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SIGLARIO

A continuacién se muestran las siglas que aparecen a lo largo de este trabajo de
investigacion. Segun la lectura y el contexto en el que se encuentren, algunas de ellas hacen
la funcion tanto de sustantivo singular, como de sustantivo plural (Ej.: AM: Accioén Motriz,
Acciones Motrices).

AEJeST: Asociacion Europea de Juegos y Deportes Tradicionales
AM: Accion Motriz

CM: Conducta Motriz

EF: Educacion Fisica

EFI: Educacion Fisica Infantil

El: Educacion Infantil

EP: Educacion Primaria

F: Femenino

IMC: indice de Masa Corporal

IND: Independencia social (social independence)

INE: Instituto Nacional de Estadistica

INT: Interaccion social (social interaction)

JPT: Juego Popular Tradicional

M: Masculino

PCM: Pedagogia de las Conductas Motrices

PKBS: Preschool and Kindergarten Behavior Scale for Teachers and Caregivers

SC: Cooperacidn social (Social cooperation)



CAPITULO 1

INTRODUCCION

“Se conoce Mas a una persona en una hora de juego que en un afio de conversacion ”.
Platon

Estas palabras del fildsofo griego invitan a reflexionar sobre la importancia del juego en la
infancia, no sélo como un medio de disfrute para los nifios, sino también como el medio y el
canal a través del cuél se conforma el desarrollo global, holistico e integral de la persona. Con
esta frase, el fundador de La Academia anima a debatir sobre el valor del juego como motor
del desarrollo del nifio. Esto es, como algo que trasciende mas alla de la infancia, que esta
presente durante toda la vida y va adaptandose a la persona y al contexto sociocultural de la
misma. Debido a estas caracteristicas, el juego ofrece una gran cantidad de informacion del
que lo practica, por ello, también brinda la posibilidad a los docentes de emplearlo en el aula

como una estrategia metodoldgica sobre la que guiar y desarrollar su labor docente.

Gracias a la interaccion que el juego permite con los otros, asi como al proceso de
exploracion y experimentacion que se da sobre el medio y el entorno circundante, el nifio es
capaz de desarrollar nuevas habilidades esenciales para su desarrollo global. Este desarrollo
atiende a las diversas dimensiones de la persona, susceptibles de ser analizadas a través del
estudio de las Conductas Motrices (CM, en adelante) (Parlebas, 1981).

El objetivo principal de esta tesis doctoral fue el de analizar la dimensién social de la CM
en Educacion Fisica Infantil (EFI) a través de los Juegos Populares Tradicionales (JPT). La
integracion de estos tres pilares (CM, dimension social y JPT) ofrece la posibilidad de

destacar el valor del juego como una herramienta pedagogica integral.

Antes de continuar leyendo sobre este estudio, juguemos con nuestra mente y volvamos a
ser nifios. Es verano, estamos en la playa en una tarde de agosto en la que el sol se esta
poniendo. Se oyen las olas del mar y las gaviotas de fondo, notamos el viento en la cara y
sentimos que ha llegado el momento de hacer volar nuestra cometa roja. La cogemos fuerte
con las dos manos e intentamos calcular la direccion del viento, cuando la creemos saber,

corremos con decision para conseguir elevarla y vemos como poco a poco va subiendo. Una

13



vez en lo alto, comenzamos a soltar cuerda, pero de manera pausada, sabiendo que soltar mas
de la cuenta podria suponer que la cometa cayera de golpe. Ahora s6lo nos queda bailar con
ella, mantener el equilibrio, tensar la cuerda, recoger o soltar en funcion de las demandas del
viento, etc. Asi como este evento ludico requiere de un proceso meditado y pautado, la labor
de investigacion lo precisa del mismo modo: exige un comienzo bien organizado y
planificado, constantes ajustes en el proceso de descubrimiento, y una direccion u objetivo
establecido que nos ayude a mantener el rumbo y avanzar sin desviarnos del camino. Por ello,
este estudio se divide en cinco apartados principales que se han desarrollado de manera
pausada, meditando y reflexionando sobre cada uno de sus epigrafes. Estos apartados dan
forma a los diferentes capitulos del estudio: Capitulo I: Introduccion, Capitulo Il: Marco
Teorico, Capitulo I11l: Marco Metodoldgico, Capitulo IV: Resultados, Capitulo V: Discusion,
Capitulo VI: Conclusiones, Capitulo VI1I: Referencias, y finalmente Capitulo VIII: Anexos.

Por un lado, el marco tedrico sobre el que se sustenta este estudio parte de tres grandes
paradigmas: la Pedagogia de las Conductas Motrices (PCM), el desarrollo de la dimension
social durante la infancia y los JPT. Como se ha adelantado, la CM se centra en el analisis de
las acciones motrices (AM) de las personas. Esta CM abarca tanto la respuesta orgéanica del
individuo, como la cognitiva, afectiva y social (Lagardera y Lavega, 2001; Lagardera, 2007,
Mendiaras, 2008; Lavega et al., 2014; Séez de Ocariz y Lavega, 2015; Alonso et al., 2018).
La dimensidén social implica el desarrollo de habilidades sociales tanto basicas como
complejas (Goldstein, 1980), dentro de las cuales se observan diferentes conductas y
comportamientos prosociales. Este desarrollo social se conforma a partir de la interaccion del
nifio con los demas, comprendiendo asi que su yo no es Unico y que esta rodeado de muchos
otros, a la vez que asume normas y valores sociales que le ayudan a integrarse en la sociedad
y cultura que le rodea. Dentro del cupo de los otros, los iguales juegan un papel
imprescindible para el desarrollo de esta dimension (Garcia et al., 2010; Navarro, 2010;
Boivin, 2016). En este proceso de socializacion, se considera a los JPT como un contenido

educativo idoneo para este fin (Lavega, 1995; Anggita et al., 2019; Blanco y Passo, 2023).

El marco metodoldgico da forma y consistencia a la investigacion. Los participantes de
este estudio, 35 alumnos de 5 afios de edad de un colegio publico de la Region de Murcia,
disfrutaron de un programa de intervencion basado en JPT. A partir de los datos recogidos se
analizaron diferentes aspectos del desarrollo social del alumnado de manera cualitativa con

un aporte cuantitativo. Los resultados de este estudio se presentan asociados a cada uno de

14



los objetivos especificos establecidos. Ademas, se muestran agrupados segun la técnica o el

instrumento de recogida de informacion utilizado.

Tras la presentacion de los resultados se procede a la discusion de los datos obtenidos. En
la discusion se observan los resultados y su relacion con otros estudios previos, a la vez que

se analiza su significado dentro del contexto de la EF1 y el desarrollo social del alumnado.

Para cerrar este trabajo, se presentan las conclusiones del mismo. Ademas, se sefialan
algunas de las aplicaciones educativas derivadas de este estudio. Se finaliza el trabajo
presentando las limitaciones del trabajo y las futuras lineas de investigacion que han surgido

durante el desarrollo de esta investigacion.

En definitiva, y volviendo a nuestra tarde de agosto, con esta tesis doctoral ha sucedido lo
mismo que cuando bailamos nuestra cometa en el cielo: se ha disfrutado del placer de
descubrir y se ha aprendido a través del juego. Este es el que ha tendido la mano al nifio para
descubrir el mundo y su entorno sociocultural, al tiempo que ha permitido a la docente

investigadora comprender los sucesos que en él suceden.
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CAPITULO II

MARCO TEORICO

1. LaPraxiologia Motriz y la Pedagogia de las Conductas Motrices

La Praxiologia Motriz fue concebida por Parlebas (2001) como la ciencia de la AM, es
decir, es la ciencia que estudia e investiga los comportamientos motores asociados a la AM
(Larraz, 2008) y las manifestaciones de la CM humana (Serrano y Navarro, 1995). Para
Parlebas (1993) la Praxiologia Motriz permite analizar todas las formas de actividad fisica,
tanto las colectivas como las individuales. Ademas, este autor sefialé que uno de sus
principales objetivos es el de descubrir la logica interna de las situaciones motrices
planteadas a partir de las relaciones existentes entre todos los factores que inciden en ellas.
Etxebeste et al. (2015) indicaron que al ser considerada la Praxiologia Motriz como una
ciencia de lo social, su objetivo se centra en analizar al ser humano en un contexto ludico-
motor, es decir, no basta con observar las conductas de las personas aisladas de su ambiente,
ya que éstas son el fruto directo de todo lo que les rodea.

Otros estudios indicaron una relacion entre la Praxiologia Motriz y la Semiética (Mirallas,
2007). Esto se debe a que las CM estan relacionadas con un tipo de lenguaje especifico,
siendo la Semidtica la ciencia que se encarga de estudiar este tipo de lenguaje. Este esta
asociado tanto a los signos como a sus partes (sintaxis, semantica y pragmatica). De hecho,
Rodriguez y Moro (1998) indicaron que el pensamiento humano, el que posibilita la
motricidad, nace de los signos que primeramente son externos a la persona pero que con el

paso del tiempo se interiorizan.

Sin embargo, a pesar de que desde la mirada de la Praxiologia Motriz se tiene en cuenta el
contexto y el ambiente que rodea las situaciones motrices, el punto de mira se sigue
centrando en el movimiento mas que en la persona que se mueve, por ese motivo Parlebas
(1981) propuso el termino PCM, donde se sigue teniendo en cuenta el contexto y el ambiente
que envuelven la situacion motriz pero poniendo énfasis sobre la persona que se mueve y

todas las dimensiones que interactian en ese movimiento.
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Este nuevo término surgid ante la necesidad de partir de una pedagogia que interviniera
“en la totalidad de la esencia humana” (Lagardera y Lavega, 2005, p. 8). Del mismo modo,
Hernandez y Lagardera (2018, p. 1) indicaron que el eje central de la PCM es el de enfocar
“la atencidon pedagodgica en el sujeto que aprende, en las peculiaridades de cada persona”. La
PCM se centra en los motivos que la persona ha tenido para moverse y en los factores
internos y externos que han hecho que la persona realice estos movimientos, es decir, en la
significatividad que los movimientos suponen para la persona. Lavega (2004) indic6 que la
PCM esté vinculada a aquellas estrategias educativas que se centran e inciden sobre la l6gica
interna y externa de las situaciones motrices desarrolladas en el aula. La union de todos los
factores contextuales y ambientales de la situacién, y el resultado de los mismos, Unicos e

irrepetibles, dan como resultado la CM.

Se parte de la importancia que presenta la PCM en el trabajo de la Educacién Fisica (EF)
escolar para poder desarrollar la CM del alumnado, asociandola a los conocimientos practicos
necesarios para un desarrollo vital pleno. Por lo que se define la CM como “la organizacion

significante del comportamiento motor” (Parlebas, 2001, p. 5).

Recapitulando, aunque la Praxiologia Motriz habia supuesto un cambio en la perspectiva y
comprension tedrica de de la EF, aln se centraba principalmente en los hechos o AM. Para
superar este problema, Parlebas (1981) comenz6 a introducir el término de PCM, donde el
énfasis se pone sobre la CM, es decir, sobre la persona. Es por ello que, al hablar de
Praxiologia Motriz, se esta hablando tanto de la AM, como de las CM. No obstante, para
poder otorgar una comprension plena del concepto de Praxiologia Motriz, se hace

indispensable conocer el significado de ambos términos.
¢, Qué es la Accién Motriz?

Le Boulch (1971) definio el término de AM como un conjunto de movimientos corporales
realizados en un espacio concreto. Parlebas (1974), a su vez, indicé que la AM es una accion
corporal que se puede estudiar y analizar desde diferentes puntos de vista: biologico,
matematico, desde la individualidad o la grupalidad, etc. Otros estudios sefialaron que el
punto de partida del concepto de AM es la légica interna de las situaciones motrices, ya que
es a partir de esta logica interna que se van creando y produciendo las diferentes AM en las

personas (Etxebeste et al., 2015; Lagardera y Lavega, 2011).

La AM es un lenguaje psicomotor (Mirallas, 2007) que auna todos los movimientos

18



practicos realizados frente a una estrategia tomada. Estos movimientos no son fruto de la
casualidad, como sefial6 este autor, sino que se dan a causa de las Ordenes de accién y
movimiento que envia el cerebro frente a lo que se desea realizar. Si se parte de un ejemplo
en un aula de Educacién Infantil (El), las AM que realiza el alumnado durante el desarrollo
de un cuento motor, serian los saltos que efectia dentro de los aros para pasar de la casa al
bosque, el equilibrio que muestra al pasar por encima del banco sueco para no caer al rio, los
lanzamientos que realiza a porteria para poder alimentar a los animales de este cuento y la

accion de correr para no ser pillados por el lobo.

En definitiva, la AM la conforman todos aquellos movimientos que pertenecen a una
situacién motriz, que se realizan voluntariamente, de forma intencional y consciente, que son

comunes entre unas y otras personas y, ademas, son observables por los demas.
¢ Qué es la Conducta Motriz?

Por otro lado, Parlebas (2001, p. 80) definié la CM como una organizacion significativa
del comportamiento motor, siendo éste el “conjunto de manifestaciones motrices observables
en el individuo que actua”. La CM se percibe desde el exterior y esta relacionada con la
motivacion, la autoestima y la imagen personal, entre otros aspectos. La CM informa a los
observadores de la parte organica del individuo pero también de la vivencia personal que
acompafia a los movimientos. Es decir, es la organizacion significativa del comportamiento
motor (Exposito et al., 2009; Lavega, 2004, 2010). El observador no so6lo percibe
objetivamente los saltos realizados, sino que también es capaz de percibir de una manera mas
subjetiva, y en funcion de sus vivencias previas, las emociones que estos movimientos han
suscitado, las estrategias realizadas para ganar una carrera, las interacciones sociales que se
han generado, las decisiones tomadas para ejecutar correctamente los movimientos, o la

ideologia de cada individuo en funcion de lo observado.

Hernandez (1993) entendié la CM como el comportamiento motor de cada individuo con
una organizacion significante en funcion de las acciones dadas. Este comportamiento motor
implica tanto la accion como el comportamiento externo de la persona. Este autor también
sefiald que la CM esté directamente vinculada a la accion y lo observable externamente, por
lo que sus principales caracteristicas son la intencionalidad, la necesidad de que se dé en un
tiempo y espacio concretos, la interaccion existente con el medio social y fisico, y la

capacidad de movimiento del individuo.
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Por otro lado, Lavega et al. (2014) definieron este concepto como la forma individual de
cada persona de actuar al poner en accién las distintas dimensiones del ser (organica,
decisional, afectiva y social). Siendo asi entendida la CM como la respuesta consciente e
inconsciente que las personas ofrecen ante un estimulo en funcion de sus experiencias
previas, sus conocimientos, sus emociones, el contexto en el que se encuentran, sus

sentimientos, sus creencias y su estado fisico.

Por su parte, Alonso et al. (2018) definieron la CM como una forma de comprender e
interpretar la motricidad, y la respuesta unica, personal e intransferible de cada individuo ante
un hecho dado. Esta idea sostiene que el desarrollo de la CM se realiza de manera
longitudinal a lo largo de toda la vida, desde los primeros movimientos al nacer, hasta los
altimos movimientos antes de morir. Estas CM podran dar lugar a otras conductas nuevas y
diferentes en funcién de la mezcla que se produzca entre los diversos factores que
interactlen: el espacio, el tiempo, el material, los participantes, los pensamientos, las

acciones, las ideas, etc., (Adolph y Franchak, 2016).

La CM es una vivencia especial, corporal y global del individuo (Martinez, 2008) que
implica concebir a la persona como un ser unico, centrando el trabajo del docente sobre la
personalidad del alumnado. En cuanto al desarrollo continuo de la CM, Masciano et al.
(2016) indicaron que la evolucion de cada individuo es personal, diferente a las demés y
progresiva, lo que le permite ser cada vez mas autébnomo y eficaz en sus tareas diarias.
Ademas, el hecho de que el individuo sea capaz de percibir su cuerpo, es la base para
conseguir esta evolucion y desarrollo de las CM. Cuando el autor de los movimientos es
capaz de sentir, discernir y expresarse a través de los movimientos que realiza, es totalmente

libre de avanzar en el desarrollo y conocimiento de sus propias conductas.

Por otro lado, Lagardera (2007) sefialé que la CM implica que (a) se conciba a la persona
como un ser singular, global e inteligente, (b) se acepte al individuo tal cual es, con su
espontaneidad en cada manifestacion motriz, (c) que toda la comunidad educativa trabaje en
pro del desarrollo, adaptacion y transformacion de las CM del alumnado, y (d) que el
protagonista de la accion educativa, que es el alumnado, se implique en su proceso educativo.
No seria posible trabajar con el objetivo de desarrollar y analizar las CM del alumnado de EI

Si no se acepta y respeta a cada alumno por igual.

Otros estudios ensalzan el desarrollo de la CM basandose en que ésta no sélo sirve para

potenciar la evolucion del alumnado a través del movimiento, sino que también sirve para
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modificar y mejorar la conducta y las actitudes del alumnado partiendo siempre de la accion
y de una motricidad consciente que se adapte y ajuste a las caracteristicas personales de cada

uno (Lagarderay Lavega, 2005).

Por su parte, Parlebas (2018) sefial6 que las CM han de ajustarse y adaptarse al espacio y
las circunstancias reales de cada situacién, intentando siempre superar los obstaculos
existentes. Para este autor, la CM se asocia directamente con el concepto de competencia

motriz, que es aquella que permite al alumnado desarrollar plenamente sus CM particulares.

Se han encontrado definiciones que indican que la CM aparte de centrarse en las acciones
y reacciones de una persona, también abarca una perspectiva mas emocional, vinculada a los
valores personales (Alonso et al., 2018; Lagardera y Lavega, 2011; Nonato et al., 2016;
Parlebas, 1990, 2001). Segun esta perspectiva, valores como la empatia, la autorregulacion
emocional, la cooperacion y la identidad motriz se realzan y se tienen en cuenta en el proceso
educativo de las CM. Esta perspectiva que asocia la CM al desarrollo emocional también la
han defendido Lavega et al. (2011) al sefialar que el individuo exterioriza la experiencia
personal vivida y asociada a cada situacion motriz, como las percepciones, los miedos, la

felicidad, las emociones, o los diferentes puntos de vista.

Hay autores que incluso vincularon el concepto de CM a la corriente del interaccionismo
(Martinez y Gémez, 2009) al sefialar que la CM es el resultado que se da cuando las personas
actiian de acuerdo a unas “practicas sociales configuradas historicamente” (p. 55). Es decir,
segun este vinculo establecido, la persona actiia motivada por el contexto ambiental, cultural
y social en el que se desenvuelve, por lo que las CM estan siempre influenciadas por las

interacciones del organismo (en su conjunto y con sus dimensiones) con el medio.

Por lo tanto, la principal diferencia entre la AM y la CM es que la primera se centra en lo
observable como resultado visible del sistema praxiolégico, mientras que la CM pone el
énfasis sobre la persona y se centra en sus propias vivencias relacionadas con esa AM
(Lavega, 2004). A su vez, Gomez (2012) indico que la AM es un elemento que unicamente
depende de la l6gica interna de las situaciones motrices, mientras que la CM no sélo depende
de la logica interna (subjetiva), sino también de la l6gica externa (objetiva) de estas mismas

situaciones motrices.

En tanto la accion motriz esta determinada por el contexto situacional, a menudo

definido por un codigo o pacto (y puede desprenderse del andlisis de dicho contexto
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en forma absoluta), la conducta motriz es la accion motriz de un sujeto concreto e
idiosincratico que actla en dicho contexto y por lo tanto no puede desprenderse del
analisis de pacto-contexto en forma absoluta, sino que dependera de los factores

biograficos del sujeto en situacion. (Gémez, 2012, p. 55)

Es por esto que tanto la AM como la CM son dos términos importantes en el ambito
escolar, ya que son los que se centran por un lado en los datos objetivos de los
comportamientos y por otro lado en los datos subjetivos de las personas (Serrano y Navarro,
1995).

El dualismo de la Conducta Motriz

Diversos autores consultados distinguieron claramente las dos partes que componen la
CM, por un lado, aquella parte vinculada a la vivencia interior de la persona, que es
intangible y, a priori, de dificil acceso para toda persona ajena al yo individual; y por otro
lado, la parte vinculada a las manifestaciones exteriores, observables y susceptibles de
Ilamarse objetivas, es decir, el comportamiento puramente motor de cada persona (Martinez,
2008). Estos aspectos son los que Gémez (2012) sefial6 como elementos de la I6gica interna
0 subjetivos y los elementos de la Idgica externa de las situaciones motrices u objetivos.

Los aspectos objetivos son aquellos que se pueden observar, como el movimiento o la
quietud, mientras que los aspectos que no son observables estan vinculados a los procesos
cognitivos, la intencionalidad del individuo y la vinculacién emocional. Es decir, la CM es el
resultado de la interaccion entre la légica interna y la Idgica externa de las situaciones
motrices. Esta premisa de la concepcion de la CM como la union de la expresion interna y
externa de la persona es apoyada por otros estudios al indicar que la CM no solo esta formada
por movimientos y gestos, sino también por estructuras cognitivas, donde se hace imposible
discernir y separar las vivencias personales de los movimientos fisico-corporales (Battan,
2022). Desde la CM se entiende a la persona como un ser global donde todas sus dimensiones
tienen la misma importancia (Dugas y During, 2006; Lagardera y Lavega, 2005; Mendiara,
2008).

Estas dimensiones de la CM, son las que Parlebas (2001) indico, y en las que otros autores
como Martinez-Santos (2015) profundizaron, como:
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1) Dimensién biologica: vinculada al organismo del individuo, a su desarrollo y

maduracion fisica.
2) Dimension afectiva: relacionada con el desarrollo de emociones y sentimientos.

3) Dimensién expresiva: la que permite al ser humano comunicarse con los demas

mediante la representacion de significados y la interpretacion de los mismos.

4) Dimension cognitiva: aquella que esta relacionada con la potencialidad del individuo

para entender, comprender y construir su propio mundo partiendo de la realidad existente.

5) Dimension relacional: esta dimensién implica conocer la existencia del yo y de los
otros, comprendiendo que el desarrollo se produce en sociedad, otorgandole la importancia

necesaria al acto de crear vinculos sociales entre las personas.

6) Dimensidn decisional: la que en Gltima instancia toma decisiones en funcién del resto

de dimensiones.

El desarrollo de la CM implica que se realice un pequefio avance en cada una de estas
dimensiones en el momento en el que el individuo actda y responde ante un hecho dado. Por
tanto, como indic6 Gémez (2012), se puede decir que el desarrollo de las CM no sucede en
las personas aisladas unas de otras, sino entre las personas que forman parte de un mismo

contexto o ambiente social.
La Conducta Motriz y los docentes

Un aspecto a tener en cuenta en el desarrollo de las CM es que los docentes han de ser
capaces de adaptar estas conductas a la légica interna de cada situacion motriz para obtener
asi el objetivo perseguido. Pero no sélo han de adaptar la CM a la légica interna de las
situaciones motrices, sino que también han de ser capaces de describir las diferentes CM que
observan en el alumnado (Lagardera, 2007). En definitiva, y partiendo de esta idea, la funcion
de los docentes es ayudar al alumnado a desarrollar sus CM mediante la realizacion de
diferentes acciones cuya logica interna impulse al alumnado a mejorarlas. Por su parte,
Parlebas (1989, 2001) asocio¢ el término de CM al hecho de que los docentes sean exigentes
consigo mismos y asuman la responsabilidad de ser competentes en el &mbito de las AM, ya
que éstas son las que desencadenan las CM. Finalmente, el estudio realizado por Lavega et al.
(2011) sefialé que para hablar de CM el docente ha de considerar al individuo como un ser

capaz de tomar decisiones, asi como reconocer las reacciones del alumnado, las estrategias
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tomadas y saber interpretar la respuesta motriz que realiza el resto de participantes en la

misma situacion motriz para comprender mejor las CM de cada persona.
Analisis de la Conducta Motriz

Para analizar y emitir un juicio de valor en relacién a la CM del alumnado es necesario
comprender que la CM solo puede ser observada de manera indirecta (Alonso et al., 2018;
Lavega, 2004; Lagardera y Lavega, 2005, 2011) y es fruto de las acciones conscientes o

inconscientes de las personas que actdan.

Analizar las CM comprende un proceso interpretativo y personal, ya que se analiza desde
la percepcion y subjetividad del observador (Dugas, 2006). Se dice que debido a la gran
cantidad de técnicas y herramientas que sirven para analizar las CM, como rubricas, hojas de
anotaciones, evaluacion por pares, check-list, autoevaluaciones, observacion de un agente
externo, etc. (Lavega, 2018), se hace complicado poder evaluarlas de una forma armoniosa y
sin controversias, dado que ademas, siempre habra diferencias entre los observadores en
funcion de su subjetividad, sus percepciones y sus experiencias previas (Dugas, 2006).
Lavega (2004) sefial6 que la CM no se puede reducir Unicamente a lo observable, ni a una
coincidencia alejada de la realidad, ya que es la propia realidad la que incide directamente
sobre las CM de sus autores. Ademas, para poder sefialar la evolucién de la CM del
alumnado, es indispensable que se realice una observacién y un analisis previo de las CM y
otro posterior en el tiempo (Lagardera y Lavega, 2005). Incluso algunos autores aludieron a
este proceso de analisis previo y posterior como los momentos en los que aplicar un pre-test y
un post-test (Dugas, 2006).

Tipos y caracteristicas de la Conducta Motriz

En funcion de la observacion que se realice sobre las CM de las personas, se pueden

discernir cuatro tipos de CM (Lagardera y Lavega, 2005, p. 11):

a) Conductas motrices ajustadas, que estan orientadas respecto a las exigencias
de la légica interna de las practicas motrices planteadas, entre las que se encuentra la

catalogada como Optima o ideal a conseguir.

b) Conductas motrices desajustadas o desviadas respecto a las solicitudes de la
I6gica interna de la practica motriz planteada. Algunas de ellas pueden ser
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consideradas como conductas en vias de optimizacion.

C) Conductas motrices perversas, que no se corresponden con las reglas del

juego o con las instrucciones dadas en cada situacion motriz.

d) Conductas motrices asociadas al pacto, cuando los participantes de modo
espontaneo tratan de establecer nuevos acuerdos o de reforzar las convenciones ya
establecidas (reglamento, pautas previamente indicadas, acuerdos espontaneos,

CONSensos, etc.).

En funcion del tipo de CM que se observe en el alumnado, el docente guiard su labor
educativa con el objetivo de conseguir el pleno desarrollo de la persona y de impulsar en el
alumnado un comportamiento y una conducta que se ajuste no solo a la logica interna de las
practicas motrices planteadas, sino que también se aproxime a un desarrollo armonioso de su

personalidad.

Finalmente, se resaltan los aspectos que se han de tener en cuenta cada vez que se trabaje a

través de las CM (Collinet, 2005), entre los que destacan:

1) La multidimensionalidad, dado que la CM, como ya se ha sefialado anteriormente,

estd asociada a todas las dimensiones de la personalidad (Martinez-Santos, 2015).

2) La historicidad, dado que la CM no surge de la nada, sino de una vivencia, de una
historia que la persona vive en un tiempo en concreto y a la que se enfrenta tanto de manera

individual como de manera colectiva en hechos sociales.

3) La necesidad de tener en cuenta la unidad del ser, entendiendo esta unidad como la

singularidad del yo, donde lo objetivo y lo subjetivo es indisoluble.

4) La complejidad. Esta complejidad hace alusion a todos los demas aspectos
mencionados, ya que la multidimensionalidad del individuo, su unidad y la importancia de la

historicidad, hacen que el proceso del desarrollo de la CM sea complejo y necesario.

Considerando de forma global todo lo sefialado anteriormente, se concluye sefialando que
el desarrollo y trabajo de las CM es la base que sirve de precedente para generar un

conocimiento y crecimiento global en las personas a través de aquellas disciplinas que parten
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de la motricidad, como es el caso de la EF.
1.1 La Conducta Motriz en el area de la Educacioén Fisica

Desde el origen de la Praxiologia Motriz, ésta siempre ha estado vinculada a la EF a traves
de la AM y de la CM (Gomez, 2008); ademas, esta ciencia ha incidido en aspectos referidos a
la préctica docente, a la metodologia empleada y a aspectos relacionados con la teoria de los
fundamentos y métodos de la EF. Por su parte, Parlebas (1989, 2001) sefial6 la diferencia que
se ha de tener en cuenta para discernir claramente la Praxiologia Motriz y la EF. Segun este
autor, la primera es una ciencia que se centra en el desarrollo de las AM mientras que la EF
es una disciplina que se centra en el desarrollo de las CM del alumnado. No obstante, al ser la
CM parte de estudio de la Praxiologia Motriz (Serrano y Navarro, 1995), todo esta vinculado
y relacionado entre si. Ademas, Kunz (1991, p. 145) sefial6 que en EF se desarrollan diversas
habilidades comunicativas e interactivas “a partir de la participacion activa de sujetos

socializados”, lo que facilita la conexion entre esta disciplina y el desarrollo de las CM.

La CM es un término muy frecuente en el ambito de la EF, de hecho numerosos estudios
sefialaron que la EF es una PCM y que por tanto se debe actuar en funcion de sus
caracteristicas y principios (Lagardera y Lavega, 2001, 2003, 2005; Parlebas, 2001; Pic et al.,
2019; Séez de Océriz y Lavega, 2015). Para dar consistencia a esto, Lavega (2010) sefiald
que tanto la semiética aplicada al movimiento, como la teoria del juego, la teoria de los
sistemas y el estructuralismo, son los principales paradigmas teéricos en los que se basa la
concepcion de la EF como una PCM.

Por su parte, Hernandez y Rodriguez (2013) indicaron que la EF se basa principalmente en

dos aspectos:

1) Por un lado en el trabajo de la logica interna, que es la que permite cuadrar las

diferentes acciones sociales vinculadas a las AM.

2) Por otro lado, en el desarrollo de las CM del alumnado, para conseguir asi que los

alumnos actten en funcion del ambiente y del contexto en el que se encuentran.

Estos autores ademas sefialaron que desde la EF se pueden trabajar aspectos individuales
como la imagen corporal y la percepcion fisica, a la vez que otros aspectos méas sociales o
colectivos, como los relacionados con los bailes, juegos, etc. La EF, tiene por tanto, la

capacidad de elegir las conductas que se quieren trabajar en pro del desarrollo de la
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personalidad del alumnado.

La CM reafirma el caracter pedagogico de la EF (Serrano y Navarro, 1995), ademas se
apoya en la lIdgica interna que se observa en las situaciones motrices. Es por este motivo que
al actuar la EF mediante el estudio de las CM, se hace posible la toma de decisiones, la
regulacion emocional y el desarrollo interpersonal, a la vez que la transmision de

conocimiento relacionado con la ejecucion de movimientos eficaces (Alonso y Yuste, 2014).

Al formar parte la CM de la EF, los docentes han de crear diferentes situaciones didacticas
que promuevan e influyan en el desarrollo de las CM del alumnado (Lépez de Sosoaga,
2010). Como indicd este autor, la motricidad existente en la EF es la que permite el desarrollo
global del alumnado, ya que ésta no implica Gnicamente movimiento (correr, saltar, lanzar,
etc.) sino también el pensar, memorizar o calcular lo necesario para desarrollar con éxito las
diferentes tareas motrices propuestas. Navarro y Jiménez (2009) a su vez indicaron que para
intervenir sobre el alumnado se deben tener objetivos tanto motores como sociales, apelando
a que uno de los principales objetivos de la EF es conseguir la transformacién de la persona
mediante sus CM. Entender la EF como una disciplina asociada a la PCM implica aceptar que
dentro de esta especialidad no se deja a un lado el tratamiento de las relaciones
interpersonales que suceden en el dia a dia del aula y que, por esto, las CM deben optimizarse

para conseguir progresivamente una mayor efectividad de las mismas (Lavega et al., 2013).

Si se parte de un ejemplo en la clase de EF con los nifios jugando a las alturas o el pilla
pilla, se puede sefialar que motrizmente ellos estan moviéndose para correr y no ser pillados,
estan saltando o trepando para ponerse en una altura superior al nivel del suelo y estan
bajando de esta superficie cuando perciben que el peligro de que sean pillados ha
desaparecido. Pero por otro lado, el alumno también estd pensando cuél es la mejor estrategia
para no ser pillado, que sitio le queda méas cerca o mas lejos para llegar corriendo y subirse,
se encuentra emocionado y entusiasmado con la idea de no ser capturado, en el caso de que lo
pillasen podria sentirse feliz porque estd jugando, triste porque lo han capturado, o sentir
indiferencia ante el suceso, etc. Con este ejemplo se aprecia el desarrollo de todas las
dimensiones personales al poner el centro de atencion en el trabajo y desarrollo de la CM de

los alumnos.

Esta concepcion de la EF implica no solo tener en cuenta todas las dimensiones del
alumnado, sino que también adquiere su significado mas amplio cuando se tienen en cuenta

todos los factores del contexto y ambiente educativo que intervienen en el proceso de
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ensefianza y en el desarrollo del alumnado. Esto se debe a que la EF “no es un remedio
médico, no es un pasatiempo del tiempo libre, del ocio, ni una acumulacion de técnicas, es
una pedagogia de las conductas motrices que adquiere su sentido participando en todo el

conjunto educativo” (Larraz, 1989, p. 22).

El comprender al ser humano como un todo y un ser unitario, sin fraccionar las diversas
partes que componen su esencia, es lo que da sentido a que la EF se centre en el desarrollo de
las CM. Ademas, Lavega (2007) sugirié que la EF es una pedagogia activa, o lo que es lo
mismo, una pedagogia que educa al alumnado partiendo de sus CM. Por este motivo, la
funcién del docente estd encaminada a propiciar las situaciones motrices que promuevan el
mejor desarrollo de la CM en el alumnado, y que ésto a su vez repercuta en el desarrollo del
resto de las dimensiones personales: la social o relacional, la afectiva o emocional, la
organica o bioldgica y la cognitiva o decisional (Eldar, 2008; Lavega et al., 2010). Lagardera
(2009Db) indico que la CM potencia enormemente el concepto de la EF, dado que con el uso
pedagdgico y el desarrollo de estas conductas se revoluciona el proceso de evolucion
personal del alumnado, lo que implica que la EF consiga una educacion personalizada y

ajustada a las caracteristicas del alumnado.

Para Masciano et al. (2013) el hecho de que la CM sea la base sobre la que se sustenta la

EF, hizo que esta disciplina se reorientase en varias direcciones:

1) Por un lado, el centro de interés pasa de ser el movimiento a ser la persona que se

mueve, en su conjunto y teniendo en cuenta todas sus dimensiones personales.

2) El docente deja de ser omnisciente y pasa a ser observador de una realidad que va
cambiando, por lo que siempre estard aprendiendo, intentando adoptar nuevas estrategias y
creando nuevas situaciones motrices con el fin de favorecer el desarrollo de las CM en el

alumnado.

3) Aplicar la PCM en el aula implica crear situaciones tanto psicomotrices como
sociomotrices ya que esto genera ‘“un proceso interactivo de gran impacto, puesto que incluso

cuando se trata de tareas psicomotrices se forman grupos y equipos de trabajo” (Masciano et

al., 2013, p. 4).

4) Hablar de EF como una PCM implica entender que cada persona se ha de centrar en si
misma, en su desarrollo, conociéndose y siendo capaz de reorientarse en sociedad, en el

espacio, tiempo y recursos utilizados.
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5) El analisis y la evaluacion de las CM implica que exista consciencia de lo que se tiene

gue mejorar y de los caminos que se han de seguir en busca de ésto.

En resumen, educar a través de lo motriz no sélo implica realizar gestos, movimientos y
técnicas sino también generar las CM en el alumnado de acuerdo a las reglas y la légica
interna de las situaciones motrices que se realizan (Lavega, 2010).

Poniendo un ejemplo, se estd en un aula de EF y el alumnado esta jugando a ir de una
pared a otra subidos en zancos. No pueden caerse de ellos porque el suelo es un gran rio lleno
de agua (juego simbodlico, trabajo del equilibrio y del desplazamiento). Ante esta situacion el
docente no sélo se centrara en la correcta ejecucion del movimiento para poder caminar sobre
zancos (lo objetivo y perceptible), como extender bien las piernas, pisar firme sobre el zanco,
estirar con fuerza las cuerdas, etc., sino que también debera centrarse en otros aspectos mas
subjetivos y vinculados a la propia persona que actua, a su propia vivencia. Por un lado en las
relaciones intra e interpersonales que se puedan crear (un compafiero que sabe andar con
zancos ayuda a otro, un alumno que no sabe caminar con zancos lo intenta y supera su propio
miedo, etc.). Por otro lado, el maestro también debera fijarse en el desarrollo cognitivo
relacionado con las diferentes estrategias que llevan a cabo para caminar sobre este material:
primero observar a los comparieros y el ejemplo del maestro, luego practicar flexionando las
rodillas, percibir que la mejor estrategia es no flexionarlas, etc. Y, finalmente, el docente se
centrara en el desarrollo del dominio afectivo: como se siente el alumno que se cae al
intentarlo, el que le ha costado mucho pero al final ha llegado a la otra pared gracias a su
esfuerzo, el que ya sabia caminar sobre zancos antes de entrar en la sala, etc. El docente
trabaja y apuesta por el desarrollo global del alumnado a través del trabajo de las CM en el
aula de EF.

Por otro lado Larraz (1989) indicé que concibiendo la EF como una disciplina que se
centra en el tratamiento de las CM, se pone el énfasis y el punto de mira sobre los alumnos en
su totalidad, entendiéndolos como seres que acttan de forma total y unitaria, desarrollando en
ellos mismos una relacién social con el resto de personas que los rodean, en este caso,

iguales, docentes y familias.

Dado que es la PCM la que busca desarrollar todo el potencial de las CM en los alumnos,
es a su vez la EF la que sirve para desarrollar y perfeccionar estas CM y proporcionar una
educacion global y holistica de la persona (Larraz, 2013). Este autor indicd que con este

modelo educativo el proceso de ensefianza-aprendizaje se centra no tanto en el producto

29



motriz y gestual, sino en el productor de ese movimiento y esos gestos. Por este motivo el
docente de EF se centra en observar tanto los comportamientos motores, como la imagen
mental del alumno, su autoestima, los datos que se revelan inconscientemente y el desarrollo
afectivo, entre otras dimensiones. Desde esta vision, lo que interesa al docente es trabajar las
CM del alumnado para conseguir asi la consecucion de los objetivos de ensefianza acordados,
siendo consciente de que la mejora de las CM del alumnado so6lo se podra efectuar con la
creacion cuidadosa de diferentes situaciones de aprendizaje, dado que “las actividades fisicas
pueden ser el origen de un auténtico aporte para la educacion global del nifio” (Larraz, 1989,

p.11).

Cada persona desarrolla una CM diferente ante la misma situacién motriz debido a la
subjetividad existente al realizar las AM, esta forma de responder ante una misma situacion
motriz es el principal indicio que posee el docente para adaptarse a la singularidad y
personalidad propia de cada alumno y modificar sus CM (Lavega, 2007). La accion es el

punto de partida para conseguir modificar estas CM (Lagardera, 2009a).

Tras la lectura de algunos estudios en los que se analizaron las CM en relacién a algan
programa especifico en EF (como el programa Movitransfer, planteado por Masciano et al.
(2013) que aboga por la movilidad transferida a la vida cotidiana), se desprenden varios

aspectos a tener en cuenta:

1) Las situaciones motrices no forman parte sélo de la EF sino que forman parte de la

vida cotidiana del alumnado y son las que orientan sus conductas.

2) Es necesario que exista una desanudacion, o lo que es lo mismo, es necesario que las

personas se exploren motrizmente y se perciban a si mismas como seres Unicos.

3) La persona es el centro de atencion del proceso pedagogico, no lo es el producto, no

lo es el proceso, sino todas las consecuencias del proceso y el producto final en la persona.

4) En dltima instancia, la globalidad en el tratamiento de las CM es la que da sentido a la

unidad e individualidad del ser.

Por todo lo anterior, se indica la necesidad de que exista una personalizacion de la EF
aplicando eficazmente la PCM (Masciano et al.,, 2013), aprovechando la capacidad

inestimable de la EF para educar a través de la motricidad.
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La Conducta Motriz y el Juego

Como se viene sefialando, la légica interna de las situaciones motrices son las que orientan
y dan sentido al desarrollo de las CM del alumnado. Saravi (2004, p. 84) sefial6 que en el
tratamiento de la EF y los estudios vinculados al deporte, a los juegos y a las practicas
corporales, los “conceptos como accion motriz, conducta motriz, légica interna,
sociomotricidad, comunicacion [...] son moneda corriente en el vocabulario académico y

nutren numerosos textos e investigaciones”.

Para Saez de Ocariz y Lavega (2015) en las clases de EF destacan la cantidad de juegos
motores practicados. Segun estos autores, el juego motor es el que posibilita el desarrollo de
las relaciones sociales, las interacciones y las emociones, ya que éstas parten de su logica
interna, lo que favorece el desarrollo de la CM en el alumnado. Por otro lado, Dugas y During
(2006) sefialaron que el juego favorece una participacion activa del alumnado en la EF y que
éste se da en un clima favorecedor de las CM. Segun Lavega (2007), el juego es el elemento
que da sentido a las intervenciones realizadas en clase y ademas es el que orienta las sesiones
hacia la concepcién de la EF como la pedagogia encargada de tratar las CM. Gracias al juego
y su logica interna se desarrollara una CM diferente en cada persona (Lavega, 2010, 2013,
2018). Esta variedad de CM surgidas son fruto tanto de las caracteristicas y personalidades
diferentes de cada ser, como de la variedad de la I6gica interna de los juegos a la que se

enfrenta el alumnado.

El juego se define como una “situacion motriz de enfrentamiento codificado, denominada
“juego” o “deporte” por las instancias sociales. Cada juego deportivo se define por un sistema
de reglas que determina su logica interna” (Parlebas, 2001, p. 276). Mientras tanto, Barbosa
(2017) sefialo que el concepto de juego tiene un nuevo significado fuera del &mbito cientifico,
este concepto lleva tiempo abriéndose paso no sélo en la cotidianidad acaecida en parques y
calles, sino pasando a ser el foco de atencion en las clases de EF y en los recreos o tiempos de

descanso, entendidos como descansos activos.

En relacion al juego, los docentes tienen que analizar previamente sus reglas y su logica
interna para saber qué tipo de CM quieren desarrollar en el alumnado. Tras este andlisis de la
I6gica interna, los docentes han de preparar el juego en funcion de las caracteristicas de los
estudiantes teniendo en cuenta la necesidad de que existan retos dentro del mismo y que éstos
se relacionen facilmente con las vivencias personales del alumnado, entre otros aspectos

(Diaz, 1993; Zapata, 1989). Fabiani et al. (2017) sefialaron que los nifios juegan de una forma
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u otra en funcion de los diversos factores que inciden en el juego, es decir, en funcién de su
I6gica interna. Esto implica que juegan libremente interactuando con los espacios, tiempos,
normas y deméas personas implicadas, lo que hace que las propuestas motrices sean
desafiantes y la CM generada sea ajustada a la norma.

Es necesario tener en cuenta que “cuando una persona comienza a jugar pone en marcha
sus conductas motrices, arrastrando con ello todas sus vivencias previas, experiencias, bagaje
social y relacional, ademas de sus aspectos biologicos” (Alonso y Yuste, 2014, p. 11). Con el
juego se pone en marcha la motricidad de la persona y todo su ser, lo que facilita al
profesorado actuar de una manera u otra en el proceso educativo. Jaouen et al. (2009)
indicaron que cuando el alumnado participa en los juegos propuestos, cada uno de estos
alumnos desarrolla CM diferentes, ya que éstas no solo dependen de los factores externos,

sino también de los factores internos de la persona.

Por otro lado, Wajskop (1995) sefial6 que las CM que generan los juegos estan asociadas a
la resolucion pacifica de conflictos y problemas, son capaces de modificar situaciones
contextuales, de desarrollar la autonomia del alumnado y de promover valores como la
cooperacion y ayuda mutua. Es decir, segin este autor el juego permite que los nifios
interpreten y asimilen el mundo y todo lo que les rodea a través del desarrollo de las CM. Los
nifios juegan para poder desarrollar su personalidad, para poder comunicarse y para estar en
contacto con su propio cuerpo, con otras personas y objetos, asi como para fantasear

libremente a la vez que se divierten y desarrollan sus habilidades (Meneses y Monge, 2001).

El juego no es sélo una posibilidad de autoexpresion para los nifios, sino también de
autodescubrimiento, exploracion y experimentacion con sensaciones, movimientos,
relaciones, a través de las cuales llegan a conocerse a si mismos y a formar conceptos
sobre el mundo. Es por ello por lo que no debe privarse a ningln nifio de esta

experiencia. (Gordillo et al., 2011, p. 198)

Por todo esto, se dice que el juego es una actividad ludica que en la mayoria de sus
modalidades implica motricidad. Esta motricidad afecta e incide directamente sobre el
desarrollo de la personalidad del individuo y sobre la conducta humana, entendida como el
conjunto de respuestas relacionadas con todas las dimensiones del ser (Lapierre y
Aucouturier, 1985; Saez de Océriz y Lavega, 2015). El empleo del juego en EF supone el

32



tratamiento y desarrollo progresivo de los diferentes ambitos personales (Gil et al., 2008), lo
que repercute en el concepto de globalidad asociado a la CM. Para Alonso et al. (2013) la
Praxiologia Motriz sienta las bases para el tratamiento de la légica interna de los juegos.
Estos autores, basandose en los dominios de AM de Parlebas (1989), sefialaron que en
funcion de la légica interna y del criterio basado en las interacciones motrices, los juegos se

clasifican en cuatro grandes grupos:

1) Juegos psicomotores o individuales: en estos juegos no existe ningun tipo de
interaccion motriz, no hay comparieros que perjudiquen o ayuden al jugador. Por ejemplo, el
juego de Los bolos.

2) Juegos de cooperacion: en estos juegos si hay interaccion motriz con otros
comparfieros que también participan en el juego y tienen que ayudarse para conseguir un

objetivo comun. Por ejemplo, El corro de la patata y La carretilla.

3) Juegos de oposicion: en este tipo de juego también existe una interaccion motriz, pero
en esta ocasion los jugadores se enfrentan a otros jugadores, no existe ayuda mutua. Por

ejemplo, el juego Abuelita, ¢qué hora es?

4) Juegos de cooperacion y oposicion: en estos juegos hay varios participantes que crean
equipos simétricos (dos equipos homogéneos en cuanto al nimero de jugadores) o
asimétricos (equipos o partes implicadas dispares en cuanto al nimero de participantes). En
este tipo de juegos hay participantes que cooperan y se ayudan entre si (cooperacion) para
ganar a los otros participantes (oposicion). Ejemplos de este tipo de juego serian El pafiuelo y

el Pase misi.

En funcidn del tipo de juego ante el que se este, éste generard unas CM u otras. Séez de
Ocariz et al. (2013) indicaron que cuando los alumnos participan en los juegos propuestos en
EF, tienen que adaptarse a la Idgica interna de los mismos, por lo que siempre habra una CM
asociada a cada uno de los participantes. Ademas, cuando lo que se pretende es incidir sobre
el desarrollo social del alumnado se debe dirigir la atencion del docente al desarrollo de la

dimension relacional de las CM.

Finalmente, y como se viene exponiendo, el juego puede entenderse de muchas maneras
diferentes, sin embargo se pone el punto de mira sobre los aspectos comunes que indican que
éste es una conducta universal y espontanea en los nifios, que afecta significativamente al

desarrollo de todas las capacidades o ambitos que los rodean. Por este motivo, el juego debe
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tener una intencionalidad educativa que no tiene en otros contextos sociales y recreativos, por
lo que se debe planificar y organizar para poder dotarlo de significatividad a través del

tratamiento de las CM.
1.2 La dimension social de la Conducta Motriz a través de la Educacién Fisica

Como ya se ha visto, la EF se centra en el desarrollo de las CM del alumnado para
conseguir asi el desarrollo holistico de la persona. Que la personalidad del alumnado vaya
conformandose de manera global depende de que se trabajen por igual sus dimensiones

organica, social o relacional, afectiva o emocional y decisional o cognitiva.

Cuando la Praxiologia Motriz incide sobre la unidad del ser e indica que la persona es
entendida como un ente Unico e irrepetible, esta haciendo alusion a la unién de todas las
dimensiones personales como respuesta emotiva y significante ante la motricidad que

manifiesta el creador de movimiento (Lavega, 2010).

La motricidad de la persona cobra sentido a través de sus CM cuando se activan todas sus
capacidades o dimensiones individuales (Parlebas, 2018). La motricidad es en si misma un
proceso no sélo personal y humano, sino también afectivo, social, intelectual y motriz (Trigo,
2001) que tiene sentido al comprender el contexto de las AM que se realizan en ese
momento. A su vez se entiende la EF como una disciplina que trabaja para dar respuesta a los
objetivos marcados por la ciencia de la AM. Por este motivo, Parlebas (2001) sefialé que la
EF se tiene que concebir en los centros escolares como una disciplina psico-socio-motriz. En
efecto, diversos estudios consultados sefialaron que la EF incide tanto en el tratamiento de
aspectos psicoldgicos como psicosociales, estando estos Gltimos vinculados principalmente al
desarrollo de valores necesarios para vivir en sociedad, como la tolerancia, la empatia, tener

una autoestima positiva, etc. (Arufe-Giraldez et al., 2019; Gonzalez et al., 2019).

Parlebas (2001) indicd que a través de la propia motricidad y del desarrollo de las CM las
personas se expresan, se comunican y se relacionan con el ambiente que les rodea. En este
sentido, para que exista comunicacion debe haber no sélo un emisor de gestos sino también el
receptor de los mismos. Asi esta expresion y relacion comunicativa a la que Parlebas (2001)
hizo referencia, es la que implica que todo se desarrolle en un contexto social. Las situaciones
motrices generadas en EF producen unas AM que tienen una funciéon comunicativa al hacer
ver a los demas el lenguaje personal expresado mediante gestos y movimientos manifestados

socialmente (Mirallas, 2007). Cuando la sociedad, o los otros, reciben esta comunicacion
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expresada mediante las AM, éstas se transforman en CM.

En definitiva, para Parlebas (2004, p. 22) la motricidad “estd sometida a los cddigos de la
cultura a la que pertenece”, dado que es fundamentalmente social, por lo que en EF deben
primar las situaciones de interaccion motriz entre el alumnado. Esto se debe a la concepcion
del hombre como un ser total en si mismo en el que no se puede separar su medio fisico de su

medio social, asi como tampoco separar su mente de su cuerpo.
Por otro lado, Mendiara (2008) sefialé (Figura 1) que a traves de la motricidad se le otorga

al cuerpo (movimiento, emocion, pensamiento) y a la vivencia (accion,
experimentacion, afectividad) un papel privilegiado para llegar a lo racional
(aprendizajes escolares) y a lo relacional (interaccion con el entorno, fisico y social, y
desarrollo de la personalidad en convivencia, objetivo ultimo de la educacion). (p.

201)

Figural

El cuerpo y la vivencia: su relacion con lo racional y lo relacional

Cuerpo (movimiente, Vivencia (accién, expe-
emocién, pensamiento) . | . rimentacion, afectividad)

Lo racional
(aprendizajes escolares)

S
Lo relacional

(interaccién con el entorne fisico v social, desarrolle de la personalidad en
convivencia, objetive Glime de la educacion)

Nota. Obtenido de Mendiara (2008).

Es decir, la EF contribuye al desarrollo de CM vinculadas ya no sélo a lo organico o al
cuerpo, a lo social o relacional y a la vivencia personal, sino que ésta también contribuye al

fomento y desarrollo de un nuevo aspecto al que Mendiara (2008) llamo racional y esta
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vinculado con los aprendizajes académicos o escolares.

La EF y todo el conocimiento y desarrollo vinculado a ella es también objeto de estudio de
la sociologia (Domingos, 2010). De hecho, Contreras (1998, p. 24) incidié en que “el objeto
de la EF es el ser humano en su unidad y globalidad, y su singularidad radica en que se lleva
a cabo mediante la motricidad humana”. Ademas Uribe (1997) entendi6 que la CM generada
a causa de las situaciones motrices es un elemento que posee un significado vinculado
directamente a la esencia de la persona. Por este motivo, cualquier expresion motriz realizada
tendra un sentido y una significatividad en si misma, dado que es una manifestacion de la
propia personalidad del individuo. Se puede decir que la EF es una disciplina social, dado que
en torno al 74,3% del aprendizaje que adquiere el alumnado se hace principalmente mediante
los intercambios sociales que se producen en esta disciplina a través de las situaciones
motrices establecidas (L6pez de Sosoaga, 2010). Por ese motivo no es viable que se perciba o
se comprenda el tratamiento de la EF sin tener en cuenta las interacciones que se producen
entre los alumnos, y entre los alumnos y docentes. La tendencia hacia el tratamiento de lo
social, el impulso que esta dimensién ha ido tomando con el devenir de los estudios e
investigaciones realizadas, lleva a indicar que la dindmica social es uno de los ejes que mas
inciden sobre las practicas motrices (Lagardera y Lavega, 2005). La sociedad percibe la
importancia de no desplazar a un segundo plano los aspectos vinculados a la cultura y al
contexto en el que se desenvuelve la persona, lo que justifica el tratamiento de la EF como

una necesidad de caracter social.

Diversos estudios sefialaron que el trabajo y desarrollo de comportamientos motrices
genera en el alumnado la base para el posterior desarrollo perceptivo, cognitivo y de
interaccion social. De hecho, los factores sociales y culturales, aquellos que estan vinculados
con los otros y con el ambiente y entorno que los rodea, son los que en funcién de su trabajo
son capaces de limitar o favorecer los comportamientos motores (Adolph y Franchak, 2016;
Lagardera, 2009a; Pic et al., 2019). El desarrollo social del alumnado a través del tratamiento
de las CM en EF implica que los docentes analicen las situaciones educativas necesarias en
funcion de las caracteristicas y personalidades existentes en el aula para conseguir asi unas
practicas docentes que realmente favorezcan el desarrollo social y personal del alumnado. De
hecho, hay quienes sefialan que las CM manifiestan la accion Unica, personal e irrepetible de
las personas que actlan, teniendo en cuenta un marco social de referencia que ha sido

instaurado en la sociedad a lo largo de la historia (Martinez y Gémez, 2009).
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La EF no solo promueve el desarrollo global de la persona sino que contribuye a su vez a
la adaptacion de las personas al medio y a la vida social (Lépez, 1997). Las situaciones
motrices que se planifiquen en EF tendran que estar orientados al desarrollo de todas las

dimensiones de la persona, incluyendo la social.

Por otro lado, Gomez (2012), basdndose en Parlebas (2001), sefialé que las relaciones
existentes entre la CM y el resto de factores que intervienen en el proceso educativo dan lugar
a diversas situaciones tanto psicomotrices como sociomotrices. La relacion y coexistencia en
el mismo tiempo y lugar de los alumnos haciendo una misma AM, crea vinculos y relaciones
interpersonales con la fuerza suficiente para ir conformando y desarrollando esta parte de la
personalidad. Esta sociomotricidad la conforman todas aquellas acciones personales que se
hacen y se comparten con otras personas ajenas al yo particular (Saravi, 2007), mientras que

la psicomotricidad est& vinculada s6lo a la persona que se mueve y actla individualmente.

Para conseguir optimizar la dimensién social o relacional del alumnado es ineludible

basarse en acciones impregnadas

de rasgos sociales y culturales locales, donde convergen simbolos, percepciones,
representaciones sociales y significaciones culturales. Por tanto, estas conductas
motrices podran incidir de forma mas profunda sobre el proceso de socializacién de
los alumnos si se incide sobre los aprendizajes sociales y culturales que proceden de

su contexto. (Lavega, 2004, p. 70)

No se puede pretender un buen desarrollo social del alumnado si no se parte de la realidad
social que envuelve tanto el proceso de ensefianza-aprendizaje, como sus vidas, con sus
caracteristicas propias y personales. Solo se conseguird la potenciacion y desarrollo de la
dimension social cuando el alumno sea capaz de adaptarse y responder de manera optima a

las normas y pautas socialmente establecidas.

Si en EF se pone el centro de interés sobre la dimension social, se puede observar que los
diferentes tipos de CM que se sefialaron anteriormente (Lagardera y Lavega, 2005) tienen
unas caracteristicas propias y se corresponden con unas acciones concretas. Se va a observar
esto con un ejemplo asociado al juego de La cadena (en este juego un alumno o alumna tiene

que pillar al resto. Los compafieros pillados se van acumulando y formando una cadena
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dandose la mano entre si. Tienen que coordinarse para que los dos compafieros que quedan
con una mano libre en los extremos puedan llegar a pillar a los que ain no han sido

capturados):

1) CM ajustadas: unirse correctamente a la cadena humana si ha sido pillado por el resto
de comparieros que la conforman y jugar de acuerdo a las normas establecidas.

2) CM desajustadas: unirse a la cadena cuando ha sido capturado pero no ayudar a sus
comparieros a pillar a los demas, dejar pasar a los oponentes de un lado al otro de la pista sin

intentar capturarlos.

3) CM perversas o disruptivas: romper la cadena constantemente y salirse de la misma

para pillar, aun sabiendo que eso paraliza el juego porque se sale de las reglas.

4) CM asociadas al pacto: llegar a un acuerdo comun en el que dividen la cadena en dos
pequefios grupos para tener mas amplitud de movimiento y capturar mejor en la linea de

paso.

En este ejemplo se observa la manera en la que se podrian analizar las CM del alumnado

basandose en la dimensién social.

La competencia social desarrollada en las clases de EF tiene que transferirse a la vida
cotidiana de las personas, ya que no se pretende que el desarrollo social del alumnado solo se
perciba en las clases de EF, pues seria un logro parcial (Hernandez y Rodriguez, 2013). El fin
altimo de trabajar las CM en EF es conseguir el desarrollo global y holistico del alumnado
para que éste sea capaz de vivir autbnomamente en sociedad. Estos autores indicaron que
para transferir estos conocimientos al dia a dia de las personas hay que tener en cuenta tres

elementos primordiales:

1) Por un lado, aprovechar los conflictos que surgen en las situaciones motrices

planteadas para fomentar la toma de decisiones conscientes por parte del alumnado.

2) Por otro lado, reflexionar sobre las acciones que se realizan, es decir, realizar un
proceso de autocritica y ser capaces de decidir objetivamente si lo que se ha realizado es

correcto o se tiene que mejorar.

3) Y finalmente, realizar un acto introspectivo en el que se vuelva a empezar: actuacion

y reflexion.
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Con estos tres aspectos a tener en cuenta, se conseguira que el aprendizaje y los
conocimientos adquiridos en EF a través del tratamiento de la CM y de su dimension social

no caigan en el olvido y pasen a formar parte del dia a dia del alumnado.
El juego motor como recurso para el desarrollo social

Lépez-Rodriguez et al. (2024) indicaron que los nifios son seres sociales que desarrollan
sus habilidades cognitivas, orgénicas y sociales mediante el juego, y que éste a su vez sienta
las bases del futuro desarrollo competencial. Ademas, esta premisa la refuerzan otros estudios
similares, los cuales a parte de las habilidades anteriormente sefialadas, también indicaron
que el ambiente ltdico fomenta el desarrollo de las habilidades comunicativas y emocionales
(Chacha, 2022; Mazo, 2022). Una gran cantidad de las interacciones sociales que el nifio
realiza en la escuela se da a través del juego y el ambiente que éste genera (Paris et al., 2023).
Partiendo de esta premisa, la EF es una disciplina privilegiada dado que en las edades

tempranas la EF se basa principalmente en el juego motor.
Para Parlebas (2001, p. 223)

los juegos estan en consonancia con la cultura a la que pertenecen, sobre todo en
cuanto a las caracteristicas de su ldgica interna, que ilustran los valores y el
simbolismo subyacentes de esa cultura: relaciones de poder, funcion de la violencia,

imagenes del hombre y la mujer, formas de sociabilidad, contacto con el entorno [...].

Si al participar en un juego los alumnos sélo actuaran en funcion de la lI6gica interna del
mismo (reglas, participantes, material, espacio y tiempo), las respuestas motrices del
alumnado serian muy similares entre si. Sin embargo, también existe la logica externa de los
juegos (Parlebas, 1981), en la que tienen un papel importante no sélo las experiencias y
vivencias previas de los jugadores sino también todo aquello vinculado al &mbito cultural y
social, lo que genera respuestas motrices diferentes que se traducen en diferentes CM. Estas
CM son la causa directa de las relaciones que se producen entre las personas y los diversos
factores que dan lugar a la légica interna y externa de las situaciones motrices (Mirallas,
2007). Por lo tanto, la CM generada en los juegos motores esta vinculada al contexto
sociocultural en el que se desarrollan las acciones del alumnado (Navarro, 2002), a la vez que
éstos favorecen eficazmente el desarrollo tanto social como afectivo (Hromek y Roffey,
2009).
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Por otro lado, Brown (2014) sefial6 que privar a los nifios de disfrutar del juego y de las
interacciones que éste produce, puede traer consecuencias negativas en la socializaciéon y
salud mental de las personas. Ademas, el juego motor es indispensable para el desarrollo
individual y grupal del alumnado en sociedad, ya que incide directamente sobre la identidad y
desarrollo de la personalidad mediante el tratamiento de la imaginacion y la creatividad
(Burghardt, 2014).

Algunas de las experiencias docentes realizadas apuntaron a que el juego favorece el
desarrollo positivo de los nifios en todas sus dimensiones (Delgado-Mero, 2016), asi como el
desarrollo bio-psico-social (Parlebas, 1967). Lo que sirve para fomentar no sélo el progreso
de la personalidad y sociabilidad del alumnado, sino que a su vez es una potente estrategia
que los docentes han de utilizar para favorecer el conocimiento, la motricidad y la
comunicacion de los nifios y nifias. Es necesario contemplar el juego motor como el medio a
través del cual desarrollar las CM del alumnado (Garaigordobil y Fagoaga, 2006). En este
sentido, Garoz y Linaza (2006) sefialaron que debido a las reglas de los juegos y las acciones
motrices que éstos implican, se observan actividades y movimientos sociales que son los que
finalmente determinan el éxito del juego. Ademas, las relaciones interpersonales que se
generan con los iguales se extienden y van més alld del mero ambiente escolar, estando

presentes también en el ambiente familiar y comunitario (Gifford-Smith y Brownell, 2003).

Las situaciones ldicas tienen la potencialidad de desarrollar aspectos sociales partiendo
del tratamiento de diferentes valores sociales al requerir que los jugadores participen de
manera activa y, en ocasiones, colaborativa (Pujolas, 2012). Los juegos posibilitan la
interaccion del alumnado con sus iguales, lo que permite el conocimiento de los demas vy el
descubrimiento de si mismos (Garaigordobil, 2005, 2009). Por lo tanto, el juego y las CM
gue se generan con estas situaciones motrices, fomentan el desarrollo de conductas sociales
en el grupo, favoreciendo asi el vinculo entre iguales y el mantenimiento de un buen clima de
aula. Si el juego motor en edades tempranas favorece la salud mental del alumnado, y por

ende el desarrollo social de los mismos, es por varios motivos (Gray, 2011):
1) Responde a los intereses y motivaciones del alumnado.
2) Sienta las bases para tomar decisiones, potenciar el autocontrol y resolver conflictos.
3) Regula las emociones y su tratamiento.

4) Favorece conductas prosociales que invitan a llevarse bien con los otros.
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5) Genera emociones positivas como la alegria.

A su vez, Del Toro (2013) sefial6 que la interaccion que generan los juegos permite al nifio
comprender la sociedad en la que vive, y por tanto las pautas sociales que la rigen. Por este
motivo los docentes tienen que programar y planificar las situaciones motrices que van a
presentar al alumnado con la intencién de fomentar exitosamente la dimensién social a través

del tratamiento de la motricidad.

La finalidad de la escuela es la de fomentar el desarrollo global del alumnado, asi como
prepararlo para su vida en sociedad, para lo cual se emplean estrategias y recursos educativos
como el uso del juego (Calvo y Gomez, 2018). Las situaciones ludicas no sélo sirven para
fomentar el desarrollo de habilidades y destrezas en el alumnado, sino que también sirven
para el fomento de valores necesarios para vivir en sociedad, como la empatia y el
sentimiento de la amistad. Ademas, en funcion de la organizacion y planificacion que los
docentes realicen de las situaciones motrices, éstas se adaptaran a las necesidades y ritmos de
aprendizaje del alumnado. De ahi la importancia de que los docentes hagan uso del juego en
el aula para impulsar el desarrollo de las habilidades sociales en El (Otero et al., 2023).

En definitiva, el juego es la unién de numerosas capacidades que permiten al alumnado
realizar diversas acciones y desarrollar ciertas conductas que ayudan a las personas a

prosperar eficazmente en el ambito social (Rodriguez, 2013).
Vinculo entre lo social y lo emocional

El hecho de que la personalidad del alumnado se fomente y desarrolle de manera global
implica que todas las dimensiones de la persona van evolucionando de forma paralela. Sin
embargo, hay estudios que sefialaron que el desarrollo de la dimension relacional esta
directamente vinculado y relacionado con el desarrollo de la faceta emocional o afectiva
(Frijda y Mesquita, 1994). Investigaciones como la de Eisenberg et al. (1998) sefialaron que
el tratamiento de lo emocional en el aula favorece tanto el bienestar personal como los
procesos de socializacion de la persona. Otros estudios, como el de Halle y Darling-Churchill
(2016), sefalaron que en las primeras edades se da de forma continua el desarrollo social y
emocional de los mas pequefios, lo que supone el desarrollo de habilidades de la competencia

socioemocional, y la regulacién del propio comportamiento.

En el tratamiento de lo social no se puede olvidar el trabajo paralelo de la parte mas

emocional de la persona, dado que estas emociones y sentimientos generados tienen

41



importantes funciones en el desarrollo global de los alumnos: motivan, ayudan a adaptarse a
las diferentes situaciones, fomentan el crecimiento personal, la sociabilidad, la toma de
decisiones, etc. (Bisquerra, 2003; Salovey y Mayer, 1990). En este sentido, Gelpi et al.
(2014) sefalaron que, dado que la EF educa a la persona a través de las CM, ésta es un buen

canal para el tratamiento de lo socioemocional.

Por otro lado, las situaciones motrices que se dan en las sesiones de EF implican
interacciones que conllevan la aparicion de emociones y el tratamiento de las relaciones
sociales (Séez de Océriz y Lavega, 2015). Es decir, las situaciones de aprendizaje que genera
la EF permiten trabajar las emociones por si mismas, dado que éstas implican una relacion
continuada con los iguales (Frijda, 2007). El estudio realizado por Alonso et al. (2018) indicé
que las interacciones sociales que se producen a consecuencia de los juegos motores dan
lugar a vivenciar emociones intensas en el alumnado, asi como a desarrollar valores como la
empatia. Otro estudio realizado por Falcon et al. (2020) sefialé que los juegos motores
provocan en el alumnado gran cantidad de emociones positivas, aunque con diferencias en
base al tipo de dominio de AM del juego realizado (los juegos de cooperacion mostraron
emociones positivas mas intensas). Todo esto favorece la comprension de las CM, ya que el
observador, investigador o docente, es capaz de apreciar y comprender el sistema de signos
(semidtica) emitido por cada alumno. Ademas, las emociones que generan los juegos motores
permiten al alumnado llegar hacia estados de bienestar fisico y psicolégico (Martins et al.,
2010).

Las habilidades sociales posibilitan el desarrollo de aspectos emocionales (Bost et al.,
1998), que a su vez son la base del desarrollo social (Arslan et al., 2011; Molina, 2012), ya
que facilitan la interiorizacion de las normas sociales y del comportamiento asertivo (Albenda
et al., 2016). De hecho, el alumnado con una alta competencia socioemocional no sé6lo
presenta mejores resultados académicos, sino que también disfruta de mas amistades,
participa mas con sus iguales, y presenta una mejor relacion con sus familias y profesores
(McCabe y Altamura, 2011).

Por otro lado, se puede hablar de las denominadas emociones sociales (Damasio, 2005),
que son fruto de las interacciones sociales en el dia a dia. Aunque algunas de estas emociones
son innatas, la mayoria son adquiridas, “por esta razon la educacion debe lograr que sean las

mas adecuadas para la convivencia social” (Damasio, 2005, p. 154). En base a lo establecido,
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es necesario desarrollar de manera optima en el alumnado la competencia emocional para
evitar posibles conflictos por no discernir entre lo bueno y lo malo (Damasio, 2005).

Por su parte, Murano et al. (2020) indicaron que el desarrollo de las habilidades sociales
en el alumnado favorece que se comprendan y manejen adecuadamente las propias
emociones, se propongan metas que se puedan alcanzar, se establezcan relaciones sociales
positivas, se sea capaz de tomar decisiones e incluso se adquieran valores como la empatia.

El trabajo de lo emocional esta directamente vinculado al tratamiento de lo social, dado
que la sociabilidad es una competencia de la educacién emocional (Bisquerra 'y Pérez, 2007).
Para estos autores, desarrollar coherentemente las habilidades sociales en el alumnado
implica que éstos muestren respeto hacia los demas, asertividad, comunicacion positiva con
el resto y gestion de conflictos. Ademas, diversos estudios sefialaron que una mala resolucion
de conflictos y comportamientos negativos e incluso agresivos, estan relacionados con la
presencia de emociones negativas en los alumnos, lo que genera rechazo escolar (Cummings
et al,. 2003).

Finalmente, Bisquerra (2000a) sefialé que la educacién emocional tiene la finalidad de
conseguir la potenciacion del desarrollo personal y social de las personas, e indico que “es
una innovacidn educativa que se justifica en las necesidades sociales” (Bisquerra, 2003, p. 8).
De esto se desprende que el tratamiento de lo emocional en el aula de EF, pretende dar
respuesta a las necesidades sociales que en ocasiones quedan al margen en el resto de la

educacion formal (Maestre et al., 2015).

Se concluye el primer apartado de este marco tedrico subrayando la importancia de
trabajar las CM en el aula de EF para favorecer asi el desarrollo global de la persona, y
concretamente el desarrollo y potenciacion de la dimension social, que es el objeto de estudio
de esta investigacion. Se ha profundizado en el tratamiento de las CM del alumnado para
trabajar la sociabilidad del mismo, por ello ahora se pasa a justificar el énfasis que este

estudio pone en la dimension social o relacional de los alumnos.
2. El desarrollo social en los primeros afios

El desarrollo de las personas es un proceso integral que engloba todas sus dimensiones, es
decir, no es parcelado. No se puede desarrollar solo la dimension cognitiva, o solo la organica
sin que haya un acompafiamiento del resto de dimensiones. El desarrollo de las habilidades
sociales en los primeros afios de la infancia estd determinado e influenciado por diversos

factores, principalmente por aquellos de tipo ambiental y cultural (Maleki et al., 2019). Este
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desarrollo personal es un proceso que se va construyendo poco a poco y que depende de la
interaccion social de las personas (Albenda et al., 2016). En este sentido, y concretando en el
desarrollo de la dimension relacional de la persona, ésta sucede en consonancia con todos los
ambientes o microsistemas en los que se encuentra inmersa (Bronfenbrenner, 1999): familia,
escuela e iguales, a los que se le suman los medios de comunicacién y las nuevas tecnologias
(Yubero, 2005).

Por su parte, Petrus (1998) sefial6 que la socializacidn puede ser de varios tipos:

1) Socializacion primaria: se da con la familia nuclear y algunos miembros de la familia

extensa, como abuelos, primos o tios.

2) Socializacién secundaria: este tipo de socializacién comienza con la escolarizacion
del alumnado al entrar en contacto con sus iguales y ver diferentes puntos de vista y de
accion, lo que les obliga a superar ciertas limitaciones propias de la edad como el

egocentrismo o la centracion.

3) Socializacion terciaria: finalmente este tipo de socializacion es la que genera el
aprendizaje de nuevos conocimientos y la relacién con nuevas culturas sociales, lo que
contribuye a la amplitud de miras en la persona y a la adquisicion de valores sociales y

moralmente aceptados, como la empatia, compasion, ayuda y rechazo a lo incorrecto.

La importancia de que los nifios adquieran una buena competencia social se debe a la
necesidad de que éstos lleguen a comprender la realidad social que les rodea y poder actuar
en consonancia (Michelson et al., 1987; Vaz, 2012). Ademas, el buen desarrollo de la
competencia social y la adquisicién de habilidades sociales son la base fundamental para

establecer vinculos personales positivos, duraderos y estables (Gotzens et al., 2010).
La competencia social que van adquiriendo los nifios en edades tempranas implica

el dominio de un conjunto de habilidades sociales conductuales, asi como de procesos
socio-cognitivos (conocimiento social, atribuciones, autoconcepto, expectativas, toma
de perspectiva) y de procesos afectivos (expresion, comprension, regulacion de
emociones y empatia), dirigidos hacia el logro de una mayor madurez personal y al

desarrollo de las cualidades que hacen a las personas y a las sociedades mejores.
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(Lopez de Dicastillo et al., 2008, p. 23)

En este sentido, Frey et al. (2000) sefialaron que ser competente socialmente ayuda al
desarrollo de comportamientos prosociales, potencia el autocontrol, la empatia, el respeto
hacia los demas, la resolucion de problemas interpersonales, la atencion y la escucha activa.
Ademas, sentar las bases de la competencia social en edades tempranas favorece el desarrollo
prolongado y continuado de esta competencia en el resto de etapas vitales como la

adolescencia y la adultez (Benedict et al., 2007).

Para comprobar y analizar el desarrollo de habilidades sociales del alumnado sera
necesario centrarse en aspectos como la cooperacion, el autocontrol, la afirmacion, la
interaccion y la independencia social (Gresham y Elliot, 1990; Pichardo et al., 2016). Si tras
analizar estos aspectos de las habilidades sociales se observa que los alumnos muestran
comportamientos asertivos, son capaces de resolver los conflictos que se les plantean,
controlan sus impulsos, planifican los comportamientos sociales, se ajustan a las normas, etc.,
entonces se puede decir que poseen una correcta competencia social (Betina, 2012; Polvi y
Telama, 2000).

Sin embargo, para que el profesorado ofrezca situaciones de aprendizaje social al
alumnado es necesario que se comprenda qué son las habilidades sociales y qué efecto tienen
sobre las personas. Por este motivo, a continuacion se presentan algunas definiciones de
habilidades sociales (Tabla 1):

Tabla 1

Definiciones de habilidades sociales

Libet y Lewinsohn Las capacidades de mostrar conductas que son reforzadas
(2973) positiva 0 negativamente y de no emitir conductas que son

castigadas por los demas.

Rimm y Masters Implican la honesta y relativamente directa expresion de
(1974) sentimientos.

45



Wolpe (1977)

Alberti 'y Emmons
(1978)

Hargie et al. (1981)

Linehan (1984)

Caballo (2007)

Aksoy 'y Baran
(2010)

Almaraz et al.
(2019)

Implican la expresién adecuada, dirigida a otra persona, de

cualquier emocidn gue no sea la respuesta de ansiedad.

Todas aquellas conductas que permiten a una persona actuar
segun sus intereses méas importantes y defender sus derechos
personales sin negar los derechos de los demas.

Un cumulo de conductas sociales relacionadas entre si y
dirigidas hacia un objetivo, que pueden aprenderse y que estan bajo
el control de la propia persona.

Las actuaciones y conductas que optimizan la influencia
interpersonal y la resistencia a la influencia social no deseada,
mientras que al mismo tiempo optimiza las ganancias y minimiza
las pérdidas en relacién con las otras personas y mantiene la propia

integridad.

Un conjunto de conductas emitidas por una persona en un
contexto interpersonal que expresa sentimientos, actitudes, deseos,
opiniones o derechos propios pero respetando a su vez esas

conductas en los demas.

Un complejo conjunto de aptitudes y comportamientos que
capacitan a un individuo para interactuar correctamente con otros y

evitar respuestas no aceptadas en la sociedad.

Las habilidades sociales son el conjunto de comportamientos que
facilitan a la persona, en funciéon de la situacion en la que se

encuentre, expresar sus opiniones, sentimientos e ideas.
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Hellison (En
Manzano et al.,
2020)

Preciado et al.
(2022)

Gonzéalez y Molero
(2023)

Moyolema- Ramirez
et al. (2024)

En el Modelo de Responsabilidad Personal y Social de Hellison,
las habilidades sociales de las personas se basan en el desarrollo de
cinco niveles de responsabilidad social: el primer nivel parte del
respeto a los derechos y opiniones de los demas, el segundo nivel se
centra en la participacion y esfuerzo de las personas, el tercer nivel
estd centrado en la autonomia personal, el cuarto nivel en la
importancia de ayudar a los demas y del liderazgo y, finalmente, el
quinto nivel consiste en transferir todos los aprendizajes sociales

adquiridos dentro del pabellon deportivo a otros contextos.

Las habilidades sociales hacen referencia a la capacidad de las
personas de establecer relaciones de calidad con los otros.

Las habilidades sociales son el conjunto de competencias que
facilitan la interaccion eficaz de la persona en distintos contextos,

ya sea expresando sus ideas o resolviendo conflictos.

Las habilidades sociales son los comportamientos que facilitan la
comunicacion de emociones y opiniones en funcion de las
circunstancias. Estas habilidades se forman a partir de una mezcla
de elementos como la educacion recibida, el entorno social y

cultural, y las propias vivencias.

Tras una lectura de todas las definiciones anteriores, se puede extraer de ellas que las

habilidades sociales son los comportamientos y acciones que cada persona pone en marcha

para poder dar respuesta a una situacion social dada. Esta respuesta ofrecida en forma de

comportamientos, acciones y hechos que se ponen en juego, son aceptados tanto por la propia

persona como por el resto de comunidad en la que ésta vive. No obstante, no hay una

definicion Unica y universal que dé respuesta a qué son las habilidades sociales. Por este

motivo Aranda (2007) establecié una lista con las singularidades esenciales que ayudan a

comprender este término, algunas de las cuales son las siguientes:
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1) Lamayoria de las habilidades sociales se aprenden.
2) No solo implican comportamientos verbales, sino también no verbales.

3) Implican la existencia de iniciativa por parte de la persona, asi como la presencia de

respuestas efectivas y ajustadas a la demanda social establecida.
4) Las habilidades sociales incrementan el reforzamiento social.
5) Son reciprocas e implican una correspondencia social.
6) En las habilidades sociales influye el medio en el que se encuentra la persona.

7) Las carencias en las habilidades sociales se pueden detectar, e intervenir sobre ellas y

mejorarlas.

Para Fernandez (1994) las habilidades sociales repercuten en los comportamientos y
actitudes de las personas por sus caracteristicas intrinsecas: (a) la heterogeneidad, puesto que
dan lugar a multiples formas de actuar y de comprender la realidad social que envuelve a la
persona; (b) la propia naturaleza interactiva del comportamiento social, 1o que permite la
relacion con los demas y estar en contacto con el mundo social, y (c) la adaptacion del
comportamiento social a las situaciones que se viven en cada momento. Estas caracteristicas
facilitan que el alumnado pueda llegar a conocerse a si mismo y a los demas, desarrolle
estrategias de autocontrol y regulacion emocional y de la conducta, refuerce aspectos del

conocimiento social y disfrute del mismo (Aranda, 2007).

Las habilidades sociales sirven por tanto para enfrentarse a conflictos, actividades y
situaciones sociales, conocerse a si mismos y a los demas, facilitar el desarrollo del resto de
dimensiones personales, proporcionar autocontrol y autorregulacion, ser fuente de apoyo
emocional y facilitar el aprendizaje y conocimiento de uno mismo (Cohen y Coronel, 2009).
Promover el desarrollo de las habilidades sociales responde a la necesidad de que los alumnos
lleguen a ser competentes socialmente (Maleki et al., 2019), ademas de conseguir promover
la salud psicoldgica de las personas (Betina y Contini, 2011). Un buen desarrollo de las
habilidades sociales favorecerd que el alumnado establezca relaciones interpersonales
positivas y repercuta tanto en su progreso escolar como en su inmersion social (McLoughlin,
2009). Es necesario sefialar que las habilidades sociales se aprenden gradualmente en funcion
de las necesidades y caracteristicas de cada individuo. Ademas, las habilidades sociales se

adquieren a través de la combinacion de un proceso de aprendizaje que se va perfeccionando
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con las respuestas y el feedback que se obtiene al interactuar con el entorno que envuelve a la

persona.

En resumen, segun sefialé Tapia (1998, p. 2), las habilidades sociales son un conjunto de

conductas y comportamientos que aprenden las personas para poder:

1. Tomar decisiones teniendo en cuenta sus propios intereses y los de las

personas de su entorno.

2. Elaborar un juicio critico compartiendo criterios y opiniones.
3. Resolver sus propios problemas, comprender a los demas y colaborar con
ellos.

No obstante, estas habilidades son principalmente aprendidas de lo que la persona ve en su
entorno mas cercano: familia, amigos, vecinos, maestros, etc. (Betina y Contini, 2009). Por
ese motivo se han de tener en cuenta los tres principales procesos de desarrollo de las
habilidades sociales (Gutiérrez, 2010): (a) descubrimiento de los demas (conocer a otras
personas de la misma edad, que piensan de forma similar o diferente, que tienen los mismos
gustos, etc.), (b) aceptacion de la existencia de otros (reconocer que hay otras personas
similares al propio yo, aceptar sus opiniones, sus gustos y sus ideas aunque difieran de las

propias), y (c) vinculacién socioafectiva con los demas.

Por otro lado, Roca (2003) sefial6 que el desarrollo de las habilidades sociales va

vinculado a tres dimensiones de las conductas de las personas:

1) La conducta fisica observable de manera externa: expresiones faciales, gestos,

miradas, comunicacion verbal, etc.

2) Lo fisiolégico y emocional: las reacciones bioldgicas vinculadas a los sentimientos

como ira, enfado, alegria, sorpresa, etc.
3) Lo cognitivo, es decir, la forma de percibir, concebir y aceptar la realidad inmediata.

Por este motivo, cada una de las personas que pasan por la vida cotidiana de cada
individuo son agentes socializadores del mismo, dado que influyen en su propio

comportamiento (Yubero, 2005).
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Finalmente, retomando el marco de la PCM, el desarrollo de las habilidades sociales se
analiza por tanto tomando como referencia la dimension social y relacional de la CM de la
persona. A este fin, se tienen en consideracion aspectos ya mencionados como los orgénicos

vinculados al desarrollo social, los emocionales, y los decisionales, entre otros.
La Educacion Infantil y su contribucion al desarrollo social del alumnado

Los estudios y las intervenciones para el fomento de las habilidades sociales en las edades
tempranas tienen que partir de la etapa de EI (Maccoby, 1980; Monjas, 2002). Se deben
aprovechar los primeros afios de vida para sentar las bases del posterior desarrollo bio-psico-
social del alumnado debido a que este progreso y avance personal es mas efectivo a estas
edades (Clouder, 2011). El periodo de tiempo comprendido entre los tres y los seis afios es
esencial para desarrollar las capacidades o habilidades sociales del alumnado (Betina y
Contini, 2009), ya que es el momento en el que se producen nuevas vivencias y se asimilan y
acomodan mas pautas de interaccion social en las estructuras cognitivas, como ciertas
actitudes prosociales, valores y normas o costumbres de la sociedad en la que los nifios y
nifias se encuentran inmersos. Segun estas autoras, a estas edades el alumnado comienza a
interactuar mas fluidamente con sus iguales, lo que implica ordenar y organizar

intrinsecamente su mundo social.

El fin Gltimo de tratar las habilidades sociales en esta etapa educativa radica en crear
personas auténomas, con espiritu critico y con la capacidad de relacionarse con los demas de
forma positiva. Por este motivo se debe aprovechar el proceso de ensefianza y aprendizaje
escolar para favorecer la madurez social de las personas. Desde el aula de El no s6lo se
pretenden desarrollar todas las facetas del alumnado porque éste sea un objetivo curricular y
uno de los fines educativos, sino porque ademas, al interactuar con el ambiente mas cercano,
las personas comienzan a ser sociales con los demas y a ser activos en la sociedad, tanto con

sus derechos como con sus deberes (Giilay y Akman, 2009; Onder, 2005).

Se han encontrado estudios que sefialan que el impacto de no desarrollar la dimension
social en edades tempranas conlleva a problemas de comportamiento en el dia a dia (Betina 'y
Contini, 2011) dado que existe una relacién directa entre el desarrollo de la competencia
social en la infancia y el posterior funcionamiento psicologico, académico y relacional
(Aranda, 2007). Carencias en el desarrollo social de la persona podrian implicar trastornos de
conducta, bajo rendimiento académico (Dereli Iman et al., 2019), deficiencias educativas y
cognitivas, problemas psicoldgicos, aislamiento social, falta de reconciliacion en las
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relaciones interpersonales, etc. (Maleki et al, 2019). Estos problemas y deficiencias se
podrian empezar a observar en los primeros afios de escolarizacion del alumnado (Green et
al., 1980; Kohn, 1977; Patterson, 1982). Por todo lo anterior, el desarrollo positivo de las
habilidades sociales es un dato fiable sobre el que sustentar la disminucion de futuros
problemas cognitivos (Betina, 2010). Por ello se considera la escuela como un lugar

privilegiado para favorecer este crecimiento y bienestar personal.

No se puede pretender que los alumnos desarrollen las habilidades sociales a través de
meras actividades puntuales. Por el contrario, lo que se debe promover es el tratamiento
transversal de la dimension social durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se debe
pensar, organizar, planificar y fomentar la dimensién social durante toda la jornada escolar.
Las personas son sociales por naturaleza y en la escuela los nifios viven y crecen en relacién
continua con los otros, es decir, conviven entre si. Albendea et al. (2016, p. 176) sefialaron
que “el contexto escolar es identificado como un sistema social” que genera situaciones de
aprendizaje transversales para que el alumnado se desarrolle de manera global y vaya

adaptandose socialmente al mundo que le rodea.

Aunque el primer contexto de socializacion sea la familia, dado que es su grupo primario y
donde hasta ahora se encuentran sus figuras de apego (Betina, 2010), la entrada por primera
vez a la escuela implica el uso y desarrollo de habilidades sociales méas complejas que las
empleadas hasta el momento (Betina y Conteni, 2011). Esto se debe a que los nifios y nifias
comienzan a comprender que no estan sélos y que tienen que compartir su realidad con los
otros. Este proceso implica aprender normas, modelos de comportamiento social con los
iguales y con los adultos, comprender emociones y sentimientos propios y de los otros,
empezar a manifestar conductas prosociales, etc. (Lacunza y Conteni, 2009). La escuela es en
si misma una institucion social que lleva implicita una convivencia en la que todos los
miembros de la comunidad educativa tienen que aprender a vivir con los demas y a sortear las

dificultades sociales que aparecen (Carretero, 2008; Delgado y Contreras, 2008).

Para que desde la escuela se pueda fomentar el desarrollo de las habilidades sociales, los
docentes tienen que saber qué tienen ante si, es decir, qué tipo de habilidades sociales
presenta el alumnado. La teoria desarrollada por Goldstein (1980) sefiala que las habilidades
sociales pueden clasificarse en basicas (escuchar con atencién, comenzar y mantener una
conversacion, dar las gracias y seguir otras normas de cortesia, etc.) o complejas. Dentro de

las habilidades complejas se distinguen las siguientes: (a) complejas avanzadas, como pedir
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ayuda o seguir instrucciones, (b) complejas relacionadas con los sentimientos, como expresar
los sentimientos o dar muestras de afecto, (c) complejas asociadas a la alternativa a la
agresion, ejemplo de las cuales seria defender los propios derechos o emplear el autocontrol,
(d) habilidades complejas relacionadas con hacer frente al estrés, como formular una queja o
responder ante el fracaso, y (e) habilidades sociales complejas de planificacion, entre las que
se encuentran tener iniciativa o tomar decisiones. El desarrollo de las habilidades sociales
bésicas son imprescindibles ya que sobre ellas se sustenta el desarrollo de las habilidades
sociales complejas. En la Figura 2 pueden observarse con mas detalle las diferentes

habilidades sociales propuestas en la teoria original (Goldstein, 1980).
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Figura 2

Clasificacion de las habilidades sociales segun Goldstein (1980)

50 Habilidades Sociales

Por Arnold P. Goldstein en 1980

GRUPO 1 GRUPO 2 Brroa
PRIMERAS HABILIDADES Dﬁo HABILIDADES SOCIALES @

SOCIALES AVANZADAS
01. Escuchar 09. Pedir ayuda
02. Iniciar una conversacidn 10. Participar
03. Mantener una conversacidn 11. Dar instrucciones
04. Formular una pregunta 12. Seguir instrucciones
05. Dar las gracias 13. Disculparse
06. Presentarse 14. Convencer a los demas

07. Presentar o otras personas
08. Hocer un cumplido

GRUPO 3 ®R0 GRUPO 4 //w/

HABILIDADES RELACIONADAS OU® HABILIDADES ALTERNATIVAS
CON LOS SENTIMIENTOS A LA AGRESION
15. Conocer los propios sentimientos 22. Pedir permiso
16. Expresar los sentimientos 23. Compartir algo
17. Comprender los sentimientos de los 24. Ayudar o los demds
demds 25. Negociar
18. Enfrentarse con el enfado del otro 26. Emplear el autocontrol
19. Expresar afecto 27. Defender los propios derechos
20. Resolver el miedo 28. Responder o las bromas
21. Autorrecompensarse 29. Evitor los problemas con los demads

30. No entrar en peleas

GRUPO 5 g, GRUPOG =
HABILIDADES PARA HACER @C}» HABILIDADES DE 5=
FRENTE AL ESTRES PLANIFICACION

31, Formular una quejo 43. Tomar iniciativas

32. Responder una queja 44. Discernir sobre la cousa de un problema

33. Demostrar deportividad 45, Establecer un objetivo

34, Resolver lo vergiienza 46. Conocer los propias habilidodes

35, Arreglarselas cuando le dejan de lado 47. Recoger informacion

36. Defender a un amigo 48. Resolver los problemas segtin su

37. Responder a la persuasidn importancia

38. Responder al fracaso 49_ Tomar una decisidn

39. Enfrentarse a los mensajes 50. Concentrarse en una tarea

contradictorios

40. Responder o una acusacidn

41. Prepararse para una conversacion
dificil

42. Hacer frente a los presiones de grupo

Nota. Infografia obtenida de Vela (2021).
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Para mostrar todos los tipos de habilidades sociales presentados, se expone un ejemplo de
una escena ficticia, con nombres de alumnos ficticios, que podria darse en cualquier aula de
EFI:

El maestro planifica y prepara una sesion de EFI basada en Ambientes de Aprendizaje. Al
Ilegar al pabellon, el docente explica como usar los distintos ambientes que hay y los alumnos
escuchan atentamente la explicacion (habilidades sociales basicas). Al terminar la explicacion
un alumno no comprende qué es lo que se tiene que hacer en los diferentes ambientes, por lo
que le pide al maestro que lo repita, por favor (habilidades sociales avanzadas). Tras esto, un
grupo de alumnos se pone a jugar en el ambiente de las palas y los globos, deciden que los
globos no pueden caer al suelo y entre todos tienen que mantenerlos en el aire mientras los
golpean con las palas. A Carlos se le cae un globo al suelo y su compariera Claudia grita
enfadada, le dice que es muy malo jugando. Carlos explica que ha dejado caer el globo al
suelo porque justo en ese momento ha pasado Lucia (otra compafiera) por delante y si
intentaba darle con la pala al globo, golpearia a la compafiera (habilidades sociales
alternativas a la agresion). Lucia verifica lo que Carlos ha dicho y anima a Claudia a que le
pida perddn a Carlos (habilidades sociales de planificacion), como suelen decirle sus padres
cuando ella se pelea con su hermano (habilidades sociales para hacer frente al estrés).
Finalmente Claudia se disculpa con Carlos y reconoce que se ha enfadado de manera
desmedida, ademas sefiala que intentard no enfadarse tanto la préxima vez (habilidades

sociales relacionadas con los sentimientos).

En esta escena se puede observar que en una Unica situacion ladico-motriz se puede
fomentar el desarrollo de diferentes tipos de habilidades sociales en el alumnado, desde las

mas basicas a las mas complejas.

Por otro lado, los docentes deben conocer las caracteristicas del alumnado con el fin de
reconocer las carencias sociales que pueden sufrir y programar las mejores acciones
educativas para paliarlas. Esto implica identificar y comprender sus necesidades, el ambiente
social y familiar en el que se desarrollan, sus ritmos evolutivos, etc. De esta manera se
favorecera tanto su adaptacion al medio social como su calidad de vida (Maleki et al., 2019).
Tal y como sugieren los resultados del estudio de Lyu y Zhang (2025), para fomentar las
destrezas socioemocionales del alumnado es necesario ofrecer escenarios y actividades que
fomenten sus capacidades cognitivas y éstas a su vez influyan en su desarrollo

socioemocional. Pero el docente no s6lo fomentara el desarrollo social del alumnado, sino
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que tiene que ejercer de modelo para los mismos, ya que es un referente social (Palomero y
Fernandez, 2002; Reinke y Herman, 2002). Los nifios tienen que estar en un ambiente
educativo que no sélo pretenda que ellos se desarrollen socialmente, sino que también tenga
como objetivo generar y trabajar en pro de este desarrollo social. Para que los alumnos
puedan adquirir el aprendizaje vinculado a las habilidades sociales es necesario que exista
una colaboracion activa por parte del resto de la comunidad educativa (docentes, familias,
comparieros, entidades sociales cercanas al centro, etc.) para realizar actividades
socioculturales y orientar asi a los docentes y adultos en el proceso de socializacion (Hay et
al., 2004).

Finalmente, en las edades que comprende la EI, los conocimientos adquiridos vinculados
al desarrollo motriz y cognitivo afectan al desarrollo tanto social como emocional de los
nifios (Papalia et al., 2001), por lo que planificar la accion docente en torno a estas

dimensiones es de vital importancia.

Como se ha sefialado, la entrada en la escuela supone la apertura del nucleo social
primario, formado por los miembros de la familia, para ampliarlo con sus iguales y otros
adultos. Esta entrada en el centro escolar implica el aumento de las relaciones interpersonales
tanto positivas como negativas. Debido a la significacién de estas relaciones e interacciones
sociales entre los compafieros, asi como el desarrollo de comportamientos y actitudes
prosociales, se pasa ahora a conocer el rol de los iguales en el proceso de desarrollo social del

alumnado.
2.1 La importancia de los iguales en el desarrollo social

Como ya se ha sefialado, en el proceso de desarrollo social de las personas influyen todos
los microsistemas (Bronfenbrenner, 1999). Pero aunque la familia sea el primer y principal
nucleo de socializacion en los primeros afios de vida del nifio (Yubero, 2005), éste pronto

comenzard a interesarse por personas de una edad similar a la suya.

En el nucleo familiar se aprenden los patrones conductuales y habilidades sociales que
sirven para extrapolarlos a otros &mbitos y contextos de desarrollo, no obstante, es el grupo
de iguales el que conformara un entorno y una fuente de apoyo social, emocional y cognitivo
preferente (Pérez y Garaigordobil, 2004; Sanchez-Queija y Oliva, 2003). Los grupos de
amigos actian como un importante grupo de apoyo socioemocional para el alumnado con los

que superar la ruptura que se crea con la familia al entrar en la escuela. El alumnado va a ir
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adaptandose socialmente al nuevo ambiente conforme sienta que el grupo de iguales empieza

a suplir las necesidades tanto afectivas como sociales que antes sélo se suplian en casa.

Como se ha sefialado en varias ocasiones, el desarrollo social de la persona depende de
factores tanto ambientales como contextuales determinados por todas las personas que lo
conforman, entre otras, los iguales (Garcia et al., 2010). Diversos estudios (Gifford-Smith y
Brownell, 2003; Hartup, 1996; Navarro, 2010) sefialaron que las relaciones que los nifios
pueden llegar a crear con sus iguales repercuten en el resto de microsistemas como la familia,
la escuela y la comunidad. Por este motivo, el entorno que comienza a incidir notoriamente
en el desarrollo social del alumnado es el grupo de iguales y los compafrieros. Es decir, no se
puede contemplar el progreso y avance de la dimension social y relacional del alumno sin
vincularla con las interacciones con sus iguales, con los que comparte tiempos de juego, de

actividad, de descanso, escucha, didlogo, y en definitiva, tiempo de aprendizaje.

Para Hurlock (1980), las edades comprendidas entre los tres y los seis afios son aquellas en
las que los nifios aprenden a relacionarse con los demas y a entenderse con las personas que
no forman parte de su primer entorno o ambiente mas cercano. Estas nuevas relaciones
interpersonales que se van conformando implican el aprendizaje y la adaptacion de los nifios
a nuevas formas de relacionarse y convivir en sociedad. Para Garcia (2018) las relaciones
entre iguales son las que se dan entre personas de edades similares, en este caso entre los
alumnos de EI. Este mismo autor indica que las relaciones de interaccion social son
necesarias en la infancia ya que generan diferentes efectos positivos. Por otro lado, Arslan et
al. (2011) y Gomendio y Maganto (2000) sefialaron que en las edades tempranas las
relaciones entre los iguales son necesarias para que se produzca el desarrollo social y
relacional del alumnado, generando asi interacciones sociales positivas (Betina y Contini,
2011). Es decir, es necesario que los nifios y nifias hagan amigos, que participen en el grupo,
gue sientan pertenencia a ese grupo y que se relacionen entre ellos para favorecer el progreso

social.

La capacidad que el alumnado tenga para interaccionar con sus iguales va a ser una
fuente fiable para saber el progreso de las habilidades no so6lo sociales, sino también de
aquellas vinculadas al lenguaje, a la cognicion y al desarrollo de las emociones (Brown et al.,
2001). El alumno que muestre interés por relacionarse con el resto de compafieros ira
conformando diversas estrategias de toma de contacto social. Por ejemplo, hara nuevas

amistades, adquirird patrones linguisticos cada vez mas complejos y elaborados, podra
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enfrentarse a los conflictos que surjan fruto de la interaccion social y dar respuesta a ellos, y
empezara a comprender diferentes puntos de vista. Garcia et al. (2010) sefialaron que las
relaciones que se pueden establecer entre iguales se realizan en diferentes niveles, al igual

que en el juego motor que se sefialaba en los apartados anteriores, dando lugar a:

1) Primer nivel: se encuentran las relaciones sociales individuales. En este tipo de

relaciones sociales “la relacion es reconducida a orientaciones de valores y normativas del

individuo” (Herrera, 2000, p. 40).

2) Segundo nivel: se dan las relaciones sociales en paralelo o diadicas. Es decir se dan
entre dos alumnos que, aunque aln mantienen cierta distancia, ya empiezan a mostrar un

acercamiento social.
3) Tercer nivel: se encuentran las relaciones sociales grupales o colectivas.

Es fundamental en la vida de los nifios y nifias que éstos se relacionen con sus pares
pasando por los tres niveles de socializacién y generando vinculos afectivos solidos, ya que
gracias a ellos se iran estableciendo demandas y peticiones que les permitirdn progresar en su
desarrollo e integracion social (Yubero, 2005). EI grupo de iguales es una oportunidad
excelente para adoptar un papel social dentro de la sociedad a la que se pertenece (Kohlberg,
1980). Para Piaget (1984) las relaciones entre iguales son necesarias para generar autonomia
en los alumnos, ya que al entrar en contacto con los otros, éstos comienzan a intercambiar
papeles y a superar ciertas caracteristicas propias de la edad como el egocentrismo y la
centraciéon (Diaz-Aguado, 1986). Esto se debe a que los alumnos comenzaran a aceptar que
no estan solos, que hay otras personas, que no todos piensan igual que ellos y que para

comprender la realidad que les rodea deben fijarse en mucho méas que un Unico aspecto.

Las relaciones que se producen entre iguales en ocasiones estan determinadas por la edad
de los alumnos, encontrando asi interacciones entre iguales de la misma edad, y las
interacciones existentes entre alumnos de edades mixtas (las que se dan entre los diferentes

niveles de El, y entre los alumnos de El y Educacion Primaria (EP en adelante).

Una de las principales estrategias para orientar las interacciones sociales entre los iguales
es el momento de juego. Hay (2016) sefialé que los alumnos que pudieron participar en
juegos que implican la interaccién entre iguales fueron también competentes socialmente
para relacionarse con otros nifios tanto en esta etapa educativa como en las siguientes. El

estudio realizado por Manz y McWeyne (2004) sefialé que el juego entre iguales es dindAmico
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y natural, lo que refuerza la adquisicion de competencias sociales en los primeros afios. Por
otro lado, la conversacion generada tras finalizar un juego ayuda al desarrollo de

comportamientos prosociales en el alumnado (Brazzelli et al., 2021).
Relaciones interpersonales positivas y negativas

Las relaciones interpersonales son una parte fundamental del proceso educativo dentro del
aula de El. Desde muy temprana edad el alumnado comienza a interactuar con sus iguales,
positiva 0 negativamente, influyendo significativamente en su desarrollo personal y social.
Para Monjas (2021) las relaciones interpersonales estan formadas por los vinculos que se van
conformando a lo largo de la vida con las personas que forman parte del entorno social de
cada individuo y con las que frecuentemente se mantienen interacciones reciprocas. Para la
autora, “en las relaciones interpersonales cotidianas, es importante desplegar un estilo y un
talante de cordialidad, amabilidad, simpatia, ayuda y generosidad, porque ello favorece el
acercamiento y la confianza entre las personas, y genera buen clima, bienestar y satisfaccion”

(p. 350).

Algunos de los elementos que deben estar presentes en las relaciones positivas son los
siguientes: comunicacion, ayuda, consuelo y apoyo, cuidado y proteccion, escucha,
comprension y entendimiento, aceptacion, aparicion de emociones positivas, amistad,
respeto y complicidad, entre otras (Monjas, 2021). Para Lacunza y Contini (2016) las
relaciones positivas se vinculan con la empatia, la cooperacion y la preocupaciéon por el
bienestar de los otros. El desarrollo de las relaciones interpersonales positivas en el aula
favorece que el alumnado se sienta comodo, seguro, apoyado por sus iguales e integrado
socialmente (Kern et al., 2015), lo que genera en ellos sentimiento de felicidad y aprendizaje.
Autores como Gormley et al. (2011) y Dereli iman et al. (2019) indicaron que la conducta
social es un elemento imprescindible para la creacion de interacciones de caracter positivo
con las personas. Aquellos alumnos que apuestan por el desarrollo de relaciones positivas con
sus iguales presentan un mejor bienestar emocional, valoran positivamente las conductas
prosociales y sus relaciones sociales son mas fuertes, a la par que favorecen la participacion y
cohesion de todos los nifios y nifias del aula gracias a la buena comunicacion que se genera
(Monjas, 2021). Wentzel et al. (2009) sefialaron que el alumnado que se relaciona
positivamente con sus iguales, aparte de experimentar niveles altos de bienestar emocional, se
siente seguro de si mismo, ya que desarrolla una buena autoestima y sus relaciones sociales

son mas fuertes, adaptativas y continuadas que las de aquellos que no se relacionan con sus
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pares. Tener amigos no solo mejora la autoestima de la persona, sino que aquellos alumnos
que tienen una autoestima mas alta son mas propensos a conservar las amistades que hacen

en la infancia (Bukowski y Hoza, 1989).

No obstante hay que estar alerta, ya que en las relaciones interpersonales también pueden
observarse efectos negativos como el rechazo a los otros, lo que afecta emocionalmente al
alumnado (Nergaard, 2020). Este rechazo puede generar una baja autoestima, problemas de
conducta, o un bajo rendimiento escolar (Zarra-Nezhad et al., 2019). Los nifios y nifias que
sufren ésto y son ignorados por sus iguales no desarrollan los procesos vinculados a la
socializacion y son mas vulnerables para tener problemas cognitivos (Carricondo y Andrés,
2014). Tal es asi, que el estudio realizado por Hay (2016) sefial6 que en edades tempranas los
nifios ya muestran conductas de interaccion social con los demas, pudiendo empezar a tener
problemas para ser aceptados por el grupo, mientras que aquellos nifios que muestran grandes
habilidades sociales en la infancia son mas propensos a ser aceptados socialmente. Las
relaciones interpersonales negativas en el aula pueden ser causadas por diversos factores,
algunos de ellos asociados a la falta de empatia, de respeto o de habilidades sociales. Por ello,
es importante prestar atencion a las dinamicas del aula con el fin de percibir y mediar en las
diferentes relaciones e interacciones negativas que se produzcan entre el alumnado,

fomentando asi el respeto, la ayuda, la colaboracién y la inclusion.

La mayor parte de relaciones interpersonales tanto positivas como negativas dentro del
centro escolar se dan entre el nifio y sus iguales, por ello se pasa ahora a profundizar en estas

interacciones.
Las interacciones entre iguales

Que los nifios se relacionen con sus iguales (compafieros, hermanos, primos, vecinos, etc.),
repercute en su socializacién al aprender normas y reglas sociales y ajustarse a ellas (Tapia,
1998), lo que a su vez incide en su posterior adaptacion académica y afectiva. Esto se debe a
que cuando los nifios conocen a los otros, a sus iguales, van conociéndose poco a poco mejor
a si mismos (Gutiérrez, 2010), dado que a medida que descubren otras personas similares a

ellos, se va conformando y asentando su personalidad.

Para Roca (2005), la interaccién social con los iguales tiene efectos positivos sobre las

personas dado que:

1) En funcion de cémo se producen las relaciones interpersonales, éstas pueden ser

59



fuente de bienestar personal, pero un mal tratamiento de las mismas puede generar malestar

en la persona.

2) Las relaciones interpersonales dptimas con los demas inciden positivamente sobre la

autoestima que la persona va generando.

3) La falta o escasez de relaciones sociales con otras personas puede generar emociones

negativas.

4) Aquellas personas que tienen pocas relaciones interpersonales, o las que manifiestan
no son de calidad, son méas vulnerables a sufrir alteraciones psicoldgicas como estrés,

ansiedad o depresion.

Las amistades e interacciones sociales entre los amigos generan confianza, interés,
comunicacion, cuidado del otro, sinceridad, proximidad, etc. Estas relaciones interpersonales
tienen varias funciones, como la de fomentar el desarrollo socioemocional, la adquisicion de
valores, la asuncion de roles y destrezas sociales, la capacidad de dominar impulsos, el
desarrollo positivo de la autoestima y el autoconcepto y el conocimiento de la identidad

personal gracias a la comparacion social (Melero y Fuentes, 1992).

Por otro lado, Diaz-Aguado (1986) indicd que la interaccion con los iguales puede incluso
ser mas fructifera que la interaccion con los adultos para resolver ciertos conflictos sociales.
Relacionarse con los pares favorece la transmisién y aceptacion de normas establecidas
socialmente, y por tanto la adaptacion de los alumnos al sistema social. Otro de los beneficios
encontrados cuando los alumnos interactian con sus iguales es que se mejora la comprension
de las ciencias sociales (Basurco et al., 1990), ya que se generan importantes oportunidades
para que el alumnado adquiera pautas establecidas socialmente, aprendiendo asi nuevas
habilidades y destrezas de interaccion con los otros (Boivin, 2005). Por el contrario, los nifios
y nifias que se encuentran en la etapa de El y no interactian con los iguales y con el resto de

comparieros, es posible que presenten problemas de adaptacion social.

Por todos estos motivos se deben generar situaciones de aprendizaje escolar que impliquen
la relacion entre iguales para fomentar asi el buen desarrollo de la personalidad y la
validacion del yo (Boivin, 2005; Garcia et al., 2010; Navarro, 2010), ya que de lo contrario
las consecuencias a nivel personal serdn negativas (Diaz-Aguado, 1986). Estas consecuencias
podrian ser desde sentir el rechazo por parte de los otros en las etapas escolares (Killen et al.,

2009), hasta experimentar sentimientos negativos a causa de estrés emocional, conductas
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socialmente inapropiadas y bajos resultados académicos (Bellmore, 2011; Juvonen y Gross,
2005). Por otro lado, Kohlberg y Lopez (1982) sefialaron que cuanta mas relacion exista entre
los iguales mas se aceptaran las normas sociales y morales, y por tanto méas adaptacion habra
a la sociedad. Pero es necesario comprender que lo que importa no sélo es la cantidad de
relaciones interpersonales existentes, sino la calidad de todas ellas. El buen desarrollo de las
habilidades sociales permite que el alumnado se relacione de manera positiva con sus iguales
y con el resto de docentes de la escuela, fomentando asi su éxito escolar (Moore et al., 2015).
De hecho, se han encontrado estudios que indican que los alumnos que se relacionan
positivamente con sus iguales en El tienen mas posibilidades de adaptarse a la realidad social

y académica en las etapas educativas posteriores (Manz y McWeyne, 2004).

Los docentes tienen que planificar y organizar constantemente el proceso de ensefianza y
aprendizaje con la finalidad de que las relaciones interpersonales generen efectos positivos,
para lo que se hace imprescindible conocer al grupo de alumnos, sus caracteristicas, intereses,
deseos, motivaciones, su nivel de desarrollo madurativo y las situaciones personales para dar

una respuesta educativa de calidad.
Comportamientos prosociales en el aula

Cuando se habla de comportamiento prosocial se hace referencia a los comportamientos,
actitudes y hechos que se tienen hacia otras personas (Ladd et al., 1996). Para Omar (2009),
el comportamiento prosocial esta vinculado al fomento de la solidaridad y armonia en las
relaciones interpersonales, lo que produce beneficios tanto individuales como para todo el
colectivo social. Ademas, la prosocialidad no so6lo se relaciona con el fomento de aspectos
positivos de caracter social, sino también con aspectos positivos de caracter académico
(Audley y Jovic, 2020) y con el desarrollo de la inteligencia emocional de las personas
(Moreno et al., 2019). La conducta prosocial esta relacionada con la manifestacion de valores
como el respeto, la empatia, simpatia y la gratitud, y otros sentimientos como la culpa,
verglienza y la angustia personal (Audley y Jovic, 2020; Moreno et al., 2019; Spinrad y
Eisenberg, 2009; Vaish y Hepach, 2019). En definitiva, la prosocialidad genera bienestar y
felicidad, tanto en la persona que demuestra estas conductas, como en la persona que se
beneficia de estos actos (Dunn et al., 2008; Moreno et al., 2019; Steger et al., 2008). La
conducta prosocial puede estar vinculada a comportamientos altruistas. Garaigordobil (2003)

clasifico la prosocialidad en funcion de este factor, dando lugar a:

1) Las conductas prosociales que suponen un beneficio mutuo para las dos partes
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implicadas, es decir el que manifiesta la conducta y el que la recibe, el llamado win-win
(Séez de Ocariz y Lavega-Burgués, 2020). Este tipo de conducta no se clasifica como
altruista, ya que puede realizarse buscando el bien propio. Un ejemplo seria motivar y animar
a un compariero que le toca salir a pillar el pafiuelo en el juego que lleva este mismo nombre,
ya que ésto se puede entender como un apoyo desinteresado a esa persona, 0 COmMO una
accion cuya finalidad es conseguir que gane el equipo en el que se encuentra la persona que

esta animando.

2) Las conductas prosociales que sélo benefician a una de las partes, que es la que recibe
y disfruta de la conducta de la otra persona. En este caso si se esta ante una conducta
totalmente altruista. Un ejemplo seria motivar, animar e incluso ayudar a un compariero a
mejorar su técnica para encestar una pelota en una caja situada en el centro del pabellon, con
el fin de que se sienta bien consigo mismo siendo capaz de conseguir el reto propuesto por el

docente.

Pero las conductas prosociales también se pueden clasificar en funcion de la ayuda que se
ofrece (Gonzélez, 2000):

1) Conductas de ayuda directa e indirecta.
2) Conductas de ayuda solicitada o no solicitada.
3) Conductas de ayuda identificable o no identificable.

4) Conductas de ayuda ofrecida en situaciones de emergencia 0 en situaciones que no

son de emergencia.
5) Conductas de ayuda ofrecida de forma espontanea o premeditada.

Se pone como ejemplo a un grupo de alumnos que esté en EFI y tiene que recoger la sala
al terminar la sesion. A una pareja le toca recoger todas las telas y otra pareja tiene que
recoger las pelotas de tenis que se han usado. Los alumnos que se encargan de las pelotas
quieren recogerlas todas a la vez pero no pueden con ellas, intentan guardarse algunas en los
bolsillos para llevarlas a su cajon pero se les caen por el camino. Los dos comparieros que se
encargan de las telas deciden abrir una de ellas y hacerla de saco para guardar y transportar
todas las pelotas a la vez. Esta ayuda que han ofrecido es directa, no solicitada, identificable,
ofrecida en una situacion que no era de emergencia y de forma espontanea. Ademas, en

funcion de la categoria que ofrecia Garaigordobil (2003), es una accién prosocial totalmente
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altruista, ya que solo se pretende ayudar a los compafieros y no existe beneficio propio en

ello.

La prosocialidad tiene multiples beneficios en el desarrollo personal del alumnado ya que
ayuda en la resolucién pacifica de conflictos, genera un buen clima escolar, una vision
positiva hacia la vida y buenas relaciones interpersonales (Moreno et al., 2019). Ademas, el
alumnado que experimenta comportamientos prosociales tiene mas cantidad de interacciones
con sus iguales (Caprara et al., 2000). Para Betina y Contini (2011) una de las primeras
manifestaciones de la conducta prosocial por parte de los nifios de edades tempranas esta
relacionada con compartir juguetes o alimentos, o ayudar a otras personas. Tal y como indico
Betina (2012) las actitudes prosociales requieren que las personas que las demuestran realicen
actos voluntarios como proteger, compartir, ayudar, etc. Para esta autora el comportamiento
prosocial forma parte de la competencia social del alumnado y es muy importante para el
desarrollo adecuado de las habilidades relacionales de la persona, tanto que, aquellos nifios y
nifias que muestran conductas méas prosociales son también mas aceptados entre sus iguales.
Sin embargo, dar muestra de este comportamiento en el alumnado implica superar varios
desafios (Vaish y Hepach, 2019), como inhibir el egoismo personal, e identificar y encontrar
personas comprometidas con el desarrollo de las actitudes prosociales.

Finalmente, el desarrollo del comportamiento prosocial esta muy relacionado con la Teoria
de la Mente, como indicaron los estudios de Premack y Woodruff (1978) y Wellman et al.
(2001). Esta teoria sefiala que la persona no sélo tiene que actuar para que los otros se sientan
cdémodos, sino que para poder actuar, tiene que saber qué sienten los otros, qué quieren y qué
estan pensando. Todo este conocimiento se adquiere mediante el contacto y la interaccion con
las otras personas. En este sentido aquellas personas que no se relacionan teniendo en cuenta
los principios de esta teoria, podrian presentar problemas de rechazo por parte de sus iguales
(Carricondo y Andrés, 2014).

En definitiva, los iguales juegan un papel esencial para el desarrollo de la dimensién social
del alumnado. EI centro escolar, y en concreto el aula de EI, contribuye al fomento de
constantes interacciones entre iguales, posibilitadoras del desarrollo de habilidades sociales,
conductas prosociales y valores asociados a la vida en grupo, como la empatia, la

cooperacion, la toma de decisiones y la resolucion pacifica de conflictos.
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2.2 La dimension social en el aula de Educacién Fisica

Como se ha mencionado con anterioridad, la EF presenta la capacidad de generar
situaciones motrices facilitadoras y favorecedoras del desarrollo social en el alumnado
(Fernandez, 2003; Koszaltka-Silska et al., 2021; Mosston, 1993; Opstoel et al., 2020; Polvi y
Telama, 2000; Wang y Chen, 2021). El uso del juego motor en EF favorece este desarrollo
social y relacional. De hecho, Parlebas (2016) sefial6 que cada juego realizado “provoca
fenomenos especificos de relacion con el espacio, el material, el tiempo y los demas” (p. 47).
Sin embargo, hay cabida para unas consideraciones més. Hernandez y Rodriguez (2011)
sefialaron que la EF centra su atencidn entre otros aspectos en la competencia social por dos
motivos principalmente. Por un lado porque la EF es un area o disciplina eminentemente
social, por lo que su incidencia en esta dimension es incuestionable. Por otro lado, porque la
dimensién o competencia social es la que enfrenta los problemas socioculturales que pueden
existir en el aula y en el buen desarrollo pedagogico de la misma. Por este motivo se apuesta
por la EF como un potente recurso para la intervencion social sobre el alumnado (Rios,
2015). A su vez, Fraile y Hernandez-Alvarez (2006) sefialaron que para que la EF tenga el
potencial necesario para el desarrollo de las habilidades sociales es imprescindible que haya
un conocimiento practico, ya que de lo contrario, no habria lugar para las demandas sociales.
Por otro lado, Opstoel et al. (2020) indicaron que hay evidencias cientificas que avalan que la
EF esta relacionada con el desarrollo de las habilidades sociales y para la vida, y que éstas
crean alumnos mas exitosos tanto en lo académico como en lo personal, debido entre otros

motivos al desarrollo de comportamientos prosociales.

Con la EF el alumnado estd en continuo proceso de socializacion, adquiriendo patrones
conductuales y valores sociales necesarios para la convivencia pacifica, el progreso y la
superacion personal (Miranda, 2001). En este sentido, son diversos los estudios que han
sefialado que el tratamiento de lo corporal es un buen puente para acceder al tratamiento de lo
social (Fraile, 2004; Lopez Pastor et al., 2003).

Aunque el fin dltimo de la EF es fomentar el desarrollo global del alumnado mediante
actividades integradoras y transversales, se encuentran una gran cantidad de objetivos
vinculados a esta disciplina, por lo que se pasa a mencionar algunos de ellos. Para Molina
(2012) el objeto de estudio de la EF es la sociologia, como también han sefialado otros
estudios (Contreras, 1998; Domingos, 2010). Por este motivo la EF se entiende como un

proceso de adaptacion social mediante el trabajo personal de habitos sociales en el aula. Por
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otro lado, Laker (2000) indicé que la EF deberia buscar el desarrollo socioemocional del
alumnado, del mismo modo que Goudas y Magotsiou (2009) sefialaron que la competencia
social es el objetivo curricular para la EF en algunos programas educativos. En la linea de
impulsar el desarrollo de programas educativos, cabe sefialar que Andrey et al. (2019)
realizaron una propuesta al sistema educativo cuya finalidad era dar respuesta a la necesidad
educativa existente. En esta propuesta se pidié que se formulasen planes o programas de
trabajo longitudinales donde se vincularan proyectos de deporte y actividad fisica hacia la
transformacion social de la comunidad. Por otro lado, Navarro y Jiménez (2009) indicaron
que la EF tiene por finalidad intervenir sobre la motricidad y sobre los aspectos sociales del

alumnado, es decir, llegar al desarrollo de la competencia social a través de la motricidad.

En otra linea de trabajo, Martinez-Martinez y Gonzalez-Hernandez (2018) sefialaron que
las relaciones sociales que establecen las personas se producen en un 42.3% con los amigos
que se tienen, en un 34% con las relaciones que se establecen en la escuela y en un 42.1% a
través del deporte. Es decir, si unimos las interacciones sociales que se pueden tener en la
escuela con los iguales mientras se practica actividad fisica, el porcentaje de desarrollo social

en los alumnos es mucho mayor.

Por otro lado, se deben considerar los diferentes ambitos en los que el docente debe
incidir, que no dejan de ser los personales, acompafiados siempre de los sociales y los
ambientales o culturales (Veldzquez, 2004). Segun Veldzquez (2004) la EF debe
aprovecharse para vertebrar la ensefianza y mejorar las habilidades sociales, las relaciones
grupales, la aceptacion y conocimiento social, asi como el tratamiento de los conflictos, dado
que ésto se produce a través de las relaciones sociales. El ejercicio fisico y la EF son la base
para el desarrollo social y de conductas prosociales al entrar en situaciones de conflicto en el
tratamiento de reglas y en la necesidad del uso del didlogo (Pefia y Pefia, 2014; Polvi y
Telama, 2000). Ademas, el tratamiento de los conflictos en el aula de EF permite comprobar
cuéles son los puntos clave sobre los que trabajar e incidir con el alumnado, creando asi un
“programa especifico de EF para intentar transformar, reducir o eliminar los conflictos” que

mas se producen (Saez de Ocariz y Lavega, 2015, p. 41).

El desarrollo motor que se potencia a través de la EF fomenta el incremento de los
aspectos bioldgicos, afectivos, sociales y decisionales, dado que la actividad fisica ayuda a la
comprension y desarrollo de las reglas, lo que favorece la relacion con los compafieros, los

iguales y con los docentes (Couto et al., 2015; Montil et al., 2007). El estudio de estos
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autores, junto con el realizado por Ciotto y Gagnon (2018), sefialo que la EF fomenta el
manejo de las emociones personales y sociales, ya que el movimiento del cuerpo repercute en
el conocimiento de uno mismo y de los demas a través de la comunicacion social. En este
sentido, el estudio de Molina (2012) sefialé que en las sesiones de EF surgen en torno a un
82% de emociones, de las cuales un 66.5% aproximadamente son positivas. Este hecho
refuerza la afirmacion de que el desarrollo emocional estd asociado al desarrollo social y
viceversa (Alcaraz-Mufioz et al., 2020; Martinez y Buxarrais, 2000; Mufioz-Arroyave et al.,
2021; Molina, 2018).

Por otro lado, Gil y Pastor (2003) indicaron que la EF est4 vinculada al desarrollo de la

dimension social mediante el trabajo de las CM por varios motivos:
1) Porque atiende a las diferencias tanto sociales como culturales del aula.

2) Profundiza en los diferentes procesos de socializacion (descubrimiento, aceptacion y

vinculacion. Gutiérrez, 2010).
3) Fomenta la union y la diversion entre razas.
4) Impulsa a conocer nuevos compafieros y establecer vinculos socioafectivos.

Por todos estos motivos, Gil y Pastor (2003) sefialaron que la etapa de EI es esencial para
sentar las bases del desarrollo social y emocional del alumnado mediante el tratamiento de las
CM, poniendo el centro de atencion en la persona y no en el proceso o resultado final. Para
Gomendio y Maganto (2000) la EF trabaja basdndose en las CM, de hecho, sefialan que un
mal tratamiento de estas conductas podria derivar en hermetismo social, donde predominen

comportamientos introvertidos y de aislamiento.

Es interesante también conocer el concepto de EF de Base, al que Seirul-lo (1991) hizo
referencia para sefialar que ésta es la que se fundamenta en un método de ensefianza y
aprendizaje activo, donde el alumno es el centro del proceso educativo y se tratan todas las
dimensiones de la persona. Este concepto estd por tanto relacionado con el término acufiado
por Parlebas de CM (1981, 2001).

Segun el Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2019), basandose en lo establecido por el
Informe Eurostat de la Comisién Europea (2013), existen diversos Indicadores de Calidad de
Vida que estan relacionados con la EF y las practicas docentes. Cuatro de estos indicadores

hacen referencia a:
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1) La salud, que se mide con el indice de Masa Corporal (IMC) personal y la practica

deportiva de cada persona.

2) La educacion, en la que Molina (2018) incluye tanto la EF formal como no formal:

“educaciodn social, animacion sociocultural, accion comunitaria, etc.” (p. 72).

3) El ocio y las relaciones sociales, para lo cual el foco de atencién se pone en la
satisfaccion con el uso del tiempo y en la satisfaccion en las relaciones sociales con los

demas.
4) La satisfaccion global con la vida, lo que deriva en el bienestar personal subjetivo.

Estos indicadores no hacen mas que sefialar e incidir una vez mas sobre la importancia de

la actividad fisica, los aspectos sociales y culturales y el bienestar personal del alumnado.

Por su parte, Beni et al. (2017) indicaron gue la interaccion social que se produce mediante
la EF genera una influencia positiva en el desarrollo de la competencia social del alumnado.
Sin embargo, también se han encontrado estudios (Carricondo y Andrés, 2014; Hay, 2016;
Melero y Fuentes, 1992) en los que se sefiala que la interaccién social puede ser negativa
entre el alumnado, como ya se ha comentado en el apartado anterior, por lo que la actuacion
docente es clave para resolver estas situaciones. EI maestro tiene que conseguir que las
relaciones sociales que se produzcan en EF fomenten una interaccion real entre los alumnos e

inviten a participar de manera activa en el desarrollo de las clases.

Couto et al. (2015) sefialaron que el avance de las capacidades y habilidades sociales en el
alumnado va a la par que el trabajo en el aula de actitudes y valores positivos. Ademas
sefialan que las actividades dindmicas y desafiantes para el alumnado promueven la
socializacion. Es decir, cuando se presenta un reto alcanzable al alumnado se consigue una
motivacion en ellos mayor que cuando las acciones que tienen que realizar no presentan
ningun desafio. Cuando, por ejemplo, se les propone a los nifios y nifias de un aula de tres
afios que lancen una pelota a porteria a una distancia de un metro, éstos estaran motivados y
realizaran la accion con buena actitud porque sus habilidades y conocimientos comienzan a
desarrollarse con acciones como la sefialada. No obstante, si se lo proponemos al aula de
cinco afios tendremos que aumentar la distancia de lanzamiento, ya que de no ser asi
comenzaran metiendo todas las pelotas en la porteria, lo que al principio sera divertido, pero
pronto comprenderan que sus aciertos no se deben a sus habilidades sino a la simplicidad del

reto. Por ello se observaria como ellos mismos se alejan poco a poco hasta que la distancia les

67



suponga un reto personal. Ante este nuevo reto podran suceder varias cosas: que lo intenten y
se automotiven para conseguir lanzar y meter la pelota en la porteria, que se enfaden porque
no lo consiguen, que unos compafieros ayuden a otros y se produzca asi una cooperacion
entre iguales, que se motiven entre ellos, que adopten diferentes técnicas y estrategias para
conseguir meter la pelota, etc. Es decir, siempre que se le plantee al alumnado un reto real y
alcanzable, su motivacion, estado de animo y esfuerzo sera mayor y mas prolongado que si

no existiera el desafio.

Siguiendo con la idea presentada en el apartado anterior, no se puede olvidar que el juego
motor en EF es una potente herramienta para el desarrollo de las habilidades sociales en el
alumnado (Fernandez, 2009; Rios, 2015), lo que contrasta con lo sefialado por Mulvey et al.
(2020), quienes indicaron que las actividades grupales son imprescindibles para garantizar el
desarrollo de la conducta social. Medeiros (2012) indic6 que el juego es el puente que se
utiliza en EF para el desarrollo personal y la creacion del sentimiento de pertenencia a un
grupo social (Winther-Lindqvist, 2012), en este caso el grupo de iguales de su aula. Por su
parte, Jaqueira et al. (2014), Medina (2002), Velazquez (2004) y Vinyamata (2003) indicaron
que los juegos cooperativos fomentan las interacciones entre iguales y, por tanto, el
aprendizaje de valores, de aspectos morales y de las habilidades necesarias para una buena
convivencia social. Esto se debe a que los juegos motores potencian el desarrollo de la
educacion emocional y de las conductas sociales en el alumnado (Jaqueira et al., 2014).
Ademas, debido a la logica interna y externa de los juegos, el alumnado necesita
comprenderse y entenderse, poniéndose en el lugar de los otros, generando asi diferentes
conductas prosociales (Lagardera y Lavega, 2003). El juego y la practica deportiva son
elementos basicos para mejorar las competencias sociales personales como el autocontrol, las
conductas prosociales, la empatia o el autoconcepto (Martinez-Martinez y Gonzélez-
Hernandez, 2018). Ademas, estos autores indicaron que todas estas competencias son
altamente transferibles a la vida cotidiana de la persona y las interacciones sociales que se
producen en todos sus ambientes. Por su lado, Navarro (2002) sefialé que los juegos motores
se pueden orientar hacia cinco enfoques diferentes: (a) el educativo, pues con ellos se
fomenta el desarrollo holistico del alumnado, (b) el que permite la enculturacion de la
persona, (c) el asociado a la iniciacion deportiva, (d) su uso recreativo, ya que estos juegos
sirven para el ocio y el disfrute, y () su empleo para dinamicas de grupos, dado que
promueven las interacciones y relaciones entre el alumnado. En definitiva, una EF basada en

el juego favorece el desarrollo de la autonomia del alumnado, lo que repercute en las
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relaciones sociales producidas en el aula (Gil-Arias et al., 2020).

En el proceso de realizacion de actividades fisicas, las relaciones sociales establecidas son
uno de los factores que més destacan debido a que la EF implica apoyo social y conexion con
los compafieros. La socializacion puede verse favorecida con los enfoques globalizadores e
interdisciplinares y transversales que se dan desde la EF (Fernandez, 2009), la cual ademas
ofrece una buena oportunidad para fomentar el trabajo por grupos. Diversos estudios sefialan
que, debido al caracter eminentemente social de la EF, ésta se considera como una disciplina
idonea para el desarrollo de las habilidades sociales en el alumnado, entre ellas, las referidas
a la cooperacion y la prosocialidad (Miller et al., 1997; Parker y Stiehl, 2005).

Finalmente, mediante el uso de la EF se acerca al alumnado al desarrollo de la
competencia social y por tanto de las habilidades sociales y de aspectos como la
prosocialidad. Sin embargo, ¢qué metodologia se puede emplear para trabajar estos aspectos
mediante la EF y conseguir la continuidad del tratamiento y desarrollo de las habilidades
sociales? En esta investigacion se apuesta por una metodologia basada en el empleo de los
JPT en el aula. Por tanto, el siguiente apartado se centra en estos juegos, en su relacion con la

EF y en su incidencia sobre el desarrollo social del alumnado.
3. El Juego Popular Tradicional

Como se ha ido sefialando a lo largo del Capitulo 11, el juego cumple un papel primordial
para el desarrollo integral del alumnado. Esto se debe a que posee un potencial educativo que
enriquece el desarrollo global del nifio, favoreciendo el plano social, afectivo, organico y
decisional, lo que a su vez incide en un reporte de beneficios sociales y educativos (Almeida
y Cerezo, 2019; Murray, 2018). Por este motivo se debe aprovechar su poder motivador para
utilizarlo como una herramienta habitual dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje. En
este sentido, Garaigordobil (2007) y Molina (1990) especificaron la incidencia del juego en

diferentes dimensiones:

1) Desarrollo social: el juego favorece el contacto del nifio con otras personas y con sus

iguales, por lo que se considera un paso previo para la socializacion.

2) Desarrollo cognitivo: la actividad fisica y el juego son fuente de creatividad,

motivacidn e imaginacion, lo que incide positivamente en el proceso de aprendizaje.

3) Desarrollo motor: la actividad fisica necesaria a estas edades le viene dada por el
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juego, lo que a su vez repercute en otros aspectos como el autoconocimiento del propio

cuerpo, una buena higiene postural y el buen desarrollo muscular.

4) Desarrollo psicologico: gracias a las caracteristicas propias del juego, se favorece la
liberacion del nifio de problemas o responsabilidades internas negativas, lo que repercute
directamente sobre el 6ptimo desarrollo de su personalidad.

Estas premisas fueron avaladas por estudios como el de Gordillo et al. (2011, p. 205), que
indicaron que el juego en edades tempranas permite a los nifios “satisfacer sus necesidades,
descargar tensiones, elaborar experiencias, colmar sus fantasias, reproducir sus adquisiciones
asimilandolas, relacionarse con los demas, etc.”. Por este motivo se fomenta el tratamiento de
las CM mediante el uso del juego y la interaccion con los iguales, favoreciendo y potenciando

asi el desarrollo infantil.

Por su parte, Duncan y Arnott (2019) sefialaron que los juegos se han de planear teniendo
en cuenta el espacio disponible, las interacciones que pueden generar y los materiales que se
necesitan, ya que todas estas variables no pueden limitar el juego creativo en el nifio, sino al
contrario, han de potenciarlo. Las interacciones generadas mediante el juego favorecen
ademas la necesidad de pensar en los otros, de aceptar actitudes y pensamientos ajenos al
propio y aceptar la presencia de los demas. Esto es, que la interaccion social generada a
través del juego ayuda al nifio a superar poco a poco los comportamientos y actitudes

egocéntricas (Cortizas, 2005).

Hablar de juego implica hablar de un elemento imprescindible para el desarrollo individual
mediante la consecucion de un equilibrio entre la mente y el cuerpo (Almeida y Cerezo,
2019). Esto se logra gracias al caracter recreativo y satisfactorio que presenta la practica del

juego.
Juego Popular y Juego Tradicional

Al hablar de juego, se hace alusion a la idea de juego popular y de juego tradicional. En
relacion a los primeros, €stos son los “también conocidos como juegos de calle en los que se
pueden cambiar sus elementos, decididos por los propios jugadores, con flexibilidad en las
reglas, y sin requerir recursos mas sofisticados porque su origen esta en la cultura popular”
(Vieira y Cavalcante, 2002, p. 45). En general, los juegos populares suelen aparecer por un
tiempo para luego desaparecer y volver a aparecer mas tarde, y se practican en una

determinada época (Suarez, 2010). Los juegos populares acostumbran a estar asociados a las
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fiestas populares, habiéndose conocido por sus jugadores a traves de la transmision oral entre
generaciones y a la observacion e imitacion de los mismos (Lavega, 2000). Gracias a esta
observacion e imitacion de las acciones ludicas se transmite un gran numero de valores
asociados a la cultura en la que el juego y los jugadores estan inmersos, asi como la
transmision de nuevos conocimientos y tradiciones (Suarez, 2010). Tratar estos juegos en el
aula implica comprender mejor la realidad social que rodea a las personas y el mensaje que la
sociedad transmite. Para Rodriguez (2012) este tipo de juego sirve de herramienta educativa
para conocer las caracteristicas predominantes de las diferentes épocas, de modo que los

alumnos que los practican aprenden nuevos conocimientos a la vez que se divierten.

Dentro de los juegos populares se encuentran diversas modalidades de juegos, como
aquellos que eran mas de nifios o de nifias, las canciones de cuna, las adivinanzas, de rimas,
etc. (Lavega, 2000). Estas modalidades presentan diferentes reglas, pero ninguna de éstas son
fijas e inamovibles, de hecho estos juegos se caracterizan por la capacidad de consensuar
entre todos los jugadores las reglas del juego y modificarlas si se hace necesario (Cortizas,
2005). Algunos autores definieron el juego popular como un juego tradicional infantil
(Kishimoto, 1996), por lo que se pasa a conocer lo que se entiende por juego tradicional. Los
juegos tradicionales son todos aquellos que se practican de manera regular en un determinado
lugar y que se transmiten de generacion en generacion (Bustos et al., 1999; Camargo et al.,
2023; Mawere, 2012; Purwaningsih, 2006). Este tipo de juegos son el resultado de las pautas,
normas morales y valores de una misma cultura (Prisia y Handoyo, 2014).

Los juegos tradicionales son aquellos transmitidos intergeneracionalmente de manera oral
y que aun hoy en dia mantienen su estructura inicial o permanecen con pequefios cambios
asumidos por la necesidad de incluir nuevos contenidos o reglas sociales. Esta transmision
entre generaciones se puede dar de dos maneras: (a) de manera vertical, que es aquella
vinculada a la familia y a lo observable por parte de un referente cercano y que implica una
transmision directa por imitacion; o (b) de manera horizontal, que es aquella vinculada a la

transmision por medio de la interaccion social con los que nos rodean (Maestro, 2005).

A pesar de que Manzano y Ramallo (2005) indicaron una clara diferencia entre el juego
popular (practicado por las masas) y el juego tradicional (transmitido a lo largo del tiempo),
Lavega (2000) indico que seria una incoherencia hacer distincion alguna entre estos tipos de
juego. Por este motivo se habla de JPT por el mero hecho de que con ellos esta presente tanto

la representatividad del juego en un determinado lugar, como la temporalidad y el proceso de
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transmision del mismo (Lavega, 2000).

Rodriguez et al. (2015a, 2015b) sefialaron que se tienen que promocionar ambos tipos de
juego en la escuela. Los JPT son parte del patrimonio cultural de un lugar, por lo que inciden
en los valores de la comunidad, en las formas de vida y en las tradiciones de la sociedad
(Lavega, 2000; Morejon et al., 2024; Trigueros, 2000). De hecho, la UNESCO declaro este
tipo de juego como Patrimonio Inmaterial de la Humanidad, alegando que “las diferentes
culturas autoctonas del mundo han dado origen a una gran variedad de juegos y deportes
tradicionales que son expresiones de la riqueza cultural de una nacién” (UNESCO, 2005,

Anexo p. 2).

Este tipo de juegos favorecen la adquisicion de las habilidades sociales de los jugadores
que los practican (Riveron-Ovalle et al., 2017; Trigueros et al., 2015) a la vez que pueden
repercutir en el sistema sociocultural en el que se desarrollan (Trigueros et al., 2015).
Parlebas (2020) definié este tipo de juegos como el “fruto de una historia que ha ido
configurando sus estructuras segun los valores y representaciones colectivas de cada regién”
(p. 7). Por este motivo, en cada region se practican diferentes JPT, los que se han ido
adaptando a los habitos y entornos comunitarios en los que se practican (Akbari et al., 2009).
Mello (2006) sefial que este tipo de juegos se da con frecuencia en calles, patios escolares,
casas, etc., y que se vuelven parte de la vida cotidiana de sus jugadores en los momentos de
tiempo libre y en cualquier oportunidad de reuniones grupales. Estos juegos destacan por su
relacion directa con la forma de vida, valores, prioridades y necesidades de la cultura antigua
(Casbergue y Kieff, 1998; Dubnewick et al., 2018; Lavega, 2011; Rodriguez et al., 2016;
Vigne, 2011).

Como han sefialado los estudios de Lavega (2000) y Martin (2003), el origen de los JPT
esta vinculado a diferentes motivos: (a) por un lado se dice que surgieron fruto de la actividad
econdmica o laboral, (b) por otro lado se habla de los JPT que surgieron como defensa ante
ataques bélicos, (c) también se habla de los JPT surgidos a raiz de las creencias mistico
religiosas, y (d) finalmente los creados originalmente con el Gnico fin de divertirse y crear
cultura. Sea como fuere el origen de estos juegos, durante mucho tiempo los JPT fueron la
Unica fuente de diversion y aprendizaje de los mas pequefios, por lo que no pueden quedar en
el olvido. Estos juegos son un nexo de union entre la sociedad actual y las memorias y
culturas antiguas (Gamonales y Gamonales, 2017). Por este motivo, desde las escuelas se ha

de asegurar que las proximas generaciones tengan la oportunidad de disfrutar de esta forma
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Unica de relacién motriz. Su conservacion implica un compromiso de memoria colectiva y un

aprendizaje continuo y actual.
Beneficios y disfrute de la practica de los Juegos Populares Tradicionales

Son muchos los beneficios que se asocian a la practica de los JPT en la infancia y reporta
la literatura cientifica. Subagiyo (citado en Mulyani, 2016) sefialé que este tipo de juegos
sirven de terapia para los nifios ya que les ayuda a desarrollar su inteligencia en todos los
ambitos: mental y emocional (Ismoyo et al., 2024), interpersonal, logica, cinestesica,
espacial, espiritual, musical, etc. Asimismo, se han encontrado estudios que sefialan
beneficios de caracter académico y cultural (Peng et al., 2023; Prisia y Handoyo, 2014), e
incluso otros vinculados al autoconocimiento y control de si mismos, el reconocimiento de
las fuerzas de los demas y la practica de lo socialmente correcto (Saputra y Ekawati, 2017).
Por su parte, Achroni (2012) listo una serie de aspectos beneficiosos vinculados directamente
con los JPT vy, a parte de los ya sefialados, destaca el desarrollo de la creatividad de los nifios,
la familiarizacién de éstos con la naturaleza, el desarrollo de la motricidad gruesa y fina
(Agobah et al., 2023; Safitri et al., 2023; Septianto et al., 2024), asi como de su condicion
fisica general (Maliki et al., 2025), la creacion de una atmosfera de disfrute y el desarrollo del
sentido del arte y la belleza. Ademas, para Azlan et al. (2020) y Adnan et al. (2020), el uso de
los JPT implica la reduccién del tiempo empleado en otra tarea que no requiera actividad
fisica, bajando asi el nivel de sedentarismo del alumnado y los problemas asociados a la salud
infantil (Ali y Ranjbar, 2018).

Para autores como Morera (2008) y Pic et al. (2018), los JPT favorecen el desarrollo de
destrezas y habilidades personales, la creatividad, actitudes favorables para la vida en
sociedad, el desarrollo y enriquecimiento del lenguaje y la personalidad. Ademas, sus
estudios también sostienen la relacion de este tipo de juegos con un buen estado de salud
fisica y mental que permite mantener a la persona que lo practica lejos del sedentarismo y con
un buen nivel de energia y vitalidad (Morera, 2008; Pic et al., 2018). Este juego se encuentra
en todas las partes del mundo, pero a causa de la flexibilidad que hay en sus normas y reglas,
un mismo juego se puede encontrar en diferentes lugares con ciertas diferencias en su disefio,
en su desarrollo, en la forma de jugarlo o incluso de nombrarlo (Gamonales y Gamonales,
2017).

Otro aspecto que esta vinculado a los JPT que merece la pena recalcar es la transmision de
valores mediante la practica de estos juegos (Akbari et al., 2009; Benitez, 2009; Iswinarti y
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Suminar, 2019; Manzano y Ramallo, 2005; Saco et al., 2001; Taro y Picay, 2023). En este
sentido, Lestariningrum y Yulianto (2016) hicieron alusion a la transmision de valores
asociados al placer o la alegria, el sentido de la responsabilidad, la amistad (Kamid et al.,
2022), la honestidad y deportividad, el liderazgo, la unién y ayuda mutua, la libertad, y el
valor de la democracia y del cumplimiento, entre otras. Mientras que el estudio realizado por
Camargo et al. (2023) sefialé que el empleo de los JPT supone el fomento de valores como el
respeto y la cooperacion. Todos estos valores, necesarios y positivos para la vida en sociedad,
son necesarios empezar a inculcarlos en edades tempranas, ya que son los que van

conformando los cimientos de la vida adulta (Akbari et al., 2009; Parlebas, 2005).

Se habla de los beneficios y aportes positivos que los JPT ejercen sobre quienes los
practican, pero ;a qué se debe todo esto? Son las caracteristicas de estos juegos las que hacen
que todo sea posible. Muchos son los autores y estudios consultados que han analizado
algunas de sus caracteristicas, como el de Serra (1999), que sefialé que los JPT son de
transmision oral y andnima, presentan coherencia interna en sus normas y procedimientos, y
variabilidad segun la zona en la que se practiquen. Ademas este autor indico la existencia de
una estrecha relacién entre estos juegos con el trabajo y el mundo laboral, que se caracterizan
por su originalidad y autenticidad, etc. Por otro lado, Parlebas (2001) indic6 que los JPT estan
vinculados a una tradicion cultural, presentan reglas flexibles, no dependen de organismos
oficiales, se dan al margen de los procesos socioeconomicos y que la AM es su principal sefia
de identidad. Es decir, estos juegos se pueden practicar en cualquier momento y lugar, y
favorecen el desarrollo de las habilidades sociales entre quienes los juegan y quienes los
transmiten, por tanto, un desarrollo social entre generaciones. Ademas, permiten descubrir
otras culturas a través del conocimiento de sus tradiciones ludicas, su practica es universal, y
las acciones comprendidas en ellos son libres y voluntarias (Gonzalez, 2000; Kishimoto,
2003; Lavega y Olaso, 1999). En definitiva, son todas estas caracteristicas las que permiten
que estos juegos estén tan cerca de la cultura y del saber popular, las que favorecen la
transmision de la cultura y valores sociales de una manera ludica y agradable para todo el que
los practica, y las que hacen que su uso en las escuelas tenga una facil conduccién hacia el

aprendizaje social.

Ademas, algunos estudios encontrados, como los de Baena y Ruiz (2016) y Trajkovic et
al. (2018), apuntan a que la practica de los JPT en las aulas mejora el nivel de atencion del
alumnado, asi como el desarrollo de su memoria y el nivel de motivacion hacia el
aprendizaje.

74



En definitiva, el empleo de este tipo de juegos es Optimo tanto para la conservacion y
mantenimiento de la cultura popular y tradicional, como para el desarrollo equilibrado y
dinamico de los nifios, por este motivo se apuesta por el empleo de estos juegos en el &mbito
escolar. En relacion a ello, y como ya se ha podido observar, los JPT pueden ser empleados
en diversas situaciones de aprendizaje y momentos de la jornada educativa, pero no hay duda

de que el juego es el elemento y eje principal que prima en EF.
3.1 El desarrollo de la dimension social a través del Juego Popular Tradicional

Son numerosas las evidencias empiricas encontradas que sefialan al juego y al
comportamiento ludico como un buen medio facilitador del desarrollo social de la persona
(Delgado et al., 2017; Lavega, 2000; Rodriguez et al., 2019), asi como la presencia de otros
estudios que defienden la idea de que la falta del juego tiene efectos negativos en el proceso
de socializacion de las personas (Brown, 2014). Esto se debe, entre otros aspectos, a que el
juego sirve para resolver conflictos sociales (Briet et al., 2023; Garaigordobil, 2013; Petty y
de Souza, 2012). Gracias a la interaccion con los iguales y a las situaciones de disfrute que el
juego genera, es un elemento de socializacién por si mismo (Almeida y Cerezo, 2019;
Sukadari et al., 2019). Esto es debido a que la practica ludica permite a los alumnos ir mas
alla del yo y abrirse a los demas y al entorno mas proximo mediante comportamientos
sociales que posibilitan una convivencia pacifica (Benitez, 2009), es decir, el empleo del
juego permite el paso de un ser individual a un ser social (Paya, 2020). Ademas, durante el
tiempo de juego no importan aspectos como la condicion social, la raza, la edad o el sexo de
las personas, ya que es una actividad que facilita la creacion de lazos interpersonales al

margen de esto (Morera, 2008).

Por su parte, Raabe (1980, p. 17) indico que los juegos permiten a quienes los practican
conocer y adquirir “los valores culturales de la sociedad, los cuales son representados de
manera simbolica en las reglas del juego y mediante el empleo de motivos decorativos
tradicionales”. Esto lo secundaron otros autores como Lavega (2000), Anggita et al., (2019),
y Blanco y Passo (2023), quienes sefialaron que el juego permite conocer el mundo social que
rodea a la persona, lo que refleja la cultura del lugar en el que se estd desarrollando, sus
formas de vida, costumbres, creencias, etc., favoreciendo asi el aprendizaje de los valores

culturales y tradicionales de esa misma sociedad.
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El Juego Popular Tradicional y el proceso socializador

La conexidn existente entre el JPT y el proceso socializador ha hecho que autores como
Silva 'y De Lorenzi (2013) sefialen a este tipo de juego como un eje fundamental dentro de la
pedagogia del juego infantil, ya que incide directamente sobre su proceso socializador
(Lavega, 2000). Es decir, entre todos los beneficios y aportes que ejerce el JPT sobre la
persona, destaca “la funcion de perpetuar la cultura infantil y desarrollar formas de
convivencia social” (Kishimoto, 2003, p. 15). Partiendo de la incidencia de los JPT en el
proceso socializador, se hace necesario conocer los diferentes elementos que conforman este
tipo de juego y que lo hacen formar parte del sistema sociocultural al que pertenece (Lavega,
2000):

1) El terreno de juego, es decir, el espacio en el que se desarrolla. Aunque en la
actualidad la préactica del JPT ya no esta tan condicionada a un lugar especifico, antiguamente
estos juegos se solian realizar cerca de edificios religiosos y en terrenos o lugares proximos al

trabajo. No obstante, hoy en dia se practican en los patios de las escuelas, plazas, calles, etc.

2) Eltiempo en el que se practica. Algunos juegos, por ejemplo, estan condicionados por
el clima existente, por lo que su préctica es mas comun en las épocas mas frias o célidas del
afio. También hay otros juegos que se practican en funcion de las modas o fiestas de cada

momento.

3) Los protagonistas, ya que son los que otorgan el significado a la practica lidica y a las
relaciones sociales que con ellas se generan. Estos protagonistas pueden estar clasificados por
género y edad (hombres y mujeres, nifios y nifias, e intergeneracionales), o por la actividad
laboral (trabajos de mucho esfuerzo fisico, como el realizado por lefiadores; o trabajos de

habilidad y destreza corporal, como los realizados por los pastores).

4) Los objetos empleados, dado que el origen de los mismos o su creacidén pueden ser
punto de encuentro interpersonal entre los jugadores. Estos objetos pueden obtenerse del
entorno de la persona mediante el uso de material cotidiano como botes, botones, piedras,
palos, etc., pero también pueden ser objetos vinculados a las actividades laborales de cada

persona, como el uso de dedales, barras, cantaros, etc.

5) Otros elementos que pueden ser significativos e incidir en el proceso de socializacion
de las personas que practican estos juegos, como por ejemplo las apuestas entre jugadores, los

rituales previos al juego, o el reparto de roles, entre otros.
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Como se puede observar, los diferentes elementos que forman parte del JPT son claves
para la incidencia de los mismos en el proceso de socializacion y desarrollo interpersonal de
las personas. Asi mismo, los JPT también influyen en las relaciones de los jugadores con el
resto de elementos que envuelven la situacion motriz ludica (Vigne, 2011), es decir, con los
espacios, tiempos, objetos y resto de jugadores. Esto es una prueba mas de la existencia de
una expresion ludica y cultural propia asociada a este tipo de juegos. Ante esto es importante
rescatar y apostar por la idea defendida durante el movimiento de la Escuela Nueva sobre la
importancia de recuperar el patrimonio ludico y cultural de un lugar para incidir asi en el

proceso de socializacion (Paya, 2020).

Por otro lado, también es necesario sefialar el empleo del JPT como un medio integrador
de las personas en la sociedad. Riverdn-Ovalle et al. (2017) sefialaron que este tipo de juegos
favorecen la inclusion social de las personas que presentan Necesidades Educativas
Especiales, en concreto, discapacidad intelectual o motriz (Opstoel et al., 2020; Wang y
Chen, 2021; Lavega, 2024), asi como la inclusion del alumnado con menos capacidades al
aumentar su participacion y AM en los centros educativos (Manzano y Ramallo, 2005). Cabe
destacar los dos ultimos proyectos europeos de investigacién impulsados por la AEJeST cuyo
eje vertebrador fue la inclusion a través de los JPT. Uno de estos proyectos fue TOGETHER:
Promocion de los juegos Yy deportes tradicionales europeos, juntos por un dialogo
intercultural inclusivo. La finalidad de este proyecto, en el que participaron Espafia, Francia e
Italia, fue promover el didlogo intercultural inclusivo. En cuanto al segundo proyecto, fue
OPPORTUNITY: Promocion de la inclusion social y la igualdad entre los géneros en los
contextos educativos formales y no formales mediante la aplicacion de los deportes y juegos
tradicionales. Este proyecto, en el que participaron Espafia, Portugal, Francia, Italia, Croacia,
Polonia y Tunez, tenia por objetivo la inclusion de personas con discapacidad intelectual, asi
como la igualdad de oportunidades a través de los juegos tradicionales, teniendo en cuenta la
perspectiva de género. Ambos proyectos realzan el valor del JPT no sélo para fomentar el
proceso de socializacion entre el alumnado y el acercamiento de las personas a su entorno
sociocultural, sino también para promover estilos de vida mas inclusivos. Promoviendo asi el
desarrollo de algunos retos o desafios del siglo XXI que guian el proceso educativo, como los
de Aceptar la discapacidad, Apreciar el valor de la discapacidad y Desarrollar sentimientos
de empatia, cooperar y convivir en sociedades abiertas y cambiantes (Anexo | del Decreto
196/2022).

Todo el proceso de desarrollo social mediante el empleo de los JPT en los espacios
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educativos permiten la enculturacion de los nifios en la sociedad que les rodea (Maestro,
2011; Trigueros, 2000; Veiga, 2001). Esto se entiende como el “proceso de transmitir
conocimientos, usos y costumbres entre personas de una misma cultura” (Lavega, 2000, p.
38). De manera similar definid Trigueros (2000) este procedimiento, al referirse al mismo
como el proceso de transmision de valores culturales populares mediante la realizacion de

diferentes AM, favoreciendo las relaciones sociales existentes en la sociedad.

Para Benitez (2009) el juego permite manifestar aspectos sociales y culturales del entorno
en el que se desarrolla el ser humano, ya que es en si mismo un elemento social (Vial, 1988).
Por motivos como éste, se hace necesario ampliar el uso de los JPT en la sociedad mediante
espacios sociales como la escuela (Almeida y Cerezo, 2019), con el fin de transmitir valores
asociados al disfrute y gusto por la practica del juego, la libertad y el desarrollo humano,
entre otros. Widya y Maftuh (2020) sefialaron que el uso de los JPT en los centros educativos
interfieren en el proceso socializador del nifio, y ya no s6lo con sus iguales al compartir
tiempo, espacio y materiales (Gamonales y Gamonales, 2017), sino también en su entorno

familiar y comunitario.
Juego Popular Tradicional y escuela: conviviendo y aprendiendo a través del juego

Un buen lugar para mantener vivos los JPT es el colegio, ya que para Gamonales y
Gamonales (2017) ésta es la principal manera de preservar estos juegos entre nosotros y de
hacer que los nifios se relacionen con los deméas. Aunque no siempre se emplean los JPT en el
aula por aspectos espaciales o temporales (Kovacevic y Opic, 2014), el curriculum visible y
el oculto tienen en cuenta el empleo de este tipo de juegos en el proceso educativo del
alumnado. A través del uso de estos juegos en el aula los alumnos pueden gestionar de
manera efectiva sus tiempos y ratos de tiempo libre (Hernandez-Orufia et al., 2014), asi como
acercarse paulatinamente a las diferentes realidades que conforman su entorno social méas
cercano (Brasé y Torrebadella, 2016), adquiriendo multitud de conocimientos presentes en
los diferentes curriculos educativos. El tratamiento de los JPT en el colegio asegura la
potenciacion del disfrute y la motivacion del alumnado, incidiendo sobre su desarrollo
autonomo Y las relaciones sociales establecidas (Rios et al., 2018). Por todo lo sefialado, los
docentes han de incluir el uso de los JPT en la programacién del aula, ya que éstos son los
que tienen un rol fundamental en la introduccion y empleo de estos juegos en la escuela con

fines educativos y sociales (Anggita et al., 2019).

Para diversos autores (Gamonales y Gamonales, 2017; Lavega, 2000; Martin, 2003) es
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imprescindible que los JPT se adeclen y desarrollen en los diferentes niveles educativos con
la finalidad de fomentar el desarrollo del nifio en todas las etapas de su vida, incluida la
primera infancia. Por este motivo, se puede decir que uno de los principales objetivos del
tratamiento de los JPT en la escuela es el de preparar a los nifios para la vida adulta mediante
el desarrollo de ciertas habilidades esenciales (Balci y Ahi, 2017; Edwards, 2012; Iswinarti,
2015). El uso educativo de los juegos tradicionales esta vinculado al desarrollo de algunos
aspectos esenciales en el dia a dia como la aceptacion de reglas, la adquisicion del lenguaje y
la integracion de la persona en sociedad (Romero y Gomez, 2003). Para Widya y Maftuh
(2020) los juegos tradicionales son una alternativa para emplear en el aula ya que implican el
uso de estrategias creativas de aprendizaje y el desarrollo del alumnado en funcion de su
talento, potencial e intereses. EI empleo de los JPT en el &mbito educativo contribuye a
mantenerlos vivos en la sociedad actual, lo que asegura la presencia de los valores asociados

a ellos y al aprendizaje de manera ludica.

Hernandez-Orufia et al. (2014) sefialaron la incidencia del empleo pedagogico de los JPT

en el aula, centrandose en diversos aspectos del desarrollo del alumnado (Figura 3):

Figura 3
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Incidencia del empleo de los JPT en el ambito escolar
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Nota. Figura de elaboracion propia. Informacion obtenida de Herndndez-Orufa et al.
(2014).

Como se puede apreciar, la incidencia del empleo de los JPT en el aula favorece el
desarrollo de las diferentes dimensiones del ser humano, entre ellas la social. Los JPT
trabajados en el aula de El también inciden en el desarrollo interpersonal del alumnado y la
resolucion de conflictos, el desarrollo de sentimientos de pertenencia a un grupo y la
aceptacion y asimilacion de las diferentes normas y pautas establecidas socialmente (Gémez,
2009; Iswinarti, 2015; Iswinarti et al., 2016; Iwata et al., 2010; Pay4, 2020; Rios et al., 2018;
Rombot, 2017; Saco et al., 2001).

Dentro del &mbito del desarrollo social, favorecido por el empleo de los JPT en el aula, el
estudio de Rombot (2017) indico que las habilidades sociales que mas destacan durante la
implementacion de estos juegos y las repercusiones mas notables son las asociadas a la
colaboracion, la interaccion social, la confianza en uno mismo, el desarrollo de una
competencia sana, la aparicion de sentimientos asociados a la alegria, la curiosidad y la
felicidad, el desarrollo de vinculos familiares mas fuertes y la creacion de una atmosfera de
aprendizaje agradable y positiva para todos. Con el empleo de este tipo de juegos en el aula
también se refuerzan las interacciones sociales con los maestros y aumenta el interés por
participar en clase (Trajkovik et al., 2018). Es por ello que en este estudio se parte del uso de
los JPT en el aula de EF para el fomento del desarrollo de la dimensién social de la CM del

alumnado.
Los Juegos Populares Tradicionales en Educacion Fisica Infantil

Como se ha sefialado, el juego es parte fundamental de la EF y tiene como objetivo
beneficiar al alumnado en su proceso educativo (Almeida y Cerezo, 2019), mas
concretamente, en el desarrollo afectivo, intelectual y organico que se produce dentro del
aula, generando asi clases de EF de calidad (Mendoza et al., 2017). Ademas, los beneficios
asociados al empleo de los JPT en EF estan vinculados al desarrollo del caracter y la
personalidad (Bras6 y Torrebaella, 2016), a la mejora de las habilidades motrices (Akbari et
al., 2009; Gustian, 2021), a la promocién positiva de la actividad fisica (Adnan et al., 2020;
Azlan et al., 2020; Louth, 2014; Rios et al., 2018) y al incremento del valor de la tradicion y
cultura de los pueblos vecinos (Marin et al., 2012; Mendoza et al., 2017). Por todos estos
beneficios se encomienda a los docentes de EF que incluyan estos juegos en sus

programaciones y les otorguen un valor pedagdgico mediante su tratamiento como contenido
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y su uso metodolégico (Pic et al., 2018; Silva 'y De Lorenzi, 2013).

Finalmente, algunos de los estudios que han analizado el impacto del empleo de los JPT en
el aula de EF apuntan a que el empleo de este tipo de juegos puede llegar a ser mas efectivo
que un programa de actividades diarias para la mejora de las habilidades locomotrices en el
alumnado (Akbari et al., 2009; Gustian, 2021; Hanief y Sugito, 2015; Supriadi, 2019).
Mientras que por su parte, Petrovska et al. (2013) sefialaron que el empleo de los JPT en el
aula de EF no s6lo mejora el desarrollo de las habilidades motrices en el alumnado, sino que
también afecta de manera positiva en el desarrollo del lenguaje, el proceso cognitivo y la
curiosidad del alumnado, entre otros aspectos.

4. El Juego Popular Tradicional: fuente de socializacion en las aulas

En la revision tedrica que se presenta en esta investigacion se muestran las diferentes
unidades de andlisis y los centros de interés de la docente investigadora para conseguir
alcanzar los objetivos propuestos. Estos objetivos estan relacionados con el desarrollo social
del alumnado mediante el tratamiento de las CM durante las sesiones de EFI y la
implementacién de JPT. Méas adelante se da forma y concrecion a estos objetivos, pero ahora
se pasa a recordar los pilares tedricos que flanquean esta tesis doctoral.

Por un lado se parte del concepto de CM acufiado por Parlebas (1981, 2001). Esta nocion
se basa en la idea de que a través de la motricidad la persona expresa un comportamiento
unico mediante diferentes codigos y signos. Este comportamiento o CM, varia en funcién de
cada persona y situacion, y esta condicionada tanto por todo el conjunto de aspectos o reglas
internas de las situaciones motrices planteadas, como por el conjunto de aspectos externos
que influyen en la persona y en la situacion vivida. En este sentido, la CM es todo
comportamiento observable (tanto directa como indirectamente) en el que han participado
todas las dimensiones del ser: la organica, cognitiva, afectiva, emocional y social o

relacional, siendo ésta Ultima en la que se centra este estudio.

Por otro lado, la revision también se centra en el desarrollo social del alumnado en las
edades tempranas. Se hace especial mencion al segundo nivel de socializacion personal, el
que se da en el ambiente escolar en compafiia de los docentes y otros compafieros. Para que
este desarrollo social se produzca de manera positiva es necesario que haya una buena
competencia social, lo que repercute en la adquisicion de habilidades sociales y en el

desarrollo de conductas prosociales positivas. En el desarrollo social inciden diversos factores

81



tanto ambientales como contextuales. En los factores contextuales se encuentra el grupo de
iguales, que es un apoyo importante en el proceso de socializacion de la persona. A través del
contacto con los iguales en situaciones ludicas, el alumnado es capaz de generar relaciones
interpersonales positivas, enfrentarse a la toma de decisiones, generar vinculos socioafectivos
con los otros y progresar adecuadamente en temas académicos, entre otros aspectos. Para

favorecer este desarrollo social se recurre al empleo de los JPT en EFI.

Finalmente, se parte de una metodologia basada en el uso de los JPT en las sesiones de
EFI para trabajar el desarrollo de las CM del alumnado y, en concreto, del aspecto social del
mismo. Gracias a estos juegos, el alumnado mantiene una interaccion continua con sus
iguales y se adentra en las normas y aspectos sociales del juego, promoviendo la
participacién activa por parte del alumnado y generando el desarrollo de la dimension social

y emocional.

En la Figura 4 se puede apreciar de manera global cuales son estas tres bases
fundamentales sobre las que se sustenta esta investigacion con algunos de sus puntos a

destacar.
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Figura 4

Desarrollo social mediante el tratamiento de las CM y los JPT en EFI
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CAPITULO III

MARCO METODOLOGICO

5. Problema y preguntas de la investigacion

A pesar de haber aportado evidencias de una marcada relacion entre el trabajo de las CM
en EF a través del JPT y el desarrollo de la dimension social del alumnado, no se han
encontrado estudios cuyo objetivo principal sea la investigacion de la relacion existente entre
los tres pilares fundamentales de este estudio dentro de la EFI: (a) CM, (b) dimension social y
(c) JPT. Por este motivo, se pretende que este estudio dé respuesta a las diferentes preguntas

de investigacion que han surgido:

1) ¢De qué manera incide el trabajo de las CM en el desarrollo de la dimension social del

alumnado durante las sesiones de EFI?
2) ¢Qué tipo de relaciones interpersonales predominan durante las sesiones de EFI?
3) ¢Qué tipo de conductas prosociales aparecen durante las sesiones de EFI?
4) ¢Como repercuten los JPT en el desarrollo social del alumnado?

5) ¢De qué manera puede incidir un programa de intervencion basado en JPT en el

desarrollo de las habilidades sociales del alumnado?
6) ¢De qué manera percibe el alumnado el juego como actividad ludico-social?
6. Objetivos e hipotesis de la investigacion

Teniendo como base las preguntas de investigacion planteadas, se establecio el siguiente

objetivo general, seguido de los diferentes objetivos especificos (Tabla 2).
Objetivo general

Analizar los aspectos sociales de la CM del alumnado en el aula de EFI tras la

implementacion de JPT.

Hipotesis del objetivo general
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La implementacion de los JPT fomentara la dimension social del alumnado y tendra una

incidencia y repercusion positiva en el desarrollo de sus habilidades sociales y relacionales.
Tabla 2

Obijetivos especificos e hipdtesis de este estudio

Objetivos Especificos Hipotesis

OE 1. Determinar si las relaciones H 1. Se generaran relaciones interpersonales
interpersonales generadas durante las positivas.
sesiones de EFI son positivas o

negativas.

OE 2. Presentar las diferentes H 2. Se observaran conductas prosociales
conductas prosociales observadas asociadas al juego y al acto de compartir.

durante las sesiones de EFI.

OE 3. Analizar la incidencia del H 3. Los JPT generaran multiples y variados
empleo de los JPT en el desarrollo escenarios en los que fomentar el desarrollo de las
de las habilidades sociales del habilidades sociales del alumnado.

alumnado.

OE 4. Analizar el desarrollo de las H 4. Se observaran mejoras en el desarrollo de
habilidades sociales del alumnado las habilidades sociales del alumnado a medida

pre-, peri-, y post-estudio. que se implementa el programa de intervencion.

OE 5. Examinar la importancia H 5. El alumnado otorgara gran importancia al
atribuida por el alumnado al juego acto de jugar. Lo asociara a estados de felicidad,

en su vida diaria. disfrute y diversion.
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7. Disefio de la investigacion

El presente estudio estuvo guiado y estructurado por varios disefios. Para Yin (1989) “el

disefio es la secuencia légica que conecta los datos empiricos con las preguntas de

investigacion iniciales de un estudio y, a la larga, con sus conclusiones” (p. 28). Por otro

lado, también se entiende por disefio de investigacion el plan establecido que ayuda a la

docente investigadora a dar respuesta a los objetivos planteados, lo que repercute en la

validacion o refutacion de las hipdtesis expuestas, resolviendo asi el problema que impulsa la

realizacion de esta investigacion (Rodriguez y Vallderiola, 2009). El disefio de investigacion

permite comprender la realidad vivida y analizada desde diferentes enfoques, por ese motivo

se puede decir que la presente investigacion no respondié a un unico disefio, sino a varios de

ellos en funcion de los criterios que se tuvieron en cuenta. Estos disefios se explican a

continuacion.

Tabla 3

Disefios de investigacion segun diversos criterios

Criterios

Tipos de disefio o enfoque

Este estudio

Naturaleza de los datos
(McMillan 'y Schumacher,
2011)

Finalidad (Bisquerra, 2009)

Grado de generalizacion
(Bisquerra, 2000b)

Concepcion del fendémeno
educativo (Bisquerra, 2000b)

Cualitativo

Cuantitativo

Comprender o analizar

Explicar o describir

Investigacion fundamental

Investigacion accion

Investigacion nomotética

Investigacion ideografica
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Fuentes (Bisquerra, 2000b) Investigacion bibliogréafica Investigacion empirica
Investigacion metodoldgica

Investigacion empirica

Relacién (Bisquerra, 2009) Individual Participativa / Colaborativa

Participativa/ Colaborativa

Secuencia temporal (Arnau y Transversal Longitudinal
Bono, 2008) o

Longitudinal
Inicio del estudio en relacion Prospectivo Prospectivo
a la cronologia de los hechos )
(Veiga et al., 2008) Retrospectivo
Interaccion del investigador Interactivo: etnografico, Interactivo: estudio de caso
con las variables y los fenomenoldgico, estudio de caso,
participantes teoria  fundamentada, estudios

criticos

(McMillan 'y Schumacher,
2011) No interactivo: analisis de
conceptos, analisis historico

Tal y como se recoge en la Tabla 3, en funcién de la naturaleza de los datos obtenidos, esta
investigacion fue cualitativa con un apoyo cuantitativo. Cualitativa debido a que “consiste en
un estudio en profundidad mediante el empleo de técnicas cara a cara para recoger los datos
de la gente en sus escenarios naturales” (McMillan y Schumacher, 2011, p. 44). El disefio
cualitativo busca comprender fendmenos educativos, cuestiona que los comportamientos de
las personas estén gobernados por leyes generales y aborda la realidad como algo holistico
(Bisquerra, 2009). Este estudio se basO principalmente en concebir la realidad educativa
como algo heterogéneo, social e interactivo, que se ocupa de entender el proceso de
desarrollo de la dimension social del alumnado a través de diferentes métodos y estrategias
interactivas, como las entrevistas o la observacion participante. EI papel que desarrollé la
investigadora fue el de observar los comportamientos y actitudes del alumnado, a la vez que

interaccionaba con ellos. A su vez, estos datos cualitativos se enriquecieron con otros de
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caracter cuantitativo.

Por otro lado, este estudio presento un disefio comprensivo o analitico, ya que se partio de
una realidad educativa que no se descubre (como en el disefio explicativo), sino que se fue
construyendo con las acciones llevadas a cabo (Bisquerra, 2009). El centro de interés en esta
investigacion fue el desarrollo social durante las sesiones de EFI. En este sentido, el
alumnado ya poseia un nivel de desarrollo social que se podria explicar sin llegar a
profundizar mas, pero esta investigacion apostd por comprender y analizar la dimension
social mediante el tratamiento de las CM del alumnado en las sesiones de EFI con el empleo
de los JPT como recurso metodoldgico.

Se esta también ante una investigacién accién (Bisquerra, 2000b), dado que el objetivo de
la misma no fue el de generalizar datos, sino el de comprender la realidad estudiada para
poder realizar los cambios pertinentes al fin establecido. Por este mismo motivo, por no tener
como finalidad el “establecimiento de leyes generales ni ampliar el conocimiento teérico” (p.
64) sino centrarse en lo individual, se trata a su vez de una investigacion ideografica
(Bisquerra, 2000b). Asimismo, el autor recientemente sefialado indica que al tener como
finalidad la de observar contextos reales (investigacion de campo) para obtener datos

concretos, es también una investigacién empirica.

Se esta ademas ante una investigacién participativa y colaborativa en funcion del grado de
relacion que existe entre los participantes (Bisquerra, 2009). Esto se debe a que se “potencia
la dimensién colectiva por encima de la individual” (p. 47). Como indica Colas (1997) este
tipo de investigacion requiere que no solo se explique qué sucede, sino que se compruebe y
comprenda qué es lo que se puede hacer para cambiar la realidad mediante la accion y el
didlogo. En este estudio la accion se traduce en el disefio de diferentes sesiones de EFI
basadas en el empleo de los JPT y su analisis mediante el uso de diferentes tecnicas, algunas
basadas en el didlogo, como las entrevistas individuales y las reflexiones o verbalizaciones

finales, entre otras.

Partiendo del criterio asociado al espacio-tiempo, se estad ademas ante una investigacion de
caracter longitudinal (Arnau y Bono, 2008). Esto se debe a que fue un estudio observacional
donde se fueron recogiendo datos de los mismos participantes a lo largo de un tiempo
prolongado, en este caso, durante tres meses, repartidos entre el segundo y el tercer trimestre
del curso escolar. A su vez, estos estudios longitudinales se pueden clasificar en estudios
prospectivos o retrospectivos (Veiga et al., 2008). Esta investigacion tiene caracter
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prospectivo, puesto que cuando el estudio comienza se realiza un seguimiento y analisis de la

realidad de los participantes en el tiempo que va aconteciendo, no del tiempo ya pasado.

Finalmente, partiendo de lo sefialado por McMillan y Schumacher (2011), ésta fue una
investigacion interactiva, concretamente es un estudio de caso tipico, ya que se centro en
analizar el proceso y las consecuencias de la aplicacion de un programa de intervencién en un
contexto determinado. Ademas, el estudio tuvo un disefio emergente ya que las decisiones
tomadas dependieron de la informacién previa que se poseia, aunque se pudo ir modificando
el desarrollo del programa de intervencion en funcion de los resultados que se fueron
observando en el alumnado. Estas modificaciones atendian a cambios o variantes en los
juegos y en el desarrollo de las sesiones de EFI con el objetivo de conseguir un desarrollo del

alumnado y del proceso educativo lo mas completo posible.

Por otro lado, se quieren destacar los diferentes criterios de rigor cientifico que se tuvieron

en cuenta en el disefio y desarrollo de esta investigacion (Guba,1983):

1) Credibilidad, ya que los resultados presentados se ajustan a la realidad observada por

la maestra investigadora y percibida por los participantes de este estudio.

2) Transferibilidad, dado que aunque no se pueden generalizar los datos ni replicar el
estudio, los resultados pueden servir como referentes en otros contextos. De hecho, estos
resultados permiten establecer futuras lineas de trabajo e investigacion que se podran ver en

el Apartado 25. Futuras lineas de investigacion.

3) Dependencia, la cual esta relacionada con la fiabilidad de los datos recogidos y su
permanencia en el tiempo. Para garantizar esta permanencia, algunos de estos datos se

pueden observar en el Capitulo VIII. Anexos.

4) Confirmabilidad, lo que implica que la informacion ha sido contrastada vy
consensuada. En el caso concreto de este estudio, esto sucede gracias a la triangulacion de la

informacidn a través de diversas técnicas y herramientas de recogida de datos.
8. Contexto y participantes

Este estudio se realizd en una escuela de El de carcter publico dependiente de la
Consejeria de Educacion de la Regién de Murcia. El centro era de doble linea, con un total de
150 alumnos en los tres niveles de El, de 3 a 6 afios, y con alrededor de 50 nifios en cada

nivel. Este era un centro bilingile acogido al Programa de Profundizacion en Inglés, por lo
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que de las dos horas semanales que se impartian de EFI, una se daba en inglés y la otra en
lengua castellana, aprovechando esta Gltima para el desarrollo del programa de intervencion.
Cada una de las horas se realizaba con desdoblamiento del grupo, es decir, la mitad del

alumnado acudia la primera media hora y la segunda mitad la media hora siguiente.

La investigacion aqui presentada fue realizada por una maestra del centro escolar en el que
se desarrolld la intervencion. Por este motivo, ya se ha mencionado y se seguird haciendo
alusion a la docente investigadora del centro escolar. Esta maestra contaba en ese momento

con dos afos de experiencia docente.

En cuanto a los participantes, fueron 35 alumnos. Estos se eligieron atendiendo al
principio de pertinencia (Bisquerra, 2009), es decir, se buscaron aquellos alumnos que mas
informacién podian aportar, y de mayor calidad, en el tema de investigacion. Los
participantes pertenecian a dos grupos diferentes: el grupo A, que contaba con 10 nifias y 10
nifios, haciendo un total de 20 alumnos; y el grupo B, en el que participaron 11 nifias y 4
nifios, con un total de 15 alumnos. Todo el alumnado contaba con una edad de 5 afios al
comienzo de este estudio y s6lo algunos de ellos presentaban 6 afios cuando éste termind.
Hasta el momento previo al comienzo del programa de intervencion, el alumnado habia
participado en sesiones de EFI enfocadas en el desarrollo de sus habilidades motrices basicas.
Estas habilidades se desarrollaban principalmente mediante la realizacion de sesiones de
ambientes y rincones de aprendizaje, circuitos y cuentos motores. No obstante, también
conocian algunos de los JPT propuestos, ya sea porque los jugaron durante otros cursos

escolares o porque los practicaban fuera del ambito escolar.

Algunas de las principales caracteristicas psicoevolutivas propias de esta edad estan
vinculadas a la dificultad de ponerse en el lugar de los demaés, la capacidad de actuar y jugar
siguiendo roles ficticios y la de utilizar objetos con caracter simbdlico (Piaget, 2023). No
obstante, el alumnado seguia inmerso en la etapa del egocentrismo, caracteristica que se iria
superando conforme fuera conociendo, descubriendo e interaccionando con los otros, asi
como reconociendo cudl era su lugar en la sociedad (Piaget, 2015). En el momento de la
realizacion de este estudio, estaba inmersa de lleno la pandemia por el virus SARS-CoV-2
(COVID-19), esto afectd en la cantidad y calidad de interacciones sociales del alumnado
tanto dentro como fuera del centro escolar. Ellos mismos sefialaban que no salian tanto al
parque a jugar por miedo a enfermar y se notaba la ausencia continuada a clase cuando habia

alguna ola de contagios. Ademas, en el centro se dejaron de realizar actividades
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complementarias interniveles, por lo que sélo se relacionaban con los nifios de su clase.
Muchos de ellos, ademas, manifestaban sensacion de angustia o agotamiento por el uso de la
mascarilla y otros tantos no comprendian el motivo de ésta. Todo esto son aspectos que, Si
bien a priori no afectan en el desarrollo del programa de intervencion, si son necesarios

conocerlos para comprender la realidad que en ese momento se vivia.
9. Procedimiento

Siguiendo con lo propuesto por Bisquerra (2009), la metodologia que primé en esta
investigacion, la cualitativa, se debe organizar en tres momentos principales: (a) antes de

acceder al escenario, (b) al inicio del trabajo de campo y (c) al retirarse del escenario.

Al ser la investigadora una docente del centro escolar en el que se realizo la investigacion,
no se puede hablar de “antes de acceder al escenario”, sino de todo lo previo al desarrollo del
programa de intervencion. La docente investigadora, tras conocer al alumnado, al claustro
escolar, y comprobar que ese escenario era optimo para el desarrollo del programa de
intervencion previsto, se reunio con el Equipo Directivo para exponer este estudio y pedir el
consentimiento para su realizacion. En esta reunion la investigadora entregé y expuso un
documento de presentacion del proyecto avalado por el tutor y director de esta investigacion.
El Equipo Directivo, curioso y motivado a partes iguales por lo propuesto, dio el visto bueno

al desarrollo del programa previsto.

Posteriormente, se informd de ello al resto de docentes del centro en una Reunion de
Equipo Docente. En esta reunion la maestra investigadora expuso nuevamente el programa de
intervencion previsto y pidio la colaboracion de los grupos de 2° y 3° nivel (4 y 5 afios) del 2°
ciclo de EI. Las tutoras de estos grupos aceptaron sin problema. La investigadora sefialé la
pertinencia de aprovechar las sesiones restantes de EFI previstas durante el primer trimestre
para realizar diferentes JPT con el alumnado y establecer asi la idoneidad de realizar la
intervencion con un solo nivel o con los dos. Finalmente, debido a la presencia de reglas y
normas en los juegos, y a la edad y maduracion del alumnado, se decidio que lo mas oportuno

seria realizar el programa de intervencion sélo con el 3° nivel de El (5 afios).

Tras esto se procedi6 a comunicar a las familias el estudio previsto y pedir el
consentimiento informado para la participacion de sus hijos. Para firmar el consentimiento
informado se dio un margen de un mes desde que se informo a las familias y se les facilité el

documento para su cumplimentacion via online. No obstante, habiendo transcurrido mas de la
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mitad del estudio, firmaron el consentimiento informado los padres y madres de cuatro
alumnos més. Dado el avanzado estado de la investigacion y la imposibilidad de realizar la
escala de observacion previa al comienzo del programa, estos Gltimos cuatro alumnos fueron
descartados, por lo que, aunque participaron en las sesiones de EFI de la misma forma que lo
hicieron sus compafieros, no se tomaron en cuenta para el analisis los datos referidos a ellos

como participantes activos del estudio.

Durante el trabajo de campo se realiz todo el programa de intervencion previsto, es decir,
el desarrollo de los 10 JPT con los dos grupos de alumnos. Todo el desarrollo y explicacion
de este trabajo de campo se describe con mas detalle a continuacién, en el Apartado 9.1.

Finalmente, tras la retirada del escenario, se procedio al andlisis y estudio de los datos

obtenidos.
9.1 Intervencién educativa

En la presente investigacion se ha llevado a cabo un programa de intervencion educativa
que tuvo lugar en los meses de febrero, marzo, abril y mayo de 2022. Esto ocup0 parte del
segundo y del tercer trimestre del curso escolar. La idea inicial era realizarlo dentro de un
mismo trimestre pero debido a la gran incidencia y repercusion a nivel educativo y social que
supuso el COVID-19, se tuvo que postergar el comienzo de la intervencion, lo que implicd
realizarla entre esos dos trimestres. Se han realizado un total de 20 sesiones de EFI con el
empleo de JPT como principal recurso y contenido didactico. Cada una de estas sesiones
contaba con una estructura similar entre si basada en el modelo se sesion propuesto por
Lopez-Pastor et al. (2003). Siguiendo este modelo, las sesiones se dividieron en tres

momentos clave:

1. Parte inicial: esta primera parte tenia la finalidad de animar y motivar al alumnado
para el desarrollo de la sesion. En esta parte se entraba al pabellon deportivo, lugar en el que
se desarrollaron las sesiones de EFI. Una vez que se llegaba al lugar siempre se hacia una
pequefia asamblea inicial y puesta en accion, se recordaban las normas de la clase de EFI
recordando el contrato de aprendizaje realizado y se pasaba a presentar el JPT que se iba a

realizar en esa sesion.
2. Parte principal: es la parte en la que se realizaron de manera activa los JPT.

3. Parte de la verbalizacion y asamblea final: en esta parte se realizaba una breve
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asamblea en la que se invitaba al alumnado a comentar lo que habian realizado en cada juego,
generando asi un pequefio debate después de cada sesion. Esta verbalizacion final se guid
para que el propio alumnado fuera el que sacara a flote temas como las interacciones sociales
que habian mantenido durante los JPT, cdmo se habian sentido durante la sesién, lo que mas

y menos les habia gustado hacer, etc.

Propuesta y seleccion de los Juegos Populares Tradicionales

Previo a la seleccion de los JPT que se iban a realizar, se cred una lista con diversos y
variados juegos que se fueron realizando durante los meses del primer trimestre para asegurar
que, llegado el momento, los alumnos conocian las reglas y el desarrollo del juego, asi como
que eran apropiados para su edad y madurez. Los criterios de inclusion que se tuvieron en

cuenta para la seleccion de estos juegos, fueron los siguientes:
1. Que fueran adecuados a las caracteristicas psicoevolutivas del alumnado.
2. Que representaran los cuatro dominios de la AM.
3. Que implicaran el uso de muy pocos materiales o ninguno.
4. Que fueran proximos y conocidos en su entorno mas cercano.
5.  Que todo el alumnado pudiera ser participe activo de ellos.
Con estos criterios, se realizé una seleccion inicial de posibles JPT:
Tabla 4

Seleccidn de los posibles JPT a desarrollar durante el programa de intervencion

PSICOMOTORES SOCIOMOTORES

COOPERACION  OPOSICION COOPERACION
- OPOSICION
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La Rayuela El patio de mi casa Tocar hierro/madera Pase misi

Las bolas: el hoyo El corro de la Palito inglés El pafiuelo
patata L

Las chapas Gallinita ciega La cadena

Ponerse de pie

Tengo una pelota Anton Pirulero A cruzar la calle

La carretilla

Los bolos La zapatilla por detrds ~ Corro ciego

El latigo Ratdn que te pilla el

. gato
Carrera de cojos
Tula sargantana
Carrera de sacos
Las cuatro esquinas

Abuelita, ¢qué hora es?

Debido a las caracteristicas y desarrollo madurativo del alumnado de El, asi como a las
caracteristicas del entorno y el medio donde se iban a realizar todos estos juegos, algunos se
adaptaron y modificaron para su desarrollo y otros se descartaron del programa de
intervencion. Durante la prueba de estos juegos en el primer trimestre se observaron diversos
aspectos relativos al desarrollo de los juegos que fueron recogidos por la docente
investigadora en el cuaderno de campo (Anexo 8). Estas observaciones, previas a la

intervencion y fase diagndstica, atendian a lo siguiente:

1) Las chapas: este juego no termind de encajar con la dindmica habitual de juego del
alumnado. Les aburria, no lo consideraban ocioso y, aunque los nifios aguantaban un poco

mas que las nifias, pronto pedian cambiar de juego.

2) El corro de la patata: cuando se terminaba de cantar la cancion y todos se sentaban
(achupé, achupé, sentadito me quedé), la maestra tenia que afadir una parte al juego en la
que se convertia en detective y observaba atentamente que todo el alumnado habia quedado
sentado con las piernas cruzadas. Si no se afiadia esta parte, muchos de los alumnos se tiraban
muy fuerte al suelo para sentarse, lo que en ocasiones provocaba heridas y dafio fisico,
ademas tendian a acostarse y revolcarse por el suelo, perdiendo el hilo conductor del juego.
Por otro lado, debido a la brevedad de esta cancion, ésta se realizo varias veces afiadiendo
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variaciones en su desarrollo, como caminar hacia la derecha o la izquierda, rapido o despacio,

con los ojos cerrados, a la pata coja, etc.

3) Ponerse de pie: antes de agarrarse de los brazos, se agarraban sélo de las manos y
probaban a sentarse y ponerse de pie estando de espaldas. Cuando conocian la dindmica del
juego se cogian de los brazos pero en ocasiones manifestaban dolor en hombros y brazos, por
lo que era un juego que tenia que ser muy supervisado. Al final se incluyd una pequefia
variante que daba emocion al juego: cerrar los 0jos. No obstante, este juego se emple6 en un

s6lo grupo como complemento a El corro de la patata.

4) La carretilla: se intentaron hacer parejas mas o menos equilibradas en tamafio
corporal. Antes de comenzar el juego se insistio en repetidas ocasiones que no se trataba de

hacer ninguna carrera, para evitar asi posibles caidas al suelo y lesiones directas en la cara.

5) Pase misi: en el juego original, cuando se han formado los dos equipos ambas partes
tienen que tirar haciendo fuerza para que el equipo contrario pase una raya que hay en el
suelo (a veces real, otras veces imaginaria). En El el uso de la fuerza puede ser peligroso, mas
aun cuando ésta es fruto de la suma de muchas personas a la vez. Por este motivo la variante
realizada fue que no se esperaba a que el otro equipo cruzase la raya del suelo para elegir al
ganador, sino que se daba por finalizado el juego cuando la “colita” de uno de los dos equipos
se rompia, es decir, cuando los nifios se soltaban entre si a causa de a la fuerza, evitando con

ello caidas multiples al suelo.

6) El pafiuelo: para el desarrollo de este juego fue necesario contextualizarlo en una
situacion ficticia (juego motor simbélico). Cada equipo era una familia, estaban en invierno y
tenian frio, de ahi la necesidad de atrapar el pafiuelo para poder taparse y calentarse. Una vez
comenzado el juego se perdia esta perspectiva inicial y funcionaba con normalidad, pero al
ser un juego que implicaba un nivel de accidén cognitiva mayor que otros era importante
presentar esto al inicio para que el alumnado viera un objetivo claro en el esfuerzo que iban a

realizar.

7) Las cuatro esquinas: al realizar este juego con muchos nifios, se pasé de tener cuatro
esquinas a tener casi 20, por lo que ya no se hablaba de esquinas sino de casitas. Se explicd
que tenian que ir deambulando por el espacio designado mientras iba sonando un pandero que

la docente investigadora iba tocando, y que cuando el pandero dejaba de sonar, todos tenian
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que buscar una casita. Al haber un aro menos que el total de jugadores, siempre habia un nifio

0 nifia que se quedaba sin casita y tenia que intentar conseguir una en la siguiente ronda.

8) Gallinita ciega: era necesario dirigir el juego para que todo el alumnado jugara
pasando por los dos roles. Al observar momentos de vergiienza en el alumnado para tocar a
los compafieros, se afiadieron variantes como dar pistas referidas al género o directamente

escuchando la voz de la persona que tenia que ser adivinada.

El resto de juegos se desarrollaron con normalidad y sin necesidad de modificar o afadir

variantes.

Tras el analisis previo del funcionamiento y disfrute de todos estos juegos, se realizo la
siguiente seleccion final de los juegos (se puede consultar la explicacion de cada uno de ellos

en el Anexo 1):
Tabla 5

Seleccién final de los JPT a desarrollar durante el programa de intervencién

PSICOMOTRICES SOCIOMOTRICES
COOPERACION OPOSICION COOPERACION-
OPOSICION
Los bolos El corro de la patata TRy RTINS
P Palito inglés Gallinita ciega Pase misi
Abuelita, ;qué hora es? El pafiuelo

A la zapatilla por detras A cruzar la calle

Las cuatro esquinas

Finalmente se presenta como quedd la organizacion y temporalizacion de todo el proceso

de intervencion:
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Octubre 2021

L

M | X |J [V |S

10

17

24

31

Prueba de juegos grupo A

Prueba de juegos grupo B

Noviembre 2021 Diciembre 2021
L |M([X |J vV |[S D L |[M([X |J V |[S D
1 2 7 1 2 3 4 5
8 9 14 6 7 9 11 |12
15 (16 21 13 (14 16 18 |19
22 |23 28 20 (21 |22 |23 (24 |25 |26
29 (30 27 (28 |29 |30 (31

Prueba de juegos grupo A Prueba de juegos grupo A

24, 25, 26 noviembre: Escala de
observacion (PKBS) pre-estudio

Prueba de juegos grupo B
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Marzo 2022

Abril 2022

L M| X|J |V |S |D

14 115 f16 |17 |18 |19 |20 |3°

11 (12 |13 |14 |15|16|17 |3

21 |22 23 (24 |25 |26 |27 |4°

18 |19 (20|21 [22 |23 |24 |42

Febrero 2022
L |[M|X |[J V [S D
1 2 3 4 5 6 14
7 8 9 10 J11 |12 |13 |22
14 |15 |16 |17 |18 |19 |20 |3
21 |22 |23 |24 |25 |26 |27 |48
28 52

28 129 30 |31 5°

25 |26 p27128 129130 58

Realizacion juegos grupo A

Realizacion juegos grupo B

Realizacion juegos grupo A

Realizacion juegos grupo A

Festivo

Realizacion juegos grupo B

Realizacion juegos grupo B

22 Los holos

3% A la zapatilla por detras
428; El pafiuelo

12: Pase misi / El pafiuelo

2% Las cuatro esquinas / Pase misi

3% El corro de la patata / Las cuatro esquinas
48: L a gallinita ciega / El corro de la patata
5% Palito inglés

12 Gallinita ciega

2% Evaluaciones / Actividades finales
3% Vacaciones Semana Santa

48; A cruzar la calle / Palito inglés

5% Abuelita, ¢qué hora es? / A cruzar la
calle

13-20 marzo: PKBS peri-estudio

10y 15: entrevistas Los bolos. A-B

17y 22: entrevistas Zapatilla por detras. A-B

2y 8: entrevistas El pafiuelo. A-B

8y 15: entrevistas Pase misi. A-B

15y 21: entrevistas Las cuatro esquinas. A-B
22y 29: entrevistas El corro de la patata. A-B
29: entrevistas Gallinita ciega. A

30 abril: PKBS post-estudio

4: entrevistas Gallinita ciega. B
5y 26: entrevistas Palito inglés. A-B
28: entrevistas A cruzar la calle. A
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Mayo 2022

L{M[X[JI|[V]|[]S]|D

1a

26.

3&

16 |17 (18 (19 (20 |21 |22

42

23 124 |25 |26 |27 [28 | 29

53.

30 31

6a

Realizacion juegos grupo B

2% Abuelita, ¢qué hora es?

7 mayo: PKBS post-estudio

3: entrevistas A cruzar la calle. B
3y 10: entrevistas Abuelita, ¢que
hora es? A-B
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En la organizacion de las sesiones puede apreciarse que, aunque el programa comenzara a
la misma vez para ambos grupos, hubo un dia festivo (25 de febrero) que hizo que a partir de
ese momento las sesiones se desacompasaran. Es por ello, que en una misma semana un
grupo realiza un juego y el otro grupo un juego diferente. Esto no provoco ninguna otra

alteracion mas que las referidas a la propia organizacion docente.
10. Recogida de informacion: técnicas e instrumentos
10.1 Teécnicas de recoleccion de datos

Ninguna investigacion puede dejar que toda la informacién recogida recaiga sobre una
Unica técnica e instrumento de recogida de datos. Todo estudio debe apoyarse en el uso de
varias técnicas y procedimientos, como la observacion, la grabacién de audio y de video, el
empleo de notas de campo, entrevistas y cuestionarios, entre otras (Borrego, 1999; Munarriz,
1992). Es por ello que entre las diferentes técnicas de recoleccion de datos, este estudio

cuenta con las siguientes:
A. Observacién participante

Existen multiples maneras de observar, de ver y de comprender la realidad a través de lo
gue se ve, se oye, se siente o0 se piensa. Segin McMillan y Schumacher (2011, p. 448),

existen cuatro posturas relacionadas con el observador:

a) Observador total: el investigador esta fisica y psicolégicamente ausente.

b) Participante total: el investigador vive a través de una experiencia y recopila

sentimientos personales.

C) Observador participante: el investigador crea su papel segun el objetivo del

estudio.

d) Observador confidente: el investigador tiene una posicion formal en la

organizacion.

Estos autores (McMillan y Schumacher, 2011) indican que salvo la posicion del

observador participante, el resto de posturas son de uso inapropiado en la investigacion donde
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se recogen datos de manera interactiva. Por su parte, Guasch (2002) indica que esta técnica
implica que el investigador se encuentre con los participantes en su dia a dia, pudiendo
realizarse esta compariia de manera abierta (cuando los participantes conocen su presencia) o
de manera encubierta (cuando los participantes no son conscientes de esta presencia).
Ademas, en relacion a la postura del observador como participante, Bisquerra (2009) también
sefiala que la participacion del investigador durante los momentos observados es limitada, ya
que solo participa en aquellas situaciones que necesariamente tiene que hacerlo, momentos
puntuales, esto es lo que se denomina el grado de participacion. Por ello, tanto el grado de
participacién como el acceso del investigador al contexto han de ser los dos elementos

principales en el disefio y planificacion de la observacion participante.

En relacion a esta investigacion, la docente investigadora fue la encargada de realizar esta
observacion participante durante las sesiones de EFI. Ademas, esta observacion se realizo de
manera abierta, ya que el grupo de alumnos participantes en este estudio conocia la presencia

y la finalidad de la persona que investigaba.

Por otro lado, algunos de los motivos que justifican el uso de esta técnica de recogida de

datos en esta investigacion, son los siguientes (Schensul et al., 1999):

1) Con la observacién participante se pueden identificar y guiar las relaciones con los
informantes o participantes. En el caso de este estudio, la maestra investigadora fue quien
pudo comprender las diferentes dindmicas relacionales del alumnado, construyendo
relaciones de confianza con ellos y orientando la comunicacion con los participantes de

manera estratégica a fin de dar respuesta a los objetivos propuestos.

2) Esta técnica ayuda al investigador a ser conocido por los participantes y de esa
manera facilitar el proceso de investigacion. No obstante, al ser la misma docente la que
realizd el proceso de observacion participante, los alumnos ya conocian a la investigadora e
incluso se habian empezado a crear vinculos de referencia, lo que facilito el proceso

investigativo.

3) Con ella, el investigador también es capaz de conocer la organizacion del grupo,
cémo se interrelacionan los grupos sociales, y cuales son los parametros culturales. La
investigadora tuvo la oportunidad de observar desde un punto de vista diferente la manera en

la que se organizaban e interactuaban sus alumnos.

4) Ademas, este tipo de observacion ofrece al investigador una variedad de preguntas
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relacionadas con el tema de estudio y los participantes. Gracias a esta observacion
participante, la maestra investigadora percibid otros temas de interés en los que poner el foco
de atencion y sobre los que incidir con los participantes, como por ejemplo en las relaciones
prosociales.

5) Y, finalmente, sirve para mostrar al investigador lo que los participantes observados
consideran que es importante. Los participantes de este estudio actuaron en base a sus
creencias, apetencias, ideas y pensamientos, todo esto quedd proyectado y la maestra

investigadora tuvo la oportunidad de recogerlo en su diario docente.

En suma, este tipo de observacion contribuye a que el investigador se aproxime a las
personas investigadas y a la informacion que éstas aportan (Jociles, 2017). Esta técnica
pretende profundizar en los dialogos e ideologias de los sujetos investigados (Alonso, 1994),
es decir, se pretende conocer las opiniones, las formas de actuar, las maneras de pensar y las
acciones de los participantes del estudio. Con ella se puede acceder a la informacion que
aporta la realidad observada, ademas es una de las principales estrategias multimétodo de
recogida de informacion en la metodologia cualitativa (McMillan y Schumacher, 2011).

Mediante la observacion participante se accede a

la realidad de los grupos sociales, a sus acciones, discursos e interacciones de grupos
0 comunidades caracterizadas conjuntamente, por ello es una técnica que permite
hacer de cualquier fendmeno un escenario 0 contexto para conocer e interpretar las

complejas interacciones que alli se generan. (Bracamonte, 2015, p. 138)

En este tipo de observacidn es importante mantener una actitud de escucha activa, ya que
la informacidn se percibe sensorialmente por la vista y el oido, por lo que se tendra que tener
en cuenta el lenguaje verbal, no verbal y el conocimiento sobreentendido. Este conocimiento
es aquel que es personal e intuitivo, dificil de expresar con palabras y que sélo puede
expresarse a través de las acciones (McMillan y Schumacher, 2011). En el caso de este
estudio, se da un intercambio de conocimiento sobreentendido entre los participantes y la
investigadora. Un ejemplo de ello fue cuando la investigadora, tras haber pedido en varias
ocasiones silencio y orden para poder continuar con la sesién, indic6 con voz firme y elevada
“one, two, three”, y tras esto, los alumnos responden con la formacion de una fila y la frase

“silence please”. Otro caso, esta vez de informacion procedente del alumnado e interpretacion
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por parte de la investigadora, era cuando algin nifio o nifia estaba enfermo (fiebre, dolor,
malestar general...) pero el alumno no decia nada porque queria participar de manera activa
en la sesion de EFI. Ante esto, la investigadora, que ya conocia cémo era la forma de
relacionarse y comunicarse de cada alumno, identificaba que algo pasaba y por tanto

establecia un vinculo especial con ese alumno.

En cuanto a las caracteristicas asociadas a esta técnica, algunas de las que presentan
Fabregues y Paré (2010) aluden a que la observacion participante se interesa por la
comprension desde la perspectiva de las personas observadas, ya sea un grupo social, una
comunidad o una organizacion. Otra de sus caracteristicas es que este tipo de observacion
establece relaciones con las personas cuyas vidas se desarrollan en las localizaciones
investigadas. Al relacionar estas caracteristicas con la presente investigacion, se comprueba
que el grupo en el que se analiza el desarrollo de la dimensidn social es el mismo grupo con
el que se ha establecido un vinculo social, ya que son los alumnos del ciclo de infantil donde
la investigadora ejerce docencia. Por otra parte, Jorgensen (1989) indica que esta técnica es
propicia para emplearla siempre que se cumplan varios aspectos, siendo algunos de ellos los
siguientes: (a) que el objetivo de la investigacion sea un grupo social, (b) que el problema se
centre en el estudio de las interacciones y los comportamientos, (¢) que el problema se
investigue en el seno de la vida cotidiana, y (d) que el investigador tenga la capacidad de
acceder al lugar de investigacion. En el caso de este estudio, y siguiendo con los aspectos
sefialados por Jorgensen (1989), (a) el objetivo de la presente investigacion fue el grupo
social formado por los alumnos participantes, (b) el problema se centr6 en analizar la
dimension social de las CM del alumnado, (c) se investigo en las propias clases de EFI dentro
del centro escolar y (d) la investigadora no s6lo pudo acceder al lugar de investigacion, sino
que fue parte del equipo docente que en ese momento daba vida y sentido al proceso

educativo de ese centro escolar.

Finalmente, en relacion al proceso de observacion participante de esta investigacion, se
establecieron cuéles eran los aspectos relevantes a observar (Del Rincon et al., 1995): (a) el
desarrollo de la dimension social del alumnado, (b) las interacciones sociales entre los
participantes durante el desarrollo de los JPT, (c) las conductas prosociales generadas, (d) el
desarrollo de las habilidades sociales tanto basicas como complejas, y (e) la importancia del

juego atribuida por el alumnado.
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B. Grabaciones de video

Otra de las técnicas de recogida de informacion empleadas ha sido el uso de la grabacién
en video de las sesiones realizadas. Se aposto por esta técnica al comprobar que la fidelidad
de la informacion recogida en numerosas ocasiones va acompafiada de una grabacién visual

que permite volver a observar y recordar el desarrollo de las sesiones de EFI realizadas.

No obstante, el empleo de los instrumentos necesarios para grabar las sesiones puede tener
repercusiones negativas, como un efecto directo sobre el comportamiento del alumnado
(Fébregues et al., 2016; Gutiérrez, 2007), por lo que es necesario que este instrumento no
interfiera en el desarrollo de las sesiones ni suponga grandes cambios que afecten al
alumnado. Otro de los aspectos negativos de esta técnica es que las grabaciones de video no
son capaces de recoger todo lo que sucede, es decir, si la cAmara esta en un lugar fijo, s6lo
graba un plano, y si el docente va moviendo la cdmara para abarcar mas planos, entonces la
observacion participante que se realice puede verse afectada. Ademas, estas grabaciones
recogen los sucesos acaecidos en si mismos, no recogen ni pensamientos, ni emociones ni
ideas, s6lo lo objetivamente observable. Para paliar en la medida de lo posible el efecto
negativo de las camaras sobre el comportamiento del alumnado, éstas se estuvieron utilizando
durante las dos semanas previas al inicio del programa de intervencion, con el objetivo de que
el alumnado normalizara su presencia en el aula. Ademas, con el fin de grabar todas las
escenas Yy sucesos posibles se utilizaron dos camaras en el aula. Por un lado se emple6 una
camara GoPro que la investigadora llevaba con arnés a la altura del pecho, lo que permitia
volver a observar posteriormente la sesién desde la mirada de la docente investigadora pero a
la altura del alumnado y por otro lado se emple6 una camara que, en la distancia, grabo el
conjunto del desarrollo de toda la sesion desde un gran plano general.

El video capta las diferentes interacciones sociales que se producen en el campo de
investigacién y que, en ocasiones, no pueden recordarse o0 apreciarse a simple vista
(Fébregues et al., 2016). Gutiérrez (2007) indica que las grabaciones en video son uno de los
instrumentos de observacion empleados mas versatiles, dado que por un lado, en lo referente
a la metodologia, permite observar aspectos que se han pasado por alto y aquellos otros que,
desde la distancia se aprecian mejor, como situaciones a mejorar o cambiar. Por otro lado,
permite realizar un analisis profundo sobre la investigacidén-accion que se realiza en el aula.
Ademas, a esta técnica tambiéen se le asocia la capacidad de retroalimentar al docente en su

proceso de autoevaluacion de la praxis realizada. Este proceso de autoevaluacion permitid
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mejorar aspectos técnicos como la posicion de las cAmaras para grabar mejor las sesiones
realizadas, o la pertinencia de conducir las verbalizaciones finales para conseguir informacion
relevante del tema de estudio. Es importante tener en cuenta que todas las grabaciones
realizadas deben ser cuidadosamente registradas, por este motivo, durante el registro de éstas,
se especificd el numero de sesion grabada, el juego realizado y el grupo de alumnos

participante.

Por otra parte, la posibilidad de trabajar con las grabaciones repetidamente y de analizar
varias veces una escena, favorece la toma de conciencia y el seguimiento temporal de
cambios y transformaciones. Las grabaciones de video permiten (Rodrigo-Mendizébal, 2017,
p. 607):

a) Una observacion mas rigurosa y cientifica de un hecho u objeto social;

b) Un método de trabajo que permite la recoleccién de datos;

C) Una relacion entre observador y observado consciente y establecida. En algun
caso se establece la diferencia de los dos niveles y el hecho de que se trata en todo

caso, la interaccién de dos niveles ajenos;

d) Un registro (representacion objetivo) no simulado de la cotidianidad. Asi el

tiempo de registro es el mismo que se vive.

Ademas, estas caracteristicas llevan a establecer en las grabaciones de video tres
cualidades fundamentales (Rodrigo-Mendizabal, 2017): (a) la capacidad de describir
analogicamente la realidad vivida (el desarrollo de las sesiones de EFI con JPT), (b)
comprender que la informacién recogida implica el uso de muchos més datos de los que en
un principio se presuponen (no solo empleando los cddigos de analisis deductivos, sino
observando la aparicion de otros codigos de analisis de caracter inductivo), y (c) la capacidad
de poder leer las imagenes como texto al representar directamente la realidad sin ningun
intermediario. En relacion a esto Gltimo, los videos realizados para este estudio se analizaron
con un programa que permitio codificar diferentes secciones de video, e incluso realizar

capturas de pantalla, consiguiendo esa lectura textual que se menciona.

Por su parte, Gomez (2000, p. 204) indica que “la observacion diferida de las cintas de
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video grabadas en el campo, en su funcion evocativa, de artefacto mnémico, puede ser una
experiencia similar a la de releer los diarios”. Estas grabaciones permitieron observar la
realidad vivida desde diferentes puntos de vista, poniendo ademés el foco de atencion en

diversos aspectos, en funcién del objetivo que se analizaba en cada momento.
C. Entrevistas individuales

Las entrevistas también forman parte de las técnicas de recogida de informacion que se
han tenido en cuenta en esta investigacion. Alonso (2007, p. 228) indica que la entrevista es
“una conversacion entre dos personas, un entrevistador y un informante, dirigida y registrada
por el entrevistador con el propdsito de favorecer la produccién de un discurso
conversacional, continuo y con una cierta linea argumental”. Se puede considerar la
entrevista como una técnica que permite la recopilacion de informacion detallada, dado que el
entrevistado comparte de manera verbal aquellos datos que son de interés para el
entrevistador, por lo que es interesante utilizarla como una herramienta cualitativa (Fontana y
Frey, 2005). Bisquerra (2009) indica que las entrevistas se pueden clasificar segun su

desarrollo en:

1) Estructuradas: con estas entrevistas el investigador planifica las preguntas mediante
un guién que deja poca posibilidad al entrevistado de salirse de lo establecido. Son preguntas

cerradas con respuestas cerradas.

2) Semiestructuradas: con este tipo de entrevistas se establece previamente cual es la
informacion que se quiere conseguir y se realizan preguntas abiertas para poder recibir mas

matices de la informacion que ofrece el entrevistado.

3) No estructuradas: este tipo de preguntas no sigue ningun tipo de guion previo. La

entrevista se va construyendo a medida que va avanzando.

En lo referente a las entrevistas de esta investigacion, han sido semiestructuradas, de
respuesta abierta, y caracterizadas por su flexibilidad en cuanto a su formulacion y respuesta.
El orden y estructuracion de las preguntas se ha podido modificar durante el transcurso de las
mismas debido, entre otros aspectos, a su caracter abierto y flexible. Estas entrevistas
semiestructuradas (Bisquerra, 2009), también se conocen como entrevistas guiadas
(McMillan y Schumacher, 2011). En este tipo de entrevistas los temas de los que se quieren
hablar se han preestablecido antes de la conversacion pero no son inamovibles. Por otro lado,

Kvale (2011) clasifica los tipos de entrevista de una forma diferente:
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1) Factuales: estas entrevistas buscan un tipo de informacion muy precisa y puntual.

2) Conceptuales: aquellas que pretenden conocer informacion relativa a términos y

definiciones.

3) De grupos de discusion: en estas entrevistas lo que interesa es conocer diferentes

puntos de vista sobre un mismo tema.

4) Discursivas: se centran en la forma en la que las personas entrevistadas crean la

informacion que estan transmitiendo, su forma de describir y expresarse.

5) De confrontacion: en las preguntas de este tipo de entrevistas el entrevistador

contrapone ideas a los puntos de vista e informacion emitida por el entrevistado.

6) Narrativas: con las preguntas de esta entrevista se pretende que los entrevistados creen

historias en relacion al tema principal de la entrevista.

Segun esta clasificacion, las preguntas de las entrevistas realizadas en el presente estudio
son de caracter narrativo, es decir, se pretende que el alumnado cuente con sus palabras y
empleando el lenguaje y el tiempo que precisen, como ha sentido las vivencias acontecidas

durante el desarrollo de las sesiones de EFI.

Por otro lado, Rubin y Rubin (1995) enumeran las caracteristicas que distinguen a la

entrevista cualitativa de otras formas de recopilar informacion:

1) La entrevista se puede entender como una extension de una conversacion normal,
salvo que en estos casos una de las personas implicadas en la conversacion escucha para

obtener la informacién deseada.

2) Las personas que entrevistan tienen que sumergirse de lleno en esta conversacién y

comprender asi todo lo que ocurre a su alrededor.

3) Se debe saber que tanto el contenido de la entrevista como el devenir de los temas
tratados pueden ir cambiando en funcién del conocimiento y los sentimientos de la persona

entrevistada.

En cuanto a los tipos de preguntas que se han tenido en cuenta en las entrevistas de esta

investigacion, se pueden apreciar:

1) Preguntas centradas en las opiniones que tiene el alumnado sobre las relaciones
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interpersonales que se han generado durante el desarrollo de las sesiones de EFI.

2) Preguntas centradas en la vivencia emocional de los alumnos al participar en las
sesiones de EFI, es decir, en conocer cdmo se han sentido mediante el contacto e interaccion

con sus comparieros.

3) Preguntas centradas en las vivencias acontecidas por el alumnado relacionadas con los

juegos realizados y su vida cotidiana.

El proceso de validacion de estas entrevistas consistio en constatar la validez y adecuacion
de las preguntas por diferentes expertas del ambito educativo en el que se centra esta
investigacion. A estas profesionales se les ofrecié una tabla inicial de validacion modificada
de la propuesta por Corral (2009). En esa tabla se analizaron diferentes aspectos: claridad en
la redaccion de la pregunta, coherencia de la pregunta con el tema de investigacion,
introduccién de la pregunta a la respuesta, lenguaje adecuado con el nivel del informante y,
finalmente, si las preguntas permitian acceder a la respuesta deseada o no. La escala de
puntuacion para las preguntas en esta tabla de validacion fue: 1 (muy mala); 2 (mala); 3

(regular); 4 (buena) y 5 (muy buena).

La puntuacion y comentarios aportados en cada uno de estos apartados fueron analizados

y valorados teniendo en cuenta los siguientes criterios:

1) Cuando dos o mas valoraciones fueron de 3 o menor puntuacion, se modifico la

pregunta.

2) Siempre que hubiese una puntuacion de 1, se revisé la pregunta, no significando ésto

gue finalmente se modificase la misma.
3) El criterio nimero 2 se anulaba si dos 0 mas puntuaciones eran de 5.

El audio de todas las entrevistas fue grabado para poder hacer una transcripcion posterior
de éstas y facilitar su proceso de andlisis. Todo el proceso de validacion de las entrevistas
puede consultarse en el informe adjunto (Anexo 2). También se podra revisar la transcripcion

de estas entrevistas en el Anexo 8.

109



10.2 Instrumentos de recogida de informacion cualitativa
A. Diario docente

El diario docente, también Ilamado diario de campo (Velasco y Diaz de Rada, 2006) o
diario pedagogico (Monsalve y Peérez, 2012) consiste en el registro diario de los
acontecimientos y actividades que se realizan, la formulacion de nuevos proyectos o
actividades que surgen, los comentarios realizados, las conversaciones casuales, las
interpretaciones durante la investigacion, el registro de lo observado o las necesidades y
resultados presentados durante el proceso. “Es un sistema de registros usado para hacer
referencia a diversas situaciones que ocurren dentro de la clase; en éste se hace énfasis tanto
en lo disciplinar como en lo practico” (Monsalve y Pérez, 2012, p. 121). Este diario es un
documento escrito que facilita la reflexion posterior del docente en relacion al proceso de
ensefianza y aprendizaje. El docente o investigador registra las reflexiones sobre la labor
docente, los hechos acaecidos y todas aquellas experiencias significativas. Martinez (2007)
indica que el uso del diario docente estd muy relacionado con la técnica de la observacion
participante, ya que ésta es la que permite la creacion del diario. Este autor sefiala que la
informacidn que se registra ha de responder principalmente a los siguientes elementos: (a) el
contexto, (b) las relaciones y situaciones de los sujetos, (c) la definicion del campo tematico
(lo que se observa, qué sucede, qué se recoge en el diario, etc.) y (d) el informe, cuya
creacion es lo que da consistencia al diario docente como instrumento. Estos cuatro
elementos se ven reflejados en el diario docente de esta investigacion al describir (a) los
espacios en los que se realizan las sesiones y algunas caracteristicas del contexto educativo y
el propio alumnado, (b) las relaciones e interacciones entre el alumnado y entre éste y otros
adultos como la investigadora, otros docentes e incluso la familia, (c) el registro de lo que
sucede durante desarrollo de las sesiones, los estados de &nimos, las interacciones
observadas, las relaciones establecidas, etc. La union de todos estos elementos conforman en
si mismo el propio informe del diario docente (d). Este informe final (Anexo 8), es por tanto
la union de toda la informacion recogida, y es el que posteriormente se analizd para extraer la

informacion deseada.

Un diario docente no puede contener todo lo que sucede pero si lo mas destacado, lo que
da significacion a los hechos. La informacién se muestra de forma ordenada en el tiempo y
siempre se especifica qué partes son las que pertenecen a los investigados (aunque sean

escritas por el investigador) y cuales son fruto directo del investigador. De hecho, el diario ha
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de recoger no sélo lo mas anecdotico, sino también es recomendable que esta informacion se
inicie con datos méas generales para, poco a poco, ir profundizando en las explicaciones de lo
anotado, describiendo con el detalle necesario cada una de las dinamicas que suceden en el
aula (Porlan y Martin, 1991).

Por otro lado, en cuanto al uso del diario, se puede emplear como una estrategia que sirva
no solo para apuntar aspectos que luego ayuden a evaluar al aprendizaje del alumnado, sino
que sirva también como una estrategia de autoevaluacion de la practica docente (Vain, 2003).
Con esta autoevaluacion docente se podran ajustar y adaptar las acciones a las caracteristicas
que envuelven todo el proceso educativo, con la finalidad de estar cada vez mas cerca de una
educacion de mayor calidad. En este sentido, al realizar una lectura posterior de las notas
tomadas tras las primeras sesiones de EFI de este estudio, la docente investigadora considerd
que éstas eran muy escasas y escuetas para comprender y recordar la realidad vivida dias

después, por lo que considerd necesario ampliar esta informacion en las siguientes ocasiones.

Por su parte, Martinez (2007) indica que el uso del diario, a parte de recopilar informacion,
también sirve para realizar un informe con entidad propia en el que se han de tener en cuenta

tres aspectos claves:

1) Descripcion. Esta descripcion consiste en plasmar de manera objetiva lo que
realmente sucede en el aula, pero no sélo contando los aspectos fisicos como la distribucién
del material, el espacio, etc., sino también otros aspectos interesantes. En el caso del presente
estudio, estos datos son referidos a las relaciones que se establecen, el desarrollo de los JPT,

los comentarios y actitudes observadas, etc.

2) Argumentacion. Este aspecto se fundamenta en la necesidad de profundizar y
describir con mas detalle las situaciones que se han descrito en el apartado anterior. Esta
profundizacién y descripcion detallada de los aspectos recogidos se realiz6 a posteriori,

durante el analisis de los datos de este estudio.

3) Interpretacion. La parte de la interpretacion es la mas compleja, esto se debe a que
para interpretar hay que comprender la realidad. En la interpretacion que la investigadora
realizé de la informacidn recogida en el diario docente, se tuvo en cuenta todo lo recordado y
vivido durante el desarrollo de las sesiones, apoyandose cuando era necesario en la

visualizacion de los videos grabados para la mejor comprension de lo plasmado en el diario.

Por todo lo anterior, en la presente investigacion el diario docente consistié en la anotacion

111



por parte de la investigadora de aquellos datos a destacar desde la primera toma de contacto
con el alumnado hasta el final de la investigacién. Este registro se realizé fuera del campo de
investigacion y partié de los datos anotados en un cuaderno de campo (Anexo 8) que la
docente investigadora llevo consigo durante la sesion de EFI. Este cuaderno sirvié para
favorecer el recuerdo de la investigadora y escribir el diario docente una vez se pudo hacer
una reflexion conjunta de todos los aspectos y acontecimientos vividos durante las sesiones.
En la Figura 5 se puede observar la estructura del cuaderno de campo que sirvid para la
posterior escritura del diario docente. Al comienzo de la recogida de datos referidos a cada
sesion, se indico el dia del registro de la informacion, el JPT realizado y el grupo participante
(verde). Tras esto aparece la informacion que la docente investigadora considerd relevante
para el estudio. Parte de estos datos surgieron de los propios participantes (azul) y el resto de
la informacion correspondia a notas tomadas por la investigadora como resultado de lo
observado. Ademas, toda la informacion se presentd ordenada en el tiempo teniendo en

cuenta el desarrollo lineal de los sucesos acontecidos.

Figura 5

Estructura cuaderno de campo

Posteriormente, la docente investigadora amplié esta informacién en el diario docente,
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donde aund los pensamientos e ideas propias y los del alumnado en un s6lo informe. Esto se
debid a que se recogieron aspectos descriptivos de las sesiones (fecha, numero de alumnos
participantes, juego realizado en la sesion, desarrollo de la sesidn, etc.), asi como aspectos
personales relevantes porque incidian de manera directa sobre el desarrollo de las sesiones
realizadas. En la lectura del diario se puede apreciar lo que es fruto del desarrollo de la sesion
y lo que es fruto del pensamiento y sensaciones vividas por la docente investigadora. En la
Figura 67 se puede observar la parte inicial del diario docente resultante de los datos
recogidos en el cuaderno de campo referidos a la sesién de El corro de la patata, del
16/03/2022 (iméagen izquierda de la Figura 5).

Figura 6

Estructura inicial del diario docente

Fecha: 16/03/2022
Sesién: 6° El corro de |la patata

Grupo: A

Ausencias: |

Reflexion:

Por la calima y el tiempo climatol6gico de estos dias, hay varias ausencias en clase,
por lo que no se ha dividido la sesién en dos subgrupos y han ido los 12 alumnos presentes
a la vez al pabellén.

Antes de ir al pabellén, y estando en la fila listos para salir,[JJjj me ha comentado
que le gustan mucho las sesiones que hacemos alli.

Sin haber hablado previamente de ello, y ante la pregunta de qué juegos recordaban
de haber jugado antes de vacaciones de Navidad, un alumno ha recordado el del Corro de

la patata, que era el de hoy.

En definitiva, en el diario docente de este estudio se describié objetivamente lo que
sucedio durante las sesiones de EFI, argumentando, comprendiendo e interpretando los

hechos acaecidos.
B. Dibujos del alumnado

Otras de las técnicas de recogida de informacion que se han utilizado en esta investigacion
son las producciones gréficas del alumnado tras la realizacion de cada una de las sesiones de
EFI. Se hace uso de esta técnica ya que son diversos pedagogos e investigadores relacionados
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con el desarrollo de la capacidad creadora (Lowenfeld y Lambert, 1990; Marin, 1988), los
que a lo largo del tiempo han sefialado una relacion significativa entre los dibujos y la parte

consciente e inconsciente de la mente humana.

El dibujo es una de las mayores formas de comunicacion para el alumnado (Theodosiadou
y Kyridis, 2022). De una forma totalmente amena y satisfactoria para el nifio, éste es capaz de
plasmar en el papel su estado animico, sus ideas, intereses y preferencias de manera
voluntaria, ya que en este tipo de dibujos no se obliga al alumnado a dibujar algo en concreto.
No se puede mencionar solamente la capacidad de expresion del dibujo, sino que también se
debe aludir a su capacidad comunicativa (Kitahar y Matsuishi, 2006). Cuando se analiza un
dibujo se puede obtener gran cantidad de informacion asociada a las vivencias de la persona
que lo realiza (Mayorga y Méndez, 2020) que ésta podria no ser capaz de expresar con
palabras por incapacidad, falta de maduracion del lenguaje oral o por sentimientos de miedo
0 verglienza. Con ellos, el alumnado expresa su estado psicoldgico y emocional, ademas
favorecen la conexion entre el mundo interno y el externo del nifio. Estos dibujos expresan la
personalidad de quien los realiza, su ideologia, sus necesidades, las etapas del desarrollo
evolutivo en la que se encuentra, y su temperamento, entre otros aspectos. Por este motivo, es
recomendable que se deje hacer al alumnado libremente, que se potencie su creatividad pero
gue no se impongan patrones estereotipados (Farokhi y Hashemi, 2011). Algunas de las
acciones que potencian este desarrollo creativo son escuchar musica, bailar, cantar y practicar
actividad fisica. Se puede decir que a través del dibujo, el alumno se expresa fisica, cognitiva,
social y emocionalmente (Crook, 1985; King, 1995; Rinaldi et al., 2019; Santos et al., 2020;
Thomas y Silk, 1990).

Del dibujo se pueden analizar muchos aspectos: tamafio de lo dibujado, posicion del
dibujo, instrumentos y soporte utilizados, colores empleados, el ritmo, la calidad de
ejecucidn, planos del dibujo, etc., pero tal y como indica Gonzalez (2009) es el contenido del
mismo dibujo lo que en el caso de esta investigacion resulta mas relevante a la investigadora.
El contenido es el que muestra la esencia de la persona. Gracias a éste y a la explicacion del
alumnado de lo dibujado, la maestra investigadora pudo realizar un andlisis mas concreto y
detallado de los bocetos. Con el dibujo el alumnado no s6lo es capaz de dar a conocer su
nivel de desarrollo social, cognitivo, afectivo y motriz, sino que es en si mismo un medio
para potenciar el desarrollo de estas dimensiones (Regidor, 2003). Ademas se concede al
dibujo un valor asociado a la capacidad de representar aspectos y figuras que van mas alla del
yo (Magdalen, 2022), e ir pasando progresivamente a un nosotros o a la comprension de la
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existencia de los otros. Esto tltimo fue parte fundamental del andlisis realizado de los dibujos

en esta investigacion.

En definitiva, gracias al dibujo como técnica de investigacion se pueden observar aspectos
cognitivos vinculados a la toma de decisiones en torno a la realizacion del dibujo, aspectos
perceptivos, la capacidad creadora del alumnado, aspectos de motricidad fina relacionados
con la coordinacion oculo-manual y aspectos sociales. En este ultimo aspecto es donde se
pone el foco de atencidn de esta investigacion. Gracias al aspecto social que se pudo apreciar
en los dibujos del alumnado, se discernieron las diversas alusiones a las relaciones e
interacciones sociales entre el alumnado. Cuando el nifio o la nifia centrd su dibujo en el
aspecto social de la sesion de EFI, se pudieron observar las interacciones sociales
establecidas con sus iguales, con los adultos, con el espacio, el tiempo y con los materiales

empleados, entre otros aspectos.

Conviene sefalar que en el dibujo existen unas etapas definidas por variedad de autores,
siendo unos de los més relevantes Lowenfeld y Lambert (1990), quienes indican que, en
funcion de la edad del alumnado, en los dibujos prevaleceran unas formas mas que otras. A la
edad de cinco afos, que es la que tiene el alumnado participante de este estudio, se esta en la
etapa preesquematica, que se caracteriza por la aparicion y perfeccionamiento progresivo de

figuras humanas.

Durante el desarrollo del programa de intervencion se recogieron 361 dibujos de las
sesiones de EFI realizadas. De todos éstos, se analizaron un total de 279 dibujos, al ser los
relativos al alumnado participante del estudio. Algunas de las consideraciones tenidas en
cuenta en la lectura e interpretacion de todos estos dibujos, fueron las siguientes: (a) los
dibujos podian variar en funcién de la estimulacion recibida, por tanto un mismo alumno
pudo haber realizado dibujos con una lectura muy diferente en funcion del tipo de juego
realizado (psico o sociomotor), el estado de animo con el que llegd a clase, o los sucesos
acaecidos durante la sesidn, (b) el dibujo libre implicd que la docente investigadora conociera
el contexto y las situaciones que envolvian cada sesion realizada (si se habia tenido algin
enfado previo a la realizacion de la sesion, la cantidad de energia gastada y el desgaste fisico
del alumnado previo al desarrollo de los JPT, o la motivacion interna de cada nifio, entre
otras), (c) esta técnica sirvio para el andlisis del nivel creativo, expresivo y social del
alumnado, no obstante, esta investigacion se centrd principalmente en el andlisis de la

dimension social y (d) fue necesario saber leer estos dibujos, por ello, el alumnado explicd
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estos dibujos a la docente investigadora cuando los entregaba.
10.3 Instrumento de recogida de informacién cuantitativa
A. Preschool and Kindergarten Behavior Scale for Teachers and Caregivers (PKBS)

La Preschool and Kindergarten Behavior Scale for Teachers and Caregivers (PKBS en
adelante) (Anexo 3) sirve para analizar la conducta social del alumnado de entre 3 y 6 afios.
Esta escala se estandarizo y se comprobo su fiabilidad y validez en el afio 2000 en Estados
Unidos, con una muestra de 3.317 nifios y nifias (Merrell, 2002). La escala cuenta con 76
items divididos en dos subescalas, una de ellas asociada a las habilidades sociales y la otra
asociada a los comportamientos problematicos o conductas antisociales del alumnado. Un
aspecto a destacar de esta escala es que las dos variables que la forman, habilidades sociales y
problemas de conducta, se pueden medir independientemente y por separado, ya que ambas
tienen entidad propia. Por este motivo la subescala que se emplea en esta investigacion es la

que mide las habilidades sociales.

A diferencia de otras escalas como Social Skills Ratings System (Gresham y Elliot, 1990),
School Social Behavior Scales (Merrell, 1993) o Personal and Social Skills Greek K-
Curriculum (Kourmousi et al., 2017), la PKBS ha sido traducida, adaptada y estandarizada a
diferentes contextos en la Ultima década, entre ellos el portugués (Major y Jodo, 2016) y el
espafol. Para estandarizar esta escala en contexto esparfiol (Benitez et al., 2011; Fernandez et
al., 2010) se contd con un total de 1.509 alumnos que pertenecian a 27 centros educativos
diferentes. Ademas, otro de los motivos que incide en la eleccién de esta escala es haber
comprobado su empleo a nivel internacional en diversas investigaciones del ambito educativo
(Alba et al., 17; Garcia et al., 2016; Ho et al., 2012; Justicia-Arraez et al., 2015; Vaz et al.,
2020).

Al igual que la escala original, la subescala referida a la competencia social consta de 34

items divididos en:
1) 12 items de cooperacion social (SC).
2) 11 items de interaccion social (INT).
3) 11 items de independencia social (IND).

Todos los items se evaltan a través de una escala tipo Likert con cuatro puntos, que van
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desde 0 (nunca), hasta 4 (con frecuencia). Para estandarizar esta escala en contexto espafiol,
se realizaron varias pruebas con el programa estadistico SPSS, como los analisis factoriales
confirmatorios de las subescalas de habilidades sociales. Los resultados obtenidos sefialaron
entre otros aspectos que hay una distribucion adecuada de los items, por lo que se indica que
“hay una adecuada bondad de ajuste” (Fernandez et al., 2010, p. 1243). Ademas, la estructura
de la escala también fue confirmada por Benitez et al. (2011) con un andlisis factorial
confirmatorio, donde se obtuvieron valores de fiabilidad y de ajuste adecuados. Del mismo
modo, los coeficientes de la consistencia interna de la escala fueron adecuados partiendo de
lo sefialado en la investigacion realizada por Justicia-Arraez et al. (2015). Los datos
aportados por el estudio recientemente sefialado indicaron o = .93 para el total de la
competencia social, o = .84 en la subescala de SC, o = .92 para la subescala de INTy o =.89

para la subescala asociada a la IND.
11. Plan de tratamiento y analisis de la informacion

El andlisis de la informacion y los datos recogidos partié del establecimiento de diferentes
codigos deductivos generales. Posteriormente, durante el analisis de los documentos
primarios (dibujos, grabaciones de video, diario docente y entrevistas transcritas) surgieron
otros cddigos inductivos que se podran leer en el Capitulo IV: Resultados. Al tener por
objetivo analizar la dimensién social del alumnado partiendo de sus CM, se hace necesario
partir del analisis de la légica interna y externa de los juegos, ya que observar la diferencia
entre ambas “tiene una trascendencia metodoldgica sustancial, dado que no tan solo
condiciona los procedimientos metodoldgicos utilizados, sino que también determina su
construccion y disefio para investigar los efectos del juego sobre las conductas motrices”
(Lagardera et al., 2018, pp. 25-26). Por tanto, los codigos deductivos establecidos para el
analisis de datos asociados a los OE 1, 2 y 5, asi como los resultados asociados al analisis de
los dibujos del OE 3, partieron de las diferentes variables asociadas a la logica interna y

externa de los juegos (Parlebas, 2001). Estos codigos fueron los siguientes:
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Tabla 6

Cadigos deductivos asociados a la logica interna y externa de los juegos paraOE 1, 2,3y 5

Logica interna

Logica externa

Tiempo

Ganar, perder,
capturado, etc.

empatar, competir, ser

Espacio

Espacio fisico en el que se realiza la AM:
grande, pequefio, mucho, poco, estrecho,
posiciones en el espacio, etc.

Material

El empleado durante el juego, especifico o
inespecifico pero necesario para la
realizacion del juego.

Relacién

Relaciones interpersonales fruto del juego,
reflexiones de las relaciones durante el
juego, dibujos de ellos mismos o los
comparieros jugando, etc.

Reglas

Referidas a los términos relativos al juego
en general o a las reglas: “me ha gustado
teniamos que llegar a la

2 (13

mucho el juego”,
pared”, etc.

Tiempo

Hace alusion al tiempo ajeno al juego, como
“estoy feliz porque es primavera”, “cuando

era pequenia jugaba a esto en casa”, etc.

Espacio

Espacio fisico ajeno al juego, como dibujar
el jardin cercano al colegio o comentar que
habia mucho ruido en el pabellon.

Material

Materiales que no forman parte del juego,
como dibujar las colchonetas o canastas que
habia cerca del campo delimitado de juego.

Relacion

Relaciones referidas a atributos personales
como ‘“soy malo en los juegos, siempre
pierdo”, o comentarios como “me gusta
jugar con Patricia”, en general y sin nombrar
ningln juego en concreto.

Personas

Referidas a estados transitorios de las
personas: emociones, sensaciones, estados
animicos, etc.

Nota. Tabla realizada en base a lo establecido en Lagardera et al. (2018)
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En relacién al OE 3, el analisis de datos asociados a las grabaciones de videos y del diario
docente se realizo utilizando como cddigos deductivos las diferentes categorias de las

habilidades sociales establecidas por Goldstein (1980): basicas y complejas. En la Tabla 7 se

pueden observar estas categorias y codigos.

Tabla 7

Cadigos deductivos relativos a la clasificacion de las habilidades sociales segun Goldstein

(1980), para OE 3

Categorias

Caddigos de analisis

Blogue 1. Primeras habilidades
sociales o habilidades sociales

basicas.

Bloque 2. Habilidades sociales

avanzadas o complejas.

Bloque 3. Habilidades sociales
complejas relacionadas con los

sentimientos.

Blogue 4. Habilidades sociales
complejas alternativas a la

agresion.

Bloque 5. Habilidades sociales
complejas para hacer frente al

estrés.

Escuchar, iniciar una conversacion, formular una
pregunta, dar las gracias, presentarse, presentar a otras

personas, hacer un cumplido.

Pedir ayuda, participar, dar instrucciones, disculparse,

convencer a los demas.

Conocer y expresar los propios sentimientos,
comprender los sentimientos de los demas, enfrentarse
al enfado del otro, expresar afecto, resolver el miedo,

autorrecompensarse.

Pedir permiso, compartir, ayudar a los demas, negociar,
emplear el autocontrol, defender los propios derechos,
responder a las bromas, evitar los problemas con los

demas, no entrar en peleas.

Formular una queja, responder a una queja, demostrar

deportividad, resolver la verglienza, arreglarselas
cuando le dejan de lado, defender a un amigo,
responder a la persuasion, responder al fracaso,
enfrentarse a mensajes contradictorios, responder a una
acusacion, prepararse para una conversacion dificil,

hacer frente a las presiones de grupo.
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Blogue 6. Habilidades sociales Tomar iniciativas, discernir sobre la causa de un
complejas de planificacion. problema, establecer un objetivo, conocer las propias
habilidades, recoger informacion, resolver problemas
segun su importancia, tomar una decision, concentrarse

en una tarea.

Finalmente, los datos asociados a los OE 1, 2, 5y resto del OE 3, se analizaron haciendo
uso del software para el analisis cualitativo ATLAS.ti. v.7. Por otro lado, los datos
cuantitativos obtenidos en la escala de observacion (OE 4) fueron primeramente interpretados
atendiendo a lo establecido en su manual de funcionamiento. Esta interpretacion implicd
realizar un recuento de los puntos brutos obtenidos en la escala tipo Likert y sumar el total de
la puntuacion final de cada una de las subescalas presentes (SC, INT, IND). A continuacién
esta puntuacion bruta, o raw scores, se convirtié en puntuacion estandar y, finalmente, en
rangos percentiles. La interpretacion del nivel de desarrollo de las habilidades sociales de
cada alumno se complet6 atribuyendo un nivel de funcionalidad (Functional level), a cada
participante en funcion del rango percentil en el que se encontrase la puntuacion estandar:

High functioning, Average, Moderate deficit y Significant deficit.

El andlisis de los datos de la escala de observacién se complementd con un analisis
estadistico mediante el uso del programa SPSS v. 28. Para ello, primero se realiz6 un volcado
de datos en Excel, organizando las variables de la PKBS con las puntuaciones obtenidas, lo
que permiti6 una vision inicial y estructurada de los datos para su posterior analisis. Seguido
de ésto se realizd una asociacion numérica con los niveles de funcionamiento (variables a
analizar), correspondiendo 1 a High functioning, 2 a Average, y 3 a Moderate deficit.
Tambien se tuvo en cuenta la variable género (F: femenino; M: masculino). Para el analisis
estadistico, primero se observaron las frecuencias de las variables de la PKBS. Este analisis
descriptivo inicial tuvo como finalidad comprobar la distribucion de los datos recogidos en
las categorias analizadas. A continuacion se aplico la prueba de normalidad de Kolmogdérov-
Smirnov para establecer si los datos tenian una distribucion normal y determinar asi el uso de
estadisticos paramétricos 0 no paramétricos. Una vez comprobado que las variables
analizadas no seguian una distribucion normal, se determind realizar dos pruebas no
paramétricas. Por un lado se realizd la Prueba de Chi-Cuadrado (y?), cuyo objetivo fue

analizar las relaciones entre las categorias para determinar si habia asociacion significativa
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entre ellas. Por otro lado se realizd la Prueba U de Mann-Whitney, cuyo objetivo fue
comparar las diferencias de las frecuencias y establecer si eran significativas o no
significativas. Ambas pruebas no paramétricas se realizaron teniendo como nivel de
significacion estadistica .05. Para finalizar se comprobé el tamafio del efecto, que ayudd a
determinar el grado en el que la variable independiente influyé sobre la significacion

estadistica observada.
12. Etica en la investigacion

Para el desarrollo de esta investigacion, se tuvieron en cuenta las directrices sefialadas por la
Comision de Bioética de la Universidad de Murcia, haciéndoles saber tanto al centro escolar
donde se realizd el estudio (Anexo 4) como a las familias de los alumnos participantes
(Anexo 5), que toda la informacion recogida quedaba protegida por la Ley Organica 3/2018
de proteccion de datos personales y garantia de los derechos digitales. Por este motivo, las
grabaciones de video fruto de este estudio se han empleado Unicamente con el fin de
complementar y enriquecer la observacion realizada y los videos han sido visualizados
Unicamente por la docente investigadora. Por otro lado, también se tuvieron en cuenta los
principios éticos basicos propuestos en el Informe Belmont (1979). Estos principios éticos se
basan en el principio del respeto a las personas, el principio de beneficencia, el principio de
justicia y el principio de aplicacién. Este estudio asegurd el principio de respeto a los
participantes, ya que se tuvieron en cuenta los dos prerrequisitos morales establecidos: el de
reconocer al alumno como un ser libre y autobnomo y el de proteger a aquellos alumnos gue,
en cierto modo, tenian la autonomia limitada. En cuanto al principio de beneficencia, la
presente investigacion ha respetado las decisiones de los participantes y se ha asegurado el no
causar ningun dafio a los participantes a la vez que se maximizaban los posibles beneficios
que ellos pudieran obtener del estudio. Esta investigacion ademas ha mantenido el principio
de justicia con todo el alumnado participante en las sesiones de EFI, participaran o no en el
estudio realizado. Todos ellos disfrutaron de la realizacion de los JPT, participaron de forma
activa en las verbalizaciones finales de las sesiones y realizaron el dibujo final de cada sesion
realizada. Finalmente, el principio de aplicacion implica tener en cuenta requerimientos como
el consentimiento informado, que se solicité a las familias (Anexo 6), la valoracién de los
beneficios y posibles riesgos con el programa de intervencion asi como el proceso llevado a
cabo para la seleccion de los participantes, ya descrito anteriormente en el apartado 8.

Contexto y participantes.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

A lo largo de este capitulo se podran leer los resultados obtenidos en este estudio. Estos
resultados responden en primer lugar al objetivo general, Analizar los aspectos sociales de la
CM del alumnado en el aula de EFI tras la implementacién de JPT, que muestra de manera
global el analisis de los tres pilares clave de esta tesis: CM, JPT y desarrollo social. A
continuacion, le siguen los resultados asociados a los objetivos especificos: OE 1. Determinar
si las relaciones interpersonales generadas durante las sesiones de EFI son positivas o
negativas, OE 2. Presentar las diferentes conductas prosociales observadas durante las
sesiones de EFI, OE 3. Analizar la incidencia del empleo de los JPT en el desarrollo de las
habilidades sociales del alumnado, OE 4. Analizar el desarrollo de las habilidades sociales
del alumnado pre-, peri-, y post-estudio, y OE 5. Examinar la importancia atribuida por el

alumnado al juego en su vida diaria.

Para la lectura y comprension de los mismos, se hace necesario sefialar los diferentes
cddigos inductivos que fueron surgiendo durante el andlisis de los documentos primarios
(Tabla 8).

Tabla 8

Relacion de cddigos inductivos asociados a tu técnica o instrumento

INSTRUMENTOS Y CODIGOS INDUCTIVOS
TECNICAS

Dibujos Comportamientos prosociales
Videos Comportamientos prosociales

Comentarios relacionados con el juego
Experiencias ludico-sociales fuera del ambito escolar

Diario docente Comportamientos prosociales
Comentarios relacionados con el juego
Experiencias ludico-sociales fuera del &mbito escolar
Incidencia de agentes externos: padres y comparieros
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Entrevistas Comportamientos prosociales

Comentarios relacionados con el juego
Experiencias ludico-sociales fuera del ambito escolar

A lo largo de los resultados hay referencias directas a algunas partes de las grabaciones de

video, verbatim de las entrevistas realizadas y alusiones concretas del diario docente. Junto a

estas referencias va a aparecer siempre la referencia de lo sefialado. A continuacion se realiza

un ejemplo de cada una de estas especificaciones con el fin de favorecer la lectura de estos

resultados:

1)

2)

3)

Grabaciones de video: 2A, Abuelita, ¢qué hora es?, 130:2.

Dado que las grabaciones con la GoPro se descargaron en varios segmentos, el primer
numero alude al segmento del video al que corresponde. La siguiente letra
corresponde al grupo (A o B), a continuacion le sigue el juego realizado y, finalmente,
la seccion de video codificada en la que aparece lo que se esta nombrando.
Entrevistas: Entrevista, 8:26

Debido a que sélo hay un unico documento de entrevistas con el total de todas ellas,
Unicamente se indica que lo sefialado corresponde a un fragmento de entrevista, y a
continuacion nuevamente la seccion de la entrevista que ha sido codificada y de la que
se esta tratando.

Diario docente: Diario docente. 23/03/2022. Sesion: 7° Gallinita ciega. A

En cuanto al diario docente, se comienza sefialando que la informacién que se
presenta surge de éste mismo instrumento, a continuaciéon la fecha en la que se
recogié la informacion, el nimero de sesion realizada y el JPT practicado, asi como el
grupo (A o B). En este caso, aunque también hay secciones de texto codificadas,
debido a que las reflexiones docentes no son muy extensas se considera mas
enriquecedor sefialar la sesion completa a la que pertenece aquello que se esta

comentando.

Finalmente, también es necesario indicar que para garantizar el anonimato de los

participantes pero a su vez facilitar la lectura de estos resultados, los nombres propios que en

adelante pueden ir apareciendo son ficticios, aunque si se mantienen fieles al genero de la

persona.
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13. La dimension social de la Conducta Motriz en Educacion Fisica Infantil: analisis

a traveés de los Juegos Populares Tradicionales

Para dar respuesta al Objetivo General de este estudio, Analizar la dimensién social de la
CM en EFI a través de los JPT, ha sido necesario profundizar en diversos aspectos de la
dimension social de la persona. Se ha analizado el tipo y la calidad de las interacciones
sociales, las conductas prosociales, y el desarrollo de las habilidades sociales propiamente
dichas, teniendo en cuenta el empleo de los JPT como medio y recurso para su fomento
(Figura 7).

Por un lado, las relaciones interpersonales que se dieron durante los JPT muestran
aspectos tanto positivos como negativos, aunque primaron los primeros. Las interacciones
sociales positivas reflejaron valores como el comparierismo y la empatia. No obstante, los
juegos realizados también generaron interacciones negativas cuyo origen primordialmente
partia de la frustracion por perder, sobre todo en los juegos de oposicion, como el Palito

inglés o Abuelita, ¢qué hora es?, o de cooperacion-oposicion, como A tapar la calle.

En cuanto a las conductas prosociales observadas en el alumnado, algunas de ellas
estuvieron asociadas al propio juego y su ldgica interna, mientras que otras aparecieron
vinculadas a la légica externa. Algunas evidencias de prosocialidad asociadas a la légica
interna estan relacionadas con la cooperacién entre iguales, la cesion de victorias o turnos, las
muestras de afecto, etc. Mientras que aquellas conductas prosociales asociadas a la I6gica
externa estuvieron vinculadas a los &nimos dados a los compafieros, el apoyo emocional
cuando alguien estaba triste, etc. Ademas, se observa que todos los participantes valoraban el

acto de compartir material, tiempo y espacio de juego con sus iguales.

En relacion al andlisis de la influencia de los JPT en las habilidades sociales del alumnado,
por un lado se puede observar de manera cualitativa el desarrollo de habilidades tanto basicas
como complejas, asociadas principalmente a la gestion emocional y la resolucion de
conflictos. Mientras que el analisis estadistico que se realizo partiendo de la escala de
observacion PKBS, dié como resultado una mejora de las habilidades sociales del alumnado
(High functioning) durante la implementacion del programa de JPT. Ademas, considerando la
variable de género, se observé una diferencia significativa en las nifias durante el peri-

estudio, aunque con un tamano del efecto pequefio.
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Por otro lado, también se analiz6 la importancia que el alumnado otorgaba al juego y a su
influencia en el dia a dia. Los resultados sefialaron que el juego no sélo era placentero y
divertido para ellos, sino que era considerado como una actividad con la que se relacionaban
de manera significativa. Ademas subrayaban la importancia de los espacios de juego,
otorgandole gran peso al patio escolar en los tiempos de recreo, al igual que a la relacion

entre el juego y el tiempo compartido con la familia y con amigos fuera del centro escolar.

No obstante, todos estos resultados se pueden conocer con mas detalle y precision en los
resultados asociados a los objetivos especificos que se pueden leer en los siguientes

apartados.
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Figura7

Resumen visual de los resultados asociados al Objetivo General
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14. Relaciones interpersonales, ¢ positivas o negativas?

Para dar respuesta al objetivo OE 1 Determinar si las relaciones interpersonales
generadas durante las sesiones de EFI son positivas 0 negativas, se partié de los datos
recogidos a través de los dibujos realizados por el alumnado tras las sesiones de EFI, las
grabaciones de video realizadas en las sesiones y el diario docente de la maestra

investigadora.

En primer lugar, de los 279 dibujos realizados por el alumnado participante de este estudio
se encuentran un total de 255 bocetos referidos a las relaciones internas durante el juego. En
la mayoria de ellas se observa como los nifios y nifias se dibujan a si mismos y a los

comparfieros con sonrisa en la cara y clima alegre (Figura 8):
Figura 8
Ejemplo de un dibujo por juego realizado. Todos las personas aparecen sonriendo

Los bolos La zapatilla por detras

RN
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Ademas de lo observado en los dibujos, se ha realizado un analisis de coocurrencia de los

cddigos deductivos partiendo de los mismos dibujos realizados por el alumnado. Este analisis



de coocurrencia tiene por objetivo observar la simultaneidad entre los cdodigos “relacion
interna” y “relacion externa” con el resto de codigos asociados a espacios, materiales y reglas
En la Tabla 9 se observan las relaciones de coocurrencia entre todos aquellos cddigos
deductivos que en algin momento coocurren entre si, por este motivo, se aprecia la ausencia

de otros codigos empleados pero que no han presentado coocurrencia en ninglin momento.
Tabla 9

Coocurrencia entre codigos deductivos de los dibujos realizados por el alumnado

Espacio Espacio Material Material Reglas  Relaciones Relaciones
externo interno externo interno internas externas internas

Relaciones
internas .07 44 i i 37 .06 .03 0
Relaciones
externas .02 .03 .02 0 .03 0 .03

En la tabla anterior se aprecia significativamente que es el codigo “relaciones internas” el
que mas coocurre con el resto de codigos. Concretamente, se da un .44 de coocurrencia entre
las “relaciones internas” y el “espacio interno” y un .37 entre “relaciones internas” y
“material interno”. Es decir, esta coocurrencia alude a los momentos en los que en un mismo
dibujo se puede observar de manera simultanea la representacion grafica de la interaccion
entre compafieros asi como la representacion del espacio de juego. También se observan estas
relaciones interpersonales a la vez que hay dibujos referidos a los materiales de juego

empleados. Ejemplo de ello son las siguientes figuras:
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Figura 9

Ejemplo de coocurrencia entre “relaciones internas” y “espacio interno”

EL CORRO DE LA PATATA

En esta ocasion, el alumno ha dibujado al grupo de comparfieros cogidos de la mano
mientras juegan a El corro de la patata. Ademas se aprecia el espacio ocupado en forma de
circulo por todos ellos mientras estan jugando. El alumno queria representar a todos los
comparfieros y no s6lo a una parte visible de ellos, por ese motivo ha considerado el plano
cenital el mejor para no dejarse a ningun compariero. Ademas, ha tenido a bien dibujar a

todos los que ese dia vinieron a la sesion de EFI.
Figura 10

Ejemplo de coocurrencia entre “relaciones internas” y “material interno”
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En la Figura 10 se observa cémo el alumno ha dibujado su equipo de juego formado por
tres compafieros, los seis bolos utilizados respetando incluso el color de los mismos, la bola 'y
la trayectoria de los lanzamientos. Destaca la presencia de las cavidades propias de la bola de
juego para meter los dedos y facilitar su lanzamiento. Estas cavidades no las tenian las
pelotas utilizadas en el aula, por lo que las ha dibujado por evocacion o recuerdo de un evento

ludico ajeno al realizado en el aula.

En segundo lugar, el analisis de los videos muestra gran cantidad de interacciones entre el
alumnado. En esta ocasion no solo se aprecia evidencia de relaciones positivas, sino también

la presencia de numerosas relaciones negativas.

Entre las interacciones positivas durante los juegos, es comun a todos ellos la cantidad de
alumnos que animan a sus compafieros durante el juego realizado, ya sean comparieros de
equipo o de un equipo rival. También destacan comentarios en los que el alumnado sefiala
que le ha gustado contar o pillar con su otro compafiero cuando era por parejas: “me ha
gustado mucho jugar con los amigos y sobre todo con mi mejor amiga Olivia, que también ha
contado conmigo de Abuelita” (2A, Abuelita, ¢qué hora es?, 130:2), “me ha gustado mucho
que he contado con Carla y jugar con todos los amiguitos™ (2B, Abuelita, ¢qué hora es?,
135:3), o que incluso preguntaban si podian hacerlo por parejas cuando la maestra sefialaba
que se hacia de manera individual. Sobresalen del mismo modo las preguntas sobre si podran
jugar a ese juego algun otro dia porque les ha gustado jugar con sus compafieros.

En cuanto a las interacciones negativas, se ha realizado un registro en excel de todas éstas,
obteniendo como resultado lo siguiente. A lo largo de las sesiones realizadas se aprecia la
manera en la que los alumnos mencionan algunas experiencias de interaccion social negativas
referidas a la logica interna del juego realizado. Destacan los enfados y discusiones generadas
cuando un compafiero hacia trampas para conseguir punto o ganar el juego, lo que generaba
enfado, rabia y apatia por parte del resto de compafieros. Se distingue el comentario que dijo

un nifo durante la verbalizacioén final:

“Le quiero pegar en toda la cara porque ha hecho trampas” (1A, Abuelita, ¢qué hora

es?, 129:3).

Seguido de esto resaltan aquellos otros alumnos que, en un juego de cooperacion-

oposicion por equipos hacian burla y muecas a los oponentes, lo que producia malestar entre
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el alumnado. También se encuentran otros casos en los que el alumno lloraba o se afligia en
exceso cuando no ganaba en el juego. En este Gltimo caso, destaca un nifio que siempre
camuflaba este llanto con excusas externas al juego, como “me he caido y me he hecho dafio”
(3A, La zapatilla por detras, 30:2). La tolerancia a la frustracion de este nifio era muy baja

pero no queria reconocer que lloraba por no ganar o por haber perdido.

Estos tres motivos son los que mas se repitieron durante el desarrollo de los juegos. Sin
embargo también se observan otras situaciones que generaron interacciones dentro del juego
de caracter negativo, como hacer comentarios impulsivos a un compafiero que no consigue
puntos para el equipo, entorpecer la movilidad de los oponentes para que no ganen, 0O
molestar a los compafieros del mismo equipo de juego. Ademds de frases como “en los
juegos siempre pierdo yo” (1A, Pase misi, 59:12) y “no me ha gustado cuando pillaba Irene”
(2A, Gallinita ciega, 101:6), entre otros. No obstante, el andlisis de interacciones negativas
mantenidas entre el alumnado no s6lo hace referencia a la I6gica interna del juego, sino
también a la logica externa del mismo. En relacion a las interacciones negativas entre el
alumnado vinculadas a la l6gica externa del juego, destacan casi por igual los casos referidos
a los alumnos que discuten entre ellos y se dan empujones, golpes, patadas, etc., con aquellos
otros alumnos que sienten una dependencia excesiva de otro compafiero. Esto Gltimo genera
rechazo para estar cerca de otra persona gue no sea esa: se cambia de sitio para estar cerca del
comparfiero que desea, verbaliza que no quiere ir con el comparfiero que le ha tocado, cambia
la expresion facial y se muestra enfadado durante todo el juego, etc. Seguido de estos casos,
destacan aquellos otros en los que el alumnado se queja por diversas situaciones como “es
que no tengo sitio” (2A, Palito inglés, 114:1), o cuando un nifio se mete el dedo en la nariz y
después, al tener que dar la mano al compafiero, éste no se la quiere dar porgue le da asco
(1B, El corro de la patata, 93:2).

Destacan otros casos que, aunque se presentan de forma aislada, son relevantes, como
aquellos nifios que no quieren dar la mano a una compariera porque no quieren estar con ella;
una nifia que sefiala que no le gusta estar con una compaiiera porque: “la siento nerviosa”
(2A, Gallinita ciega, 101:7); y otro nifio que al preguntar qué era lo que no les habia gustado
del juego senala “algunos amigos de mi papa me pegan” (2A, A tapar la calle, 127:10).
Debido a la importancia de esta Gltima frase se pregunto al nifio y matizé que el juego del que
se hablaba lo jugaba con los hijos de los amigos de su papa, y que eran esos nifios los que le

pegaban durante el juego.
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Por otro lado, en la Tabla 10 se puede observar el analisis de coocurrencia entre los
diferentes cddigos utilizados para el andlisis de los videos. Dado que en este analisis
surgieron otros codigos de manera inductiva, se aprecian las coocurrencias dadas con los

coédigos tanto deductivos como inductivos.
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Tabla 10

Coocurrencia entre los cédigos de los videos analizados

Comentarios Comporta-

relacionados mientos

Espacio Espacio

Experiencias
ltdico-sociales
fuera del

Material Material Personas Reglas

Relaciones Relaciones Tiempo Tiempo

con eljuego prosociales externo interno ambito escolar externo interno externas internas externas internas  externo interno
Comentarios
relacionados con
el juego 0 0 0 0 .09 0 0 0 .04 .01 0 0 0
Comporta-
mientos
prosociales 0 0 0 0 0 0 .02 .05 .01 .05 .09 0 .03
Espacio externo 0 0 0 0 .08 0 0 .02 0 0 0 0 0
Espacio interno 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 .01 0 .01
Experiencias
ludico-sociales
fuera del ambito
escolar .09 0 .08 0 0 0 0 0 0 .01 0 0 0
Material externo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 .01 0 0
Material interno 0 .02 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Personas
externas 0 .05 .02 0 0 0 0 0 .05 .02 .05 .02 .06
Reglas internas .04 .01 0 0 0 0 0 .05 0 .01 .03 .01 .04
Relaciones
externas .01 .05 0 0 .01 0 0 .02 .01 0 .02 0 .04
Relaciones
internas 0 .09 0 01 0 .01 0 .05 .03 .02 0 0 .04
Tiempo externo 0 0 0 0 0 0 0 .02 .01 0 0 0 0
Tiempo interno 0 .03 0 .01 0 0 0 .06 .04 .04 .04 0 0
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En lo relacionado a las coocurrencias observadas relacionadas con las interacciones entre
el alumnado, destaca que hay un .09 de coocurrencia entre las “relaciones internas” dadas
durante el juego y los “comportamientos prosociales” observados. Es decir, hay un gran
namero de interacciones entre si con conductas y comportamientos prosociales hacia los
demas. Este tema se abordara mas adelante, en la presentacion de los resultados relacionados
con el OE 2 Presentar las diferentes conductas prosociales observadas durante las sesiones
de EFI.

Las siguientes coocurrencias que destacan, aunque en menor medida, con un .05 son las
vinculadas con las “relaciones internas” y las “personas externas”. Estas coocurrencias se
vinculan a los comportamientos y verbalizaciones del alumnado que hacen mencién a como
se sienten a raiz de lo sucedido en las sesiones de EFI cuando interactian con los demas,

ejemplo de ello es lo siguiente:

Maestra: ¢Chicos, qué habéis sentido durante el juego?

Alumno: “Yo he sentido que me estaba divirtiendo” (2A, Los bolos, 2:9)

También se encuentra un .04 de coocurrencia entre los codigos asociados a las “relaciones
internas” y el “tiempo interno”. A esto da significado respuestas como la dada a la pregunta

¢Por qué te ha gustado el juego?:

“Porque me han pillado y porque he estado con mi amigo” (Verbalizacion final tras el

juego 2B. Pase misi, 57:9)

Siguiendo con las relaciones vinculadas a la logica externa del juego, se encuentra un .05
de coocurrencia entre “personas externas” y “comportamientos prosociales” (se veran mas
adelante), y un .04 de coocurrencia entre las “relaciones externas” y el “tiempo interno”,

donde destacan reflexiones como la siguiente:

“Jugar con los compafieros es muy guay, y ademas, cuando me tocé a mi me volvi
loco... mi cerebro se volvid loco porque hasta que... cuando toqué... vi a Eloy y me
volvi loco porque tenia mucha inteligencia” (Haciendo referencia a que adivind quién

era el compafiero en la Gallinita ciega). (2A, Gallinita ciega, 101:2).
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Esta coocurrencia entre las “relaciones externas” y el “tiempo interno” también se observa
a través de diferentes expresiones faciales, gestos y comportamientos no verbales percibidos
durante la realizacion de los juegos, como la necesidad de mantener un contacto fisico o de

mostrar carifio mediante abrazos o halagos continuos (Figura 11):

Figura 11

Capturas de video del juego Las cuatro esquinas

Finalmente, en el andlisis del diario docente destacan algunas interacciones ya expuestas

anteriormente pero esta vez presentadas desde la mirada de la docente investigadora. Por un
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lado, se observan diversas relaciones entre el alumnado asociadas tanto a la lIdgica interna
como a la ldgica externa del juego. En relacion a aquellas interacciones interpersonales
producidas a raiz de la propia légica interna, hay ocasiones en las que el alumnado se
animaba entre si durante la realizacion de un juego, mostraba empatia con el préjimo y se

alegraba de las victorias ajenas. Ejemplo de ello son las siguientes anotaciones docentes:

“Todos los compaiieros se alegran cuando el compafiero con la venda en los ojos
adivina a quién esta tocando.” (Diario docente. 23/03/2022. Sesion: 7° Gallinita ciega.

A).

“Durante el juego observo como los alumnos que han logrado “cruzar la calle”
animan al resto para que lo hagan y vitorean cuando consiguen cruzarla sin ser

capturados.” (Diario docente. 20/04/2022. Sesion: 9° A tapar la calle. A).

Pero también se observa que la rivalidad y competencia durante el desarrollo de los juegos

generan interacciones negativas entre el alumnado:

“Hay una nifia que rivaliza mucho. Sus miradas cuando gana son demasiado intensas
y hacen enfadar al equipo contrario. Cuando ella coge el pafiuelo y su adversaria
también, hace lo posible por quedarselo ella, aunque esto implique hacer dafio a la

compafiera, como ya pasé.” (Diario docente. 23/02/2022. Sesion: 3° El pafiuelo. A).

“Durante el juego todos disfrutaban pero en ocasiones habia quejas referidas a la
brutalidad con la que algunos compafieros estiran de los brazos a los demas para
llevarselos a su terreno”. (Diario docente. 16/03/2022. Sesion: 6° El corro de la

patata. A).

“Marta indica que no le ha gustado cuando pillaba Irene porque es muy bruta. Otra
nifia también indica que tampoco le ha gustado cuando era Irene a la que tenia que
reconocer porque -la siento nerviosa-”. (Diario docente. 23/03/2022. Sesion: 7°

Gallinita ciega. A).
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“Percibo que un alumno manda con soberbia a sus compafieros para atras, haciendo a
su vez un gesto despectivo con las manos y con la cara.” (Diario docente. 22/04/2022.

Sesion: 7° Palito inglés. B).

“En el segundo subgrupo se encuentra Manuel, que lo encuentro haciendo burlas a sus
compafieros cuando estd cantando en la pared, y se enfada, dejando de jugar, cuando

le indico que comience de nuevo desde la linea de salida por haber corrido.” (Diario

docente. 22/04/2022. Sesion: 7° Palito inglés. B).

“En el momento en el que tienen que salir Oscar y Rail se rompe la armonia, ya que
Oscar no consigue coger el pafiuelo y comienza a llorar, se aleja del grupo y grita que
ya no quiere jugar con nadie, le insisto un par de veces pero decido dejar que se

relaje.” (Diario docente. 22/04/2022. Sesion: 7° Palito inglés. B).

Otras anotaciones del diario hacen referencia a la expresion triste de una nifia cuando se da
cuenta de que nadie le pone la zapatilla por detras a ella para jugar. En otra ocasion destaca
un nifio con escasas habilidades sociales que tiende a jugar con los compafieros haciéndoles
casi siempre dafio, lo que hace que el resto de nifios no quieran jugar con él. Tras advertirle
de su mal proceder “noto culpa en el rostro, pero no sé si por el reconocimiento de la mala
accion, o por haberlo regafiado” (Diario docente. 25/03/2022. Sesion: 6° El corro de la

patata. B).

También se percibe que algunos alumnos sienten vergiienza o estdn cohibidos cuando
tienen que identificar a sus comparieros mediante el sentido del tacto en el juego de la
Gallinita ciega, por lo que entre ellos se dan pistas verbales para que el sentido del oido
también entre en juego. Por otro lado se observa cémo en las situaciones de tomar decisiones
en pareja hay ocasiones en las que es un miembro de la pareja el que toma la decisién sin
consensuar con su compariero, esto pasa desapercibido si al compariero de juego le da igual
que elijan por él o esta de acuerdo en la decision, pero en otras ocasiones genera discusion

porque la otra persona no esta de acuerdo con ésto.

Destaca la manera en la que durante el juego Pase misi en el que cantaban un nifio y una
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nifia, se ha comenzado haciendo equipo en el lado de la nifia y el nifio estaba solo (Figura 12).
Después se han puesto con €l los Gnicos dos chicos que estaban jugando, por lo que al final se
ha hecho un duelo de chicos contra chicas. En la verbalizacion final un alumno ha justificado
ésto sefialando que cada uno se pone con sus amigos. No obstante, durante la realizacién del
mismo juego con el otro grupo participante de este estudio, si se han creado grupos mixtos
(Figura 13).

Figura 12

Captura de video del juego Pase misi

Figura 13

Captura de video del juego Pase misi con el otro grupo participante
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Por otro lado, en el diario docente también se observan reflexiones referidas a las
relaciones interpersonales pertenecientes a la logica externa del juego. Entre estas relaciones
interpersonales destacan las de aquellos alumnos que sefialan que ya han practicado estos
juegos en otras ocasiones con sus abuelos o padres fuera del &mbito escolar. También la
reflexion de un nifio que:

“ha indicado que le ha gustado el juego porque ha jugado con todos sus compaifieros,

diciendo uno a uno el nombre de todos ellos y mirandolos a la cara” (Diario docente.

16/02/2022. Sesion: 2° A la zapatilla por detras. 5A).

Destaca también el apunte referido a aquellos otros nifios que cada vez que habia que
hacer equipos de juego, elegidos o al azar, pedian por favor que no fueran separados de sus

amigos 0 amigas:

“antes de comenzar a conformar los equipos escucho como me vuelven a insistir en
que por favor no los separe de sus amigos [...], hago caso a ésto cuando creo que es
algo favorecedor para ellos, pero intento separarlos cuando creo que puede ser una

medida beneficiosa” (Diario docente. 04/03/2022. Sesion: 3° El pafiuelo. B).

Asimismo sobresale la reflexion acerca de un nifio al que por las mafianas le cuesta
separarse de su figura de apego al llegar al colegio y que insiste en que no quiere venir a la
escuela porque en los recreos nadie quiere jugar con él, pero que en la verbalizacion final de
El pafiuelo indica que le ha gustado mucho porque ha podido jugar con todos sus

comparieros:

“Creo que este tipo de juegos, donde se promueve el compaferismo, le hacen sentir

bien y estar agusto con los demds y consigo mismo” (Diario docente. 04/03/2022.
Sesion: 3° El pafiuelo. B).

Por otro lado, resalta la reflexion acerca de una alumna que juega con mucha brutalidad

por el ansia de ser siempre ganadora o estar en el centro de atencién. Esto hace que muchos

comparieros se enfaden y se quejen por el dafio fisico que les provoca sus movimientos

hostiles o incluso digan que prefieren jugar con otro compafiero que no sea ella. Es también
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notable la reiterada presencia en las reflexiones docentes de la actitud y conducta de un nifio

que casi siempre llega al pabell6n deportivo con mala cara y enfadado:

“No ha querido empezar a jugar porque no le ha tocado empezar a cantar. Yo tengo
que ir de risas a buscarlo y a animarlo. El necesita ver buena actitud por mi parte para
animarse a jugar, y asi ha sido, en la tercera ronda se ha puesto a jugar” (Diario

docente. 22/04/2022. Sesiéon: 7° Palito inglés. B).

Sin embargo, al comprobar que esta actitud empezaba a ser parte de un ritual de entrada
por parte del nifio, y considerando que ésto no es pedagdgico, la docente adopta otros

mecanismos, ya que:

“creo que no es sano, ni ajustado a la realidad, que una persona tenga que ir siempre
pidiéndole por favor que juegue y advirtiéndole de lo bien que se lo va a pasar. Asi
gue en esta ocasion decido mostrar una actitud seria, y le indico que si no va a jugar
se haga a un lado y no moleste a los comparfieros. Se queda observando la primera
ronda del juego y en la segunda ronda comienza a acercarse, le vuelvo a decir que si
quiere jugar se una, pero gue si no se salga del campo delimitado de juego, ante ésto
indica que quiere jugar pero adoptando el rol de pillador, yo acepto y €l se une al

juego” (Diario docente. 29/04/2022. Sesion: 8° A tapar la calle. B).

Por otro lado, destacan también las reflexiones acerca de una alumna que, de manera

unanime, todos sefialan que no les gusta jugar con ella porque:

“es una nifia que juega con trampas, aunque creo que no es consciente de que las
comete, es entusiasta con lo que hace pero no atiende a normas (del juego) ni
demandas de los comparieros, por este motivo el resto no quiere jugar con ella, y asi
lo han expresado en alguna ocasion” (Diario docente. 27/04/2022. Sesion: 10°

Abuelita, ¢qué hora es? A).

En cuanto al andlisis de las relaciones interpersonales observadas en el diario docente, en
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la Tabla 10 se puede observar un analisis de coocurrencias entre los codigos empleados. Este
analisis muestra una coocurrencia de .25 entre la “légica interna” y el codigo inductivo
“incidencia de agentes externos: padres y compafieros”. Esta alta coocurrencia hace alusion a

la siguiente reflexion:

“La mama de una alumna que participa en el proyecto [...], me ha visto por los
pasillos del cole y me ha dicho que queria hablar conmigo. Me ha dado la
enhorabuena por el tema de estudio que estamos llevando a cabo con la tesis, ya que
su hija estd muy motivada. Cada dia que aprende un juego nuevo va a casa y lo
explica con todo detalle, sefialando las normas y la forma en la que se juega. La madre
de esta nifia también indica que su abuelita se pregunta como es posible que su nieta
juegue a los juegos a los que ella jugaba cuando era pequefia, por lo que también esta
muy motivada y contenta con lo que realiza su nieta” (Diario docente. Reflexion

adicional del dia 05/05/2022).

Por otro lado, y aunque no coocurre con ningun otro cddigo, destaca la reflexién docente
en relacion al comportamiento de otra maestra del centro escolar, ya que éste repercute en el
desarrollo de algunos de los juegos realizados. La reflexién hace alusion a que durante la
realizacion de un juego, ésta llega al pabellon deportivo y paraliza el juego que en ese
momento se estaba realizando ya que tienen que volver a clase a realizar una tarea grupal.
Esto hace que no haya lugar a la relajacion y verbalizacion final. Ademas, en la reflexion

también se indica que:

“cuando vuelvo a clase veo que ha quitado la ficha de los dibujos a todos los nifios y
ha decidido que hoy no se entrega, ya se entrega manana” (Diario docente.

23/02/2022. Sesion: 3° El pafiuelo. A).

En este analisis (Tabla 11) también se aprecia otra coocurrencia de .1 entre “relaciones
internas” y “tiempo interno”. Esta coocurrencia alude a situaciones observadas durante la
realizacion de los juegos, como el ejemplo ya mencionado de ver cdmo cambia la expresion
facial de una nifia al comprobar que es elegida la ultima para formar parte de un equipo, el

mal perder de algunos alumnos durante la realizacion de los juegos, las relaciones
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interpersonales entre comparieros sefialadas anteriormente, etc.

Y finalmente, también se puede observar una coocurrencia de .09 entre “experiencias
ludico-sociales fuera del ambito escolar” y “relaciones externas”. Esta relacion hace alusion a
las veces en las que los alumnos han sefialado que practican esos juegos fuera del colegio,

con sus familias 0 amigos.
Tabla 11

Coocurrencia entre los cédigos del diario docente

Experiencias Incidencia de

ladico-sociales  agentes

fuera del externos: padres Logica Reglas Relaciones Relaciones Tiempo
ambito escolar y companieros interna internas externas  internas interno

Experiencias ladico-

sociales fuera del

ambito escolar 0 0 0 0 .09 0 0
Incidencia de

agentes externos:

padresy

compafieros 0 0 .25 0 0 0 0
Légica interna 0 .25 0 0 0 0 0
Reglas internas 0 0 0 0 .03 0 .04
Relaciones

externas .09 0 0 .03 0 0 .02
Relaciones internas 0 0

Tiempo interno 0 0 0 .04 .02 1 0

En conclusion, los datos analizados muestran que las relaciones interpersonales generadas
durante las sesiones de EFI son mayoritariamente positivas. Los dibujos reflejan climas
alegres y situaciones de comparierismo, reforzados por los comportamientos prosociales que
se presentan a continuacion. Sin embargo, también se detectaron interacciones negativas,
como discusiones, rivalidades y falta de tolerancia a la frustracion, asociadas tanto a la l6gica

interna como externa de los juegos.
15. La prosocialidad en el aula de Educacion Fisica Infantil

Por otro lado, para dar respuesta al OE 2 Presentar las diferentes conductas prosociales
observadas durante las sesiones de EFI, se parte de los datos obtenidos mediante las
grabaciones de video realizadas, el diario docente de la investigadora y las entrevistas
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realizadas al alumnado. Al analizar una vez mas los videos de las sesiones realizadas se
percibe una gran cantidad de comportamientos e interacciones de caracter prosocial entre el
alumnado. Estos comportamientos se han clasificado en internos y externos al juego, dando

como resultado lo siguiente:
Tabla 12

Comportamientos prosociales internos al juego

Ayudan a colocar bien el material del juego (hasta en siete ocasiones).

Se alegran cuando un comparfiero gana u obtiene punto (hasta en seis ocasiones).

No cantan para un compariero porgue ellos ya no se van a beneficiar posteriormente.
Sefialan que hay que jugar con los comparieros.

Una alumna le cede su aro al compafiero que se ha quedado sin aro (casita), pero cuando

entiende que entonces ella se quedara sin su aro o su casa decide no cederlo.

Entre dos nifios finalistas para ganar, gana s6lo uno y el otro celebra y alaba el éxito de su
oponente.

Un compariero consuela a otro que se enfada por no obtener puntuacion.

Indican que no les gusta cuando algin compafiero pierde en los juegos (hasta en cuatro
ocasiones).

"Yo mientras se lo pasen bien los demas... eso es lo que me importa” (3A, Gallinita ciega,
100:12).

En la Tabla 12 se aprecia la presencia de actitudes prosociales relacionadas con el
desarrollo de la légica interna del juego. En estas acciones, en ocasiones repetidas, el
beneficiario de la misma no es el propio sujeto, sino otra persona. Se da hasta en siete
ocasiones que, dentro de un mismo grupo de alumnos, se ayudan entre ellos a colocar y

ordenar el material para poder seguir jugando. Esto se observa en la Figura 14, donde se
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aprecia que en el juego de Los bolos cada uno recoge los que él mismo ha conseguido tirar,

pero hay quienes ofrecen ayuda a los comparieros para esta tarea.
Figura 14

Imagen de dos nifios ayudando a otro compariero a colocar el material

También se repite en varias ocasiones la alegria de los comparfieros por el acierto o el
punto ganado de otro compafiero de su equipo u otro equipo. Un ejemplo de ello es el
siguiente:

“Me ha gustado mucho cuando Enrique ha tirado todos estos (bolos). Y me ha

impresionado cuando Enrique los ha tirado todos, me ha gustado mucho.” (2A, Los

bolos. 2:17 - 2:21).

Destaca por otro lado la actitud de una nifia que durante el juego A tapar la calle en el que
se disputaba la victoria entre ella y un compafiero, al resultar ganador el otro nifio, fue ella
misma la que levanto el brazo de su compariero en sefial de victoria y tras esto dio saltitos de
alegria (Figura 15).
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Figura 15

Compariera proclamando ganador a su rival

De forma similar ocurre en otro juego en el que al haber empate entre dos alumnos, uno de
ellos cede la victoria al comparfiero y la celebra con alegria y emocion. Del mismo modo
abundan los comentarios en los que el alumnado siente pena o dolor por los puntos perdidos
de los adversarios y lo hacen notar en las verbalizaciones finales: “no me ha gustado que
pierda Roberta” (2A, Pase misi, 58:3), y “no me ha gustado cuando han pillado a Sofia” (1A,
Pase misi, 59:14). Ademas, hay acciones de consuelo entre compafieros tras la pérdida de un
punto, e incluso sentimiento de tristeza 0 empatia cuando perdia un compafiero. De entre
todos estos comentarios, sobresale el de una alumna que indica: "Yo mientras se lo pasen

bien los demas... eso es lo que me importa”. (3A, Gallinita ciega, 100:12).

No obstante, también se observa falta de comportamiento empatico y prosocial en algunos
casos, como el de un alumno que sefiala que como él ya ha salido a pillar a los comparfieros y
ya no le va a volver a tocar, no va a cantar la cancion de A la zapatilla por detras para el resto
de los compafieros, y decide no cantar. Destaca un caso ambiguo durante el desarrollo del
juego de Las cuatro esquinas, en el que una nifia percibe que hay un compariero que se ha
quedado sin aro y procede a cederle el suyo para que no se sienta mal, pero en el momento en
el que entiende que si le cede su posicion entonces es ella la que pasa a perder, decide pedirle

de vuelta el aro de forma muy timida y sutil.

Por otro lado, y del mismo modo que se han expuesto comportamientos prosociales
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asociados a la logica interna de los juegos, en la Tabla 13 se pueden observar los

comportamientos prosociales asociados a la l6gica externa del mismo.
Tabla 13

Comportamientos prosociales externos al juego

Los comparfieros se acercan a otro compafero para animarlo a que juegue y se le vaya el

enfado (hasta en tres ocasiones).

Un nifio se hace dafio y sus amigos se acercan a dar consuelo (hasta en 11 ocasiones).

Una nifia pide que no s6lo le choque los cinco a quien ha ganado, sino también a quien ha
pillado a mucha gente aunque no haya ganado.

Los alumnos sefialan que lo importante es participar (hasta en cinco ocasiones).

El alumnado sefiala que no le ha gustado cuando otros comparieros estaban peleando (en dos

ocasiones).

Indican que no les ha gustado cuando se han caido los demas (en dos ocasiones).

El alumnado sefiala que no le gusta cuando otros nifios estaban llorando (en dos ocasiones).

En la Tabla 13 aparece la actitud de algunos nifios animando a otros comparfieros que
llegan enfadados al pabellon para que jueguen y se lo pasen bien juntos. También hay quienes
consuelan a otros comparieros que se sienten tristes por las caidas sufridas durante el juego.
En las imagenes mostradas en la Figura 16 se aprecia como dos nifias ayudan a su compafiera
que se ha caido y se ha lastimado (izquierda) y como otra nifia hace el Sana, sanita en la
rodilla de otra compafiera que también se ha caido y siente dolor (derecha).
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Figura 16

Comportamientos prosociales entre comparieras

En varias ocasiones verbalizan que nos les gusta cuando los comparieros pelean entre si,
ya que lo importante es participar, y hay a quienes tampoco les gusta cuando sus comparieros
se hacen dafio (“no me ha gustado cuando se han caido los demas”. 3B, Palito inglés, 109:2).
Destaca el comentario de un nifio que indica: “No me ha gustado cuando Izan estaba
llorando. Porque es mi amigo, y los amigos... no quiero que lloren. Porque quiero que se
diviertan” (2A, Palito inglés, 114:11). Y el de otra nifia que al observar que la maestra choca
los cinco de todos aquellos nifios que consiguen puntos, indica que también habria que chocar
la mano a quienes han pillado a mucha gente aunque no hayan ganado (durante el desarrollo

del juego A tapar la calle).

Las grabaciones de video también fueron sometidas a un andlisis de coocurrencia entre

cddigos, dando como resultado lo que se observa en la Tabla 14.
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Tabla 14

Coocurrencias entre “Comportamientos prosociales” y el resto de codigos

Material Personas Reglas Relaciones Relaciones Tiempo
interno  externas internas externas internas interno

Comportamientos
prosociales .02 .01 01 .05 .09 .03

Se observa que el cddigo asociado a los “comportamientos prosociales” coocurre en un .02
con el codigo “material interno”. Esto hace alusion a las acciones sefialadas anteriormente
referidas a la ayuda a los comparieros a colocar el material de juego en la posicion necesaria
(Los bolos, A tapar la calle, Las cuatro esquinas, etc.). También se observa una coocurrencia
de un .01 entre “comportamientos prosociales” y “personas externas” al hacer mencion a lo
impresionado que alguien se siente por un logro ajeno. También se produce una coocurrencia
de .01 entre “comportamientos prosociales” y “reglas internas”, lo que se asocia a que en el
juego de Los bolos los que los tiran tienen que volver a subirlos y dejarlos ordenados para la
siguiente persona, pero hay un nifio que decide no colocar bien el material. Ante esta
situacion, es una compafiera de equipo la que decide ponerlos bien para que otra nifia pueda
seguir jugando. Se ha encontrado una coocurrencia un poco mayor, de .05, entre la
prosocialidad y el codigo “relaciones externas”. Esta coocurrencia alude a los mensajes de
apoyo que se dan los compafieros entre si, a los momentos en los que intentan animar a un
nifio que esta enfadado para que juegue y se lo pase bien con ellos, cuando al final de la
sesion un alumno sefiala que no tiene sitio para sentarse en asamblea y otro nifio dice de
manera inmediata que le hace un hueco a su lado, etc. También se aprecia esta coocurrencia
cuando en las verbalizaciones finales el alumnado sefiala que no le gusta cuando otros amigos
lloran 0 no lo pasan bien jugando, y cuando sucede la ayuda y el soporte emocional entre
comparieros tras una caida. Pero también cuando durante el juego de El corro de la patata, al
sentarse en el suelo la maestra sefiala que va a pasar a observar si todos estan bien sentados y
congelados (variante afiadida) y un nifio hace aspavientos con las manos a otro compariero

para que se siente bien y se quede inmavil porque si no perdera esa ronda (Figura 17).
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Figura 17

Nifio avisando a otro nifio para que se siente bien y logre ganar la ronda

Se ha encontrado un .09 de coocurrencia entre “comportamientos prosociales” y
“relaciones internas”. Esto lo sustentan las celebraciones de los nifios cuando un compainero
consigue punto y la ayuda entre compafieros para transportar o disponer el material en la pista
de juego. También cuando entre dos compafieros que, a priori, han llegado a la misma vez a
una esquina (Las cuatro esquinas), uno de ellos cede su posicion para que el otro gane. Este
Gltimo suceso ocurre en numerosas ocasiones con varios nifios a lo largo de todo el juego,
habiendo siempre un entendimiento entre ambas partes, cediendo siempre uno u otro (Figura
18).

Figura 18

Acuerdo entre dos compafieros en el que uno de ellos cede su posicion al otro
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Finalmente, también se observa una coocurrencia de .03 entre la prosocialidad y el cddigo
“tiempo interno”. Esto hace alusion principalmente a comentarios referidos a que les ha
gustado, o no, cuando sus comparieros han ganado o perdido en el juego, han conseguido
punto o no lo han hecho, han capturado o han sido capturados, etc.

Pasando ahora al analisis del diario docente, también en €l quedan recogidos algunos
comportamientos y acciones prosociales del alumnado. Esto se ve reflejado en reflexiones de

la docente investigadora como las siguientes:

“les ha gustado mucho el juego por motivos como: me gusta jugar con mis
comparieros, [...], me he divertido al tirar todos los bolos, me emociona cuando mis

compaifieros consiguen tirar todos los bolos, etc” (Diario docente. 09/02/2022. Sesion:

1° Los bolos. A).

“cuando le indico a Carmen que le toca cantar (y no recuerdo que ella ya lo ha hecho)
me indica que ella ya ha cantado y que le toca a otro comparfiero (a pesar de que a ella

le gusta este rol).” (Diario docente. 22/04/2022. Sesion: 7° Palito inglés. B).

Esta misma situacion también queda recogida en la Seccién 1:135 del diario, siendo ahi
otra alumna la que cede el rol principal a otro compafiero al que aun no le ha tocado en el
juego A tapar la calle. Ademas, en el diario se observan apuntes referidos a que los alumnos
se animan entre ellos (Secciones 1:127, 1:134), se preocupan ante las caidas de los
compaferos y hacen lo posible por intentar que se sientan bien (Seccion 1:128), que hay
nifios que manifiestan que no disfrutan con el dolor ajeno (Seccion 1:132), etc. También hay
constancia del acto desinteresado de una nifia al proclamar ganador a su rival y alegrarse por
él (Seccidén 1:138), o el acto de otra nifia al querer ceder su casita a una compariera que se
habia quedado sin ninguna pero finalmente decide no entregarla cuando entiende que

entonces seria ella la que no tendria casita (Seccion 1:129).
Otras reflexiones y apuntes de la docente investigadora son los siguientes:

“En la verbalizacion final varios nifios comentan que la parte que no les ha gustado
del juego ha sido cuando se ha caido un compafiero y se ha hecho un poco de dafio.”

(Diario docente. 30/03/2022. Sesidn: 8° Palito inglés. A).
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“La mayoria indican que les gusta mucho el juego porque han jugado con los
compafieros. Ante esto pregunto: “;si el juego fuera super aburridisimo, también os
gustaria si lo jugdis con los compafieros?” y Elena, una nifia muy madura y
sincericida en ocasiones, indica que a ella le gustaria cualquier juego mientras viera
que los demas se lo estan pasando bien.” (Diario docente. 23/03/2022. Sesion: 7°

Gallinita ciega. A).

Finalmente, analizando los datos obtenidos con las entrevistas realizadas al alumnado, se
sefialan principalmente las respuestas dadas ante las siguientes preguntas: A. Si ves que un
nifio estd jugando sdlo, ¢te pondrias a jugar con él? ¢Por qué?, B. ;Te gusta compartir los
juegos y materiales que usamos en clase con tus compafieros? ;Por qué?, y C. ;Qué sientes
cuando ayudas a los demas en los juegos y actividades que hacemos? ;Y cuéando te ayudan a
ti? Las respuestas a estas preguntas han sido registradas, dando como resultado el siguiente

gréfico.
Figura 19

Grafico de respuestas prosociales en las entrevistas individuales

Le gusta compartir
los juegos y
juguetes de clase

Jugaria con los
nifies o nifias que
estuvieran solos

Se siente feliz/bien
jugando con quien
no tiene amigos

Se siente feliz/bien
compartiendo con
los demas

Aluden a la soledad
y tristeza del otro, la
suya propia o la
pena para jugar con
otros nifios
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Se observa que mas del 60% del alumnado sefiala que si les gusta compartir los juegos y
juguetes con sus comparieros, y de éstos, un 26% indica que lo hacen porque se sienten bien o
felices compartiendo con los demés. Ademas, en torno al 63% del total de los alumnos
entrevistados indicaron que jugarian con otros nifios o nifias que estuvieran solos, sefialando
que harian esto porque se sienten bien o felices jugando con estos nifios (cerca del 17% del

alumnado).

Por otro lado, diversas respuestas a las preguntas anteriormente sefialadas estaban
encaminadas a la soledad o la tristeza de los otros compafieros, o lo tristes que se podrian
sentir ellos mismos si no comparten o juegan con sus comparieros (62.5%). Asi lo demuestran

respuestas como:

“Ellos se sienten tristes y nosotras también, entonces vamos a jugar con ¢l o con ella,

con cualquiera de la clase y ya se siente muy alegre como nosotras y va muy bien”

(Entrevista, 8:26).

“Porque estar triste es un poquito aburrido y jugar es un poquito divertido, asi que
(ininteligible), que podia jugar con los nifios que estan tristes para que se sientan

mejor” (Entrevista, 3:29).

“Si juegas solo... eso no es justo. No es justo jugar so6lo y no es bonito jugar s6lo
porque te aburres, y no te sientes nada bien. Yo me acercaria para que se sintiera

mejor” (Entrevista, 9:26).

Tambien son relevantes otras respuestas no repetidas pero si significativas en el alumnado,
como las que aluden al deber: “si un amigo quiere pintar con un material que no tiene, se lo
tienes que dejar y después te lo devuelve” (Entrevista, 5:31); “no podemos dejarla ahi séla
jugando, sola...” (Entrevista, 7:8); “porque somos amigos y tenemos que compartir”

(Entrevista, 6:21); o “porque hay que compartir” (Entrevista, 10:24).

Existen otras respuestas en las que se piensa no solo en la otra persona sino también en si
misma: “si ella no tiene amigas, yo juego con ella y cuando yo no juego con nadie viene y me
dice ";quieres jugar conmigo?" y entonces juega conmigo” (Entrevista, 6:21); “yo no tuve

color rojo y un dia ordenaron las cajitas y me echaron color rojo, porque yo no tenia”
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(Entrevista, 7:25); “yo jugaria porque luego a lo mejor un dia me pasa lo mismo, me hacen
como el vacio. Asi que yo haria... jugaria con ella, jugaria mucho para que no se sienta triste”

(Entrevista, 9:11).
También se dieron respuestas condicionadas como las siguientes (Entrevista, 8:20):

Docente: “y, ¢si vosotras estdis viendo que unos compaferos quieren un juguete y

nosotros lo tenemos...”

Alumna: “pues...”

Docente: “;se lo dejariais?”

Alumna: “si, pero sélo si nos dejan jugar”

Hay otras respuestas en las que el alumnado valora la opcion de que sus comparieros
quieran estar solos y respetan la decision: “y si nos dice que quiere jugar s6lo pues nos vamos
con otro nifio si no quiere jugar con nadie” (Entrevista, 4:13); “si, porque Marta antes estaba
sola y no queria jugar, queria estar séla, y después queria jugar con gente y yo fui”

(Entrevista, 5:27).

Hubo respuestas que derivaron en hablar de la propia persona: “pues yo bien porque
ayudar a los demaés... y de mayor voy a ser poli y voy a ayudar a todas las personas y las voy
a proteger” (Entrevista, 5:12); “es bueno ayudar a la gente y me convierto en una nifia buena

y me gusta mucho ayudar a la gente y a los nifios y los compaiieros” (Entrevista, 9:15).

Finalmente, en contraposicion a todas las respuestas dadas anteriormente, se dio una unica
respuesta en la que un alumno indico que a él no le gusta tanto compartir pero no sabe el

motivo (Entrevista, 5:9):

Docente: “;Por qué os gusta compartir?”

Alumno: “bueno... a mi mas o menos”

Docente: ;a ti mds o menos, ;por qué?”’

Alumno: “no lo sé...”
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En conclusion, los datos presentados muestran la capacidad del alumnado de construir
relaciones e interacciones con los demas valorando tanto su propio bienestar como el de sus
compafieros a través de conductas y comportamientos prosociales. Esto refleja el potencial
educativo generado con los JPT, lo que realza el valor del jJuego como herramienta y recurso
pedagdgico para potenciar valores como el respeto, la cooperacion, la empatia y la

solidaridad.

16. Fortaleciendo vinculos: la influencia de los Juegos Populares Tradicionales en las

habilidades sociales del alumnado.

Para dar respuesta al OE 3 Analizar la incidencia del empleo de los JPT en el desarrollo
de las habilidades sociales del alumnado, se parte de los dibujos elaborados por el alumnado
tras las sesiones de EFI, las grabaciones de video realizadas y el diario docente de la

investigadora.

En primer lugar, en relacion a los dibujos realizados por el alumnado, se vuelve a poner el
foco de atencion sobre las interacciones sociales plasmadas en ellos, en este caso no para
determinar si son positivas o0 negativas (OE 1), sino para analizar la forma en la que los JPT
influyen en el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado.

De los méas 250 documentos primarios analizados, en 9 de ellos se puede observar una
representacion grafica de la individualidad de la persona durante el desarrollo del JPT

realizado en cada momento (Figura 20).
Figura 20

Representaciones individuales en los dibujos
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En seis de estos dibujos en solitario aparecen otros elementos, como el material con el que
se esta jugando (material interno: Los bolos) o el que se encuentra en el lugar donde se
practica el juego (material externo: Abuelita, ¢qué hora es?). Pero también se observan otros
dibujos sin ningun otro elemento representado, como en el Palito inglés, Abuelita, ¢qué hora
es? y A tapar la calle. La individualidad representada durante el juego de Los bolos podria
deberse al caracter psicomotor del juego, ya que, aunque se practicaba por grupos, se trata de
un juego que no precisa de contacto social con otras personas. Mientras que la falta de

157



material en el resto de dibujos es posible que se deba a la propia ausencia del uso de material
durante estos juegos, ya que en ellos s6lo habia que cantar y/o desplazarse. Se observa
también en algunos dibujos que, a pesar de practicarse un juego de gran grupo o equipos, solo
se dibuja a la persona o personas que estan inmediatamente al lado o con las que se mantiene

una interaccion directa (Figura 21).
Figura 21

Interaccion con la persona inmediata

PASE MISI
EL CORRO DE LA PATATA

En el caso del Pase misi, son varios los alumnos que han dibujado sé6lo su participacion e
interaccion con las personas que cantan, obviando el equipo que se va conformando con el
desarrollo del juego. En el caso de El corro de la patata, se observa que el alumno ha
dibujado a las personas que tiene a ambos lados, quizas debido a que son aquellas con las que

mas ha hablado, reido e interactuado durante el juego.

Por otro lado, y teniendo en cuenta el andlisis de coocurrencias entre dibujos que se puede
observar en la Tabla 15, en los dibujos también se observa una simultaneidad entre el codigo

asociado a las “relaciones internas" con el coédigo vinculado a las “reglas” del juego.
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Tabla 15

Coocurrencias entre los codigos deductivos analizados en los dibujos del alumnado

Espacio Espacio Material Material Reglas  Relaciones Relaciones Tiempo

externo interno externo interno internas externas internas interno
Espacio
externo 0 .04 .03 .03 .04 .02 .07 0
Espacio
interno .04 0 .08 21 A1 .03 44 .01
Material
externo .03 .08 0 .05 .01 .02 A1 0
Material
interno .03 21 .05 0 .02 0 .37 0
Reglas
internas .04 Al .01 .02 0 .03 .06 0
Relaciones
externas .02 .03 .02 0 .03 0 .03 0
Relaciones
internas .07 44 & | 37 .06 .03 0 0

En la Figura 22 se puede observar como algunos alumnos han escrito la letra de la cancion
que cantaban mientras paseaban alrededor de sus compafieros (La zapatilla por detras) o
mientras contaban de espaldas en la pared (Palito inglés). En el caso de El pafiuelo se
observa que el alumno escribe los nimeros asignados a algunos miembros de su equipo (1, 4,

5), asi como a la compafiera que mantenia el pafiuelo en la mano.
Figura 22

Coocurrencia grdfica entre los codigos “relacion interna” y “reglas”
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Por su parte, en el dibujo que representa el JPT A tapar la calle (Figura 23), se observa no
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solo la formacion de los dos equipos (los que pillan y los que tienen que cruzar la calle), sino
también las flechas hacia los lados. Estas flechas indican que el desplazamiento de los que
pillan s6lo se realizaba de manera lateral. También se observa a un compafiero solo al otro
lado del campo de juego mientras que los que pillan estdn dibujados mirando al resto de
comparieros que aun tienen que cruzar la calle. A su vez, éste ultimo dibujo no sélo coocurre
con “reglas”, sino también con el “espacio interno” al delimitar el campo de juego con las
sillas que se pusieron a modo de columnas, y con el codigo “tiempo interno”, dado que al
compafiero que ha cruzado el campo de juego y se encuentra sélo, lo acompafa la palabra

“ganador”.
Figura 23

Coocurrencia entre relaciones internas, reglas, espacio y tiempo

A TAPAR LA CALLE

Se observan también tres dibujos en los que el alumnado dibuja a la docente, llegando
incluso a escribir su nombre para dejar constancia de que es ella (Gallinita ciega, Los bolos).
En otros dibujos como el de El pafiuelo, se dibuja su presencia pero no lo deja por escrito.
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Figura 24
Aparicion de la docente en los dibujos
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Por otro lado, en 72 de los 361 dibujos realizados se muestra al grupo-clase o la mayoria
de alumnos del gran grupo, quedando reflejado en dibujos como los presentados en la Figura
25. En ella se aprecia la formacion de los dos equipos (Pase misi), la distribucién espacial de
los aros y los comparieros (Las cuatro esquinas) y los diferentes grupos de alumnos
preparados para jugar (Los bolos). También se observa el equipo de los que pillan y los que
tienen que pasar al otro lado del campo (A tapar la calle), o los comparieros avanzando en el
campo de juego mientras otro cuenta en la pared (Palito inglés). En cuanto al dibujo referido
a El corro de la patata, en él se aprecia el circulo formado por todos los comparieros (aunque

dibuja a mas personas de las que habia y sefiala que son sus comparieros, pero no hay

correspondencia uno a uno).
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Figura 25

Representacion grafica del grupo-clase
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Son destacables las particularidades encontradas en los dibujos asociados al cddigo
relaciones internas que a continuacion se describen.
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Figura 26
Dibujo por evocacion

_— Por un lado, en la Figura 26 se observa

EL CORRO DE LA PATATA « ccain " :
et como una nifia fue capaz de realizar un
m e, dibujo del JPT EIl corro de la patata por
L evocacioén de otros momentos en los que
ella habia jugado a esto fuera del colegio,

ya que ese dia ella no asistio a clase.

Figura 27
Emocion plasmada en el dibujo

En el dibujo de La gallinita ciega (Figura 27),

LA GALLINITA CIEGA . . .
destaca la emocidn que refleja una nifia en la cara

de los representados. Emocion asociada al no
querer ser pillado y, en su caso, no querer ser

adivinado.

Figura 28
Dibujo literal del titulo del juego

Es también interesante observar el dibujo que un nifio
LAS CUATRO ESQUINAS (¢q)iz6 tras el juego de Las cuatro esquinas (Figura 28).

. : Mientras que el resto de los jugadores dibujaron el juego

tal y como sucedid, con las modificaciones hechas
(puesto que al ser mas de cuatro personas no habia
esquinas) sino diferentes aros dispuestos por el suelo,
este alumno realizo el dibujo mostrando las interacciones

con sus compafieros siendo fiel al titulo del juego, y no al
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desarrollo del mismo.
Figura 29
Cambio de perspectiva en el Palito inglés

Finalmente, en el dibujo realizado por

UN, DOS, TRES, PALITO INGLES

una nifia tras el juego de El palito inglés,

k‘- se observa una perspectiva posterior
' @ M (Figura 29). Es decir, ella ha dibujado a
4 sus comparieras caminando de espaldas
* ® \{»{7 hacia la pared a la que tenian que llegar.
" | Este plano, que implica tener un nivel de
o 4% . madurez de representacion grafica
£8

bastante elevado, s6lo ha sido capaz de
realizarlo una nifia mas, pero con una
precision y detalle menor. Ademas, se observan multiples corazones alrededor de todas las

participantes, lo que puede ser indicador de afecto, amor y carifio hacia ellas.

El anélisis de los videos ofrece méas datos e informacion referida a este objetivo centrado
en el desarrollo de las habilidades sociales mediante los JPT. Para dar respuesta a ello, es
necesario recordar los dos tipos de habilidades sociales sefialadas por Goldstein (1980): las
basicas y las complejas. Se observa el desarrollo de habilidades sociales basicas como las
asociadas a la escucha de las explicaciones de los juegos, el mantenimiento de las
conversaciones en las verbalizaciones finales y las preguntas formuladas durante el desarrollo
de las sesiones. Otra muestra de este tipo de habilidades son el empleo de normas de cortesia
basicas en el dia a dia, como dar las gracias o despedirse, e incluso habilidades asociadas a
hacer un cumplido a los compafieros, como “me ha gustado mucho cuando Enrique ha tirado
todos esos bolos” (2A, Los bolos, 2:21), o “me ha gustado jugar con todos mis comparieros

porque son muy divertidos” (3B, Gallinita ciega, 104:3).

En el analisis de los videos se observa también el desarrollo de habilidades complejas
generales como las asociadas al seguimiento de las instrucciones y la capacidad de
disculparse. Un ejemplo de esto Gltimo fue cuando una nifia se disculp6 a otra compafiera por
haberle hecho sangre en la mano al quitarle el pafiuelo con brusquedad (3A, El pafiuelo,

42:6), o cuando una nifia se hizo dafio jugando al pafiuelo y otra compafiera le pidié perdén,
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sin siquiera haber sido ella la causante del dafio (2B, El pafiuelo, 45:7). También se perciben
habilidades complejas relacionadas con la expresion de sentimientos, algunos de estos
sentimientos se presentan asociados al tiempo interno del juego: “Estoy orgullosa porque
hemos ganado” (2B, El pafiuelo, 45:13), o cuando una nifia sefiala que se ha sentido fatal al
terminar el juego porque en todos los juegos siempre pierde (1A, Pase misi, 59:12). En otras
ocasiones estas habilidades estan asociadas al codigo externo “personas”: “No me ha gustado
porque he estado torpe y no me ha gustado” (2A, A tapar la calle, 127:13). Se percibe que
incluso en otras ocasiones el alumno reconoce el sentimiento pero no sabe explicar el porquée
(1B, El pafiuelo, 43:19).

Se observan, por otro lado, habilidades sociales asociadas a la capacidad de expresion de
afecto, como cuando una nifia se hace dafio jugando a El pafiuelo y las compafieras se
acercan y le preguntan si estan bien (2B, El pafiuelo, 45:7), en otra ocasion dos compafieras
abrazan a una tercera cuando ésta consigue adivinar a quién estaba tocando en la Gallinita
ciega (1A, Gallinita ciega, 102:2), o cuando la docente investigadora recibe abrazos

inesperados durante la realizacién de algun juego (Figura 30, 1A, Palito inglés, 110:11).

Figura 30

Una alumna se dirige a la maestra investigadora con los brazos abiertos para abrazarla. 1A,
Palito inglés, 110:11

Durante el analisis de los videos se han observado también habilidades sociales complejas
asociadas a conductas alternativas a la agresion, como el caso de un nifio que tolera muy mal
el perder y por tanto emplea el autocontrol para gestionar su emocién y poder continuar con
el juego. En este caso, como puede observarse en la Figura 31, el autocontrol del nifio

consiste en poner las manos en la cintura, mirar al suelo y caminar controlando la respiracion.
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No obstante, este mismo nifio no es capaz de autorregularse en el Pase misi a pesar de que lo

intenta, por lo que se bloguea y deja de jugar (3A, Pase misi, 55:2 y 55:3).
Figura 31

Autorregulacion al perder en el juego: mano en la cintura y vueltas por el espacio (La

zapatilla por detrés y Pase misi)

Pl ) 1167815

También se perciben habilidades asociadas a la defensa de los propios derechos, esto lo
sefialan con comentarios dirigidos hacia la maestra investigadora: “No me deja jugar” (2A,
Los bolos, 2:6), “después quiero yo, que yo no lo he hecho” (Figura 32; 1A, Palito inglés,
110:10). Por otro lado, al llegar a la pared en Abuelita, ¢qué hora es?, todos luchan por su
derecho a contar argumentando que han llegado los primeros (Figura 33; 1A, Abuelita, ¢qué
hora es?, 129:2). En general, donde mas se aprecia esta defensa del propio derecho a jugar o
a adoptar un rol mas protagonista es en el Palito inglés y en el de Abuelita, ¢ qué hora es?
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Figura 32

Defensa del derecho a salir a contar en el Palito inglés

Figura 33

Defensa del derecho a contar en la pared en Abuelita, ¢qué hora es?

En los videos también se han encontrado habilidades complejas asociadas a la resolucién
del estrés mediante la formulacion de quejas: “Daniela no me deja que la agarre” (3A, Pase
misi, 55:4), “estaba aqui, y ha hecho asi”, refiriéndose a la cercania al lanzar el bolo y por
tanto conseguir derribarlos todos (1B, Los bolos, 3:10), “es un tramposo”, refiriéndose a un
compafiero que ha hecho trampa para pillar a la oponente (2A, La zapatilla por detras, 29:8),
o cuando una nifia sefiala que todos corren y llegan haciendo trampas, mientras que ella que
no hace trampas va mas despacio, por lo que le cuesta llegar a la pared y nunca le toca contar
(Figura 34, 3A, Palito inglés, 111:14).
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Figura 34

Queja asociada a las trampas de los compafieros

Pero no solamente se observan habilidades asociadas a la formulacién de quejas, sino
también a la respuesta ante éstas. Algunas de estas respuestas incluyen a terceras personas
como las originarias del problema, como cuando la docente rifie a un nifio para que no
empuje y se justifica diciendo que le estan empujando también a él (1B, El pafiuelo, 43:13), o
cuando la investigadora indica a una nifia que no se puede romper el equipo y ésta senala “ya,
es que me han llevado ellas para atras” (1A, Pase misi, 59:16). Otras respuestas estan basadas
en el silencio, como cuando en la verbalizacion final un nifio pega a otro para que se quite del
sitio que ocupa y pueda sentarse él, y ante la queja y la consecuencia, que es levantarse,
pedirle perdon y sentarse en otro sitio, se calla y se va, sin intentar justificarse (3B, A tapar la
calle, 120:3). También hay respuestas que desmienten la acusacién e inventan una
justificacion, como la de una nifia que llama gorda a otra y ante la queja sefiala: ”Noo, le he

dicho que esta flaca” (2A, A tapar la calle, 127:4).

Del mismo modo, se observan habilidades sociales asociadas a la defensa de los amigos:
“lo ha pillado” sefiala un nifio del propio equipo refiriéndose al compafiero que no ha
conseguido capturar el pafiuelo pero si ha tocado al oponente, aunque en esta situacion no se
sabe si realmente defiende al compafiero o el punto para el propio equipo (1A, El pafiuelo,
40:8); cuando un nifio le da la razén a otro compariero refiriéndose a que él es el ganador

(1A, Palito inglées, 110:8); o cuando un nifio sefiala que ha sido otra compafiera la primera en
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llegar a la pared, desmintiendo asi lo que decia otro nifio (Figura 35, 1A, Palito inglés,
110:13).

Figura 35

Nifio defiende a la compafiera de rosa ante el nifio de gris

Se observan también habilidades sociales asociadas a la respuesta ante el fracaso. Se
encuentran respuestas positivas ante el fracaso, como: “me ha hecho mucha gracia cuando
s6lo he tirado un bolo de mi equipo” (2A, Los bolos, 2:15), “me ha gustado perder todo el
rato” (2B, Palito inglés, 112:7), o el momento, ya comentado, en el que habia una nifia y un
nifio preparados para cruzar la calle, pillan desprevenidamente a la nifia sin que los
compafieros ni la investigadora lo perciban y ella, lejos de callarse para que pase
desapercibido, sefiala que el ganador es el nifio, subiendo su brazo con alegria (3B, A tapar la
calle, 120:10). No obstante, las respuestas que predominan ante el fracaso son negativas, es
decir, se observa poco desarrollo de las habilidades sociales complejas para hacer frente al
estrés asociadas a la respuesta ante el fracaso. Esto lo demuestran situaciones como las

siguientes:
1) Un nifio lloray se tira al suelo cuando no gana su equipo (3A, Pase misi, 55:3).

2) Otro nifio no logra capturar el panuelo y deja de jugar: “no quiero jugar porque Ilyas

me ha ganado” (3A, El pafiuelo, 42:4).

3) Se inventa una excusa para justificar porqué ha perdido: “Es que me ha pillado porque

me he caido”. No se habia caido (2A, La zapatilla por detras, 29:9).
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4) No acepta que lo han visto haciendo trampas y no quiere irse a la linea de salida. Se

enfada y se queda en el sitio entorpeciendo el desarrollo del juego (1B, Palito ingles, 113:10).

5) En el Pase misi, una nifia se enfada cuando el equipo capitaneado por ella no es el

ganador, sefialando que “en todos los juegos siempre pierdo yo” (Figura 36. 1A, Pase misi,
59:3).

6) Cuando se queda sin casita en Las cuatro esquinas se pone a llorar, sale corriendo y

se esconde debajo de una mesa (Figura 37. 1B, Las cuatro esquinas, 74:2).
Figura 36

Nifia se enfada al perder al Pase misi

Figura 37

Nifio se enfada al perder y se esconde debajo de la mesa

5:57 /17:42

Finalmente, en el andlisis de los videos también se observan habilidades sociales

170



complejas asociadas a la planificacion, principalmente las vinculadas a la iniciativa en el

juego Abuelita, ¢qué hora es?, y a la toma de decisiones:

1) Al empezar a contar de dos en dos en Abuelita, ¢qué hora es?, la maestra
investigadora pide que se pongan de acuerdo para decidir quién dice el nimero y quién dice
el animal. Entre un nifio y una nifia, él toma la iniciativa de decidir por los dos, y ella esta de
acuerdo (1A, Abuelita, ¢qué hora es?, 129:5).

2) En Abuelita, ¢que hora es?, es un nifio el que propone los roles y el otro confirma que

le parece bien (2A, Abuelita, ¢qué hora es?, 130:9).

3) En este mismo juego un nifio decide que él es el que dira el animal y su compafiera el
nimero, pero en esta ocasion la nifia no esta de acuerdo y por tanto no accede. La maestra
insiste en la necesidad de que se hagan preguntas entre ellos y lleguen a acuerdos comunes.
Finalmente se ponen de acuerdo (3A, Abuelita, ¢qué hora es?, 131:9).

4) Dos nifios se meten al mismo aro en el juego de Las cuatro esquinas. Han de
consensuar quién se queda dentro ganando y quién sale y se queda sin casita. Lo decide un
nifio, el otro no objeta nada en contra, asiente y se va (Figura 38. 1B, Las cuatro esquinas,
74:6).

Figura 38

Decision de quién se queda en el aro y quién se sale

12:42/17:42

Por otro lado, al objetivo al que se refieren
todos estos resultados (OE 3 Analizar la incidencia del empleo de los JPT en el desarrollo de
las habilidades sociales del alumnado) también se le da respuesta con la observacion

participante que realizé la maestra investigadora y recogié por escrito en el diario docente.

171



Antes de comenzar con la presentacion de los datos recogidos en el diario docente, es
preciso sefialar que en él se recoge lo sucedido en las sesiones de EFI y los juegos realizados
desde la perspectiva de la docente investigadora, este punto de vista esta condicionado por su
propia percepcion y su estado de animo durante el desarrollo de las sesiones y asi se expone
en varios puntos del diario. Uno de los momentos donde mejor se representa esto es el

siguiente:

“Después de pedir en numerosas ocasiones que me escuchen, presten atencion y
jueguen segun las normas establecidas, y tras observar un nivel de pasividad brutal,
no solo ante lo que digo, sino ante mi persona, decido parar el juego. Me siento mal,
triste, sin ganas de seguir con la sesién. Llego a un extremo de cansancio emocional
que no habia percibido antes (aunque si me habia acercado). Tras una charla y
retomar el control decidimos seguir jugando, pero mi actitud no vuelve a ser la misma

y estoy convencida de que esto repercute en el desarrollo de la sesion.” (Diario

docente. 01/04/2022. Sesion 7°: Gallinita ciega. B.)

Para el andlisis de lo recogido en el diario docente acerca de la incidencia de los juegos
realizados en el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado, se vuelve a partir de las
diferentes habilidades presentadas por Goldstein (1980). No obstante, lo que se ve reflejado
en el diario son situaciones y comportamientos que aluden a las habilidades sociales
complejas, debido a que la simpleza de las habilidades sociales basicas hacen que éstas no

destaquen ni necesiten recogerse por escrito.

Por un lado, destacan aquellas habilidades sociales avanzadas asociadas a la capacidad de
seguir instrucciones: “la mayoria de los niflos cumplian las normas y se divertian durante
todo el juego, no solo en los momentos en los que ellos lanzaban y derribaban los bolos”
(Diario docente. 09/02/2022. Sesion: 1° Los bolos. A.), “el juego comienza sin altercados,
recuerdo un par de veces las normas y pronto todos las cumplen” (Diario docente.
23/02/2022. Sesion: 3° El pafiuelo. A). No obstante también hay constancia de la dificultad
presente en otros momentos para que el alumnado siguiera las normas: “desde el inicio de la
sesion percibo que el alumnado no respeta los limites del campo de juego previamente

sefialados y establecidos” (Diario docente. 01/04/2022. Sesion: 7° Gallinita ciega. B),
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“destaco que este grupo es muy movido, mas que el grupo de 5A y noto la dificultad en las
sesiones: tengo que repetir mas las cosas, no me escuchan, hablan por encima de mi voz, y
cuesta mucho reconducir su atencion, para mi es agotador” (Diario docente. 06/05/2022.
Sesidn: 10° Abuelita, ¢qué hora es? B). En otras ocasiones se incumplen las normas para
hacer trampas: “en el segundo subgrupo se encuentra Alvaro, juega animadamente pero
observo que hace trampa y pasa la calle por una zona prohibida, dejo pasar esto por alto un
par de ocasiones, pero cuando percibo que esa es su estrategia continua, le indico que eso no
se puede hacer y que vuelva al lado de la calle en el que estaba para pasar sin trampas. Ante
esto se enfada y decide no jugar mas durante el resto de la sesion. Tampoco participa en la
verbalizacion final” (Diario docente. 20/04/2022. Sesion: 9° A tapar la calle. A), y
“finalmente, también nombro a Rosa, que es una nifia que juega con trampas, aunque creo
que no es consciente de que las comete, es entusiasta con lo que hace pero no atiende a
normas ni demandas de los compafieros, por este motivo el resto no quiere jugar con ella, y
asi lo han expresado en alguna ocasion” (Diario docente. 27/04/2022. Sesion: 10° Abuelita,

¢qué hora es? A).

También se recogen habilidades asociadas a la expresion de sentimientos y la comprension
de los sentimientos de los demads: “en la verbalizacion final todos han insistido en que les ha
gustado mucho el juego por motivos como: me gusta jugar con mis comparieros, me siento
bien jugando con (nombres concretos), me he divertido al tirar todos los bolos, me emociona
cuando mis compaiieros consiguen tirar todos los bolos, es un juego entretenido, etc.” (Diario
docente. 09/02/2022. Sesion: 1° Los bolos. A), “hace unas semanas celebramos el Dia de San
Valentin realizando una gymkana de juegos tradicionales en todo el colegio, uno de los
juegos realizados fue el de La zapatilla por detras, asi que al saber que volvian a jugar a este
juego se han emocionado e ilusionado” (Diario docente. 16/02/2022. Sesion: 2° La zapatilla
por detras. A), “en la verbalizacion final varios nifios comentan que la parte que no les ha
gustado del juego ha sido cuando se ha caido un compafiero y se ha hecho un poco de daio”
(Diario docente. 30/03/2022. Sesion: 8° Palito inglés. A). Ademas también hay situaciones en
las que expresan afecto a los compaieros: “durante el juego observo como los alumnos que
han logrado cruzar la calle, animan al resto para que lo hagan y vitorean cuando consiguen

cruzarla sin ser capturados” (Diario docente. 20/04/2022. Sesion: 9° A tapar la calle. A).

Sin embargo, lo que méas predomina en el diario docente son las habilidades sociales
complejas asociadas a la formulacion de quejas y las vinculadas a la respuesta ante el fracaso.

En relacién a las quejas formuladas muchos alumnos coinciden en que “hay una nifia con la

173



que no les gusta jugar, porque es muy pesada, no los deja en paz, lo alborota todo y siempre
esta haciendo cosas malas” (Diario docente. 09/03/2022. Sesion: 5° Las cuatro esquinas. A).
También queda recogida la brutalidad de una nifia y las quejas que sus comparfieros empiezan
a hacer referidas a ella cuando sefialan que no les gustaba cuando pillaba ella porque “es
bruta”, o porque “la siento nerviosa” (Diario docente. 23/03/2022. Sesion: 7° Gallinita ciega.
A). Por otro lado, en el diario hay constancia de un nifio que no sabe interactuar y
relacionarse con sus iguales, por lo que juega a tirar de los brazos de los compafieros hacia
abajo cuando éstos menos se lo esperan, lo que les hace sentir dolor y quejarse de la actitud.
Tras indicar a este niflo que eso no esta bien, la docente investigadora escribe: “noto culpa en
el rostro, pero no sé si por el reconocimiento de la mala accién, o por haberlo regafiado”

(Diario docente. 25/03/2022. Sesion: 6° El corro de la patata. B).

En cuanto a la respuesta ante el fracaso, en el diario docente se recogen situaciones como

las que ya han ido apareciendo anteriormente, y otras como las siguientes:

“El momento en el que tienen que salir Oscar y Raul rompe la armonia, ya que Oscar
no consigue coger el pafiuelo y comienza a llorar, se aleja del grupo y grita que ya no
quiere jugar con nadie, le insisto un par de veces pero decido dejar que se relaje. El
juego continGia [...] Me acerco a Oscar para ver si quiere participar sosteniendo el
pafiuelo, pero no quiere. Lo vuelvo a intentar una vez mas y al final acepta. De esta
manera también se divierte y ha vuelto a reirse con todos” (Diario docente.

23/02/2022. Sesion: 3° El pafiuelo. A).

“Por otro lado, el alumno que normalmente no tolera perder, no muestra ningun
enfado desmedido cuando no consigue coger el pafiuelo o capturar al oponente. Siento
que al comprobar que no es so6lo él, sino mas compafieros de su equipo los que no
consiguen capturar el pafiuelo, tolera y acepta mejor la derrota, y que cuando el
enfrentamiento es uno a uno sin respaldo de equipo, es cuando lo lleva peor” (Diario

docente. 04/03/2022. Sesion: 3° El pafiuelo. B).
“Raul no acepta perder o no ser el ganador en algo, asi que cuando percibe que la
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cancion esta terminando y los comparieros van a capturar a algun nifio, él deja pasar a

otro para que no sea ¢€l, por lo que al final es el ultimo en ser capturado” (Diario

docente. 11/03/2022. Sesidon: 5° Pase misi. B).

“En el recreo percibo que hay un grupo de nifos y nifias que estdn jugando a este
juego. Es decir, lo han extrapolado de la sesion de EFI y lo emplean por si mismos en
sus tiempos de ocio y recreo. Una nifia se enfada porque su equipo no ha ganado y
decide dejar de jugar (esta actitud no la habia presentado en la sesion de EFI)” (Diario

docente. 11/03/2022 - Actualizacion del 14/03/2022. Sesion: 5° Pase misi. B).

“Hay un momento, en el que cuando indican a Fede y a Raul que los han visto
moverse y tienen que irse a la linea de salida otra vez, se ponen a llorar. No obstante
ambos intentan controlar estas lagrimas y esto no repercute en el desarrollo del juego.
Al comprobar su fuerza de voluntad por superar esto y no interferir en el juego, les
indico que no hace falta que se vayan hasta el final del todo y ésto les alegra, lo que
les motiva a seguir jugando” (Diario docente. 30/03/2022. Sesion: 8° Palito inglés.

A).

“Un nifio que hasta el momento pasa desapercibido y no es el centro de atencion, se
enfada por primera vez y lo demuestra de manera reiterada cuando le indican que lo
ven moverse y él defiende una y otra vez que no se ha movido, y que de esa forma
nunca podré tocar la pared y ser el que canta. Ante esto establezco un orden para
cantar y le aseguro que aungue no llegue a la pared, todos vamos a cantar; esto lo

calma” (Diario docente. 30/03/2022. Sesion: 8° Palito inglés. A).

“En la segunda ronda llegan hasta el final un nifio y una nifia, finalmente pillan al
nifio, siendo la nifia la ganadora. El nifio da vueltas por el pabellon cabizbajo y con

mala cara y, aunque no hace mencion a lo que acaba de suceder, considero que esta
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reaccion es por no haber ganado” (Diario docente. 29/04/2022. Sesion: 8° A tapar la

calle. B).

Todas las situaciones presentadas son el reflejo de una baja tolerancia al fracaso, aunque
con pequefios atisbos de querer controlar esta situacion e ir mejorando sus habilidades

sociales en relacion a ésto.

Son también relevantes las situaciones en las que el alumnado tenia que tomar decisiones
(habilidades sociales relativas a la planificacion), como el momento en el que una nifia queria
dejarle su casita a su mejor amiga que se habia quedado sin ella, ante esto la maestra ha
avisado que le podia entregar su casita pero que entonces ella se tendria que salir y quedarse
sin nada, por lo que finalmente ha tomado la decision de no cederle su casita y quedarse en
ella (Diario docente. 09/03/2022. Sesion: 5° Las cuatro esquinas. A). Al igual que el
momento en el que debido a la falta de tiempo durante el juego Abuelita, ¢qué hora es?, y
sabiendo que todos los alumnos quieren participar de forma activa en los dos roles (el que
dice el numero y el animal, y el que camina hacia la pared), se adapta el juego para que
participen de dos en dos en el puesto de la pared, de este modo, aparte de suplir la falta de
tiempo, se incita al alumnado a que tome decisiones y llegue a acuerdos comunes, dado que
uno tendrd que decir el nimero, y la otra persona el animal. Por lo general hubo bastante
entendimiento, sin embargo, con el segundo subgrupo, un nifio decide sin consenso previo
con su compafiera que €l dira los numeros, por lo que ella indica que no esta de acuerdo, ante
esto el nifio cede y cambia el rol. Esto no genera mayor conflicto porque las dos partes
“imponen” su querer desde un enfoque muy timido y amable (Diario docente. 27/04/2022.

Sesion: 10° Abuelita, ¢qué hora es? A).

En conclusion, los JPT influyeron de manera directa sobre el desarrollo de las habilidades
sociales de los nifios y nifias. Es decir, las situaciones motrices de caracter ludico van
acompafiadas de interacciones sociales entre las personas que forman parte de estas
situaciones. Reflejo de ello es comprobar el desarrollo de habilidades sociales tanto basicas

como complejas.

17. PKBS: Impacto del Plan de Intervencion en las habilidades sociales del

alumnado.

Para dar respuesta al OE 4 Analizar el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado
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pre-, peri-, y post- estudio, se partio de los datos recogidos en la escala de observacion PKBS.
Los datos de la escala fueron primeramente analizados atendiendo a su propio manual de
funcionamiento, de esta manera los participantes se clasificaban en una de las cuatro
variables que atendian al grado de funcionalidad de las habilidades sociales. Posteriormente

estos datos fueron analizados con el programa estadistico SPSS v. 28.

En el analisis estadistico (se puede ver completo en el Anexo 7) se siguieron varios pasos,
en primer lugar se realiz6 un analisis de frecuencias de las variables de la escala en cada uno
de los momentos que se realiz6: antes, durante y después del programa de intervencion con
los JPT (Figuras 39, 40, 41).

De las cuatro variables existentes (niveles funcionales de habilidades sociales: High
functioning, Average, Moderate deficit y Significant deficit), hay una de ellas que no aparece
en ningn momento durante todo el estudio (Significant deficit), es decir, no hubo ningun
alumno con el nivel de desarrollo que puntuara dentro de esta categoria. Por este motivo se

han analizado las otras tres variables.
Figura 39
Frecuencia de las variables en el pre-estudio

Pre

20

Frecuencia
=

2
HIGH FUNCTIONING AVERAGE MODERATE DEFICIT
Pre

En los datos de frecuencia obtenidos al realizar la escala de observacion antes del
programa de intervencion (pre-), se observa que High functioning es la variable que mas se
repite, con hasta 20 alumnos incluidos dentro de ella, mientras que en Average se encuentran
un total de 13 participantes, y en Moderate deficit sélo se incluyen dos alumnos.
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Figura 40
Frecuencia de las variables durante el estudio
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En relacién a las frecuencias asociadas al momento en el que se aplicé la PKBS durante el
programa de intervencion (peri-), vuelve a ser High Functioning la variable que més se repite,
aumentando hasta 27 los alumnos que se encuentran dentro de este nivel de funcionalidad. A
su vez Average ha reducido su frecuencia en seis alumnos, ya que ahora cuenta con siete
participantes frente a los 13 con los que contaba en el pre-estudio, mientras que en la variable

Moderate deficit sélo se encuentra un alumno, habiendo disminuido de dos (pre-) a uno
(peri).

Figura 41

Frecuencia de las variables en el post-estudio
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30

20

Frecuencia

HIGH FUNCTIONING AVERAGE MODERATE DEFICIT
Post
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En el analisis de frecuencia de las variables obtenidas en el post-estudio, vuelve a destacar
High functioning con 28 participantes dentro de ese nivel de funcionalidad (con un aumento
de ocho en relacion al pre-estudio, y de uno si se compara con el peri-estudio), frente a seis
participantes en Average (con una disminucién de siete participantes al compararla con los
resultados del pre-estudio y de un participante si se compara con el peri-estudio), y un dnico
participante en Moderate deficit, manteniéndose igual que en la PKBS realizada en el peri-

estudio.

Por otro lado, se determind la bondad de ajuste de los datos mediante la prueba de
Kolmogorov-Smirnov. Con esta prueba de normalidad se observé que existe una distribucion
de datos no normal (Sig. Asin <.001) (Tabla 16).

Tabla 16

Prueba de Kolmogorov-Smirnov

Pre Peri Post
N 35 35 35
Sig. asin. (bilateral)® <001 <001 <,001

Dado que la distribucion de datos fue no normal, se procedid a realizar las pruebas
estadisticas no paramétricas de Chi-cuadrado y la prueba de la U de Mann-Whitney. Por un
lado se realizd la prueba de Chi-cuadrado para comprobar si el género fue una variable que
influyé en los resultados obtenidos en la escala de observacién PKBS. Esta prueba sefiald que
en los datos obtenidos previos al programa de intervencion (pre-), no existe relacion asociada

al género (p > .05).

En contraste, si se observa una relacion entre el género y los datos obtenidos en la PKBS

realizada durante el programa de intervencién, ya que se obtuvo una significacion de .007.
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Tabla 17

Chi-cuadrado para comprobar la significacion de género. Peri

Valor gl Significacion asintética (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 9,8242 2 ,007
Razon de verosimilitud 10,466 2 ,005
Asociacion lineal por lineal 9,022 1 ,003
N de casos validos 35

Es decir, en el momento en el que se realizo la escala de observacién durante el programa
de intervencion (peri-), los datos ofrecidos por nifios y nifias si muestran diferencias (Figura
42), siendo 20 nifias las que se encuentran dentro de la variable High functioning, frente a

solo siete nifios, una nifia en Average frente a seis nifios y ninguna nifia en Moderate deficit,
pero si un nifio.

Figura 42

Chi-cuadrado. Niveles funcionales en la PKBS atendiendo a la variable género. Peri-

Género

M Chicas
B Chicos

Recuento

HIGH FUNCTIONING AVERAGE MODERATE DEFICIT

Peri
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En relacion a la PKBS aplicada post-estudio, volvio a no encontrarse relacion

estadisticamente significativa entre el género y los datos obtenidos (p=.375).

Por otro lado, para confirmar la relacion entre el género y las variables sociales analizadas
(niveles funcionales de habilidades sociales) ofrecidos por Chi-cuadrado, se realizo6 la prueba
de la U de Mann-Whitney. Con esta prueba se comprobaron las diferencias existentes entre
variables (Tabla 18), confirmandose asi lo ya obtenido y presentado anteriormente (prueba
x2). Se encontraron diferencias significativas entre el género y las variables, es decir, entre

nifios y nifias y los niveles funcionales de las habilidades sociales en el peri-estudio.
Tabla 18

U de Mann-Whitney. Confirmacion de diferencias en la PKBS (peri-) asociadas al género

Pre Peri Post

Sig. asin. (bilateral) ,105 ,002 276

Finalmente, se compararon las medianas de las habilidades sociales entre géneros en los
tres momentos observados (pre, peri y post) con la finalidad de hallar el tamarfio del efecto
entre estos tres momentos. Para realizar este tratamiento estadistico se procedié con el
software SPSS.28.0.1.1 (14). La comparacion de las habilidades sociales en los tres
momentos analizados se efectio con la prueba estadistica no paramétrica de muestras
relacionadas (prueba de Friedman) por la naturaleza de las variables. Mientras que el tamafio
del efecto se hall6 utilizando el coeficiente de la W de Kendall (coeficiente de concordancia),
donde 0.1 indicaba efecto pequefio, 0.3 efecto moderado y 0.5 efecto grande (Cohen, 1992).
La significacion estadistica se establecid con un valor de p < .05. Los hallazgos sefialaron que
las observaciones en los tres momentos es distinta (tras la comparacion de las sumas de
rangos) con un post-hoc (ajuste mediante la correccion Bonferroni) sin diferencias
estadisticamente significativas (Tabla 19) y un tamafio del efecto pequefio (Tabla 20) [chi2
(2) =12.167, p<.05 (.002); W = .17].
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Tabla 19

Prueba post-hoc. Comparaciones por parejas

Estadistico Estadistico de
Sample 1-Sample 2 prueba Error estandar prueba estandar Sig. Sig. ajust.?
post-peri ,043 179 ,858 1,000
post-pre ,386 1,614 ,107 ,320
peri-pre ,343 1,434 ,151 454
Tabla 20

Resumen de coeficiente de concordancia de Kendall de muestras relacionadas

N total

W de Kendall
Estadistico de prueba
Grado de libertad

Sig. asintédtica (prueba bilateral)

35
174

12,167

,002

En conclusion, gracias a la aplicacion de la escala PKBS se han identificado progresos en

el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado durante el programa de intervencion

basado en JPT. Los resultados indicaron un aumento en la variable High functioning y la

disminucion de alumnos que puntlan dentro de las variables Average y Moderate deficit.

Ademas, aunque en el pre y post estudio no se observo la incidencia del género en los

resultados, si se da este caso en la recogida de datos asociados al peri-estudio. En definitiva,

destaca la eficacia del programa de JPT para el desarrollo de la dimension social del

alumnado, y resalta la importancia de considerar la variable género dentro de la EFI.

18. El juego desde la mirada infantil.

Para dar respuesta al OE 5 Examinar la importancia atribuida por el alumnado al juego en

su vida diaria, se parte de los datos recogidos a través de las entrevistas realizadas, las
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grabaciones de video y lo registrado por la investigadora en el diario docente.

En primer lugar, con las entrevistas realizadas se obtiene informacidn relevante partiendo
de los cddigos inductivos “comentarios relacionados con el juego” y “experiencias ludico-
sociales fuera del ambito escolar”. En lo relacionado al c6digo “comentarios relacionados con
el juego”, aparte de los comentarios indicando que simplemente les gusta jugar, se observan
otros tantos que se pueden agrupar de la siguiente manera. Por un lado, aquellos que hacen
referencia a los juegos que les gusta practicar y los que no, siendo algunos de ellos de
caracter simbolico (ej.: mamas y papas, mascotas y veterinarios), u otros comentarios en los
que sefialan qué les gusta o lo que no quieren que se dé en el juego: “me gusta jugar a algo
tranquilo porque si no, nos caemos” (Entrevista, 5:22), “a mi no me gusta jugar a las peleas
que es a lo que juegan los chicos” (Entrevista, 5:21). Este ultimo comentario se realiza en el
grupo donde mas prima el conflicto, esto es que, en los tiempos de espera, en las
verbalizaciones finales, en los desplazamientos y en cualquier tiempo donde no se realizaba
el juego propuesto, la mayoria de los nifios jugaban a pegarse, correr y tirarse al suelo,
hacerse burla, etc., haciendo que lo que empezaba como un juego entre ellos, terminara casi

siempre en enfados y hasta en llanto.

Como también se observa en la Figura 43, se dan otros comentarios que hacen alusién a la
interaccion social durante el juego, ya que indican que no les gusta jugar solos “porque so6lo
una persona no puede hacer todo a la vez” (Entrevista, 3:21), o “me gusta mucho jugar con la

gente” (Entrevista, 7:12).

También son varios alumnos que, dando respuesta a las preguntas “; Te gusta jugar con los
compafieros en el recreo? ;Por qué si/no?” indican que les gusta jugar en el patio porque
“algunas veces en la clase no nos dejan jugar donde queremos y entonces s6lo podemos jugar
con nuestro grupo” (Entrevista, 2:22), y “en el patio puedo saltar, puedo escalar, tirarme por

el tobogan, puedo hacer muchas cosas” (Entrevista, 8:8).
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Figura 43

Red semantica de citas del codigo “Comentarios relacionados con el juego”

[B:9] a mi porgue me

gusta jugar a ..

[7:20] 1 porque nos
gustan todos los ..

a mi porgue me gusta

[7:12] 1 porque me
gusta mucho jugar ..

jugar con la gente

ll porque me gusta mucho

3

[9:26] =i juegas solo._.
850 NG 85 Ju..

E

si juegas solo... esono es
justo. Mo es justo jugar solo v
no es bonito jugar sclo
porque te aburres, y no te

- |sientes nada bien. Yo me

acercaria para gue se sintiera
mejor

jugar a mamaés y ..

las mascotas ..

divertido? AZ p..

a mi me gusta jugar a
mamas ¥ a papéas

me gusta juga

weterinaria

mascotas ¥ a que una sea la

ralas D: ;Por qué es divertido?
A porque podemos elegir

personajes y jugar juntos

[5:22] me gusta jugar a
algo tranguil..

[5:21] 1 a mi no me
gusta jugar a las..

me gusta jugar a algo
trangquile porque si no nos
casmos

1 a mi ne me gusta jugar a
las peleas que es a lo que
Jjuegan los chicos
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Jugar solo

a mi no me gusta jugar solo
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D: iPor qué no te gusta jugar
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Por otro lado, siguiendo con las entrevistas, también se encuentran comentarios relevantes
partiendo del codigo “experiencias ludico-sociales fuera del ambito escolar” (Figura 44).
Estos comentarios hacen referencia a con quién juegan fuera de la escuela, siendo los
acompafantes que mas se repiten los hermanos, padres, primos, amigos, comparfieros del
cole, etc. Destaca el comentario de una nifa que sefiala: “a mi no me gusta estar solita porque
es que no puedo jugar a un juego sola... algunas veces juego con mis padres, pero otras veces
me imagino en mi cabeza...” (Entrevista, 2:28), haciendo alusiéon nuevamente al juego

simbdlico.
Figura 44

Red semantica de citas del codigo “Experiencias ludico-sociales fuera del ambito escolar”™

[ [3:26] A: porque [1:9] En mi casa también

jugamos en todos los.. juego con m..

A: porque jugamos en todos En mi casa también juego

los sitios y nos divertimos con mi hermano porque mi

juntos y nos encontramos en hermano (ininteligible) y yo

la calle y jugamos también comparto con mi

> hermano.
-\.\\-“ /’
\ e
- b *
S Elml papanle %Experienciaslﬂdico—
gusta...le g.. sociales fuera del &mbito i [2:33] sabes que una vez

ami hermana le gusta ... le — »| escolar{11-0}~ Rocio vino a..
gusta.... le gusta... no jugar |fna’ucmf3 ..

e ] . "y :
con nadie. Si alguien guiere sabes que una vez|Jjilifvino
jugar con ella, se aleja, "' a mi casa?

porque le gusta jugar sola | D: jsi? ;a jugar?

' lyalad también
, - - 2 yvyoleeché el agua con una
[2:28] a mi no me gusta estar jarra verde

solita ..

a mi no me gusta estar solita porque
es que no puedo jugar a un juego
sola, y algunas veces juego con mis
padres pero otras veces me imagino
en mi cabeza pero es que cuando
estoy sola en el cole no me gusta
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Por otra parte, también se puede dar respuesta al OE 5 partiendo de lo recogido en los
videos de las sesiones realizadas. Ya en la primera sesion grabada, durante el juego de Los
bolos, surgen comentarios como: “habia jugado antes a los bolos en el movil” (2B, Los bolos,
4:18), o “me encanta este videojuego” (1A, Los bolos, 1:1). Estos comentarios hacen percibir
lo arraigado que esta el uso de la tecnologia en la infancia, convirtiéndose, en algunos casos,
en compafieros inseparables de los nifios, haciéndoles perder la nocion entre la realidad y la
ficcion. Otra nifia sefiala: “mi primo y mi prima tienen el juego de los bolos. Una vez fui a su
casa y jugué a los bolos. Tienen un patio arriba y ahi es donde jugamos a los bolos” (2A, Los
bolos, 2:2), haciendo alusion no solo a la practica de este juego fuera del &mbito escolar, sino
también al espacio del juego y la relacion durante el mismo. También destaca la apetencia de
otro nifio de jugar a este mismo juego en casa con su familia “cuando vaya a casa voy a

aprender a jugar a los bolos” (2A, Los bolos, 2:20).

Por otro lado, son varios los comentarios recogidos durante el desarrollo del juego Pase
misi que muestran su interés por él: “yo quiero jugar mas veces... quiero jugar mas dias a
esto” (3B, Pase misi, 54:1), o “quiero jugar otro dia a esto” (3B, Pase misi, 54:3),
manifestando de esta forma mas interés por este juego que por otros realizados. De hecho, se
observaba que en los tiempos libres durante los recreos, empezaron a practicar este juego,
afladiendo nuevas reglas o variantes mediante el consenso de los participantes. Otros
comentarios recuerdan diferentes ocasiones en las que jugaron a A tapar la calle, bien sea
recordando sus reglas internas “este juego es como la arafia a la que jugaba en la escuela de
verano, porque nos poniamos asi (hace el gesto) y no podia pasar la arana” (1A, A tapar la
calle, 122:1), o recordando con quién y donde lo practicaron “yo jugué una vez en el parque a
esto con mi prima y unos amigos de ella” (2B, A tapar la calle,124:3). Lo mismo sucede con
el juego Abuelita, ¢qué hora es?: “Yo a esto jugaba con mi familia cuando llegaba a casa”
(3A, Abuelita, ¢qué hora es?, 131:6).

Y finalmente, siguiendo con las grabaciones de video, se distinguen de entre otros, dos

comentarios alusivos a los JPT propiamente dichos:

“Me gusta jugar con muchos amigos, me gustan todos los juegos que te inventas, y

me ha gustado todo el juego” (3B, Gallinita ciega, 104:5).

“Me ha gustado tanto, tanto, los juegos que se inventan los abuelitos... y por eso me

gusta jugar” (3B, Abuelita, ¢qué hora es?, 132:9).
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Cuando, en el primer comentario, el alumno habla de los juegos que se inventa la docente,

no hace mas que indicar los juegos que se estaban llevando a cabo durante el programa de

intervencion de esta investigacion. Mientras que en el segundo comentario, el alumno hace

referencia a la explicacion dada por la docente en sesiones anteriores en las que sefial6 que

este tipo de juegos, los JTP, los practicaban los abuelitos cuando eran nifios, lo que les hace

suponer su origen en ellos.

Por ultimo, y como se ha sefialado anteriormente, al OE 5 también le da respuesta el diario

docente de la investigadora. Los comentarios recogidos mas destacados fueron los siguientes

(Figura 45).

Figura 45

Red semantica del codigo “Comentarios relacionados con el juego” del diario docente

[1:73] Antes de comenzar
con el juego..

Antes de comenzar con el juego,
comienzo cantando la cancidny
casi todos la reconocen e
indican que ya han jugado a esto
alguna vez.

v
™,

[1:92] Un alumno senala A

"

[1:64] A este juego no
hemos jugado c..

A este juego no hemos jugado
con anterioridad en el colegio,
pero me indican que

han jugado fuera con su familia
Yy amigos.

A

¥

que ya jugo a.

%& Comentarios relacionados

[1:57] Al comenzar la
sesion indico q..

Al comenzar |a sesion indico
que vamos a jugar a un juego
que les gusta mucho, y

todos sefialan juegos a los que
ya hemos jugado, como el Pase
Misi o el Pafiuelo, y otros
juegos populares como el
escondite o el palito inglés.

Un alumno sefiala queyajugd  fae-eoo. »| coneljuego [6-0}~ —
a este juego en la Escuela de -
Verano el afio pasado lfnducﬂm

o w

£ \

.
¥ “u
[1:13] Algunos alumnos me han E [1:6] una nifia se ha
comenta..

acercado a come..

Algunos alumnos me han comentado que ya
conocian el juego y que lo jugaban en
casa, pero al preguntar con quién, me decian

vez que lo jugarian de manera “real”

que en la tablet, y que ahora seria la primera

una nifa se ha acercado a
comentarme que ella
juega a ese juego con su
abuelo y que le gusta mucho

Las reflexiones recogidas hacen mencion principalmente a algunos comentarios que

realizan los alumnos y que ya se han presentado con anterioridad, como que conocen los

juegos porque ya han jugado a ellos en la escuela de verano o en casa con sus padres, abuelos
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0 amigos. Y, en relacién a esto, una vez mas sale a la palestra la realidad de haber jugado a

lo propuesto en casa pero a través de aparatos electrénicos como la tablet:

“algunos alumnos me han comentado que ya conocian el juego y que lo jugaban en
casa, pero al preguntar con quién, me decian que en la tablet, y que ahora seria la

primera vez que lo jugarian de manera real” (Diario docente. 11/02/2022. Sesién: 1°

Los bolos. B).

En conclusién, los datos obtenidos reflejan cdmo el alumnado ve el juego no sé6lo como
algo recreativo sino también como un momento para la interaccién social y la construccion de
experiencias compartidas tanto dentro como fuera del dmbito escolar. Ademas, los JPT
realizados fomentaron el interés entre el alumnado, dado que incluso adaptaron y replicaron
estos juegos en otros momentos, como en los recreos. En resumen, el juego es uno de los
principales ejes sobre los que se desarrolla la vida infantil, lo que demuestra su papel como
herramienta de aprendizaje, disfrute y socializacion activa.
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CAPITULOV

DISCUSION

En este estudio, de caracter eminentemente cualitativo con un pequefio complemento
cuantitativo, se analizd el desarrollo de la dimension social del alumnado. Para ello se
observaron las CM surgidas con el empleo de JPT como estrategia metodoldgica y contenido
motor. Los datos recogidos y analizados dieron como resultado los hallazgos que a
continuacion se discuten. Debido al tipo de estudio, se presenta una discusion organizada en
torno a las categorias o temas clave surgidos tras los resultados (Figura 46). Primero se
identificaron los temas principales que emergieron de los mismos, posteriormente se
agruparon y finalmente se discutieron y se profundizo6 en ellos. Estos temas o categorias son
las siguientes: (a) la naturaleza social de los JPT, (b) la importancia del entorno para el
desarrollo social y (c) la transmision cultural y el aprendizaje social del alumnado.

Figura 46

Categorias surgidas tras el analisis de los resultados

Juegos Populares Tradicionales
como puente a la dimension social
en Educacion Fisica Infantil

La importancia del La transmision cultural y
La naturaleza social de
entorno para el desarrollo el aprendizaje social del
los J|PT
social alumnado

19. La naturaleza social de los JPT

El primer tema clave surgido tras los resultados obtenidos, emerge de los hallazgos

encontrados en torno al caracter social de los JPT y su incidencia en el desarrollo de la
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dimension social de la CM. Esto da como resultado la categoria “La naturaleza social de los
JPT”. Los datos que mas luz arrojan a esta categoria son los asociados al OE 1 Determinar si
las relaciones interpersonales generadas durante las sesiones de EFI son positivas o
negativas, OE 2 Presentar las diferentes conductas prosociales observadas durante las
sesiones de EFIl y OE 3 Analizar la incidencia del empleo de los JPT en el desarrollo de las

habilidades sociales del alumnado.

Se habla de naturaleza o caracter social de los JPT no solamente debido a la herencia
cultural y contextual que en ellos hay y que se trataré en la discusion asociada a la temética 3,
sino también debido al impulso del desarrollo social que estos juegos promueven en el
alumnado. Se aprecian los comportamientos sociales de los nifios y nifias en las grabaciones
de video y en el diario docente realizado. En ellas se observa la manera en la que los JPT
generan en el alumnado diversas interacciones tanto de caréacter positivo como negativo. Las
interacciones positivas observadas durante el desarrollo de los JPT, como animar a los
comparieros del mismo equipo o del equipo rival, indicar que les ha gustado jugar/estar/contar
con un comparfiero en concreto, o incluso indicar la apetencia de querer contar por parejas
mejor que hacerlo de manera individual, concuerdan con los estudios de Gomendio y
Maganto (2000), Arslan et a. (2011) y Betina y Contini (2011), quienes sefialaron que las
relaciones entre iguales a corta edad favorecen el desarrollo socio-relacional del alumnado asi

como las interacciones sociales de caracter positivo.

Estas interacciones positivas van acompafiadas en multiples casos de comportamientos
prosociales. Siguiendo con lo propuesto por Caprara et al. (2000), estas dos variables, las
interacciones entre el alumnado y los comportamientos prosociales, se influyen mutuamente,
ya que cuantos mas comportamientos prosociales se dan, se observa méas cantidad de
interacciones con los iguales. Las conductas prosociales manifestadas por el alumnado
suceden cuando éstos comprenden que comparten su realidad con los otros (Lacunza y
Conteni, 2009). Esto coincide con lo contemplado en este estudio, dado que se pueden
observar situaciones prosociales asociadas a la logica interna de los juegos, como las de
ofrecer ayuda para disponer bien el material utilizado, el alzamiento victorioso del brazo del
oponente, las cesiones de la posible victoria ante empates en el juego de Las cuatro esquinas,
asi como la alegria 0 emocion expresada por los puntos ganados y los aciertos del propio

equipo o de otros equipos:

“Me ha gustado mucho cuando Enrique ha tirado todos estos (bolos). Y me ha
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impresionado cuando Enrique los ha tirado todos, me ha gustado mucho” (2A, Los

bolos. 2:17 - 2:21).

Pero también se observa el consuelo a los compafieros cuando pierden en el juego, asi

como el propio sentimiento de pena o dolor ante esta pérdida o no ganancia del oponente:

“No me ha gustado que pierda Roberta” (2A, Pase misi. 58:3).

No obstante, también se han observado conductas prosociales asociadas a aspectos de la
I6gica externa. Un ejemplo de ello es cuando antes de comenzar la verbalizacion final del
Palito inglés con el grupo A (114:1) un alumno indica apenado que no tiene sitio para
sentarse en el circulo que todos han formado. Ante esto, y de manera inmediata, otro
compafiero le indica que él le hace hueco para que se siente a su lado. Este comportamiento
prosocial observado recuerda a lo sefialado en el estudio realizado por Brazzelli et al. (2021),
donde se indica que la conversacion o verbalizacion final realizada tras las situaciones ludicas
favorecen el desarrollo de este tipo de conductas prosociales. En el caso de la presente
investigacion, la verbalizacion final tras las sesiones de EFI favorece per se las conductas
prosociales, ya que no sélo promueve la toma de conciencia respecto a este tipo de
comportamientos al hablar y reflexionar sobre ellos, sino que también generan espacios y
tiempo donde pueden seguir desarrollandose. Las diferentes interacciones sociales positivas
que mantiene el alumnado durante las verbalizaciones y asambleas finales (abrazos a
compafieros, distracciones por compartir experiencias con sus amigos, o contacto fisico
mientras se presta atencion, como caricias en las manos o simplemente tocar el hombro para
hacer saber que estan ahi, etc.), hacen pensar que pudieran deberse no sélo a la capacidad de
los JPT de promover el desarrollo de habilidades sociales que derivan en este estilo de
conductas prosociales, sino también a la libertad y el respeto a las decisiones de caracter
social que la docente ofrece en estos momentos. Libertad para sentarse en el lugar de la
asamblea que desearan, el respeto a la querencia, o no, del alumnado a hablar y contar sus
experiencias y sensaciones, y el sentimiento de formar parte de un proyecto colectivo tras
cada sesion de EFI. Es decir, al final, el alumnado forma parte de un todo (el grupo), deja de
haber pequefios equipos, no hay puntuaciones, nadie acierta o falla, no hay un objetivo
marcado, s6lo tienen que hablar libremente (aunque de forma guiada) en torno al juego

realizado, sin imposiciones y de manera respetuosa.

Sin embargo, también han aparecido relaciones interpersonales negativas durante el
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desarrollo de los juegos motores. Las que mas se repitieron estaban también asociadas a
aspectos de logica interna: enfados por las trampas que realizaban otros compafieros para
ganar (“le quiero pegar en toda la cara porque ha hecho trampas” - 1A, Abuelita, ¢qué hora
es?, 129:3), realizacion de burlas 0 muecas a los compafieros que van perdiendo, 0 una mala
aceptacion de la derrota, lo que derivaba casi de manera inmediata en el enfado por
frustracion. También se daban muchos comentarios impulsivos negativos, situaciones en las
que se entorpecia la movilidad de los rivales para evitar que ganaran el juego, o incluso otras
en las que se molestaba a los compafieros durante el desarrollo de los JPT. Ademas, la
investigadora recogio por escrito algunos aspectos asociados a la rivalidad o la competencia

entre compafieros: miradas, brutalidad, soberbia, burlas, llantos, etc.

Esto coincide con lo presentado en el trabajo de las autoras Melero y Fuentes (1992),
donde indicaron que, aparte de una gran cantidad de experiencias positivas, los nifios sufren
experiencias negativas con sus iguales “como por ejemplo, celos, resentimiento, competicion,
rechazo o abandono” (p. 61). Estas relaciones e interacciones negativas no estuvieron
asociadas unicamente a la logica interna de los juegos, sino también a la l6gica externa:
peleas entre nifios por motivos ajenos al juego, sentimiento de dependencia excesiva hacia
otro compafiero que limitaba la interaccion con los demas, situaciones de enfado y repulsa
hacia otros compafieros por motivos como el asco (al tener las manos sucias) o una mala
sensacion transmitida (“la siento nerviosa” - 2A, Gallinita ciega. 3:20), etc. Esta sensacion
coincide con lo que Hay (2016) indica en su estudio de que en las edades tempranas ya se
puede empezar a tener problemas de aceptacion social. En el caso de este estudio, el rechazo
hacia los comparieros en las practicas ludicas coincide con el rechazo a los comparieros en el
dia a dia del aula. Es decir, las practicas motrices desarrolladas durante los JPT no han hecho
mas que poner de manifiesto de manera mas notoria el rechazo hacia los nifios que ya lo
sufrian, aunque quiza de manera camuflada en la rutina diaria. La naturaleza social de los JPT
ha evidenciado estas conductas de rechazo y los motivos que llevan a ellas. Se puede decir
por tanto que el empleo del juego como recurso educativo sirve a su vez para una evaluacion

de las relaciones sociales dominantes existentes en el aula.

Las conductas sociales del alumnado también se aprecian en los contactos e interacciones
reflejadas en los dibujos realizados. En 72 de los dibujos realizados se observa al grupo
formado por todos los alumnos interactuando durante el juego realizado, y en el resto de
dibujos, aunque no aparecian todos, si quedd representada una gran parte del grupo-clase.

Ademas, en estos dibujos el alumnado tendié a representarse a si mismo y a los comparfieros
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con una sonrisa en la cara y expresion alegre. No obstante, en nueve de estas representaciones
gréficas se reflejo la individualidad. La presencia del alumno aislado de sus iguales y de la
docente investigadora podria deberse al tipo del juego que se realizaba en ese momento.
Aunque también es preciso recordar que los dibujos permiten pasar progresivamente del yo al
nosotros (Magdalen, 2022).

En base a los dominios de la AM, Parlebas (1989) clasifico los juegos en psicomotores 0
individuales, y sociomotores o de grupo. Para este autor, en los juegos psicomotores no existe
ningln tipo de interaccion motriz entre compafieros, lo que podria explicar la presencia
individual del propio alumno en los dibujos asociados al juego de Los bolos (psicomotriz).
Ademas, tal y como sefialo Burghardt (2014), el juego motor sirve tanto para el desarrollo
grupal como para el desarrollo individual de la persona en el contexto social, dado que
permite la formacion de la identidad y el desarrollo de la personalidad. Esta individualidad
también coincide con lo sefialado en los estudios de Garaigordobil (2005, 2009), donde indicé
que el juego permite que el alumnado se vaya descubriendo poco a poco a si mismo, lo que
implica un proceso de individualidad e introspeccion. La presencia continuada del yo también
se observa en algunas respuestas dadas por el alumnado durante las entrevistas realizadas,
dado que orbitan alrededor de su propio ser: “yo jugaria porque luego a lo mejor un dia me
pasa lo mismo” (Entrevista, seccion 9:11), o “es bueno ayudar a la gente, y me convierto en
una nifia buena” (Entrevista, secciébn 9:15). Por todo ello, la escasa pero significativa
representacion grafica de la individualidad del alumnado en sesiones motrices que fueron
grupales, asi como los comentarios centrados en su propia persona, podria deberse al
momento madurativo y evolutivo en el que los autores de estos dibujos se encontraban. Como
sefiald la pedagoga Rebeca Wild (2021), sucesora de las ideas de Piaget, el alumno de estas
edades se encuentra inmerso en la etapa preoperativa, donde uno de los hitos mas relevantes
es el de pasar del yo al nosotros, es decir, donde pasa a convertirse en un ser social. Esto iria
en la linea de lo presentado en los estudios de Cortizas (2005) y Paya (2019), donde se sefiald
que las situaciones ladicas de interaccion social permiten al alumnado superar la

individualidad y los comportamientos egocéntricos, pasando a ser una persona social.

Por otro lado, gracias al desarrollo de los JPT en el aula, el alumnado ha podido desarrollar
habilidades sociales tanto basicas (escuchar explicaciones, realizar preguntas, seguir normas
de cortesia, participar y mantener una conversacion durante las verbalizaciones finales y en
las entrevistas realizadas, etc.), como complejas (Goldstein, 1980). Dentro de las habilidades

sociales complejas destacan las relacionadas con el reconocimiento y la expresion de
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sentimientos y emociones propias. Algunos de estos sentimientos estaban asociados a la
I6gica interna de los JPT, como la nifia que manifiesta sentirse fatal al perder porque nunca
gana (1A, Pase misi, 59:12), o la que sefiala estar orgullosa porque si ha ganado (2B, El
pafuelo, 45:13). Otros sentimientos estaban vinculados a la légica externa, como la nifia que
indica: “No me ha gustado porque he estado torpe y no me ha gustado” (2A, A tapar la calle,
127:13). Las habilidades sociales complejas también estan reflejadas en la expresion de afecto
y carifio (preguntar si los compafieros estan bien tras las caidas, abrazar inesperadamente a la
docente y a comparieros, etc.). En este sentido, los hallazgos de esta investigacion indican que
el ambiente lGdico generado a través de la practica de los JPT fomenta el desarrollo de
habilidades emocionales, lo que coincide con lo sefialado en estudios como los de Astudillo y
Yanza (2022), Carrasco et al. (2019), Jaqueira et al. (2014), Mazo (2022), Pozo y Solano
(2022) y Tonguino (2023), entre otros. Estos juegos fomentan en el alumnado el desarrollo de
emociones positivas, coincidiendo con lo sefialado por Alcaraz-Mufioz et al. (2020), Alonso
et al. (2018), Falcon et al. (2020), Fonseca et al. (2024), Lavega et al. (2017) y Mufioz-
Arroyave et al. (2021). Entre estas emociones positivas destacan las asociadas a la alegria y
felicidad por jugar con los comparieros. Destaca también la respuesta que da un nifio cuando
la docente investigadora le pide que se calme porque estd muy exaltado (1A, Gallinita ciega,
102:3):

Alumno: “es que estoy todo ilusionado”

Maestra: ““;estas ilusionado?”

Alumno: “siiii” (con énfasis y exaltacion).

Esta ilusion desmedida que impide al alumno mantener la calma y estar tranquilo, esta en
la linea de lo sefialado por Wentzel et al. (2009), quienes indicaron que cuando se da una
relacion e interaccion positiva entre los iguales, se generan altos e intensos niveles de
bienestar emocional. Ademas, durante el desarrollo del programa de intervencion con JPT se
observo una creciente emocion y euforia por las sesiones de EFI, ya que cuando el alumnado
veia por los pasillos o el patio de la escuela a la docente investigadora solian preguntarle con
frecuencia si ese dia tendrian sesion en el pabellon (EFI), y de ser que si, si seria en inglés o
en espafol (ésta dltima implicaba el desarrollo de JPT). Ademas, siempre habia algun alumno
que preguntaba con inquietud qué juego era el que se iba a desarrollar ese dia, esperando a
veces con ilusion que se repitiera alguno de los ya practicados y que tanto les habia gustado,
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como el Pase misi o El pafiuelo, ambos casualmente (0 no) de cooperacién-oposicion.

Aparte de la expresion de emociones positivas intensas durante el desarrollo de los JPT, se
han observado otras emociones de caracter negativo o generadoras de malestar (Bisquerra,
2000; Cummings et al., 2003). Estas Gltimas se observan en lo recogido en las grabaciones de
video y el diario docente. Entre estas emociones se encuentra la tristeza percibida en el rostro
de una nifia cuando fue elegida la ultima para salir a jugar en La zapatilla por detras
(18/02/2022. B). También aparece el sentimiento de vergiienza que la investigadora observo
en algunos nifios mientras tenian que adivinar a través del sentido del tacto a sus compafieros
en La gallinita ciega (01/04/2022. 5B). Otra de las emociones negativas observadas fue el
rechazo que algunos compafieros tenian hacia otros, como no querer jugar con una nifia
porque hacia trampas y siempre rompia la armonia de las clases, ni con otra nifia porque era
muy bruta y hacia dafio al jugar, no querer estar con un compafiero porque siempre jugaba a
las peleas, rechazar a otros nifios porque tenian las manos sucias, etc. La verglienza fue otra
de las emociones negativas observada en el rostro de un nifio. Esto se pudo percibir cuando la
docente investigadora rifid a un nifio y le dijo que dejaria de tener amigos si Seguia
tratdndolos con brutalidad y haciendo cosas que a ellos no les gustaba, como tirarles de los
brazos (Diario docente. 25/03/2022. Sesion: 6° El corro de la patata. B). Este alumno en el
que se observo la verglienza en su rostro, es el mismo al que la investigadora hace referencia

en el diario docente al indicar lo siguiente:

“Es un nifio que no asume la separacion con su figura de apego por las mafianas
(madre), y dice que no quiere venir al colegio porgue en los recreos nadie quiere jugar

con ¢é1” (Diario docente. 04/03/2022. Sesion: 3° El pafiuelo. B).

Esto podria estar relacionado con los estudios de Bellmore (2011) y Juvonen y Gross
(2005), que sefialan que es posible tener conductas socialmente inapropiadas (como no saber
tratar con cuidado y respeto a los comparieros) y experimentar sentimientos negativos a causa
del estrés emocional. En el caso del presente estudio, el estrés emocional esta generado por el
rechazo y la angustia de ir al colegio por las mafianas sintiendo que nadie quiere jugar con él
y sabiendo que pasara buena parte del tiempo de recreo buscando a alguien con quien jugar.
A su vez, puede haber una retroalimentacion entre las dos variables presentadas (el rechazo y
el tratar mal a los comparieros) si se tiene en cuenta lo sefialado en el estudio de Zarra-Nezhad

et al. (2019), donde se indica que el rechazo puede generar problemas de conducta y baja
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autoestima. Ademas, también coincide con lo sefialado en el estudio de Nergaard (2020),
donde se indica que el rechazo puede afectar emocionalmente al alumnado, en concreto con la
aparicion de emociones negativas (Roca, 2005). No obstante, a lo largo del desarrollo de las
sesiones de este estudio, se observd como este alumno en concreto fue modelando su
comportamiento, intentando poco a poco desarrollar habilidades sociales que le facilitaran
adaptarse e incluirse de forma positiva en la sociedad, como controlar sus impulsos y sus
enfados durante el desarrollo de los juegos (autocontrolarse si no ganaba) y las
verbalizaciones finales (respetar méas y mejor a los comparieros). Sin embargo, y a excepcion
de este alumno, no hubo evidencia a lo largo de este estudio de que el resto de los alumnos
que eran rechazados cambiasen, o por lo menos intentaran cambiar, sus conductas. En la
mayoria de las ocasiones estos alumnos mostraban indiferencia a las opiniones de sus
compaferos. De haber contado con mas tiempo en las sesiones de EFI, se hubiera
profundizado en este tema y reflexionado acerca de ello, con la intencién de generar
conciencia moral y social tanto en los alumnos que rechazan, como en los que sufren esta

condicion.

Como se ha sefialado, también se han analizado conductas sociales alternativas a la
agresion, como la autorregulacion y el autocontrol para tolerar la frustracion de perder en los
juegos. Ejemplo de ello es el alumno que siempre cambiaba el ritmo respiratorio, se ponia las
manos en la cintura y daba vueltas por la pista mirando al suelo. También hubo otros
momentos, como el del alumno que al no conseguir casita en el juego de Las cuatro esquinas,
indicd que estaba esperando para una mansion y por eso tardaba méas (esto es lo que la
docente decia a los alumnos que tardaban en quitarle el aro a algin compafiero),
convenciéndose a si mismo de que no pasaba nada por no ser tan rapido como los demas.
Estas habilidades de autorregulacion emocional van en la linea de estudios como los de
Lagardera y Lavega (2011), Alonso y Yuste (2014), Nonato et al. (2016) y Alonso et al.
(2018), ya que sefialan que al trabajar aspectos emocionales a traves de situaciones ludicas, se
tienen en cuenta aspectos vinculados a la gestion emocional. Ademas, también coincide con
otros estudios como el de Gray (2011), quien sefiala que el juego motor favorece el desarrollo
social entre otros motivos porque potencia el autocontrol. A su vez, concuerda con lo
presentado en el estudio de Martinez-Martinez y Gonzalez-Hernandez (2018), relativo a que
el juego potencia el desarrollo de competencias sociales como el autocontrol. Estas
competencias sociales implican por si mismas el impulso del autocontrol (Frey et al., 2000).

Las caracteristicas de los juegos llevados a cabo han favorecido el propio autocontrol y
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autorregulacion emocional del alumnado. La presencia de reglas y limites (A tapar la calle,
Palito inglés, Las cuatro esquinas...), la necesidad de respetar turnos y tener paciencia (Pase
misi, El pafiuelo, Los bolos, La zapatilla por detrés...), la aceptacion de la derrota, y la toma
de decisiones tanto individuales como en pareja o grupales (Gallinita ciega, Abuelita, ¢qué

hora es?...), han sido algunos de los elementos que han impulsado este autocontrol.

Como se ha indicado, se han observado también habilidades manifestadas por el alumnado
referidas a la planificacion. Este tipo de habilidades, desarrolladas sobre todo en el juego de
Abuelita, ¢qué hora es?, hacen alusion a la iniciativa y toma de decisiones. En la mayoria de
ocasiones un alumno era el que decidia los roles sin consensuar, y el otro simplemente
aceptaba. Esto se puede relacionar con lo sefialado por Tapia (1998), quien indic6 que las
habilidades sociales de las personas han de permitir la toma de decisiones en base a los
intereses propios. En los casos observados en este estudio, los intereses propios de los
alumnos estaban vinculados a la eleccion del papel que querian asumir (decir el nimero o el
animal en Abuelita, ¢qué hora es?). Por tanto el desarrollo motor potenciado por los JPT
realizados en EFI fomentaron el desarrollo de habilidades decisionales (Couto et al., 2015;
Almeida y Cerezo, 2019; Murray, 2018). Aunque en general todos los alumnos aceptaban las
decisiones tomadas por una séla parte, en ocasiones la otra parte manifestaba no estar de
acuerdo ante la decision tomada, referida por ejemplo a quién se salia del aro si habia dos
personas dentro (Las cuatro esquinas) o quien decia el nimero y el animal en Abuelita, ¢qué
hora es? Estos conflictos pudieron resolverse haciendo un uso adecuado y coherente de otras
habilidades sociales (Cohen y Coronel, 2009), como las de negociacion (Goldstein, 1980).
Esto se constataba cada vez que habia conflicto de intereses, ya que en esos momentos el
didlogo y la comprension, o aceptacion de los intereses del otro, hacian que se superara el
problema, sin necesidad de la intervencion por parte de la docente mas alla que para pedir que
hablaran entre ellos y llegaran a un acuerdo. Estas habilidades asociadas a la toma de
decisiones forman parte de la dimension decisional de las CM (Martinez-Santos, 2015), dado
que el alumno decidié una u otra cosa en base a la situacién que en ese momento estaba
viviendo. Como docentes tenemos que comprender esta capacidad de tomar decisiones del
alumnado (Lavega et al., 2011) para ser capaces de analizar todas las dimensiones de las CM,
como la social. Esta comprension requiere del respeto a los ritmos y tiempos que necesitan los
nifios a estas edades. Por ello, a pesar de que durante el desarrollo de este estudio el tiempo
siempre estuvo muy limitado, se aprovecharon todos los momentos que surgieron para

promover la toma de decisiones en el alumnado, tanto de manera individual, como colectiva.
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Durante el desarrollo del presente estudio, se han observado también conductas asociadas a
la defensa de los derechos propios (por ocupar un puesto, haber sido el primero, no haber
asumido un rol deseado, etc.) y otras asociadas a la defensa de los amigos. En lo relativo a la
defensa de los propios derechos, ésto coincide con las definiciones relativas al significado de
las habilidades sociales aportadas por Caballo (2007), quien indicé que estas habilidades
estan formadas por conductas que expresan derechos propios a la vez que se respetan los de
los deméas. También coincide con la definicion ofrecida por Alberti y Emmons (1978),
quienes de manera similar indicaron que las habilidades sociales estan formadas por las
conductas que permiten defender los derechos propios sin perjudicar los de los demés. En
cuanto a la defensa de los amigos, se han observado acciones en las que un nifio defiende la
victoria de unos comparieros frente a los demas, otras en las que le dan la raz6n al ganador, o
incluso en la que se anuncia efusivamente que un nifio ha pillado a otro. El origen de estos
comportamientos se puede relacionar con lo presentado por Garaigordobil (2003). Esta autora
indica que algunos de estos comportamientos prosociales sélo benefician a una de las partes,
pero que hay otros comportamientos en los que se benefician las dos partes, tanto el que
recibe el acto, como el que lo realiza, el llamado modelo Win-win (Sdez de Ocariz y Lavega-
Burgués, 2020). Esto altimo ocurre durante el juego El pafiuelo, cuando un nifio defiende que
un compafiero de su propio equipo ha capturado a tiempo el pafiuelo, este acto implica tanto
la defensa y victoria del compariero a nivel individual, como la defensa propia, ya que esto

repercutia en un punto mas para su equipo.

Ante un recuento de la cantidad de conductas sociales complejas observadas en el
presente estudio, el primer puesto lo ganarian aquellas vinculadas a la formulacion de quejas
y las asociadas a la respuesta ante el fracaso. Estas habilidades sociales forman parte de las
que Goldstein (1980) nombré como habilidades para hacer frente al estrés. Las referidas a la
formulacion de quejas se centran en las trampas realizadas por los compafieros durante los
juegos, asi como en las respuestas ofrecidas a algunas quejas ajenas en las que ellos estaban
involucrados (asumir el error y pedir perdon, desmentir e inventar una situacion diferente,
incluir a terceras personas no relacionadas con el problema, etc.). Mientras que en las
referidas al fracaso sobresalen respuestas vinculadas a la parte fisiologica y emocional de la
persona (Roca, 2003): enfados, llantos, gritos y bloqueos que suponian dejar de jugar. No
obstante, ante una situacién de fracaso por haber perdido, también se han observado
respuestas positivas como las de los nifios que indicaron que les habia hecho gracia tirar solo

un bolo, les habia gustado perder o que los pillaran, o incluso indicaron a la docente que
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habian sido capturados en A tapar la calle cuando ella no se habia dado cuenta. Se han de
aprovechar estos conflictos motores generados, tanto consigo mismos como con los iguales,
para poder transferir conocimientos de caracter social al alumnado (Herndndez y Rodriguez,
2013; Séez de Océriz et al., 2014, 2018; Saez de Océriz y Lavega, 2014; Rillo-Albert et al.,
2024), dado que la EF favorece las relaciones sociales del individuo (Polvi y Telama, 2000;
Velazquez, 2004; y Pefia y Pefia, 2014). Se comprueba una vez mas que el juego sirve al
alumnado para desarrollar estrategias de resolucién de conflictos sociales (Petty y de Souza,
2012; Garaigordobil, 2013; y Briet, 2023) y que su aplicacién en el aula de EFI permite al
docente comprobar cuéles son los elementos sobre los que hay que trabajar con el alumnado
(Séez de Ocariz y Lavega, 2015). A lo largo de este estudio se han aprovechado los conflictos
surgidos en EFI para extraer de ellos una experiencia de aprendizaje. Siempre que ha habido
confrontaciones por trampas 0 malas praxis para ganar, se ha trabajado la importancia y el
valor del juego limpio. Cuando el conflicto estaba asociado a la falta de regulacion
emocional, hemos trabajado la importancia de controlar nuestras emociones, sabiéndonos
capaces de experimentar no solamente momentos de alegria y felicidad, sino también de
tristeza, rabia o enfado, pero desde el control y el respeto hacia los demas y hacia el juego.
Estos conflictos han sido pues, punto de partida hacia aprendizajes de gran calado para el

desarrollo de la dimensién social del alumnado.

En conclusion, la naturaleza social de los JPT queda reflejada en las diferentes
interacciones sociales que este tipo de juegos permite que se dé entre iguales y con los
docentes, fortaleciendo asi el sentimiento de pertenencia a un grupo social (Winther-
Lindqvist, 2012). También se aprecia en el fomento y desarrollo de diferentes habilidades
sociales tanto basicas como complejas. Estas habilidades son las que permiten construir

vinculos y relaciones sociales mas significativas.
20. La importancia del entorno social

En esta segunda tematica de la discusion convergen todos los resultados que hacen poner
en el centro de interés la importancia e influencia del entorno en el desarrollo social del
alumnado, lo que da como resultado la categoria “Entorno y desarrollo social: una relacion
clave”. Aunque para fundamentar esta nueva temaética se parte de la informacion relacionada
con todos los objetivos especificos, los datos que hacen mas comprensible la creacién de este
foco de interés son los asociados al OE 2, Presentar las diferentes conductas prosociales

observadas durante las sesiones de EFI, OE 4, Analizar el desarrollo de las habilidades
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sociales del alumnado pre-, peri-, y post-estudio y OE 5, Examinar la importancia atribuida

por el alumnado al juego en su vida diaria.

La influencia del entorno se observa en algunas de las conductas prosociales manifestadas
por el alumnado del presente estudio, asi como en la influencia de factores externos sobre el
desarrollo de sus habilidades sociales y en la aproximacion que los propios nifios hacen sobre
la importancia del juego en el contexto de su vida diaria. Se procede ahora a desglosar cada

uno de estos aspectos.

Entre las conductas prosociales que muestran relacion con el entorno circundante del
alumnado, se encuentran (a) las de no querer ver llorar a los amigos porque “los amigos... no
quiero que lloren. Porque quiero que se diviertan” (2A, Palito inglés, 114:11), (b) la peticion
de una nifia de chocar los cinco no sélo al ganador sino a todos los participantes en el JPT A
tapar la calle, (c) las celebraciones realizadas al conseguir punto uno mismo o los
comparieros, (d) el comentario de una nifia al indicar que ella disfrutaria de cualquier juego si
ve a los demaés pasarlo bien (Diario docente. 23/03/2022. Sesion: 7° Gallinita ciega. A) y (d)
la expresion del alumnado relativa a que les ha gustado (0 no) cuando los compafieros
ganaban o perdian, etc. Todos estos actos y comentarios prosociales del alumnado repercuten
directamente en el clima del aula y en el entorno en el que se desarrollan los JPT, lo que
coincide con lo presentado en el estudio de Moreno et al. (2019). Cuando un alumno tenia un
gesto de bondad con alglin otro, se observaba un agradecimiento en forma de hechos o
palabras (abrazos, cumplidos de vuelta, sonrisas, miradas de complicidad, etc.), lo que
reforzaba enormemente los lazos sociales y de amistad o compafierismo que habia entre ellos.
A su vez, estas conductas prosociales motivaban a otros alumnos a realizar este tipo de

acciones al ver la respuesta que se tenia ante ellas.

La prosocialidad también quedd de manifiesto en las entrevistas realizadas al alumnado,
donde mas del 60% indico que les gustaba compartir con los demas porque se sentian bien y/o
felices (26%). Ademas, no solo disfrutaban compartiendo materiales, sino que el 63% del
alumnado también compartiria tiempo de juego con otros nifios si viesen que los otros estan
solos. Sin embargo, también se encuentra la respuesta de un alumno que indica que no le
gusta compartir pero no sabe explicar exactamente el motivo. Todo esto va en la linea de lo
seflalado por Betina y Contini (2011), quienes indican que una de las primeras
manifestaciones prosociales de los nifios es la de compartir juguetes o ayudar a los demaés, y

quiza por ese motivo, el nifio al que no le gusta compartir estaba aun iniciandose en estas
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conductas prosociales.

Asimismo, algunas de las respuestas asociadas al jugar con otros nifios si ven que estan
solos, estan condicionadas por el deber social (tener que, deber): “porque somos amigos y
tenemos que compartir” (Entrevista, 6:21) y “porque hay que compartir” (Entrevista, 10:24).
Esta idea de hacer las cosas bien porque es el deber, coincide con los estudios de Onder
(2005) y Gulay y Akman (2009), ya que en ellos se expresa que gracias a las interacciones
que se producen en el entorno cercano de la persona, se comienzan a desarrollar valores
sociales necesarios para ser miembros activos de la sociedad, teniendo en cuenta tanto sus
derechos como sus deberes. Estas conductas prosociales que comienzan realizdndose por el
deber, por lo que imponen las normas de intercambio social, terminan en la mayoria de las
ocasiones realizdndose de manera inconsciente, sin esperar nada a cambio, simplemente por

el placer de ser gentil con el projimo.

Otras de las respuestas dadas aluden a las emociones que el otro puede sentir si estan
solos: “Porque estar triste es un poquito aburrido y jugar es un poquito divertido, asi que
(ininteligible), que podia jugar con los nifios que estan tristes para que se sientan mejor”
(Entrevista, 3:29). Esta accién de ponerse en el lugar de los demas para comprender sus
emociones y sentimientos, se relaciona con lo sefialado en estudios como los realizados por
Arufe-Giraldez et al. (2019) y Gonzélez et al. (2019), donde se indica que aquello que sucede
en las sesiones de EF permite desarrollar el valor de la empatia en el alumnado. A lo largo de
este estudio llama la atencion la cantidad de veces que el alumnado alude al como puede
sentirse el otro para la comprensién y respuesta ante las emociones ajenas. No obstante, esta
comprension emocional queda enmarcada principalmente en las emociones primarias de
alegria y tristeza, ya que se observa que en muchas ocasiones no suele haber comprension, y

por tanto tampoco respuesta empatica, ante otras emociones como la frustracion o la ira.

Como indicé Parlebas (2001), a través del desarrollo de las CM las personas se relacionan
con el ambiente que les rodea. En esta linea, la influencia del entorno en el desarrollo de la
dimension social del alumnado también queda de manifiesto en las entrevistas y
verbalizaciones finales mantenidas con los nifios. El alumnado asociaba el juego no solo al
ambiente escolar dirigido, como las sesiones de EFI, sino también a otros ambientes y
contextos sociales, como el tiempo compartido en casa, las salidas al parque, las vacaciones
de verano, etc. Destaca el dibujo que hizo una nifia de El corro de la patata, donde se aprecia

de manera clara el espacio y las normas internas del juego, sin embargo la nifia no asistio ese
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dia al colegio. Esto significa que fue capaz de realizar un dibujo como cualquier otro nifio que
si participo ese dia debido a que habia practicado este JPT con anterioridad en el parque, un
entorno ajeno al colegio. Todo esto se vincula con lo expuesto en el estudio de Gifford-Smith
y Brownell (2003), quienes indicaron que los JPT fomentan las relaciones interpersonales no
solo en el ambiente escolar, sino también en el familiar y comunitario. En este punto, se hace
necesario abordar no s6lamente la influencia del entorno en el proceso educativo, sino
también la manera en la que estos juegos pueden influenciar sobre el tiempo libre del
alumnado (Hernandez-Orufia et al., 2014). Esta forma en la que el JPT puede ir més all de
las aulas debido a la motivacion generada en el alumnado, queda recogida en el denominado

Modelo Trans-Contextual de la Motivacion (Ferriz et al., 2021, p. 34):

si aplicamos estrategias didacticas para dar apoyo a la autonomia, competencia,
relaciones sociales y novedad, se dara la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas
basicas, y esta a su vez “activard” la motivacion autodeterminada en Educacion Fisica,

que se transferira al contexto de ocio.

Los JPT tienen la capacidad de motivar autbnomamente al alumnado, ademas, es tal el
impacto social y cultural de éstos, que fomentan la continuidad de sus practicas ludicas fuera
del ambiente escolar. Es en ese momento cuando se ve implicada la familia y otros agentes

ludico-educativos.

Como se viene observando, esta influencia del entorno en el desarrollo social del
alumnado implica tanto el espacio fisico social como a las personas que forman parte de este
entorno o espacio fisico. ElI alumnado habla de experiencias ludico-sociales fuera del ambito
escolar con hermanos, padres, primos, compaferos del cole, etc., y en espacios como su
propia casa o la casa de algan familiar, parques, escuelas de verano, etc. Coincidiendo esto
con lo sefialado en la Teoria Ecologica de los Sistemas de Bronfenbrenner (1999) y en el
estudio de Betina y Conteni (2009), quienes indican que las habilidades sociales se aprenden
principalmente en el ambiente mas cercano de las personas, formado por la familia, los
amigos, vecinos y los docentes, entre otros. Queda evidencia de esta relacion entre los JPT

practicados y su entorno inmediato mediante comentarios como:

“Mi primo y mi prima tienen el juego de los bolos. Una vez fui a su casa y jugué a los

bolos. Tienen un patio arriba y ahi es donde jugamos a los bolos” (2A, Los bolos, 2:2).
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“Cuando vaya a casa voy a aprender a jugar a los bolos” (2A, Los bolos, 2:20).

“Este juego es como la araia a la que jugaba en la escuela de verano, porque nos

poniamos asi (hace el gesto) y no podia pasar la arafia” (1A, A tapar la calle, 122:1)

“Yo jugué una vez en el parque a esto con mi prima y unos amigos de ella” (2B, A

tapar la calle, 124:3).

“Yo a esto jugaba con mi familia cuando llegaba a casa” (3A, Abuelita, ¢qué hora es?,

131:6).

Al considerar a las personas del entorno inmediato del nifio como agentes que influyen en
su desarrollo social, no se puede dejar pasar la funcion del maestro. Para los nifios, los
docentes son figuras relevantes en su desarrollo social, tanto es asi que la docente
investigadora quedo reflejada en algunos de los dibujos realizados por el alumnado y recibio
muestras de carifio inesperadas durante el desarrollo de los JPT, como abrazos o cumplidos.
Esto coincide con lo sefialado en estudios previos, donde se indica que al tratarse la EF de una
disciplina que se centra en el tratamiento de las CM, se favorece el desarrollo del alumnado
con todas las personas de su entorno mas cercano, donde se encuentran los docentes (Larraz,
2009). Otros estudios consultados mencionan que el desarrollo motor del alumnado, en
general, también incide sobre la relacion de éste con los docentes (Couto et al., 2015; Montil
et al., 2007) y que la practica de los JPT en particular, favorece las interacciones sociales con
los maestros (Trajkovik et al., 2018). Pero la funcion docente no se limita s6lamente en ser
esa figura de apego para el alumnado, sino que es la figura clave en el proceso educativo para
el desarrollo social del alumnado, planificando a este fin las situaciones didacticas que
promueven el desarrollo de la CM del alumnado (Lépez de Sosoaga, 2010) y el fomento de
las estrategias cognitivas vinculadas a los aspectos socioemocionales del mismo (Lyu y
Zhang, 2025). Para ello, los docentes han de ser competentes en el &mbito de las AM, dado
que esto repercute directamente sobre el desarrollo de las dimensiones de la CM, y por tanto
del ambito social (Parlebas, 2001). Por este motivo, la funciéon de observacién participante
que realizd la investigadora durante el desarrollo de los JPT fue primordial para percibir lo
que sucedia e ir introduciendo los cambios oportunos, intentando favorecer asi el desarrollo

de sus CM (Masciano et al., 2013). La docente investigadora también deja constancia por
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escrito de lo dificil que a veces se lo ponian otras compafieras docentes, ya fuera limitando o
acortando las sesiones de EFI, castigando al alumnado sin asistir a estas sesiones o realizando
alglin comentario que, sin intencién ni maldad aparente, mermaban el valor del trabajo que la
investigadora realizaba. Esto, junto con el, a veces dificil desarrollo de las sesiones, hizo que
la docente manifestara en el diario docente sus emociones y sensaciones durante el desarrollo
de las sesiones de EFI, dado que era consciente de que eso podia repercutir de manera directa
en el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado. La importancia de remar todos
hacia la misma direccion y mantener una estrecha colaboracion entre docentes y compafieros
es uno de los elementos que Hay et al. (2004) consideraron imprescindible para fomentar el
desarrollo de las habilidades sociales del alumnado. Llegados a este punto, es importante
hacer una reflexion sobre las trabas que hoy en dia se siguen encontrando en el devenir de la
EF, y mas aun en la EFI. No so6lo hay limitaciones espaciales, ambientales o materiales, sino
que en la mayoria de las ocasiones, los condicionantes personales son los que mas acenttan
las dificultades para el desarrollo de estas sesiones. EI motivo no es otro mas que una mala
aceptacion del empleo de este tiempo, asi como una asignacion prioritaria a disciplinas que, si
bien son de gran relevancia, no lo son méas que el trabajo de los aspectos motrices del
alumnado.

Por otro lado, destaca la mencion que el alumnado hace a la calidad del juego en los
tiempos de recreo: “en el patio puedo saltar, puedo escalar, tirarme por el tobogéan, puedo
hacer muchas cosas” (Entrevista, 8:8). Esto coincide con lo mencionado por Mello (2006),
quien sefial6 que los JPT son practicados con frecuencia en los tiempos libres, dandose a
menudo en los patios escolares. Ademas, lo observado en este estudio indico que el alumnado
no sélo decide a qué quiere jugar en los tiempos de recreo, sino que este espacio, y la libertad
de eleccion que ofrece, le hacia tomar decisiones grupales consensuadas en lo relativo a las
reglas del juego o las variantes del mismo. Esto también estéa relacionado con lo sefialado en
el estudio de Barbosa (2017), en el que indico que el juego es la atraccién principal en los
recreos, vinculandolo con la idea de los descansos activos. Si durante los recreos de EI nos
parasemos a observar al alumnado, recibiriamos mucha informacion que quizas se nos escapa
en el dia a dia. Segun la edad del alumnado, observaremos la creacion de diferentes redes
sociales de juego. En el caso del alumnado participante de este estudio, se observaba la
creacion de vinculos ludicos marcados principalmente por el género (grupos de nifios y de
nifias), aunque algunos de los juegos presentados rompieron esta dicotomia, creando grupos
mixtos. Esto sucedio con el juego del Pase misi. Este juego, que se realiz6 el 11 de marzo con
el alumnado en sesion de EFI, fue replicado en ocasiones posteriores en los tiempos de
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recreo. Esto puede verse en la Figura 47, donde la docente investigadora afadio dos

actualizaciones a lo recogido en el diario docente varios dias después:
Figura 47

Anotaciones del diario docente relativas al empleo del JPT en las horas de recreo

ACTUALIZACION 14/03/2022

En el recreo percibimos que hay un grupo de nifios y nifas que estan jugando a este
juego. Es decir, lo han extrapolado de la sesién de EF y lo emplean por si mismos en sus
tiempos de ocio y recreo.- se enfada porque su equipo no ha ganado y decide dejar de
jugar (esta actitud no la habia presentado en la sesién de EF).

ACTUALIZACION 25/03/2022
Este es el juego que mas veo que se repite en las horas libres y de patio. Predomina

su eleccion entre las chicas, aunque también juegan los chicos.

De esta anotacion docente destaca la preferencia de este juego por las nifias mas que por
los nifios. Es posible que este juego, al llevar implicita una cancién que el propio alumnado
tenia que cantar, fuera de méas agrado para el género femenino que para el masculino. Esto
podria tener conexion con lo percibido por la investigadora relativo a que los nifios apenas
cantaban las canciones grupales que requerian los juegos (Pase misi, La zapatilla por detras,
El corro de la patata, Gallinita ciega, etc.) aunque si las retahilas que tenian que recitar de
manera individual o en parejas: “Todos se animan a jugar de buena gana pero no todos se
animan para cantar” (Diario docente. 16/02/2022. A la zapatilla por detras. A), “En lo que a
la sesion se refiere, he vuelto a percibir que no disfrutan con el tiempo dedicado a cantar la
cancidn, sino que esperan con ansia a que les llegue el momento de salir a correr” (Diario
docente. 18/02/2022. A la zapatilla por detras. B). De hecho, asi lo sefial6 un nifio al decir
que no iba a cantar mas durante La zapatilla por detras porgue él ya habia salido a pillar y no
queria seguir cantando, aunque si formando parte de la dinamica del juego estando sentado en
el circulo. Todo esto coincide con lo sefialado por Lavega et al. (2017) y Pic y Lavega (2019),
en cuyos estudios indican que el género femenino es el que suele decantarse por juegos de
caracter ritmico. Esto lo corrobora ademas el estudio de Oliver et al. (2023), donde se indica
que las nifias sefialaban que les gustaba cantar y por ello elegian juegos ritmicos con cantos,
mientras que algunos nifios indicaban que no les gustaba cantar. Lo observado en este estudio

invita a reflexionar sobre la preferencia de los tipos de juego entre el alumnado. Los juegos
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que incluyen cantos y frecuencias ritmicas precisan una mayor coordinacion y comunicacion
(Fernandez, 2006). Durante este estudio, esta coordinacion y comunicacion fue siempre mas
notoria entre las nifias. Ellas eran las méas emocionales, observadoras y perspicaces en el
juego, ademas de ser las que mas activamente participaron durante las verbalizaciones finales.
Los nifios, por lo general, eran mas inquietos, lo que se observaba en las asambleas iniciales y
finales, ya que se movian continuamente. Ademas, ellos pedian juegos mas centrados en la
AM, como EI pafiuelo, y no tanto aquellos juegos centrados en la expresion verbal o que
precisaban de ésta, como El corro de la patata o La zapatilla por detras. En estos casos, es
importante que los docentes tengamos en cuenta los intereses y preferencias del alumnado
para generar asi momentos de ensefianza y aprendizaje mas acordes a todas las demandas y

necesidades, sin que esto suponga relegar este tipo de juegos s6lo a un género u otro.

Dentro de la influencia del entorno en el desarrollo social del alumnado, la tecnologia
también asume un papel importante en su relacion con el JPT. Se han sefialado comentarios
asociados a la relacion de estos juegos con su practica en dispositivos electrénicos como
moviles y tablets, e incluso la creencia de que ese tipo de juegos eran videojuegos,
probablemente por no saber distinguir entre uno y otro, lo que supone no ser consciente de la
diferencia entre el mundo real y el ficticio. Esto coincide con lo sefialado por Yubero (2005),
quien indicd que el desarrollo de la dimension social se produce de manera paralela a la
inclusién de los medios de comunicacion y de las nuevas tecnologias en la sociedad. Es
llamativa la cantidad de veces que algunos alumnos, sobre todo nifios, aludian a “verse” por
las tardes para jugar. Esta quedada era virtual, pues el juego era online. Coincide ademas que
estos nifios eran los que mas conflicto generaban en el aula por no hacer caso a las demandas
de la docente, no seguir las normas establecidas, no prestar atencion, jugar en los tiempos de
espera a las peleas (quiza influenciado por el tipo de juego online practicado), etc. Es cierto
que la pandemia por COVID-19 estaba muy inmersa en esos momentos y quizas éste era el
motivo por el que habia un mayor relego del juego fisico por el virtual. De ser esto asi,
coincidiria con lo sefialado en el estudio de Burroughs et al. (2025), donde se indic6 que
durante la pandemia los nifios y nifias tenian mas tiempo para jugar, pero menos comparieros
de juego. Por este motivo se cred una tendencia hacia las tecnologias, dado que ademas las
familias fueron menos restrictivas en este aspecto para asegurarse asi que sus hijos estuvieran
entretenidos en los largos tiempos pasados en casa (Burroughs et al., 2025). Pero la presencia
diaria de este tipo de juego y la falta de practica del juego motor, influyeron no sélo en la

manera de relacionarse, sino también en la forma de comunicarse del alumnado. Esto
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coincide con lo sefialado por Alonso y Moreno (2023), quienes indican que la pandemia no
solo limitd las interacciones fisicas entre los iguales sino que también hizo perder el interés
del alumnado por esta interaccion social. Ademas, aunque estos autores se centran en
alumnado de EP, el alumnado del presente estudio también muestra signos de estilos de vida
irregular a consecuencia de esta falta de interacciones sociales. Como se ha sefialado, esta
irregularidad se hizo mas evidente en el tipo de interacciones sociales mantenidas, asi como

en el aprovechamiento de los tiempos de ocio y tiempo libre de los que disponian.

Por otro lado, también se observa la importancia del entorno para el desarrollo de la
dimensién social del alumnado después de haber aplicado la escala de observacién PKBS
(Merrell, 1993) en tres momentos diferentes del programa de intervencion con JPT: pre, peri

y post-estudio.

El analisis de frecuencia entre las variables y el momento de la aplicacion de la escala
sefialaron que a medida que se desarroll6 el programa de intervencion aument6 la cantidad de
alumnos que puntuaron dentro de la variable High functioning. También se observo una
correlacion existente a la inversa, ya que conforme se desarrollaron las sesiones de EFI,
disminuyd la cantidad de alumnos que puntuaron dentro de las variables Average y Moderate
deficit. Esto sucedi6 cuando el alumnado pas6d de realizar sesiones de EFI basadas
principalmente en la realizacion de AM contextualizadas en situaciones motrices como los
ambientes y rincones de aprendizaje (pre-estudio) a participar en situaciones motrices ludicas
durante el programa de intervencién con los JPT (peri y post-estudio). Esto podria deberse al
caracter social que tiene el juego, coincidiendo con lo sefialado en el estudio de Widya y
Maftuh (2020), donde se indica que el empleo de JPT en los centros escolares incide en el
proceso de socializacion del nifio. Durante el desarrollo de este estudio se ha observado que a
la par que se han ido practicando los JPT, se ha favorecido la interaccion entre los iguales y
por tanto las relaciones interpersonales con los demas (Delgado et al., 2017; Lavega, 1995;
Rodriguez et al., 2019; Parlebas, 2016). Si se hace una reflexion del conjunto de los JPT
realizados, se puede indicar que todos los juegos han implicado la interaccion directa o
indirecta entre el alumnado, lo que resultdé en pequefias mejoras dentro del nivel de
competencia social (Hay, 2016): desarrollo de valores sociales, capacidad de autocontrol, mas
interacciones o interacciones de mayor calidad, progreso en las conductas prosociales
manifestadas, etc. Los juegos realizados han posibilitado al alumnado una comunicacion
ludica con su grupo de iguales, favoreciendo asi el desarrollo de conductas (Mulvey et al.,
2020) y habilidades sociales (Riveron-Ovalle et al., 2017; Trigueros et al., 2015). Por otro
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lado, los resultados obtenidos indicaron que hubo una relacién entre el género y la PKBS
aplicada en el peri-estudio. No obstante, al analizar el tamafio del efecto se determind que no
habia diferencias estadisticamente significativas y que el tamarfio del efecto era pequefio. Esta
relacion entre la aplicacion de la PKBS y la influencia del género como una variable a tener
en cuenta en los datos recogidos, esta vinculada a lo que se menciona en el manual de la
propia escala, dado que aunque “el género puede influir sutilmente en el desarrollo” (Merrell,
1994, p. 38 -numero central-), “se recomienda precaucion al utilizar la informacion
comparativa especifica por edad y sexo, debido al nimero relativamente pequefio de sujetos

en cada celda de desglose por sexo/edad” (Merrell, 1994, p. 28 -nimero central-).

En conclusion, el entorno del alumnado cumple un papel fundamental en su desarrollo
social, dado que un ambiente estimulante y enriquecedor puede generar en el alumnado la
seguridad y la confianza necesaria para relacionarse con los demas. El entorno ofrece por si
mismo mdaltiples oportunidades de interaccion con las personas. Por ello, la combinacion del
entorno escolar, junto al familiar y el comunitario promueve, sin duda alguna, el crecimiento

social del alumnado.
21. Transmisién cultural y aprendizaje social

En la tercera y Ultima tematica de discusion de esta tesis doctoral, se encuentran los
resultados vinculados a la transferencia sociocultural que los juegos ejercen sobre las
personas que los practican. Del mismo modo que con las tematicas anteriores, en este centro
de interés se pueden observar hallazgos vinculados a todos los objetivos especificos, aunque
los datos que permiten trazar una mejor relacion entre la herencia cultural y el desarrollo
social del alumnado son los asociados a dos de ellos. Por un lado al OE 3, Analizar la
incidencia del empleo de los JPT en el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado y
por otro lado, al OE 5, Examinar la importancia atribuida por el alumnado al juego en su

vida diaria.

Dentro del &mbito escolar y en el contexto de este estudio, se ha observado que el JPT
permite mantener y transmitir valores, costumbres y conocimientos culturales a la vez que se
fomenta el desarrollo de la dimension social del alumnado. Los juegos son en si mismos una
poderosa herramienta para la transmision cultural y el aprendizaje social de las personas.
Gracias a la riqueza motriz y sociocultural de los juegos tradicionales (Lavega, 2000) se
conecta al alumnado con el patrimonio cultural y social, dado que la cultura incide

directamente sobre las expresiones motrices (Parlebas, 2004).
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En el alumnado se han observado conductas arraigadas a comportamientos sociales
comunitarios, como el caso de la nifia que emplea el Sana, sanita para mitigar el dolor de otra
compafiera que se cay0 mientras jugaba al Palito inglés. Esta es una cancién popular
originaria de paises hispanohablantes que se utiliza de forma carifiosa para consolar a los
nifios. Es una forma de calmar el dolor y brindar consuelo a través de las palabras y los

hechos, coincidente con lo recogido en la seccion de video 111:5, 3A, Palito inglés:

Docente: ¢ Te has caido, mi amor?
Aitana: (Asiente con la cabeza).

Noelia: Yo sé, yo sé como arreglarlo: Sana, sana, culito de rana, si no se te sana... en
la noche se sana... (recita la cancion mientras frota con su mano la rodilla de la

compariera).
Maria: jNo, mafiana!
Docente: Si no se sana en la noche, se sana mafana.

En el suceso se observa como hay una segunda nifia, Maria, que en base a lo que ella
siempre ha escuchado en su entorno mas cercano, corrige la version de Noelia y modifica un
poco la letra. Es evidente, por tanto, la influencia cultural recibida del entorno y el contexto
de estas nifias. Esto tiene sus similes en otras culturas, un ejemplo de ello es la cancién
popular tradicional alemana recitada cuando algun nifio se hace dafio: "Heile, heile segen,
drei tage regen, drei tage schnee, tut schon nimmer weh", que equivale a "Sana, sana
bendicidn, tres dias de lluvia, tres dias de nieve, ya no dolera méas". Este hecho va en la linea
de lo sefialado por Martinez y Gomez (2009) relativo a que las acciones de una persona estan
influenciadas por el contexto ambiental, cultural y social en el que se encuentra. Esto permite
vincular el concepto de la CM observada con la Teoria del Interaccionismo, como ya sefialo
el estudio de los autores recientemente mencionados (Martinez y Gomez, 2009). Ademas,
también coincide con lo presentado en los estudios de Lavega (1995), Anggita et al. (2019) y
Blanco y Passo (2023), dado que las situaciones sociales generadas con el desarrollo de los

JPT han permitido conocer y adentrarse en el entorno sociocultural del alumnado.

Destaca también el comentario que la docente investigadora recibié de la madre de una
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alumna participante. Esta madre dio la enhorabuena a la docente por el tema de estudio que
estaba llevando a cabo ya que su hija estaba muy motivada desde que se comenzé con el

programa de intervencion. Ademas:

“La madre de esta nifia también indica que su abuelita (de la nifia) se pregunta como
es posible que su nieta juegue a los juegos a los que ella jugaba cuando era pequefia,
por lo que también estd muy motivada y contenta con lo que realiza su nieta” (Diario

docente. Reflexion adicional del dia 05/05/2022).

Esta relacion con los abuelos también la manifiestan otros alumnos al indicar que le gustan
mucho los juegos que se inventaron los abuelitos, o que ya habian jugado a algunos JPT como
el Pase misi con sus padres y abuelos, dandose asi una transmision intergeneracional de
manera vertical (Maestro, 2005), ya que proviene de referentes familiares cercanos: los
abuelos. Todos estos vinculos intergeneracionales entre abuelos y nietos forman parte de lo
que Lavega (2000) sefiala como uno de los elementos sociales de los JPT: los protagonistas.
Ademas, esta relacion entre generaciones es tema de estudio también en Purwaningsih (2006),
Mawere (2012) y Camargo et al. (2023), ya que indican que estos juegos son transmitidos de
generacidn en generacion. Este estudio evidencia la capacidad de los JPT de conectar no s6lo
culturas, sino también generaciones. Los aspectos sociales vinculados a estos juegos permiten

la creacion de vinculos personales que trascienden mas alla del tiempo.

Todos los valores y normas sociales transmitidos a través de los JPT son también el reflejo
de la herencia cultural de este tipo de juegos (Lavega, 1995; Rodriguez, 2012). En la linea de
los estudios presentados por Vigne (2011), Dubnewick et al. (2018) y Rodriguez et al. (2016),
los JPT transmiten valores culturales, dado que son parte del patrimonio cultural (Lavega,
1995, 2000; UNESCO, 2005). Estos valores o normas socialmente establecidas son las
propias del entorno o el contexto en el que se desarrollan las situaciones ludicas. Los valores
sociales observados en este estudio estan asociados a la cooperacion, el sentido de la
responsabilidad o el de la amistad al ayudarse desinteresadamente o animarse entre si. Un
ejemplo de ello es cuando el alumnado ayudaba a sus propios comparfieros o a los rivales u
oponentes a poner bien el material para seguir jugando, estos valores coinciden con los
presentados en los estudios de Akbari et al. (2009), Lavega (2024) y Lestariningrum y
Yulianto (2016). También se aprecia el valor que los alumnos otorgan a la amistad cuando

piden a la docente investigadora que no los separen de sus amigos en los juegos, 0 cuando en
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los equipos formados en el Pase misi se observa la formacion de un equipo de nifios frente a
uno de nifas, y el alumnado lo justifica sefialando que cada uno elige ponerse con sus amigos.
El valor de la amistad es uno de los elementos que estdn presentes en las relaciones e
interacciones positivas entre los iguales (Monjas, 2021), sobre todo cuando los JPT
transmiten este tipo de valores (Kamid, 2022). También se observan valores asociados a la
empatia, como los que se dan en momentos de soporte emocional ante caidas, consuelo
cuando un compafiero perdia y se sentia triste, o incluso la iniciativa de ceder su propia
victoria a otro compafiero cediendo las casitas en Las cuatro esquinas. Asi como otros valores
asociados al autocontrol para no romper con la dinamica del juego, como los que mostraba el
alumno que intentaba regularse y no hacer ver cuanto le afectaba la derrota. El desarrollo de
la empatia, asi como del resto de valores sociales coincide con las ideas presentadas por
estudios como el de Murano et al. (2020), que sostiene que la EF ejerce un papel fundamental
para el desarrollo de este tipo de valores sociales. En este estudio, se observo que el valor de
la empatia destacaba sobre todo entre las nifias, ya que eran ellas las que principalmente se
ponian en el lugar del otro: manifestaban pena o disgusto cuando un compafiero sufria alguna
caida o entristecia al perder, e incluso podian llegar a cambiar sibitamente su estado de 4nimo
durante las sesiones de EFI si era alguna de sus mejores amigas, como asi las llamaban ellas,

la que perdia o se hacia dafio durante los juegos.

Siguiendo los estudios de Veiga (2001) o Maestro (2011), el desarrollo social del
alumnado y la adquisicion de estos valores de caracter social, permiten el proceso de
enculturacion del alumnado, o lo que es lo mismo, la adquisicion de valores sociales mediante
la realizacion de AM (Trigueros, 2000). Del mismo modo, la prosocialidad observada en
forma de valores morales y sociales, esta relacionada con lo sefialado por autores como
Audley y Jovic (2020), Moreno et al. (2019), Spinrad y Eisenberg (2009) y Vaish y Hepach
(2019) quienes indicaron que la conducta prosocial estd intimamente relacionada a la
manifestacion de valores como los mencionados. Todas las conductas prosociales observadas
a lo largo de este estudio hacen alusién a los valores y normas que rigen el dia a dia del
alumnado, por lo que también sirve de espejo a la docente para conocer el entorno social y
familiar del nifio y por tanto comprender el origen de sus conductas. Es decir, con este estudio
se ha comprobado que aquellos alumnos cuyas familias tienen estilos de crianza que se
acercan a los democraticos (Marchesi et al. 2017), comparten mas tiempo de juego con ellos y
comentan mas con sus hijos el proceso educativo. Esto revierte en nifios y nifias mas sensibles

emocionalmente, comprensivos, empaticos y en definitiva, con valores sociales necesarios
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para una convivencia pacifica. Por el contrario, aquellos otros alumnos cuyas familias tienen
estilos de ensefianza autoritarios, negligentes o permisivos (Marchesi et al., 2017), que
coinciden a su vez con aquellos que menos tiempo de juego y de contacto social comparten
con sus hijos, son los que menos conductas prosociales y valores sociales manifestaron. No
obstante, este aspecto es susceptible de ser investigado en futuras lineas de trabajo para poder
profundizar en €l y analizar las posibles relaciones entre estas variables. Por otro lado,
también aparece la influencia cultural y el aprendizaje social vinculado a ella en algunos de
los dibujos realizados por el alumnado. Un ejemplo de ello son las diversas manifestaciones
observadas relativas a I6gica externa de los juegos, como la aparicién de corazones dibujados,
que estan vinculados con la idea del lenguaje universal del amor, afecto y carifio. Esto
coincide con lo sefialado por Raabe (1980), quien indicd que los juegos pueden estar
asociados a disefios ornamentales tradicionales. Ademas, estos corazones podrian estar
también influenciados por el uso de emojis 0 emoticonos con forma de corazon en los medios
digitales de comunicacién (Yubero, 2005). En este trabajo de investigacion fueron las nifias
las que incluyeron adornos meramente decorativos en sus dibujos, como corazones y arcoiris.
Mientras que también hubo algin alumno que complementd los dibujos de las sesiones
realizadas con elementos presentes en la sesidbn como ventanas, arboles, otros materiales

especificos, etc.

Los resultados encontrados sefialan que los JPT tienen gran conexién con el contexto
sociocultural de los nifios. Esto se hace evidente cuando se observa en los videos y dibujos la
manera en la que los nifios no sélo plasman las interacciones sociales con los otros o aspectos
culturales y su relacion con la légica interna de los juegos (Parlebas, 2001), sino también al
observar aspectos referidos a la légica externa, como las canciones o retahilas cantadas
durante los juegos. Esto concuerda con lo sefialado por Navarro (2002), quien indica que la
CM generada por los juegos motores esta influenciada por el contexto sociocultural en el que
se desarrollan sus AM, lo que Parlebas (2001) denomina etnomotricidad. En las
representaciones graficas de juegos como Pase misi y Los bolos se observa como el alumnado
integra las reglas del juego (l6gica interna) con las relaciones sociales que surgen de ellos.
Esto va en la linea de estudios praxioldgicos consultados, que indican que se debe considerar
la AM del alumnado en todas sus dimensiones a traves del estudio de las CM (Lavega, 2000),

ademas, este tipo de juego motor es el resultado de una cultura (Prisia y Handoyo, 2014).

Finalmente, en las entrevistas y las verbalizaciones realizadas con el alumnado, unas nifias

sefialaron que no querian jugar a las peleas, ya que eso era cosa de nifios, prefiriendo cosas
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mas tranquilas. Dentro de estos juegos mas tranquilos, mostraron preferencia por los de tipo
simbolico de caracter social o juego motor simbodlico (Navarro, 2002), como “mamas y
papas” o “mascotas y veterinarios”. Este tipo de juegos permiten al alumnado aprender las
normas de convivencia y relacion social propias de su cultura, lo que coincide con el estudio
de Suarez (2010), donde se sefiald que la imitacion permite adquirir valores culturales, nuevos

conocimientos y tradiciones.

En resumen, los JPT son una gran herramienta para transmitir aspectos socioculturales al
alumnado. Esto es posible gracias a la transmision de valores y conocimientos propios de una
cultura. El uso de estos rasgos culturales en el &mbito educativo, constituye uno de los

mejores usos sociales que se puede hacer de los JPT.
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CAPITULO VI

CONCLUSIONES

22. Conclusiones

Una vez presentada la discusion de este estudio, se procede a extraer las principales
conclusiones del mismo. Estas se van a presentar en dos bloques, por un lado aquellas
vinculadas a los objetivos especificos y las hipétesis asociadas a ellos y por otro lado las
referidas de manera conjunta a las tres tematicas en torno a las que se han discutido los

resultados.
En relacion a los objetivos especificos y las hipotesis formuladas, se concluye lo siguiente:

1) ElI OE 1, Determinar si las relaciones interpersonales generadas durante la
implementacion de JPT son positivas 0 negativas, estaba asociado a la Hipoétesis 1: Se

generaran relaciones interpersonales positivas.

Los resultados indican que los JPT no s6lo generan relaciones interpersonales positivas,
sino también relaciones interpersonales negativas entre el alumnado, asociadas a la
competicion, la falta de valores sociales como la empatia, y actitudes de rechazo entre

iguales.

2) El OE 2, Presentar las diferentes conductas prosociales observadas durante las
sesiones de EFI, estaba asociado a la Hipotesis 2: Se observardn conductas prosociales
asociadas al juego y al acto de compartir.

Los datos analizados indican que, efectivamente, las conductas prosociales observadas
estan asociadas al ambiente Iudico generado por los JPT, siendo el acto de compartir uno de
los mas sobresalientes. No obstante, también se han observado muchas conductas prosociales
asociadas a la ayuda mutua, la empatia y el sentimiento o valor del compafierismo y la

amistad.

3) Por su parte, el OE 3, Analizar la incidencia del empleo de los JPT en el desarrollo de
las habilidades sociales del alumnado, estaba asociado a la Hipotesis 3: Los JPT generaran

multiples y variados escenarios en los que fomentar el desarrollo de las habilidades sociales
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del alumnado.

Se confirma la hipdtesis presentada, ya que los JPT realizados fueron el punto de partida
para el mantenimiento, mejora e impulso de muchas habilidades sociales, tanto basicas como
complejas. Ademas, los juegos practicados motivaron al alumnado para su realizacién en los
tiempos de ocio y tiempo libre, por lo que siguieron fomentando estas habilidades sociales

fuera del contexto de la EFI.

4) EI OE 4, Analizar el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado pre-, peri-, y
post-estudio, se asocié a la HipoOtesis 4: Se observardn mejoras en el desarrollo de las

habilidades sociales del alumnado a medida que se implementa el programa de intervencion.

El desarrollo del programa de intervencion con JPT mostrd un aumento considerado en la
frecuencia de las variables teniendo en cuenta los diferentes momentos de aplicacion de la
escala (pre, peri, post). Mientras que las pruebas que midieron la influencia de la variable
género, determinaron que no habia diferencias estadisticamente significativas y que el tamafio

del efecto era pequefio.

5) Finalmente, el OE 5, Examinar la importancia atribuida por el alumnado al juego en
su vida diaria, estaba asociado a la Hipoétesis 5: El alumnado otorgara gran importancia al
acto de jugar. Lo asociara a estados de felicidad, disfrute y diversion.

En cuanto a la hipoétesis establecida para el OE 5, se confirma que el alumnado confiere
gran valor al juego en su dia a dia, si bien los estados de felicidad, disfrute y diversién casi
siempre aparecen asociados al tiempo de juego compartido con padres, abuelos, hermanos,

amigos, etc.

Una vez vistas las conclusiones referidas a los objetivos especificos, se procede con las

conclusiones generales asociadas a las tematicas presentadas.

En relacion a la Temética 1. La naturaleza social de los JPT, se finaliza indicando la
relacion existente entre este tipo de juegos y el desarrollo socioemocional del alumnado. Las
cualidades de los JPT impulsan a los nifios y nifias a interactuar con sus iguales, asi como con
los docentes y otros adultos en el contexto familiar y comunitario. Ademas, los JPT
promueven el trabajo de valores sociales y el desarrollo emocional del alumnado, aspectos

clave para el desarrollo de la dimension social del alumnado.

Respecto a la Tematica 2. Entorno y desarrollo social: una relacion clave, el presente

216



estudio expone la relacion existente entre el entorno del alumnado y su desarrollo social. Los
ambientes o microsistemas (Bronfenbrenner, 1999) que forman parte de la vida del alumnado
influyen de manera directa en la forma en la que se va desarrollando y conformando la
personalidad de nifios y nifias. Por lo tanto, se concluye indicando que los procesos e
intercambios sociales que suceden en la escuela, la familia y el &mbito comunitario, influyen

de manera notoria en el desarrollo de esta dimension.

Finalmente, en lo relativo a la Tematica 3. La transmision cultural y el aprendizaje social
del alumnado, se reporta evidencia de que los JPT integran valores, normas, conductas y
comportamientos que reflejan la identidad de una comunidad. Esto conecta con el carcter
etnomotriz de los JPT, dada la “relacion con la cultura y el medio social” que envuelve las
practicas motrices impulsadas por estos juegos (Parlebas, 2001, p. 227). Ademas, el
desarrollo de los JPT incita a la comunicacion intergeneracional al ser un tema ludico-social
comun para las dos partes. Por tanto, a la vez que se practican estos juegos, el alumnado

conecta con el patrimonio cultural y refuerza su sentimiento de pertenencia a un grupo social.
23. Implicaciones educativas

La experiencia y el estudio en el &mbito de la EFI, sefialan que cada vez son més los
docentes de EI que apuestan por llevar a cabo una EF semidirigida, apartandose
progresivamente de la exposicién libre de materiales y el mal llamado (y sobre todo mal
utilizado) juego libre. EI compromiso docente invita a mejorar y superar la préctica educativa,
poniendo al servicio del alumnado todos aquellos recursos que les son favorables para el
desarrollo de todas sus dimensiones, dado que éste es uno de los principales objetivos de la

etapa.

El presente estudio acerca al docente la manera en la se puede partir del analisis de las CM
(Parlebas, 2001) como medio para el desarrollo de sus dimensiones personales. Ademas,
impulsa a reflexionar a la comunidad educativa sobre el empleo metodoldgico del juego
tradicional en esta etapa escolar, haciendo evidente la también pertinencia de estos juegos en
edades tempranas. Tanto la etapa de la EI como los JPT, poseen una caracteristica comun, la
flexibilidad (Vieira y Cavalcante, 2002; Parlebas et al., 2011; Gamonales y Gamonales,
2017). Debido a esta caracteristica, el docente puede adaptar los JPT que desee poner en
practica tanto al contexto educativo, como a las edades, caracteristicas y necesidades del

alumnado.
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Con el presente estudio se ha puesto de manifiesto la conveniencia del empleo de los JPT
en EFI para el tratamiento de la dimension social del alumnado. Los docentes han de
considerar la aplicacién de este tipo de juegos en el aula de EFI para el desarrollo y
perfeccionamiento de las habilidades sociales basicas y complejas (Goldstein, 1980). Algunas
de ellas vinculadas a la resolucion pacifica de conflictos, al desarrollo de valores sociales o al

fomento de sentimientos de pertenencia a un grupo social.

El docente de EFI que emplea los JPT como recurso metodoldgico en las aulas esta
creando a su vez una mochila ludica en cada uno de sus alumnos y alumnas. Esta mochila
estard siempre a disposicién de los nifios y nifias para que saquen de ella el juego que
necesiten en cada momento, alejando asi al alumnado de estilos de vida sedentarios

provocados por la falta de recursos tanto fisicos como cognitivos.

Siguiendo con los recursos, el docente de EI que imparte EF serd conocedor de las dificiles
condiciones en las que a veces nos vemos abocados a dar estas sesiones. La falta de espacios
cerrados que posibiliten dar las clases de EFI en los dias de condiciones climatoldgicas
extremas (como el calor que Murcia sufre en los meses calidos) es una de estas condiciones,
asi como la falta o escasez de materiales especificos de EF que se puedan emplear o adaptar a
EFI. Aunque estos aspectos se han de evaluar y tratar de resolver en los centros educativos, el
docente de EFI no puede dejar de programar sus sesiones de EF a causa de ello. Es por esto
que el empleo de JPT supone a su vez la superacién de esta barrera material. Aunque en el
caso de este estudio se decidid emplear este recurso educativo para dar respuestas a las
necesidades que imponia la situacion sanitaria del momento (no utilizar ni compartir
materiales, o que fueran los menos posibles), los JPT también sirven para organizar
situaciones de aprendizaje partiendo de la optimizacion de los recursos materiales del centro.
Esto se debe a que son muchos los juegos que se realizan sin material (Pase misi, Abuelita,
¢qué hora es?, El corro de la patata, Palito inglés, etc.) o con poco material (El pafiuelo,

Gallinita ciega, Las cuatro esquinas, etc.).

Por otro lado, y dado que todos los docentes de EI emplean el juego en su dia a dia, han de
ser conscientes de que los JPT no solo inciden sobre el desarrollo y aprendizaje social del
alumnado (objetivo de este estudio), sino que también estimulan y fomentan el desarrollo del
lenguaje al generar situaciones interactivas que precisan de la comprension y el dialogo:
explicaciones de los juegos, intercambios comunicativos durante su desarrollo, pactos

verbales, modificaciones o cambios de los aspectos internos del juego (reglas, tiempos,
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espacios, materiales, relaciones), etc.

Por otro lado, el docente de EIl ha de hacer uso de estos juegos sabiendo que son un recurso
privilegiado para la gestion del aula y la mejora del clima escolar, ya que fomentan la
resolucion pacifica de conflictos y generan una gran cantidad de conductas prosociales. Esto
sucede a la vez que se enriquece el proceso de ensefianza y aprendizaje del alumnado debido

al interés y motivacion que el alumnado muestra ante estos juegos.

Ademas, la investigacion ha revelado la necesidad de trabajar, al menos con este nivel
educativo, los diferentes dominios de AM con los JPT. La puesta en préctica de juegos que
abarcan diferentes dominios de la AM ha permitido el desarrollo de valores y habilidades
sociales que sientan las bases para la potenciacién y mejora de la dimension relacional del
alumnado. Los docentes de EFI que pongan al servicio del alumnado el desarrollo de
habilidades y destrezas vinculadas a los diversos dominios de la AM podran no s6lo conocer
el desempefio del alumnado en relacién a los otros (socio) sino también potenciar el

conocimiento, manejo y la accion del alumnado sobre su propio cuerpo (psico).

Por otro lado, la realidad de los alumnos de El viene marcada por situaciones continuas de
conflicto entre iguales. Haber trabajado estos conflictos en el aula mediante diferentes
situaciones ludicas, posibilita el desarrollo de estrategias que permiten la resolucion pacifica
de conflictos y la insercion del alumnado en el medio social. Las situaciones observadas en
este estudio invitan a reflexionar acerca de la importancia no sélo de resolver los conflictos
una vez suceden, sino de anticipar las posibles situaciones que pueden generar conflicto para
darle respuesta (como contar de dos en dos durante el Palito inglés para que todos pasaran por
los dos roles y evitar asi el conflicto), preestablecer reglas generales para las sesiones de EFI
(contrato de aprendizaje), mediar en los conflictos surgidos, y finalmente, trabajar valores y

aspectos socioemocionales como la empatia.

Con la presente investigacion el maestro o maestra de El es consciente de la capacidad que
estos juegos también tienen sobre el ambito afectivo-emocional del alumnado. El tratamiento
emocional desde el area de la EFI pone al servicio del docente un nuevo contexto educativo
sobre el que desarrollar aspectos sociales y emocionales que influyen directamente sobre la

personalidad del alumnado.

En cuanto al &mbito cultural, con esta experiencia educativa también se pone de manifiesto

que los JPT ofrecen la oportunidad de crear vinculos socioafectivos entre el alumnado de tan
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corta edad, los adultos y el ambito sociocultural que rodea el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Estos juegos permiten a los docentes de EIl establecer una conexion entre
culturas. Gracias al empleo de los JPT el alumnado puede llegar a conocer més en
profundidad la cultura en la que se encuentra inmerso, asi como profundizar en otras culturas
al conocer sus propios juegos tradicionales. Esto permite por tanto el trabajo interdisciplinar

entre las diferentes areas curriculares.

Del mismo modo, con el empleo de estos juegos en el aula se posibilita también una
conexion intergeneracional. Esto pone al servicio del docente la capacidad de crear espacios
ludico educativos dentro del centro escolar: jornadas de JPT en familia, talleres de creacion
de juegos y juguetes tradicionales con los abuelos y abuelas, sesiones de Cuentajuegos
(escuchar las historias y relatos referidas a cbmo jugaban y se divertian hace afos, ver fotos e
imagenes reales, practicar alguno de estos juegos, etc.), recopilacion de juegos, canciones y
retahilas tradicionales con la ayuda del entorno familiar, etc. Es decir, el conocimiento y la
practica de los JPT pueden suponer el refuerzo de los vinculos de apego familiares y la

creacion de lazos sociocomunitarios.

Por otro lado, como ya se ha sefialado, el empleo de este tipo de juegos permite la
inclusién del alumnado y la consideracion de la diversidad en el aula como un aspecto
enriquecedor. Debido a la accesibilidad de estos juegos (no necesitan muchos materiales, ni
que sean costosos) pueden ser practicados por todos los nifios y nifias, permitiendo su
transferibilidad a otros ambitos fuera del escolar. Ademas, se pueden modificar y adaptar a las
necesidades y caracteristicas del alumnado, e ir modificandose y adaptandose con el paso del
tiempo. Gracias a esta caracteristica, los JPT son en si mismos una estrategia de andamiaje, es
decir, los podemos adaptar a las habilidades y destrezas del alumnado en cada momento, lo
que fomenta en ellos la motivacién y espiritu de superacion. Por ejemplo, en el juego de Los
bolos se puede adaptar la distancia a la que se lanza la bola, la cantidad de bolos que se han
de tirar, la distancia entre éstos en su disposicion espacial, el tamafio de los bolos y el de su

bola, etc.

En conclusion, la implementacion de los JPT en EFI impulsa las habilidades sociales y
emocionales del alumnado, a la vez que genera un vinculo con el patrimonio cultural motor.
Los hallazgos de esta investigacion evidencian el efecto positivo que estos juegos tienen
sobre la convivencia y desarrollo integral del alumnado. Por estos motivos, se hace

imprescindible tener en cuenta la implementacion de este recurso educativo en la rutina diaria
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del aula.
24. Limitaciones del estudio

Algunas de las limitaciones que pueden haber dificultado el desarrollo de este estudio, son

las siguientes:

1) El tiempo de las sesiones de EFI. El alumnado disfrutaba de dos horas semanales de
EFI, sin embargo, como se sefialé anteriormente, una de estas horas se debia realizar en ingles
para cumplir con el programa de bilingtiismo seguido por el centro y establecido por la
Consejeria de Educacidn, por lo que s6lo se contaba con una hora semanal para el desarrollo
de este programa de intervencion. Esta hora se tenia que dividir para los dos subgrupos del
aula, ya que se realizaban desdoblamientos de grupo como una medida ordinaria llevada a
cabo para atender a la diversidad del alumnado. Esto daba como resultado media hora con
cada subgrupo para las sesiones de EFI, lo que limitaba el tiempo de explicacion, juego y

verbalizacion final.

2) La cantidad de participantes. Aunque la finalidad de este estudio no es el de encontrar
hallazgos generalizables a otros ambitos, ya que cada contexto educativo presenta unas
necesidades y demandas Unicas, si hubiera sido interesante contar con una cantidad mayor de
alumnos participantes. Esto hubiera permitido, ademas, contar con un tamafio del efecto de

moderado a grande al analizar la influencia de la variable género tras aplicar la PKBS.

3) No haber analizado en detalle la variable género. Se ha observado a lo largo del
estudio, que tanto el desarrollo de los JPT, como las conductas, valores, preferencias ludicas,
pensamientos, impulsos, emociones y sentimientos del alumnado estan condicionados por su
género. Por tanto, no haber tenido en cuenta esta variable desde el principio ha limitado el

analisis posterior de los datos recogidos.

4) No se ha planteado un equilibrio entre los diferentes dominios de la AM que
representaban los JPT. Al no haber balance en la seleccién de juegos, no se ha podido
constatar la significacién de algunos resultados, como la individualidad asociada a algunos
juegos. De haber un equilibrio en los juegos en relacion a estos dominios, se hubiera podido

ajustar la reflexion al contexto general.

5) No haber podido realizar los dibujos del alumnado justo al terminar la sesion de EFI.

Debido al poco tiempo de las sesiones, y al realizarse una de ellas a ultima hora de la jornada
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escolar, el alumnado tenia que realizar los dibujos en su casa. Esto provocaba que muchos
alumnos olvidaran traerlos de vuelta al colegio, o que éstos se pudiesen realizar influenciados

por otros miembros del nucleo familiar.

6) La perspectiva docente sobre el valor de la EFI. La docente investigadora dejo
constancia de la falta de valor o importancia que otra colega mostro en relacién a estas horas
educativas. Esto incidia directamente en la merma del tiempo, ya de por si escaso, para el
desarrollo de las sesiones, o el buen funcionamiento del programa de intervencion disefiado

para este estudio.

7) El uso de la mascarilla debido al COVID-19. El uso obligatorio de la mascarilla
dificulté en algunas ocasiones poder ver con claridad las expresiones faciales, y por tanto las

emociones expresadas por el alumnado a consecuencia del desarrollo de las sesiones de EFI.
25. Futuras lineas de investigacion

La respuesta y mejora de las limitaciones presentadas, asi como el desarrollo del programa
de intervencion y los resultados obtenidos, sientan las bases sobre las que establecer futuras

lineas de investigacion educativa. Algunas de ellas son las siguientes:

1) Realizar un programa de intervencion con sesiones de EFI de una hora para todo el

alumnado.

2) Realizar un estudio con las mismas caracteristicas que el presentado, pero comparando
dos entornos socioculturales y educativos diferentes, con la finalidad de observar y comparar

la influencia del entorno en el desarrollo social del alumnado.

3) Realizar un estudio mas amplio a nivel internacional, analizando y comparando la
incidencia cultural en el desarrollo social del alumnado de EI al realizar un programa de

intervencién basado en JPT.

4) Tener en cuenta la perspectiva de género desde el comienzo del programa de

intervencion.

5) Dado que el desarrollo social del alumnado esta intimamente vinculado al desarrollo
de la dimension emocional, una futura linea de investigacion pasaria por tener en cuenta la

vivencia emocional del alumnado antes, durante, y después de la realizacion de los JPT.

6) Realizar un estudio similar donde haya equilibrio entre juegos psicomotores y
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sociomotores, y dentro de éstos ultimos, entre los diferentes dominios de la AM. El objetivo
seria el de observar el desarrollo social del alumnado de manera equitativa entre los diferentes

juegos.

7) Dada la repercusion e influencia que el ambiente familiar tiene sobre las experiencias
y vivencias del alumnado en relacion a los JPT, realizar un programa de intervencion
intergeneracional en el que estuviera implicada la familia del alumnado: madres, padres y/o

abuelos.

8) Analizar la incidencia del empleo de los JPT en EFI en las interacciones sociales entre

el alumnado y los docentes.

9) Impulsar una formacion docente en los centros escolares centrada en la importancia
del juego y la EFI a estas edades, cuyo destinatario sea todo el claustro escolar, no solamente
los docentes que imparten esta disciplina.

10) Comparar los resultados asociados al desarrollo social a través de los JPT con el
empleo de otras metodologias diferentes, como las basadas en los rincones de aprendizaje o

los cuentos motores.

11) Dada la influencia incuestionable de las tecnologias en la manera en la que el
alumnado interactGa y juega con sus iguales, otra futura linea pasaria por crear un programa
de intervencion centrado en el analisis del desarrollo social del alumnado con el juego virtual

(avatar) vs. el juego real (AM).

12) Analizar la influencia del estilo de crianza familiar sobre la manifestacion de valores

sociales y conductas prosociales en el alumnado durante las sesiones de EFI.
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CAPITULO VIII

ANEXOS

Anexo 1. Juegos desarrollados durante el programa de intervencion
A continuacién se presenta y expone la dinamica de los JPT realizados en el programa de
intervencion de este estudio:

1) Los bolos: los jugadores han de conseguir derribar un total de seis bolos distribuidos
espacialmente en tres filas (piramide invertida). Para ello lanzan una bola a ras de
suelo desde una distancia previamente establecida. Se utilizaron tres juegos de bolos
para que el grupo clase se pudiera dividir en tres pequefios equipos de tres o cuatro
jugadores.

2) La zapatilla por detras: el juego comienza estando sentados en gran grupo en el suelo,
después se decide qué nifio o nifia es el que se la queda para comenzar a jugar.
Mientras el que se la queda va caminando, saltando, bailando o desplazandose como
quiere alrededor del circulo formado, todos los demas van cantando con los 0jos
cerrados la siguiente cancion:

A la zapatilla por detras,
tris, tras,
ni la ves, ni la veras,
tris, tras.
Mirad para arriba,
que cae una oliva.
Mirad para abajo,
gue cae un escarabajo.
A dormir, a dormir,
que los reyes van a venir.
¢A qué hora? (pregunta todo el grupo)
A las... (el que se la queda dice un namero del uno al diez) ... tres!
IUno, dos, tres!
Cuando se llega al numero que se ha dicho, el que va desplazandose alrededor del
grupo deja detras de la espalda del comparfiero que tiene mas cerca el objeto que lleva

264



3)

4)

en la mano (zapatilla, cuerda, blogue, etc.). En ese momento todos miran para atras
para comprobar si tienen algo detras y, el que observe que tiene el objeto se ha de
levantar e intentar pillar al que se la quedaba. Mientras tanto, éste tiene que correr
alrededor del circulo e intentar sentarse en la posicion que ocupaba el otro compafiero.
Tanto si consiguen pillarlo como si no, cambia el alumno o alumna que se la queda y
el juego vuelve a comenzar.
El pafiuelo: se divide a todo el alumnado en dos grupos. Los equipos han de ser
homogéneos en cuanto al nimero de jugadores. En cada equipo se le atribuye a cada
jugador un numero, de modo que tenga su paralelo en el grupo contrario. Los equipos
se disponen espacialmente en la pista enfrentados entre si. La docente (o en el caso de
que el numero de jugadores sea impar, un nifio o nifia) se pone en el centro de la pista
con el brazo estirado y sujetando un pafiuelo. En ese momento va diciendo nimeros
aleatorios (tantos como jugadores haya en cada equipo). Los jugadores han de estar
atentos ya que cuando escuche el numero que tienen asignado deben salir corriendo e
intentar atrapar el pafiuelo para llevarlo hasta su zona de campo. El oponente que no
ha logrado capturar el pafiuelo puede ir corriendo detras del que lo tiene y capturarlo
siempre gque aun no haya llegado a su casa.
Pase misi: se elige al azar a dos alumnos o alumnas, que se tendran que poner uno
enfrente del otro. Se toman de las manos y levantan los brazos para ir moviéndolos al
compas de la siguiente cancion (la cantan ellos y el resto de jugadores):
Pase misi,
pase misa,
por la puerta de Alcala.
Los de alante corren mucho,
los de atréas jse quedaran!

Mientras se canta la cancidn, el resto de jugadores tiene que ir pasando por debajo de

los brazos de los comparieros y volviendo a la fila de alumnos una y otra vez.

Cuando la cancién termina, al decir jse quedaran!, los alumnos con los brazos en

alto los bajan y capturan al compariero o compariera que en ese momento pasaba por

debajo. A la persona capturada se le pregunta: “;A qué casita quieres ir? ;A la de

Victor o a la de Julieta?” Cuando eligen casita, se ponen detras de éste agarrandolo

por la cintura. Cuando todos los alumnos han sido capturados y forman parte de una

u otra casita, se realiza la tarea final. Cada equipo estira hacia su propio lado, de
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5)

6)

7)

modo que gana el equipo que logra que los jugadores del equipo contrario se suelten
de la fila formada.

Las cuatro esquinas: para realizar este juego se realiza una primera ronda en la que se
dispone por el suelo del pabellén tantos aros como alumnos participan en el juego. El
alumnado se va desplazando libremente por la pista alrededor de los aros mientras
suena un pandero que la docente investigadora va tocando. Cuando el pandero deja de
sonar todos tienen que buscar un aro y meterse con ambos pies dentro de él. En cada
aro puede haber un sélo alumno o alumna. Una vez que el alumnado conoce la
dindmica del juego, quitamos un aro, de modo que en las proximas rondas siempre
habra un participante que, de no darse prisa, se quedara sin aro (esquina o casita). El
que se queda sin aro vuelve a tener oportunidad de ocupar alguno de ellos en la
siguiente ronda.
El corro de la patata: en gran grupo se forma un circulo con todos los participantes
tomados de la mano entre si. El juego comienza desplazandose todos hacia la derecha
0 izquierda mientras van cantando la siguiente cancion:

Al corro de la patata,

comeremos ensalada,

como comen los sefiores,
naranjitas y limones.
Achupé, achupé,

isentadito me quedé!
En el dltimo verso (sentadito me quedé) todos se tiran al suelo. Se ha afiadido la
variante de quedarse congelados para que la docente investigadora compruebe que no
se mueven. Tras esto se vuelve a formar el circulo y se comienza de nuevo, aunque
cada vez se realiza de una forma diferente: a la izquierda, a la derecha, a la pata coja,
con los ojos cerrados, mirando todos hacia afuera, etc.
Gallinita ciega: para el desarrollo de este juego se necesita una venda o pafiuelo que
sirva para tapar los ojos del alumno o la alumna que, tras su eleccién por el Pito, pito,
gorgorito, se la queda. Cuando tenga los ojos vendados, da vueltas sobre si misma
mientras todos los participantes del juego van cantando la siguiente cancion:

Gallinita ciega,
¢ Que se te ha perdido?
Una aguja y un dedal,
da tres vueltas y los encontraras.
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8)

9)

iUna, dos y tres!
Mientras se canta esta cancion el resto de participantes se van moviendo a su
alrededor y cuando la cancion termina todos se quedan parados. En ese momento la
persona que tiene los ojos vendados ha de ir moviéndose por la zona de juego
intentando encontrar a algun otro participante. Cuando lo encuentra tiene que intentar
adivinar quién a través del sentido del tacto. Si es dificil o cuesta adivinar a la persona,
se dan pistas auditivas o descriptivas. Una vez adivinada quién es la persona, ésta es la
que ahora se venda los 0jos y se vuelve a comenzar.
Palito inglés: para realizar este juego se eligen a dos alumnos o alumnas (por falta de
tiempo se eligen de dos en dos) para que sean los que comiencen cantando de cara a la
pared.
Un, dos, tres,
palito inglés.
iSin mover las manos,
ni los pies!

El resto de comparfieros, que estan en el lado opuesto de la pista, se comienzan a

desplazar (sin correr) hacia la pared en la que estdn los compafieros cantando.

Cuando la cancion termina los alumnos que la cantan se dan la vuelta y en ese

momento todos tienen que quedar congelados. Si alguno de los que han cantado ven

a algin nifio o nifia moverse, le diran que vuelva a la casilla de salida y pueden

volver a avanzar en la siguiente ronda. Los dos primeros alumnos que llegan a la

pared son los siguientes en cantar, y el juego comienza de nuevo, con el resto de

participantes en el lado opuesto de la pista.
A tapar la calle: este juego consiste en que, tras la eleccion de un alumno o alumna
por el rito del Pito, pito, gorgorito, éste se queda en el centro del campo y s6lo puede
desplazarse de forma lateral sobre la linea que divide horizontalmente el campo de
juego. Este alumno ha de conseguir capturar al resto de comparieros que en gran grupo
deben ir pasando de un lado al otro de la pista. Los alumnos que hayan sido
capturados se unen al centro del campo de juego y se encargan de seguir pillando al
resto de participantes. El Gltimo que se queda sin pillar es declarado ganador del

juego.

10) Abuelita, ¢qué hora es?: para el desarrollo de este juego se vuelven a elegir a dos

alumnos o alumnas (originariamente se hace de uno en uno, pero se adapta por falta de

tiempo). Estos alumnos se ponen en una de las paredes del pabellon y el resto de
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participantes en el lado opuesto, enfrentados a ellos. En ese momento los participantes
que no han sido elegidos han de preguntar a las abuelitas o abuelitos (los dos alumnos
elegidos): Abuelita, ¢qué hora es? En ese momento los compafieros elegidos deberan
ponerse de acuerdo para decir un numero y un animal. Los nimeros pueden ser hasta
el diez y los animales son los siguientes: canguro (saltos), elefante (pasos grandes),
hormiguita (pasos pequefios) y cangrejo (caminar hacia atras). Si, por ejemplo, los
alumnos indican que son las tres de elefante, el resto de participantes debera dar tres
pasos lo mas grandes que puedan. Si después dicen que son las dos de cangrejo,
deberdn retroceder dos pasos hacia atras. Al comprobar que el alumnado utiliza
mucho los pasos de cangrejo para evitar que el resto de jugadores lleguen a la pared y
ganen la ronda, se limita decir este animal s6lo dos veces seguidas. Los dos primeros
alumnos o alumnas que llegan a la pared son los que dicen el nimero y el animal en la

siguiente ronda, comenzando el juego de nuevo.

Anexo 2. Informe del disefio y validacion de las entrevistas realizadas.

En este informe se expone la valoracion y comentarios aportados en la validacién y

aceptacion final de las preguntas realizadas en las entrevistas al alumnado.

En la Tabla 21 se presenta la puntuacién obtenida en cada una de las preguntas y los

comentarios cualitativos asociados a las mismas. Las validadoras tienen el siguiente perfil:

Validadora 1 (V1): Profesora Titular de Universidad. 27 afios de experiencia en la
Universidad. Departamento de Metodologia de la Investigacion y el Diagnostico en

Educacion.

Validadora 2 (V2): Profesora Titular de Universidad, con mas de 10 afios de

experiencia. Departamento de Expresion Plastica, Musical y Dinamica.

Validadora 3 (V3): Profesora interina de Universidad con mas de cinco afios de

experiencia. Departamento de Expresion Plastica, Musical y Dinamica.
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Tabla 21

Aportes cuantitativos y cualitativos de la valoracién realizada

PREGUNTA Validadora VALORACION CUANTITATIVA VALORACION CUALITATIVA
Claridad en  Coherencia Introducciébna Lenguaje Acceso
redaccion  coneltema larespuesta  adecuado informacion
¢Te gusta jugar con V1 - 3 5 4 5 4 V1 - Son tres preguntas. Muchas para nifios tan
tus comparieros en la pequefios. Los  escenarios  pueden  ser
clase, en el recreo y determinantes porque son diferentes (clase,
en psicomotricidad? recreo y psicomotricidad). Otra cosa, ¢donde se
¢Por qué si/no? trabaja la psicomotricidad?, es decir, ¢se trabaja
en clase o el recreo?
V2 - 4 4 3 3 3 V2 - Hay claridad en todas la preguntas, pero
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seria interesante que estuviesen mas zona
préxima nifio
No utilizar preguntas que responden Unicamente

con “si” 0 “no”) .

Son tres preguntas en una



V3 -

(V[ —

(Como  te has
sentido durante la
clase que acabamos
de tener de
psicomotricidad?

¢(Por qué te has

sentido asi?

V1 -

V2 -

V3 -

V1 - Me apoyaria con algun tipo de recurso
emocional para situar al alumno frente a las
emociones positivas, negativas y ambiguas y
ayudarle a identificar y expresar mejor sus
emociones. Se debe tener en cuenta sus edades y
su capacidad para identificar y expresar

emociones.

V2 - lgual seria interesante ensefiarle un
termdmetro emocional para que tenga mas claro

que le preguntas.

V3 - Considero que el foco temaético de
“desarrollo socioemocional” puede perderse.
Quiza contestarian “bien” o “mal”. Posiblemente

se deba reorientar en la entrevista.
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¢Te ha gustado
poder jugar con tus
comparieros a los
juegos que hemos
hecho? ¢Por qué

si/no?

V1-

V2 -

V3 -

V1 - Concretaria los juegos. Indagaria en cada
uno de ellos. Dependiendo del tipo de juego y su
finalidad, podrias profundizar en los significados

que te proporcione el nifio.

V2 - Ensefiarle dibujos de las propuestas
realizadas. No utilizar preguntas que responden

[(IP42]

unicamente con “si” o0 “no”.

(Vi J—

¢Qué es lo que mas
te gusta de poder
jugar con tus
comparieros? ¢Y lo

ue menos te gusta?

V1-

V2 -

V3 -

V1 - Me falta el porqué. En la investigacion
cualitativa no basta con el qué, también las
razones porque buscamos comprender desde la
perspectiva, en este caso, de los nifios

participantes.

V2 - Ensefiarle dibujos de las propuestas

realizadas.

(Vi J—
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¢En qué momentos
te has divertido més
en la clase de
psicomotricidad?

Dime algun ejemplo.

V1-

V2 -

V3 -

V1 - .Y en los que menos se ha divertido? Lo
mismo que he apuntado antes. Me faltan las

razones del nifio.

V2 - Ensefiarle dibujos de las propuestas

realizadas.

(V[ —

¢Te gusta jugar con
distintos nifios de la

clase? ¢Por qué?

V1 -

V2 -

V3 -

V1 - Con distintos o con los mismos.

V2 - Ensefarle dibujos de las propuestas

realizadas.

(Vi J—

Si ves que un nifio
esta jugando solo,
¢te pondrias a jugar

con él? ;Por qué?

V1-

V2 -

V3 -

V1 - oo
V2 - Imégenes.

VP ——

¢Te gusta compartir

los juegos y

V1 -

V2 -
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(V[ ——

V2 - Imagenes.



materiales que
usamos en clase con
tus comparieros?

¢Por que?

V3 -

(V[ —

¢Cémo te sientes
cuando ayudas a los
demas en los juegos
y actividades que
hacemos? Y
cuando te ayudan a

ti?

V1-

V2 -

V3 -

V1 - El mismo comentario que te he hecho antes
en cuanto a utilizar algdn  recurso
complementario que ayude al nifio a identificar

sus emociones y poder explicarlas mejor.
V2 - idem al termometro emocional.

V3 - Considero que el foco temaético de
“desarrollo socioemocional” puede perderse.
Quiza contestarian “bien” o “mal”. Posiblemente

se deba reorientar en la entrevista.
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Otros aportes cualitativos:

V1 - Echo en falta, ademas, de lo recogido en las observaciones, dos preguntas finales; por ejemplo: ;Quieres contarme algo mas sobre lo que hemos estado
hablando? (informacion que el nifio de forma espontanea quiera aportar sobre la temética abordada) y ¢como te lo has pasado conmigo? (evaluacion de la

entrevista).

A continuacion, en la Tabla 22 se pueden observar las preguntas originales, las preguntas con los cambios realizados tras el analisis

efectuado y los cambios llevados a cabo en cada una de ellas.
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Tabla 22

Cambios efectuados en las preguntas tras el analisis de su validacion

PREGUNTAS ORIGINALES

PREGUNTAS MODIFICADAS

CAMBIOS REALIZADOS

¢Te gusta jugar con tus compaferos en la
clase, en el recreo y en psicomotricidad?

¢Por qué si/no?

¢Cémo te has sentido durante la clase que
acabamos de tener de psicomotricidad? ¢Por

qué te has sentido asi?

¢Te ha gustado poder jugar con tus
comparieros a los juegos que hemos hecho?

¢Por que si/no?

¢ Te gusta jugar con los comparieros en clase?
¢Por qué si/no?

¢Te gusta jugar con los compafieros en el
recreo? ¢Por qué si/no?
¢Te gusta jugar con los comparfieros en

psicomotricidad? ¢Por qué si/no?

¢Qué has sentido durante la clase que
acabamos de tener? ;Por qué crees que has

sentido eso?

.Te con tus

comparfieros a X juego? ¢Por qué si/no?

ha gustado poder jugar
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Se divide la pregunta en tres preguntas
diferentes. También se pondran ejemplos de
diferentes situaciones ladicas que pueden

darse en esos contextos.

Se evita la dicotomia bien/mal en la respuesta
y se emplea una estructura de oracién mas
cercana a la comprension del alumnado.

Ademas, se utiliza un termémetro emocional
atractivo y llamativo para que ayude al

alumnado a identificar las emociones vividas.

Se concretara uno o varios juegos realizados y
se la pregunta se apoyara con alguna imagen

de estos juegos realizados.



¢Qué es lo que mas te gusta de poder jugar
con tus comparieros? ;Y lo que menos te

gusta?

¢En qué momentos te has divertido méas en
la clase de psicomotricidad? Dime algln

ejemplo.

¢Te gusta jugar con distintos nifios de la

clase? ¢Por qué?

Si ves que un nifio estd jugando solo, ¢te

pondrias a jugar con él? ;Por qué?

¢Qué es lo que maés te gusta de poder jugar con
tus compafieros? ¢Por que?
¢Y lo que menos te gusta de jugar con ellos?

¢Por qué?

¢En qué momentos te has divertido mas en la
clase de psicomotricidad? ¢Por qué? Dime un
ejemplo donde te diviertas mucho.
¢En qué momentos te has divertido menos en
la clase de psicomotricidad? ¢Por qué? Dime
un ejemplo donde te diviertes poco.

¢ Te gusta jugar con distintos nifios de la clase?
¢Por qué?
¢ Te gusta jugar siempre con los mismos nifios

de la clase? ¢Por qué?

La pregunta se mantiene igual.
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Se divide la pregunta en dos preguntas

diferentes, y se pregunta el porqué.

Se afiade otra pregunta para saber en qué
momentos se divierten menos y se pregunta el

porqué.

Se afiade la pregunta referida a jugar con los

mismos nifios de la clase.

Se presentan imagenes de nifios jugando solos
para ayudar al nifio a comprender la situacion

que se le plantea.



¢ Te gusta compartir los juegos y materiales
que usamos en clase con tus compafieros?

¢Por qué?

¢ Como te sientes cuando ayudas a los demas

La pregunta se mantiene igual. No hay ninguna modificacion.

¢Qué sientes cuando ayudas a los demas en los Se vuelve a evitar una respuesta dicotomica

en los juegos y actividades que hacemos? juegos y actividades que hacemos? ¢Y cuando (bien/mal).

¢Y cuéndo te ayudan a ti?

te ayudan a ti? Y se vuelve a utilizar un termdémetro
emocional atractivo y llamativo para que les

ayude a identificar las emociones vividas.

¢Quieres contarme algo mas sobre lo que Se afiade esta pregunta.

hemos estado hablando?

¢Coémo te lo has pasado conmigo durante esta Se afiade esta pregunta.

charla que hemos tenido?
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Anexo 3. Preschool and Kindergarten Behavior Scale for Teachers and Caregivers
(PKBS).

Preschool and
Kindergarten

Behavior Scales

Child Information

Kenneth W. Merrell, Ph.D.

Rater Information

Child Name

e Rated By
Last . First
Relationship
Age: ~ Years ~ Months Sex: M F To Child
Is this child receiving services in a school or in a school-related Bate Complatid
program (e.g., Preschool, Head Start, etc.)? Yes ___No Agompels
If Yes, what is the name of the school and the program? List the setting(s) in which you observe or

interact with the child:

I this child has a disability, please list the special education service
category or classification:

Instructions

Please rate the child on each of the items on pages 2 and 3 of this rating form. Ratings should be based on

your observations of this child's behavior during the past three months. The rating points after each item
appear in the following format:

Never Rarely Sometimes Often

0 1 2 3
Never  [f the child does not exhibit a specified behavior, or if you have not had an opportunity to observe
it, circle 0, which indicates Never.
Rarely

If the child exhibits a specified behavior or characteristic, but only very infrequently, circle 1, which
indicates Rarely.

Sometimes  If the child cccasionally exhibits a specified behavior or characteristic, circle 2, which indicates
Sometimes.

Often  If the child frequently exhibits a specified behavior or characteristic, circle 3. which indicates
Often.

Please complete all items, and do not circle between numbers.

© 1994 Clinical Psychology C PPC V
o Publishing Company., Inc. - 6 8
ERIC 1
e
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ﬁ?ﬁﬁ Scale A

Social Skills

Never

Rarely

Sometimes

Often

Scoring

Key

. Works or plays independently

. ls cooperative

. Smiles and laughs with other children
. Plays with several different children

o

1
1

-

N

w W

o N ol A~ W DD =

s
o ©

. Tries to understand another child's behavior (“Why are you crying?")
. Is accepted and liked by other children '
. Follows instructions from adults

. Attempts new tasks before asking for help
. Makes friends easily

. Shows self-control

O O O OO0 O O O

o

- A A o |

G G R G T C |
g AW N =

. Is invited by other chil(;en to play

. Uses free time in an acceptable way

. |s able to separate from parent without extreme distress
. Participates in family or classroom discussions

. Asks for help from adults when needed

-

- 4 a

N 2 s o
o © © N O

. Sits and listans when stories are being read

. Stands up ior other children's rights ("That's his!")
. Adapts well to different environments

. Has skills or abilities that are adwiised by peers

. Comferts other children who are upset

-

N
D

N DN
g A W N =

. Invi s other children to play

. Cleans up his/her messes when asked
. Follows rules

. Seeks comfort from an adult when hurt
. Shares toys and other belongings

i =k =

-

R S ST IS TR S T T \ S G B G R \C TR \C T \C ) N \C T \C T \CT ;G I \C R I \C T \C T \C I V)

W NN NN
o O O N

. Stands up for his/her rights )

. Apologizes for accidental behavior that may upset others
. Gives in or compromises with peers when appropriate

. Accepts decisions made by adults

. Takes turns with toys and other objects

W W W w
A O N =

. Is confident in social situations
. Responds appropriately when corrected
. |s sensitive to adult problems ("Are vou sad?")

. Shows affection for other children

69

O 0O 0O 0Ol 0O OO OO0 OO0 OO0 © O 0Ol o o o O

[NSTR G \C R (O N I \C T \C I \C T \C T \C 20 (A B AV

W OW OWWw W W W WWw W W W WWw W W W WWwWwWwoWwWwWwowowoww owow

w

Totals

Al
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Maria Fernandez ef al.

Anexo: Preschool and Kindergaten Behavior Scale — Version Espaiola

Nombre del nifio: Respondido por:

Edad: afios meses Sexo: M FO O
Relacion con el nifio:

Recibe el nifo algun tipo de atencion, ayuda o apoyo
especial en esta u otra escuela: SI  NO O 0O | Feeha

En caso afirmativo, ¢qué tipo de ayuda y en qué escuela? Indigue los lugares c ambientes donde observé al nifio:

Si el nifio tiene alguna discapacidad o necesidad especial,

por favor, indique cual:

Por favor, a continuacién responda a las preguntas que aparecen en las siguientes paginas. Sus respuestas deben basarse en

las observaciones del comportamiento del nifio durante los tltimos tres meses. La valoracién se hace de la siguiente forma:

Nunca Casi Nunca Algunas Veces  Con Frecuencia
(o} 1 2 3

Nunca Cuando el nific no muestra el comportamiento especificado o usted no lo ha observado.

Tache el 0, que indica Nunca

Casi Nunca Cuando el nifio casi nunca muestra el comportamiento especificado.

Tache el 1, que indica Casi Nunca

Algunas Veces Cuando el nific muestra el comportamiento especificado con cierta frecuencia.

Tache el 2, que indica Algunas Veces

Con Frecuencia Cuando el nino muestra el comportamiento especificado con mucha frecuencia.

Tache el 3, que indica Con Frecuencia

Por favor, rellene todas las preguntas y no haga cruces entre los niumeros. Tache el niUmero que corresponda.
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Analisis factorial confirmatorio de las subescalas del PKBS-2 para la evaluacion de las habilidades sociales y los
problemas de conducta en educacion infantil

Escala de Competencia Social
Nunca Casl Algunas Con Puntuacion
Nunca Veces Frecuencia
1. Esindependiente cuando juega y trabaja ] 1 2 3
2. Es cooperativo 0 5 2 3
3. Riey se divierte con otros nifios 0 1 2 3
4. Juega con distintos nifios 0 1 2 3
S. Intenta comprender lo que otros hacen (Ej.: ¢Por qué lloran?) 0 1 2 3
6. Es aceptado y cae bien a otros nifios ] 1 2 A
7. Sigue |as instrucciones de los adultos ] 1 2 3
8. Intenta hacer la tarea antes de pedir ayuda 0 1 2 3
8. Hace amigos facilmente ] 1 2 3
10. Sabe controlarse 0 T 2 3
11, Otres nifios le invitan a jugar 0 1 2 3
12, Utiliza bien su tiempo libre 0 1 2 3
13. Acepta separarse de los padres sin problemas 0 1 2 3
14, Participa en las conversaciones familiares o escolares 0 1 2 3
15, Pide ayuda a un adulto cuando |a necesita 0 1 2 3
16, Cuando se leen historias se sienta y escucha 0 1 2 3
17.  Defiende los derechos de otros nifios ] 1 2 3
18. Se adapta bien a diferentes circunstancias 0 3 2 3
19. Tiene habilidades y capacidades que sus compafieros admiran 0 o 2 3
20.  Anima a otros nifios que se encuentran mal 0 1 2 3
21. Invita a otros nifios a jugar 0 1 Z 3
22. Recoge sus cosas cuando se le pide b} 1 2 3
23. Respeta las reglas 0 & 2 3
24, Busca el apoyo de un adulto cuando se encuentra mal 0 1 2 |
25.  Comparte sus juguetes y otras pertenancias 0 1 2 3
26. Defiende sus derechos 0 1 2 3
27. Sedisculpa cuando molesta a otros sin querer 0 1 2 3
28, Cuando es aproplado, cede y se compromete con las propuestas de 0 1 I 3
otros
29. Acepta las decisiones de los adultos 0 1 2 3
30, Acepta los turnos para utilizar los juguetes u otros objetos 0 1 2 3
31, Se muestra seguro en situaciones sociales 0 1 2 3
32. Reacclona correctamente cuando se le corrige 0 1 2 3
33, Essensible a los problemas de los adultos (E].: ¢percibe la tristeza?) 0 1 2 3
34, Muestra afecto por otros nifios 0 1 3 3
TOTALES
INT | IND
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Anexo 4. Presentacion del proyecto al Equipo Directivo.

Facultad de
UNIVERSIDAD DE Educacién

MURCIA Departamento de Expresion
Plastica, Musical y Dinamica

—_ (D -

El motivo de la presente carta es para informarle sobre el trabajo que la alumna y maestra
Cecilia Nicolas Belmonte, perteneciente al programa de Doctorado en Educacion, y en el caso
que nos ocupa, de la Especialidad de Educacion Fisica, desea realizar en las instalaciones de su
centro educativo.

Este doctorado se oferta desde la Facultad de Educacién; en el mismo participa el Area de
Didactica de la Expresion Corporal del Departamento de Expresion Plastica, Musical y
Dinamica, con la finalidad de atender las necesidades que maestras y maestros han tenido y
tienen en un contexto muy singular.

Este trabajo de investigacion, se encuentra tutorizado por mi como profesor titular del
departamento anteriormente citado y reflejado al final del presente escrito.

Los datos que se registraran son los siguientes:

1. Comportamientos del alumnado en relacion a las diferentes actividades propuestas,
relacionadas con el desarrollo de diferentes Juegos Populares Tradicionales.

2. Sentimientos y actitudes generadas a consecuencia de la practica de estos juegos.

Por otro lado, los instrumentos que se emplearian para recoger los datos senalados seran los
siguientes: observacion participante de la maestra; grabacion visual de las diferentes sesiones
realizadas durante del desarrollo del programa de intervencion; analisis de dibujos realizados
por el alumnado; y diario de aula de la maestra.

Dichos datos seran recogidos por la maestra Cecilia Nicolas Belmonte. Ademas, es preciso
indicar que la informacion recogida en este trabajo de investigacion sera protegida e incluida
en un fichero que estara sometido a y con la garantia de la Ley 15/1999 de 13 de diciembre de
Proteccion de Datos de Caracter Personal.

Conviene senalar que ello no supone ninglin riesgo para la salud de los participantes a dicho
estudio, ya que el trabajo que se realizara queda ajustado a las normas de la Comision de
Bioética de la Universidad de Murcia.

Dadas las dificultades que hoy dia plantea la investigacion educativa, deseo manifestarle de
forma anticipada mi agradecimiento por la inestimable ayuda que presta su centro para el
correcto desarrollo de esta investigacion.

Reciba un cordial saludo.

Campus de Espinardo. 30100 Murcia
http://www.um.es/dp-expresion-plastica/
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Facultad de

Educacién

Departamento de Expresion
Plastica, Musical y Dinamica

UNIVERSIDAD DE
MURCIA

Dr. D. José Ignacio Alonso Roque

Murcia, octubre 2021.

[8]

Campus de Espinardo. 30100 Murcia
http://www.um.es/dp-expresion-plastica/
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Anexo 5. Presentacion del proyecto a las familias.

UNIVERSIDAD DE

FACULTAD DE
EDUCACION

Estimadas familias,

con el fin de que estén lo mejor informadas posible, me gustaria darles a conocer el
Programa de Intervencion basado en los Juegos Populares Tradicionales que se va a desarrollar
en algunas de las sesiones de Psicomotricidad. La puesta en practica de estos Juegos Populares
Tradicionales ayudara a los nifios y nifias no solo a potenciar su desarrollo fisico y motriz, sino
también a potenciar su desarrollo socioafectivo, que se ha podido ver limitado durante los
ultimos meses debido al Covid-19.

Los niflos aprenderan y disfrutaran mientras juegan a lo que nosotros jugabamos de
pequenos: pase misi, el panuelo, el corro de la patata, el palito inglés, la gallinita ciega, la
rayuela, las chapas, o la carretilla, entre otros. Estos juegos permitiran al alumnado potenciar el
contacto social con sus compaiieros de clase y conocerse mejor a si mismos.

El Programa de Intervencion con Juegos Populares Tradicionales se enmarca dentro de
la Tesis Doctoral que yo, Cecilia Nicolas Belmonte, y maestra d ), realizo en la
Facultad de Educacion de la Universidad de Murcia. La tesis doctoral requiere tomar algunos
datos del desarrollo de las sesiones de psicomotricidad realizadas, algunos de los cuales
estaran relacionados con los comportamientos de los nifios y nifias en relacion a los diferentes
juegos realizados, y los sentimientos y actitudes generadas a consecuencia de la practica de
estos juegos.

Por otro lado, las técnicas que se emplearan para recoger los datos senalados son las
siguientes: observacion directa de la maestra, diario de la maestra, grabacion visual de las
sesiones para su posterior visualizacion (inicamente por la maestra Cecilia Nicolas Belmonte
y su equipo de estudio), y analisis de dibujos realizados por los alumnos tras las sesiones de
psicomotricidad.

Es preciso indicar que la informacion recogida en este trabajo de investigacion estara
protegida por la Ley 15/1999 de 13 de diciembre de Proteccion de Datos de Caracter Personal.
Ademas, conviene sefalar que este programa basado en los Juegos Populares Tradicionales no
supone ningun riesgo para la salud de los nifos y nifas, ya que todo esta bajo las normas
establecidas por la Comision de Bioética de la Universidad de Murcia.

Dadas las dificultades que hoy dia plantea la investigacion educativa, deseo manifestar
de forma anticipada mi agradecimiento por su inestimable ayuda para el correcto desarrollo de
esta investigacion. De igual modo, aquellas familias que no deseen que sus hijos e hijas
participen en los datos recogidos por la maestra, deberan enviar en un plazo de 30 dias un
correo electronico a la maestra haciéndoselo saber (cecilia.nicolas@murciaeduca.es). Esto no
supondra ninguna desventaja para los nifios. De no recibir ningiin correo, se dara por aprobado
su Consentimiento Familiar.

Reciban un cordial saludo.

La maestra:
Cecilia Nicolas Belmonte

Murcia, 19 de octubre de 2021
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Anexo 6. Consentimiento informado de las familias.

Consentimiento Informado Familias

Responda este formulario escribiendo y seleccionando la opcion deseada. Al finalizar
recuerde presionar el botén "ENVIAR". Muchas gracias.

* Indica aue la nreaunta es ohliaatoria
...... a que la pregunta es obligatoria

1. Correo *

3. con DNI*

4. como padre, madre o tutor legal del alumno o alumna *

5. expreso mi deseo de que mi hijo o hija en el Programa *
de Juegos Populares Tradicionales vinculado al proyecto de Tesis ya expuesto y
presentado con anterioridad.

Marca solo un évalo.

() participe

() no participe

Este contenido no ha sido creado ni aprobado por Google.

Google Formularios

https://docs.google.com/forms/d/1ig70O_BhjletQwK80kCr8QMywaBp5XL4a0r0Z-XQ_ayU/edit 112
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Anexo 7. Analisis estadistico completo

Tablas de frecuencia

Pre
Porcentaje
Frecuencia Porcentaje Porcentaje validoacumulado
Vélido HIGH 20 57,1 57,1 57,1
FUNCTIONING
AVERAGE 13 37,1 37,1 94,3
MODERATE 2 5,7 57 100,0
DEFICIT
Total 35 100,0 100,0
Peri
Porcentaje
Frecuencia Porcentaje Porcentaje validoacumulado
Vélido HIGH 27 77,1 77,1 77,1
FUNCTIONING
AVERAGE 7 20,0 20,0 97,1
MODERATE 1 2,9 2,9 100,0
DEFICIT
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Total 35 100,0 100,0
Post
Porcentaje
Frecuencia Porcentaje Porcentaje validoacumulado
Vélido HIGH 28 80,0 80,0 80,0
FUNCTIONING
AVERAGE 6 17,1 17,1 97,1
MODERATE 1 2,9 2,9 100,0
DEFICIT
Total 35 100,0 100,0
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Graéfico de barras
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Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Pre Peri Post
N 35 35 35
Parametros normales®® Media 1,49 1,26 1,23
I
Desv. estandar ,612 ,505 ,490
Maximas diferencias  Absoluta ,358 ,466 479
extremas ,
Positivo ,358 ,466 479
I
Negativo -,228 -,305 -,321
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Estadistico de prueba ,358 ,466 479

Sig. asin. (bilateral)® <001 <001 <,001
Sig. Monte Carlo Sig. ,000 ,000 ,000
(bilateral)
Intervalo de confianza Limite ,000 ,000 ,000
al 99% inferior
Limite ,000 ,000 ,000
superior

Pre * Género

Tabla cruzada

Género
Chicas Chicos Total
Pre HIGH FUNCTIONING Recuento 14 6 20
% dentro de Pre 70,0% 30,0% 100,0%

% dentro de Género 66,7% 42 9% 57,1%

Residuo 2,0 -2,0

AVERAGE Recuento 7 6 13
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% dentro de Pre 53,8% 46,2% 100,0%

% dentro de Género  33,3% 42 9% 37,1%

Residuo -8 8
MODERATE DEFICIT Recuento 0 2 2
% dentro de Pre 0,0% 100,0% 100,0%
% dentro de Género  0,0% 14,3% 57%
Residuo -1,2 1,2
Total Recuento 21 14 35
% dentro de Pre 60,0% 40,0% 100,0%

% dentro de Género 100,0% 100,0% 100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado[U1]

Significacion
Valor gl asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 4,038% 2 -
Razon de verosimilitud 4,731 2 ,094
Asociacion lineal por lineal 3,253 1 ,071
N de casos validos 35

a. 2 casillas (33,3%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es ,80.

Peri * Género

Tabla cruzada

Género
Chicas Chicos Total
Peri HIGH FUNCTIONING Recuento 20 7 27
% dentro de Peri 74,1% 25,9% 100,0%

% dentro de Género  95,2%

Residuo 3,8
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AVERAGE Recuento 1 6 7

% dentro de Peri 14,3% 85,7% 100,0%
% dentro de Género  4,8% 42,9% 20,0%
Residuo -3,2 3,2
MODERATE DEFICIT Recuento 0 1 1

% dentro de Peri 0,0% 100,0% 100,0%
% dentro de Género  0,0% 7,1% 2,9%
Residuo -,6 6

Total Recuento 21 14 35
% dentro de Peri 60,0% 40,0% 100,0%

% dentro de Género 100,0% 100,0% 100,0%
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Pruebas de chi-cuadradol[j1]

Significacion
Valor gl asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 9,8242 2 ,007
Razon de verosimilitud 10,466 2 ,005
Asociacion lineal por lineal 9,022 1 ,003
N de casos validos 35

a. 4 casillas (66,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es ,40.

Post * Género

Tabla cruzada

Género
Chicas Chicos Total
Post HIGH FUNCTIONING Recuento 18 10 28
% dentro de Post 64,3% 35,7% 100,0%
% dentro de Género  85,7% 71,4% 80,0%
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Total

AVERAGE

Residuo

Recuento

% dentro de Post

% dentro de Género

Residuo

MODERATE DEFICIT Recuento

% dentro de Post

% dentro de Género

Residuo

Recuento

% dentro de Post

% dentro de Género

1,2

50,0%

14,3%

0,0%

0,0%

21

60,0%

100,0%

-1,2

50,0%

21,4%

100,0%

7,1%

14

40,0%

100,0%

100,0%

17,1%

100,0%

2,9%

35

100,0%

100,0%
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Pruebas de chi-cuadradol[j2]

Significacion
Valor gl asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1,964% 2 -
Razon de verosimilitud 2,295 2 317
Asociacion lineal por lineal 1,605 1 ,205
N de casos validos 35

a. 4 casillas (66,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es ,40.

Prueba de Mann-Whitney[j1]

Rangos

Género N Rango promedio Suma de rangos
Pre Chicas 21 16,00 336,00

Chicos 14 21,00 294,00

Total 35
Peri Chicas 21 14,81 311,00

Chicos 14 22,79 319,00
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Total 35

Post Chicas 21 16,93 355,50
Chicos 14 19,61 274,50
Total 35

Estadisticos de prueba®

Pre Peri Post
U de Mann-Whitney 105,000 80,000 124,500
W de Wilcoxon 336,000 311,000 355,500
Z -1,619 -3,089 -1,090
Sig. asin. (bilateral) ---
Significacion exacta [2*(sig. ,164° ,024° ,454P

unilateral)]

a. Variable de agrupacion: Género

b. No corregido para empates.
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Recuento

HIGH FUNCTIONING AVERAGE

MODERATE DEFICIT
Peri

Estadistica relativa al tamano del efecto:

Resumen de contrastes de hipotesis
Hipotesis nula

Género

[ Chicas
M chicos

Prueba Sig.a® Decision
Prueba de Friedman para
Las distribuciones de pre, ~ muestras relacionadas para 002 Rechace la hipotesis
periy post son iguales.  analisis de la varianza de dos ' nula.
factores por rangos
P . ] Coeficiente de concordancia S
Las distribuciones de pre, Rechace la hipotesis
2 : ; ] de Kendall para muestras 002
peri y post son 1guales. . nula.
relacionadas
a. El mivel de significacion es de 050,

b. Se muesira la sienificancia asintotica.

por rangos

Resumen de la prueba de Friedman para muestras relacionadas para analisis de la varianza de dos factores

N total 35
Estadistico de prueba 12,167
Grado de libertad i
Sig. asintotica (prueba bilateral) ,002
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Comparaciones por parejas

Estadistico de Estadistico de
Sample |-Sample 2 prueba Error estandar  prueba estandar  Sig, Sig. ajust.”
post-peri ,043 ,239 ,L179 L858 1,000
post-pre ,386 239 1.614 107 ,320
peri-pre 343 239 |.434 151 454

Cada fila prueba la hipotesis nula que las distribuciones de la Muestra 1 v la Muestra 2 son 1guales.
Se visualizan las significaciones asintoticas (pruebas bilaterales). El nivel de significacion es de ,050.
a. Los valores de significacion se han ajustado mediante la correccion Bonferroni para varias pruebas.

Resumen de coeficiente de concordancia de Kendall de muestras relacionadas

N total 35

W de Kendall JA74
Estadistico de prueba 12,167
Grado de libertad 2

Sip. asintotica (prueba bilateral) 002

Anexo 8. Enlace a carpeta con documentos primarios

https://drive.google.com/drive/folders/1jhl sb4z3NA-
yOquogBIjOMCjjR02zmo?usp=drive link
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