por tanto, desde la praxiologia motriz
el eje de toda practica es la accién motriz, pero a diferencia de otras disciplinas,
ésta se interesa por el jugador que la realiza, sus decisiones motrices, emociones,
intenciones, relaciones, percepciones, etc. Ademds, este modelo tedrico se sustenta
desde el paradigma sistémico-estructural, permitiendo analizar los juegos a través
del concepto de légica interna. En este sentido, toda situacién motriz se aprecia
como una estructura relacional entre los jugadores y los diferentes elementos que
lo componen. De modo que, si se conoce la légica interna de cada situacién
motriz, se pueden disefiar y plantear juegos que propicien el desarrollo del

bienestar y la formacién integral del nifio, a través de la motricidad.

Todo juego estd compuesto por una légica interna, desde la que se generan
diferentes procesos segin la naturaleza de la propia situacién motriz y la
significacién de la persona. De hecho, el jugador debe ajustar sus respuestas
personales a la relacién que establece con el resto de jugadores, con el tiempo, con
el espacio y con el material del juego (Lavega, 2006). En otras palabras, el juego a
través de su légica interna exige al jugador que actie, y éste responde
implicindose a nivel motor, cognitivo, afectivo y social de forma unitaria y
personal, es decir, mediante sus conductas motrices (Lagardera & Lavega, 2003;
Lavega, 2002a, 2018). La praxiologia motriz, con su planteamiento ldgico,
sistemdtico y estructural de los componentes de los juegos, nos ofrece la
posibilidad de analizar la 16gica interna de los juegos que se plantean en las clases
de educacién fisica (Parlebas, 2004, 2012). Asi pues, considerando su ldgica
interna y su clasificacion segin los diferentes dominios de accién motriz

(Lagardera & Lavega, 2003; Parlebas, 2012), con esta investigacién podremos
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conocer los procesos a nivel emocional que cada juego desencadena en los

escolares, y contribuir en su desarrollo integral y bienestar.

I1.2.4. La l16gica interna: el engranaje del juego.

El concepto de légica interna alude al “sistema de los rasgos pertinentes de
una situacién motriz y de las consecuencias que entrafia para la realizacion de la
accién motriz correspondiente” (Parlebas, 2012, p. 302), es decir, es el “modo
peculiar en como estdn predeterminadas las acciones motrices de todo juego
deportivo” (Lagardera & Lavega, 2003, p. 67), y que cada uno de los jugadores

realizar a su modo.

Desde la praxiologia motriz el juego es entendido como un sistema
praxioldgico ligado a una serie de condiciones, que una vez activadas generan en
los jugadores determinadas consecuencias praxicas. Se puede decir que la légica
interna del juego orienta las conductas motrices de los jugadores (Parlebas, 2012).
Cuando se alude a la nocién de sistema se debe interpretar como integradora y
holistica, para entender el juego como un sistema de rasgos, fruto de la
interaccion que se produce entre los jugadores, el tiempo, el espacio y el material.
Por tanto, conocer en profundidad estos elementos y revelar las relaciones que se

producen entre ellos es conocer la l6gica interna del juego (Lavega, 2007).
Tal y como indica Orti (2010):

Las situaciones ludomotrices son un sistema complejo e interactivo que solo tienen
sentido cuando funcionan como un todo. Este sistema se puede desglosar,
subdividir o estructurar para poder ser entendido, pero con conciencia de que
cualquier modificacién de uno de los elementos del sistema afecta al
funcionamiento de la totalidad del sistema. El hecho de desarrollar la estructura

del sistema nos permite entender la realidad y, por tanto, interpretarla (p. 173).

De esta forma, identificar previamente la ldgica interna que rige el
funcionamiento de cada juego se hace prioritario, ya que permite a los docentes,
entrenadores y monitores poder disefiar juegos segtn las conductas motrices que
deseen provocar o estimular en su alumnado y originar los aprendizajes deseados
(Lagardera & Lavega, 2003).

Partiendo de la idea de juego deportivo como sistema donde el protagonista
de la accién, es decir el jugador, se relaciona globalmente con el resto de
protagonistas y con el entorno fisico, Parlebas (2012) elabora una clasificacién
para los juegos deportivos (ver Figura 2). Concretamente, considera la presencia o
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ausencia de interaccién motriz con comparieros (C), la presencia o ausencia de
comunicacién motriz con adversarios (A), y presencia o ausencia de
incertidumbre procedente del entorno fisico (I) donde se desarrolla la préctica
motriz. De modo que la estructura motriz de cualquier juego queda
fundamentada y distribuida en ocho categorias diferentes por la combinacién

binaria de estos tres factores en términos de presencia o ausencia.
Figura 2

Disposicion de las ocho categorias de situaciones motrices, en funcion del medio con y sin

presencia de incertidumbre

Medio con
incertidumbre (I) Sity,,

CAT

Medio sin
incertidumbre (T)

Con esta clasificacion todos los juegos deportivos quedan localizados en
alguna de las ocho categorias. Ademds, a partir de esta clasificacion se origina una
primera distinciéon entre las précticas sociomotrices (en las que el jugador
mantiene una interaccién motriz con otros jugadores, ya sean compafieros y/o
adversarios) y las psicomotrices (en las que el jugador interviene de forma
solitaria, sin establecer ningin tipo de interaccion motriz con el resto de
jugadores). Asi pues, esta clasificaciéon permite establecer cuatro grandes familias
o dominios de accién motriz: psicomotor, cooperacién, oposiciéon y colaboracién
con oposicién, que a su vez pueden realizarse con presencia o ausencia de

incertidumbre con el entorno fisico.

Atendiendo al criterio de presencia o ausencia de incertidumbre en el

entorno fisico, se alude a la probabilidad de que surjan imprevistos en el espacio
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donde se desarrolla la préctica motriz, distinguiendo entre medio estable y medio

inestable.

1.

Situaciones motrices en medio estable (completamente domesticado): los
jugadores desarrollan la préctica motriz en un espacio con incertidumbre
casi inexistente, despreocupados de que surjan imprevistos por ser un
entorno que no varia. Como por ejemplo el balén prisionero, el kinball,
etc.

Situaciones motrices en medio inestable (intacto o salvaje): son practicas
que exigen a los jugadores prestar constantemente atencién al espacio
donde se desarrolla por su elevado indice de incertidumbre, y acttan
adaptando sus respuestas motrices en funcién de éste, recurriendo a la
improvisacion motriz. Se trata de practicas motrices realizadas
principalmente en plena naturaleza, como por ejemplo, la escalada
deportiva en roca, el piragiiismo en un descenso de aventura, el esqui de

montana, etc.

En relacién al criterio de presencia o ausencia de interaccién motriz con

compaiieros y/o adversarios, se distinguen cuatro familias 0 dominios de accién

motriz:

1.

2.

3.

4.

Situaciones motrices individuales o psicomotrices, en las que los jugadores
intervienen de forma solitaria para lograr el objetivo del juego, sin
comparfieros que colaboren con €l (ausencia de comunicacién motriz) ni
adversarios que se opongan (ausencia de contracomunicacién motriz) en
el juego. Por ejemplo, el juego de la peonza, la rayuela, snowboard,
carrera de 100 metros lisos, salto a la comba individual, etc.

Situaciones sociomotrices de cooperacién, en las que los jugadores
establecen una interacciéon motriz de colaboracién con al menos un
compafero para alcanzar el objetivo comtn del juego, y nunca habrd
adversarios que se opongan a ello. Por ejemplo, la construccién de
castillos humanos o los castells.

Situaciones sociomotrices de oposicion, en las que los jugadores establecen
interacciones de contracomunicacién motriz con al menos un adversario,
y sin presencia de compafieros. La oposicion al objetivo del juego se
puede realizar mediante contacto corporal, por ejemplo, kdrate, judo, etc.
o mediante un objeto extracorporal, como por ejemplo, tenis, padel,
badminton, esgrima, etc.

Situaciones sociomotrices de colaboracién con oposicién, en las que los
jugadores mantienen interacciones motrices tanto de cooperacién con al

menos un compafiero, como de contracomunicacién o de oposicién con al
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menos un adversario. Como por ejemplo, baloncesto, fatbol, los diez

pases, etc.

El hecho de clasificar las situaciones motrices a través de la combinacién de
estos dos criterios relativos a la interaccion motriz y a la incertidumbre con el
medio fisico, desvela situaciones motrices con tendencias similares en los rasgos
estructurales de su légica interna y, a su vez, especificas exigiendo a los
protagonistas que se adapten a condiciones bien distintas. Lo que muestra la
aparicién de dominios de accién motriz homogéneos (Lagardera & Lavega, 2003).

En este sentido, los dominios de accién motriz se convierten en un auténtica
herramienta para el docente de educacién fisica (Lavega, 2018). Cualquier
experiencia motriz puede ser clasificada atendiendo a las ochos grandes
categorias, independientemente de si se trata de un juego, un deporte, una tarea o
una practica motriz inventada. De modo que el docente puede realizar la
planificacién de sus clases sabiendo que cada dominio desencadena efectos y
procesos distintos, y ajustando la eleccién de las situaciones motrices a sus

objetivos planteados (Lagardera, 2007a).
Tal y como indican Lagardera y Lavega (2005):

La aplicacién constante de los dominios de accién motriz debiera constituir el abc
de todo profesor de educacion fisica que se precie, pues se trata de aprender a leer
la estructura l6gica de cada una de las practicas motrices elegidas, lo que hace que
esa decisién sea congruente desde el punto de vista de los objetivos educativos,
pues se actiia pedagégicamente en la misma direccién que éstos marcan, y no como
se hace frecuentemente, tratando de apagar el fuego con gasolina, por ejemplo,
eligiendo la préctica del fuitbol para estimular las conductas de solidaridad; pero
también se convierte en una decision pertinente desde el punto de vista
epistemoldgico, pues es la l6gica interna de toda situacién motriz la etiqueta de
marca que sefiala cuales son los rasgos de ese producto, siendo este el modo maés
racional y cientifico de identificar las acciones motrices, es decir, desde su propia

naturaleza préxica (p. 9).

De esta manera cada dominio de accién motriz promueve consecuencias
distintas en las conductas motrices de los escolares, activando de forma unitaria el
plano motor, cognitivo, afectivo y relacional de la persona. Siguiendo esta misma
linea, Lagardera y Lavega (2005) y Lavega (2010a) ejemplifican el tipo de
conductas que se potencian en los jugadores segtn la l6gica interna del juego:

Las prdcticas psicomotrices realizadas en un medio estable generan

situaciones de reproduccién automadtica de estereotipos motores, es decir, efectuar
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repetidas veces determinadas acciones motrices del mismo modo; asi como de
aprender a dosificar las fuentes energéticas y gestionar con eficacia el esfuerzo
requerido. Estas situaciones suscitan conductas motrices asociadas con la
constancia, el sacrificio y el auto-esfuerzo. También promueven la exploraciéon y
conocimiento del propio cuerpo, como sucede con las précticas introyectivas. Las
situaciones que desencadenan este tipo de prdcticas se asemejan a otras
circunstancias de la vida cotidiana, donde el resultado depende tinicamente de
uno mismo. Por ejemplo, el esfuerzo en el trabajo a nivel individual, la constancia
ante una meta que se quiere conseguir, el sacrificio de momentos de ocio a cambio
de logros académicos, o ser capaz de regularse emocionalmente ante los nervios

de un examen o una discusion laboral.

1. Las précticas sociomotrices de cooperacion realizadas en un medio estable
propician situaciones que favorecen la comunicacién motriz, el pacto,
tomar la iniciativa, respeto ante las decisiones de los demds, asi como la
elaboracién de respuestas originales. Como en la vida diaria, el grupo
tiene autonomia para decidir, entre todas las personas implicadas de
forma democrdtica, las soluciones ante problemas, como la contaminacién,
la falta de agua, la violencia, etc.

2. Las préacticas sociomotrices de oposicién realizadas en un medio estable
exigen a los jugadores que tomen decisiones, anticipdndose,
descodificando las acciones motrices y los mensajes de los demds,
llevando a cabo estrategias motrices que optimicen las conductas motrices
descritas. Por ello serd ideal trabajar los juegos de oposicion en todas las
modalidades (uno contra uno, uno contra todos o todos contra todos) que
ofrece la légica interna. Asi pues, estas situaciones sirven para fomentar
conductas asociadas a la competitividad, al desafio y la resolucién de
problemas.

3. Las practicas sociomotrices de colaboracién con oposicion realizadas en un
medio estable, igual que la situacién anterior, exigen constantemente a los
jugadores tomar decisiones e interpretar los mensajes del resto de
protagonistas, aunque aqui la diferencia es que los objetivos del juego son
colectivos, y se afilade el elemento estratégico de colaborar con los
compafieros para oponerse a los adversarios. Como puede suceder, en la
vida diaria, entre distintas empresas, donde se trabaja en equipo para
lograr metas colectivas, y a su vez pueden surgir ciertos desafios y
competitividad entre ellas.

4. Las préacticas motrices desarrolladas en un medio inestable, tanto si se
realizan en solitario (psicomotrices) como en compaiifa (sociomotrices),
exigen a los jugadores que lean y descifren los obstdculos e imprevistos

del terreno de préctica. Por ello, favorecen conductas motrices de
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adaptacion asociadas a la toma de decisiones, la estrategia motriz, la
eficacia inteligente, al riesgo, la anticipacién y aventura. El hecho de estar
pendiente de los imprevistos meteoroldgicos o de hacer un uso adecuado
del monte cuando salimos a pasear con nuestra mascota, son ejemplos de

este tipo de situaciones cotidianas.

Desde la praxiologia motriz, toda situacién motriz se precia como un

laboratorio vivo donde se generan aprendizajes, relaciones motrices, experiencias

emocionales y consecuencias socializadoras (Lavega, 2010a). En otras palabras, se

activa la personalidad del jugador en todas sus dimensiones: bioldgica, cognitiva,

afectiva y social, de forma unitaria. Tal y como indica este mismo autor:

Un jugador de pelota que decide devolver la pelota a la pared no sélo realiza
determinados movimientos, sino que observa la colocacién de los diferentes
jugadores, se anticipa desplazdndose alli donde va a ir la pelota y golpea la pelota
con distintas intenciones en cada jugada. No se trata s6lo de gestos, movimientos o
técnicas, sino de la accién global de una persona que improvisa una conducta
motriz en funcién de las reglas de juego y la dindmica de cada situacién motriz a la
que debe someterse (ubicacién de los jugadores velocidad de los desplazamientos,
posicion desde donde golpear la pelota...). Es toda la personalidad del jugador la
que estd en juego, sus competencias cognitivas que le permiten evaluar cada
situacién que cambia constantemente, y que le permiten decidir y preactuar;
también estd en accidn sus recursos afectivos que toman cuerpo en las reacciones
emotivas, en la toma de riesgos, asi como en su disponibilidad para el
enfrentamiento relacional, es decir, para la comunicacién motriz que puede llegar a

realizarse mediante el contacto cuerpo a cuerpo (p. 3).

Queda claro que toda situacién motriz despliega en el jugador un conjunto

de consecuencias e implicaciones motoras, emotivas, sociales y cognitivas

cargadas de gran significado personal (ver Figura 3). De modo que la nocién de

conducta motriz como concepto sistémico cobra atin mds valor asi, mostrando la

relacién inseparable entre cada una de sus dimensiones orgdnica, cognitiva,

afectiva y relacional (Lavega, 2002a).
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Figura 3

Ejemplos de procesos que desencadena la l6gica interna del juego (Lagardera & Lavega,
2004)

Maximo control del Lectura e interpretacion de
Adaptacion a los cambios o propio cuerpo las conductas motrices de los
imprevistos adversarios
Uso de capacidades Comparacion de
reflexivas o cognitivas resultados

PROCESOS QUE
DESENCADENA
LA LOGICA
INTERNA DEL
JUEGO

Emision de mensajes
que los otros deben
interpretar

Automatismos de
estereotipos motores

Pacto de reglas Tendencia a un gran gasto
con los otros energético (resistencia
fuerza, velocidad, flexibilidad)

Importancia de la lectura e interpretacion

Lectura e interpretacion de las conductas
de los irregularidades del medio P

motrices de los compaferos

Exaltacion de la victoria o del fracaso Comunicacién motriz con los demas
(busqueda objetivos comunes)

I1.2.5. Los universales ludomotores

A partir de estos conceptos, se puede profundizar atiin con mayor detalle en
la estructura que guarda la légica interna de cualquier juego como sistema
praxiolégico. Para ello, es necesario observar a través de las lentes de la
praxiologia motriz, como son los modelos conocidos como los “Universales
Ludomotores” (Lagardera & Lavega, 2003; Parlebas, 2012, 2020). Estos universales
inciden en mostrar las interacciones y los sistemas de accién que se producen
entre los componentes del juego y los jugadores. Por ello, para analizar un juego
con esta profundidad Parlebas (2012) diferencia siete modelos; dos universales
dedicados a estudiar los sistemas de relaciones entre jugadores: (1) red de
comunicaciéon motriz y (2) red de interaccién de marca; un tercer modelo centrado
en el (3) sistema de puntuacién, para examinar las distintas formas de finalizar el
juego; otros dos modelos examinan los roles que pueden ejercer los jugadores, asi
como el cambio de un rol a otro y las posibles opciones de intervencién que se
deducen a partir de un rol (4) sistema de cambio de roles y (5) sistema de cambio
de subroles. Por ultimo, dos universales asociados al cédigo semiotor, el (6)
codigo gestémico y el (7) cédigo praxémico.
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I1.2.5.1. ;Con quién voy? Red de comunicacion motriz

A través de este modelo de universales se pueden saber los jugadores que
participan en el juego y el tipo de relaciones que se establecen entre ellos. Se da
respuesta a las preguntas que habitualmente realizan los jugadores del tipo
¢Quién va conmigo? ;Contra quién vamos? En otras palabras, esta lente muestra
la red de comunicaciones motrices que se produce en cualquier juego. De modo
que se distinguen tres situaciones distintas segin la relacién motriz entre

jugadores:

1. Situaciones de comunicacién motriz: caracteristicas de los juegos
sociomotores donde los jugadores colaboran entre ellos. Esta
colaboracién puede ser realizada a través del contacto corporal
(transportando a compaferos, saltar cogidos de la mano, etc.);
mediante el intercambio de algtn objeto extracorporal (pasando un
balén, intercambiando un testigo, ondeando un paracaidas, etc.); o a
través del cambio de roles positivo (salvando a un compariero que ha

sido capturado).

2. Situaciones de contracomunicacién motriz: presentes en los juegos
sociomotores donde los jugadores realizan acciones motrices de
oposiciéon contra los otros jugadores. Estas acciones motrices de
contracomunicacion afectan directamente sobre los objetivos motores
de los rivales y sus acciones motrices. Estas acciones pueden ser
realizadas a través de contacto corporal (derribando al adversario en
judo, con un placaje en rugby, etc.), mediante la manipulacién de un
objeto extracorporal (golpeando con una raqueta la pelota lejos del
contrario en tenis, interceptando el balén en un pase entre dos rivales,
etc.), o a través del cambio de roles negativo (pillando a un adversario

en el juego de blancos y negros, etc.).

3. Situaciones psicomotrices. Es una relacién motriz de indiferencia entre
los jugadores, pues ni se favorecen ni se perjudican entre ellos. Como
en el caso del juego de la rayuela donde cada jugador tiene su turno
para intervenir, o cuando dos nifios deciden saltar a la comba para ver

quien salta mds entre ambos.
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Ahora bien, una vez determinado el tipo de relacién motriz que se puede

establecer entre los jugadores, dependiendo de la situacién que propicie el juego,

se puede profundizar mds atendiendo a las caracteristicas que presenten las redes

de comunicaciéon motriz.

a.

Redes exclusivas o redes ambivalentes. En un juego con red de
comunicacién motriz exclusiva dos jugadores no pueden ser al mismo
tiempo compafieros y adversarios. Los jugadores saben quiénes son sus
compafieros y quiénes sus rivales. En cambio, en los juegos con red
ambivalente los jugadores pueden actuar en todo momento como
comparieros y/o adversarios, provocando situaciones contradictorias o

paraddjicas.

Redes estables o redes inestables. En un juego con red estable se
mantienen las relaciones motrices entre jugadores, ya sean de colaboracién
o de oposicién. Por tanto, desde que el juego empieza hasta que finaliza,
los jugadores siguen teniendo los mismos comparfieros y/o adversarios. A
diferencia de la red estable, en un juego con red inestable varian las
relaciones motrices durante el transcurso del mismo. De manera mads
simple, los compafieros con los que inicio el juego pueden terminar siendo
mis rivales al finalizar este, y de igual modo puede suceder con los
adversarios que tengo al empezar el juego, pues pueden pasar a ser

companeros.

Ademads, la combinacion de estas cuatro caracteristicas de las redes descritas

desvela la clasificacion de las redes de comunicacion motriz (ver Tabla 1).
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Tabla1

Clasificacion de las redes de comunicacion motriz

Estable

Inestable

Exclusiva

Se sabe claramente quiénes son
compafieros y adversarios, y se
mantienen durante el transcurso
del juego.

red 1: participacién de un jugador.
red 2

jugadores o de dos equipos, con

participacion de dos
relacién de oposicién.

red n>2: enfrentamiento entre mds
de dos jugadores o mas de dos

equipos.

Al inicio del juego se sabe claramente
quiénes son compafieros y quiénes
son adversarios, pero estas relaciones
de colaboracién y de oposicién varian

durante el transcurso del juego.

Ambivalente

Al mismo tiempo se puede ser
compafiero y/o adversario, y en el
caso de establecer equipos estos se
mantienen estables durante el

transcurso del juego.

Al mismo tiempo se puede ser
compafieros y/o adversarios, e ir
variando estas relaciones motrices
durante el transcurso del juego. Estas

alianzas o traiciones constantes en el

juego dependeran de la voluntad de

los jugadores.

Atendiendo a Etxebeste (1999 citado en Lagardera & Lavega, 2003), desde la

red de comunicacién motriz, se pueden ampliar las formas de considerar las

relaciones con los demds segun la estructura social que presentan los juegos

tradicionales.
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a.

Uno contra todos. Un jugador principal persigue al resto de los jugadores.
Todos contra todos. Todos los jugadores mantienen una relacion de
oposicién entre ellos.

Uno contra todos-todos contra uno. Al inicio del juego un jugador se
opone al resto de participantes, y durante el transcurso del juego de forma
progresiva este jugador va recibiendo colaboracién del resto de jugadores
hasta atrapar a todos los adversarios.

Todos contra todos los equipos. Enfrentamiento entre equipos, jugadores
que colaboran entre ellos para oponerse al resto de equipos.

Duelos individuales o por equipos. Enfrentamiento entre dos jugadores o
entre dos equipos, se diferencian dos modos: (1) duelos simétricos: donde
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todos los jugadores o equipos intervienen con el mismo ntmero de
jugadores y roles (efectivos) (2) duelos asimétricos donde los jugadores o
los equipos no intervienen con los mismos efectivos, como ocurre en el
béisbol que un equipo primero realiza acciones motrices de ataque

mientras el otro equipo sus acciones son de defensa.

I1.2.5.2. Para ganar, ;qué hay que hacer?Red de interaccion de marca

Este universal también estd asociado a la red de comunicacién motriz que se
produce en el juego, pero a diferencia del anterior, aqui se analizan aquellas

relaciones que llevaran a ganar en el juego.

1. Juegos con red antagoénica: la victoria en el juego se produce por una
relacion de oposicién con el adversario. Como en el caso del ftitbol, para
ganar se debe meter un gol en la poteria del equipo rival, y esa situacién
concreta es un enfrentamiento contra el oponente, lanzar el balén a la
porteria del adversario y vencer al portero rival.

2. Juegos con red cooperativa: el éxito en el juego estd determinado por una
relacién de colaboracién. En el juego de los diez pases existe relaciones de
oposiciéon y de cooperacién, pero la victoria tnicamente se consigue
realizando los diez pases entre compafieros.

3. Juegos con red mixta: la victoria del juego se puede lograr tanto con
relaciones de cooperacién como de oposicion. Cualquier juego de pillar
que permite liberar a compafieros y a la vez atrapar a adversarios, como el

marro, polis y cacos, etc.

I1.2.5.3. ;Cudndo y como sabemos que hemos ganado? Sistema de

puntuaciones

La relacion que se produce con el tiempo de la légica interna estd
establecida por el modelo universal del sistema de puntuaciones. Este modelo
alude al modo de finalizar el juego, mostrando de cuatro formas distintas el
desarrollo del marcador que los participantes han podido experimentar en juegos
con competicién mediante (1) una puntuacién limite (como en tenis); (2) un
tiempo limite (como en baloncesto, donde el resultado viene dado por el tanteo de
puntos al finalizar el tiempo); (3) una puntuacién y un tiempo limite (como en
judo o boxeo); (4) un criterio homogéneo de puntuacién (como en los saltos de
longitud en atletismo). Por otro lado, se encuentran los juegos sin competicién,
aquellos juegos que no presentan un marcador, ya que no tienen un final

establecido, como en el caso del escondite, las cuatro esquinas, etc.
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subroles

I1.2.5.4. ;Como actiio? Sistema de cambio de roles y sistema de cambio de

El rol alude a los comportamientos o actos motores autorizados, dentro de

un juego deportivo concreto, a un jugador por las reglas del propio juego

(Parlebas, 2012). No obstante, para la consideracién de los roles que un jugador

puede adoptar en un juego, primero es necesario observar la relacién de éste con

los elementos de la 16gica interna del juego.

a. La relacién con el resto de jugadores. Se trata de concretar el modo de

establecer las relaciones de colaboracién y/o de oposicién con los demds
protagonistas del juego.

b. La relacién con el tiempo. El uso que los jugadores hacen del tiempo

C.

influye en su modo de actuar; segtn el tipo de finalizacién del juego; el
orden de intervenir; la respuesta de reaccién ante imprevistos temporales,
como por ejemplo cuando se juega a contrarreloj.

La relacién con el espacio. Los jugadores, de igual modo que con el resto
de elementos, deben saber que al usar el espacio hay ciertas prohibiciones
y derechos sobre éste. En este sentido, necesitan interpretarlo para poder

utilizarlo y conocer las principales relaciones que existen:

c.1. espacio humano como objetivo a alcanzar. El objetivo de juegos
con este tipo de espacio suele ser golpear, atrapar, tocar, alcanzar a un
jugador.

c.2. espacio material como objetivo a alcanzar. En estos juegos el
objetivo es realizar acciones que permitan al jugador conseguir una
determinada zona, o incluso, que llegue un mévil a la zona marcada
como objetivo.

c3. espacio a atravesar. Los jugadores deben desplazarse o
transportar un objeto de un lugar a otro, superando asi la zona de
juego.

c4. espacio con fuerte componente ritmico. Son juegos con un
componente estético o de habilidad muy marcado por una secuencia

de acciones en unas coordenadas espaciotemporales.

d. La relacién con el material: objetos extracorporales. En los juegos que se

manipulan objetos, es importante aclarar las acciones que se permiten o no

realizar con estos.

De manera que si se observan los cambios de roles que realizan cada uno de

los jugadores se puede distinguir la l6gica interna del juego en cuestién. En

general se distinguen tres grupos de redes de cambio de roles:
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a. Red de roles fijos: desde el inicio del juego hasta el final los roles
permanecen constantes. No hay cambios en los roles. Es el caso de
cualquier deporte como baloncesto, judo, fatbol o juego como la rayuela,
balén prisionero, cuya red de comunicacién es estable.

b. Red de cambios de roles locales: se producen cambios de rol dentro del
propio equipo de juego. Ejemplo de ello seria el juego de polis y cacos,
donde un caco salva a otro compafiero capturado y le vuelve a permitir
ser jugador vivo en el terreno de juego.

c. Red de cambios de roles generales: los cambios de roles provocan
modificaciones entre los equipos de juego, es decir, varian las relaciones
de comunicacién motriz entre jugadores. Se diferencian tres subcategorias:
c.l. Red de cambio de rol convergente. Al inicio del juego un rol es
desempefiado por uno o dos jugadores, y durante el transcurso del juego
de forma progresiva va aumentando el ntimero de jugadores que va
asumiendo este rol. Es el caso de juegos como la cadena humana, la
muralla o la pelota cazadora.

c.2. Red de cambio de rol permutante. El cambio de roles es realizado
mediante una permuta entre ambos jugadores. Es un ejemplo de ello
cualquier juego de pilla-pilla que implique tocar a un jugador y cambiar
los roles entre ambos, pasar de pillar a ser pillado, y viceversa.

c.3. Red de cambio de rol fluctuante. Por voluntad de cada jugador o
debido a situaciones imprevistas todos los jugadores puede que
experimenten todos los roles, sin provocar permutas y si cambios en las
relaciones motrices. Es el caso del juego de pelota sentada, un juego con
red ambivalente inestable, cuya relacién entre jugadores varfa en funcién
de recibir el balén con a) un bote para mantener una relaciéon de
colaboracién o solidaridad, o b) con un pase directo para que la relacién

sea de rivalidad y sentar al jugador adversario en el suelo.

Ahora bien, dentro de un mismo rol se puede identificar una serie de
unidades minimas de accién o subroles, a modo de secuencia motriz que un
jugador realiza en un juego en concreto. La eleccién de subroles a efectuar lo
decide el propio jugador tras interpretar las acciones del resto jugadores, dando
asi una respuesta inteligente sobre el terreno de juego y exigida por la légica
interna de este. Asi mismo, este universal permite apreciar la conducta subjetiva

de cada jugador al identificar su modo particular de actuar.
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I1.2.5.5. ;Nos comunicamos por gestos? ; Qué interpretas a través de mi
accion? Codigo semiotor: cdigo gestémico y c6digo praxémico

Con el universal del c6digo gestémico se alude a la comunicacién durante el
transcurso del juego mediante gestos, ya sea con la mano, los brazos o la cabeza,
para indicar acciones tdcticas o relacionales, como un modo especifico de ataque
en equipo, pedir la pelota, reorganizar al equipo, etc. Por otro lado, el cédigo
praxémico hace referencia al significado que transmite el comportamiento
observable de la conducta motriz del jugador, efectuado y percibido como un
movimiento tactico. Es el caso de los gestos observables que contienen indicios e
intenciones de subroles sociomotores a realizar inminentemente, a modo de
anticipacién motriz a la hora de tomar decisiones. Los praxemas reflejan la
complicidad entre dos jugadores que se ayudan realizando gestos solo con la
intencién, por ejemplo, de engafar a un adversario y actuar mds rdpido hacia el

objetivo motor.

A continuacién y a modo de ejemplo, se analiza el juego “El inquilino”
destacando los elementos mds significativos de los universales ludomotores (ver
Tabla 2).

En el juego “El inquilino” los jugadores se organizan en trios quedando uno
libre. En cada trio, dos jugadores forman una casa agarrados de las manos, y el
otro “el inquilino” se mete dentro de la casa. El jugador libre tiene que formar trio
de una de estas cuatro formas: (1) Diciendo “inquilino”, obligando a que todos los
inquilinos busquen otra casa; (2) Diciendo “derecha” o “izquierda”, obligando
que la pared derecha o la izquierda de la casa busque una nueva casa de la que
formar parte; (3) Diciendo “casa” obligando a las casa a buscar un nuevo
inquilino; o (4) Diciendo “terremoto” obligando a la formacién de nuevos trios en

los cuales todos los miembros sean diferentes.
Tabla 2

Andlisis de la l6gica interna y de los modelos universales del juego “el inquilino”

Elementos . o1e Ny
“El inquilino” Descripcion
estructurales
Red de Contracomunicacién  El jugador libre debe dar una sefial para movilizar al
comunicacién  motriz resto de jugadores y asi conseguir asi huecos para
motriz ocupar. A su vez el resto de jugadores, segtn la sefial,
deben abandonar su lugar y buscar ocupar otro nuevo.
Red ambivalente e Al mismo tiempo pueden ser compafieros y/o
inestable adversarios, y ademds ir variando estas relaciones

motrices durante el transcurso del juego, dependiendo
de la voluntad de los jugadores.
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Tabla 2

Andlisis de la l6gica interna y de los modelos universales del juego “el inquilino”

Elementos “El inquilino” Descripcion
estructurales

Red de Mixta Los jugadores pueden obtener éxito tanto si cooperan como

interaccién de si se oponen. El jugador libre debe oponerse al resto

marca provocando la movilizacién del lugar que ocupan. Los
jugadores en trios pueden cooperar entre ellos estableciendo
acuerdos para permutar su lugar con otros jugadores. Y a la
seflal de “casa” deben cooperar rdpido anticipdndose a
buscar otro inquilino nuevo.

Sistema de Sin victoria Este juego no tiene un final establecido. No se contabiliza el

puntuacion ntimero de veces que se ha ocupado un lugar concreto o si se
ha estado como jugador libre.

Red de Red de cambio En este juego se produce un cambio de roles mediante una

cambios de general: permuta entre el jugador libre y el que se encuentra en

roles permutante desplazamiento buscando un cambio de lugar nuevo.

Red de Jugador libre: En alerta, corredor, cambio a jugador pared o

cambios de jugador inquilino,

subroles Jugador pared derecha: En alerta, corredor, busqueda pared
derecha libre.
Jugador pared izquierda: En alerta, corredor, busqueda
pared izquierda libre.
Jugador inquilino: En alerta, corredor, biisqueda casa.
Jugadores casa: En alerta, corredor, bisqueda inquilino.

Relacién De oposicion De oposicién intentando ocupar el lugar del jugador

jugadores adversario.

Relacién Espacio material ~ En este juego el objetivo es correr lo mds rdpido posible para

espacio como objetivoa  ocupar una determinada zona.

alcanzar

Relacién No hay No hay manipulacién de objetos.

material

Relacién Sin El juego se basa en una secuencia de cambios de roles entre

tiempo contabilizacién el jugador libre y otro jugador del resto (de libre a inquilino o
pared derecha o pared izquierda) o cambios de zonas
marcadas manteniendo el mismo rol, si no hay permuta con
el jugador libre.

Cédigo Los jugadores con rol de inquilino, de pared derecha o

gestémico izquierda se realizardn gestos con jugadores con sus mismos
roles para pedir su colaboracién y permutar sus zonas.

Cédigo Si el jugador libre pretende ocupar una zona determinada su

praxémico conducta podrd reflejar un momento lento de pensamiento,

para rdpidamente comunicar la sefial y pillar desprevenidos
al resto de jugadores. Sin embargo, otro jugador libre distinto
podrd comunicar la sefial acompafiada de un movimiento
rdpido y decidido hacia una direccién clara, sin considerar la
distraccién a los adversarios.

Pero, ;para qué es necesario conocer detalladamente el funcionamiento de
los elementos estructurales del juego? Los juegos ofrecen una riqueza variada de
experiencias que influyen directamente sobre las conductas motrices del

alumnado. De modo que, planificando los juegos segtin la red de comunicacién
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motriz, se orienta el tipo de relaciones sociales que pueden mantener entre si los
jugadores. En este sentido, segtin Veldzquez (2015) los juegos cooperativos, donde
los jugadores atnan esfuerzos para alcanzar el mismo objetivo, permiten
promover relaciones de solidaridad entre los alumnos. Este hecho convierte a las
situaciones de comunicacién motriz en un excelente recurso, pedagdégicamente
hablando, para fomentar las relaciones interpersonales positivas entre los
alumnos (Garaigordobil, 2003; Street et al., 2004) y, por tanto, un clima positivo en
clase (Ghaith et al., 2007; Ortega, 1996).

De manera que resulta imprescindible conocer en detalle la estructura social
que guarda la practica motriz a la hora de planificar. Lagardera y Lavega (2003)
muestran como en los juegos con red de comunicacién exclusiva y estable, los
jugadores menos competentes para realizar las acciones motrices requeridas en el
juego son facilmente identificados por el grupo, y a veces incluso mofados. En
cambio, en los juegos con red de comunicacién inestable o ambivalente, se
favorece el anonimato de los jugadores menos capaces, como fruto de una
practica motriz donde las relaciones sociales se modifican constantemente.
Entonces ;generardan las mismas emociones los juegos psicomotores que los
juegos sociomotores? ;Cémo puede afectar la presencia de un adversario en un

juego sociomotor de oposicién, uno contra uno?

En todos los casos es necesario presentar situaciones con diferentes redes de
comunicacién para involucrar a los jugadores en précticas donde no sepan si un
jugador actuard como comparfiero o adversario (juegos con red ambivalente),
donde se produzcan cambios de adversarios y compaiieros (juegos con red
inestable), e incluso que jueguen en desigualdad de efectivos (duelos asimétricos).
La variedad de posibilidades que ofrecen los juegos al modificar las redes de
comunicacién motriz, asi como las redes de interaccién de marca, hacen del juego
un recurso valioso con consecuencias directas en las dimensiones cognitiva, fisica,

afectiva y social del alumno.

Desde el punto de vista pedagdgico otro elemento a considerar es el sistema
de puntuacién en un juego. Tal y como sefialan Lagardera y Lavega (2003), si se
pretende tener control sobre la duracién del juego es conveniente aplicar un
tiempo limite, como una de las opciones mds adecuadas del sistema de
puntuacién frente a la puntuacién limite. Ademds, como docentes segtin el modo
de orientar el sistema de puntuacién determinaremos el tipo de reto lidico que se
proponen los jugadores. Con los juegos sin competicién, en los cuales el resultado
final no existe, se transmite el principio de “educar més por el placer de jugar con
los demds, que por el placer de vencer a los contrarios” (Lagardera & Lavega,
2003, p. 171). En este sentido, este tipo de juegos sin memoria donde no se

diferencian ganadores ni perdedores, se muestran como un recurso muy

80



II- MARCO TEORICO

apropiado para relativizar las situaciones tanto de fracaso como de éxito. Al
aplicar diferentes juegos en nuestras clases debemos preguntarnos ;Ganar o
perder un juego influye en la vivencia emocional? ;Cudles serdn las emociones
experimentadas al jugar bajo la sensacién de un tiempo limite frente a una
puntuacién limite? ;Condicionard la vivencia emocional jugar con la presencia de

un marcador final frente a los juegos sin memoria?

La competicién en los juegos psicomotores alude al término comotricidad,
distinguiendo entre simultdnea y alterna. La comotricidad simultdnea se da en
situaciones motrices donde la competicién se produce con todos los jugadores
participando a la vez, aunque a nivel de objetivo motor intervienen de forma
solitaria, sin realizar interacciones motrices de cooperacién u oposicién, como por
ejemplo en una carrera de 100 metros lisos. En cambio, en la comotricidad alterna
los jugadores van interviniendo uno tras otro, como por ejemplo en el juego de la
rayuela. ;Generardn las mismas emociones los juegos psicomotores donde los
jugadores compitan sin interactuar, solo mirdndose mutuamente, frente a los
juegos sociomotores con competicion donde se dé la interacciéon motriz con

comparieros y /o adversarios?

Atendiendo a Parlebas (2010), cuando la competicién estd presente en los
juegos o pricticas motrices planteadas, es habitual que los jugadores
experimenten situaciones de frustracion o malestar. Ante ello, este autor
diferencia dos tipos de competicion: excluyente y compartida. En la competicién
excluyente estd presente el duelo entre dos jugadores o dos equipos que se
enfrentan en igualdad de oportunidades buscando conseguir la victoria, y como
resultado del duelo se diferencia claramente el vencedor y el perdedor de la
practica motriz. Este tipo de competicion es caracteristica en situaciones
sociomotrices de oposiciéon (como en judo, tenis, etc.) y en situaciones
sociomotores de colaboraciéon con oposicién (como en baloncesto, en rugby, balén
prisionero, fatbol, etc.). Por el contrario, en la competicién compartida no se
contemplan ganadores o perdedores, ya que el fruto de estas situaciones son las
alianzas cambiantes y constantes que van surgiendo entre los jugadores. Los
juegos con roles permutantes y convergentes son caracteristicos de este tipo de
competicién. El juego de “la pelota cazadora” es un claro ejemplo donde no se
diferencia jugadores ganadores o perdedores al finalizar la practica, ya que
puedes pasar de ser pillado a pillar. Ademads, segtn las preferencias del propio
jugador, las acciones de pillar o ser pillado pueden ser consideradas
indistintamente ganadoras o perdedoras. Al mismo tiempo, con este tipo de
competicién desde los juegos de oposicién y de cooperacién se favorecen a nivel

afectivo las relaciones sociales y, en definitiva, la vivencia del bienestar relacional.
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Partiendo de este ejemplo, surge otro elemento importante a considerar
desde el punto de vista pedagégico, como es el tipo de cambio de rol. En este
sentido, Lagardera y Lavega (2003) sefialan los juegos que permiten diversos
cambios de roles como mds enriquecedores para los jugadores, frente a aquellos
con roles fijos. Asi pues, todos esos cambios de roles se muestran como
posibilidades variadas de aprendizaje y experiencias, que influyen
considerablemente en el desarrollo de la conducta humana. ;Cémo influird un
juego con cambios de roles generales en la variedad de acciones motrices y la
activacion de aspectos cognitivos, como la anticipacién, en una misma préctica,
frente a juegos con roles fijos? ;Los juegos con cambios de roles generales
provocardn en los jugadores mayor estado de ansiedad y estrés a diferencia de los
juegos con roles fijos?

De igual modo, aunado a estos conceptos, conviene recordar los cambios de
subroles. Estos cambios modifican los itinerarios que los jugadores pueden hacer
siguiendo roles concretos. De esta manera, la experimentacién de roles y subroles
tan dispares garantiza la optimizacién de la conducta de la persona, frente a

juegos que no incluyen cambios de rol.

En definitiva, desde educacién fisica el secreto para que el docente
planifique con coherencia los juegos mds adecuados a sus intenciones
pedagoégicas, reside en prestar especial atencién al tipo de situacién motriz, los
elementos estructurales de la légica interna y la funcionalidad que se deriva de
los mismos (Lagardera y Lavega, 2003; Lépez de Sosoaga, 2010; Navarro, 2011;
Parlebas, 2012). Asf pues, al planificar correctamente también se logra optimizar
las conductas motrices de los alumnos a través de los propios juegos (Lagardera
et al., 2018; Ortega, 1996).

Por ello en nuestra investigacion, la atencién a la 16gica interna serd clave en
los juegos motores y deportivos que plantearemos a los alumnos y que les hardn
experimentar emociones diversas, sobre todo la red de comunicaciones motrices

que se produce con los otros jugadores.

I1.2.6. La 16gica externa

Con todo lo expuesto, es evidente que la ldégica interna refleja en
profundidad el conjunto de relaciones sociales, afectivas, cognitivas y
aprendizajes motores que activan los juegos. Ahora bien, del mismo modo, la
l6gica externa deja entrever los rasgos del contexto sociocultural de estos juegos
(Parlebas, 2012).
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La légica externa se caracteriza por el valor y el significado que les dan
determinados grupos sociales o personas a las condiciones de las précticas
motrices (Lavega & Navarro, 2015). Por tanto, se atiende a las relaciones
socioculturales que los participantes mantienen con diversos espacios (como la
calle, la taberna, la plaza, la acequia), con los materiales (construyendo y
personalizando los objetos), con los otros protagonistas (segin género, gremio,
edad) y con el tiempo (la estacién del afio para practicarlo o asociado a un
momento de festividad) (Lavega, 2002b; 2006). La esencia de la l6gica externa es
independiente a las reglas del juego en cuestion. En este sentido, el juego, desde la
nocién de légica externa, es apreciado como un conjunto de relaciones referidas al
entorno y a las personas, considerdndolo como un sistema sociocultural (Lavega,
2010b).

Un claro ejemplo de juego arraigado al contexto sociocultural es el juego de
las “tabas” u “ossets”, frecuentemente practicado en la época medieval y casi
olvidado en la actualidad. Es un juego de azar en el que tradicionalmente se
utilizaba el hueso astrdgalo de animales cuadripedos, principalmente de los
corderos u ovejas. El juego consiste en tirar hacia arriba el hueso y observar cuél
de las cuatro caras que presenta se mantiene en horizontal cuando el hueso cae al
suelo; segtn la cara mostrada el jugador que ha lanzado gana o pierde. La victoria
era en base a apuestas acordadas previamente por los jugadores. No obstante, las
reglas de este juego iban variando segin la zona en la que se jugase. Ademads,
dependiendo del género de los protagonistas el juego estaba mds orientado a la
coordinacién con los huesos en solitario para las chicas, frente a los chicos que
jugaban en oposicién, buscando el enfrentamiento, golpeando y castigando a
quien se equivocaba en su lanzamiento (Lavega, 2002b).

Aunado a la relacién que se produce entre las caracteristicas internas y
externas de los juegos, Parlebas (2012) alude al término de etnomotricidad para
hablar de la unién que se produce entre la naturaleza del juego y la cultura en la
que se desarrolla. De manera que Etxebeste et al. (2015) sefialan que para conocer
la etnomotricidad de los juegos deportivos de una cultura se debe realizar
siguiendo una progresion que comience conociendo y describiendo las
caracteristicas de la ldgica interna de los juegos de una cultura, esas normas
ladicas y técnicas corporales que los caracterizan; en segundo lugar, que se
conozcan y describan las caracteristicas de la légica externa de los juegos en esa
cultura; y como ultimo paso, mostrar la vinculacién entre la l6gica interna y la

l6gica externa de los juegos de la cultura en cuestion.

En definitiva, existe una interrelacién entre los juegos y el entorno social
donde se desarrollan, partiendo de las propias caracteristicas y decisiones
personales de los protagonistas que participan (Garcia-Monge & Rodriguez-
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Navarro, 2013). En este sentido, segtin Navarro (2011) en los juegos se pueden
encontrar situaciones altruistas contrapuestas a las reglas del juego, es decir,
desde la légica interna se indica una accién, pero el jugador por su propia
voluntad decide no realizarla. Como en el caso de los juegos de persecuciéon
cuando se produce la ocasién de capturar a un adversario, pero por alguna razén
externa a la légica interna del juego, como puede ser la amistad entre estos
jugadores, deciden “perdonarse” y no pillarse. De modo que este tipo de
conductas de ayuda, que se realizan durante el juego sin tener sentido préctico

para la l6gica interna de éste, quedan asociadas a la l16gica externa de la practica.

Tal y como sucede con la légica interna, la experiencia emocional de los
jugadores se ve condicionada por la l6gica externa del juego (Parlebas, 2012). En
definitiva, los juegos concitan experiencias motrices y emocionales variadas
(Lavega, 2013). Tal y como sefialan Rovira, Lépez-Ros, Lavega et al. (2014) “las
précticas motrices jamds son asépticas, estimulan procesos y, por tanto, elicitan
respuestas emocionales” (p. 114). No obstante, la valoracién emocional subjetiva
de cada jugador dependera del significado que tenga para él la préctica a realizar
(Lazarus, 2000).

De manera que si cada juego, considerando tanto su légica interna como su
légica externa, es susceptible de favorecer procesos o reacciones diferentes, serd
de interés para nuestra investigacion conocer en profundidad las particularidades
de tales reacciones. En especial, el tipo de respuestas emocionales que produce en
los protagonistas cada tipo de situacién motriz, pues estos resultados nos
permitirdn orientar las futuras propuestas practicas segin los objetivos

educativos pretendidos.

Ademds, el hecho de que cada juego presente su propia légica interna,
resulta interesante para conocer y analizar las relaciones que se producen entre la
naturaleza del juego y el tipo e intensidad de la emocién desencadenada. De
hecho, esto serfa el primer paso para abordar una educacién emocional que
desarrolle la inteligencia emocional de los alumnos desde edades tempranas.
Ahora bien, para conseguir una formacién integral en nuestros escolares es
preponderante abordar este estudio desde las conductas motrices, para que nos
permitan conocer del modo mds completo cémo piensan, como sienten, cémo

actian y cdmo se relacionan nuestros protagonistas.

I1.2.7. Experiencia emocional y los dominios de accion motriz

Segin Sdenz-Lépez y de las Heras (2013) “la educacién fisica es una

asignatura que emociona, es divertida y catdrtica, y por tanto un medio
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extraordinario para desarrollar la inteligencia emocional” (p. 79). De hecho,
Romero-Martin et al. (2017) indican que las précticas motrices realizadas en las
clases de educacidn fisica ponen al descubierto las emociones de los escolares. En
este sentido, para favorecer el desarrollo emocional del alumnado, todo docente
deberia propiciar una amplia variedad de experiencias motrices en los nifios
aprovechando este tipo de précticas lidicas (Duran et al., 2014). Ahora bien,
puesto que cualquier prdctica motriz realizada por un jugador genera una
experiencia emocional (Hanin, 2007) ;cémo sabe el docente qué tipo de

situaciones motrices debe plantear en las clases de educacion fisica?

La clave de las acciones que se generan en las diferentes situaciones
motrices reside en el andlisis de la l6gica interna de las mismas. Atn con mads
profundidad, hablamos de las relaciones que caracterizan a cada uno de los
juegos. De modo que el aspecto fundamental estd en prestar especial atencién a
las relaciones que se producen en cada una de estas situaciones motrices que se
plantean. Asi pues, las relaciones existentes en los juegos van a determinar las
reacciones desencadenadas y, a su vez, marcaran la potencialidad tnica de cada
juego. En definitiva, a través del andlisis de las relaciones entre los jugadores de
un mismo juego motor, se podrd conocer y entender el cardcter propio de cada
situacién motriz. En este sentido, autores como Lavega, Filella et al. (2011)
destacan el criterio de presencia o ausencia de interacciéon motriz entre los
jugadores como punto de partida al planificar juegos que favorezcan experiencias

emocionales positivas.

De modo que segiin Lavega, Alonso et al. (2014) los juegos sociomotores
que exigen interactuar con otras personas, ya sean compafieros o adversarios,
propician mayor vivencia emocional positiva que los juegos psicomotores.
Ademads, dentro de los propios juegos sociomotores, Duran et al. (2014) afirman
que las situaciones motrices que favorecen mayor experimentacién de emociones
positivas son los juegos de cooperacién, seguidos de los juegos de colaboracién-
oposicién y, por ultimo, los juegos de oposicién. Ahora bien, es importante
apreciar que independientemente del dominio de acciéon motriz al que
pertenezcan los juegos motores y deportivos, estos siempre generardn de forma
destacada emociones positivas (Lavega, Ardujo et al., 2013). Asi pues, los
resultados de diversos estudios (Alonso, Gea et al., 2013; Duran & Costes, 2018;
Miralles et al., 2017) mostraron que las emociones que puntuaron siempre con las
intensidades mads elevadas fueron las positivas, seguidas de las ambiguas con
puntuaciones intermedias y las negativas con intensidades mas bajas. En efecto,
serd la intensidad de las emociones la que muestre diferencias entre el dominio de
accion motriz del juego cuando las emociones sean del mismo tipo: positivas,

ambiguas o negativas (Lavega, Filella et al., 2013).
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Con respecto a los juegos psicomotores, Lavega (2013) y Mufioz-Arroyave
et al. (2018) indican el potencial de estos para lograr el bienestar individual de los
jugadores por la propia naturaleza de la practica motriz. Cuando se emplea este
tipo de juegos cada persona se pone a prueba a si misma para lograr un desafio
motor. Por ello estos juegos permiten conocer e identificar nuestras fortalezas y
debilidades individuales, y activar conductas motrices asociadas al sacrificio
personal o, incluso, fisico al realizar la propia situacién motriz, asi como la
persistencia o la constancia repitiendo tantas veces el ejercicio como sea necesario
hasta conseguirlo (Lagardera & Lavega, 2004). No obstante, el resultado de estas
repeticiones ciclicas, sin incertidumbre o eventos inesperados, puede explicar la
disminucién de la intensidad emocional positiva en este tipo de situaciones
motrices. Su uso puede tender a menudo a crear secuencias rutinarias dejando de
ser atractivo a los jugadores (Lavega, 2013). A ello afiadiremos otro aspecto
destacado por Torrents et al. (2011), quienes averiguaron en su estudio que,
dentro de las situaciones psicomotrices, el tipo de préctica motriz es clave para
predecir la vivencia emocional experimentada. Romero-Martin et al. (2017)
comprobaron que tanto los juegos, las précticas expresivas y las de introyeccién
motriz, son situaciones motrices que promueven experiencias emocionales
positivas, es decir, ofrecen a los jugadores experiencias de bienestar emocional.
Sin embargo, destacaron las précticas de expresiéon como las desencadenantes de
emociones positivas con mayor intensidad, seguidas de los juegos y, finalmente,
las précticas introyectivas. Estas tltimas, poco habituales y novedosas para los
estudiantes (Rovira, Lépez-Ros, Lavega et al., 2014), son las prdcticas mindfulness
(meditacién), eastern movement disciplines (EMDs) (Lu, Tito y Kentel, 2009) “cuya
finalidad es estimular el autoconocimiento, el cuidado corporal y el bienestar a
través de ejercicios de respiracién consciente, liberacion articular, postura,
estiramientos o atencién plena, entre otros” (Rovira, Lépez-Ros, Lavega et al.,
2014, p. 107), es decir, autoindagar conscientemente hacia un mundo interior
(Bauer et al., 2019; Cohen & Miller, 2009; Lagardera, 2007b; Rovira, 2010).

Por otra parte, en relacién a las practicas sociomotrices, diversos estudios
(Lavega, Filella et al, 2013; Lavega, March et al, 2013; Miralles et al.,, 2017)
muestran una correlacién significativa entre las situaciones motrices de
cooperacién y la experimentacién de emociones positivas. Como resultado de su
aplicacion se genera un ambiente positivo y motivacional para los estudiantes
(Alonso et al., 2019; Navarro-Patén et al., 2019). En este sentido, autores como
Lavega, Magno et al. (2013), Molina (2016), Mufioz-Arroyave et al. (2018) y Sdez
de Ocdriz et al. (2018) corroboran la relevancia de los juegos de cooperacién para
favorecer el bienestar socioemocional y la convivencia entre los escolares. Ahora
bien, conforme aumenta la complejidad de la estructura social del juego, aumenta

la intensidad de las emociones negativas (Alonso, Gea et al., 2013). De esta
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manera, los juegos de colaboracién-oposicién se muestran como las situaciones
sociomotrices que mayor intensidad emocional negativa registran, seguidos de
los juegos de oposicién (Duran et al., 2014). No obstante, tal y como indica
Miralles (2013) los juegos motores independientemente de su dominio motor
siempre generardn emociones positivas con mayor intensidad frente a las

emociones negativas.

Partiendo del hecho de que las emociones negativas siempre podran estar
presentes en cualquier préctica motriz, aunque con bajas intensidades
emocionales, autores como Sdez de Ocdriz, Lavega, Mateu et al. (2014) indican la
relevancia de plantear situaciones motrices en las sesiones de educacién fisica que
optimicen conductas prosociales en los escolares para que aprendan a gestionar
sus emociones negativas correctamente y mejorar asi la convivencia escolar y las
relaciones inclusivas (Lavega, Planas et al., 2014). Para ello, Sdez de Ocdriz,
Lavega, Mateu et al. (2014) resaltan “el caso del juego cooperativo, constatando
que éste favorece el desarrollo de competencias sociales que mejoran la
convivencia escolar, y que colaboran en la prevencién de conflictos escolares” (p.
312). “Los juegos cooperativos son recursos magnificos para promover la
educaciéon de la convivencia pacifica y desencadenar emociones positivas
intensas” (Jaqueira et al., 2014, p. 18). Como docentes de educacién fisica tenemos
las herramientas necesarias para crear estos entornos agradables y concitadores
de satisfaccion y bienestar en nuestros escolares, y propiciar la convivencia
pacifica (Vinyamata, 2003). Lavega, Filella et al. (2011, p. 634) lo corroboran
indicando que “el uso de los juegos deportivos en educacién fisica es una

excelente manera para fomentar experiencias 6ptimas en los estudiantes”.

I1.2.8. Experiencia emocional y competicion

Tal y como indican Mufioz-Arroyave et al. (2020, p. 166) “el profesor de
educacion fisica deberia saber que la variable competicién asociada al tipo de
relaciones en el juego influye en la experiencia de emociones positivas”. Cuando
en una situacién motriz la competicién se emplea con un marcador final, es
probable que las intensidades emocionales sean méds elevadas que en los juegos

sin competicién (Lavega, 2013; Lavega, Alonso et al., 2014).

Ahora bien, entre juegos con o sin victoria existe una principal diferencia en
el modo de experimentar las emociones positivas. En los juegos con competicién
se produce una efervescencia emocional cuando se observa el resultado final, a
condicién de ganar. En otras palabras, cuando el juego con competicién finaliza,
los jugadores quedan diferenciados en ganadores o perdedores y es éste el

momento &lgido de la experimentacién emocional. En cambio, en los juegos sin

87



VERONICA ALCARAZ MUNOZ

competicién las emociones se asocian a las anécdotas y las experiencias vividas
durante todo el transcurso del mismo, permitiéndoles disfrutar de la dimensién
ludica del juego (Etxebeste et al, 2014) y justificando esa disminucién y
regularidad en la intensidad emocional. En definitiva, en los juegos con
competicién las emociones estdn determinadas por el resultado final del juego,
frente a los juegos sin competicién, donde las emociones son generadas por

acontecimientos continuos durante el juego (Harvey & O’Donovan, 2013).

Autores como Bernstein et al. (2011) corroboran que el uso de la
competicién afecta a la experiencia del participante, aportando beneficios a nivel
actitudinal y motivacional. En este sentido, Lazarus (2000) sehala que en los
juegos competitivos el jugador que obtiene la victoria aprecia esa situacion motriz
como un desafio con recompensa final. Sin embargo, la experimentacion
emocional del jugador derrotado es contrapuesta, haciéndole sentirse amenazado
y dafiado. De hecho, en las précticas competitivas, el nivel de habilidad motriz de
los jugadores es un condicionante para resultar ganador o perdedor (Lysniak et
al.,, 2019). Ante ello, si un escolar siente que no es capaz de tener éxito en una
situacién motriz dejard de disfrutar en las clases de educacién fisica (Reinboth &
Duda, 2016). Cuando se decide utilizar la competicién con alumnado de
educacién primaria es necesario garantizar que todos tengan las mismas
posibilidades de ganar con cierta regularidad (Miralles, 2013). Ademds, hay que
ser consciente de que los juegos competitivos crean una exposicion de debilidades
donde el resultado podra condicionar el bienestar o malestar del escolar (Mufioz-
Arroyave et al, 2018). Al mismo tiempo, también se deben considerar las
relaciones sociales entre los compafieros de clase, ya que a menudo a través del
juego también se suelen poner a prueba las relaciones de poder entre iguales
(Kemper, 1991). Por ello, Mufioz-Arroyave et al. (2018) indican que el uso de los
juegos sin competicién se presta como la manera éptima para favorecer practicas
enfocadas al proceso méds que en el resultado, y crear un ambiente de experiencias
afectivas positivas entre los escolares. Aunado a esta misma linea, Lavega, Filella
et al. (2011) aconsejan reducir la utilizacién de los juegos con competicién con la

finalidad de disminuir la vivencia emocional negativa entre el alumnado.

Diversas investigaciones consultadas han demostrado que la competicién es
una variable relevante en los juegos motores y deportivos y su utilizacién en el
ambito educativo puede concitar respuestas positivas o negativas sobre el
bienestar socioemocional de los escolares, segin cudl sea su uso (Bean et al., 2019;
Holt, et al., 2019; Lundqvist, 2011). Las cuatro familias de los juegos motores y
deportivos se pueden realizar con o sin competicién, es decir, con o sin una

victoria final.
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Con respecto a los juegos competitivos, autores como Gea et al. (2017)
indican que estos juegos provocan emociones significativamente mas intensas que
los juegos no competitivos. De hecho, diversos estudios (Alonso, Gea et al., 2013;
Gea, Alonso, Yuste et al.,, 2016; Lavega, Filella et al., 2013) corroboran que las
emociones positivas alcanzan los valores mds intensos en los juegos competitivos
frente a los juegos no competitivos. A excepcién del estudio de Duran et al.
(2014), quienes sefalaron que la intensidad de las emociones positivas no registrd
diferencias significativas comparando los juegos competitivos con los no
competitivos. Sin embargo, estos autores coinciden con otros estudios (Alonso,
Gea et al., 2013; Duran & Costes, 2018; Lavega, Filella et al., 2013; Mufoz-
Arroyave et al., 2020) en que las emociones negativas alcanzan los valores mds
intensos en los juegos con competicién. Ademads, si se realiza una diferenciacién
entre ganar o perder en el juego, estas experiencias emocionales negativas se
enfatizan. Tal y como indica Hanin (2004), la victoria provoca la experimentaciéon
de euforia y de emociones positivas en general, frente a la derrota que
desencadena valores altos de emociones negativas como la ira, la tristeza y el

rechazo (Lavega, Alonso et al., 2014).

Si atendemos a los dominios de accién motriz de los juegos en presencia de
competicién, Alonso, Gea et al. (2013) evidenciaron diferencias en los juegos de
cooperacion y en los juegos psicomotores. Al participar en juegos psicomotores y
juegos de cooperaciéon con un marcador final, existiendo una comparacién
competitiva con otras personas y resultar ganador o perdedor, los jugadores
valoraron mds intensamente su experiencia emocional. Al igual que en el estudio
de Duran y Costes (2018) que destacaron la vivencia de emociones positivas
especialmente en ambos dominios: alegria en los juegos psicomotores y humor en
los juegos psicomotores y en los juegos de cooperacién. Sin embargo, en lo que
respecta a los juegos de oposicién y de colaboracién-oposiciéon, Alonso, Gea et al.
(2013) destacaron que el hecho de jugar con la red de contracomunicaciéon contra
adversarios directos por la propia naturaleza del juego relativiza la presencia de

competicion. Por ello, estos autores sefialaron que:

En el caso de juegos en los que no hay oposicién motriz, como en juegos individuales
y cooperativos, la competicion si parece un factor a tener en cuenta para incrementar
la vivencia positiva. Para los tipos de juegos en los que si existe esta oposicién, bien
contra un adversario o contra un equipo, la vivencia no muestra una gran relevancia

respecto a si se compite con marcador o a si se hace sin él (p. 105).

Estos resultados coinciden con otro estudio de Alonso et al. (2012), quienes

indicaron que juegos de cooperacion-oposicion apenas mostraban diferencias con
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o sin competicién. En este sentido, el efecto positivo de la sociomotricidad puede
disminuir cuando se introduce la competicién, y se diferencia entre ganadores y
perdedores, como se ha mostrado en diversos estudios (O'Reilly et al., 2001;
Wallhead & Ntoumanis, 2004 ).

Por el contrario, el estudio de Mufioz-Arroyave et al. (2020) revel6 que
cuando se trata de juegos con competicion, los juegos psicomotores generan
menor intensidad emocional que los juegos sociomotores: juegos de cooperacion,
de oposicién y de cooperacién-oposiciéon. Dentro de los juegos sociomotores,
Mufioz-Arroyave et al. (2018) y Mufioz et al. (2014) averiguaron que los juegos
cooperativos competitivos son los que favorecen la vivencia de emociones
positivas mds intensa frente a los no competitivos, ya que los jugadores de sus
estudios aludieron principalmente al proceso de desafio y la lucha por lograr el
éxito en el resultado final, que desvela quién ha ganado y quién ha sido
derrotado. A algunos participantes les motiva este desafio competitivo que se
genera en presencia de competicién, mientras que a otros les provoca cierto
malestar. Como indican otros estudios, ganar provoca altas intensidades
emocionales positivas (Lavega, 2013), mientras que perder genera emociones
negativas mds intensas (Caballero et al., 2016; Jaqueira et al., 2014). Aunado a esta
diferenciaciéon final del juego se acentda la presencia de comportamientos
disruptivos en aquellos jugadores dispuestos a violar las reglas del juego para
conseguir la victoria o al no aceptar la derrota (Kemper, 1981) asi como conflictos
entre jugadores o conductas agresivas (Helmsen et al., 2012; Sdez de Ocdriz,
Lavega, Lagardera et al., 2014). No obstante, en relacién con los juegos
competitivos en el contexto educativo es importante ensefiar y aprender a
competir como un aprendizaje a tener en cuenta, pues toda persona deberia saber
ganar y perder con el objetivo de mejorar uno mismo ante nuevos retos
(Cumming et al., 2007).

Con relacién a los juegos sin competicién, tal y como sefialan Mufioz-
Arroyave et al. (2018) experimentar emociones positivas en estos es disfrutar los
juegos desde una perspectiva mds recreativa y menos competitiva. Los resultados
del estudio de Muiioz-Arroyave et al. (2020) revelaron que los juegos sin
competicién generaron mayor intensidad emocional positiva en los jugadores, en
comparacion con los juegos con competicion. Estos autores también coinciden con
Lavega, Rodrigues et al. (2011) en que los juegos sin competicién causan una
disminucién en la intensidad de las emociones negativas, siendo mads bajas
incluso frente a los juegos competitivos donde los jugadores habian obtenido la
derrota como resultado final (Lavega, Alonso et al., 2014).

Al comparar entre las familias de los juegos motores, Duran y Costes (2018)

averiguaron que entre las emociones positivas los juegos sin competicion
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provocaban valores mds intensos de humor en los juegos de oposicion, felicidad
principalmente en los juegos de cooperacién, seguido del resto de dominios
(psicomotor, oposicién y cooperacién-oposicién) y amor en los juegos de
cooperacién. Estos hallazgos se asemejan a los obtenidos por Mufioz-Arroyave et
al. (2020), quienes indicaron que “los juegos sin competicién generaron mayor
bienestar, especificamente en los juegos de oposicién, seguidos de los juegos
psicomotores, de cooperacién-oposicién y de cooperacién” (p. 170).

De los cuatro dominios de accién motriz, los juegos psicomotores sin
competicién, donde el jugador acttia en solitario, generan las intensidades de
emociones positivas mds bajas. En estos juegos los factores que justifican la
experiencia emocional, segiin Lavega-Burgués et al. (2018), estdn asociados al
logro del objetivo motor del juego: a) la frecuencia (si se logra por primera vez o
de forma repetida); b) el esfuerzo dedicado a lograrlo (como lograr un récord
personal); y c) la efectividad al realizar las acciones motrices. Es decir, en el caso
de los juegos psicomotores, el principal estimulo motivacional es el propio
objetivo de cada juego, junto a la dimensién recreativa de este. En cambio, en el
resto de dominios, sin presencia de competicion, las intensidades emocionales
positivas son muy superiores por la interaccién motriz que se produce con el
resto de jugadores, sobre todo en los juegos de cooperacién (Lavega-Burgués et
al., 2018; Lavega, March et al.,, 2013). Los juegos cooperativos no competitivos
resultan ser los mds 6ptimos para favorecer emociones positivas mds intensas,
incluso frente a los competitivos (Lavega, Filella et al., 2011; Miralles et al., 2017;
Molina, 2016). Tal y como se ha visto en otros estudios (Duran et al., 2015;
Miralles, 2013), en los cuales la felicidad registré los valores mds intensos al

participar en juegos cooperativos sin competicion.

I1.2.9. Experiencia emocional y género

Diversos estudios empiricos han demostrado que emocionalmente los
chicos y las chinas no siempre se comportan del mismo modo. El género
femenino es mds proclive a mostrar su expresividad emocional, especialmente
con las emociones positivas e interiorizar sus emociones negativas como la
tristeza (Brody & Hall, 2008; Fabes & Martin, 1991; Chaplin, 2015). Ademds, en lo
que respecta a intensidad emocional autores como Fujita et al. (1991), afirman que
el género femenino desde edades tempranas describe sus emociones mds intensas
en comparaciéon con el género masculino. Chaplin & Aldao (2013) en su meta-
andlisis establecieron que las diferencias de género en las emociones positivas
fueron mds pronunciadas a medida que aumenta la edad. En este sentido las

chicas mostraron emociones mds positivas que los varones desde la infancia hasta
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la adolescencia. Otro aspecto a considerar es la exteriorizacién de emociones que
es mds habitual en los nifios durante la edad preescolar e infancia media. Sin
embargo, en la adolescencia son las chicas las que exteriorizan mds sus

emociones, tanto negativas como positivas.

Por ello, tal y como indicaron Lavega, Magno et al. (2013, p. 4), resulta
interesante abordar la experiencia emocional en juegos motores y deportivos

desde la perspectiva de género, pues:

Dado que el género es ante todo una categoria cultural que influye en las
valoraciones subjetivas de las personas, es de suponer que las respuestas
emocionales de hombres y mujeres ante el juego deportivo, al igual que en otros

ambitos de la vida, sean desiguales.

En este sentido, Gea et al. (2017) averiguaron que el género de los
participantes fue determinante para explicar las diferencias emocionales que
encontraron durante la prdctica de juegos de oposicién competitivos. En este
estudio, el género femenino experimenté sus emociones con mayor intensidad
emocional, independientemente del resultado final obtenido. En cambio, en el
estudio de Sdez de Ocdriz, Lavega, Lagardera et al. (2014) los chicos fueron los
que mostraron mds intensas sus emociones negativas al participar en juegos de

oposicién, tanto con presencia 0 como con ausencia de competicion.

En esta misma linea, diversos estudios (Duran & Costes, 2018; Jaqueira et
al., 2014) averiguaron que las chicas experimentan emociones positivas mads
intensas que los chicos, sobre todo en juegos de cooperacién. Sin embargo,
cuando se utilizan juegos con presencia de competicién los chicos tienden a
experimentar intensidades mds elevadas de emociones negativas que las chicas.
Segtin Duran y Costes (2018) estas respuestas de entusiasmo por parte del género
masculino ante las situaciones motrices competitivas, pueden estar justificadas
por los estereotipos culturales, confirmados por otros estudios sobre la cultura
ltudica y deportiva (Etxebeste, 2009). Al igual que el estudio de Lavega, Magno et
al. (2013), quienes mostraron que las emociones de los chicos obtuvieron los
valores menos intensos en juegos de cooperacién no competitivos. Ademds, estos
mismos autores, corroboran que en juegos de cooperacion las chicas registraron
los valores mads altos de intensidad emocional tanto positiva como negativa frente
a los chicos, en todos los casos, con ausencia o con presencia de competicion, al
ganar o al perder. Segin estos autores, estos hallazgos confirman la sensibilidad
especial del género femenino con las précticas cooperativas (Lavega, Filella et al.,
2013; Navarro-Patén et al., 2019; Santos, 2013). Ante ello, Lavega, Lagardera et al.
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(2014) corroboran la relevancia de los juegos de cooperacién en el fomento del

bienestar socioemocional.

Asi pues, Lavega et al. (2017) averiguaron que los chicos expresaban mds
emociones negativas que las chicas en juegos de cooperacién y en juegos
psicomotores. En relacién a esta tdltima familia de juegos, en el estudio de Rovira,
Lépez-Ros, Lavega et al. (2014) observaron tendencias diferentes en la intensidad
emocional positiva al participar en juegos individuales de introyeccién, siendo los
chicos quienes valoraban sus emociones positivas de forma mds intensa que las
chicas. Del mismo modo, Romero-Martin et al. (2017) averiguaron que los chicos
experimentaron sus emociones mds intensas que las chicas en juegos
psicomotores, practicas de expresiéon y de introyeccién. Por el contrario, Mufioz et
al. (2016) no encontraron diferencias emocionales significativas entre chicos y
chicas al participar en juegos psicomotores. En este sentido, estos autores al
interpretar los efectos que generan las practicas en solitario en ambos géneros

proponen considerar esta familia de juegos como:

Una herramienta excepcional para promover la coeducacién en pro de una
educacion fisica moderna, donde sus contenidos trasciendan mdés alld de la

aceptacion y reproduccion de estereotipos deportivistas (p. 656).

Por otro lado, Alonso et al. (2019) y Duran et al. (2015) sefialaron prestar
especial atenciéon también al comportamiento individual que presentan
emociones concretas entre géneros, como el amor o afecto con respecto al resto de
emociones. Estos autores indican que esta emocién fue experimentada por las
chicas con mayor intensidad que los chicos, por tanto, depende directamente del
género del jugador. En este sentido, autores como Alonso et al. (2012) también
destacaron que la emocién de amor habia sido puntuada por las chicas con
valores mds elevados que los chicos ante juegos de cooperacién-oposicién, con o
sin victoria. Por otro lado, en las emociones negativas los chicos vivenciaron mds
intensamente ira y rechazo, mientras que las chicas experimentaron en mayor
medida tristeza y ansiedad, pero con intensidades menores en comparacién con
los chicos. Esto confirma los resultados de diversos estudios (Deng et al., 2016;
Hall & Matsumoto, 2004; Hertenstein & Keltner, 2011; Hess et al., 2000) donde se
indica que hombres y mujeres experimentan las emociones negativas de forma

diferente.

Con respecto a la variable competicion, en el &mbito de la educacién fisica,
diversos estudios empiricos han encontrado diferencias relevantes entre ambos
géneros (del Castillo et al., 2012; Gea et al., 2017; Lavega, Filella et al., 2011), pues

ante la derrota las chicas muestran menor intensidad de emociones negativas
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frente a los chicos. Al igual que los resultados obtenidos por Lavega, Magno et al.
(2013), quienes indicaron que las mujeres expresaron las puntuaciones mds bajas
cuando perdieron en los juegos cooperativos con competicién. En este sentido,
Alcaraz-Munoz et al. (2017) averiguaron que el género femenino “ante la derrota
prioriz6 una sensacion de bienestar provocada por la colaboracién con
compaferos o por reirse y jugar con amigos” (p. 62). Sin embargo, en lo que
respecta al género masculino, Sdez de Ocdriz, Lavega, Lagardera et al. (2014) en
su estudio con escolares mostraron que el hecho de utilizar juegos con presencia
de competicién, en general, agrava la intensidad de emociones negativas y
conflictos. En estas ocasiones, los chicos suelen ser los protagonistas de esta
mayor cantidad de conflictos frente a las chicas, principalmente en juegos de
oposicién. En este sentido Etxebarria et al. (2003) indicé que con escolares es la
conducta agresiva estd mds presente en nifios que en nifias, y ademds con la edad
ésta tiende a aumentar en ellos, sobre todo entre iguales, y a disminuir en ellas.
Como docente de educacién fisica este hecho serd necesario tenerlo presente

cuando se decida utilizar juegos de oposicion entre escolares.

Por el contrario, contradiciendo la creencia popular, los estereotipos y la
literatura que atribuye al género femenino mayor tendencia emocional, en el
estudio realizado por Mateu et al. (2014) con précticas motrices de expresién, no
se encontraron diferencias significativas entre chicas y chicos con respecto a las
intensidades emocionales. Estos hallazgos coinciden con los resultados del
estudio de Alonso et al. (2019), quienes aportaron que tanto los chicos como las
chicas experimentaron su vivencia emocional positiva con la misma intensidad
ante juegos de cooperacién. Del mismo modo, Duran et al. (2014) y Muifioz-
Arroyave, Lavega-Burgués, Pic et al. (2020) con estudiantes de secundaria,
Lavega, Filella et al. (2011) y Lavega, Alonso et al. (2011) con estudiantes
universitarios y Miralles (2013, 2017) con estudiantes de primaria, observaron que
tanto las chicas como los chicos mostraban tendencias parecidas en los distintos
dominios de accién motriz y en los dos tipos de emociones (positivas y
negativas). Al igual que Etxebarria et al. (2003) que tampoco encontraron
diferencias entre nifios y nifias de primaria en la intensidad emocional, ademds
afiaden que conforme aumenta la edad el control inhibitorio aumentaba en las

nifias y disminuia en los nifios.

En cuanto a los aspectos internos y externos del juego, en estudios recientes,
se observé que tanto los chicos como las chicas aludian mayoritariamente en sus
narraciones subjetivas a los elementos de la légica interna, es decir, los rasgos
propios del juego, seguido de menciones simultdneas tanto de aspectos de la
l6gica interna como externa en el mismo comentario, y en un ultimo nivel se

aludia a la 16gica externa (Lagardera et al., 2011; Lavega, Lagardera et al., 2014;
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Sdez de Ocdriz, Lavega, Mateu et al.,, 2014). Aun asi, se apreciaron diferencias
entre género, ya que las narraciones de los chicos se vincularon mds al tiempo
interno del juego, mientras que las chicas mencionan mayormente la interaccién
motriz con los compafieros. El género femenino, culturalmente méas asociado con
la participaciéon en relaciones sociales cooperativas, siente mayor bienestar
socioemocional en los intercambios generosos y empdticos con los demds (Conti
et al., 2001; Johnson & Engelhard, 1992). En relacién a los comentarios donde se
combinan tanto rasgos de la légica interna como externa, los chicos aludieron
mayoritariamente a elementos de la l6gica interna, como el hecho de ganar o
perder en juegos con competicién o simplemente el disfrute con el propio juego.
Por el contrario, el género femenino comparte estos argumentos con otros
aspectos externos, como haberse divertido o reido con la prictica del juego
(Lagardera et al, 2011; Sdez de Ocdriz, Lavega, Mateu et al, 2014). Estos
resultados coinciden exactamente con los obtenidos por Alcaraz-Mufioz et al.
(2017) con estudiantes de primaria, pues averiguaron que los nifios aludfan
principalmente al resultado del juego competitivo para justificar su experiencia
emocional, mientras que las nifias para explicar su vivencia emocional, ademds de
a estos elementos, también se referian a aspectos contextuales del juego como
haberse divertido o reido durante su transcurso. Asi pues, como aspecto interno
del juego destacaban la relacién motriz con el resto de compafieros, pues para las
nifias es importante cooperar en grupo y no sentirse rechazadas por el género
masculino. Aunado a esta linea, autores como Chalabaev, Sarrazin, Fontayne et
al. (2013) indicaron que tanto los nifios como las nifias preferian que las clases de
educacion fisica se desarrollasen tinicamente con compafieros del mismo género.
Los chicos consideran que las chicas no se esfuerzan lo suficiente, y las nifias
indican que los nifios cooperan menos y provocan situaciones desequilibradas.
Ambos géneros informan de su preferencia por las clases de educacién fisica con
un solo género para favorecer las oportunidades de préctica y aprendizaje asi
como de comportamiento y evitar sentir miedo ante lesiones (Williams, 2010).
Ademds, estos pensamientos se pueden ver reflejados en sus actuaciones durante
los juegos. En un estudio reciente de Pic et al. (2020) averiguaron que los chicos se
sienten mds seducidos por roles de receptor y liberador, roles con mayor
implicacién en el juego, en comparacién con las chicas que adoptan roles con el
enfoque de esquivador y prisionero. Estos hallazgos coinciden con Gutiérrez y
Garcfa-Lépez (2012), quienes averiguaron una cierta tendencia estereotipica de
participacién en juegos de invasion. Los chicos preferian manipular la pelota y
conseguir el objetivo del juego, mientras que las chicas adoptaban
comportamientos de jugador-espectador.

Tal vez estas actuaciones estén asociadas a la afirmacién de autores como

Chalabaev, Sarrazin, Fontayne et al. (2013), quienes indican que las diferencias

95



VERONICA ALCARAZ MUNOZ

entre género en cualquier situacién social estdn influenciadas por factores
biolégicos. En el dmbito de la actividad fisica, los chicos se encuentran
favorecidos en la realizaciéon de determinadas situaciones motrices que requieren
de capacidades fisicas, como fuerza y velocidad, debido a su desarrollo avanzado
de estas cualidades durante la etapa pubescente frente a las chicas (Olds et al.,
2006; Thomas & French, 1985). Asimismo, estas diferencias bioldgicas a su vez se
ven incrementadas favorablemente en los chicos por el elevado nivel de préctica
de actividad fisica que realizan a lo largo de la vida a diferencia de las chicas,
diferencial que apenas ha variado en las tltimas décadas. Las chicas consideran
prioritarias actividades relacionadas con los estudios y las relaciones sociales,
otorgando escasa importancia a la practica de actividades fisico-deportivas a
diferencia de los chicos que las consideran esenciales para el entretenimiento
(Garcia & Llopis, 2011; Granda et al, 2010). La motivacién para realizar
actividades fisico-deportivas en los chicos viene determinada por aspectos
relacionados con el sentimiento de pertenencia a un equipo, la tensién de la
competicién o demostrar que se es mejor que otros compafieros de equipo, entre
otros aspectos, a diferencia de las chicas que suelen asociar esta practica con
motivos de salud (Pavén & Moreno, 2008). Las actividades que requieren de
capacidades fisicas como la resistencia, estin mayormente dominadas por el
género masculino, como el fatbol o el ciclismo, mientras que las actividades
donde predomina la expresividad estdn controladas por el género femenino,

como por ejemplo la gimnasia ritmica o la danza (Riemer & Visio, 2003).

Los factores cognitivos también estdn presentes en la diferenciaciéon de
género, marcando la distincién en la interaccién con el entorno. Los sistemas
cognitivos y de comportamiento de los hombres y de las mujeres son
funcionalmente distintos. El género masculino responde a un cerebro
sistematizador mostrando preferencia por el mundo fisico, mientras que el género
femenino se asocia a un cerebro empatizador orientado a mantener relaciones

sociales con el resto de personas (Baron-Cohen, 2005).

En los estudios realizados por Bianchin y Angrilli (2012) y Hofer et al. (2006)
con métodos electro-fisioldgicos, averiguaron que las mujeres son
fisiolégicamente mds reactivas a estimulos desagradables frente a los hombres,
quienes presentan una mayor reactividad cardiovascular ante imdagenes
agradables. En este sentido las mujeres mostraron una respuesta global mds
elevada de sobresalto ante estimulos desagradables en comparacién con los
hombres. Del mismo modo, Knyazev et al. (2010) mostraron diferencia entre
géneros en cuanto al tiempo de activacién neuronal, siendo en hombres mayor
cuando se muestran expresiones faciales enfurecidas, ya que al ser un factor de

riesgo las imagenes son procesadas mas lentamente.
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No obstante, estas diferencias entre hombres y mujeres no sélo vienen
determinadas por factores biolégicos o cognitivos, sino que intervienen otros
aspectos psicolégicos, como la motivacién. Los nifios estdn normalmente mds
motivados frente a las nifias a participar en situaciones motrices (Chen & Darst,
2002) y mantienen una mayor percepcién de competencia motriz frente a las
chicas (Biddle et al., 2011). En este sentido, se afiaden a su vez gran carga de
aspectos psicosociales de influencia indirecta, como los estereotipos o creencias
compartidas sobre las caracteristicas personales del género masculino y femenino.
En el dmbito de la motricidad, existen diferencias de género principalmente
porque la sociedad cree que existen. Los estereotipos afectan a la propia
percepcién y al comportamiento del individuo. Segtin Chalabaev et al. (2008) las
chicas se sienten competentes cuando valoran su actitud como masculina ante
una determinada situacién motriz. Asf pues, Schmader et al. (2008) sefialan que
los estereotipos favorecen el rendimiento cognitivo y motor a través de la
automotivacion, evitando el fracaso y reduciendo el estrés. En esta misma linea, el
estudio realizado por Chalabaev, Sarrazin & Brisswalter (2013) mostré que los
estereotipos positivos dirigidos hacia el hombre favorecian una mejora del
rendimiento por parte de ellos, debido al aumento de la autoconfianza y la
movilizacion de la energia para afrontar las situaciones motrices. También
destac6 que el hecho de comentar estereotipos negativos sobre el género
femenino generaba en los hombres un aumento de esfuerzo y discriminacién de

pensamientos irrelevantes para la tarea motriz a realizar.

Con respecto a la dimensién emocional, la literatura cientifica
tradicionalmente ha relacionado al género femenino con la experimentaciéon de
emociones positivas y negativas con mayor intensidad en comparacién con el
género masculino (Grossman & Wood, 1993). Estos resultados aumentan la
concepcion del estereotipo, todavia muy extendido, de que el género femenino es
mds emocional (Day & Carroll, 2004; Feldman et al., 2000; Grewal & Salovey,
2005; Palmer et al., 2005). La argumentacién biolégica expone que la mujer estd
mads preparada para considerar las propias emociones y las de los demds, debido
a que ciertas dreas del cerebro dedicadas al procesamiento emocional estdn mds
implicadas en mujeres que en hombres (Baron-Cohen, 2005; Craig et al, 2009;
Jausovec & Jausovec, 2005). Por otro lado, la justificacién social y cultural indica
que mientras que las mujeres reciben una educacién enfocada hacia lo emocional,
a los hombres se les ensefia a minimizar ciertas emociones relacionadas con la
tristeza, la culpa, la vulnerabilidad y el miedo (Sdnchez-Nufiez et al., 2008). Por
ello, tanto las explicaciones biolégicas como sociales han recibido el apoyo de
numerosos estudios empiricos de la emocién (Ciarrochi et al, 2005 Hall &
Schmid, 2008), apoyando la idea que las mujeres presentan mayores habilidades

emocionales. Estos estudios sefialaron que las mujeres poseen un mayor
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conocimiento emocional, expresan las emociones positivas y negativas con mads
fluidez y con mayor frecuencia, tienen mds desarrollada la competencia
interpersonal, y son socialmente mds empadticas con los demds. Desde una edad
muy temprana las mujeres son mds emocionales que los hombres (Feldman et al.,
2000). De hecho, diversos estudios sobre inteligencia emocional que incluyen el
género como variable de andlisis, establecen que las mujeres son superiores en las
habilidades emocionales (Brackett & Mayer, 2003; Ciarrochi et al., 2000; Extremera
et al., 2006; Follesdal & Hagtvet, 2009).

Al diferenciar entre las dimensiones especificas que presenta la competencia
emocional, Joseph y Newman (2010) y McIntyre (2010) indicaron que las mujeres
presentaban valores superiores en aspectos de la inteligencia emocional como la
percepcién, la facilitaciéon y la comprension emocional. Aunado a esta linea,
algunos estudios (Castro-Schilo & Kee, 2010; Kafetsios, 2004; Livingstone & Day,
2005) sefialan que el género femenino presenta mayor habilidad de percepcién y
facilitacién emocional, entendida ésta tltima como la predisposicién a dirigir los
pensamientos de modo positivo, frente a los hombres. De igual modo, otros
autores (Farrelly & Austin, 2007; Goldenberg et al., 2006) encontraron diferencias
de género en la comprensién y manejo emocional, donde las mujeres se ven mejor
desarrolladas. Con respecto a la expresién emocional, segin Chaplin (2015) y
Chaplin y Aldao (2013) las chicas mostraron mayor expresividad, especialmente
para las emociones positivas, e interiorizacién de las emociones negativas como la
tristeza, haciéndose cada vez més evidente conforme aumenta la edad. Por el
contrario, los nifios exteriorizaron mds emociones como ira, durante la etapa de
nifiez, desencadenando problemas de conducta con el resto de compafieros. Sin
embargo, en la adolescencia se produce lo contrario, pues las mujeres exteriorizan

mds sus emociones que los chicos.

No obstante, autores como Gartzia et al. (2012) no perciben tan clara la idea,
por un lado, de asociar al género femenino con el desarrollo de habilidades
interpersonales, es decir, mayor sensibilidad con las relaciones sociales, la
empatia y la facilitacién emocional para expresar sus emociones. Y, por otro lado,
vincular al género masculino con las capacidades de autorregulacién, tales como
la asertividad, la independencia y la eficacia. En definitiva, es evidente que, al
considerar la perspectiva de género como factor explicativo de la conducta, es
necesario tener presente que siempre opera en complejas interacciones con otros
factores culturales (McIntyre & Edwards, 2009) o factores contextuales como la
edad, las relaciones interpersonales o la propia tarea a realizar (Chaplin & Aldao,
2013). No se podrd determinar con toda certeza que las diferencias emocionales

sean debidas exclusivamente al género, en este sentido debemos ir més alld de los

98



II- MARCO TEORICO

estereotipos sociales (Castillo-Mayén & Montes-Berges, 2014; Ferndndez-Berrocal
etal., 2012).

Por todo ello, los juegos motores y deportivos se presentan como una
herramienta excelente para trabajar los estereotipos y las desigualdades de género
que se perciben durante las clases de educacién fisica (Pelegrin et al., 2012), para
promover una coeducacién que permita ir mds alld de compartir espacios
comunes entre géneros (Minerva, 2002). Resulta evidente trabajar en una
educacién fisica que respete las conductas motrices de cada uno de sus
participantes, ofreciendo gran variedad de experiencias motrices que contribuyan
al bienestar socioemocional y crecimiento personal de sus escolares (Gillison et
al., 2012; Klomsten et al., 2005).

I1.2.10. Experiencia emocional y practica de actividad fisico deportiva

Las experiencias fisico deportivas previas desempefian un papel importante
en la activacion del bienestar emocional (Puertas-Molero et al., 2017; Zumeta et
al, 2016). El hecho de que las personas dispongan o no de antecedentes
deportivos puede diferenciarlos en el uso inteligente de sus emociones y de sus
estados de dnimo (Andrade et al, 2011). En este sentido, los jugadores con
antecedentes deportivos muestran con menor intensidad las emociones negativas
y los estados de dnimo de tensién y ansiedad frente a aquellos jugadores que no
tienen esas experiencias fisico deportivas previas (Rovira, Lépez-Ros, Lagardera
et al., 2014). Por tanto, segtin estos autores se podria decir que “la préctica de
ejercicio fisico puede influir favorablemente en la autorregulacién emocional” (p.
120). De hecho, las personas que realizan asiduamente cualquier tipo de préctica
motriz estdn asociadas con un nivel de estrés menor, un mejor estado de animo y

mayor grado de salud (Jiménez et al., 2008).

Ademds, como indican numerosas investigaciones la practica de actividad
fisica de forma sistemdtica confiere una serie de efectos potenciales
socioemocionales (Briere et al., 2019; Contreras et al., 2010; Harrison & Narayan,
2003; Kantomaa et al., 2008). De partida, la experiencia deportiva de los alumnos
en las clases de educacién fisica puede suponer una diferencia sustancial en las
vivencias emocionales, en relacién a aquellos alumnos que carecen de tal
experiencia. Ademds, Jodra et al. (2017) averiguaron que entre el alumnado con
antecedentes deportivos también pueden existir diferencias en lo que respecta a la
conducta social de los jévenes, debido a la modalidad deportiva a la que
acostumbran practicar. En este sentido, estos autores indicaron que
“comprobamos que existen diferencias significativas entre los participantes de

modalidades deportivas individuales y aquellos que estan involucrados en
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deportes de equipo, siendo los primeros los que presentan un menor nivel de
conductas disociales” (p. 201). Asi pues, los deportistas de modalidades
individuales se asocian con la perseverancia, la resiliencia y la autoestima
(Laborde et al. 2015; 2016). No obstante, Castro-Sanchez et al. (2018) indican que
en lo que respecta a deportes de contacto, los deportistas de modalidad colectiva
son los que mejor gestionan sus emociones, frente a los de modalidad individual,
a pesar de ser los deportes colectivos con contacto los que provocan mayores
niveles de conductas disruptivas.

De modo que, para conocer estas diferencias emocionales en funcién de la
experiencia deportiva, autores como Jones (2003) y Lane et al. (2010) parten de la
premisa de que cuanto mayor es este historial deportivo previo mejor es el control
emocional del deportista. Diversos estudios lo corroboran con sus resultados,
Lavega, Lagardera et al. (2014) averiguaron que los participantes sin antecedentes
deportivos activaron valores significativamente mds intensos al intervenir en
précticas motrices de introyeccién, que aquellas personas con historial deportivo.
Del mismo modo, Gea, Alonso, Yuste et al. (2016) mostraron que los jugadores
con mayor experiencia deportiva expresaban menor intensidad emocional en
juegos deportivos de oposicién. Lavega, Filella et al. (2013) confirmaron estos
mismos hallazgos en las cuatro familias de juegos motores, los jugadores con
menos antecedentes deportivos expresaron con mayor intensidad sus emociones
positivas, aunque vivieron con menor intensidad las negativas. El hecho de que
los jugadores sin historial deportivo previo experimenten valores emocionales
positivos mds intensos podria estar justificado segtn Ellsworth y Scherer (2003)

por el efecto novedad ante la préctica motriz.

Sin embargo, estudios como el de Duran et al. (2015) averiguaron que tanto
las emociones positivas como las negativas fueron experimentadas con los valores
mds intensos por los jugadores con historial deportivo en las cuatro familias de
juegos motores y deportivos. Al igual que Gea, Alonso, Urena et al. (2016),
quienes descubrieron que al participar en juegos de oposicién los jugadores con
experiencia deportiva previa alcanzaron los valores mds elevados de activacién
emocional frente a los que no tenfan historial deportivo. Alonso et al. (2018) desde
un enfoque cualitativo en juegos de cooperacién-oposicion, indicaron que estas
personas con antecedentes deportivos en deportes federados vivencian y
describen la practica motriz con un bienestar mds intenso que los que no
practican de forma regular cualquier deporte. Del mismo modo sucede con las
emociones negativas como el rechazo. En el caso de los jugadores con
antecedentes deportivos esta vivencia se acenttia por una sensacion de fracaso
asociada con la derrota en juegos deportivos. En estos jugadores considerados
“deportistas” por su propio historial deportivo, la competicién puede agravar sus
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emociones negativas al estar enfrentados a la posibilidad de perder (Alonso et al.,
2011).

Ahora bien, como punto de controversia que se ha de considerar, otras
investigaciones muestran la posibilidad de no observar estas diferencias entre los
jugadores en funcién de si tienen o no antecedentes deportivos. En los estudios de
Sédez de Ocdriz, Lavega, Mateu et al. (2014) y de Lavega, Lagardera et al. (2014) en
juegos de cooperacién con estudiantes universitarios, de Lavega, Alonso et al.
(2014) en los cuatro dominios de accién motriz con estudiantes universitarios y de
Duran et al. (2014) con estudiantes de secundaria y bachillerato en las cuatro
familias de juegos motores y deportivos, no encontraron diferencias entre
participantes con o sin historial deportivo. Al igual que Beedie et al. (2000) en su
meta-andlisis, quienes averiguaron que deportistas y sedentarios obtuvieron
valores emocionales similares. Garcia et al. (2012) en cuanto a competencias
emocionales tampoco mostraron diferencias significativas entre nadadores y

sedentarios.

En definitiva, ante todas estas aportaciones resultard necesario identificar
previamente el perfil deportivo del alumnado cuando se utilicen juegos motores y
deportivos en las clases de educacién fisica, ya que los resultados pueden ser muy
distintos en caso de tener o no experiencia fisico deportiva (Mufioz et al., 2017).

I1.2.11. Estados de animo y juegos motores y deportivos

El estado de dnimo, como parte de la afectividad y del bienestar de la
persona, se ve condicionado por la préctica de actividad fisica y deportiva, el tipo
de esta (Morgan, 1985; Torres-Luque et al., 2013) e incluso su duracién (Arruza et
al,, 2008) y la variedad de actividades realizadas (Reigal et al., 2018). En este
sentido, Morgan y Pollock (1977) hallaron que los participantes que con historial
deportivo puntuaban con valores mds inferiores los estados de 4nimo negativos y
mas altos los estados de dnimo positivos al compararlos con participantes sin
antecedentes deportivos. Ademds, el estado de d&nimo determina el
comportamiento y rendimiento del deportista (Jones, 2003; Lane et al., 2010).
Morgan et al. (1987) fueron de los primeros en analizar la carga del entrenamiento
sobre el nivel de estrés del deportista, destacando la importancia de analizar el
estado de dnimo de estos jugadores para prevenir el sobre-entrenamiento y
progresar con un rendimiento éptimo. Del mismo modo, Brandt et al. (2016) y
Zandi y Sabbaghian (2013) hallaron una correlacién directa entre el éxito
deportivo logrado y los estados de animo, los jugadores obtuvieron valores altos
en sus estados de animo negativos ante la derrota y valores altos en sus estados

de dnimo positivos ante la victoria.
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En este sentido, resultan evidentes los efectos positivos que genera la
préactica fisico deportiva en cuanto a salud mental al producir la liberacién de
endorfinas, y reduciendo asi los niveles de estrés, depresiéon y ansiedad
(Mérquez, 1995). Estas actividades, ya sean moderadas o vigorosas, liberan esas
sustancias actuando directamente sobre el sistema nervioso y generando una
experiencia positiva de bienestar y de relajacion. Ademds, acttian a modo de
analgésicos naturales inhibiendo el dolor. En este sentido, las personas que
realizan habitualmente actividad fisica son mds felices que las que no lo hacen,
como resultado del estado de euforia o placer intrinseco que experimentan por las
“hormonas de la felicidad” y la diversién asociada con los juegos, deporte y
actividades similares (Dinas et al., 2011; Morgan, 1985; Rasciute & Downward,
2010; Richards et al., 2015). En definitiva, la préctica de actividad fisico deportiva
mejora la calidad de vida incidiendo en el estado de dnimo a nivel psicolégico
(Reigal & Videra, 2013; Reigal et al.,, 2013), junto al nivel fisiolégico y social
(Mérquez et al., 2006).

En cuanto al género, Pefaloza et al. (2016) observaron diferencias entre
hombres y mujeres deportistas en los estados de dnimo, siendo los hombres
quienes puntuaban con valores mds altos de vigor frente a las mujeres, mientras
que ellas alcanzaban valores superiores en ansiedad, en contraposicién con los
estudios de Ledén-Prados et al. (2011) y Arbinaga (2013). Arruza et al. (2008)
corroboraron los niveles altos de estados de danimo positivos por parte de los
hombres y los niveles altos de estados de dnimo negativos por parte de las
mujeres coincidiendo con Balaguer et al. (1993). Este hallazgo tal vez sea debido a
la mayor implicacién activa por parte de los chicos en las actividades fisico
deportivas frente a las chicas (Cecchini, Echevarria et al., 2003; Cecchini et al.,
2002, 2003). Por otra parte, segtin autores como Raglin et al. (1991) el género no
fue determinante en précticas fisicas deportivas, tanto chicos como chicas

mantenian un perfil iceberg en sus estados de dnimo (Hanin, 2014).

En relacién a los juegos motores y deportivos, el dominio de accién motriz
mds estudiado es el de cooperacién. Murioz et al. (2014) observaron que los juegos
cooperativos sin competicién favorecen la disminucién de los estados de animo
negativos de depresion, rabia y fatiga, y la participacién e intercambio de
relaciones interpersonales entre los jugadores de forma relajada, manteniendo
lineal el estado de tensién-ansiedad durante el transcurso del juego. Ademads, con
presencia de competicién los juegos cooperativos aumentan la intensidad del
estado de d4nimo de vigor-actividad. Ahora bien, los juegos cooperativos
competitivos al estar orientados hacia un marcador final de derrota o victoria
para sus protagonistas también pueden generar un ambiente de estrés que

incrementa los valores de tensién-ansiedad, depresién-abatimiento, rabia-
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hostilidad y fatiga-inmovilidad. Estos hallazgos coinciden con otros estudios que
muestran que en los juegos sobre todo donde existe competicién se activan las
emociones negativas (Sdez de Ocdriz, Lavega, Lagardera et al., 2014). La fatiga,
coincidiendo con el estudio de Molina (2016) también con juegos cooperativos
competitivos, podria estar explicada por el aumento de la implicacién activa y el
esfuerzo mayor de los jugadores cuando se trata de competir y juzgar con un
resultado final sus intervenciones motrices, estos mismos resultados coinciden
con el estudio de Oiarbide et al. (2014) en juegos de cooperacién-oposicién.
Siguiendo con la linea del dominio de accién motriz de cooperacién, Rovira,
Lépez-Ros, Lagardera et al. (2014) averiguaron que con las practicas motrices de
introyecciéon los estados de dnimo asociados tanto con la tensién-ansiedad y
rabia-hostilidad como con el vigor-actividad disminuyeron su intensidad. No
obstante, Mufioz et al. (2017) destacaron que al utilizar juegos cooperativos los
estados de dnimo positivos aumentan su intensidad de forma significativa, sobre
todo en presencia de competicién. En lo que respecta a los estados de &nimo
negativos la competiciéon favorece su vivencia sin diferencias entre juegos,
desigualdad que si existe entre los estados de animo negativos en ausencia de
competicién. En definitiva, la 16gica interna los juegos cooperativos (Mufoz et al.,
2014, p. 186):

Exige que sus protagonistas interactden entre ellos, dialoguen, pacten y se
pongan de acuerdo para resolver el desafio grupal. Estos procesos asociados a
la ayuda mutua y a la empatia son portadores de experiencias agradables de

bienestar subjetivo y social.

Saéz de Ocdriz et al. (2017) en otro estudio con préacticas cooperativas de
expresiéon motriz sin competicién, en concordancia con el resto de estudios,
observaron un aumento de la intensidad animica en vigor-actividad. Ademas,
averiguaron que los estados de d&nimo pueden presentar diferencias en funcién de
la agrupacién de los jugadores. Ante grupos mixtos, donde tanto chicas como
chicos participan juntos, disminuyen los estados de énimo de tensién y depresion,
pero aumenta la rabia. En cambio, en los grupos segregados, donde participan
con compafieros del mismo género, se reduce la rabia, y aumenta el vigor, la
fatiga y la tensién. En ambos grupos las actividades cooperativas de expresién
aportaron efectos positivos en los estados de animo de los participantes, sobre
todo en los grupos mixtos en cuanto a tensién y depresién, y en los grupos
segregados en los valores de vigor.

Con respecto a los juegos psicomotores, Muiioz et al. (2016) no encontraron
diferencias en los estados de animo de los protagonistas al participar en grupos
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segregados, es decir, separados por género. En cuanto a la familia de juegos, estos
autores mostraron que jugar en solitario increment6 el estado de dnimo negativo
de los jugadores, mientras que al introducir la competiciéon se obtuvieron valores
superiores de estados de animo positivos. Estos resultados coinciden con los
hallados en el estudio de Mufioz et al. (2017), quienes descubrieron que los
estados de d4nimo negativos aumentaban en los juegos psicomotores sin
competicién, y sobre todo en el caso de los hombres al participar en grupos
separados. Atendiendo a autores como Chacén et al. (2016), los chicos suelen
preferir més las situaciones motrices colectivas y competitivas, mientras que las

chicas tienden hacia la préctica fisica de cardcter individual.

En cuanto a los juegos de oposicién, Gea, Alonso, Urena et al. (2016)
averiguaron que los estados de animo de tensién y de vigor se experimentaron
entre los protagonistas con valores elevados, mientras que las intensidades en
depresion y rabia fueron menores. Por otro lado, estos autores observaron que los
jugadores que contaban con historial deportivo registraron valores mds altos
significativamente en el estado de danimo de vigor frente a los jugadores sin
antecedentes deportivos. En este sentido, las experiencias previas de la persona
pueden actuar como base de las manifestaciones emocionales, influyendo
directamente en sus estados de dnimo (Vallés & Vallés, 2000). Al contar los
jugadores con antecedentes deportivos, es decir, estar habituados en la mayoria
de ocasiones a participar en situaciones motrices competitivas, sus estados de
animo positivos pueden verse condicionados de forma menos favorable al
participar en juegos sin competicién (Duran et al., 2015; Munoz et al., 2017). Por
otra parte, autores como Rovira, Lépez-Ros, Lagardera et al. (2014) mostraron que
los protagonistas con historial deportivo presentaban estados de dnimo de
tensién-ansiedad menos intensos que los participantes sin experiencia fisico
deportiva. Estos autores también observaron que, entre el género femenino,
fueron las chicas sin historial deportivo quienes experimentaron con valores
superiores vigor frente a las que presentaban antecedentes deportivos. Mientras
que las chicas con experiencia fisico deportiva puntuaron mds alto el factor rabia

que las chicas sin historial deportivo.

En relacién a los juegos de cooperacién-oposicién, a diferencia del resto de
familias de juegos Oiarbide et al. (2014) no encontraron cambios en los estados de
animos de los protagonistas. Sin embargo, al considerar la variable género
averiguaron que las chicas experimentaron vigor-actividad con mayor intensidad
frente a los chicos. Estos autores argumentan que el estado de dnimo de vigor
elevado puede ser debido al efecto vigorizante de la situacién motriz en el grupo
de chicas. Los chicos valoraron con puntuaciones mds altas el factor fatiga frente a

las chicas, quienes no experimentaron variedad emocional desde el inicio hasta el
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final del juego en este factor. Estos resultados coinciden con los obtenidos por
Rocheleau et al. (2004), quienes mostraron que las chicas obtuvieron un estado de
dnimo mds favorable que los chicos en el factor de fatiga tras la prictica de

actividad fisica.

En definitiva, muchos de los estudios consultados han relacionado la
practica de actividad fisica con la mejora del estado de dnimo (Cervell6 et al.,
2014; Jordé-Espi et al., 2019; Leén-Prados et al., 2012). En este sentido, Serna, et al.
(2017) en su estudio con juegos de los cuatro dominios de accién motriz
corroboraron la activacién de los estados de dnimo positivos de los protagonistas,
sobre todo en los juegos psicomotores y en los juegos de cooperacién, en linea con
resultados de otros estudios (Lagardera & Lavega, 2011). Asi pues, los duelos
entre jugadores y equipos junto con la derrota, cuando los juegos se realizan
considerando la variable de la competicién condicionaron desfavorablemente los
estados de dnimo negativos. En este caso, destacé el dominio de oposicién debido
probablemente al esfuerzo fisico que supone frente al resto de familias de juegos
(Dehesa et al., 2015).

Teniendo en cuenta lo revisado en la literatura cientifica, desde el &mbito
emocional, es necesario formar a nuestros alumnos aprendiendo y jugando en un
clima de clase positivo y motivacional. En este sentido, la educacion fisica parece
ser un escenario ideal de intervencién para la expresién emocional por su cardcter
inseparable motriz y relacional (Espoz-Lazo et al.,, 2020). Los docentes de
educacién fisica tenemos la gratificante labor de ensefiar a nuestros alumnos,
desde edades tempranas, influyendo positivamente a través de los juegos motores
deportivos en su bienestar y su calidad de vida (Cantén, 2001; Jirgens, 2006). Asi
podran extrapolarlo de forma consciente a su capacidad de gozar del bienestar
emocional, la felicidad y el disfrute con lo que se hace dia a dia, y que deberia ser
una caracteristica propia de todas las personas (Bisquerra & Pérez, 2007).

Con base en lo anteriormente expuesto, la vivencia emocional estard
asociada a la l6gica interna o estructural del juego y a la 16gica externa o subjetiva
de la persona. Por ello, es necesario considerar aspectos vinculados a las
caracteristicas del juego, como el tipo de dominio de accién motriz (juegos
psicomotores, de cooperacién, de oposicién o de colaboracién con oposicién), o la
presencia o ausencia de competicién. Ademds, de los aspectos asociados a las
caracteristicas de los participantes, como el género o la experiencia deportiva. De
hecho, serfa fundamental que los docentes garantizasen una educacién fisica
equitativa, es decir, asegurando la participacién por igual de todos los estudiantes
de primaria, de ahi también la necesidad de considerar la perspectiva de género.

Ademds, de considerar la experiencia fisico deportiva de la persona, ya que son
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caracteristicas de los participantes que les acompafiaran a lo largo de su vida, y

podrian ser aspectos importantes que moldeen su personalidad.

Por todo ello, primero serd necesario conocer el engranaje del juego, la
naturaleza de cada situacién motriz, y asi como docentes serd més fécil la labor de
planificar los juegos motores y deportivos acorde a los resultados que se esperan
en la afectividad. De modo que si se conocen cudles pueden ser los resultados, se
podrad orientar la planificaciéon educativa atendiendo a aspectos propios del juego,
como el tipo de dominio de accién motriz o la presencia o ausencia de

competicion, entre otros.

Con el presente trabajo nos planteamos diversos interrogantes para abordar
como posibles problemas de investigacién, tales como ;generara el mismo
comportamiento emocional los juegos psicomotores que los sociomotores? jcomo
puede afectar a nivel emocional la presencia de un adversario en un juego
sociomotor de oposicion, como es el caso de un “uno contra uno”? ;ganar o
perder un juego influye en la vivencia emocional? ;cudles seran las emociones
experimentadas al jugar bajo la sensacion de un marcador final frente a los juegos
sin competicion? ;chicos y chicas viven emocionalmente los juegos del mismo
modo?, y si los escolares practican actividad fisica deportiva de forma regular
fuera de la escuela, ;influye en su experiencia emocional al participar en juegos

motores y deportivos dentro de las clases de educacion fisica?
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[II- OBJETIVOS

En el presente trabajo se propuso el siguiente objetivo general:

1. Analizar la intensidad de la vivencia de las emociones positivas y
negativas en alumnado de educacién primaria al participar en juegos
motores y deportivos psicomotores, de cooperacién, de oposicién y de
colaboracién-oposicién, en funcién de la competicién, del género y de la

experiencia fisico deportiva.

Tras la revisién de la literatura cientifica y el andlisis de los estudios previos, se

plantearon los siguientes objetivos especificos de estudio:

1.1 Analizar las propiedades psicométricas de la GES-C para estudiar
los estados emocionales en juegos motores y deportivos de cuatro dominios

de accién motriz, con y sin competicién, en escolares.

1.2 Determinar el tipo de emocién que experimentan los escolares en
juegos motores y deportivos psicomotores, de cooperacion, de oposicién y de

colaboracién-oposicién.

1.3 Analizar si la intensidad de las emociones positivas y negativas
experimentada por los jugadores, depende de la presencia o ausencia de la

competicion.

1.4 Comprobar la intensidad de las emociones positivas y negativas
cuando los jugadores resultan ganadores o perdedores en un juego deportivo

con presencia de competicion.

1.5 Analizar si chicos y chicas experimentan la misma intensidad
emocional al participar en juegos psicomotores, de cooperacién, de oposicién

y de colaboracién-oposicion.

1.6 Describir si chicos y chicas experimentan la misma intensidad

emocional al participar en juegos con o sin existencia de competicion.

1.7 Examinar si varia la intensidad emocional positiva y negativa entre
escolares con o sin experiencia fisico deportiva, al participar en juegos y

motores deportivos.

1.8 Analizar si varia la intensidad emocional positiva y negativa entre
escolares con o sin experiencia fisico deportiva, al participar en juegos con o

sin competicion.
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1.9 Conocer si experimentan la misma intensidad emocional positiva y
negativa chicos y chicas con o sin experiencia fisico deportiva, al participar en

juegos motores y deportivos.
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IV.1. DISENO DE LA INVESTIGACION

El disefio de la investigacion es entendido como el plan y la estructura que
realizard el investigador para obtener evidencias empiricas sobre los objetivos de
la investigacién o las relaciones del problema de estudio (Kerlinger & Lee, 2002).
Esta investigacion correspondi6 a un estudio cuasiexperimental con un muestreo
no probabilistico, ya que la muestra no fue seleccionada al azar, sino que se
accedi6 por facilidad de la investigadora (Herndndez et al., 2014). Para este
estudio se utilizaron disefios intersujetos e intrasujetos en el andlisis de las
variables (Montero & Leén, 2007).

Se realiz6 una investigacion aplicada, orientada a mejorar la calidad
educativa, y de cardcter idiogrdfico, en un contexto natural y ecolégico. El
contexto fue el lugar donde se desarrollaba habitualmente la sesién de educacién
fisica, ya fuese el patio o el pabellén polideportivo. Por tanto, no se alterd el
funcionamiento didéctico regular ni los grupos de clase (Latorre et al., 2005). La
intervencion del trabajo se realiz6 con un total de 67 sesiones con una duracién de
1 hora cada sesién durante nueve meses (desde octubre hasta junio). Los docentes
habituales de cada centro educativo dirigieron las sesiones, presentando los
juegos, explicando sus reglas, y solventando posibles dudas. El docente, una vez
comenzado el juego, no intervenia para evitar ayudar, motivar o aportar
feedbacks que pudiesen influir en la experiencia emocional de los escolares. La
investigadora solamente observaba el desarrollo de las sesiones, no intervino

como docente ni formadora, sino s6lo como investigadora.
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IV.2. VARIABLES DEL ESTUDIO

Las variables fueron establecidas en funcién de los objetivos de la presente

investigacion y los fundamentos teéricos de referencia.

1.  Dominio de accion motriz del juego motor y deportivo:
psicomotor, de cooperacién, de oposiciéon y de colaboracién-oposicién

2. Existencia o no de competiciéon

Resultado del juego competitivo: ganar o perder
Género: chico o chica

Experiencia fisico deportiva

Tipo de emocién: positiva y negativa

S A T

Intensidad emocional experimentada

IV.3. PARTICIPANTES Y CONTEXTO

Participaron un total de 393 estudiantes de educacién primaria, con un
rango de edad entre 7 y 12 afios, de cuatro centros educativos de la Regién de
Murcia, tres con titularidad ptblica y uno concertada.

La realizaciéon del presente trabajo estuvo dividida en tres intervenciones
principales: 1) una primera prueba exploratoria, para evaluar el disefio del
instrumento elaborado para medir la vivencia emocional, con 120 estudiantes de
educacién primaria de 7 a 9 afios; 2) una segunda prueba exploratoria, para
evaluar las modificaciones realizadas al instrumento, con 21 estudiantes de
educacién primaria de 8 a 12 afios; y, por ultimo, 3) el estudio para validar el
instrumento probado anteriormente y conocer la vivencia emocional de 152
estudiantes de educacién primaria, de los cuales 72 eran chicos y 80 chicas de
entre 8 y 12 afios (Megaq= 9.72, DT = 1.18). El estudio conté con la participacién de

un total de cinco docentes especialistas en el 4rea de educacién fisica.

Las tres intervenciones del estudio se integraron en la planificacién de la
asignatura de educaciéon fisica en los diferentes centros educativos,
convirtiéndose en un contenido transversal mas en el que el alumnado debia

participar durante el segundo trimestre.

Los padres, las madres y/o los tutores legales de los menores dieron su
consentimiento informado (ver Anexo 1) previo a la realizaciéon de las

intervenciones practicas. En dicho consentimiento se informé del proceso de
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investigacién, del tratamiento confidencial y proteccién de los datos, del derecho
a abandonar la investigacion si asi lo decidia el participante, y se solicité
informacién sobre los hdbitos de actividad fisica extraescolar del menor. La
Comisién de Etica de Investigacién de la Universidad de Murcia emitié un
informe favorable del estudio (ver Anexo 2) en conformidad con la Declaracién

de Helsinki y el Convenio de Oviedo.

Del estudio fueron descartados un total de 100 escolares al presentar alguno
de los siguientes motivos: (a) no entregaron el consentimiento informado para
participar, (b) el instrumento de evaluacién emocional estaba incompleto y/o (c)
solamente habia participado en menos de tres sesiones practicas asociadas a los

dominios de accién motriz.

IV.4. INSTRUMENTO Y PROCEDIMIENTO
IV.4.1. Contextualizacion del trabajo de campo

La presente investigacién tuvo lugar durante el curso académico 2014-2015.
La primera prueba exploratoria se realiz6 el 19 de noviembre de 2014 en uno de
los centros publicos participantes; la segunda prueba exploratoria se realiz6 el 11
de diciembre de 2014 en otro de los centros publicos participantes; y la realizacién
y registro de las sesiones principales del estudio se llevé a cabo en el periodo
comprendido entre febrero y mayo de 2015, en otro de los centros ptblicos y en el
concertado. Las fechas exactas de las sesiones se establecieron en consenso con los
docentes de educacion fisica de los centros educativos que accedieron al
desarrollo de la investigacién. Estas fechas fueron modificindose durante la
intervencion de trabajo de campo, segtn el resto de actividades complementarias
que iban surgiendo en el centro educativo, como por ejemplo, las excursiones o
los campeonatos escolares. En este sentido, se intenté que afectara lo menos
posible al desarrollo normal de las clases de educacién fisica y al cumplimiento de
sus proyectos educativos.

Las sesiones con el centro educativo concertado se realizaban los lunes y los
miércoles con el tercer curso, los jueves y los viernes con el cuarto curso, y los
martes y los jueves con los cursos de quinto y de sexto, desde el 16 de febrero
hasta 5 de marzo de 2015. Después, las sesiones con el centro educativo ptiblico se
realizaban los martes y los viernes con el grupo de tercero A, los martes y los
jueves con el grupo de tercero B, los lunes y los jueves con el grupo de cuarto A 'y
cuarto B, desde el 9 de marzo hasta el 14 de abril de 2015. Seguidamente, en el
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mismo centro educativo, las sesiones se realizaban los lunes y los jueves con el

grupo de quinto A, los martes y los viernes con el grupo de quinto B, los martes y

los viernes con el grupo de sexto A, y los martes y los jueves con el grupo de sexto
B, desde el 13 de abril hasta el 5 de mayo de 2015 (ver Figura 4).

Figura 4

Temporalizacion del trabajo de campo en la investigacion
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IV.4.2. Disefio y elaboracion de la GES-C para conocer la vivencia
emocional en los juegos motores y deportivos

La Games and Emotions Scale for Children (GES-C) es un instrumento
disefiado a partir de la Games and Emotions Scale (GES) validada con estudiantes
universitarios por Lavega, March et al. (2013). La GES-C fue elaborada con el
propdsito de crear un instrumento dentro del &mbito de la educacioén fisica, para
medir las intensidades emocionales, que abarcase tanto emociones positivas como
emociones negativas fdciles de reconocer por los escolares. Es un instrumento
centrado en la emocién, breve e intensa que experimentan los participantes
durante el transcurso de un juego en concreto, por eso es administrado nada mds
finalizar este. Sus marcos tedricos de referencia son el modelo emocional de
Bisquerra (2009) y la praxiologia motriz de Parlebas (2012). Por ello, la GES-C
permite estudiar la relacién entre los juegos motores y deportivos y las
emociones, en funcién de la existencia o no de competicién, el resultado (ganar o
perder) y del género, en estudiantes de educacién primaria. Por ello, incluye
simbolos gréficos que facilitan la evaluacién de las intensidades emocionales en
una escala reducida de 1 a 5. Ademads, los escolares pueden dibujar los rasgos
internos o externos del juego que han influido en su experiencia emocional,
proporcionando informacién relevante y dejando que se expresen del modo que
mas familiarizados estdn, a través del dibujo. Es un instrumento ttil para
cualquier profesional del dmbito de la actividad fisica, porque permite conocer
elementos de la l6gica interna y externa de las diferentes situaciones motrices que

se planteen, e influir en las emociones de los protagonistas.

La primera versién de la GES-C (ver Anexo 3) fue disefiada considerando
emociones bdsicas (Ekman, 1993), tres negativas: ira, tristeza y miedo, y tres
positivas: alegria, y sorpresa y carifio. Esta tltima, aludiendo a amor o afecto, es
aportada por autores como Ferndndez-Abascal (2001), Goleman (2013) y Lazarus
(1991). En relacién con la emocién de sorpresa, esta puede ser considerada
positiva y no ambigua, por su tendencia asociada principalmente a situaciones
favorables (Lazarus, 1991). La seleccion de las emociones de la GES-C se realizd
con base en el modelo de Bisquerra (2010), por ser consideradas emociones
bésicas y por su aplicacién en contextos educativos. Como adaptaciones de la
original GES, se decidié reducir el nimero de emociones que constituyen el
instrumento, para evitar la fatiga por parte de los estudiantes de educaciéon
primaria a la hora de expresar su vivencia emocional, y descartar las emociones
ambiguas, por la dificultad de los escolares en esta etapa educativa al reconocer
sus emociones y generar confusiones entre estas, al poder ser consideradas tanto

positivas como negativas.
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Se disefié para recoger la intensidad emocional en puntuaciones de 1 a 7,
correspondientes a las 6 emociones (positivas y negativas). La disminucién de la
escala de valoracién fue otra adaptacién de la original GES establecida de 0 a 10,
con la finalidad de reducir la dificultad al considerar demasiados puntos
intermedios, siguiendo las recomendaciones de Bisquerra y Pérez (2015). Junto a
la escala numérica se afiadieron simbolos gréficos, a modo de emoticonos, para
cada una de las emociones e intensidades emocionales, siguiendo las aportaciones
de DeKlerk et al. (2014) y Quiles et al. (2004). Este tipo de variaciones en la GES-C
facilitan la comprensiéon emocional en estudiantes de educacién primaria, ya que
estdn mds asociados a la representacién simbdlica frente a la numérica (DeKlerk
etal., 2014).

También en esta primera version de la GES-C se afiadieron dos apartados
para recoger informacién cualitativa que permitiera entender la experiencia
emocional de los protagonistas. Un apartado para que los participantes explicaran
qué emocién habian sentido con mayor intensidad y el porqué, y otro apartado
situado debajo del anterior, que dejaba la libre eleccién a los escolares para

comentar y /o dibujar.

Ademads, se puso en practica en una prueba exploratoria con 120 estudiantes
de educacién primaria de entre 7 y 9 afios, en un centro educativo con un docente
del drea de educacion fisica. Posteriormente, un experto en Juegos Deportivos y
Emociones valoré la puesta en practica del instrumento y elaboré un informe con
los ajustes de mejora (ver Anexo 4), que después fueron aplicados en el disefio de
la segunda versién de la GES-C (ver Anexo 5).

En la segunda version de la GES-C se incluyeron dos emociones negativas:
rechazo y vergiienza, y dos emociones positivas: humor y felicidad, para ampliar
la identificacién de la vivencia emocional y favorecer la especificidad de cada
emocién. Se eliminé la emocién de sorpresa porque generaba confusién entre los
escolares. La emocién de carifio fue entendida como enamoramiento o
sentimiento de atraccién hacia alguien, y por ello, se sustituy6 por el término
afecto. Finalmente, en la segunda version de la GES-C las emociones
seleccionadas fueron cinco negativas: ira, tristeza, rechazo, miedo, vergiienza; y

cuatro positivas: alegria, felicidad, humor y afecto.

La escala numérica fue reducida de 1 a 5 para disminuir la dificultad de
encontrar excesivos puntos intermedios para valorar la intensidad emocional, ya
que los escolares tendfan a indicar solo los puntos de los extremos (1 o 5). Se
sustituy6 la visualizacién de la cifra numérica dentro de la propia escala y por las
palabras descriptivas como “nada”, “poco”, “un poco madas”, “bastante” y

“mucho”. Del mismo modo, los simbolos gréficos fueron modificados, para evitar
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condicionar la evaluacién de la experiencia emocional de los escolares, ya que

eran seleccionados por ser llamativos para ellos.

En relacién con la recogida de informacién de tipo cualitativo, se
redisefiaron ambos apartados, indicando a los escolares que debian rodear la
emocion, entre las indicadas, que mds intensamente habian experimentado y
justificarla en una oracién explicativa. Esta oracién comenzaba con un “porque” a
raiz de la eleccion anterior y aparecian lineas continuas que indicaban necesidad
de argumentar, lo que es una dindmica familiar para el alumnado de esta etapa
educativa. Ademds, en esta segunda version de la GES-C se solicité al
participante que dibujase lo mds representativo del juego relacionado con su
vivencia emocional en el apartado correspondiente, y se elimin la libre eleccién

de comentar y /o dibujar.

Se realiz6 una segunda prueba exploratoria con la segunda versién de la
GES-C con 21 estudiantes de educacién primaria de entre 8 y 12 afios, en un
centro educativo con un docente del drea de educacion fisica. Posteriormente, con
las aportaciones de esta segunda puesta en practica y valoracién del experto se
elaboré la version definitiva de la GES-C (ver Anexo 6). Esta tltima version de la
escala GES-C fue el instrumento utilizado para obtener las respuestas a los

objetivos de la investigacion.

IV.4.3. Formacion emocional y familiarizacion con el instrumento

Se realiz6 una sesion de formacién emocional bésica, previa a la realizacién
de las sesiones principales del estudio. Esta sesién form¢ parte de la planificacion
regular de la asignatura de educacién fisica en los diferentes centros educativos.
La duracién fue de 1 hora. Esta sesién tenia por objetivo familiarizar a los
escolares con las emociones bdsicas aportadas por el modelo de educacién
emocional de Bisquerra (2009, 2010) y recogidas en el instrumento GES-C (alegria,
rechazo, humor, ira, felicidad, vergiienza, miedo, afecto y tristeza). Para ello, en
una asamblea inicial se les mostré imdgenes de nifios/as expresando dichas
emociones (ver Anexo 7), y se buscé que fueran los propios escolares quienes
averiguaran de qué emociones se trataban cada una de ellas, aportando ademds
ejemplos de situaciones cotidianas de ellos donde se identificaran con esos
nifios/as. Posteriormente, a través de situaciones motrices expresivas se buscé
que expresaran las diferentes emociones ellos mismos y ademds las reconocieran
en sus compafieros, favoreciendo la exploracién mediante expresiones faciales,
gestuales, etc. y limitando las sonoras. También se realiz6 una situacién motriz
lddica para promover la familiarizaciéon con los juegos motores y deportivos de

las sesiones principales del estudio. A modo de asamblea final al terminar la
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sesion se administré el instrumento para evaluar la experiencia emocional
suscitada en el juego y se comentaron las dudas y reflexiones grupales de dicha
sesién. De este modo, esta sesién de formacién permitié a su vez presentar el
instrumento a los escolares y familiarizarlos con la dindmica de respuesta del
instrumento de investigacién, que posteriormente seria utilizado en las sesiones
principales del estudio. Asimismo, favoreci6 a los docentes implicados en el
estudio tener una toma de contacto con la dindmica de la sesién, similar a la

aplicada posteriormente con las sesiones principales.

IV.4.5. Desarrollo de las sesiones practicas

La secuencia de las sesiones principales del estudio se establecié siguiendo
un orden creciente de complejidad decisional de los dominios de accién motriz de
los juegos motores y deportivos propuestas (Navarro, 2002; Parlebas, 2012). En
este sentido, las cuatro sesiones planteadas fueron: a) primera sesién de juegos
psicomotores sin y con competicién; b) segunda sesién de juegos de cooperacion
sin y con competicién; c) tercera sesién de juegos de oposicién sin y con
competicién; y d) cuarta sesién de juegos de colaboracién-oposicién sin y con

competicion.

Las cuatro sesiones mantuvieron la misma dindmica de intervencién y
duracién en los dos centros educativos (ver Figura 5), con un total de doce grupos
escolares de 3° a 6° de educacién primaria y tres docentes del area de educacién
fisica. El desarrollo de una sesién consistia principalmente en 1) realizar un
ejercicio de relajacién con el objetivo de homogeneizar los estados de dnimo con
los que iniciaban la sesién los escolares; 2) cumplimentar individualmente el
PANAS para averiguar el estado de dnimo al iniciar la sesién; 3) participar en un
juego motor sin competiciéon del dominio de accién motriz correspondiente a la
sesion; 4) cumplimentar individualmente el GES-C para evaluar la experiencia
emocional durante el juego; 5) participar en un juego deportivo con competicién
del dominio de accién motriz correspondiente a la sesién; 6) cumplimentar

individualmente el GES-C para evaluar la experiencia emocional durante el juego.

Para la realizacion del ejercicio de relajacion los escolares sentados en el
suelo formando un circulo seguian las indicaciones del docente, de inspirar
(introducir el aire en los pulmones) y de expirar (expulsar el aire de los
pulmones) de forma lenta y controlada individualmente, durante
aproximadamente cinco minutos. Después de este proceso se realizaba de forma
coordinada entre todos los alumnos tumbados en el suelo en dectibito dorsal, con
el objetivo de relajar a los escolares y neutralizar lo maximo posibles sus estados

de &nimo y emociones, con una duracién aproximada de cinco minutos.
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Figura 5

Representacion esquemdtica del proceso
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0 10 Juego sin competicién 25 35 Juego con competicién 50 60
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relajacién

La seleccién de los juegos se realiz6 después de revisar la literatura sobre
juegos motores y deportivos de los diferentes dominios de accién motriz. Los
criterios de seleccién fueron: a) que fuesen juegos conocidos dentro de la cultura
espafiola para los escolares sin sesgo de género; b) que representasen claramente
los diferentes dominios de accién motriz (psicomotor, de cooperacién, de
oposicién y de colaboracién-oposicién); c) que se asemejasen a la practica habitual
que realizaban los escolares en su contexto regular de educacién fisica en el centro
educativo; d) sencillos de ejecutar; e) que respetaran los principios pedagoégicos
para la formaciéon de los alumnos en educacién fisica, como la participacién
igualitaria; y f) que cada sesi6n fuera de un dominio de la accién motriz,
combinando un juego sin competicién y otro juego con competicién (con

ganadores y perdedores).

A continuacién, en la Tabla 3 se describen los juegos realizados en las cuatro
sesiones, en funcién del dominio de accién motriz y la existencia o no de
competicién. Los juegos se detallan de forma especifica en la gufa que se disefi6

para proporcionar un apoyo a los docentes (ver Anexo 8).
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Tabla 3

Descripcién de los juegos por dominio de accion motriz y segiin presencia o ausencia de

competicion

Tipo Nombre Descripcién

1.Salta, salta Cada jugador dispone de una cuerda para saltar de forma
f . libre. Cuando el docente da una palmada los jugadores deben
saltar hacia adelante, dos palmadas, deben saltar hacia atrds y
tres palmadas, saltar sobre una pierna.

pequetia langosta
(Sin competicién)

En parejas. Los jugadores compiten entre si tratando de
lograr el mayor ntimero de saltos con la cuerda. En la segunda
2.Canguro veloz parte, distribuidos todos los jugadores en paralelo realizan una
(Con competicién) carrera de forma simultdnea mientras saltan con la cuerda. El
ganador es el jugador que obtiene la mayor cantidad de victorias

por ronda.

Juegos psicomotores

Equipos de 5 jugadores distribuidos en circulos. Los
3.Pasa y recibe jugadores deben pasar una pelota entre ellos, botando una vez
(Sin competicién) en el suelo y evitando pasarla al compariero del lado derecho o

izquierdo. Para aumentar la dificultad, se usa una segunda bola.

Se mantiene la dindmica del juego anterior, pero ahora se
comparan los resultados entre equipos. Cada vez que un equipo
pierde un balén y fallan los pases, acumulan un punto los
equipos contrarios que se mantienen haciendo los pases. El
equipo ganador es el que logra mds puntos por rondas.

4.Pasay gana
(Con competicién)

Juegos de cooperacién

Los jugadores se distribuyen por igual en dos filas
enfrentadas con una distancia de 10 metros. A cada jugador de
cada fila se le asigna un ndmero. El docente se sittia entre las dos

5.El pafiuelo filas sosteniendo un pafiuelo con la mano. Este dice un ndmero y

(Sin competicién) los jugadores de las dos filas que tienen asignado ese ndmero
salen corriendo para agarrar el pariuelo. El jugador que logra
agarrarlo debe regresar a la fila sin ser atrapado por el otro
jugador.

En parejas, cara a cara, distanciados con una separacion a
un metro entre si. A cada jugador se le asigna un nombre (blanco
o negro). El docente dice uno de los dos nombres al azar. El
jugador nombrado intenta atrapar al adversario antes de que
llegue al final de la pista. El jugador que atrapa al otro jugador o,
por el contrario, escapa sin ser atrapado acumula un punto.
Gana el jugador que mds puntos consiga.

Juegos de oposicién

6.Blanco y Negro
(Con competicién)

Todos los jugadores, excepto uno, se encuentran dentro
de un espacio de 15 x 15 m. Un jugador, con el papel de cazador,
se mueve fuera de este espacio con una pelota. El objetivo es
tratar de golpear a los otros jugadores con esa pelota. El jugador
que recibe el golpe debe abandonar el espacio delimitado y
unirse al cazador. El juego finaliza cuando no quedan jugadores
en el espacio.

z

6n con oposicién

7.Balén cazador
(Sin competicién)

Dos equipos. El equipo que desempeia el papel de

liebres se encuentra dentro de un espacio delimitado de 10 x 10

m. Los jugadores del otro equipo (los cazadores) se mueven

8.Mate cuadrado fuera de este espacio, pasdandose una pelota entre ellos para

tratar de golpear a las liebres. Las liebres golpeadas permanecen

sentadas mientras intentan tocar la pelota para unirse al resto de

liebres. Los equipos cambian los roles después del tiempo

establecido, al final de ese tiempo, se cuentan las liebres
sentadas. El equipo ganador es el que logra sentar mds liebres.

(Con competicién)

Juegos de colaboraci
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Los juegos motores y deportivos se realizaron durante cuatro sesiones de 1
hora por grupo escolar. Los docentes habituales de cada centro educativo
dirigieron las sesiones, presentando los juegos, explicando sus reglas, y
solventando posibles dudas. El docente, una vez comenzado el juego, no
intervenia para evitar ayudar, motivar o aportar feedbacks que pudiesen influir

en la experiencia emocional de los escolares.

IV .4.6. Instrucciones de uso de la GES-C

Al empezar cada una de las sesiones précticas de juegos motores y
deportivos a cada participante se le entregaba un cuadernillo y un boligrafo que
guardaba en un lugar determinado escogido por él mismo. Dicho cuadernillo
inclufa en la primera y en la segunda pégina la escala la escala de emociones
(GES-C) para el juego sin competicién, en la cuarta y quinta pdgina la escala de
emociones (GES-C) para el juego con competicién.

Después de realizar el ejercicio de relajacion, los escolares se dirigian al
lugar de encuentro establecido por el docente, para proceder a la explicacién y
desarrollo del juego sin competicion.

Seguidamente, al finalizar cada juego los escolares marcaban en el GES-C la
intensidad emocional (de 1 a 5) que habian experimentado en cada una de las
nueve emociones. Para medir la intensidad emocional, se puntuaba en “nada”,
“poco”, “un poco mds”, “bastante”, “mucho”. “Nada” implicaba no haber
experimentado esa emocién, y “mucho” significaba haberla sentido con méxima
intensidad. Estas palabras descriptivas representaban: Nada = 1; Poco = 2; Un
poco mds = 3; Bastante = 4; Mucho = 5. Ademds, indicaban la emocién que habfan
experimentado con mayor intensidad e intentaban argumentar el motivo, y
posteriormente dibujaban algo representativo del juego que justificaba su

vivencia emocional.

Finalmente, los escolares entregaban los cuadernillos supervisados por la
investigadora tratando de comprobar que se indicaran todos los datos de los
instrumentos. No obstante, a pesar de las precauciones, como se mencioné
anteriormente algunos cuestionarios presentaban incorrecciones o estaban
incompletos y fueron desestimados para el tratamiento estadistico de los datos
(ver Anexo 9).
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IV.5. ANALISIS DE LOS DATOS
IV.5.1. Datos cuantitativos

Se hizo uso del programa SPSS para Windows (V24) para conocer los datos
descriptivos de las variables de estudio y preparar la matriz de datos para su
posterior tratamiento con el programa AMOS 21.0.

La evaluacion de la estructura factorial, en su andlisis factorial
confirmatorio (AFC), de cada uno de los momentos motrices analizados, se
evalu6 con el programa AMOS para Windows (V 21.0). Asi, para realizar el AFC
con el método de estimacion mds adecuado, previamente se procedi6 al andlisis
de la normalidad univariante y multivariante. Tras los resultados de la prueba de
normalidad (univariante y multivariante) realizado con el programa AMOS 21.0,
se llevo a cabo el proceso para comprobar si la estructura desprendida del AFC
presentaba unos correctos indices de ajustes, realizando las modificaciones
pertinentes. Para analizar y evaluar los modelos, se ha utilizado el procedimiento
de Méxima Verosimilitud aplicando el método bootstrap, calculando para la
bondad de ajuste los siguientes indicadores (Hu & Bentler, 1999):

- Chi cuadrado (x?).
- Larazoén entre chi cuadrado y los grados de libertad (x?/gl).

- Indices de cardcter absoluto: raiz del residuo cuadrdtico promedio de
aproximacién (RMSEA) y GFI (indice de bondad de ajuste).

- Indices de ajuste incremental: indice de Tucker-Lewis (TLI), indice de

bondad de ajuste comparativo (CFI).

Las interpretaciones de los valores de los indices que se han utilizado para
evaluar el ajuste del modelo son los siguientes:

- Debido a que el valor de Chi cuadrado (x?) es sensible al tamafio muestral,
se analiza el coeficiente x2/g.l. (Joreskog & Sérbom, 1993). Asi, valores de
x2/g.1. <5 han de ser aceptados (Bentler, 2005).

- Atendiendo a Hu y Bentler (1999), para los indicadores CFI, GFI y TLI, se
aceptan valores superiores a .95; y de .06 o inferiores para el RMSEA;
obtener estos valores sefiala un adecuado ajuste del modelo. Sin embargo,
Marsh, Hau y Wen (2004) sefiala que valores de .95 es un punto de corte
extremadamente limitativo para el CFI, GFl y TLI, por lo que se aceptaran
como adecuados valores por encima a .90, ya que algunos expertos
psicométricos (Marsh, Hau, & Wen, 2004) indican que .95 es un punto de

corte demasiado restrictivo.
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Para las modificaciones (reespecificaciones) del modelo inicial, se ha tenido
en cuenta que los valores del indice de modificacién hayan sido superiores a 3.84
(esto conlleva a una reduccién significativa de Chi-Cuadrado, x2) (Hair et al.,
1999).

IV.5.2. Datos cualitativos

Se realiz6 un andlisis de contenido de primer nivel, con los comentarios
subjetivos de los participantes acerca de la emocién vivida mds intensamente,
siguiendo el procedimiento del estudio de Lagardera et al. (2018). En este primer
nivel se establecieron dos macro-categorias: a) aspectos referidos a la légica
interna; y b) aspectos referidos a la légica externa del juego. Seguidamente, se
analiz6 la presencia y la ausencia de micro-categorias relacionadas con la 16gica

interna y la l6gica externa del juego.

Légica interna: a) Tiempo interno: alusiones referidas al final del juego
“ganar”, “perder”, o a la “competicién”. En juegos sin competicién comentarios
sobre la duracién o el objetivo del mismo, cambios de rol (e.g., “es divertido pasar
de liebre a cazador”); b) Espacio interno: términos referentes al terreno de juego o
comentarios mds genéricos sobre las posiciones del cuerpo en el espacio y sus
posturas (e.g., “era dificil hacer la carrera saltando”); c¢) Relacién interna:
comentarios sobre la interaccién motriz con los otros jugadores (e.g., “mis
compaferos me pasaban”); d) Material interno: alusiones sobre los objetos
(pelota, pafiuelo, cuerda...) (e.g., “golpear con la pelota era dificil”); e) Reglas:
presencia o ausencia de términos relativos al pacto (e.g. “las reglas son liosas”) o

al juego en general (e.g., “el juego es divertido”).

Logica externa: a) Tiempo externo: comentarios sobre aspectos temporales
externos a las reglas del juego (e.g., “era muy temprano”); b) Espacio externo:
términos referentes a la instalacién o campo de juego (e.g., “el pabellén de
deportes estaba oscuro”); c) Relacién externa: alusiones vinculadas con
atribuciones personales permanente (e.g., “estaba jugando con mi amigo”); d)
Material externo: comentarios sobre el tipo de material de elaboracién de los
objetos (e.g., “la pelota era dura”); e) Personas (externo): alusiones a estados

transitorios de las personas (e.g., “nos reimos mucho”).

Se elabor6 un manual de codificacién para los observadores (ver Anexo 10)
que inclufa: a) el sistema de categorfas; b) el c6digo para cada categoria; y c)
varios ejemplos. Seis observadores completaron un minimo de 40 horas de
capacitacion sobre cémo codificar los datos, siguiendo las aportaciones de
Anguera y Blanco (2003) y Mufioz et al. (2018). Para evaluar la fiabilidad de los
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datos, cada uno de los seis observadores analizaron 100 comentarios. Se
compararon dichos andlisis y se midi6 la fiabilidad inter-observador mediante el
indice kappa, que arrojé valores que variaron de .78 a .84. Ademads, el andlisis de
contenido permitié aportar pruebas estadisticas descriptivas, para identificar la
distribucién de frecuencias de las variables referentes a la légica interna y la

l6gica externa.

IV.6. ROL DE LA INVESTIGADORA

En el presente estudio, la investigadora ha ocupado diferentes roles, en

funcién del momento de la investigacién y de las actuaciones a realizar.

En primer lugar, se realizaron tareas principalmente de gestion para
contactar con los diferentes centros educativos y poder acceder a la muestra del
estudio. Para ello, se mantuvieron reuniones presenciales con cinco directores y
siete docentes del drea de educacion fisica pertenecientes a cincos centros
educativos de la Region de Murcia, de los cuales cuatro eran de titularidad
publica y uno concertada. Aunque, finalmente se anulé la intervencién en uno de
los centros educativos por falta de tiempo para concluir el trabajo de campo en el
tiempo programado.

Del mismo modo, la investigadora realizé reuniones especificas con cada
uno de los docentes que se habian comprometido en participar en la
investigacion. Estas reuniones tenfan como objetivo principal informar, motivar y
acordar la planificacién de las sesiones del estudio, respetando los procesos
didécticos habituales del profesorado y de los escolares. Estas sesiones habian
sido previamente disefiadas por la investigadora, y junto a los docentes se
solventaban posibles dudas, referentes tanto a los juegos, instrumento, estructura
de las sesiones, asi como disponibilidad de material, instalaciones, entre otros
aspectos. En estas reuniones también se entregaron los consentimientos
informados a cada uno de los docentes para hacer llegar la informacién a padres,

madres o tutores legales de los menores y obtener su consentimiento.

Durante el trabajo de campo posterior, la investigadora solamente
observaba el desarrollo de las sesiones, no intervino como docente ni formadora,
sino s6lo como investigadora. Previo al desarrollo de cada una de las sesiones,
docente e investigadora se reunian para comentar la sesién del dia y entregar los
boligrafos y los cuadernillos con el instrumento del estudio para la recogida de

datos. La intervencion de trabajo de campo se desarroll6 en total durante nueve
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meses en los cuatro centros educativos, tres de titularidad publica y uno

concertada, con cinco docentes del drea de educacién fisica.

La investigadora realiz6 la formacién de cinco de los observadores que
intervinieron en el andlisis de los datos -cualitativos, siguiendo las
recomendaciones de uno de ellos, como experto en Juegos Deportivos y
Emociones, junto a las aportaciones de diferentes autores (Anguera & Blanco,

2003; Mufioz et al., 2018) para el entrenamiento de observadores.

Finalmente, se concluyé la investigacion agradeciendo directamente la
investigadora la participaciéon de todos los escolares, docentes y directores,
permitiéndoles, a estos dos grupos tltimos que quedaron interesados, conocer los
resultados cuando estuvieran publicados.

IV.7. ETICA EN LA INVESTIGACION

Son numerosas las investigaciones sociales que se realizan sin existir un
consenso ético universal, sobre todo concerniente a la proteccién de los derechos
de los participantes (Sdez de Ocdriz, 2011). Por ello, para el presente estudio se
decidi6 seguir las consideraciones éticas propuestas en el Informe Belmont (1979)
para actividades de investigacién, tal y como lo hicieron Cifo (2017), Miralles
(2013) y Serna (2014) en sus estudios. Este informe considera tres principios éticos
bésicos: el principio de beneficencia, el principio de respeto a la dignidad humana
y el principio de justicia.

En relacién al principio de beneficencia, en la presente investigacién se
garantizaron las condiciones para que los participantes no sufrieran dafio alguno
y se asegurd que el riesgo de la prdctica no excediera los beneficios; se mantuvo
una relacion entre la investigadora y los sujetos tinicamente con fines establecidos
hacia la investigacién; y se establecié un compromiso de compartir los resultados

del estudio tan pronto como fuese posible.

Ademads, en este estudio se aseguré el principio de respeto a la dignidad
humana. Por un lado, referente al derecho de la autodeterminacién, garantizando
la libre decisién de los sujetos y voluntaria a participar sin sufrir represalias al
respecto. Y, por otro lado, el derecho al conocimiento absoluto de la informacién,
aunque en determinadas ocasiones se ocultase, utilizando por ejemplo un
instrumento anénimo, no hubo riesgos, ni se actio en contra de la privacidad de

los participantes.

Por dltimo, en esta investigaciéon se garantizé el principio de justicia,

asegurando un trato justo, amable, respetuoso, equitativo, sin discriminacién a los
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participantes y sin invadir su intimidad més alld de lo necesario. Ademads, no se
identificaron nombre ni apellidos reales de los participantes relacionados con los
resultados del estudio, para mantener mediante el anonimato una estricta

confidencialidad.
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V- RESULTADOS

V. 1. PROPIEDADES PSICOMETRICAS. VALIDEZ Y FIABILIDAD DE LA
ESCALA

V.1.1. Games and Emotions Scale for Children (GES-C)

V.1.1.1. Sesidn 1: juego psicomotor sin competicion

En la Tabla 4 se presentan los datos descriptivos de las variables observadas
en la Sesién 1 en el juego psicomotor sin competicion, siendo el valor més elevado
la emocion felicidad (4.02+1.35), y la de menor valor es rechazo (1.16+0.565).

Tabla 4

Descriptivos de las diferentes variables observadas

N Min. Maéx. M DT
Juego psicomotor sin competicién alegria 152 1 5 3.93 1.34
Juego psicomotor sin competicién rechazo 152 1 5 116 .57
Juego psicomotor sin competicién humor 152 1 5 3.42 1.53
Juego psicomotor sin competicién ira 152 1 5 1.33 .88
Juego psicomotor sin competicién felicidad 152 1 5 4.02 1.35
Juego psicomotor sin competicién vergiienza 152 1 5 1.23 73
Juego psicomotor sin competicién miedo 152 1 5 1.17 .62
Juego psicomotor sin competicién afecto 152 1 5 297 1.69
Juego psicomotor sin competicion tristeza 152 1 5 1.31 .95
N vilido (segtn lista) 152

En la Tabla 5 se pueden observar los resultados de los contrastes de
normalidad univariante (asimetria y curtosis) y multivariante (curtosis
multivariante). Al respecto, y atendiendo a que el valor absoluto de c.r. no debe
ser > 1.96 para que se acepten las diferentes hipétesis (asimetria y curtosis
univariante y curtosis multivariante), sefialar que la mayoria de las variables se
hallan por encima de 1.96 tanto en la asimetria como en la curtosis univariante,
ocurriendo igualmente en la curtosis multivariante (normalidad multivariante), lo

que indica que no se cumple el supuesto de normalidad multivariante. Por ello (el
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no cumplimiento de la normalidad multivariante), y debido a que la muestra del
presente trabajo no es elevada, para la estimacién de pardmetros se ha procedido

al método de méxima verosimilitud (ML) con la aplicacién de bootstrap.
Tabla 5

Contrastes de normalidad

Variable Min Max Skew Cr. Kurtosis Cr.

S1_PSC_afecto 1.000 5.000 .068 344 -1.681 -4.230
S1_PSC_felicidad 1.000 5.000 -1.156 -5.816 -.040 -.101

S1_PSC_humor 1.000 5.000 -442 -2.225 -1.298 -3.267
51_PSC_alegria 1.000 5.000 -972 -4.893 -415 -1.044
S1_PSC_tristeza 1.000 5.000 3.201 16.112 8.976 22.590
S1_PSC_miedo 1.000 5.000 4.453 22.414 21.407 53.873
51_PSC_vergiienza 1.000 5.000 3.779 19.023 14.568 36.663
S1_PSC_ira 1.000 5.000 3.122 15.714 9.309 23.428
S1_PSC_rechazo 1.000 5.000 4.440 22.350 21.625 54.422
Multivariate 122.777 53.787

Nota. S1=Sesién 1; PSC = Juego Psicomotor Sin Competicion.

Tal como se observa en la Tabla 6, y tras las reespecificaciones pertinentes,
se logra mejor el ajuste (estar dentro de los valores aceptables) en CFI y GFL, no
siendo asi en TLI y RMSEA. La Figura 6 aporta la informacién de las estimaciones

estandarizadas, correspondiente al modelo tras la reespecificacién.
Tabla 6

La bondad de los indices de ajuste para los andlisis confirmatorios realizados en juego

psicomotor sin competicion

Juego CMIN/DF DF X2 CFI GFI TLI RMSEA
SR 4417 26 114846 0813 0850 0741 0'158 {(7"91)23 -
S1PSC
CR 2,929 23 67363% 0907 0913 o054 0113(0082-
0.145)
Nota. SIPSC = Sesién 1 Juego Psicomotor Sin Competicién; SR = Sin Reespecificaciéon; CR = Con
Reespecificacion.

*p <.05. % p<.01. " p <.001
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Figura 6

Modelo ofrecido a través del AFC para el juego psicomotor sin competicion (modelo

reespecificado)
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V.1.1.2. Sesion 1: juego psicomotor con competicion

30

En la Tabla 7 se presentan los datos descriptivos de las variables observadas

en la Sesién 1 en el juego psicomotor con competicién, siendo el valor mds

elevado la emocién alegria (3.94+1.434), y la de menor valor es miedo (1.15+0.595).
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Tabla 7

Descriptivos de las diferentes variables observadas

N Min. Max. M DT
Juego psicomotor con competicién alegria 152 1 5 3.94 1.43
Juego psicomotor con competicién rechazo 152 1 5 1.20 .67
Juego psicomotor con competicién humor 152 1 5 3.45 1.63
Juego psicomotor con competicién ira 152 1 5 1.42 1.04
Juego psicomotor con competicién felicidad 152 1 5 3.93 1.42
Juego psicomotor con competicién vergilienza 152 1 5 141 1.06
Juego psicomotor con competicién miedo 152 1 5 1.15 .60
Juego psicomotor con competicién afecto 152 1 5 3.06 1.76
Juego psicomotor con competicion tristeza 152 1 5 1.38 .98
N vilido (segtn lista) 152

En la Tabla 8 se pueden observar los resultados de los contrastes de
normalidad univariante (asimetria y curtosis) y multivariante (curtosis
multivariante). Al respecto, y atendiendo a que el valor absoluto de c.r. no debe
ser > 1.96 para que se acepten las diferentes hipétesis (asimetria y curtosis
univariante y curtosis multivariante), sefialar que la mayoria de las variables se
hallan por encima de 1.96 tanto en la asimetria como en la curtosis univariante,
ocurriendo igualmente en la curtosis multivariante (normalidad multivariante), lo
que indica que no se cumple el supuesto de normalidad multivariante. Por ello (el
no cumplimiento de la normalidad multivariante), y debido a que la muestra del
presente trabajo no es elevada, para la estimacion de pardmetros se ha procedido

al método de méxima verosimilitud (ML) con la aplicacién de bootstrap.
Tabla 8

Contrastes de normalidad

Variable Min Max Skew Cr. Kurtosis Cr.

S1_PCC_afecto 1.000 5.000 -.061 -.307 -1.767 -4.447
S1_PCC_felicidad 1.000 5.000 -1.001 -5.040 -.453 -1.140
S1_PCC_humor 1.000 5.000 -.450 -2.264 -1.432 -3.604
51_PCC_alegria 1.000 5.000 -1.032 -5.193 -.420 -1.057
S1_PCC_tristeza 1.000 5.000 2.873 14.462 7.363 18.530
51_PCC_miedo 1.000 5.000 4.855 24.435 25.244 63.530
51_PCC_vergiienza 1.000 5.000 2.692 13.547 5.993 15.083
S1_PCC_ira 1.000 5.000 2.681 13.492 6.087 15.318
S1_PCC_rechazo 1.000 5.000 3.961 19.935 16.604 41.786
Multivariate 104.543 45.799

Nota. S1=Sesién 1; PCC = Juego Psicomotor Con Competicién.
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Tal como se observa en la Tabla 9, y tras las reespecificaciones pertinentes,
se logra mejor el ajuste (estar dentro de los valores aceptables) en CFI, GFIL, TLI y
RMSEA. La Figura 7 aporta la informacién de las estimaciones estandarizadas,

correspondiente al modelo tras la reespecificacion.
Tabla 9

La bondad de los indices de ajuste para los andlisis confirmatorios realizados en juego

psicomotor con competicion

Juego CMIN/DF  DF X2 CFI GFI TLI RMSEA
SR 2.173 26 565097 0949 0921 0929 OO 1((2)'(?)57 -
S1PCC (
33.685 0.048 (0.000 —
CR 2.929 25 (p=.115) 0.985 0.950 0.979 0.086)
Nota. SIPCC = Sesién 1 Juego Psicomotor Con Competicién; SR = Sin Reespecificacion; CR = Con
Reespecificacion.

*p <.05. % p<.01. " p <.001
Figura 7

Modelo ofrecido a través del AFC para el juego psicomotor con competicion (modelo

reespecificado)
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V.1.1.3. Sesidn 2: juego de cooperacion sin competicion

En la Tabla 10 se presentan los datos descriptivos de las variables
observadas en la Sesién 2 en el juego de cooperacion sin competicién, siendo el
valor mds elevado la felicidad (4.20+1.236), y la de menor valor es miedo
(1.05+0.252).

Tabla 10

Descriptivos de las diferentes variables observadas

N Min. Max. M DT
Juego de cooperacién sin competicién alegria 152 1 5 4.19 1.20
Juego de cooperacién sin competicién rechazo 152 1 5 1.20 .67
Juego de cooperacién sin competicién humor 152 1 5 3.59 1.53
Juego de cooperacién sin competicién ira 152 1 5 1.20 74
Juego de cooperacién sin competicién felicidad 152 1 5 4.20 1.24
Juego de cooperacién sin competicién vergiienza 152 1 5 1.08 41
Juego de cooperacién sin competicién miedo 152 1 3 1.05 25
Juego de cooperacién sin competicion afecto 152 1 5 3.14 1.70
Juego de cooperacién sin competicién tristeza 152 1 5 1.18 71
N vilido (segtn lista) 152

En la Tabla 11 se pueden observar los resultados de los contrastes de
normalidad univariante (asimetria y curtosis) y multivariante (curtosis
multivariante). Al respecto, y atendiendo a que el valor absoluto de c.r. no debe
ser > 1.96 para que se acepten las diferentes hipétesis (asimetria y curtosis
univariante y curtosis multivariante), sefialar que la mayoria de las variables se
hallan por encima de 1.96 tanto en la asimetria como en la curtosis univariante,
ocurriendo igualmente en la curtosis multivariante (normalidad multivariante), lo
que indica que no se cumple el supuesto de normalidad multivariante. Por ello (el
no cumplimiento de la normalidad multivariante), y debido a que la muestra del
presente trabajo no es elevada, para la estimacion de pardmetros se ha procedido

al método de méxima verosimilitud (ML) con la aplicacién de bootstrap.
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Tabla 11

Contrastes de normalidad

Variable Min Max Skew Cr. Kurtosis Cur.
52_CSC_afecto 1.000 5.000 -121 -.611 -1.676 -4.218
52_CSC_felicidad 1.000 5.000 -1.427 -7.181 .822 2.068
S2_CSC_humor 1.000 5.000 -.566 -2.849 -1.197 -3.012
52_CSC_alegria 1.000 5.000 -1.448 -7.286 1.090 2.743
S52_CSC_tristeza 1.000 5.000 4.440 22.348 19.741 49.682
52_CSC_miedo 1.000 3.000 5.184 26.091 28.831 72.557
52_CSC_vergiienza 1.000 5.000 7.078 35.626 58.592 147.453
52_CSC_ira 1.000 5.000 3.987 20.069 15.451 38.884
52_CSC_rechazo 1.000 5.000 4.232 21.303 19.551 49.203
Multivariate

Nota. S2 = Sesién 2; CSC = Juego de Cooperacién Sin Competicién.

Tal como se observa en la Tabla 12, y tras las reespecificaciones pertinentes,
se logra mejor el ajuste (estar dentro de los valores aceptables) en CFI, GFI y TLI,
donde RMSEA desprende un valor fuera de lo establecido dentro de su IC. La
Figura 8 aporta la informaciéon de las estimaciones estandarizadas,

correspondiente al modelo tras la reespecificacion.
Tabla 12

La bondad de los indices de ajuste para los andlisis confirmatorios realizados en juego de

cooperacion sin competicion

Juego CMIN/DF  DF 2 CFl  GFI  TLI RMSEA
SR 2.604 26 67697 0924 0907 085 1% {ggﬁ -
$2CSC
CR 1967 2 2% 098 093 ogy  0SHOMS

Nota. S2CSC = Sesién 2 Juego de Cooperacién Sin Competicion; SR = Sin Reespecificacién; CR = Con
Reespecificacion.
*p <.05. % p<.01. " p <.001
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Figura 8

Modelo ofrecido a través del AFC para el juego de cooperacion sin competicion (modelo

reespecificado)
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V.1.1.4. Sesidn 2: juego de cooperacion con competicion

En la Tabla 13 se presentan los datos descriptivos de las variables
observadas en la Sesién 2 en el juego de cooperacion con competicién, siendo el
valor mds elevado la alegria (4.18+1.304), y la de menor valor es vergiienza
(1.08+0.423).
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Tabla 13

Descriptivos de las diferentes variables observadas

N Min. Max. M DT
Juego de cooperacién con competicién alegria 152 1 5 4.18 1.30
Juego de cooperacién con competicién rechazo 152 1 5 1.18 .67
Juego de cooperacién con competicién humor 152 1 5 3.45 1.64
Juego de cooperacién con competicion ira 152 1 5 1.32 94
Juego de cooperacién con competicién felicidad 152 1 5 4.03 1.42
Juego de cooperacién con competicién vergiienza 152 1 5 1.08 42
Sesién 2 juego de cooperacién con competicién miedo 152 1 5 1.09 41
Sesion 2 juego de cooperacién con competicién afecto 152 1 5 3.00 1.72
Sesién 2 juego de cooperacion con competicién tristeza 152 1 5 1.22 74
N vilido (segtn lista) 152

En la Tabla 14 se pueden observar los resultados de los contrastes de

normalidad univariante (asimetria y curtosis) y multivariante (curtosis

multivariante). Al respecto, y atendiendo a que el valor absoluto de c.r. no debe

ser > 1.96 para que se acepten las diferentes hipdtesis (asimetria y curtosis

univariante y curtosis multivariante), sefialar que la mayoria de las variables se

hallan por encima de 1.96 tanto en la asimetria como en la curtosis univariante,

ocurriendo igualmente en la curtosis multivariante (normalidad multivariante), lo

que indica que no se cumple el supuesto de normalidad multivariante. Por ello (el

no cumplimiento de la normalidad multivariante), y debido a que la muestra del

presente trabajo no es elevada, para la estimacion de pardmetros se ha procedido

al método de méxima verosimilitud (ML) con la aplicacién de bootstrap.

Tabla 14

Contrastes de normalidad

Variable Min Max Skew Cr. Kurtosis Cur.

52_CCC_afecto 1.000 5.000 .023 118 -1.706 -4.295
52_CCC_felicidad 1.000 5.000 -1.170 -5.889 -.158 -397

52_CCC_humor 1.000 5.000 -412 -2.076 -1.480 -3.725
52_CCC_alegria 1.000 5.000 -1.404 -7.069 574 1.444

S52_CCC_tristeza 1.000 5.000 4132 20.800 17.291 43.515
52_CCC_miedo 1.000 5.000 6.764 34.043 54.411 136.930
52_CCC_vergiienza 1.000 5.000 6.792 34.187 52.351 131.748
52_CCC_ira 1.000 5.000 3.168 15.947 9.018 22.694
52_CCC_rechazo 1.000 5.000 4.242 21.351 17.985 45.262
Multivariate 198.381 86.908

Nota. S2= Sesién 2; CCC = Juego de Cooperaciéon Con Competicion.
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Tal como se observa en la Tabla 15, y tras las reespecificaciones pertinentes,
se logra mejor el ajuste (estar dentro de los valores aceptables) en CFI, GFIL, TLI y
RMSEA. La Figura 9 aporta la informacién de las estimaciones estandarizadas,

correspondiente al modelo tras la reespecificacion.
Tabla 15

La bondad de los indices de ajuste para los andlisis confirmatorios realizados en juego de

cooperacién con competicion

Juego CMIN/DF  DF X2 CFl  GFl  TLI RMSEA
SR 4254 26 110597 0854 0869  0.798 0'1_407 1(961)19
s2cCC
CR 1.509 2 33.204 0981 0954 0968 080000

(p=0.059) -0.096)

Nota. S2CCC = Sesién 2 Juego de Cooperaciéon Con Competicién; SR = Sin Reespecificacién; CR =
Con Reespecificacion.
*p <.05. % p<.01. " p <.001

Figura 9
Modelo ofrecido a través del AFC para el juego de cooperacion con competicion (modelo
reespecificado)
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V.1.1.5. Sesidn 3: juego de oposicion sin competicion

En la Tabla 16 se presentan los datos descriptivos de las variables
observadas en la Sesién 3 en el juego de oposicién sin competicion, siendo el valor

mads elevado la alegria (4.13+1.290), y la de menor valor es miedo (1.06+0.350).
Tabla 16

Descriptivos de las diferentes variables observadas

N Min. Maéx. M DT.
Juego de oposicién sin competicién alegria 152 1 5 413 1.29
Juego de oposicién sin competicién rechazo 152 1 5 1.08 41
Juego de oposicién sin competicién humor 152 1 5 3.52 1.60
Juego de oposicién sin competicién ira 152 1 5 1.22 .78
Juego de oposicién sin competicién felicidad 152 1 5 398 141
Juego de oposicién juego sin competicién vergiienza 152 1 5 1.20 .63
Juego de oposicién sin competicién miedo 152 1 4 1.06 .35
Juego de oposicién sin competicién afecto 152 1 5 3.11 1.74
Juego de oposicién sin competicién tristeza 152 1 5 116 .60
N vilido (segtn lista) 152

En la Tabla 17 se pueden observar los resultados de los contrastes de
normalidad univariante (asimetria y curtosis) y multivariante (curtosis
multivariante). Al respecto, y atendiendo a que el valor absoluto de c.r. no debe
ser > 1.96 para que se acepten las diferentes hipétesis (asimetria y curtosis
univariante y curtosis multivariante), sefialar que la mayoria de las variables se
hallan por encima de 1.96 tanto en la asimetria como en la curtosis univariante,
ocurriendo igualmente en la curtosis multivariante (normalidad multivariante), lo
que indica que no se cumple el supuesto de normalidad multivariante. Por ello (el
no cumplimiento de la normalidad multivariante), y debido a que la muestra del
presente trabajo no es elevada, para la estimacion de pardmetros se ha procedido

al método de méxima verosimilitud (ML) con la aplicacién de bootstrap.
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Tabla 17

Contrastes de normalidad

Variable Min Max Skew Cr. Kurtosis Cur.

53_OSC_afecto 1.000 5.000 -.097 -487 -1.733 -4.361
53_0SC_felicidad 1.000 5.000 -1.081 -5.442 -.308 -.776

S3_0OSC_humor 1.000 5.000 -.582 -2.928 -1.254 -3.155
53_0OSC_alegria 1.000 5.000 -1.304 -6.564 420 1.057

53_OSC_tristeza 1.000 5.000 4.646 23.384 23.496 59.130
53_0OSC_miedo 1.000 4.000 6.476 32.597 43.681 109.929
53_0OSC_vergtienza 1.000 5.000 3.563 17.932 13.356 33.611
S3_0OSC_ira 1.000 5.000 4.057 20.422 16.053 40.400
S3_OSC_rechazo 1.000 5.000 7.078 35.626 58.592 147.453
Multivariate 179.290 78.545

Nota. 53 = Sesién 3; OSC = Juego de Oposicién Sin Competicién.

Tal como se observa en la Tabla 18, y tras las reespecificaciones pertinentes,
se logra mejor el ajuste (estar dentro de los valores aceptables) en CFI, GFIL, TLI y
RMSEA. La Figura 10 aporta la informacién de las estimaciones estandarizadas,

correspondiente al modelo tras la reespecificacion.
Tabla 18

La bondad de los indices de ajuste para los andlisis confirmatorios realizados en juego de
oposicion sin competicion

Juego CMIN/DF  DF X2 CFI  GFl  TLI RMSEA
SR 3.643 26 94719 0813 o0sss o741 0T 1(2-11)04 -
S30SC
CR 1283 24 30782 0982 0958 o972 0043 (0.000-

(p=0.160) 0.083)

Nota. S30SC = Sesion 3 Juego de Oposiciéon Sin Competicién; SR = Sin
Reespecificacién; CR = Con Reespecificacion.
*p<.05 " p<.0l. " p<.001
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Figura 10

Modelo ofrecido a través del AFC para el juego de oposicion sin competicion (modelo

reespecificado)
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V.1.1.6. Sesion 3: juego de oposicién con competicion

En la Tabla 19 se presentan los datos descriptivos de las variables
observadas en la Sesién 3 en el juego de oposicién con competicién, siendo el
valor mds elevado la alegria (4.13+1.329), y la de menor valor es rechazo
(1.10+0.378).
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Tabla 19

Descriptivos de las diferentes variables observadas

N Min. Max. M DT
Juego de oposicién con competicién alegria 152 1 5 413 1.33
Juego de oposicién con competicién rechazo 152 1 3 1.10 .38
Juego de oposicién con competicién humor 152 1 5 3.54 1.60
Juego de oposicién con competicién ira 152 1 5 1.16 .67
Juego de oposicién con competicién felicidad 152 1 5 4.16 1.28
Juego de oposicién con competicién vergiienza 152 1 5 1.11 .54
Juego de oposicién con competicién miedo 152 1 5 1.12 .59
Juego de oposicién con competicién afecto 152 1 5 3.24 1.66
Juego de oposicién con competicién tristeza 152 1 5 1.16 .74
N vilido (segtn lista) 152

En la Tabla 20 se pueden observar los resultados de los contrastes de
normalidad univariante (asimetria y curtosis) y multivariante (curtosis
multivariante). Al respecto, y atendiendo a que el valor absoluto de c.r. no debe
ser > 1.96 para que se acepten las diferentes hipétesis (asimetria y curtosis
univariante y curtosis multivariante), sefialar que la mayoria de las variables se
hallan por encima de 1.96 tanto en la asimetria como en la curtosis univariante,
ocurriendo igualmente en la curtosis multivariante (normalidad multivariante), lo
que indica que no se cumple el supuesto de normalidad multivariante. Por ello (el
no cumplimiento de la normalidad multivariante), y debido a que la muestra del
presente trabajo no es elevada, para la estimacion de pardmetros se ha procedido

al método de méxima verosimilitud (ML) con la aplicacién de bootstrap.
Tabla 20

Contrastes de normalidad

Variable Min Max Skew Cr. Kurtosis Cr.

53_OCC_afecto 1.000 5.000 -206 -1.035 -1.618 -4.072
S3_OCC_felicidad 1.000 5.000 -1.370 -6.894 .621 1.563
S3_OCC_humor 1.000 5.000 -.541 -2.721 -1.316 -3.313
53_OCC_alegria 1.000 5.000 -1.352 -6.803 495 1.246
S3_OCC _tristeza 1.000 5.000 4.728 23.799 21.226 53.418
53_OCC_miedo 1.000 5.000 5.324 26.798 28.706 72.243
53_OCC _vergiienza 1.000 5.000 5.844 29.412 35.711 89.871
S3_OCC_ira 1.000 5.000 4.663 23.472 21.669 54.533
S3_OCC_rechazo 1.000 3.000 4.012 20.191 15.678 39.455
Multivariate 204.920 89.773

Nota. S3 = Sesién 3; OCC = Juego de Oposicién Con Competicién.
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Tal como se observa en la Tabla 21, y tras las reespecificaciones pertinentes,
se logra mejor el ajuste (estar dentro de los valores aceptables) en CFI, GFIL, TLI y
RMSEA. La Figura 11 aporta la informacién de las estimaciones estandarizadas,

correspondiente al modelo tras la reespecificacion.
Tabla 21

La bondad de los indices de ajuste para los andlisis confirmatorios realizados en juego de
oposicién con competicion.

Juego CMIN/DF  DF X2 CFl  GFI  TLI RMSEA
SR 3.162 26 82207 0871 0899 082 1% {290)91 -
S30CC
CR 1272 23 29252 0986 0960 097g 042 (0.000-

(p=0.172) 0.084)

Nota. S30CC = Sesién 3 Juego de Oposicién Con Competicion; SR = Sin Reespecificacién; CR = Con
Reespecificacion.
*p <.05. % p<.01. *** p <.001

Figura 11
Modelo ofrecido a través del AFC para el juego de oposicion con competicion (modelo
reespecificado)
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V.1.1.7. Sesion 4: juego de cooperacion con oposicion sin competicion

En la Tabla 22 se presentan los datos descriptivos de las variables
observadas en la Sesion 4 en el juego de cooperaciéon con oposicién sin
competicion, siendo el valor mds elevado la alegria (4.32+1.176), y las de menor
valor son miedo (1.09+£0.474) y vergiienza (1.09+0.414).

Tabla 22

Descriptivos de las diferentes variables observadas

N Min. Max. M DT
Juego de cooperacién oposicién sin competicién alegria 152 1 5 432 1.18
Juego de cooperacién oposicién sin competicién rechazo 152 1 5 1.16 .62
Juego de cooperacién oposicién sin competicién humor 152 1 5 3.68 149
Juego de cooperacién oposicién sin competicién ira 152 1 5 1.11 A48
Juego de cooperacién oposicién sin competicién felicidad 152 1 5 422 1.27
Juego de cooperacién oposicién sin competicién vergiienza 152 1 5 1.09 41
Juego de cooperacién oposicién sin competicién miedo 152 1 5 1.09 47
Juego de cooperacién oposicién sin competicién afecto 152 1 5 3.09 170
Juego de cooperacién oposicién sin competicion tristeza 152 1 3 1.11 35
N vilido (segtn lista) 152

En la Tabla 23 se pueden observar los resultados de los contrastes de
normalidad univariante (asimetria y curtosis) y multivariante (curtosis
multivariante). Al respecto, y atendiendo a que el valor absoluto de c.r. no debe
ser > 1.96 para que se acepten las diferentes hipdtesis (asimetria y curtosis
univariante y curtosis multivariante), sefialar que la mayoria de las variables se
hallan por encima de 1.96 tanto en la asimetria como en la curtosis univariante,
ocurriendo igualmente en la curtosis multivariante (normalidad multivariante), lo
que indica que no se cumple el supuesto de normalidad multivariante. Por ello (el
no cumplimiento de la normalidad multivariante), y debido a que la muestra del
presente trabajo no es elevada, para la estimacion de pardmetros se ha procedido

al método de méxima verosimilitud (ML) con la aplicacién de bootstrap.
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Tabla 23

Contrastes de normalidad

Variable Min Max Skew Cur. Kurtosis Cr.
54_COSC_afecto 1.000 5.000 -.028 -.143 -1.710 -4.302
54_COSC_felicidad 1.000 5.000 -1.462 -7.356 798 2.009
54 _COSC_humor 1.000 5.000 -.692 -3.484 -.997 -2.509
54 COSC_alegria 1.000 5.000 -1.637 -8.237 1.487 3.743
S54_COSC_tristeza 1.000 3.000 3.466 17.447 12.172 30.631
S54_COSC_miedo 1.000 5.000 6.263 31.521 41.369 104.110
54 _COSC_vergtienza 1.000 5.000 6.764 34.043 54.411 136.930
54_COSC_irea 1.000 5.000 5.633 28.353 35.970 90.521
S4_COSC_rechazo 1.000 5.000 4.127 20.772 17.067 42.950
Multivariate 227.166 99.518

Nota. 54 = Sesién 4; COSC = Juego de Cooperacién Oposicion Sin Competicién.

Tal como se observa en la Tabla 24, y tras las reespecificaciones pertinentes,
se logra mejor el ajuste (estar dentro de los valores aceptables) en CFI, GFIL, TLI y
RMSEA. La Figura 12 aporta la informacién de las estimaciones estandarizadas,

correspondiente al modelo tras la reespecificacion.
Tabla 24

La bondad de los indices de ajuste para los andlisis confirmatorios realizados en juego de

colaboracion con oposicion sin competicion

Juego CMIN/DF  DF X2 CFl  GFl  TLI RMSEA
SR 2921 26 75957 089 0899 0860 11 {2-30)84

S4COSC
CR 1228 24 29463 o089 0957 o983 00390000

(p=0.203) -0.080)

Nota. S4COSC = Sesién 4 Juego de Cooperacion Oposicion Sin Competiciéon; SR = Sin
Reespecificacion; CR = Con Reespecificacion.
*p <.05. % p<.01. " p <.001
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Figura 12

Modelo ofrecido a través del AFC para el juego de cooperacion con oposicion sin

competicion (modelo reespecificado)
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V.1.1.8. Sesion 4: juego de cooperacion con oposicién con competiciéon

En la Tabla 25 se presentan los datos descriptivos de las variables
observadas en la Sesién 4 en el juego de cooperacién con oposicién con
competicion, siendo el valor mds elevado la alegria (4.14+1.419), y las de menor
valor es miedo (1.09+0.445).
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Tabla 25

Descriptivos de las diferentes variables observadas

N Min. Max. M DT
Juego de cooperacién oposicién con competicion alegria 152 1 5 414 142
Juego de cooperacién oposicién con competicion rechazo 152 1 5 1.20 71
Juego de cooperacién oposicién con competicién humor 152 1 5 3.66 1.60
Juego de cooperacién oposicién con competicién ira 152 1 5 1.26 .84
Juego de cooperacién oposicién con competicion felicidad 152 1 5 411 139
Juego de cooperacién oposicién con competicién vergilienza 152 1 5 1.09 45
Juego de cooperacién oposicién con competicién miedo 152 1 5 111 .52
Juego de cooperacién oposicién con competicién afecto 152 1 5 314 175
Juego de cooperacién oposicién con competicién tristeza 152 1 5 115 .54
N vilido (segtn lista) 152

En la Tabla 26 se pueden observar los resultados de los contrastes de

normalidad univariante (asimetria y curtosis) y multivariante (curtosis

multivariante). Al respecto, y atendiendo a que el valor absoluto de c.r. no debe

ser > 1.96 para que se acepten las diferentes hipdtesis (asimetria y curtosis

univariante y curtosis multivariante), sefialar que la mayoria de las variables se

hallan por encima de 1.96 tanto en la asimetria como en la curtosis univariante,

ocurriendo igualmente en la curtosis multivariante (normalidad multivariante), lo

que indica que no se cumple el supuesto de normalidad multivariante. Por ello (el

no cumplimiento de la normalidad multivariante), y debido a que la muestra del

presente trabajo no es elevada, para la estimacion de pardmetros se ha procedido

al método de méxima verosimilitud (ML) con la aplicacién de bootstrap.

Tabla 26

Contrastes de normalidad

Variable min max skew Cr. kurtosis C.I.
54_COCC_afecto 1.000 5.000 -.140 -.706 -1.726 -4.345
54_COCC_felicidad 1.000 5.000 -1.243 -6.258 -.002 -.006
S4_COCC_humor 1.000 5.000 -.678 -3.414 -1.199 -3.017
54 COCC _alegria 1.000 5.000 -1.319 -6.640 152 .383
54_COCC _tristeza 1.000 5.000 4.239 21.337 20.530 51.666
54_COCC_miedo 1.000 5.000 6.217 31.293 41.603 104.698
54 COCC _vergtienza 1.000 5.000 6.733 33.889 49.944 125.690
S4_COCC_ira 1.000 5.000 3.656 18.401 12.802 32.219
S4_COCC_rechazo 1.000 5.000 3.871 19.482 14.674 36.928
Multivariate 211.132 92.494

Nota. S4=Sesién 4; COCC = Juego de Cooperacién oposicién Con Competicion.
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Tal como se observa en la Tabla 27, y tras las reespecificaciones pertinentes,
se logra mejor el ajuste (estar dentro de los valores aceptables) en CFI, GFI y TLI,
donde RMSEA desprende un valor no adecuado en su IC. La Figura 13 aporta la
informacién de las estimaciones estandarizadas, correspondiente al modelo tras la

reespecificacion.
Tabla 27

La bondad de los indices de ajuste para los andlisis confirmatorios realizados en juego de
cooperacién con oposicion con competicion

Juego CMIN/DF  DF X2 CFI  GFl  TLI RMSEA
SR 2902 2 75460 089 0900 osel o O
$4C00CC
CR 1830 24 43919 0959 0943 0939 077 1(8%?)38 -

Nota. S4COOCC = Sesién 4 Juego de Cooperacién Oposicion Con Competicién; SR = Sin
Reespecificacién; CR = Con Reespecificacion.
*p <.05. % p<.01. " p <.001

Figura 13

Modelo ofrecido a través del AFC para el juego de colaboracién con oposicion con
competicion (modelo reespecificado)
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V.1.1.9. Resumen de los resultados relativos a las reespecificaciones
realizadas en la escala GES-C.

En la Tabla 28, se muestra una recopilacién de todos los valores obtenidos
relativos a los indices de ajuste en los andlisis confirmatorios realizados,
atendiendo a los juegos de los cuatro dominios de accién motriz con competicién

y sin competicion.

En relacién con la Sesién 1 (juegos psicomotores con y sin competicién), tras
acometer las reespecificaciones los juegos sin competicién mostraron mejores
ajustes en los indices CFI (.907) y GFI (.913), no siendo asf en TLI (.854) y RMSEA
(.113). Sin embargo, en los juegos con competicién tras las reespecificaciones se
lograron mejores ajustes en todos los indices CFI (.985), GFI (.95), TLI (.979) y
RMSEA (.048).

En cuanto a la Sesién 2 (juegos de cooperacién con y sin competicién), tras
acometer las reespecificaciones los juegos sin competicién mostraron mejores
ajustes en los indices CFI (.958), GFI (.933) y TLI (.937), no siendo asi en RMSEA
(.08). Sin embargo, en los juegos con competicion tras las reespecificaciones se
lograron mejores ajustes en todos los indices CFI (.981), GFI (.954), TLI (.968) y
RMSEA (.058).

En la Sesién 3 (juegos de oposicién con y sin competicién), tras acometer las
reespecificaciones los juegos sin competicién mostraron mejores ajustes en todos
los indices CFI (.982), GFI (.958), TLI (.972) y RMSEA (.043). Del mismo modo, en
los juegos con competicién tras las reespecificaciones se lograron mejores ajustes
en todos los indices CFI (.986), GFI (.96), TLI (.978) y RMSEA (.042).

En cambio, en la Sesién 4 (juegos de cooperaciéon con oposicién sin y con
competicién), tras acometer las reespecificaciones los juegos sin competicién
mostraron mejores ajustes en todos los indices CFI (.989), GFI (.957), TLI (.983) y
RMSEA (.039); mientras que en los juegos con competicién tras las
reespecificaciones se lograron mejores ajustes en los indices CFI (.959), GFI (.943)
y TLI (.939), no siendo asi en RMSEA (.074).
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Tabla 28

La bondad de los indices de ajuste para los andlisis confirmatorios realizados en todos los juegos, sin o con competicion

Juego Resultado CMIN/DF DF X2 CFI GFI TLI RMSEA
SR 4.417 26 114.846"** 0.813 0.850 0.741 0.150 (0.123 -0.179)

SC

CR 2.929 23 67.363** 0.907 0.913 0.854 0.113(0.082-0.145)
Psicomotor
cc SR 2.173 26 56.509™** 0.949 0.921 0.929 0.088 (0.057 —0.120)
CR 2.929 25 33.685 (p=0.115) 0.985 0.950 0.979 0.048 (0.000 - 0.086)
sC SR 2.604 26 67.697*** 0.924 0.907 0.895 0.103(0.073-0.133)
CR 1.967 24 47.211* 0.958 0.933 0.937 0.080 (0.045—-0.114)
Cooperacion

cc SR 4.254 26 110.597*** 0.854 0.869 0.798 0.147(0.119-0.176)
CR 1.509 22 33.204 (p=0.059) 0.981 0.954 0.968 0.058 (0.000 —0.096)
sC SR 3.643 26 94.719*** 0.813 0.885 0.741 0.132(0.104-0.161)
Onosicis CR 1.283 24 30.782 (p=0.160) 0.982 0.958 0.972 0.043 (0.000 —0.083)
posicion cc SR 3.162 26 82.207*** 0.871 0.899 0.822 0.120(0.091 -0.149)
CR 1.272 23 29.252 (p=0.172) 0.986 0.960 0.978 0.042 (0.000 —0.084)
SR 2921 26 75.957*** 0.899 0.899 0.860 0.113(0.084—0.143)

SC
CR 1.228 24 29.463 (p=0.203) 0.989 0.957 0.983 0.039 (0.000 —0.080)

Cooperacién con oposiciéon

SR 2.902 26 75.460™** 0.899 0.900 0.861 0.112(0.083-0.142)

CcC

CR 1.830 24 43.919** 0.959 0.943 0.939 0.074 (0.038 —0.108)

Nota. SC = Sin Competicién; CC = Con Competicién; SR = Sin Reespecificacién; CR = Con Reespecificacion.
*p<.05. " p<.01. ** p <.001
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V. 2. JUEGOS MOTORES Y DEPORTIVOS E INTENSIDAD EMOCIONAL
VIVENCIADA.

Atendiendo a los objetivos que se han planteado en la presente
investigacién, se describen los resultados obtenidos mediante estadisticos

descriptivos e inferenciales.

En la Figura 14, en funcién del tipo de emocién se apreciaron diferencias
significativas (p < .001). Las emociones positivas (M = 3.71; DT = 0.89; p < .001)
puntuaron valores significativamente mds intensos que las negativas (M = 1.18;
DT = 0.25; p < .001). Con estos resultados es evidente que los juegos motores y
deportivos, independientemente del dominio de accién motriz, son recursos
Optimos para propiciar el bienestar emocional en escolares, ya que de forma

general favorecen la vivencia emocional positiva.
Figura 14

Intensidad emocional en relacién con el tipo de emocion

3.71

1.18

= N W s O

Positivas Negativas

Con respecto a los dominios de accién motriz de los juegos, no se
obtuvieron diferencias significativas en las emociones positivas (p > .05). Al
participar en juegos de diferente dominio de accién motriz la vivencia emocional
positiva fue similar en todos ellos (ver Figura 15). Se registraron valores
emocionales mds altos en los juegos de colaboracién-oposiciéon (M = 3.79; DT =
1.06), seguidos de los juegos de oposicién (M = 3.73; DT = 1.04), los juegos de
cooperacién (M = 3.72; DT = 1.07) y, finalmente, los juegos psicomotores (M =
3.59; DT =1.13).
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Figura 15
Intensidad de las emociones positivas en relacion a los dominios de accion motriz
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En cambio, si existieron diferencias significativas, segtin los estadisticos
Traza de Pillai, Lambda de Wilks, Traza de Hotelling y Raiz mayor de Roy, en las
emociones negativas (p = .011) al participar en juegos de diferentes dominios de
accién motriz (ver Figura 16). Al analizar la comparacién por pares entre
dominios en un post-hoc mediante Bonferroni (ver Tabla 29), se registraron
valores significativos mds intensos en los juegos psicomotores (M = 1.28; DT =
0.51; p = .006) frente a los juegos de oposicién (M = 1.14; DT = 0.29; p = .006), y los
juegos de colaboracién-oposicién (M = 1.14; DT = 0.30; p = .012). Sin embargo, con
los juegos de cooperaciéon (M = 1.16; DT = 0.36) no se hallaron diferencias
significativas (p = .051).

Figura 16

Intensidad de las emociones negativas en relacion a los dominios de accion motriz
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Tabla 29

Comparacion por pares de la intensidad de las emociones negativas y los dominios de

accién motriz

(DEmociones  (J)Emociones negativas *  Diferencia  Error Sig. Intervalo de confianza al
negativas * Dominios de medias tip. 95 % para la diferencia
Dominios (18)]
Limite Limite
inferior superior
Cooperacién 116 044 .051 .000 233
Psicomotor OpOSiCién 140 .042 .006 .028 252
Colaboraci()n-oposjci(’)n 1417 .045 .012 .022 .260
Psicomotor -116 .044 .051 -.233 .000
Cooperacién ~ Oposicién 024 .028 1.000 -.052 .099
Colaboracién-oposicién .024 .030 1.000 -.056 .104
Psicomotor -.140 .042 .006 -.252 -.028
Oposicién Cooperacién -.024 .028 1.000 -.099 .052
Colaboracién-oposicién .001 .024 1.000 -.064 .065
Psicomotor -.141 .045 .012 -.260 -.022
Colaboracién- ¢ooperacion -024 030 1.000 -104 056
oposicién
Oposicién -.001 .024 1.000 -.065 .064

V.2.1. Sin o con competicion x emociones

Con respecto a la presencia o ausencia de competicién en los juegos motores
y deportivos no se obtuvieron diferencias significativas (p > .05). En los juegos sin
competicion se registraron valores emocionales positivos mds altos (M = 3.72; DT
= 0.92; p = .618) frente a los juegos donde se competia (M = 3.70; DT = 0.95; p =
.618). En cambio, los valores mds elevados en las emociones negativas se
registraron al competir (M = 1.20; DT = 0.31; p = .053), frente al no competir (M =
1.16; DT = 0.24; p = .053) (ver Figura 17).
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Figura 17

Intensidad emocional segiin la interaccion entre la presencia o ausencia de competicion y

el tipo de emocion
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La interaccién entre la competicién, el tipo de emocién y el dominio de
accién motriz, no generé tampoco significacién en los resultados (p > .05). La
presencia o ausencia de competicioén en los cuatro dominios de accién motriz no
fue significativa en la valoracién emocional que experimentaron los participantes

sobre los dos tipos de emociones.

Las emociones positivas fueron valoradas con intensidades similares en los
cuatro dominios de accién motriz, tanto en los juegos con competicién como en
los juegos sin competicién (ver Figura 18). Al competir los valores emocionales
positivos fueron mds altos en los juegos psicomotores (M = 3.60; DT = 1.30; p =
911) y los juegos de oposicién (M = 3.77; DT = 1.19; p = .412), frente a los juegos
sin competicién: psicomotores (M = 3.59; DT = 1.20; p = .911) y de oposicién (M =
3.67; DT = 1.21; p = .412). En cambio, al no competir las emociones positivas
obtuvieron intensidades mds elevadas en los juegos de cooperacién (M = 3.78; DT
=1.10; p = .165) y de cooperacién-oposicion (M = 3.83; DT = 1.12; p = .465), que en
los juegos con competicién: de cooperacién (M = 3.67; DT = 1.26; p = .165) y de
cooperacién-oposicién (M = 3.76; DT = 1.24; p = .465).
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Figura 18

Intensidad de las emociones positivas segiin la interaccion entre la presencia o ausencia de

competicion y el dominio de accion motriz
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En el caso de las emociones negativas, estds también fueron valoradas con
intensidades similares en los cuatro dominios de accién motriz, tanto en los
juegos con competicién como en los juegos sin competicién (ver Figura 19). No
obstante, de forma general en los juegos con competicién las puntuaciones
obtenidas fueron mads elevadas. Al competir los valores emocionales negativos
fueron mds altos en los juegos psicomotores (M = 1.31; DT = 0.64; p = .104), en los
juegos de cooperaciéon (M = 1.18; DT = 0.42; p = .325) y en los juegos de
cooperacién-oposiciéon (M = 1.16; DT = 0.43; p = .158), frente a los juegos sin
competicién: psicomotores (M = 1.24; DT = .51; p = .104), de cooperacién (M =
1.15; DT = 0.40; p = .325) y de cooperacién-oposicién (M = 1.11; DT = 0.31; p =
.158). En cambio, en los juegos de oposicién sin competiciéon las emociones
negativas obtuvieron intensidades mds elevadas (M = 1.15; DT = 0.33; p = .658),
que en los juegos de oposicién con competicién (M = 1.13; DT = 0.40; p = .658).
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Figura 19

Intensidad de las emociones negativas segtin la interaccion entre la presencia o ausencia

de competicion y el dominio de accién motriz
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Atendiendo al resultado de ganar o perder en un juego competitivo y el tipo
de emocién que genera, si se registraron valores significativos en los resultados (p
< .05). El hecho de resultar ganador o perdedor al finalizar un juego con
competicién fue significativo en la valoracién emocional que experimentaron los

participantes sobre los dos tipos de emociones (ver Figura 20).
Figura 20

Intensidad emocional segiin la interaccion entre el resultado en juegos competitivos y el

tipo de emocion
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Al ganar en los juegos competitivos las emociones positivas fueron
vivenciadas de forma significativa con mayor intensidad (p < .05). Con respecto a
los cuatro dominios de accién motriz los valores emocionales puntuaron més alto
en los juegos de cooperacién (M = 4.18; DT = 1; p = .000); seguidos de los juegos
psicomotores (M = 4.05; DT = 1; p = .000); juegos de colaboracién-oposicién (M =
3.98; DT = 1.10; p = .013) y, finalmente, juegos de oposicién (M = 3.92; DT =1.09; p
= .049), frente a resultar perdedor en el juego con competicién o participar en un
juego sin competicién (ver Tabla 30).

Por otro lado, el hecho de perder en los juegos competitivos se asocié con
puntuaciones significativas mds elevadas en las emociones negativas (p < .05) de
forma general. Estos valores emocionales negativos fueron vivenciados con
mayor intensidad en los juegos psicomotores (M = 1.49; DT = 0.78; p = .005);
seguidos de los juegos de colaboracién-oposicién (M = 1.31; DT = 0.58; p = .002); y
de los juegos de cooperacién (M = 1.25; DT = 0.49; p = .010). En cambio, la
intensidad emocional negativa en los juegos de oposiciéon fue similar sin
diferencias significativas (p = .265), tanto ganando (M = 1.10; DT = 0.34) como
perdiendo (M = 1.17; DT = 0.47) en el juego (ver Tabla 30).

Tabla 30

Promedio de la intensidad emocional atendiendo al dominio de accién motriz en
interaccion con el resultado en juegos competitivos y no competitivos

Tipo de emocién

Resultado Dominio de accién motriz Positiva Negativa
M DT M DT
Psicomotor 4.05 0.998 1.18 0.466
Cooperacién 4.18 0.999 1.08 0.271
Ganar
Oposicién 3.92 1.094 1.10 0.339
Colaboracién-Oposicién 3.98 1.100 1.06 0.214
Psicomotor 3.03 1.413 1.49 0.784
Cooperacién 3.28 1.297 1.25 0.490
Perder
Oposicién 3.52 1.300 1.17 0.468
Colaboracién-Oposicién 3.46 1.355 1.31 0.583
Psicomotor 3.59 1.202 1.24 0.506
Juego sin Cooperacién 3.78 1.100 114 0.399
competicion ~ Oposicién 3.69 1.207 1.14 0.334
Colaboracién-Oposicion 3.83 1.124 1.11 0.308
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V.2.2. Género x emociones

Atendiendo a la variable género (ver Figura 21) se observaron diferencias
significativas (p < .001). El género femenino valoré con mayor intensidad las
emociones (M = 2.56; DT = 0.39; p = .001) que el género masculino (M = 2.32; DT =
0.46; p = .001).

Figura 21

Intensidad emocional en funcion de la variable género
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La interaccién de las variables género masculino y femenino, y tipo de
emocién positiva y negativa, también mostré diferencias significativas (p < .05). El
género femenino registr6 intensidades mds altas en las emociones positivas (M =
3.90; DT = 0.80; p = .006) y negativas (M = 1.22; DT = 0.30; p = .021), que el género
masculino al participar en juegos motores y deportivos (ver Figura 22).

Figura 22

Intensidad emocional en funcion de la variable género y el tipo de emocion
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La interaccion entre el género, el tipo de emocién y el dominio de accién
motriz, también reflejé diferencias significativas (p < .05). En la Tabla 31, se puede
apreciar como el género femenino experimenté intensidades emocionales
positivas mds altas que el género masculino, con diferencias significativas en los
juegos de oposicién (M = 3.93; DT = 0.93; p = .010); de cooperacién (M = 3.92; DT
= 1; p = .015); y psicomotores (M = 3.82; DT = 1.05; p = .007), mientras que en los
juegos de colaboracién-oposiciéon (M = 3.91; DT = 0.95; p = .157) no se obtuvieron
diferencias significativas entre la variable género y la intensidad de las emociones
positivas. En cuanto a las emociones negativas, también se obtuvieron diferencias
significativas (p < .05) entre la variable género y el dominio de accién motriz. El
género femenino registré intensidades significativas mds altas en las emociones
negativas que el género masculino en los juegos de oposiciéon (M = 1.18; DT =
0.36; p = .037) y en los juegos de colaboracién-oposicién (M = 1.20; DT = 0.37; p =
.003), mientras que en los juegos psicomotores (M = 1.30; DT = 0.56; p = .534) y de
cooperacién (M = 1.20; DT = .41; p = .157) no hubo diferencias significativas.

Tabla 31

Promedio de la intensidad emocional segiin la interaccion del dominio de accion motriz y

la variable género

Tipo de emocién

Género Dominio de accién motriz Positiva Negativa
M DT M DT
Psicomotor 3.33 1.16 1.25 0.43
Cooperacién 3.50 1.10 1.12 0.28
Masculino
Oposicién 3.50 1.12 1.09 0.18
Colaboracién-Oposicién 3.67 1.16 1.06 0.17
Psicomotor 3.82 1.05 1.30 0.56
Cooperacién 3.92 0.97 1.20 0.41
Femenino
Oposicién 3.93 0.93 1.18 0.36
Colaboracién-Oposicién 3.91 0.95 1.20 0.37

Atendiendo a la presencia o no de competicién en estos juegos también se
hallaron diferencias significativas al establecer la interaccién con la variable
género femenino y masculino (p < .05). De forma general, se observé una
tendencia emocional mads alta en los juegos, independientemente del dominio de
accién motriz y del género, cuando existia competicién (ver Tabla 32). Cuando se
realizaron juegos con competicién, el género femenino vivenci6 las emociones con
intensidades mds elevadas de forma significativa que el género masculino, tanto

las emociones positivas (M = 3.87; DT = 0.87; p = .017) como las negativas (M =
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1.25; DT = 0.37; p = .018). Por otro lado, cuando los juegos se realizaron sin
competicion, el género femenino volvié a registrar las emociones positivas (M =
3.92; DT = 0.85) con mayor intensidad que el género masculino con diferencias
significativas (p = .004), mientras que en las emociones negativas no se

percibieron diferencias significativas (p = .072) ente género femenino y masculino.
Tabla 32

Promedio de la intensidad emocional segiin la presencia o ausencia de competicion en los
juegos y la variable género

Tipo de emocién

Género Competicién Positiva Negativa
M DT M DT
Sin competicién 3.50 0.95 1.12 0.18
Masculino
Con competicién 3.51 1.01 1.13 0.21
Sin competicién 3.92 0.85 1.19 0.28
Femenino
Con competicién 3.87 0.87 1.25 0.37

A nivel intrasujeto, también existieron diferencias significativas en la
vivencia emocional del género femenino y masculino cuando participaron en
juegos con y sin competicién. El género femenino al intervenir en juegos sin
competiciéon experimenté mayor intensidad emocional positiva (M = 3.92; DT =
0.85; p = .000) que al intervenir en juegos con competicién (M = 3.87; DT = 0.87; p
= .000). Con el género masculino sucedié lo contrario, registraron mayor
intensidad emocional positiva al participar en juegos con competicién (M = 3.51;
DT =1.01; p = .000), frente a participar en juegos sin competicién (M = 3.50; DT =
0.95; p = .000) (ver Figura 23).

Figura 23

Intensidad de las emociones positivas atendiendo a la interaccion de la variable género
intrasujeto y la competicion
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V.2.3. Experiencia fisico deportiva x emociones

En relacién con la experiencia fisico deportiva de los escolares, no se
observaron diferencias significativas (p > .05). No obstante, en la Figura 24 se
muestra como los estudiantes sin experiencia fisico deportiva vivenciaron con
mayor intensidad las emociones (M = 2.54; DT = 048; p = .765) que los
participantes con experiencia fisico deportiva (M = 2.40; DT = 0.42).

Figura 24

Intensidad emocional en funcion de la experiencia fisico deportiva del jugador
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El tener o no experiencia fisico deportiva tampoco registr6 diferencias
significativas sobre el tipo de emocién (p > .05). No obstante, cuando los
participantes no practican actividad fisico deportiva su intensidad emocional es
mayor en las emociones positivas (M = 3.86; DT = 0.96; p = .167) y negativas (M =
1.22; DT = 0.30; p = 169), frente a los participantes que si practican de forma
regular actividad fisico deportiva, cuya intensidad emocional es menor tanto en
las emociones positivas (M = 3.64; DT = 0.86; p = .167) como negativas (M = 1.16;
DT =0.23; p = 169) (ver Figura 25).

Figura 25

Intensidad emocional en funcién de tener o no experiencia fisico deportiva y el tipo de

emocion

3.86

4 3.64

W

N

1.16 1.22
.|

Positivas Negativas

l Con experiencia fisico deportiva 1 Sin experiencia fisico deportiva

163



VERONICA ALCARAZ MUNOZ

En lo que respecta a las emociones positivas, la experiencia fisico deportiva
tampoco influyé de forma significativa (p > .05) en la vivencia emocional de los
escolares al participar en juegos con y sin competiciéon. No obstante, se aprecié
una valoracién emocional mds alta en los escolares que no practican actividad
fisica deportiva de forma extraescolar, tanto en juegos con competicién (M = 3.92;
DT = 0.99; p = .051) como sin competicién (M = 3.79; DT = 1.01; p = .497), frente a
los que si realizan de forma regular actividad fisica deportiva, tanto en juegos con
competicién (M = 3.60; DT = 0.92; p = .051) como sin competicién (M = 3.69; DT =
0.88; p = . 497) (ver Figura 26).

Figura 26

Intensidad de las emociones positivas en relacion a tener o no experiencia fisico deportiva

y la variable competicion
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En cambio, al participar en juegos sin competicién la vivencia de las
emociones negativas estuvo influenciada de forma significativa (p < .05) por la
experiencia fisico deportiva de los escolares. Los participantes con experiencia
fisico deportiva valoraron sus emociones negativas con menor intensidad (M =
1.13; DT = 0.22; p = .047), que los participantes sin experiencia fisico deportiva (M
=1.22; DT = 0.27; p = .047). Sin embargo, al participar en juegos con competiciéon
no existié una influencia significativa en la vivencia de emociones negativas, pero
se aprecié la misma tendencia, los escolares con experiencia fisico deportiva
valoraron sus emociones negativas con menor intensidad (M =1.18;, DT =0.28; p=
475), frente a los participantes sin experiencia fisico deportiva (M = 1.22; DT =
0.36; p = .475) (ver Figura 27).

164



V- RESULTADOS

Figura 27

Intensidad de las emociones negativas en relacion a tener o no experiencia fisico deportiva

y la variable competicion
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Al interaccionar las variables género y experiencia fisico deportiva, no se
observaron diferencias significativas (p > .05). Por tanto, la experiencia fisico
deportiva no fue determinante para la vivencia emocional ni en el género
femenino ni en el género masculino. No obstante, las chicas sin experiencia fisico
deportiva vivenciaron con mayor intensidad sus emociones (M = 2.62; DT = 0.47;
p = .264), frente a las chicas que si tenian experiencia fisico deportiva (M = 2.52;
DT = 0.34; p = .264). De igual modo sucedi6 con el género masculino, los chicos
sin experiencia fisico deportiva valoraron con mayor intensidad su vivencia
emocional (M = 2.39; DT = 0.48; p = .468) frente a los chicos con experiencia fisico
deportiva (M = 2.29; DT = 0.46; p = .468) (ver Figura 28).

Figura 28

Intensidad emocional al interaccionar la variable género y tener o no experiencia fisico

deportiva
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V. 3. ANALISIS CUALITATIVO

A partir de los resultados obtenidos en el primer nivel de andlisis de
contenido discriminatorio y deductivo de los comentarios de los participantes
para justificar su vivencia emocional mds intensa en los juegos motores y
deportivos, se han podido realizar andlisis estadisticos descriptivos para conocer
el porcentaje de frecuencia de rasgos referidos a la l6gica interna y la légica

externa (ver Figura 34).

Figura 29

Presencia (porcentaje) de comentarios sobre la experiencia emocional asociados a la l6gica
interna y a la l6gica externa de los juegos motores y deportivos
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Los resultados que recogen las justificaciones de las experiencias
emocionales (ver Tabla 38) de los participantes muestran que de 1578 comentarios
la mayoria hacen alusién a aspectos asociados a la légica interna (n = 959
comentarios, 60.77%), aunque también existieron justificaciones que hacian
referencia a la vivencia asociada con la légica externa (n = 457 comentarios,
28.96%) y, en menor medida, testimonios que aluden de forma simultdnea a
causas tanto de la légica interna como de la l6gica externa (n = 162 comentarios,
10.27%).

Tabla 33

Ejemplos de comentarios referentes a la l6gica interna y/o la 16gica externa

% Ejemplos de comentarios

. a) porque este juego es divertido

Logica  60.77 b) gorgue es m]uy %:hulo saltar a la comba

interna ¢) porque he ganado todas las carreras menos 2

d) porque he perdido

e) porque me gusta cambiar de sentido muy rdpido

f) porque ha habido mucha colaboracién y Ea sido un juego
entretenido

g) porque me la pasaban

h) porque no he pillado a nadie
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Tabla 33

Ejemplos de comentarios referentes a la l6gica interna y/o la 16gica externa

% Ejemplos de comentarios

Légica  28.96 g; porque lr1ri1e‘es’taba divirtiendo .
porque he jugado con mi mejor amiga
externa ¢) porque no sé hacer nada
d) porque me he reido mucho y me ha gustado estar con mi
amiga

e) porque me lo he pasado muy bien
f) porque animaban a otra nifia y no a mf
g) porque me he caido varias veces
s a) porque me he enredado y he perdido
Logica  10.27 b) gorgue he ganado y por}cliue (El)e pareja he estado con mi mejor
interna amiga

¢) porque soy muy mala saltando, pero al menos mi amiga ha
y ganado

légica d) porque me gusta jugar y estoy con mis amigos
e) porque me lo he pasado genial jugando con mis mejores
externa amigos

f) porque ha ganado mi amigo y he querido que gane porque
SOmMos muy amigos

Del mismo modo, como se aprecia en la Figura 35, el andlisis de contenido
de 1578 comentarios de los participantes, en funcién de las diez categorias de la
l6gica interna y de la l6gica externa, indicé que las variables con mayor frecuencia
de aparicién en las justificaciones de los escolares para explicar sus vivencia
emocional mds intensa fueron principalmente: las reglas (28.52%) de la légica
interna, personas (23.59%) de la l6gica externa y el tiempo interno (21.33%). Por
otro lado, con menor presencia en los comentarios, los escolares también
aludieron a rasgos de la l6gica interna como la relacién (8.12%), el espacio (6.32%)
y el material (3.08%), y de la logica externa el rasgo de relacién (8.99%) y el de
tiempo (0.05%).

Figura 30

Presencia (porcentaje) de cada categoria en los comentarios de juegos motores y deportivos
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El resto de rasgos como espacio y material de la l6gica externa no fueron
utilizados por los escolares para justificar su vivencia emocional experimentada al

participar en juegos motores y deportivos.

Atendiendo al género de los participantes en la Figura 36 se muestra el
porcentaje de frecuencia de aparicién de los rasgos de la l6gica interna y la 16gica
externa en los comentarios de las chicas y los chicos. El andlisis de contenido
indicé que el género masculino justificaba la vivencia emocional en la mayoria de
comentarios por causas vinculadas a las reglas de la légica interna (34.49%). En
cambio el género femenino explicé su vivencia asociada de forma similar con la
categoria de personas (23.66%) de la légica externa, reglas (23.17%) y tiempo
(21.71%) de la l6gica interna.

Figura 31

Presencia (porcentaje) de cada categoria en los comentarios de juegos motores y
deportivos, en funcion de la variable género
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Como se aprecia en la Figura 37, los comentarios también fueron analizados
segin el tipo de emocién, positiva y negativa, que los participantes habian
experimentado de forma mds intensa al participar en juegos motores y
deportivos. La experimentacion de emociones positivas obtuvo mayor
vinculacién con la categoria de reglas (32.19%) de la légica interna y personas
(24.44%) de la légica externa. Por otro lado, las emociones negativas fueron
asociadas, de forma destacada, con el tiempo (33.45%) de la 16gica interna.
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Figura 32

Presencia (porcentaje) de cada categoria en los comentarios de juegos motores y
deportivos, en funcion del tipo de emocion experimentada con mayor intensidad
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Atendiendo a los dominios de accién motriz de los juegos motores y
deportivos (ver Figura 38), el andlisis de contenido indic6 una distribucién similar
en las cuatro familias de juegos para las categorias de (1) reglas, destacando los
juegos de oposicién (31.19%), (2) tiempo interno, con los juegos de colaboracién-
oposicién (25.57%), y (3) personas de la logica externa con los juegos de
cooperacién (26.13%). En cambio las cuatro familias de juegos motores y
deportivos presentaron una distribucién distinta en: (1) la relacién interna, pues
los juegos psicomotores (2.4%) apenas estdn presentes (ya que son juegos sin
interaccién motriz), frente a juegos de cooperacién (11.98%) y de colaboracién-
oposicién (11.09%); (2) en el espacio interno, donde destacan los juegos
psicomotores (12.34%) frente al resto de familias de cooperacién, de oposicién y
de cooperacién-oposicion; (3) el material interno, pues apenas aparecen los juegos
psicomotores (0.55%) y de oposicién (0.66%), frente a los juegos de cooperacion
(6.09%) y de colaboracién-oposicién (5.2%); y (5) la relaciéon externa, donde
destaca la presencia de los juegos psicomotores (14.18%) por encima del resto de

dominios de accién motriz.
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Figura 33

Presencia (porcentaje) de cada categoria en los comentarios asociados a los dominios de

accién motriz
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Con respecto a la presencia o ausencia de competicién en los juegos motores
y deportivos (ver Figura 39), los resultados mostraron que al participar en juegos
sin competicién, la vivencia emocional mds intensa fue justificada por los
participantes por causas internas vinculadas a reglas (31.99%) y por causas
externas asociadas a personas (26.03%). En cambio, al participar en juegos con
competicion, la experiencia emocional estuvo asociada principalmente al tiempo
interno (32.89%).
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Figura 34
Presencia (porcentaje) de cada categoria en los comentarios asociados a los juegos con o sin
competicion
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VI- DISCUSION

El presente trabajo enmarcado en un contexto de experiencia pedagdgica en
clases de educacién fisica en primaria, ha abordado el andlisis de la vivencia
emocional de escolares al participar en juegos psicomotores, de cooperacién, de
oposiciéon y de colaboracién con oposiciéon. Para llevar a cabo este andlisis se
realizaron juegos motores y deportivos tradicionales de cuatro dominios de
acciéon motriz y se recogieron las vivencias emocionales de los participantes al
finalizar cada uno de los juegos, considerando las variables de género,
competicién y experiencia fisico deportiva. Para ello, también se estableci6
previamente como objetivo analizar las propiedades psicométricas de la escala
utilizada para medir la intensidad emocional vivenciada en los juegos de
diferente dominio de accién motriz. La discusién se desarrollard atendiendo a

cada uno de los objetivos del trabajo y contrastando con los resultados obtenidos.

VI.1. GAMES AND EMOTIONS SCALE FOR CHILDREN (GES-C)

El primer objetivo del presente trabajo fue analizar las propiedades
psicométricas de la GES-C en una muestra de estudiantes de primaria al
participar en juegos (con y sin competiciéon) durante las clases de educacién fisica.
Los resultados proporcionaron valores adecuados de validez, contando con unas

propiedades psicométricas consideradas como aceptables.

El anélisis descriptivo ya mostré la influencia del tipo de emociones que los
andlisis posteriores fueron arrojando. Los resultados revelaron que la intensidad
mads elevada desprendida en la escala estaba relacionada con las emociones
positivas, frente a las emociones negativas que obtuvieron valores muy inferiores,
en linea a lo observado en otros estudios (ver Duran et al., 2014; Lavega, Filella et
al. 2013; Mufioz-Arroyave et al., 2020). Es interesante contemplar que, en cada
dominio de accién motriz, se observé un comportamiento de las emociones

positivas y negativas similar.

Con respecto a la validez de constructo de la GES-C, el andlisis factorial
confirmatorio de las nueve emociones distribuidas en dos factores fue
significativo con valores y?/df inferiores a 5 (Bentler, 2005). Ademds, tras la
reespecificaciones acometidas se logré una mejor adecuacién en los indices de

ajuste en general. En indices relevantes como GFI y CFI se obtuvieron valores
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superiores a .90, y en RMSEA valores inferiores a .08, lo que sugirié que el ajuste
del modelo de dos factores presentado es satisfactorio (Hu & Bentler, 1999). Estos
resultados van en linea con las aportaciones de Lavega-Burgués, March-Llanes et
al. (2018), quienes averiguaron que el funcionamiento de una escala que
presentaba una estructura de dos factores en las emociones era mejor que una

estructura que contemplase la distribucién de emociones en mds de dos factores.

Al agrupar los juegos por tipo de dominio y resultado, los valores obtenidos
mostraron que la GES-C se ajusta adecuadamente en la mayoria de los casos,
siendo asi en juegos psicomotores, de cooperacién, de oposicién, de cooperacién
con oposicidn, y en presencia o ausencia de competicién. No obstante, en futuras
investigaciones también seria interesante averiguar si entre juegos de diferente
dominio de accién motriz un juego activa mds emociones negativas que otro.
Ademds, de realizar correlaciones de acuerdo a variables como el género,
siguiendo las recomendaciones de otros estudios (Alcaraz-Mufioz et al., 2017), e
incluso considerando el tipo de agrupacion utilizada durante el transcurso del
juego, ya sea organizados los jugadores en grupos segregados (masculinos o
femeninos) o mixtos (ver Cifo et al., 2021; Lagardera et al., 2011).

Por otro lado, la validez de contenido confirmé que la GES-C, atendiendo al
marco teérico de la praxiologia motriz (Parlebas, 2012) y de las emociones
(Bisquerra, 2009, 2010; Lazarus, 1991), es adecuada para conocer y analizar las
emociones suscitadas por los juegos motores y deportivos. Con esta escala se
intenta proporcionar un gran apoyo pedagégico a los docentes de educacién

tisica, asi como a los profesionales de un contexto deportivo.

Asi pues, de acuerdo a los resultados obtenidos, se podria decir que el
presente trabajo sugiere que el GES-C es un instrumento estructuralmente valido
para conocer y medir especificamente la intensidad emocional que vivencian los
estudiantes de primaria en cuatro emociones positivas (alegria, felicidad, afecto y
humor) y en cinco emociones negativas (tristeza, enfado, vergiienza, miedo y
rechazo) al participar en juegos de diferente dominio de accién motriz
(psicomotor, de cooperacién, de oposicién y de colaboracién con oposicién) en
presencia o ausencia de competicién, tanto en un contexto educativo como

deportivo.

En futuras investigaciones, se podria mejorar la sensibilidad de la escala
Likert utilizdndola de forma mas amplia de 1 a 7, siguiendo las recomendaciones
propuestas por Bisquerra y Pérez-Escoda (2015), para aumentar hasta un total de
siete opciones de respuesta. Ademds, también seria interesante redisefiar la escala
GES-C para escolares, atendiendo al modelo consensuado internacional
biopsicolégico (Tracy & Randles, 2011), y utilizado en la escala validada por
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Lavega-Burgués, March-Llanes et al. (2018) con estudiantes universitarios. Al
emplear este modelo biopsicoldgico, a diferencia del modelo de Bisquerra (2010),
la escala se focalizaria solo en el andlisis de cinco emociones bdsicas: una emocién

positiva, alegrfa; y cuatro emociones negativas (tristeza, ira, rechazo y miedo).

V1.2. EL JUEGO MOTOR Y DEPORTIVO COMO FUENTE POTENCIAL
DE EMOCIONES POSITIVAS EN ESCOLARES

El segundo objetivo fue determinar el tipo de emocién que experimentan
los escolares en juegos motores y deportivos psicomotores, de cooperacién, de
oposicién y de colaboracién-oposicién, y averiguar si se dieron diferencias

emocionales entre los jugadores.

El andlisis de los resultados afirma que los juegos motores y deportivos,
independientemente del dominio de accién motriz, generan en mayor medida
emociones positivas en los jugadores participantes, frente a las negativas. Estos
resultados confirman las aportaciones de estudios como el de Lavega, Araujo et
al. (2013) quienes indican que los participantes de los juegos, independientemente
de la familia a la que pertenecen, experimentan emociones positivas de forma
mds intensa. Por ello, con este estudio se puede confirmar que los juegos motores
y deportivos son una fuente potencial agradable y placentera que genera

experiencias positivas en los estudiantes de educacién primaria.

Atendiendo al dominio de accién motriz, las emociones positivas
obtuvieron los valores de intensidad mads elevados en las cuatro familias de
juegos motores y deportivos. Estos resultados coinciden con los obtenidos en
otras investigaciones con estudiantes universitarios (Alonso, Gea et al., 2013) y
estudiantes de primaria (Miralles et al., 2017). En este estudio no se registraron
diferencias significativas entre los dominios de accién motriz, al contrario de
como si sucedié en los estudios mencionados. Alonso, Gea et al. (2013) sefialaron
diferencias significativas entre el dominio psicomotor y el resto de dominios de
accién motriz, mostrando los dominios sociomotores una intensidad emocional
superior al psicomotor. De igual modo, Miralles et al. (2017) averiguaron que los
juegos cooperativos presentaban una intensidad en las emociones positivas mas
elevada que los juegos de oposicién y los de cooperacién-oposicién, pero no
encontraron estas diferencias entre los juegos psicomotores y los juegos de
cooperacion. En el presente trabajo las intensidades medias obtenidas mostraron
que efectivamente existen unas situaciones motrices mas propicias que otras a la
hora de suscitar emociones positivas en los escolares. En esta linea, los juegos

sociomotores favorecieron mds intensamente la vivencia emocional positiva que
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los juegos psicomotores. Estos resultados corroboran los obtenidos en el estudio
de Lavega, Alonso et al. (2014), donde indicaron que los juegos que permiten
interactuar con otras personas propician mds intensamente emociones positivas,
frente a los juegos donde se actda en solitario, como sucede en el dominio
psicomotor. Segun Desivilya y Yagil (2005) el hecho de establecer diferentes
relaciones motrices con otros individuos ya favorece de por si un ambiente
idéneo de emociones positivas. En este sentido, la sociomotricidad eleva atin mas
la intensidad de las emociones positivas porque crea situaciones préximas a la
realidad social, donde existe el pacto con los demds, la negociacién de tareas o los
retos comunes (Veldzquez, 2015). Ahora bien, de los juegos sociomotores, en el
presente trabajo, destacan los juegos de colaboracién-oposicién, seguidos de los
juegos de oposicion y de los de cooperacién, aunque este orden no coincide con
otros estudios consultados (Duran et al., 2014; Lavega, Filella et al., 2013; Lavega,
March et al., 2013), donde se sitdan los juegos cooperativos en la ctspide de la
experimentacién de emociones positivas con mayor intensidad, frente al resto de
dominios sociomotores donde existe una interaccién motriz de oposicién contra
adversarios. No obstante, estos resultados tienen similitudes con los dos patrones
de comportamiento emocional extraidos en el estudio de Duran y Costes (2018),
quienes observaron que entre las emociones positivas los juegos con adversarios
generaron los valores mds intensos de alegria y humor; mientras que los juegos

cooperativos lo hicieron con felicidad y amor.

Por otro lado, en relacién con las emociones negativas, estas registraron los
valores méds bajos en los cuatro dominios de accién motriz. Estos resultados van
en linea con otros estudios en la etapa de secundaria, universitarios y graduados
(Duran & Costes, 2018). Ahora bien, atendiendo a los dominios de accién motriz,
a diferencia de otras investigaciones, los escolares participantes de este estudio
vivenciaron con mayor intensidad las emociones negativas al realizar juegos
psicomotores, frente a los juegos sociomotores. Este hecho tal vez sea debido al
tipo de participacion individual que exige este dominio, pues en los juegos
psicomotores el jugador interviene de forma solitaria y en estas edades los
escolares tal vez no estdn tan habituados a este tipo de situaciones motrices,
pudiendo generar en ellos mayor malestar emocional. Estos jugadores
experimentaron vergiienza y miedo por las burlas del resto de participantes al ver
que no conseguian con éxito el objetivo del juego, tristeza e ira ante la situacién de
frustracion por no ser el mds habilidoso o competente motrizmente de la clase, y
rechazo por el resto de circunstancias externas que generan esas experiencias
negativas. Por ello, estos resultados no coinciden con las aportaciones de otros
estudios de Alonso, Gea et al. (2013) y de Duran et al. (2014), donde sefialaron que
las situaciones sociomotrices fueron las que aumentaron la intensidad de las

emociones negativas, y sobre todo en funcién de la complejidad que presentaba el
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juego en su estructura social. En otras palabras, a mayor interaccién motriz entre
jugadores mayor valoracion de las emociones negativas. Ademads, los resultados
de este estudio invierten ese orden, pues los juegos de cooperacién generaron
emociones negativas mds intensas que los juegos de oposicién y los juegos de
cooperacién-oposicién al igual que el estudio de Miralles (2013) con estudiantes
de primaria. Tal vez debido a la sensacién de culpa y tristeza que provoca en los
jugadores el hecho de cometer un fallo en un juego de cooperacién, donde el error
lo comete uno mismo y perjudica al equipo completo. Al contrario de lo que
sucede en los juegos de oposicién, pues al existir una relacién motriz contra
adversarios directos cualquier fallo propio puede quedar justificado, y ayudar a
relativizar el malestar subjetivo. Estas diferencias en la vivencia emocional
negativa que experimentaron los jugadores participantes pueden ser también
debidas a la edad en la que se encuentran, pues estdn en una etapa de desarrollo
psicoevolutivo donde comienzan a desarrollar sus habilidades sociales y dan gran
importancia al hecho de formar parte de un grupo, observan las caracteristicas del
otro e incluso se comparan con sus companeros (Blakemore, 2010; Renom, 2012).
En este sentido, si un nifio participa en un juego de cooperaciéon y comete un fallo
que va en contra del objetivo motor del equipo, la intensidad de sus emociones
negativas serd mayor que en un juego con presencia de oposicién, ya que este
fallo puede estar justificado por la interacciéon motriz con el adversario. Estos

resultados van en linea con las aportaciones de Cifo (2017), quien indicé que:

Al observar las caracteristicas del tipo de relaciéon que se dan en los juegos de
oposicién, se puede creer en el predominio de las emociones negativas, sin
embargo, los resultados obtenidos ponen en evidencia la apariencia de este tipo
de juegos. No por el hecho de oponernos a un adversario, se van a generar
fuertes vivencias emocionales negativas, sino al contrario, van a predominar el

sentimiento de emociones positivas (p. 198).

Asf pues, se podria decir que en el presente trabajo los juegos con presencia
de adversarios han permitido relativizar la vivencia de emociones negativas. Sdez
de Ocdriz et al. (2013) en un estudio con escolares de educacién primaria de un
entorno social caracteristico por los conflictos fisicos y verbales, averiguaron que
al realizar juegos de oposicién se canalizaban las emociones negativas y los
enfrentamientos entre jugadores, permitiendo ademds incidir en el aprendizaje
socioemocional. Recordemos, como indicaban Sdez de Ocdriz, Lavega, Mateu et
al. (2014) y Lavega, Planas et al. (2014), que es necesario plantear este tipo de
situaciones motrices en las clases de educacién fisica que desencadenan
emociones negativas en bajas intensidades para ensefiar a los escolares su gestion,
pues ese aprendizaje ayuda a su vez a optimizar las conductas prosociales y

mejorar el clima de convivencia escolar.
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En este sentido, resulta evidente que una misma situacién puede generar
emociones de diferente tipo a la vez, tanto positivas como negativas (Santrock,
2017). Recordemos que ambas son necesarias, pues las negativas propician
actuaciones de supervivencia y las positivas el desarrollo personal y social
(Vecina, 2006). No obstante, hay que destacar tal y como indicé Fredrickon (2001,
2003, 2004, 2009, 2018) que las emociones positivas son las que conforman la base
del bienestar y las negativas el complemento. Ademds, siguiendo esta misma
linea, Llorens et al. (2013) también destacaron la relevancia de las intervenciones
positivas para generar cambios en la conducta (e.g. expresando gratitud, siendo
amable con los demds), en las creencias (e.g. cultivando el optimismo,
reflexionando en positivo) y en los objetivos de las personas (e.g. favoreciendo la
resiliencia, persiguiendo metas personales). Aun mds, en el dmbito educativo, ya
que las intervenciones realizadas, siguiendo un enfoque de psicologia positiva
(Salovey et al.,, 2009; Waters, 2011), muestran una relacién significativa con el
bienestar personal de los estudiantes, las relaciones sociales y el rendimiento
académico, defendiendo asi la importancia de ensefiar la felicidad desde la
escuela (Seligman, 2011; Seligman et al., 2009). Ademds, experimentar estados
favorables donde se han podido suscitar emociones positivas, también permite
aprender a afrontar mds adecuadamente las situaciones complicadas o adversas,
y preparar a los alumnos para la vida adulta (Alonso, Lavega et al., 2013;
Fredrickson & Joiner, 2002).

Como docentes de educacién fisica tenemos las herramientas necesarias
para crear estos entornos agradables y concitadores de satisfaccion y bienestar en
nuestros escolares (Vinyamata, 2003). Tal y como muestran los datos del presente
estudio, el juego motor y deportivo es un recurso éptimo para desarrollar las
competencias emocionales (Lavega, Ardujo et al, 2013; Miralles, 2017). La
experiencia vivida, inseparable de los aprendizajes motores, y la elevada carga
relacional y afectiva que proporciona la motricidad, aportan un valor afiadido a la
educacion fisica (Espoz-Lazo et al.,, 2020). Ademds, es importante considerar la
utilizacion del juego motor para este desarrollo social y emocional, por el hecho
de contar con la motivacién incondicional del alumno hacia la propia practica
motriz. Asi pues, el cardcter lidico del juego ayuda a que estos contenidos sean
un medio incomparable para el desarrollo de la educacién emocional (Carranza &
Mora, 2003; Navarro, 2002). Solo es necesario, como docentes, entrenadores o
monitores, previamente identificar la l6gica interna que rige el funcionamiento de
cada juego y conocer la estructura social que guarda, para poder disefiar los
juegos y orientar en las experiencias emocionales y las conductas motrices que se
deseen provocar en el alumnado y originar los aprendizajes deseados (Lagardera
& Lavega, 2003; Oiarbide et al., 2014).
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VI1.3. COMPETIR O NO COMPETIR. EL PLACER DE “JUGAR COMO
NINOS” SIN PENSAR EN EL RESULTADO FINAL

El tercer objetivo del presente trabajo fue analizar si la intensidad de las
emociones positivas y negativas experimentada por los jugadores, depende de la
presencia o ausencia de la competiciéon. Por otro lado, el cuarto objetivo fue
comprobar si se dieron diferencias en la intensidad de las emociones positivas y
negativas cuando los jugadores resultaron ganadores o perdedores en un juego
competitivo. Ademds, se examiné la vinculacién entre la presencia o ausencia de
la competiciéon y los dominios de accién motriz de los juegos motores y

deportivos.

En relacién a este objetivo, se puede afirmar que la competicién en los
juegos motores y deportivos no es determinante en la experiencia emocional de
estudiantes de educacién primaria. El andlisis de los resultados no mostré
diferencias significativas en la vivencia de emociones positivas, pero indicé que
los escolares participantes sintieron las emociones positivas con mayor intensidad
en los juegos sin competiciéon (donde no existi6 una comparacién final de
marcador con otros jugadores) que en los juegos con competicién (donde quedan
identificados tanto los jugadores ganadores como los perdedores). Estos
resultados coinciden con los aportados por Duran et al. (2014), puesto que
tampoco registraron diferencias significativas al comparar entre juegos
competitivos y juegos no competitivos con estudiantes de secundaria, pero el
promedio de las intensidades en las emociones positivas fue mayor en juegos sin
competicién que en juegos con competicion. Sin embargo, no encontramos estas
similitudes con los resultados de Alonso, Gea et al. (2013), Gea, Alonso, Yuste et
al. (2016), Jaqueira et al. (2014) y Lavega, Filella et al. (2013) quienes demostraron
que los juegos competitivos registraron los valores mds intensos de emociones
positivas en estudiantes universitarios que los juegos con ausencia de

competicion.

Estas diferencias entre estudiantes de primaria, de secundaria y
universitarios ante la presencia o ausencia de competicién, pueden estar
justificadas en el hecho de que los escolares se encuentran en una etapa donde
principalmente buscan divertirse jugando y no tanto persiguiendo la victoria en el
juego. Por el contrario, el bienestar de los estudiantes universitarios al intervenir
en précticas motrices puede estar condicionado por otros factores, como la huella
deportiva. En este sentido, si los estudiantes universitarios cuentan con
antecedentes deportivos donde prima la competicién, su vivencia emocional se
vera favorecida ante situaciones motrices competitivas. Ademds, los

universitarios que participaron en los estudios mencionados anteriormente
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estaban cursando el Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte, lo
cual explicaria una determinada predisposicién hacia este tipo de actividades
deportivas competitivas. En futuras investigaciones serfa interesante profundizar
en esta diferencia de comportamiento emocional dependiendo de la etapa
educativa al intervenir en juegos con y sin competicién. Asi mismo, habria que
reflexionar acerca de la decisién de reducir el uso de juegos con resultado final
(con competicién) en las clases de educacién fisica, tal y como apuntan Lavega,
Filella et al. (2011) y Lavega, Rodriguez et al. (2011).

Por otro lado, las emociones negativas fueron experimentadas de forma maés
intensa en los juegos con competicién que en los juegos sin competicién. Estos
datos coinciden con los aportados por Alonso, Gea et al. (2013), Duran y Costes
(2018), Duran et al. (2014), Lavega, Filella et al. (2013), y Mufioz-Arroyave et al.
(2020), quienes observaron con estudiantes universitarios y de secundaria que las
emociones negativas alcanzaron los valores mds intensos en los juegos con
competicion. Este hallazgo deberia ser considerado por los docentes de educacién
tisica ante al objetivo de generar experiencias asociadas al bienestar emocional del
alumnado, ya que las situaciones motrices competitivas implican obtener un

resultado final de ganar o perder.

En los juegos competitivos, Gea et al. (2017) sefialan que es mds probable
que este tipo de juegos provoquen emociones significativamente mads intensas que
los juegos no competitivos. Tal vez debido al hecho de estar en continua alerta
buscando la victoria y la necesidad de ser el primero en el marcador, y evitar la
derrota. Como ya indicaron Harvey y O’Donovan (2013), en los juegos con
competicién las emociones estdn determinadas por el resultado final del juego,
frente a los juegos sin competicién, donde las emociones son generadas por
acontecimientos continuos durante el juego. En los juegos con competicion se
produce una efervescencia emocional al observar el resultado final, a condicién
de ganar. En cambio, en los juegos sin competicién las emociones se asocian a
anécdotas y experiencias vividas durante todo el transcurso del juego,
permitiendo disfrutar a los jugadores de la dimension lddica del juego en si
(Etxebeste et al., 2014). En este sentido, el andlisis de los resultados del presente
trabajo nos muestra como en los juegos competitivos fue determinante ganar para
experimentar emociones positivas, pues si por el contrario los jugadores perdian,
los valores mds intensos de sus emociones se correspondian de forma
significativa con las negativas. A diferencia del estudio de Alonso, Lavega et al.
(2013), donde no existieron diferencias entre los jugadores que ganaron y los que
perdieron en juegos de oposicién con competicion. Los datos del presente estudio
coinciden con la afirmacién de Lazarus (2000), quien sefialé6 que los juegos

competitivos pueden ser un espacio idéneo de emociones positivas para el
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jugador que obtiene la victoria porque se le presenta un desafio con recompensa
final, pero sin embargo la experimentacién emocional del jugador derrotado es
contrapuesta. Ademds, uno de los principales condicionantes, de resultar ganador
o perdedor, en los juegos competitivos, tal y como indican Lysniak et al. (2019), es
el nivel de habilidad motriz. Es evidente que estas etapas tan tempranas el nivel
de habilidad motriz no es el foco de atencién a desarrollar, sino mds bien el bagaje
motor, y considerando las aportaciones anteriores, si un escolar siente que no es
capaz de tener éxito en una situacién motriz, como en el caso de los juegos
competitivos, dejard de disfrutar en las clases de educacién fisica (Reinboth &
Duda, 2016). Por ello, Lavega, Filella et al. (2011) aconsejan disminuir el uso de
juegos con competicién para reducir la vivencia de emociones negativas en el

alumnado.

Los juegos sin competicién, segin Mufioz-Arroyave et al. (2020) se
presentan como un espacio para experimentar emociones positivas y aprender a
disfrutar de la parte recreativa de estas situaciones motrices, pues en su estudio
los juegos sin competicién generaron mayor intensidad emocional positiva en los
jugadores, frente a los juegos con competicién. En relacién a ello, Lavega,
Rodrigues et al. (2011) afirman que en los juegos sin competicién los alumnos
sintieron con menor intensidad las emociones negativas que en los juegos con
competicién, sobre todo cuando los jugadores habian obtenido la derrota en el
marcador final. En esta misma linea, Lavega, Alonso et al. (2014) registraron la
valoracion mds baja de las emociones negativas en los juegos tradicionales con

ausencia de competicién.

En relacién con los dominios de accién motriz, los juegos competitivos y los
no competitivos registraron la vivencia de las emociones positivas con
intensidades similares y sin diferencias significativas. Estos resultados van en
linea con el estudio de Alonso et al. (2012), quienes indicaron que los juegos (en
este caso eran de cooperacién-oposicién) apenas mostraban diferencias con o sin
presencia de competicion. No obstante, si consideramos el promedio de las
intensidades, podemos indicar que en los juegos con competicion la valoracién de
las emociones positivas fue mayor en los juegos de oposicién. Estos resultados
coinciden con los aportados por Cifo (2017), quien indicé que la presencia de la
competicion en los juegos de oposicién fue determinante en la vivencia emocional
de los jugadores, aumentando la intensidad emocional positiva y disminuyendo
la intensidad emocional negativa. Del mismo modo, Alonso, Lavega et al. (2013)
confirmaron que los jugadores en los juegos de oposicién experimentaron
emociones positivas mds intensas cuando realizaron los juegos con presencia de
competicién. Sin embargo, estos resultados no coinciden con los aportados por

Duran y Costes (2018), quienes destacaron en presencia de competicién los
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dominios psicomotor y de cooperacién para potenciar la vivencia de emociones

positivas.

Por otro lado, de los juegos sin competicion la valoracién mds alta de las
emociones positivas se obtuvo en los juegos de colaboracién-oposicién. Estos
resultados coinciden con los aportados por Lavega, Filella et al. (2013) que
registraron valores significativamente mads intensos de las emociones positivas en
los juegos de cooperacién-oposiciéon sin competicién frente a estos con
competicién en estudiantes universitarios. En cambio, Duran et al. (2014) no
registraron diferencias significativas en intensidades emocionales al comparar
juegos de cooperacién-oposicién con y sin competicién, aunque la media en
valoracién emocional fue mayor en estos juegos con presencia de competicién. De
igual modo, en el presente trabajo el dominio de cooperacién obtuvo mayor
intensidad de emociones positivas cuando no existid6 competicion. Estos
resultados coinciden con las afirmaciones de O’'Reilly et al. (2001) y Wallhead y
Ntoumanis (2004), quienes indicaron que el efecto positivo de la sociomotricidad,
presente en los juegos de cooperaciéon, disminuye cuando se introduce la
competicién y se diferencia entre jugadores ganadores y perdedores.

Siguiendo esta linea, sorprende observar que los resultados del presente
trabajo registraran los juegos donde existe contracomunicacién motriz con
adversarios, como los que generaron mayor intensidad de emociones positivas
con y sin presencia de competicién. Segin Cifo (2017) puede que el tipo de
relacién motriz de oposicién sea el motivo por el que la carga emocional pueda
ser mayor en este tipo de situaciones motrices, donde se exige una interacciéon
motriz de oposicién con al menos un adversario, para evitar que el oponente
consiga la victoria a la vez que ambos buscan ganar. Ademads, segiin Kemper
(1991) los escolares a menudo a través del juego suelen poner a prueba las
relaciones de poder entre iguales. Estas aportaciones podrian justificar también el
hecho de que el dominio psicomotor registrara en el presente trabajo los valores
mds bajos de las emociones positivas, tanto en juegos competitivos como no
competitivos, coincidiendo con el estudio de Mufioz-Arroyave et al. (2020), por
carecer de interaccion motriz con otros jugadores. Junto a ello se deberia
considerar, como indica Lavega (2013), que los juegos psicomotores podrian
disminuir la intensidad emocional positiva al tratarse de situaciones motrices de
repeticiones ciclicas, sin incertidumbre o eventos inesperados. En este sentido, los
alumnos de educacién primaria pueden no considerar atractivas estas prdcticas
motrices independientemente de realizarlas con o sin competicién, simplemente
por ser situaciones repetitivas y sin interaccién motriz entre jugadores. Dado que,

como sefiala Renom (2012), los escolares en estas edades conceden gran valor a la
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relacién social entre compafieros de clase, por ello esto podria explicar la baja

intensidad emocional positiva en las prdcticas psicomotrices.

Por otro lado, respecto al dominio de cooperacién en el presente estudio se
averigudé que las emociones positivas fueron mds intensas en los juegos no
competitivos que en los competitivos. Estos hallazgos se asemejan a los obtenidos
por Lavega-Burgués et al. (2018) y Lavega, March et al. (2013), puesto que los
dominios sin presencia de competicién, en especial el de cooperacién, registraron
intensidades emocionales positivas muy superiores, justificadas por la interacciéon
motriz que se produce con el resto jugadores. En este sentido, los juegos
cooperativos no competitivos resultan ser los 6ptimos para favorecer emociones
positivas mds intensas frente a los competitivos (Lavega, Filella et al., 2011;
Miralles et al., 2017; Molina, 2016). Al igual que afirmaron otros estudios (Duran
et al., 2015; Miralles, 2013), en los cuales la felicidad registr6é los valores mds
intensos al participar en juegos cooperativos sin competicion. En esta linea,
Mufioz-Arroyave et al. (2020) también indicaron que los juegos de cooperaciéon
sin competicién generaron mayor bienestar. Sin embargo, estos resultados no
coinciden con los aportados por Mufioz-Arroyave et al. (2018) y Muioz et al.
(2014), puesto que averiguaron que los juegos cooperativos competitivos
favorecian la vivencia de emociones positivas mds intensas frente a los no
competitivos. El motivo principal que aludieron los jugadores fue el proceso de
desafio que exige el juego y la lucha por lograr el éxito en el resultado final, para
desvelar quién ha ganado y quién ha sido derrotado. A algunos participantes les
motivé ese desafio competitivo que se generaba en presencia de competicion,
mientras que a otros les provoca cierto malestar. Recordemos que autores como
Bernstein et al. (2011) corroboraron que el uso de la competicién influye en la

motivacion del participante y, por tanto, afecta en la experiencia emocional.

Respecto a las emociones negativas, los juegos competitivos generaron
mayor intensidad que los juegos no competitivos, pues tal y como indicaron
Lavega, Alonso et al. (2014) y Lavega (2013), cuando se emplea la competicién en
una situaciéon motriz es probable que las intensidades emocionales sean mas
elevadas por la presencia de un marcador final que diferencia ganadores y
perdedores, frente a los juegos sin competicién. De los cuatro dominios de accién
motriz, en el presente trabajo el psicomotor gener6 la valoracion mds alta de
emociones negativas, y el dominio de cooperacién-oposicién, la valoracién mads
baja. Sin embargo, el dominio de oposicién invirti6 este comportamiento
emocional, pues los juegos de oposicion sin competicién generaron las emociones
negativas con mayor intensidad que los juegos de oposicién con competiciéon. En
este sentido, los datos coinciden con las aportaciones de Alonso, Gea et al. (2013),
quienes destacaron que el hecho de jugar con presencia de adversarios directos
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(red de contracomunicacién) por exigencia de la propia naturaleza del juego,
como sucede en el caso de los juegos de oposicién y de colaboracién-oposicién,
podria relativizar la presencia de la competicion. Estos resultados podrian
explicar que en juegos de oposicién la competicién no es determinante en la
vivencia emocional, sino la interaccién motriz de oposicién que se da por la 16gica
interna del juego. Sin embargo, en el estudio de Cifo (2017), la variable de la
competicion si resulté determinante para la vivencia emocional de los jugadores

universitarios.

Los resultados obtenidos en el presente trabajo sugieren a los docentes de
educacién fisica que planteen una variedad de experiencias motrices que
favorezcan el bienestar emocional (Bisquerra, 2003, 2009, 2010). En este sentido,
los juegos sin competicion se ofrecen como una herramienta idénea para generar
emociones positivas entre los escolares de primaria, disfrutando simplemente del
placer de jugar (Etxebeste et al., 2014). Por otro lado, cuando se hace uso de la
competicion en los juegos deportivos se deberia garantizar que todo el alumnado
tenga la posibilidad de ganar o superar con éxito los retos del juego con cierta
regularidad (Duran et al., 2014; Miralles et al., 2017).

V1.4. LAS CHICAS EXPERIMENTAN EMOCIONES MAS INTENSAS EN
LOS JUEGOS MOTORES Y DEPORTIVOS

Atendiendo al quinto y sexto objetivo se analizé si chicos y chicas al
participar en juegos motores y deportivos, experimentaron el mismo tipo de
emocion y si las vivenciaron con la misma intensidad emocional. Concretamente,
el quinto objetivo consistié en comprobar si se dieron diferencias entre juegos
psicomotores, de cooperacién, de oposiciéon y de colaboracién-oposicién. Asi
mismo, a través del sexto objetivo se averigud si en juegos con o sin existencia de
competicién, chicos y chicas experimentaron el mismo tipo de comportamiento
emocional.

El género femenino experimenté puntuaciones mds altas que el género
masculino en emociones positivas y negativas al participar en juegos motores y
deportivos. Estos resultados coinciden con la aportacién de Lavega, Magno et al.
(2013), quienes sefalaron que los juegos motores y deportivos, al igual que otros
ambitos de la vida, pueden influir en las valoraciones emocionales de las
personas, siendo probable que las respuestas subjetivas de chicos y chicas fueran
desiguales. Esto puede deberse a la facilitaciéon emocional que describen diversos
estudios (Brody & Hall, 2008; Chaplin, 2015; Fabes & Martin, 1991; Grossman &
Wood, 1993) por parte del género femenino frente al género masculino. Estos
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resultados coinciden y refuerzan la concepcién, ya extendida por la literatura
cientifica, de que el género femenino es mds emocional (Day & Carroll, 2004;
Feldman et al., 2000; Grewal & Salovey, 2005; Palmer et al., 2005). Las chicas son
mds proclives a la expresiéon emocional y en especial con las emociones positivas.
Tal vez debido a que el género femenino ha sido educado social y culturalmente
para expresar sus emociones, mientras que el género masculino siempre ha tenido
que minimizar sus verdaderas emociones, sobre todo las relacionadas con las
negativas como la tristeza, la culpa, la vulnerabilidad y el miedo (Sdnchez-Ntifiez
et al, 2008). Por tanto, los resultados empiricos del presente trabajo nos
aproximan a estas afirmaciones sociales, culturales y biolégicas donde las chicas
son asociadas con mejores habilidades emocionales (Brackett & Mayer, 2003;
Ciarrochi et al., 2000, 2005; Extremera et al., 2006; Follesdal & Hagtvet, 2009; Hall
& Mast, 2008). Dado que, segun estos estudios, el género femenino posee un
mayor conocimiento emocional, expresa las emociones positivas y negativas con
mds fluidez y con mayor frecuencia, tiene mdas desarrollada la competencia
interpersonal, y son mds empdticas con los demds (Baron-Cohen, 2005).

En esta misma linea, en cuanto a la intensidad emocional, los resultados del
presente estudio también coinciden con otras investigaciones como la de Feldman
et al. (2000) yla de Fujita et al. (1991), quienes afirmaron que esta diferencia
emocional entre géneros, donde las chicas se muestran mds emocionales que los
chicos surge desde edades muy tempranas. Ademds, a esta aportacién, Chaplin y
Aldao (2013) afladen con su meta-andlisis, que estas diferencias de género en la
intensidad de las emociones positivas suelen ser mas pronunciadas a medida que
aumenta la edad. En este sentido las chicas mostraron emociones positivas con
valoraciones mds altas que los varones desde la infancia hasta la adolescencia.

Otro de los resultados significativos en este estudio es que el género
femenino experimenté emociones positivas con diferencias entre los dominios de
accién motriz con respecto al género masculino. Las chicas experimentaron
mayor intensidad en emociones positivas para los juegos de oposicién, de
cooperacién y psicomotores con respecto a los chicos. Estos resultados coinciden
con los aportados por Duran y Costes (2018) y Jaqueira et al. (2014), dado que
averiguaron que las chicas experimentan emociones positivas mds intensas que
los chicos, sobre todo en juegos de cooperacion. Estos hallazgos van en linea con
las aportaciones de otros estudios donde se contempla la sensibilidad especial del
género femenino hacia las practicas cooperativas (Lavega, Filella et al., 2013;
Navarro-Patén et al., 2019; Santos, 2013). En este sentido, sobre todo para las
chicas, los juegos de cooperaciéon pueden fomentar el bienestar socioemocional,
tal y como sefialaron Lavega, Lagardera et al. (2014).

Sin embargo, en relacién con los juegos de oposicién estos datos no

coinciden con los obtenidos por Cifo (2017) en su estudio con estudiantes

187



VERONICA ALCARAZ MUNOZ

universitarios, en el cual indic6é que los chicos valoraron mds altas las emociones
tanto positivas como negativas frente a las chicas. En el caso de las emociones
negativas, en el presente estudio, las chicas fueron quienes las experimentaron de
nuevo con mayor intensidad en los juegos de oposicion y de colaboracion-
oposicién que los chicos. Tal vez debido a, como mostré el andlisis de contenido
del presente estudio, la importancia que el género femenino le da a la relaciéon
interna de cooperacion en los juegos, pues en el caso de los juegos de oposicién la
interaccién que se produce no es la situacién motriz méds cémoda y preferida para
las chicas. Por otro lado, en el caso de los juegos de colaboracién-oposicién,
sucede la misma controversia al darse una relacién motriz de oposiciéon y otra de
cooperacion, que en la mayoria de las situaciones esta tltima fue transformada en
rechazos por parte del género masculino. Sin embargo, en el estudio de Sdez de
Ocdriz, Lavega, Lagardera et al. (2014) con estudiantes de infantil y primaria,
fueron los chicos los que mostraron sus emociones negativas mds intensas al
participar en juegos de oposicién. Lo mismo sucedié con Lavega et al. (2017),
quienes observaron que los chicos expresaban mds emociones negativas que las
chicas en juegos de cooperacién y en juegos psicomotores.

Con respecto al dominio psicomotor, a diferencia de otros estudios donde
las emociones positivas son valoradas de forma mds intensa por los chicos que
por las chicas en juegos individuales (Romero-Martin et al., 2017; Rovira, Lépez-
Ros, Lavega et al., 2014), las chicas participantes del presente estudio vivenciaron
con mayor intensidad las emociones positivas al participar en juegos
psicomotores que los chicos. Al observar este tipo de comportamiento emocional
se puede decir que tal vez los tipos de juegos psicomotores que se eligieron para
el presente estudio podian estar condicionando la experiencia emocional, pues
fueron juegos de salto de comba que, culturalmente, estd asociado con el género
femenino. En este sentido, la unién que se produce entre la naturaleza del juego y
la cultura o entorno social en el que se desarrolla, tal y como apuntaban Etxebeste
(2009), Etxebeste et al. (2015) y Parlebas (2012) al hablar del término
etnomotricidad, podria condicionar la experiencia emocional de los jugadores en
funcién de su género.

En este sentido, los resultados del presente estudio tampoco coinciden con
la linea contemplada en otros estudios, donde no se observaron diferencias entre
chicas y chicos con respecto a la experiencia emocional acaecida en los juegos
motores y deportivos (Alonso et al., 2019; Duran et al., 2014; Etxebarria et al.,
2003; Founaud & Gonzalez-Audicana, 2020; Lavega, Alonso et al., 2011; Lavega,
Filella et al., 2011; Mateu et al., 2014; Miralles et al., 2017; Mufioz et al., 2016).
Estos estudios, en oposicién a la creencia popular, los estereotipos y a la literatura
que atribuye al género femenino mayor tendencia emocional, mostraron la

similitud emocional entre ambos géneros. Asi pues, tanto chicos como chicas
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registraron tendencias parecidas en los dos tipos de emociones (positivas y
negativas) y en los cuatro dominios de accién motriz. Esta similitud emocional
entre géneros que se mostré en los estudios anteriormente mencionados, en su
mayoria con estudiantes de secundaria, bachillerato y universitarios, podria ser
debido al continuo aprendizaje que han adquirido de valores y actitudes cada vez
mds igualitarias entre género masculino y femenino. Esto explicaria el
comportamiento desigual de los participantes del presente estudio en cuanto al
género, pues alin se encuentran en una etapa temprana de formacién y carecen,
por tanto, de esa ensefianza en coeducaciéon. Tal y como han aportado
recientemente Solbes-Canales et al. (2020), en su estudio con nifios de 4 a 9 afios,
averiguaron que los nifios mds pequefios de 4 afios ya aplican roles asociados al
género, fruto de un aprendizaje desde el campo social. Estas influencias proceden
principalmente de los entornos mds cercanos, como la familia, y los medios de
comunicacién. En este sentido, a medida que los nifios aprenden a sociabilizarse
con una serie de normas y valores, van interiorizando un esquema que utilizan
para juzgar a los demds, elegir amigos y compafieros de juego, y construir
expectativas sobre ellos. Por ello, los docentes en las clases de educacién fisica
deberfan promover entornos que favorezcan un desarrollo psicolégico y social
igualitario de género desde las edades mds pequefias.

Con base a la presencia o ausencia de competicién en los datos del presente
estudio se puede apreciar una tendencia de emociones positivas mds altas cuando
los juegos son sin competicién para el género femenino, mientras que para el
género masculino esa tendencia es mayor en juegos con competicién. Tal y como
indicaron Duran y Costes (2018) estas respuestas de entusiasmo por parte del
género masculino ante las situaciones motrices competitivas, pueden estar
justificadas por los estereotipos culturales, observados por estudios sobre la
cultura lidica y deportiva (Etxebeste, 2009). En el presente estudio el género
femenino vivencié de forma significativa las emociones positivas y negativas con
intensidades mads elevadas que el género masculino, tanto en juegos con como sin
competicién. Estos resultados van en linea con Gea et al. (2017), quienes
afirmaron que durante la préctica de juegos competitivos el género femenino
experimentéd sus emociones con mayor intensidad frente a los chicos,
independientemente del resultado final obtenido. Del mismo modo, estos datos
coinciden con los aportados por Lavega, Magno et al. (2013), pues las chicas
registraron los valores mds altos de intensidad emocional tanto positiva como
negativa frente a los chicos en juegos de cooperacién con y sin competicion. Sin
embargo, estos resultados no coinciden con los estudios de Duran y Costes (2018)
y Jaqueira et al. (2014), en los cuales al utilizar juegos con competicién los chicos
tendieron a experimentar intensidades mds altas que las chicas. Esta aportacién

va en linea con el estudio de Sdez de Ocdriz, Lavega, Lagardera et al. (2014) con
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escolares, donde averiguaron que el utilizar juegos con presencia de competicién
agravaba la intensidad de emociones negativas y conflictos en el género
masculino. Ademads, en estas ocasiones, los chicos suelen ser los protagonistas de
una mayor cantidad de conflictos frente a las chicas, sobre todo en juegos de
oposicién. En este sentido Etxebarria et al. (2003) indicaron que con escolares la
conducta agresiva estd mds presente en nifios que en nifias, y ademds con la edad
ésta tiende a aumentar en ellos, sobre todo entre iguales, y a disminuir en ellas.
Como docente de educacién fisica este hecho serd necesario tenerlo presente
cuando se decida utilizar juegos de oposicion entre escolares.

Un aspecto relevante de los datos del presente estudio es que no se
encontraron diferencias en la intensidad emocional negativa entre chicos y chicas
al participar en juegos sin competicion. Ademads, en el género femenino los juegos
no competitivos aumentaron la intensidad de las emociones positivas frente a los
juegos competitivos. Por ello, en futuras investigaciones serfa interesante
profundizar en este tipo de juegos con la finalidad de valorarlos como una
herramienta 6ptima para promover la coeducacién e ir mds alld de las
desigualdades de género desde edades tempranas (Pelegrin et al., 2012; Torres,
2005). Ademds, en las clases de educacién fisica serfa interesante trabajar desde el
respeto de las conductas motrices de cada uno de los participantes, ofreciendo
gran variedad de experiencias motrices que contribuyan al bienestar
socioemocional y crecimiento personal de sus escolares (Gillison et al., 2012;
Klomsten et al., 2005).

Tras los resultados obtenidos en el andlisis de contenido, es interesante
observar, en cuanto a los aspectos internos y externos del juego, las diferencias
que existieron entre el género. En este sentido, el género masculino asocié su
experiencia emocional mayoritariamente con las reglas y el tiempo de la légica
interna del juego, a diferencia del género femenino que explicaban la vivencia de
las emociones principalmente a través de la categoria “personas” de la légica
externa y las “reglas” de la 16gica interna. En otras palabras, los chicos justificaron
las emociones experimentadas en los juegos motores y deportivos con la propia
naturaleza de la situacién motriz y con el sistema de puntuacién ante juegos
competitivos o con el objetivo motor a conseguir en juegos no competitivos, es
decir, con el resultado del juego. En cambio, las chicas justificaron sus emociones,
por un lado, en funcién de los aspectos transitorios que fueron sucediendo, tales
como las risas o la complicidad con alguna compafiera de clase en el momento del
juego. Y, por otro lado, en relacién con las reglas del juego, enfocadas a la
naturaleza y dimensién lidica que guarda de forma interna cada situacién
motriz. Estos datos coinciden con aportados por Alcaraz-Mufioz et al. (2017),
Lagardera et al. (2011) y Sdez de Ocdriz, Lavega, Mateu et al. (2014), donde los

chicos aludieron mayoritariamente a elementos de la 16gica interna, como el
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hecho de ganar o perder en juegos con competicién o simplemente el disfrute con
el propio juego. Por el contrario, el género femenino compartié estos argumentos,
junto con otros aspectos externos, como haberse divertido o reido como
momentos transitorios producidos por la practica del juego.

Otro elemento donde se observé mayor diferencia entre géneros en el
presente estudio fue la relacién interna de los juegos, siendo las chicas quienes
otorgaron mayor relevancia a esta categoria que los chicos. En este sentido, el
género femenino consider6 mds importante para su experiencia emocional
cooperar en grupo y no sentirse rechazadas por el género masculino. Los datos
del presente estudio coinciden con los obtenidos en otras investigaciones
(Lagardera et al., 2011; Lavega, Lagardera et al., 2014; Sdez de Ocdriz, Lavega,
Mateu et al., 2014), en las cuales se apreciaron diferencias entre género, estando
mds vinculadas las narraciones de los chicos al tiempo interno del juego, y las
narraciones de las chicas, mayormente a la interaccién motriz con los
comparieros. En este sentido, como apuntaron Conti et al. (2001) y Johnson y
Engelhard (1992) el género femenino, culturalmente siempre ha estado mds
asociado con la participaciéon en relaciones sociales cooperativas, haciéndolas
sentir mayor bienestar socioemocional en los intercambios generosos y empaticos
con los demds. En esta linea, autores como Chalabaev, Sarrazin, Fontayne et al.
(2013) indicaron que tanto los nifios como las nifias preferfan que las clases de
educacién fisica se desarrollasen tinicamente con compafieros del mismo sexo
para evitar las situaciones de rechazo por el género contrario. El género
masculino considera que el género femenino no se esfuerza lo suficiente, y las
nifias indican que los nifios cooperan menos y provocan situaciones
desequilibradas. Ambos géneros informan de su preferencia por las clases de
educacioén fisica con un solo sexo, para favorecer las oportunidades de practica y
aprendizaje, asi como de comportamiento y evitar ademds sentir miedo ante
lesiones (Williams, 2010). Estas aportaciones también se pueden ver reflejadas en
sus actuaciones durante los juegos, pues en el estudio de Pic et al. (2020)
averiguaron que los chicos se sienten mds seducidos por roles de receptor y
liberador, roles con mayor implicacién en el juego, en comparacién con las chicas
que adoptan roles mds pasivos, con el enfoque de esquivador y prisionero. Estos
hallazgos coinciden con Gutiérrez y Garcfa-Lépez (2012), quienes averiguaron
una cierta tendencia estereotipica de participacion en juegos de invasion. Los
chicos preferian manipular la pelota y conseguir el objetivo del juego, mientras
que las chicas adoptaban comportamientos de jugador-espectador.
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VI.5. CUANDO JUGAR NO ES CUESTION DE LA EXPERIENCIA FISICO
DEPORTIVA. VIVENCIA EMOCIONAL INTENSA AL PARTICIPAR EN
JUEGOS MOTORES Y DEPORTIVOS

El séptimo objetivo fue averiguar si el hecho de que estudiantes contasen o
no con experiencia fisico deportiva, influy6 en la intensidad emocional positiva y
negativa experimentada al participar en juegos motores y deportivos. En relacién
con el octavo objetivo se examiné el efecto de la presencia o ausencia de
competicién. Por otro lado, como noveno objetivo, se analizé si en cuanto al
género los jugadores con o sin experiencia fisico deportiva experimentaron la
misma intensidad emocional positiva y negativa al participar en juegos motores y
deportivos.

En relacion a este objetivo, se puede afirmar que tener o no experiencia
tisico deportiva no es determinante en la experiencia emocional de estudiantes de
educacion primaria, al participar en juegos motores y deportivos. El andlisis de
los resultados no mostré diferencias significativas en la valoracién de las
emociones positivas y negativas en funcién de la experiencia fisico deportiva de
los jugadores, coincidiendo con otras investigaciones como Sdez de Ocdriz,
Lavega, Mateu et al. (2014), Lavega, Lagardera et al. (2014), Lavega, Alonso et al.
(2014), Duran et al. (2014), Beedie et al. (2000) y Garcia et al. (2012), donde no se
observaron diferencias entre los jugadores que tenian o no antecedentes
deportivos.

No obstante, en el presente estudio a pesar de no existir diferencias
significativas, el andlisis de los datos indicé que los escolares que no practican de
forma regular actividad fisica en su vida diaria valoraron més altas las emociones
positivas y negativas al intervenir en diferentes juegos motores y deportivos
frente a los escolares que si cuentan con experiencia fisico deportiva. Estos datos
coinciden con las aportaciones de Lavega, Lagardera et al. (2014), Gea, Alonso,
Yuste et al. (2016) y Lavega, Filella et al. (2013), quienes averiguaron en sus
respectivos estudios que los jugadores sin historial deportivo activaron valores
emocionales significativamente mds intensos al participar en diversas situaciones
motrices, que aquellos jugadores con antecedentes deportivos. En lo que respecta
a la elevada intensidad emocional positiva que experimentan los jugadores sin
experiencia fisico deportiva, Ellsworth y Scherer (2003) lo justifican aludiendo al
efecto de novedad que supone para estas personas el participar en cualquier
préctica motriz, siendo este hecho una actividad realizada fuera de lo habitual.

Por otro lado, con los resultados obtenidos se puede sefialar que la
presencia o no de competicién y la vinculacién con la experiencia fisico deportiva
del jugador influy6 en la vivencia de las emociones negativas de los estudiantes

de primaria al participar en juegos motores y deportivos. El andlisis de los datos
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indicé que los escolares con experiencia fisico deportiva sintieron las emociones
negativas con menor intensidad al participar en juegos sin competicién, que los
jugadores sin experiencia fisico deportiva. En el caso de los juegos con
competicion se registré el mismo comportamiento para las emociones negativas,
pero sin existir diferencias en la valoracién emocional. Estos datos coinciden con
investigaciones anteriores como la de Rovira, Lépez-Ros, Lagardera et al. (2014),
en la cual los jugadores con antecedentes deportivos mostraron menor intensidad
en las emociones negativas y los estados de dnimo de tensién y ansiedad frente a
aquellos jugadores que no tenfan esas experiencias fisico deportivas previas. En
este sentido, los datos del presente estudio corroboran las afirmaciones ya
indicadas por autores como Briere et al. (2019), Contreras et al. (2010), Harrison y
Narayan (2003) y Kantomaa et al. (2008) sobre los efectos potenciales
socioemocionales que confiere la practica de actividad fisica de forma sistematica
en las personas. De hecho, también segtn Jiménez et al. (2008), las personas que
realizan asiduamente cualquier tipo de practica motriz estdn asociadas con un
nivel de estrés menor, un mejor estado de dnimo y mayor grado de salud. En
definitiva, los resultados del presente estudio apoyan la premisa de Jones (2003) y
Lane et al. (2010), en la cual sefialaron que cuanto mayor es el historial deportivo
previo del jugador mejor es su control emocional.

En relacién con las emociones positivas, el andlisis de los datos mostré que
los jugadores con y sin experiencia fisico deportiva siguieron la misma tendencia
emocional en juegos con y sin competiciéon. Aunque los jugadores sin experiencia
fisico deportiva fueron quienes registraron las medias mds elevadas de intensidad
emocional positiva tanto en juegos competitivos como no competitivos. En este
sentido, los resultados del presente estudio no coinciden con los desprendidos
por Alonso et al. (2018), Cifo (2017), Duran et al. (2015) y Gea, Alonso, Urefia et al.
(2016), donde los jugadores con historial deportivo alcanzaron los valores mds
elevados de activacion emocional positiva en juegos motores y deportivos frente a
los jugadores que no tenian historial deportivo.

También se puede descartar la variable género, pues no mostré diferencias
significativas en la vivencia emocional segtn la existencia o no de experiencia
tisico deportiva por los jugadores. Los resultados registraron una tendencia
emocional similar para el género femenino y el género masculino, siendo mayor
la intensidad emocional en las chicas y en los chicos que no tienen bagaje
deportivo. Tal y como indicaron Alonso, Lavega et al. (2013) a nivel emocional el
alumnado que no tiene experiencia fisico deportiva implica de partida grandes
diferencias en la experiencia emocional que se vive en las clases de educacién
fisica. Ademds, como apuntan Jodra et al. (2017) entre los propios alumnos con
historial deportivo también pueden existir diferencias en lo que respecta a la
conducta social segtin la modalidad deportiva a la que acostumbran practicar. Asi
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pues, los jovenes deportistas de modalidades individuales se asocian a la
perseverancia, la resiliencia y la autoestima (Laborde et al., 2015, 2016).

De lo desprendido en los resultados, se puede afirmar que la experiencia
tisico deportiva previa de los estudiantes de educacién primaria no tiene una
influencia determinante, pero si es apreciable la tendencia emocional alta en la
vivencia positiva de los jugadores sin bagaje deportivo previo y el control de las
emociones negativas de los jugadores con bagaje deportivo previo. En esta linea
Puertas-Molero et al. (2017) y Zumeta et al. (2016) destacaron el papel que
desemperia el hecho de contar con experiencia fisico deportiva para activar el
bienestar emocional. El hecho de que las personas dispongan o no de
antecedentes deportivos puede diferenciarlos en el uso inteligente de las
emociones y de los estados de dnimo (Andrade et al., 2011).

Por ello, los resultados ponen en evidencia la importancia como docentes de
educacion fisica conocer previamente el perfil deportivo de los alumnos cuando
se utilicen juegos motores y deportivos en las clases, pues los resultados pueden
variar en caso de tener o no experiencia fisico deportiva. Con la finalidad de
preparar a su alumnado con una amplia variedad de experiencias motrices y

emocionales ante una adecuada gestion y bienestar emocional.
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VII- CONCLUSIONES

Tras la discusién realizada, se redactan las conclusiones extraidas que
reflejan los hallazgos encontrados con base a los objetivos planteados en el
presente estudio, y fundamentados en la unién de los marcos tedricos de la
praxiologia motriz de Parlebas (2012) y la educacién emocional de Bisquerra
(2009, 2010). Las conclusiones que, a continuacién, se describen refuerzan la
necesidad de continuar estudiando esta linea de investigaciéon en el dambito

educativo:

1. El primero de los objetivos consisti6 en analizar las propiedades
psicométricas de la GES-C para estudiar los estados emocionales en juegos
motores y deportivos de cuatro dominios de accién motriz, con y sin
competicion, en escolares. La conclusion extraida es que la escala GES-C es
un instrumento estructuralmente vélido y fiable para medir la intensidad
emocional en los juegos motores y deportivos, de diferentes dominios de

accién motriz, con o sin competicién, con escolares.

2. El segundo objetivo buscé determinar el tipo de emocién que
experimentan los escolares en juegos motores y deportivos psicomotores,
de cooperacién, de oposicién y de colaboracién-oposicién. La conclusiéon
extraida es que los juegos motores y deportivos, independientemente del
dominio de accién motriz, generan emociones positivas con mayor
intensidad en los estudiantes de educacién primaria. En todos los casos las
emociones positivas son experimentadas de forma mads intensa que las
emociones negativas. No obstante, los juegos psicomotores desencadenan

emociones negativas con mayor intensidad que los juegos sociomotores.

3. El tercer objetivo traté de analizar si la intensidad de las emociones
positivas y negativas experimentada por los jugadores, depende de la
presencia o ausencia de la competicién. La conclusién extraida es que la
presencia o ausencia de competicion en los juegos motores y deportivos no

es determinante en la experiencia emocional de los escolares.

4. El cuarto objetivo consistié en comprobar la intensidad de las emociones
positivas y negativas cuando los jugadores resultan ganadores o
perdedores en un juego deportivo con presencia de competicién. La
conclusién extraida es que en los juegos con competicion, el resultado final
obtenido por el estudiante de primaria influye en la experiencia

emocional. Al resultar ganador se eleva la intensidad de las emociones
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positivas, destacando los juegos de cooperacién. En cambio, al resultar
perdedor la intensidad es mayor en las emociones negativas, sobre todo en

los juegos psicomotores.

. El quinto objetivo pretendié analizar si chicos y chicas experimentan la

misma intensidad emocional al participar en juegos psicomotores, de
cooperacién, de oposicién y de colaboracién-oposicién. La conclusiéon
extraida es que las chicas valoran de forma mds intensa las emociones
positivas y negativas frente a los chicos al participar en juegos motores y
deportivos. De los dominios de accién motriz, las chicas experimentan las
emociones positivas con valores més altos en los juegos psicomotores que

los chicos, y las emociones negativas en los juegos de oposicién.

6. El sexto objetivo buscé describir si chicos y chicas experimentan la misma

intensidad emocional al participar en juegos con o sin existencia de
competicién. La conclusién extraida es que en juegos con competicion, las
chicas vivencian las emociones positivas y negativas con mayor intensidad
que los chicos. En los juegos sin competicion, las chicas registran
emociones positivas mds intensas que los chicos. Entre los escolares del
mismo género, las chicas experimentan la intensidad emocional positiva
mads alta en juegos sin competicién, mientras que las emociones positivas

de los chicos obtienen mayor valoracién en juegos con competicion.

. El séptimo objetivo trat6 de examinar si varfa la intensidad emocional

positiva y negativa entre escolares con o sin experiencia fisico deportiva, al
participar en juegos y motores deportivos. La conclusion extraida es que la
experiencia fisico deportiva no determina la intensidad emocional de los

escolares al participar en juegos motores y deportivos.

. El octavo objetivo pretendié analizar si varia la intensidad emocional

positiva y negativa entre escolares con o sin experiencia fisico deportiva, al
participar en juegos con o sin competicién. La conclusién extraida es que
la experiencia fisico deportiva tampoco influye en la intensidad emocional
de los escolares al participar en juegos motores y deportivos, con presencia

o ausencia de competicion.

. Por dltimo, el noveno objetivo buscd conocer si experimentan la misma

intensidad emocional positiva y negativa chicos y chicas con o sin
experiencia fisico deportiva, al participar en juegos motores y deportivos.
La conclusién extraida es que el género y la experiencia fisico deportiva de
los escolares no es determinante en la intensidad emocional al participar

en juegos motores y deportivos.
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Con el presente estudio se les ofrece a los profesionales de la educacién
tisica una metodologia de trabajo con el alumnado, que permite a nivel individual
que los escolares se conozcan dentro del d&mbito afectivo, sobre todo cuando
participan en situaciones motrices tan familiares para ellos, como son los juegos
motores y deportivos. En el contexto educativo, como docentes surge la reflexién
sobre actuaciones que se observan en los estudiantes cuando experimentan
determinadas emociones y, sin embargo, no son cuestionadas. Por ello, es
necesario que los alumnos desde edades tempranas comiencen a conocerse a si
mismos. El hecho de que los escolares sean capaces de identificar y expresar su
vivencia emocional permite, por un lado, a los docentes tener un conocimiento
mads préximo sobre su alumnado como paso primordial para una correcta tarea
pedagdgica, por otro lado, a los propios estudiantes permite comenzar el proceso
de aprendizaje hacia el bienestar emocional, siendo conscientes del tipo de
emociones que sienten y qué las genera. Aprenderdn a cuestionarse sobre su
forma de actuar, pensar y sentir, nutriendo de mayor calidad, intensidad y
satisfaccion las experiencias vividas en el dia a dia y las relaciones sociales
cultivadas con el resto de individuos, no sélo en el dmbito educativo sino
extrapoldndolo a su entorno social. Se trata de un crecimiento personal y
desarrollo del bienestar socioemocional que requiere de un largo y continuo
proceso.

A la hora de planificar las clases de educacion fisica se ofrece el juego motor
y deportivo como recurso 6ptimo para generar experiencias positivas en el
alumnado. Decidir qué tipo de juego se va a utilizar serd tarea del docente, pero a
través del presente estudio todo profesional de la educacién fisica dispone de
aportaciones cientificas para promover la mejora del bienestar emocional del
alumnado desde una amplia variedad de situaciones motrices y variables.
Ademds de permitir el aprendizaje y la participacién de todos los estudiantes,
desde un clima motivacional positivo, aprenderdn disfrutando a través del juego
y experimentando contextos variados de aprendizaje motriz y emocional.

Segtn los resultados de este estudio con estudiantes de educacién primaria,
si los docentes buscan una educacién fisica positiva deberdan plantear juegos
motores y deportivos, sin preocuparse de forma especial por los dominios de
accion motriz y la presencia o ausencia de competicién en los mismos. No

obstante, si se decide aplicar juegos con competiciéon es necesario conocer que el
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resultado obtenido influird en la experiencia emocional, elevando la intensidad
positiva si se gana y, por el contrario, la negativa si se pierde.

Tras la realizacion de este estudio es evidente la necesidad de promover la
coeducaciéon en la educacién fisica para favorecer ambientes sin estereotipos
deportivos. De hecho, las chicas se emocionan de forma mds intensa tanto
positiva como negativamente que los chicos, y en edades tan tempranas preocupa
que los escolares del género masculino tengan mayor predisposiciéon hacia
actividades competitivas que hacia la dimensién ltidica de los juegos. Ademds,
incluso ante juegos con o sin competicion, las chicas sienten emociones positivas
mads intensas en juegos no competitivos, mientras que en los chicos su intensidad
emocional positiva se eleva en juegos competitivos. Con este estudio se refleja la
necesidad de ensefiar como docentes de educacién fisica a los estudiantes de
primaria, y sobre todo al género masculino, del placer del juego sin competicion y
la cooperacién con el género femenino.

En relacién con la experiencia fisico deportiva de los escolares, en el
presente estudio no es un aspecto relevante a considerar por su influencia en la
intensidad emocional. Tal vez el motivo de este hecho sea principalmente por la
edad en la que se encuentran los participantes, ya que al igual que la practica
asidua de actividad fisica no se puede considerar atin como huella deportiva,
tampoco su practica ha podido influir ain en su formacién emocional. No
obstante, se aconseja como docentes de educacién fisica conocer el perfil
deportivo del alumnado, ya que puede ser una variable que con su desarrollo
pueda influir en la experiencia emocional favorablemente. En este caso también
serfa necesario ofrecer una gran variedad de situaciones motrices tanto al
alumnado con experiencia fisico deportiva como al alumnado sin experiencia
para promover las vivencias emocionales positivas intensas.

Por otro lado, los juegos motores y deportivos son situaciones motrices
cargadas de disfrute y motivacién, que generan a su vez en los escolares una
satisfaccion mayor y un estado emocional positivo en las clases de educacién
fisica. Como docentes de educacién fisica al aplicar juegos que promueven la
motivacion intrinseca favorecemos el desarrollo de personas capaces de participar
actividades motivadas por el propio disfrute obtenido durante su desarrollo;
sintiéndose libres para actuar y decidir; mds eficaces y eficientes en la tarea
desempefiada; y manteniendo una buena relacién con la gente que les rodea.

En definitiva, la presente investigacién ofrece ideas, informacién, métodos
de actuacioén, experiencias, resultados y conclusiones, que pueden ser utilizadas
por docentes, entrenadores o cualquier profesional de la educacién fisica para la
planificacién de sus proyectos pedagégicos uniendo objetivos motrices y

emocionales.
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A continuacién se exponen una serie de circunstancias que pueden haber

limitado la ejecucién del estudio.

1.

2.

3.

4.

La primera dificultad encontrada fue la formacién de los docentes de los
centros educativos que han participado en el estudio. El no haber contado
con una formacién previa mds extensa en educacién emocional y en
praxiologia motriz dificulté el desarrollo de las sesiones. En este sentido,
los docentes deberian conocer conceptos basicos relacionados con ambos
marcos tedricos fundamentales para el estudio, ya que esto también
influiria favorablemente en la implicacién y motivacién a la hora de

participar en la investigacion.

La seleccién de los juegos motores y deportivos fue otra de las limitaciones
del estudio, ya que los juegos que implicaban el salto a la comba eran
considerados por el género masculino como “juegos de chicas”, y este
hecho ya podia condicionar la experiencia emocional del alumnado, sobre
todo de los chicos. Ademads, el juego de oposicién del pafiuelo también fue
considerado por los estudiantes mds como un juego de colaboracién-
oposicidén, y los respectivos docentes debian repetir en varias ocasiones
que no eran dos equipos enfrentados si no que la oposicién se realizaba a

nivel individual.

Para respetar el desarrollo normal de la asignatura, se limit6 a una sesién
por dominio o familia de juegos considerando la presencia o ausencia de
competicién en la misma sesién, dando lugar a un total de 4 sesiones mas
la sesi6n de formacién emocional inicial. Si se hubiese aumentado el
ntmero de sesiones, se podria haber recogido mds datos de cada dominio

motriz.

Los participantes en uno de los centros educativos eran estudiantes con
abundantes conflictos disruptivos, y este perfil de alumnado dificultaba
bastante el desarrollo de las sesiones de educacién fisica y su implicacién

en el estudio.
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5.

6.

7.

El tamafio de la muestra también ha sido considerado como otra de las
limitaciones del estudio, ya que de haber podido contar con un mayor
ndamero de participantes nos habria permitido wuna mayor

representatividad de la muestra estudiada.

En el presente estudio no se ha podido conocer la validez y fiabilidad de la
escala GES-C desde la perspectiva de género.

Tampoco se han podido considerar y medir los estados de dnimo de los
participantes al inicio y al final de las sesiones, para conocer si tras las
actividades de relajacion se habia logrado homogeneizar los estados

emocionales, antes de proceder con las sesiones de juegos.
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Tras la revision de la literatura, el desarrollo del presente estudio y la
obtencién de los resultados, se presentan una serie de lineas que podrian ser

consideradas para futuras investigaciones.

1. Realizar el estudio con alumnos de otros centros educativos, cursos
escolares e incluso de otras comunidades, con el objetivo de conocer si
ocurren los mismos resultados en otros contextos.

2. Elaborar una seleccién de juegos donde se descarte la influencia de la
cultura social en cuanto a diferenciacién de roles de género.

3. Realizar un andlisis de contenido de segundo nivel, incluyendo macro y
microcategorias, que permita conocer atin con mayor profundidad y
calidad los resultados ya obtenidos, y triangular la informacién con
distintas metodologias.

4. Abordar el andlisis icénico de los dibujos aportados por los estudiantes de
educacién primaria y su vinculacion con la experiencia emocional.

5. Estudiar la experiencia emocional en las situaciones motrices en un medio
inestable para poder aportar mayor conocimiento sobre las posibilidades
existentes en la praxiologia motriz.

6. Analizar la intensidad emocional en escolares asociado al tipo de
agrupamiento (mixto o segregado) al participar en juegos motores y
deportivos.

7. Averiguar a qué se debe el aumento de los valores en los estados de dnimo
negativos al finalizar la sesién, cuando los juegos motores principalmente
son generadores de emociones positivas.

8. Averiguar qué lleva a los escolares a crear expectativas o actuar pensando
en la existencia de desigualdades entre género cuando participan en
juegos motores y deportivos, como el entorno (familia o escuela), medios
de comunicacién o los valores culturales.

9. Mejorar la intervencién de los docentes en los estudios para hacerla més
proxima a la realidad educativa de las clases de educacion fisica, ya que
los roles que ocupan en las sesiones del estudio son limitados para no
influir en el proceso y resultado final. Hasta ahora en este tipo de
investigaciones, los docentes solo pueden explicar los juegos y evitar

intervenciones como la aportacién de feedbacks.
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10. Considerar para estudio la variable disfrute percibido de los escolares al
participar en juegos motores y deportivos, y conocer si existe una posible
relacién con los estados emocionales vivenciados en las clases de
educacion fisica.

11. Analizar los estados de dnimo de los estudiantes de educacién primaria, al
inicio y al final de las sesiones desarrolladas con juegos motores y
deportivos.
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