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“Todo aprendizaje tiene una base emocional”.

Platén

“Como seres humanos, todos queremos ser felices y estar
libres de la desgracia, todos hemos aprendido que la llave de
la felicidad es la paz interna. Los mayores obstaculos para la

paz interna son las emociones perturbadoras como el odio,
apego, miedo y suspicacia, mientras que el amor y la
compasion son las fuentes de la paz y la felicidad”.

Dalai Lama

“En la dltima década, la ciencia ha descubierto el rol que las
emociones juegan en nuestras vidas. Los investigadores han
encontrado que incluso mas que el cociente intelectual, la
conciencia emocional y habilidades para controlar
sentimientos, determinaran nuestro éxito y felicidad en todos
los ambitos de la vida, incluyendo las relaciones familiares”.

John Gottman
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Intervencion basada en el MRPS en jovenes estudiantes de Educacion Fisica y su vinculacion con la Psicologia Positiva e
Inteligencia Emocional

Resumen

El propésito principal de este trabajo fue conocer las relaciones existentes entre la
responsabilidad percibida por los jovenes estudiantes de Educacion Fisica y variables
relacionadas con la Psicologia Positiva (PP) e Inteligencia Emocional (IE), como las conductas
prosociales y antisociales, empatia, violencia y percepciéon del nivel de actividad fisico-
deportiva. Ademas, se analizé la influencia de la implementacién de un programa de
intervencion basado en el Modelo de Responsabilidad Personal y Social (MRPS) sobre las
variables psicoemocionales en las clases de Educacion Fisica.

El marco experimental se establecié en dos estudios en base a los objetivos planteados. El
Estudio 1 se llevé a cabo bajo un disefio transversal en el que participaron 296 estudiantes de
Educacion Fisica (138 chicos y 158 chicas) con edades comprendidas entre los 10-17 afios (M
= 12.60; DT = 1.65). En el Estudio 2 se utiliz6 un disefio cuasi-experimental longitudinal
intersujeto con pretest y un postest, con una muestra de 57 estudiantes de Educacion Fisica
pertenecientes a cuatro grupos naturales, estructurados en grupo experimental (26 estudiantes)
y grupo control (31 estudiantes); 4 docentes; y 32 padres y madres. La recogida de datos se
hizo a través del Cuestionario de Responsabilidad Personal y Social (PSRQ), el Inventario de
Habilidades Sociales para Adolescentes (TISS), el Interpersonal Reactivity Index (IRI), el
cuestionario de Violencia Escolar Cotidiana (CUVECO), la escala de actividad fisica
comparativa y el Physician-based Assessment and Counseling for Exercise (PACE).
Adicionalmente, se emplearon acelerometros triaxiales Actigraph GT3X para la medicién de la
cantidad de AFMV.

En cuanto al analisis de datos fueron calculadas correlaciones bivariadas, analisis de
conglomerados, ANCOVA, MANOVA y MANCOVA. Los principales resultados mostraron
correlaciones con las variables psicosociales y de nivel de actividad fisica analizadas en este

trabajo. Inclusive, se diferenciaron dos perfiles de responsabilidad: uno con “alta
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Resumen

responsabilidad” y otro con “baja responsabilidad”. Pese a ello, los resultados
correspondientes a los efectos del programa de intervencién basado en el MRPS, no fueron
concluyentes en las variables estudiadas, ni en el alumnado ni en los padres.

Con la aplicacién del MRPS en un contexto tan idéneo como son las clases de Educacion
Fisica, los estudiantes tienden a experimentar un desarrollo integrador en varias areas de su
vida como la educativa, personal, social y psicoemocional. No obstante, la falta de datos
consistentes, precisan la necesidad de llevar a cabo nuevos estudios que profundicen en la
eficacia del MRPS sobre los paradigmas de conocimiento analizados.

Palabras clave: Responsabilidad, Psicologfa Positiva, Inteligencia Emocional, Desarrollo

integral, Educacion Fisica.
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Intervencion basada en el MRPS en jovenes estudiantes de Educacion Fisica y su vinculacion con la Psicologia Positiva e
Inteligencia Emocional

Abstract

The main purpose of this paper get knowledge about the existing relationships between the
responsibility perceived by the young students of Physical Education and variables linked to
the theory of Positive Psychology (PP) and Emotional Intelligence (IE), such as prosocial and
antisocial behaviors, empathy, violence and perception of the level of physical-sport activity.
In addition, the influence of the implementation of an intervention program based on the
Personal and Social Responsibility Model (MRPS) on psycho-emotional variables in Physical
Education classes, was analyzed.

The experimental framework was established in two studies based on the set objectives.
Study 1 was carried out under a cross-sectional design in which 296 Physical Education
students (138 boys and 158 girls) with ages between 10-17 years (M = 12.60, SD = 1.65)
participated. In Study 2 a quasi-experimental longitudinal inter subject design with a pretest
and a post test was used, with a sample of 57 Physical Education students belonging to four
natural groups, structured in an experimental group (26 students) and a control group (31
students); 4 teachers; and 32 parents. Data collection was done through the Personal and
Social Responsibility Questionnaire (PSRQ), the Teenage Inventory of Social Skills (TISS), the
Interpersonal Reactivity Index (IRI), the Daily School Violence Questionnaire (CUVECO),
the scale of comparative physical activity and the Physician-based Assessment and Counseling
for Exercise (PACE). Additionally, Actigraph GT3X triaxial accelerometers were used to
measure the quantity of MVPA.

Regarding the data analysis, bivariate correlations, analysis of conglomerates, ANCOVA,
MANOVA and MANCOVA were calculated. The main results showed correlations with the
psychosocial variables and the level of physical activity analyzed in this paper. Inclusive, two
profiles of responsibility were differentiated: one with "high responsibility" and another one

with "low responsibility”. Despite this, the results corresponding to the effects of the
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Abstract

intervention program based on the MRPS, were not conclusive in studied variables, neither in
the students nor in the parents.

With the application of the MRPS in a context as ideal as the Physical Education classes,
students could experience an integrating development in several areas of their life: educational,
personal, social and psycho-emotional. Nevertheless, the lack of consistent data requires the
need to carry out new studies that deepen into MRPS effectiveness on the knowledge
paradigms analyzed.

Keywords: Responsibility, Positive Psychology, Emotional Intelligence, Integral

development, Physical Education.

23






1. INTRODUCCION
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Introduccion

1. Introduccién

En la actualidad, nos encontramos ante una sociedad que presenta dificultades
emocionales, psicolégicas, conductuales y sociales (Luengo, 2017) que suponen un
desequilibrio en la salud fisica y mental, y en la calidad de vida de la poblacién. Ademas, estos
factores resultan clave en la infancia y la adolescencia para forjar habitos de conducta positivos
y saludables, que podrian tener una gran transferencia en las diferentes etapas vitales (Carrero,
Ruperez, De Miguel, Tejero y Pérez-Gallardo, 2005). Ante esta situacion, los centros escolares
se consideran imprescindibles como espacios de formacién integral, interaccion y aprendizaje
interdisciplinar para la consecuciéon de un completo desarrollo personal, educativo y social. Sin
embargo, pese a tener hoy en dia estos propodsitos educativos y tras dejar atras el concepto
tradicional de ensefianza donde primaba la parte cognitiva sobre las otras dimensiones de la
persona (social, afectiva y emocional). Todavia el sistema educativo sobrevalora demasiado los
resultados académicos frente a los avances y progresos en el desarrollo personal, por esta
razon, la sociedad continua presentando carencias en los aspectos socioemocionales e incluso
saludables (Carreres, 2014).

En base a esta necesidad educativa, se considera de especial relevancia la percepcion que
tiene la educacion desde el punto de vista de la Psicologfa Positiva (Peterson y Seligman, 2004;
Seligman, 2009) y la Inteligencia Emocional (Garcia-Fernandez y Giménez-Mas, 2010;
Goleman, 1998; Salovey y Mayer, 1990), por ser paradigmas de conocimiento focalizados en el
desarrollo del bienestar personal y la estabilidad psicolégica de las personas a través de la
exploracion, identificaciéon y abordaje de las emociones (Bear, 2009; 2010). Debido a ello,
destacan desde hace aflos por su reconocimiento educativo, en la gestién y desarrollo de las
emociones junto a las consecuencias positivas que ello supone (Hunter, 2000). Estos dos

constructos teoricos aplicados al proceso de ensefianza-aprendizaje, pueden ser muy dutiles
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para la promocién, prevenciéon e intervencion en la dimension psicoldgica, emocional y
comportamental de los estudiantes.

Asi, entre los objetivos pedagdgicos de muchos docentes, el bienestar de sus alumnos y
alumnas esta adquiriendo cada vez mas protagonismo; donde la formacién especifica de estos
profesionales y la conexién de sus acciones con el entorno familiar va a jugar un papel clave en
la consecucion de dicho fin (Rodriguez y Ortin, 2016). Es mas, valorando la situacién social
actual y la transcendencia de estos constructos para la educacion, la actividad fisica en esta
edad escolar es en un recurso imprescindible para la educacion integral de los nifios y jovenes,
por dos razones, por su funcion de socializaciéon y transmision de valores positivos y por
promocionar la practica de actividad fisica (Gonzalez, Sarria y Coca, 2004). De manera que, en
los programas de intervenciéon educativos se deberfan promocionar las habilidades
socioemocionales con unas actividades fisico-deportivas concretas, estructuradas y con
objetivos propuestos hacia la educaciéon e inteligencia emocional (Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011; Guerra, 2010; Pertegal, Oliva y Hernando, 2010). Asi, el
marco educativo resulta un contexto idéneo no sélo para la formacién académica, sino
también, para fomentar el desarrollo de valores, competencias o habilidades socioemocionales
que contribuyan al bienestar propio y de los demas, proporcionando herramientas para el
afrontamiento de las situaciones de la vida con la responsabilidad personal y social (Oliva et
al., 2008).

Recientemente han proliferado los programas de intervencién para mejorar los valores y las
conductas prosociales en jévenes deportistas, pues ofrecen una vision optimista y real, frente
al idealismo inconsistente del deporte como generador automatico de conductas éticas que se
adquieren mediante la confrontacién deportiva y que se transfieren sin mas a otros ambitos de
la vida. Los cambios en los valores y las actitudes podrian producirse con mayor facilidad y

regularidad si son planteados de un modo sistematico en el contexto del deporte y la actividad
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fisica, ya que éstos se desarrollan en ambientes atractivos e interactivos, emocionantes y
divertidos para los jévenes (Cecchini, Montero y Pena, 2003). Aquellos programas que han
tenido una mayor repercusion en este ambito se han focalizado en el desarrollo de habilidades
para la vida, la utilizaciéon del deporte para la paz, la educacion socio-moral y el desarrollo de la
responsabilidad personal y social (Cecchini et al., 2003).

En este sentido cabe destacar en el ambito educativo el Modelo de Responsabilidad
Personal y Social de Hellison (MRPS) (Hellison, 1978; 1985; 1995; 2003b), mediante el cual, se
han constatado unos efectos beneficiosos sobre el comportamiento personal en los jévenes.
Se han encontrado mejoras en valores como el respeto y la ayuda a los compafieros, en la
participacién y el esfuerzo en las clases de Educacion Fisica (Escarti, Pascual y Gutiérrez,
2005), en la responsabilidad de las acciones, en la autonomia y capacidad de liderazgo, en
general, el MRPS facilita una reorientacion de la conducta hacia actitudes socialmente
adecuadas.

Segun lo expuesto, esta investigacion surge con el objetivo de indagar en la relacion
metodologica entre el de MRPS, las teorias psicolégicas como la Inteligencia Emocional y la
Psicologia Positiva, para contrastar los efectos de su aplicacion en las clases de Educacion
Fisica. Asimismo, se analizan variables psicosociales vinculadas con dichas teorfas como son
las conductas prosociales o la empatia junto con variables de corte fisico y habitos de vida
como la cantidad de actividad fisica. En conjunto con estas variables, se trata la relacién que
existe entre las percepciones que tienen los alumnos de sus propios comportamientos
personales y sociales y la percepcion que tienen los padres sobre ellos.

En el Estudio 1, se analizan las relaciones entre la responsabilidad percibida por los
estudiantes, y aquellas variables psicosociales consideradas de interés y que se han vinculado
en el marco teodrico con la Psicologia Positiva e Inteligencia Emocional. Por su parte, en el

Estudio 2, se comprueba el efecto generado por el MRPS en los estudiantes de Educacion
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Fisica sobre las variables tratadas en el Estudio 1, asi como la cantidad de actividad fisica de
intensidad de moderada a vigorosa (AFMV; MI'PA en inglés) medida a través de
acelerometros y la percepcion que tienen los padres de los resultados de sus hijos.
Posteriormente, se muestra la discusion y las conclusiones mas destacables a las que se han
llegado tras el desarrollo de este trabajo.

Por lo tanto, esta tesis es un primer paso para aunar las bondades del MRPS, PP e IE como
herramientas metodoldgicas para las clases de Educacion Fisica e integrarlas en el Curriculo
Educativo. Pretendiendo asi, que sirva de ayuda no sélo a los docentes de esta asignatura, sino
también, a los profesionales de la actividad fisica y el deporte, y en general a todas aquellas
personas que trabajen con nifios y jovenes en edad escolar, para que integren en sus sesiones
el deporte y la actividad fisica como una herramienta pedagdgica muy util en la promocién de
valores personales, sociales y en la regulaciéon emocional.

Senalar que se han utilizado una serie de términos genéricos como “docente”, “discente”,
“profesor”, “estudiantes”, “alumnado”, “niflos”, “hijos”, “jovenes”’, “practicantes”,

»

“adolescentes”, “padres”, etc., que si no han sido detallados de lo contrario, se refieren tanto a

hombres como a mujeres.

30



2. MARCO TEORICO

2.1. Contextualizacion de la actividad fisica y
deportiva en la edad escolar

2.2. Contextualizacion de los comportamientos
socioemocionales en la edad escolar

2.3. Psicologia Positiva
2.4. Inteligencia Emocional

2.5. Aplicacion de programas educativos basados
en la Psicologia Positiva y la Inteligencia
Emocional en las clases de Educacion Fisica

2.6. Modelo de Responsabilidad Personal y Social

\ de Donald Hellison







2.1. Contextualizacion de
la actividad fisica 'y
deportiva en la edad
escolar

N







Marco Tedrico: Contextualizacion de la actividad fisica y deportiva en la edad escolar

2.1. Contextualizacion de la actividad fisica y deportiva en la edad escolar

Actualmente, las recomendaciones de actividad fisica para la salud en edades comprendidas
de 5 a 17 afios son participar en AFMV durante al menos 60 minutos al dfa y una frecuencia
minima de tres veces a la semana incluyendo ejercicios para mejorar la salud o6sea, la fuerza
muscular y la flexibilidad (OMS, 2012). Para Aznar y Webster (2006) la AFMV esa aquella
actividad fisica necesaria para lograr efectos beneficiosos que aumenta el ritmo respiratorio, de
forma que el ritmo cardiaco puede sentirse facilmente en la mufieca, cuello o pecho y se
genera una sensacion de incremento de la temperatura, puede que acompafiado de sudor en
dfas himedos o calurosos; pudiendo mantenerse durante su practica una conversacion aunque
con cierta dificultad. Los habitos de practica de actividad fisica y deportiva son una de las
variables que destacan dentro de las conductas saludables (Molinero, Martinez, Garatachea y
Marquez, 2011), siendo numerosos los estudios que relacionan la actividad fisica y deportiva
(AFD) realizada junto a la mejora del estado de salud, bienestar y calidad de vida (British
Heart Foundation National Center, 2014; Calzada, Cachoén, Lara y Zagalaz, 2016; Janssen y
LeBlanc, 2010; Russell-Mayhew, McVey, Bardick y Ireland, 2012). Esto se convierte en una
prioridad que adquiere especial atencion en la edad escolar, concretamente en aquellas edades
comprendidas entre la infancia y la adolescencia, pues constituye un periodo crucial en la vida
de la persona para adquirir y consolidar habitos saludables que perduren en la edad adulta
(Anddjar, 2001). Algunas investigaciones la han vinculado con otras conductas que suelen
asociarse al estilo de vida de los escolares como por ejemplo la alimentacion, las conductas
disruptivas o relaciones sociales (Conde y Tercedor, 2015; Rasberry et al., 2011). Dadas estas
evidencias, son innumerables las investigaciones nacionales e internacionales llevadas a cabo
sobre la practica de AFD en poblacion escolar (Donnelly et al., 2016; Inchley, Currie, Jewell,
Breda y Barnekow, 2017; Pérez-Lopez, Tercedor y Delgado-Fernandez, 2015; Poitras et al.,

2016; Pozzo, Cibinello y Fujisawa, 2018).
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Los centros educativos como parte de ese proceso de mantenimiento y mejora de los
niveles de actividad fisica, han sido objeto de estudio desde hace afios, y en especial durante
las sesiones de Educacion Fisica, para poder alcanzar dichos requisitos minimos que provocan

estos beneficios y evitan riesgos para la salud (Martinez, Contreras, Aznar y Lera, 2012).

2.1.1. Factores influyentes en los habitos de AFD: género, edad y volumen de practica

Resulta necesario analizar la participacion de los jovenes en edad escolar en las diversas
actividades en base al nivel de intensidad, para conocer de ese modo sus patrones de AFD
(actividad sedentaria, ligera, moderada y vigorosa) y valorar los resultados obtenidos (Bailey et
al., 2012). La practica regular de AFD no se adquiere de forma innata por la mayorfa de los
escolares, los estudios revelan la tendencia actual hacia un descenso de los niveles, e incluso,
que estos son inferiores a lo recomendado (Cooper et al., 2015; Martinez-Goémez et al., 2010;
Zaragoza, 2016). De hecho, Arto (2015) demostré que si permanecifan niveles muy altos de
actividad sedentaria y muy bajos de ligera, no se garantizaba un estilo de vida activo y
saludable, a pesar de realizar la suficiente AF moderada-vigorosa. En otros trabajos llevados,
se evidencié que mas del 65% de escolares espafioles realizaba actividad fisica, sin embargo,
dicha practica no solia alcanzar las recomendaciones de la OMS (Organizacion Mundial de la
Salud) (Lopez, Ahmed, Borrego, Lépez y Diaz, 2016). Esto muestra que mas de la mitad de
los escolares hacen AFD pero ésta no llega a ser suficiente como para obtener beneficios
saludables.

Los factores que influyen en dichos habitos de practica son diversos, pero hay que prestar
especial atenciéon a variables como el género o la edad. Sobre el género, la mayoria de
resultados confirman una menor cantidad y frecuencia de practica en mujeres frente a sus
homoélogos masculinos (Chillén, Tercedor, Delgado y Gonzalez-Gross, 2002; Martinez-

Goémez et al., 2010; Moliner-Urdiales et al., 2009). Con respecto a la edad, a medida que ésta
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se ve incrementada se produce una reduccion significativa de la practica de AFD (Molinero,
Martinez, Garatachea y Marquez, 2011); resaltando las etapas de la infancia y la adolescencia
donde se estabiliza, e incluso, comienza a descender. De este modo, se puede decir que existe
una herencia generacional del sedentarismo (Esnaola y Revuelta, 2009).

Teniendo en cuenta estas variables y en base a los datos de la OMS (2018) sacados en 2010
a escala mundial, un 81% de los adolescentes de 11 a 17 afos de edad no se mantenian
suficientemente activos, mostrandose las chicas menos activas que los chicos; y dentro de las
personas activas, las chicas con un 84% no alcanzaba las recomendaciones de la OMS, frente a
un 78% para los chicos. Otros autores como Casimiro y Pierén (2001) sostienen que en
educacion primaria hay una clara involucion de la practica fisica en el paso de un nivel
educativo a otro y alegan que las diferencias estadisticamente significativas son a favor de los
varones.

También difiere el momento en el que se practique la AFD, ya sea a lo largo del mimo dia
como de la semana. Silva, Sousa, Sa, Ribeiro y Mota (2015) probaron en su estudio con
poblaciéon adolescente, donde los niveles de actividad fisica mas elevados sucedfan en tres
momentos: antes de la escuela, el recreo de la mafana y el recreo de la tarde. Por su parte,
Carrillo et al. (2017) diferenciaron en diferentes segmentos horarios del dia, durante la fase de
“Precolegio” (06:30h - 08:30h) la actividad sedentaria era mayor en las chicas, y por el
contrario, los chicos presentaban mayor actividad vigorosa. Para los segmentos horarios de
“Colegio” (08:31h - 14:30h), “Comida entre semana” (14:31h - 16:00h), “Tarde 1 entre
semana” (16:01h - 18:30h) y “Tarde 2 entre semana” (18:31h - 21:00h) los chicos tuvieron un
actividad fisica vigorosa mayor; y las chicas obtuvieron mayor actividad sedentaria en el
segmento “Tarde 2 entre semana”. Y durante el fin de semana, en el segmento de “Tarde 17

(de 16:01 a 18:30 horas) los chicos mostraron mayor actividad vigorosa.
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Otros trabajos como los de Sanchez (1996), Garcia (1997) o Torre (1998) revelaron que
aquellos alumnos y alumnas que realizaban mas AFD eran los que manifestaban una mayor
apetencia por las clases de Educacién Fisica recibidas. Estas relaciones positivas son
consideradas un punto a favor para los docentes de Educaciéon Fisica, ya que apoyan la
enseflanza de su asignatura en el contexto educativo para inculcar habitos saludables a través
de ella (Garzén, Fernandez, Sanchez y Gonzalez-Gross, 2002). Sin embargo, otros
investigadores le han dado mas importancia a la practica de actividad fisica en el horario
lectivo pero fuera de las clases de Educacion Fisica, en situaciones como los recreos o
descansos de actividad docente (Hardman, 2008; Luengo, 2007; Ridgers, Stratton, Fairclough y
Twisk, 2007). Otros manifiestan complementar con mas ejercicio fisico fuera del ambito
escolar, puesto que normalmente la actividad realizada en las clases de Educacion Fisica son
necesarias aunque no suficientes para generar efectos beneficiosos sobre la salud (Folgar,
Boubeta y Cristobal, 2014).

Sobresale para analizar estas variables de la AFD, la prestigiosa investigacion internacional
HBSC (Health Behaviour in School-aged Children, es decir, el Estudio de Conductas de los
Escolares Relacionadas con la Salud) que se realiza cada 4 afios. En 2014 fue su ultima edicién
y participaron 44 paises (Inchley et al., 20106), entre ellos se incluye Espafia donde se han
analizado hasta un total de 31.058 adolescentes entre 11 y 18 afios (Moreno et al., 2016). Sobre
los datos referentes a la frecuencia de actividad fisica y las conductas sedentarias de la
poblacién espafiola (Moreno et al., 2010), el 24,4% de los adolescentes realiza actividad fisica 7
dfas a la semana al menos 60 minutos diarios. Esta cantidad de actividad fisica es claramente
mayor en los chicos (31,7%) que en las chicas (17,3%); asi como sucede con los adolescentes
de menor edad (33,8%) con respecto a los de mayor edad (18,5%). Por otro lado, los
adolescentes de familias con capacidad adquisitiva alta destacan por realizar con mas

frecuencia actividad fisica los 7 dias a la semana. Analizando conjuntamente género y edad, se
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aprecia una pronunciada diferencia entre chicos y chicas en todos los grupos de edad,

especialmente a partir de los 13 afos.

2.1.2. Instrumentos de medida: los acelerémetros

Tras la exploracion realizada sobre las investigaciones existentes en el ambito de la practica
de AFD en edad escolar y teniendo en cuenta la situacién actual en la que se encuentra dicha
poblacién, cabe destacar la existencia de numerosos instrumentos para su recogida de datos.
La medicién de la actividad fisica resulta una tarea compleja debido a su naturaleza esporadica
e intermitente, sobretodo en nifios, y aun mas engorrosa si su evaluaciéon va a ser diaria o
durante un amplio periodo de tiempo, pues a esas edades poseen una limitada capacidad para
recordar con precision las actividades realizadas y la emocion asociada a ellas (Aguilar et al.,
2014; Rowlands y Eston, 2010).

En cuanto a la forma de valorar el tiempo de practica de la actividad fisica realizada por los
jovenes, deben considerarse los diferentes instrumentos existentes, sin olvidar, que para su
medicién y registro deben ser métodos validados para que resulten confiables. Martinez
Martinez-Gémez et al. (2009) diferenciaron estos instrumentos en:

- Instrumentos mas precisos (agua doblemente marcada, calorimetria indirecta y
observacion directa): poco practicos y excesivamente caros porque demandan una gran
colaboracién de docentes, padres y nifios.

- Los monitores de movimiento (acelerometros y podémetros) y de frecuencia cardiaca:
algo menos precisos y mas baratos, pero aun asi, su uso es complejo para grandes
poblaciones y el ambito pediatrico.

- Los instrumentos subjetivos (cuestionarios, entrevistas y diarios de actividad fisica):
mas simples y utiles para valorar la actividad fisica en grandes muestras de poblaciéon o

en la pediatrfa.
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Hasta hace poco tiempo, los cuestionarios han sido el instrumento subjetivo mas destacado
para valorar la actividad fisica y el gasto energético, por analizar de forma practica grandes
poblaciones, ser econémicos y generar en la muestra interés de participaciéon ya que no
requieren de mucho esfuerzo (Rodriguez y Terrados, 2000). La validez de los cuestionarios va
a depender de la poblacion objeto de estudio, la clase de actividad fisica, el tipo de
cuestionario y el nimero de preguntas. Pero los desarrollos tecnolégicos en los dltimos veinte
afios han desencadenado un incremento de la utilizacion de métodos objetivos, los
acelerémetros, resaltan por tratarse de un instrumento robusto, nada invasivo, confiable y que
no modifica la conducta al llevarlo puesto (Medina-Blanco, Jiménez-Cruz, Pérez-Morales,
Armendariz-Anguiano y Bacardi-Gascon, 2011). Habiéndose validado el uso del acelerémetro,
tanto en nifilos como en adolescentes, para conocer la actividad fisica habitual realizada,
resolviendo de este modo, los problemas de subjetividad planteados (Martinez et al., 2012;
Nyberg, Nordenfelt, Ekelund y Marcus, 2009). Incluso, se han empleado los acelerémetros
como criterios de contraste en la validacién de otros métodos de valoracién de actividad fisica,
sobretodos, en los cuestionarios (Argiropoulou, Michalopoulou, Aggeloussis y Avgerinos,
2004; Escalante, Backx, Saavedra, Garcia-Hermoso y Dominguez, 2011).

2.1.2.1. Caracteristicas de los acelerémetros

La acelerometria se presenta como una de las técnicas mas fiables para el registro y
almacenamiento de cantidad y nivel de actividad fisica realizada, ya sea por persona o en un
concreto periodo de tiempo (Aguilar et al., 2011); es decir, el objetivo principal de estos
dispositivos es cuantificar los parametros de actividad fisica con intensidad, frecuencia y
duracién (Rowlands y Eston, 2016). Ademas, le favorece su tamafio reducido, la facilidad de
transporte, una muy baja interferencia en la vida diaria, la alta capacidad de almacenamiento de
datos (desde dias a semanas) y una gran precision (Butte, Ekelund y Westerterp, 2012; Plasqui,

Bonomi y Westerterp, 2013).
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Por su parte Aguilar et al. (2014) tras revisar diferentes articulos, obtienen una visiéon de las
diferentes posibilidades que ofrece el acelerometro como instrumento de medida para el nivel
de actividad fisica. Consideran que es un instrumento fiable comparandolo con los
cuestionarios o diarios de recogida de la actividad fisica diaria; y que tiene la ventaja de evaluar
la cantidad de tiempo que una persona puede estar realizando actividad fisica a diferentes
intensidades o el propio sedentarismo. Concretamente llegan a las siguientes conclusiones, el
tiempo de medicion que deberia aplicarse para conseguir datos fiables es de entre 7 y 8,5 dias
(incluyéndose los dias entre semana y fin de semana). Referente a las caracteristicas
sociodemograficas, el género, la edad y el nivel socioeconémico concluyen que no son ningin
inconveniente para llevar a cabo un programa de actividad fisica utilizando acelerémetros. Y
sobre su uso en los deportes, manifiestan que son de gran utilidad en practicamente todos, ya
sean individuales o colectivos, siempre que no sean acuaticos pues no puede ser sumergido en
el agua.

A pesar de la objetividad incuestionable que presenta la mediciéon de la actividad fisica
mediante acelerémetros, no esta exenta de limitaciones, como el registro incorrecto de los
movimientos que implican desplazamientos verticales minimos (como el pedaleo); los puntos
de corte para categorizar la intensidad de la actividad fisica han sido definidos en condiciones
de laboratorio, por lo que no son extrapolables a la realidad; y tampoco suelen detallarse la
proporcién de mediciones que se descartan por no reunir criterios de inclusion (Martinez-
Vizcaino y Sanchez-Lépez, 2008).

Adicionalmente, existe una falta de estandarizaciéon sobre la manipulacién, los resultados
analizables y la interpretaciéon de estos, lo cual, condiciona la comparacion de las
investigaciones para generar conocimientos generalizables (Rowlands y Eston, 20106). Segun la
revision llevada a cabo por Medina-Blanco et al. (2011) en estudios sobre programas de

promocién de actividad fisica en nifios escolares de 6 a 12 afios de edad, encontraron
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heterogeneidad en el disefio, el tiempo de seguimiento, las caracteristicas étnicas de la muestra
y en los instrumentos utilizados para evaluar las intervenciones (acelerémetros y podémetros).
Los datos obtenidos, demostraron un impacto moderado de los programas para aumentar la
practica de actividad fisica en nifios y adolescentes, pero en mas de la mitad de las
investigaciones, no hubo diferencias significativas en la actividad fisica evaluada con
acelerometros y podémetros. Los dltimos resultados desarrollados con acelerémetros para
valorar la actividad fisica, no han presentado evidencias concluyentes sobre el efecto de las
intervenciones en generar cambios positivos (Gorely, Nevill, Morris, Stensel y Nevill, 2009;
Ridgers et al., 2007).

Con respecto al tipo de acelerémetro, se tiende a preferir los acelerémetros triaxiales a los
uniaxiales porque pueden proveer una estimacion de la actividad fisica de los nifios de mayor
validez (Ott, Pate, Trist, Ward y Saunders, 2000; Welk, 2005). Sin embargo, para Trost, Mclver
y Pate (2005) estas discrepancias son minimas debido a que encontraron altas correlaciones
entre los resultados de ambos tipos de acelerémetros. Recientemente, los investigadores estan
usando la acelerometria de alta frecuencia para valorar de forma mas objetiva y precisa el
patrén temporal de la actividad de los nifios (Aibar et al., 2014; Bailey et al., 2012); pese a la
existencia de distintos métodos, los datos obtenidos se asemejan a los reportados con
protocolos de observacion (Rowlands y Eston, 2016). En el estudio de Baquet, Stratton, Van
Praagh y Berthoin (2007), los periodos de actividad fisica de nifios franceses de entre 8-10
aflos tenfan una duracién de 22.1 £ 3.5 segundos y que los periodos de actividad de intensidad
moderada (80%), alta (93%) y muy alta (96%) tenfan una duracién inferior a los 10 segundos; si
bien, la proporcion del tiempo de los periodos de actividad de #uy alta intensidad fue baja (<
3%), ocupando ésta mas de un tercio de la actividad fisica total. Esto sustenta la importancia
de cuantificar con precision estos cortos periodos de actividad de alta intensidad, puesto que

no son sensibles a la medicién por muchos instrumentos.
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2.1.2.2. Resultados relacionados con la acelerometria

Torres-Luque, Lépez-Fernandez y Alvarez (2014) basindose en las recomendaciones
minimas de la OMS (2010) para la realizacion de actividad fisica moderada-vigorosa (AFMV)
en la poblacién escolar de 60 min/dfa, concluyeron en un preocupante incumplimiento de las
mismas en todas las etapas educativas, destacando la adolescencia. Tanto las clases de
Educacién Fisica como los recreos, a pesar de estar focalizados como momentos importantes
para el incremento de los niveles de AFD en el contexto escolar, escasamente contribuyeron a
los niveles valorados como saludables. Del mismo modo, las niflas mostraron niveles
inferiores a los desarrollados por los nifios, lo cual, sugiere la necesidad de promover
especialmente la practica en el género femenino. Por otro lado, en base a las recomendaciones
de AF publicadas por la American Heart Association (Pate y O’Neill, 2008) desde los centros
educativos, sugieren de forma oficial que al menos 30 minutos de AFMV (la mitad de las
recomendaciones diarias) tendria que llevarse a cabo dentro del curriculo escolar.

Centrandonos en el contexto nacional, podemos encontrar datos representativos sobre la
AFD realizada por nifios y jévenes mediante métodos de evaluacién objetivos, pero no de
forma generalizable a todo el territorio espafiol (Ramirez-Rico, Hilland, Foweather,
Fernandez-Garcia y Fairclough, 2014). As{ el estudio de Aznar et al. (2011), concluyé que el 60
% de los chicos y el 34.1% de las chicas con 9 afos del area de Madrid si realizaban la
suficiente actividad fisica para que fuese beneficiosa para su salud, pero aquellos con 15 afios
tenfan un 28.8% y 8.9% respectivamente; siendo el tiempo sedentario mas alto en el grupo de
mayor edad. Otro estudio entre jovenes de 12 y 17 afios de Zaragoza, mostré como dichos
niveles de actividad fisica fueron logrados por el 57,9% de los chicos y el 23,6% de las chicas
(Moliner-Urdiales et al., 2009).

Por su parte Martinez et al. (2012), concluyeron que un 22,2% de los escolares de una

localidad de Toledo cumplian las recomendaciones internacionales de actividad fisica
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saludable; donde los chicos eran mas activos que las chicas y mostraban mas minutos de
actividad fisica vigorosa diaria. En relacion al total de los minutos en los que se puede ser
activo durante la semana, las clases de Educacion Fisica eran un porcentaje pequefio; no
obstante, si que representaba un porcentaje elevado en cuanto al computo de actividad fisica
saludable semanal. No se encontraron diferencias significativas en el sexo sobre la practica de
actividad fisica vigorosa dentro de la sesion de Educacién Fisica. Y se correlaciond
positivamente, que aquellos que realizaban mas minutos de actividad dentro de la sesion
también lo hacfan durante toda la semana, y viceversa.

La actividad fisica y el tiempo de sedentarismo juvenil pueden variar por periodos dentro
del mismo dia (Gidlow, Cochrane, Davey y Smith, 2008), y puede estar sujeta al grado de
estructura organizativa impuesta. Segin algunos estudios, aquellos contextos estructurados de
actividad fisica como son las clases de Educacion Fisica (Fairclough y Stratton, 2005) o los
periodos de recreo (Stratton, Ridgers, Fairclough y Richardson, 2007) influyen
considerablemente en la practica de AFD general de los nifios; inclusive el tiempo no escolar
(Fairclough, Beighle, Erwin y Riders, 2012). Por su parte, Torres-Luque, Beltran, Calahorro,
Lépez-Fernandez y Nikolaidis, (20106) reafirmaron segun su estudio que la actividad fisica de
intensidad moderada y vigorosa en estudiantes de educacion infantil es transitoria y se realiza
intermitentemente, sobretodo, en intervalos de 1 y 2 minutos (corresponde al 90% de su
practica total). Y afiadieron la existencia de diferencias entre el horario escolar y el extraescolar
en aquellas practicas con una duracion inferior a 8 minutos.

También resulta destacable, la disminucion del tiempo de practica de AFD durante el fin de
semana en comparacion a los dias lectivos (Ramirez-Rico et al., 2014; Torres-Luque et al.,
2014). En base a ello, el contexto escolar se describe como una situaciéon crucial para la

creacion de estilos de vida activos y saludables, sobretodo, mediante la clases de Educacion

44



Marco Tedrico: Contextualizacion de la actividad fisica y deportiva en la edad escolar

Fisica, en los recreos y fuera del horario lectivo con las actividades extraescolares (Huberty et
al., 2011; Kremer, Reichert y Hallal, 2012; Meyer et al., 2011).

Otro caso, es el estudio llevado a cabo entre en 235 jévenes de Liverpool y 241 madrilefios
(de 10 a 14 anos) que usaban acelerometros durante siete dias consecutivos para evaluar la
practica de actividad fisica en los dias de la semana, los fines de semana, el horario escolar, el
tiempo no escolar y después de la escuela. Concluyeron que alrededor del 25% de todos los
jovenes alcanzaron los niveles recomendados de actividad fisica moderada- vigorosa, aunque
dichos valores son bajos para este tipo de poblacién. Pero se encontraron resultados
heterogéneos sobre los periodos y tipos de practica entres ambas ciudades (Ramirez-Rico et
al., 2014). En general, el porcentaje de personas en edad escolar consideradas como activas
que alcancen los niveles recomendados para la salud es bajo; la comparacién de estos tipos de
datos entre paises podria ayudar a comprender las variaciones en los datos encontradas con la
actividad fisica y conductas sedentarias.

La carencia que reside para apreciar y cuantificar la naturaleza transitoria de los patrones de
actividad fisica en la infancia, puede haber influido en la precisién de los resultados
obtenidos, lo cual, resulta una consecuencia directa para determinar las relaciones entre
la actividad y la salud. Por lo que la acelerometria se conforma como un instrumento
capaz de proporcionar valoraciones validas y confiables sobre el patrén de actividad
fisica asi como también de la actividad fisica total (Rowlands y Eston, 2016). En este
sentido, consideramos las sesiones de Educacién Fisica importantes para el
cumplimiento del computo semanal de AFD segun las recomendaciones de salud, y
no, para priorizar unos contenidos respecto a otros; ya que, de manera indirecta, todos

conducen a una mejora del estado de salud (Martinez-Matinez et al., 2012).
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2.1.3. AFD en los nifios en edad escolar y las percepciones de los agentes
socializadores

Como se ha observado, hoy en dfa existe una considerable proporciéon de alumnado que no
realiza la suficiente AFD para mejorar o mantener su salud o para consolidar y crear habitos
de practica fisica (Nuviala, Ruiz-Juan y Montes, 2003) a pesar de conocer los beneficios de esta
variable. En este cometido, deben tenerse en cuenta otros ambitos sociales como pueden ser
las familias, comunidades locales u otros profesionales para alcanzar los beneficios de la AFD,
pues no es posible alcanzar los resultados deseados tnicamente con las clases de Educacion
Fisica (Contreras, Gonzalez, Pastor y Martinez, 2007). Este planteamiento es compartido por
Trost (2004), quien considera imprescindible compartir los cambios que se producen en el
alumnado con todos los agentes socializadores que han de intervenir en el proceso educativo.

De tal modo que los agentes de socializacién cumplen una funcién determinante desde los
primeros afios de vida de sus hijos, como por ejemplo: fomentando la participacion de éstos
en actividades deportivas. A pesar de ello, dicha capacidad influenciadora se ve resentida
significativamente durante la etapa adolescente. De hecho, las investigaciones con poblacion
adolescente seflalan que en este periodo la tasa de abandonos de practica de AFD es muy
relevante, y que ademas, han reducido de forma significativa la vinculacién familiar que tenfan
en su infancia y su capacidad de dejarse influenciar por las actitudes y comportamientos de sus
padres relacionados con la actividad fisica y la salud (Suarez y Parra, 2005).

Por este motivo, al mismo tiempo que se trabaja para superar las limitaciones que presenta
el sistema educativo en su objetivo de promocionar la participaciéon de nifios y jovenes en
AFD dentro y fuera del horario escolar, resulta imprescindible incorporar a los padres en
cualquier medida relacionada con estimular la adquisicion y mantenimiento de estas conductas
en sus hijos desde el primer momento. Siendo necesario conocer la forma que tienen los

padres de concebir las AFD, y particularmente las de sus hijos, ya que esta concepcion es clave
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para determinar tanto las actitudes de los propios nifios y jévenes como su tipo y grado de
participacién en estas actividades (Fernandez, Contreras, Sanchez y Fernandez-Quevedo,
2002).

Se puede presuponer que los padres ya conocen aspectos como la cantidad de actividades
fisicas y deportivas que hacen sus hijos, al igual, que aquellos niveles considerados necesarios
para mantener un estilo de vida saludable; sin embargo, estas percepciones de los padres
habitualmente no coinciden con la realidad (Suarez y Parra, 2005; Reverter, Montero,
Hernandez, Jové y Coiduras, 2013). Como demuestra la NASPE (2003), el 75% de los padres
con hijos de entre 12 y 17 afos pensaban que sus hijos realizaban la actividad fisica necesaria
para mantener un estilo de vida saludable, cuando la mayoria de ellos no alcanzaban el minimo
exigido (>30 minutos al dia). LLa mayoria de los padres tampoco llegaban a los niveles minimos
de practica, sin embargo, el 88% de ellos si que crefa estar haciendo la actividad suficiente.

En otra investigacion, se relacionaron los perfiles motivacionales de los padres con la
percepcidn que estos tenfan de la practica de actividad fisica de sus hijos, y la importancia y el
apoyo dado a la actividad fisica por parte de sus hijos; donde los nifios percibfan su
competencia y el valor de su propia actividad fisica en funcién de las expresiones empleadas
por sus padres. Afirmaron que los padres altamente autodeterminados percibian a sus hijos
como mas competentes en actividad fisica que los padres moderadamente autodeterminados y
no autodeterminados (Naisseh, Martinent, Ferrand y Hautier, 2015). Para estos autores puede
deberse la variacion en dichas percepciones a la presion ejercida sobre sus hijos para que
realicen actividad fisica, donde los no autodeterminados si presionaban porque ellos mismos
estaban involucrados en su propia actividad fisica, en parte debido a la presién externa, y los
altamente autodeterminados preferfan que eligieran voluntariamente la actividad a participar.
También, Lakes et al. (2017) analizaron en una muestra de nifios en edad preescolar con

trastornos del desarrollo neurolégico el cuestionario PPPAS (Parent Perceptions of Physical
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Activity Scale), que trata de estudiar las percepciones de los padres sobre la AF de sus hijos.
Los resultados de este estudio mostraron que las puntuaciones producidas por el PPPAS-
Preescolar tuvieron una buena consistencia interna, asi como suficiente validez concurrente,
discriminante y predictiva, es decir, que las percepciones de los padres se correspondian con
los datos obtenidos por las evaluaciones del indice de masa corporal, las habilidades de
adaptacion de los nifios (Vineland Adaptive Behavior Scales) y unas preguntas relacionadas
con la actividad fisica actual y la participacion deportiva de sus hijos.

Cabe destacar la revision sistematica que realizaron Rietmeijer-Mentink, Paulis, van
Middelkoop, Bindels y van der Wouden (2013) para conocer las diferencias entre la
percepcion de los padres y el estado real del peso de los nifios. Concluyeron que la percepcion
erronea de los niflos con sobrepeso era mayor para los padres con hijos de 2 a 6 afios que para
los padres con hijos mayores de esa edad. Ademas, no hallaron diferencias significativas en la
sensibilidad o especificidad para los diferentes puntos de corte del sobrepeso o entre el afio de
publicacién de los estudios.

Asi, tratando de fomentar eficazmente la AFD se deben crear métodos creativos y
eficientes de evaluacion del conocimiento y de las actitudes que tienen los padres, en relacion a
la participacion en estas actividades y a los factores que la condicionan (Suarez y Parra, 2005;
Reverter et al., 2013). No obstante, hay que comprender que los patrones de actividad fisica y
deportiva de nifios y adolescentes se ven también afectados por factores externos al entorno
familiar; de modo que las estrategias de estimulo deben ser coordinadas por la escuela, el
grupo de pares, los programas extracurriculares de actividades fisicas y deportivas, los servicios
de salud comunitarios y los propios padres. De cualquier forma, los patrones de
comportamientos sedentarios comienzan a desarrollarse en la infancia (11-12 afos) y durante
la adolescencia ya tienen niveles preocupantes, cuando los padres ya no son tan

influenciadores. Por este motivo, las diferentes medidas disefladas con AFD que fomenten y
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apoyen estilos de vida activos en el dia a dia de los nifios, debe de iniciarse a una edad

temprana (Reverter et al., 2013).
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2.2. Contextualizacion de los comportamientos socioemocionales en la edad escolar

Como se ha visto en el apartado anterior, la practica de AFD es un factor que afecta
positivamente al estilo de vida de la persona; pero junto a éste, la prevencion de conductas de
riesgo, el cuidado y promocioén de la salud y la calidad de vida son otros aspectos que también
estan ligados al estilo de vida de cada individuo (Mufioz, de Los Fayos y Chirivella, 2014).
Cantén y Sanchez-Gombau (1998), resaltaron la importancia del desarrollo de habilidades,
actitudes, habitos y conductas saludables desde edades tempranas, para evitar la proliferacion
de aquellas que desencadenen cierto riesgo psicosocial. Cierto es que las edades tempranas son
consideradas un periodo clave para el desarrollo de la vida, Delgado y Contreras (2008)
afirmaron que las dificultades de relacién social en la infancia estan vinculadas con problemas
escolares (como por ejemplo, bajo rendimiento, absentismo escolar o abandono prematuro del
sistema educativo); en la adolescencia con problemas externalizados de conducta antisocial y
delincuencia en el caso de aquellos nifios que han sido rechazados en la infancia por su
conducta agresiva y disruptiva; y durante el ciclo vital con dificultades psicolégicas, baja
autoestima, ansiedad, sentimiento de soledad, y sintomas depresivos en aquellos nifios
caracterizados por un patrén de retraimiento y ansiedad en los afios escolares. Prestando
atencion a los datos arrojados por el Instituto de Evaluacion y Asesoramiento Educativo, el 49
% de los escolares admitié haber sido criticado insultado en el centro mientras que un 13 %
reconoci6 haber agredido a sus companeros (Ruiz et al., 2000). Segin estudios realizados en
Latinoamérica, el 71 % de los estudiantes admitieron haber sido agredidos verbalmente en
alguna ocasiéon o hasta un 36 % indic6 haber recibido o proporcionado peleas durante el
horario lectivo (UNESCO, 2001).

En todo este tiempo, son numerosas las investigaciones que sefialan como consecuencias
positivas la relaciéon existente entre competencia social y otros comportamientos como los

logros escolares, los logros sociales y el ajuste personal y social; o como las consecuencias
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negativas de la inhabilidad interpersonal en las personas pueden mostrarse tanto a corto plazo
durante la infancia, como a medio-largo plazo durante la adolescencia y vida adulta (Bravo y
Herrera, 2011). A causa de las evidencias encontradas en los ultimos afios sobre la importancia
de las habilidades sociales en el desarrollo infantil y su influencia en el posterior
funcionamiento psicolégico, académico y social, se ha incorporado su ensefianza al sistema
educativo; cuyo aprendizaje contribuye tanto a su formacion integral, con su proceso de
desarrollo social y personal, como al desarrollo de una convivencia escolar apropiada (Bravo y
Herrera, 2011).

Para comprender mejor este concepto de convivencia escolar, Benitez, Tomas y Justicia
(2005) consideraron que esta convivencia escolar se genera gracias al perfeccionamiento de las
habilidades sociales de los componentes de la comunidad educativa, mediante la formaciéon de
alumnado y profesorado; y gracias al progreso de las habilidades sociales de los participantes,
se podrian alcanzar las adecuadas relaciones interpersonales; siendo ambos aspectos,
habilidades sociales y relaciones interpersonales positivas, elementales para establecer un buen
clima de convivencia (véase Figura 1). Estos autores, de todos los factores influyentes en un
clima de convivencia positivo destacaron el desarrollo de las capacidades sociales y
emocionales, las cuales permiten generar unas relaciones interpersonales de calidad en la
instituciéon, ademas de posibilitar un clima escolar concreto que a su vez influye

reciprocamente sobre dichas relaciones.
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Formacién de
tutores y
proferosado

Formacién del
alumnado

Fignra 1. Formacién de la comunidad educativa como elemento facilitador de una adecuada

convivencia escolar (Benitez et al., 2005).

Centrandonos en indagar algo mas en estos elementos que hemos descrito, Roca (2005)

subray6 que las habilidades sociales y relaciones interpersonales son esenciales para nuestro

dia a dia:

Ser socialmente habil favorece la mejora de nuestra calidad de vida, en la medida en

que ayuda a sentirse bien y obtener aquello deseado.

- El déficit de habilidades sociales suele conllevar emociones negativas (como
frustracion o ira), e inclusive, sentirnos rechazados, infravalorados o desatendidos por
el resto.

- Aquellas personas que poseen pocas habilidades sociales tienen una mayor tendencia a
padecer alteraciones psicologicas, como la ansiedad o la depresién, o determinadas
enfermedades psicosomaticas.

- Las relaciones interpersonales son la principal fuente de bienestar de las personas,

aunque por otro lado, puedan llegar a ser la mayor causa de estrés y malestar.

- Relacionarse satisfactoriamente con otras personas contribuye a la autoestima.
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De este modo, las relaciones entre companeros son cruciales en el desarrollo de habilidades
sociales y sentimientos personales, y por tanto, esenciales para el crecimiento personal y el
ajuste producido a lo largo de los afios (Hansen, Nangle y Meyer, 1998). Por su parte, Cornejo
y Redondo (2001) desarrollaron otro elemento comentado como es el concepto de clima
escolar, interpretandolo como la percepcion que tienen las personas sobre las relaciones
interpersonales establecidas en el contexto escolar, bien a nivel de aula o centro, y el entorno
en donde estas interacciones tienen lugar. Este clima escolar es uno de los aspectos
condicionantes para la convivencia de un centro y es clave para trabajar en un clima de respeto
mutuo donde se fomentan las relaciones positivas y sanas tanto a nivel de profesorado como
de alumnado; evitando las situaciones de violencia que contaminan dicha convivencia escolar
(Aznar, Caceres e Hinojo, 2007).

Atendiendo al término convivencia escolar, Sandoval (2014) afirmé que su origen reside en
la interrelacion entre los diferentes componentes de una instituciéon educacional en donde se
incide considerablemente sobre el desarrollo ético, socioafectivo e intelectual de los
estudiantes. Con una convivencia escolar sana, en concordia, en armonia, se repercute
directamente en la calidad de vida de todos los participantes de la comunidad educativa, en los
efectos de los aprendizajes, en la gestion del conocimiento y en el perfeccionamiento de la
calidad educativa. Cabe destacar en la convivencia escolar dos enfoques, el formativo y el
preventivo. El enfoque formativo, se debe a su consideracién como base para la formacion
ciudadana, al resultar fundamental para el desarrollo integral del alumnado; quienes deben
aprender diversos conocimientos, habilidades, valores, principios ensefiados por los docentes
para poder vivir adecuadamente en sociedad. El otro enfoque, el preventivo, trata de construir
en el alumnado pensamiento critico y auténomo, con la meta de que sean capaces de tomar
decisiones personales responsables, anticipandose a situaciones de amenaza o que perturben la

convivencia pacifica con sus pares (Sandoval, 2014). Con esta visién, una convivencia escolar
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positiva, se considera un medio muy efectivo para la formaciéon completa de personas y la
prevencion de conductas disruptivas o que alteran la convivencia.

Esto resulta un tema de considerable relevancia, y por ello, en los centros escolares hay una
preocupacion constante por estos cambios existentes en la conducta antisocial de los nifios y
jovenes, debido a sus consecuencias para el desarrollo futuro del adolescente y para sus
relaciones con personas significativas de su entorno, especialmente con sus profesores, iguales
o miembros de su familia (Rodriguez y Torrente, 2003). Pese a la labor educativa de los
agentes sociales, las investigaciones informan sobre la conflictividad escolar han aumentado
tanto a nivel nacional como internacional (Alvarez—Garcia et al., 2007; Inglés et al., 2008;
Albaladejo-Blazquez, Ferrer-Cascales, Reig-Ferrer y Fernandez-Pascual, 2013). Del incremento
en el nimero de hechos conflictivos e incluso violentos que se presentan en los centros
educativos espanoles, se prevé que dichas situaciones vayan en aumento (Fernandez, 2004;
Martinez-Otero, 2005).

Por tanto, la educacion tiene como fin esta convivencia positiva desde los primeros afios de
escolarizacién, y no, hay que enfocarla como herramienta para solucionar determinadas
situaciones conflictivas. De hecho, en el actual curticulum se alude al desarrollo de la
capacidad y competencia social como una de las capacidades a desarrollar en todos los
alumnos y alumnas. En el presente trabajo, nos concierne la dimensién psicoeducativa del
concepto de convivencia, pues se refiere al analisis de los sentimientos y emociones necesarios
para poder relacionarse bien con las personas; se trata de una dimension social y moral (Bravo

y Herrera, 2011).
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2.2.1. Comportamientos socioemocionales destacables para la mejora de la
convivencia escolar

2.2.1.1. Conductas prosociales y antisociales

La conducta prosocial es considerada como cualquier comportamiento que se realiza
voluntariamente en beneficio de los demas sin importar si repercute en nuestro propio bien
(Pacheco, Rueda y Vega, 2013). Por el contrario, las conductas antisociales son aquellos
comportamientos que incumplen las normas o leyes establecidas (Justicia et al., 2006). Para
lograr el desarrollo de respuestas de preocupacion por los demas y de comportamientos
prosociales, la emocién posee un papel muy destacable; pues aquellas personas capaces de
regular su respuesta emocional vicaria (vivencia de emociones y sensaciones a través de
historias ajenas) tienen una mayor probabilidad de sentir simpatfa hacia las necesidades de
otros, lo cual, facilita la conducta prosocial (Pacheco et al., 2013).

Habitualmente, los psicélogos especializados en la edad infantil y juvenil han focalizado sus
investigaciones en el estudio de la conducta agresiva y antisocial, pero esta tendencia esta
cambiandose por el analisis y conocimiento de la conducta prosocial, la cual, resulta
transcendental para la formacién de las relaciones interpersonales positivas y el mantenimiento
del bienestar personal y social; pudiéndose definir como una conducta voluntaria dirigida a
beneficiar a otros (Eisenberg, Fabes y Spinrad, 2000). Igualmente, Gonzalez, Saura, Rodriguez
y Guadalupe (2010) dentro del marco de las relaciones sociales, concluyen que la conducta
agresiva y la conducta prosocial juegan un papel clave en el bienestar fisico y psicoldgico de
los adolescentes. Los estudios sefialan que durante los ultimos afios de la infancia y los
primeros de la adolescencia, la respuesta prosocial se vuelve relativamente estable y se estimula
cuando el desarrollo psicolégico conlleva procesos atencionales y evaluativos, razonamiento
moral, competencia social y capacidad de autorregulacién (Caprara, Steca, Zelli y Capanna,

2005). Inclusive, dicho comportamiento prosocial actia como barrera ante problemas de

58



Marco Tedrico: Contextualizacion de los comportamientos socioemocionales en la edad escolar

comportamiento y depresion durante la adolescencia, predisponiendo a un ajuste personal y
social de las personas (Canamas, 2002; Tur, 2003).

En base a diversas investigaciones, el comportamiento prosocial tiene una relaciéon positiva
con las habilidades sociales, la aceptacién y popularidad entre los companeros, la asertividad y
los indicadores del rendimiento académico (calificaciones escolares y repetir un curso
académico); y negativa con la inadecuacién social, soledad, ansiedad social, agresividad y
comportamiento antisocial. También, se postula que aquellos nifios y adolescentes populares o
aceptados por sus compafieros obtienen un mayor refuerzo social, que mejora su adaptacion
tanto en las areas sociales como en las personales y escolares. Chalco y Medina (2010)
demostraron relaciones positivas entre la conducta prosocial y la responsabilidad, mejorando
con su desarrollo las relaciones interpersonales, los resultados académicos y una mayor eficacia
y adaptabilidad ante las situaciones novedosas. De igual manera, destaca la relaciéon que se ha
demostrado entre la conducta prosocial y la empatia en diferentes estudios, los resultados de
Sanchez-Queija, Oliva y Parra (2006) mostraron que la empatia era la variable con mayor
varianza que explicaba la ecuacién de regresion sobre la conducta prosocial; siendo de
consistencia superior aquellos datos que relacionan empatia con conducta prosocial,
especificando mejores valores de consistencia para la empatia situacional (se siente mas o
menos empatfa en base a la situacion de referencia) en lugar de la disposicional (las personas
son mas o menos empaticas, sin considerar los aspectos situacionales que implican contextos
fisicos o relaciones sociales). Por contra, el comportamiento antisocial se vincula
positivamente con la agresividad, inadecuacion social, presuncién altivez, soledad y ansiedad
social; y negativamente con la sumision y asertividad (Inglés, Hidalgo, Méndez e Inderbitzen,
2003; Inglés et. al, 2009).

En lo referente a las diferencias de género en la conducta prosocial, hasta la fecha los datos

obtenidos son diversos. Por un lado, no se han encontrado diferencias entre ambos géneros
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en la tendencia a ayudar o compartir, y por otro lado si que se han hallado mayores niveles de
prosociabilidad en el género femenino y niveles superiores de conducta antisocial en el
masculino, ya sea en la infancia o edad adulta (Pacheco et al., 2013; Pelegrin y Garcés de Los
Fayos, 2009).

Igualmente, volvemos a encontrar discordancias en los resultados en funcién de la edad.
Eisenberg y Fabes (1998) hallaron un incremento considerable de la conducta prosocial entre
los afios escolares y los adolescentes, pero sin diferencias entre los 13 y los 17 afios. Otros han
demostrado una disminuciéon de la prosocialidad durante la adolescencia, tanto a nivel
cognitivo como comportamental (Pakaslahti, Karjalainen y Keltikangas-Jarvinen, 2002). O por
otra parte, el aumento de los niveles de prosocialidad en la adolescencia debido a la mayor
complejidad de los razonamientos morales, a la vez que se acrecienta la necesidad de
coherencia entre pensamiento y comportamiento (Shaffer, 2002).

2.2.1.2. Empatia

Una capacidad significativa para favorecer este clima positivo y la convivencia es la
empatia. Se trata de un concepto multidimensional constituido de dos factores, uno cognitivo
y otro emocional. El primero se relaciona con la capacidad para comprender al otro y ponerse
en su lugar, a partir de lo que se observa, de la informacién verbal o de informacién accesible
desde la memoria; y el segundo componente hace referencia a la reacciéon afectiva de
compartir su estado emocional, como pueden ser alegtfa, tristeza, miedo, rabia o ansiedad
(Davis, 1980; Zapata y Castano, 2013). De acuerdo a la interpretaciéon conceptual de Davis
(1983) los factores cognitivos y emocionales de la empatia estain a su vez relacionados con
variables como la conducta prosocial, el razonamiento prosocial (razonamiento hedonista,
centrado en la necesidad del otro, orientado a la aprobacion, estereotipado e internalizado), la

agresividad y la inestabilidad emocional.
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Si bien, la empatia es considerada un elemento basico del funcionamiento social normal, el
cual, propicia una base para la conducta prosocial, mantiene las relaciones sociales y mejora el
bienestar psicolégico (Eisenberg, 2000; De Corte et al., 2007). Ademas, esta influenciada por
el aprendizaje recibido, las experiencias y el ambiente en el que se vive; de forma general, se
puede aprender a ser empatico e incluso, mejorarlo e interiorizarlo pero también influyen
factores biolégicos (Albiol, 2011). Los diversos estudios afirman que consiste en un
mecanismo regulador, favoreciendo la conducta prosocial e inhibiendo la agresividad, o sea,
disminuye la violencia (Mestre, Samper y Frias, 2002). Por ello, para el ambito social resulta un
factor transcendental, al margen de la predisposiciéon biolégica (Albiol, 2011).

A pesar de la dificultad para evaluar la empatia por ser un constructo muy amplio, se han
elaborado diversos cuestionarios y escalas para valorarla y comprenderla mejor desde distintos
campos de estudio como la neuropsicologica y la sociologia (Fernandez-Pinto, Lépez-Pérez y
Marquez, 2008). Estos ultimos afios, se ha incrementado el interés por justificar de forma
empirica la relacion entre la empatia y otras variables en edades tempranas (Garaigordobil y
Garcia de Galdeano, 2000), apareciendo estudios que concluyen con el importante papel de la
empatia como motivadora de la conducta prosocial e inhibidora de la conducta agresiva
(Pastor, 2004); y demuestran correlaciones positivas entre la empatia y el comportamiento
prosocial en nifios y adolescentes (Mestre, Frias y Samper, 2004; Sainchez-Queija et al., 2000).
En aquellas investigaciones relacionadas con empatia y aceptacion en el grupo de iguales (ya
sea la amistad entre pares o las relaciones familiares), revelan una mayor empatia para aquellos
con alto nivel de aceptaciéon de sus iguales (Avgitidou, 2001; Garaigordobil y Garcfa de
Galdeano, 2006). También, se ha mostrado la correlacién positiva entre la empatia y la
estabilidad emocional en nifios y adolescentes (Garaigordobil y Garcfa de Galdeano, 2006)
pues componentes emocionales de felicidad y enfado durante la infancia han sido relacionados

con la empatfa (Schultz, Izard y Bear, 2004). En adolescentes, Tur, Mestre y Del Barrio (2004)
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consideraron a la estabilidad emocional como un factor basico para establecer relaciones de
empatia, al contrario que Del Barrio, Aluja y Garcia (2004) que no hallaron correlaciones
significativas. Por otra parte, se han presentado correlaciones negativas significativas de la
empatia con la conducta antisocial (Garaigordobil, Alvarez y Carralero, 2004; Calvo, Gonzélez
y Martorell, 2001) y la agresividad fisica y verbal (Mestre et al., 2002; Mestre et al., 2004).

En cuanto a las diferencias de género, se ha constatado una mayor disposicién empatica en
las chicas (Albiol, 2011; Gorostiaga y Balluerka, 2014) que se correlaciona con niveles mas
bajos de agresividad (Singh-Manoux, 2000) en comparacién con los chicos. Y es mas, los
resultados obtenidos por Garaigordobil y Maganto (2011) demostraron que las chicas tenfan
valores significativamente superiores en empatia en todas las edades. Calvo et al. (2001),
afirmaron que la empatia en las chicas si que aumentaba con la edad pero en los chicos se
mantenia.

Siguiendo a Sanchez-Queija et al. (2000), estas desigualdades en el género estin
relacionadas con los procesos de socializacion y se incrementan progresivamente con la edad,
generalmente las chicas han recibido una acentuada presion que las hace valorar todo lo
vinculado con las relaciones sociales, los aspectos afectivos y la consideracion hacia los demas,
que les conlleva a ser mas empaticas que los chicos y que conforme pasa el tiempo, las
diferencias de género se acentdan segin avanzan los aflos a causa de una mayor empatia en
ellas y una menor prosocialidad en ellos (Sanchez-Queija et al., 2006). Esto puede sugerir que
la empatia vaya desarrollindose conforme avance la edad y que las relaciones entre ésta y otras
variables se vayan estabilizando con el paso de los anos (Garaigordobil y Garcia de Galdeano,
2000).

Con estos resultados demostrados sobre la empatia, se manifiesta la importancia de
promover y evaluar las habilidades cognitivas y afectivas de esta variable para favorecer el

proceso de socializacion de la personalidad en la infancia y juventud.
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2.2.1.3. Violencia

Es muy importante tener en cuenta la edad de inicio de las conductas agresivas, pues suelen
comenzar a manifestarse durante la infancia, mantenerse en la adolescencia y normalmente
desencadenar en el desarrollo de algun trastorno antisocial en la edad adulta (Huesmann, Eron
y Dubow, 2002). Si estas conductas son declaradas frecuentemente desde la infancia y
generalizables en los distintos ambientes de interaccion, existe un mayor riesgo a desarrollar el
problema (Mufioz et al.,, 2014). Las consecuencias demostradas de sufrir experiencias de
violencia, o incluso, observarlas son muy negativas para el desarrollo infantil y adolescente
(Mena, Baena, Espejo y Torres, 2010).

En los dltimos afios, se ha constatado una creciente preocupacion por la violencia escolar
tanto en escuelas como institutos. Estas conductas afectan gravemente a las relaciones
interpersonales entre docentes y discentes imposibilitando que la enseflanza sea dada con
normalidad (Smith y Brain, 2000; Trianes, 2000). Debido a su elevada incidencia (Solberg y
Olweus, 2003) como a las consecuencias negativas que tienen para victimas y agresores
(Estévez, Musitu y Herrero, 2005), se han incrementado las investigaciones para averiguar los
factores que influyen en su desarrollo, puesto que aun no se ha encontrado una solucién y
resultan auin mas preocupantes sus datos de prevalencia (Gémez-Marmol, Sanchez-Alcaraz,
Molina-Saorin y Bazaco, 2017).

A aquellos estudiantes que muestran problemas de conducta agresiva y antisocial durante la
nifiez y adolescencia, se les asocia con otros comportamientos como escasa autoestima, falta
de comprensiéon y control de su conducta, rebeldia hacia las normas establecidas,
manifestacién de una mayor agresividad social, baja consideracion y respeto hacia los demas,
enfrentamiento con las personas, mayor desconfianza, reduccién de su relaciéon con los
iguales, desvinculacion de los objetivos escolares o inestabilidad emocional (Mestre, Samper,

Tur, Cortés y Nacher, 2006). Cabe destacar la vinculacién existente entre la empatia y la
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violencia escolar (Nolasco, 2012), aquellas personas que poseen valores bajos de empatia
tienen mayor probabilidad de tomar parte como agresores en situaciones de acoso escolar,
frente a personas con altas puntuaciones. Esto tiene sentido si atendemos a las teorfas
existentes sobre el posible rol inhibidor de la empatia hacia la agresién (como la de Feshbach y
Feshbach, 1969), centrandonos en la perspectiva emocional y dejando a un lado la cognitiva, la
observacion de las sefiales de sufrimiento y dolor de una victima de agresiéon se deben de
mostrar como inhibidoras cuando el agresor comparte el malestar de la victima o experimente
una respuesta emocional reactiva de preocupacién empatica, incluso si es el propio observador
el que esta agrediendo.

Atendiendo a las diferencias segun el género, los chicos se involucran mas en los malos
tratos, especialmente cuando se toma la perspectiva de los agresores en vez de observadores.
Aunque para algunos tipos de abuso verbal, sobresalen las chicas (Defensor del Pueblo, 2007).
Ademas, se ha demostrado que los chicos tiene puntuaciones mas altas en diferentes tipos de
violencia (violencia del alumnado, violencia del profesorado, y violencia a través de las TIC), y
sin embargo, las chicas les superan en los valores de disrupcion en el aula (Campos, Juste y
Rodriguez, 2017).

En cuanto a la edad, encontramos diferentes resultados. A mayor edad se incrementan la
realizacion de conductas violentas, excepto la variable de disrupcién en el aula que los valores
mayores se suelen producir a los 13 afios (Campos et al.,, 2017). Segin Cangas, Gazquez,
Pérez-Fuentes, Padilla y Miras (2007) la violencia escolar tiene una tendencia evolutiva, en los
niveles inferiores destacan las agresiones directas, sobretodo de tipo fisico, cambiandose en
Secundaria agresiones de tipo indirecto, subrayando el incremento significativo de las
agresiones verbales y de exclusion social (Barrio, Martin, Montero, Gutiérrez y Fernandez,
2003). En base al estudio del Defensor del Pueblo (2007), los malos tratos son mas habituales

en los primeros cursos de la Educaciéon Secundaria, aunque hayan modificaciones en funcién
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de los tipos de maltrato y el género del alumnado; sin embargo, la mayoria de los resultados
con alumnado de Primaria, ubican el maltrato escolar en los dos dltimos cursos de esta etapa
(Marchesi, Martin, Pérez y Diaz, 2000).

Estos resultados sobre las distintas variables socioemocionales mostrados, han permitido
evidenciar tanto a nivel general como diferenciando por género o edad, que se tratan de
variables a tener en cuenta para regular la convivencia en los centros educativos; y sobre ellas,
deberfa trabajarse con acciones de prevenciéon e intervencion dadas las consecuencias
individuales y grupales que pueden llegar a suceder, y que son tanto perjudiciales como
entorpecedoras del optimo desarrollo socioemocional del alumnado y para alcanzar un

aprendizaje de calidad (Campos et al., 2017).

2.2.2. Comportamientos socioemocionales en nifios en edad escolar y las percepciones
de los agentes socializadores

En el desarrollo de toda persona se produce paralelamente la internalizacién de valores y
criterios, asi como la cultura y orden social, los cuales, provienen de la sociedad en la que
crece, se desarrolla y de la que aprende junto a su entorno familiar proximo (Mestre, Tur,
Samper, Nacher y Cortés, 2007). Segun autores como Bandura (1986) y Hoffman (2002), los
padres ecjercen un papel fundamental en la promocién y desarrollo de las conductas
prosociales a lo largo de la infancia y la adolescencia de sus hijos. Igualmente, Doyle, Moretti,
Brendgen y Bukowski (2004) y Richaud de Minzi, Lemos y Mesurado (2011) destacaron la
importancia de la calidad en las relaciones de los padres con su hijo, en el aprendizaje y
modelado de como expresar e interpretar las emociones durante la infancia media y tardfa,
como un predictor del ajuste del nifio; y como afirmé Alvarado (2012) la familia es el

mediador afectivo que mas vinculado se haya con la conducta prosocial y altruista.
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Atendiendo a estas reflexiones, nos resulta interesante considerar si las percepciones que
poseen los padres sobre los comportamientos socioemocionales de sus hijos se suelen
corresponder con los propios comportamientos que los hijos llevan a cabo. A pesar de la
escasez de investigaciones de este tipo, Grolnick, Ryan y Deci (1991) analizaron las
dimensiones de la autonomia demostraron relaciones positivas entre las percepciones del
padre y madre con las de sus hijos. Por otra parte, se evidencio el vinculo entre la percepcion
de los nifios de empatia parental y de su propia empatia (Richaud de Minzi 2006), aunque son
escasos los estudios realizados sobre la familia y su influencia en el desarrollo de la conducta
prosocial y la empatia en la nifiez media y tardia (Valiente et al., 2004; Richaud de Minzi,
2000). Por lo que son necesarios, trabajos donde se analicen las diferencias entre la percepcion
que los padres tienen de los comportamientos prosociales y empaticos de sus hijos junto con
las percepciones que los hijos tienen de sus propios comportamientos, para tener una
contrastacion mas objetiva de estos.

Ademas, reflexionado sobre el nivel de conciencia que tienen los padres de los actos
violentos de sus hijos, se encontré que los padres si son conscientes de los actos violentos que
ocurren en las escuelas, e incluso destacan como causas principales la influencia de los
companeros (82.8%) y la exposiciéon a peliculas violentas (85.2%); y el 84% de los nifios
informan de ello a sus padres, mientras que el 61.4% cree que sus hijos les reportaran si
cometen violencia en las escuelas (Ojo, Akintomide y Omoyemiju, 2011). Igualmente son
limitados los trabajos que analizan la violencia escolar y su relacién con el contexto familiar,
nos encontramos estudios sobre las variables influyentes en la relacién entre los padres y
conductas agresivas del adolescente, aun sabiendo que algunas variables individuales como la
baja autoestima o la actitud negativa del adolescente contribuyen al desarrollo de estas

conductas ante las autoridades institucionales (Molpeceres, Lucas y Pons, 2000).
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El interés por estudiar las variables familiares se debe tanto a la influencia directa que puede
tener en la violencia escolar como al hecho de que pueda afectar en determinadas variables
individuales relacionadas directamente con estas conductas (Cava, Musitu y Murgui, 2006). Un
ejemplo de ello son los estudios de Dishion, Patterson, Stoolmiller y Skinner (1991) y Serrano,
Godas, Rodriguez y Mirén (1996) donde apuntan que la escasa presencia fisica o accesibilidad
de los padres, junto con su falta de supervisién, mas la ausencia de comunicacién con los hijos
sobre sus actividades de la vida diaria, estan vinculadas a la realizaciéon de conductas de riesgo
o de caracter antisocial y las relaciones sociales con iguales conflictivos de sus hijos. De modo
que este tipo de investigaciones hacen reflexionar sobre el valor que tiene la familia como
influencia para el establecimiento de facetas del desarrollo sociopersonal del individuo
(Sanchez-Queija et al., 2006). Y es que no son muchos los estudios existentes sobre este tema
ni tampoco sobre las variables concretas que hemos destacado en el presente estudio, por ello,
debido a la importancia que tiene las diferencias entre las percepciones de los padres con la
situaciéon comportamental real de sus hijos para el entorno social, destacamos la
profundizacién sobre este tema apenas explorado. Por tanto, con estas evidencias sobre la
actual situacién socioemocional de los nifios en edad escolar se entiende como un problema
social y precisa de un planteamiento integral, o sea, debe ser percibido desde una perspectiva

social, familiar y escolar.
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Basandonos en la definiciéon de salud ofrecida por la OMS (2018) como “un estado de
completo bienestar fisico, mental y social, y no solamente la ausencia de afecciones o
enfermedades”, consideramos la salud mental como un elemento fundamental e integral de la

<

salud. Asimismo, al establecer esta salud mental como “un estado de bienestar en el que la
persona realiza sus capacidades y es capaz de hacer frente al estrés normal de la vida, de
trabajar de forma productiva y de contribuir a su comunidad” (OMS, 2018), entendemos que
la salud mental es clave para el bienestar a nivel individual y social. De este modo, salud
mental y bienestar, resultan esenciales para diferentes acciones como son nuestra capacidad
personal y colectiva de pensar, mostrar sentimientos, interactuar con las personas o gozar de la
vida. En base a ello, la difusion, restablecimiento y cuidado de la salud mental son
preocupaciones indispensables de todas las personas y sociedades (OMS, 2018).

A lo largo del tiempo, debido a la complejidad del concepto de bienestar, éste ha sido
enfocado desde diversos puntos de vista. En las ultimas décadas, desde la Psicologia, este
interés en fomentar el bienestar humano se ha conceptualizado atendiendo fundamentalmente
a dos perspectivas: la eudaimonica (manifestada también como bienestar psicolégico) y la
hedénica (también conocida como bienestar subjetivo) (Balaguer, 2013; De Embun, 2017;
Ryan y Deci, 2001). Desde la perspectiva eudaimonica, se estima que el o6ptimo
funcionamiento psicolégico genera el bienestar en los seres humanos, y que la eudaimonia se
produce en las personas al alcanzar una realizacion integra de ellas mismas (Waterman, 1993).
Ryan y Deci (2001), comprenden el bienestar como autorealizacién y plenitud del ser,
surgiendo en la persona al realizar actividades auténomamente y en consonancia con su
sistema de valores. Los indicadores de bienestar psicolégico mas frecuentes son la vitalidad
subjetiva y autoestima (Balaguer, 2007). Por otro lado, desde la perspectiva hedénica, se
postula que las personas desean basicamente la consecucion del placer y minimizar o evitar el

dolor en los distintos aspectos de la vida para estar mas satisfechas (Ryan y Deci, 2001). Los
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indicadores de bienestar subjetivo mas destacables son el balance afectivo (la diferencia entre
la frecuencia de emociones positivas y negativas) y la satisfacciéon con la vida (Lucas, Diener y
Suh, 1990).

También, existen otros conceptos controvertidos relacionados con el bienestar como son la
calidad de vida o la felicidad. Sobre la calidad de vida, predomina su concepcién como un
constructo multidimensional, un estado de satisfacciéon general proveniente del desarrollo de
las potencialidades de la persona, y posee componentes objetivos (disponibilidad de bienes y
servicios) y subjetivos (valoraciéon de aquello relacionado con la propia vida) referentes a
distintos ambitos vitales. Como elementos objetivos se encuentra el bienestar material, las
relaciones en armonia con el ambiente fisico y social, y salud percibida objetivamente;
mientras que los elementos subjetivos serfan la intimidad, la expresiéon emocional, la
productividad personal, la seguridad y salud percibida subjetivamente (Ardila, 2003; Cummins
y Cahill, 2000; Moyano y Ramos, 2007). En lo referente a la felicidad, Diener, Suh, Lucasy
Smith (1999), estimaron que debia estar compuesta por: frecuentes experiencias de afecto
positivo (por ejemplo: alegria o amor); pocas experiencias de afecto negativo (por ejemplo:
tristeza o dolor); y elevados niveles de satisfaccion vital (comprendida como la valoraciéon de la
vida de una persona con una evaluacion cognitiva global). O sea, una persona es feliz cuando
posee pocas experiencias negativas y muchas positivas, y ademas, se percibe completamente
satisfecha con su vida. Sin embargo, no hay un indicador objetivo sobre la felicidad, sino que
se logra subjetivamente con el auto-informe que realiza una persona sobre si misma
(Lyubomirsky, 2008).

En relacién con estos constructos, es donde la Psicologia Positiva (PP) e Inteligencia
Emocional (IE) coinciden y dirigen su interés “hacia el estudio del bienestar en sentido
amplio” (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2009). Ambas teorfas son procedentes de la

Psicologia y destacan desde hace afios por su reconocimiento educativo (Hunter, 2000). Tanto
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la PP como la IE, a la vez que fijan los medios a seguir, identifican los propodsitos educativos;
pues se centran en los estilos de vida considerados como positivos o saludables, y no en
proponer modelos de aprendizaje (Egido, 2018). En el presente y siguiente capitulo,
desarrollaremos los aspectos tedricos mas importantes de ambas corrientes de estudio en base

a nuestra investigacion.

2.3. Psicologia Positiva

La PP se contempla como un paradigma cientifico que posee modelos tedricos solidos,
programas de intervenciéon comparados en diversos contextos e instrumentos de evaluacion
validados (Rodriguez y Ortin, 20106).

Constituye un campo complementario y de apoyo de la Psicologia, que trata de
comprender con el método cientifico aquellos procesos que subyacen a las cualidades y
emociones positivas de las personas, permitiendo mejorar su calidad de vida y bienestar (Vera,
20006). Por su parte, Seligman, Parks y Steen (2004) argumentaban que debe ocuparse de
construir competencias en lugar de corregir deficiencias, comprendiendo y creando emociones
positivas para tener como meta hacer mas felices a las personas; y asi, tratar de complementar
con lo ya conocido sobre reparar el dafo y tratar enfermedades, para llevar a cabo el bienestar
individual y comunitario.

Martin Seligman fue quién desarroll6 esta rama de la Psicologia denominandola “Psicologia
Positiva”. Y establecio sus bases en tres grandes bloques (Seligman, 2002):

- Las emociones positivas. A su vez, consideré que pueden centrarse en el pasado,

presente y futuro. Estas emociones positivas son detalladas como reacciones breves
que tipicamente se experimentan cuando sucede algo que es significativo para la

petrsona.

73



Intervencion basada en el MRPS en jovenes estudiantes de Educacion Fisica y su vinculacion con la Psicologia Positiva e
Inteligencia Emocional

- Los rasgos positivos. Divididos en fortalezas y virtudes. Resultan propios de cada

persona y pueden ponerse en practica.

- Las instituciones positivas. Como pueden ser la familias, escuelas, negocios,

comunidades, etc.

No podemos obviar en este pilar de la PP a las instituciones educativas. Segun Palomera
(2017), la escuela se considera el espacio en donde los nifios tienen la oportunidad de aprender
y desarrollar aquellas habilidades y conocimientos que les van a permitir adaptarse a la
sociedad, siendo éste, el contexto mas influyente durante su infancia tras la familia. De
acuerdo con esto, no podemos eludir la relevante labor que posee la escuela, siempre que sea
un lugar donde los nifios sean felices, como también, se aprenda a ser feliz (Lopez, Pifiero,
Sevilla y Guerra, 2011).

Mas adelante, algunos autores afirmaron que estos tres bloques son complementarios ya
que se relacionan. Asi, las instituciones positivas posibilitan el desarrollo de relaciones
positivas, las cuales, facilitan el surgimiento de rasgos positivos y, a su vez, permiten el
desarrollo de experiencias subjetivas positivas (Park y Peterson, 2003). A causa de estos
razonamientos, Seligman (2009) afadié como cuarto bloque denominado “relaciones
positivas”, que implicaban todas las interacciones sociales que conlleven una reciprocidad de

dos o mas sujetos (por ejemplo, amistad, matrimonio o compafierismo) (véase Figura 2).
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Figura 2. Pilares basicos de la Psicologfa Positiva (Seligman, 2009).

Para Seligman (2002) y Fredrickson (2001) cuando las personas experimentan sentimientos
positivos cambian sus formas de pensamiento y accién, mejorandose sus patrones de
respuesta ante ciertas situaciones, gracias al perfeccionamiento de los propios recursos
personales fisicos, psicologicos y sociales. Estas emociones positivas mejoran la salud junto
con el bienestar, y también, ayudan al crecimiento personal (Contreras y Esguerra, 2000).

Park, Peterson y Sun (2013), exponen que, aun, en ausencia de buen caracter las personas
pueden llegar a estar contentas o ser felices, incluso el buen caricter puede actuar en contra
del contexto interpersonal e institucional. No obstante, las personas logran su estado mas
optimo cuando las instituciones, las relaciones, los rasgos y las experiencias se combinan,
logrando de este modo el buen funcionamiento en la vida.

Por otra parte, Peterson y Seligman (2004) defienden el uso de las fortalezas de las
personas para obtener niveles de bienestar superiores. En otras palabras, sugieren que las
personas sean conscientes y conozcan sus potencialidades para aprender a usar sus fortalezas

personales y que éstas actien como transmisor del éxito personal y laboral (Jiménez, Alvarado
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y Puente, 2013). Entre sus caracteristicas, resaltan por ser “adquiribles, mensurables y son

ejercitadas cuando el contexto las requiere, necesita o facilita” (Palomera, 2017). Las fortalezas

consisten en procesos psicologicos que permiten desarrollar las virtudes. De manera que

desarrollan una clasificacion de 24 fortalezas, que se engloban en 6 virtudes humanas

(Peterson y Seligman, 2004) (véase Tabla 1).

Tabla 1

Listado de Fortalezas identificadas por Peterson y Seligman (citado en Torres-Lugue, Bonilla, y Gonzdlez, 2015).

VIRTUDES

FORTALEZAS

SABIDURIA Y
CONOCIMIENTO

FORTALEZAS COGNITIVAS
(Implican la adquisicién y el uso de conocimiento)

Curiosidad e interés por el mundo: Apertura, flexibilidad, tolerancia a la
ambigiiedad.

Amor por el conocimiento: Disfrutar aprendiendo cosas  nuevas y

profundizando.

Juicio/Pensamiento ctitico/mentalidad abierta: Mente sin prejuicios, abierta
a contemplar las cosas desde perspectivas distintas.

Juicio racional, no impulsivo, que no confunde los deseos y motivos personales con la
realidad.

Ingenio/Originalidad/Inteligencia practica/Petspicacia: Pronta adaptacion
a lo nuevo. Creatividad. Agndega mental y sentido coniin.

Inteligencia  social/Inteligencia  petsonal/Inteligencia  emocional:
Conocimiento y conciencia de uno mismo y de los demds; empatia.

Perspectiva: La mis cercana a la sabiduria. Vision del mundo profunda y iitil
para los demds.

VALOR

FORTALEZAS EMOCIONALES

(Comprenden el ejercicio de la voluntad para la consecucion de metas antes

situaciones de dificultad, externa o interna)

Valor y valentia: No amilanarse ante las dificultades, los retos y el dolor.

Perseverancia, laboriosidad, diligencia: Acabar lo que se comienza. Asumir
proyectos y realizarlos.

Flexcibilidad.

Integtidad/Autenticidad/Honestidad: 17vir de forma gennina y anténtica con
respecto a las propias ideas.
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FORTALEZAS INTERPERSONALES
(Conllevan cuidar y ofrecer amistad y carifio a los demas)

HUMANIDAD Y AMOR 10. Bondad y generosidad: Actos buenos incluso con quienes no se conoce demasiadoy
valorar al otro y desear su bien.

11. Capacidad para amar y dejarse amar: Valorar y cuidar las relaciones profundas
con los demds.

FORTALEZAS CIVICAS
(Implican una vida en comunidad saludable)

12. Civismo/debet/trabajo en equipo/lealtad: Capacidad de integracion en el
JUSTICIA grupo de forma leal y responsable.

13. Imparcialidad y equidad: Guiarse por principios superiores a los sentimientos y
prejuicios personales.

14.  Liderazgo: Capacidad para organizar y levar a cabo actividades, para ser un
dirigente efectivo y humano en el trato.

FORTALEZAS ACTITUDINALES
(Protegen contra los excesos)

15. Autocontrol/ Autorregulacion: Contencion de los deseos, necesidades, emociones e
TEMPLANZA impulsos cnando es necesario.

16. Prudencia/Discrecién/Cautela:  Observar y  razonar antes de  actuar
precipitadamente.

17. Humildad y modestia: No necesitar el halago de los demids ni hablar en exceso de
los logros.

FORTALEZAS ESPIRITUALES
(Forjan conexiones con la inmensidad del universo y proveen de significado
al vida)

18. Disfrute de la belleza y la excelencia: Ewocidn y disfrute en la belleza de las
cosas y las personas en todos los campos.

19. Gratitud: Conciencia de las buenas cosas que se reciben y responder a ellas.

20. Esperanza/Optimismo/Previsién: Expectativas positivas sobre el futuro, y
Planificacion para conseguirlo.

TRASCENDENCIA

21. Espititualidad/Propdsito/Fe/Religiosidad: Creencias sobre la trascendencia de
la vida y del universo.

22. Perdon y clemencia: Capacidad para olvidar el dasio sin vengarse, clemencia.

23. Picardia y sentido del humor: Saberse reir y hacer reir, ver el lado conrico de la
vida.

24. Btio/Pasién/Entusiasmo: Disfiutar de la vida, implicarse positivamente en lo
qgute se hace.

En base a este listado, algunas de las ventajas que se relacionan con el desarrollo de

fortalezas resultan de interés para nuestro estudio. Las fortalezas de integridad, el trabajo en
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equipo y las interpersonales, se han asociado a un incremento de empatia, apoyo y seguridad, y
conformacién de relaciones sociales positivas (Grinhauz y Castro, 2014; Ryan y Deci, 2000;
Seligman, 2011). De igual modo, las fortalezas civicas, se han vinculado a una mayor auto-
regulacion, empatia y salud (Garaigordobil, 2006; Giménez, Vazquez y Hervas, 2010). La
fortaleza de valor y valentia se ha vinculado a un incremento en la promocién de salud fisica y
mental (Peterson y Park, 20006). La fortaleza de “picardia y sentido del humor” se ha
relacionado con una mayor asertividad y competencia en contextos escolares y sociales; y la
fortaleza de gratitud, lo ha hecho con la afectividad positiva, el apoyo social y la conducta
prosocial (Froh, Yukewicz y Kashdan, 2009). Cabe destacar que las fortalezas de autocontrol,
la prudencia y el perdén (que disminuye la ira e impulsividad) se vinculan con un desarrollo
psicologico positivo y una mejor adaptacion en los centros educativos (Cillessen y Rose, 2005).
Asimismo, Seligman (2011) argumentd que la puesta en practica de las fortalezas es capaz de
generar emociones positivas, ya que todas las personas pueden ser “vencedores” cuando
actian en base a sus fortalezas y virtudes, contribuyendo de forma indiscutible al bienestar
personal. En este sentido, se emplean las fortalezas y cualidades personales como una forma
de abordar y resolver los problemas que experimentan las personas, puesto que no se niegan
los inconvenientes, sino que se identifican y utilizan con aquello que se hace correctamente

(Park et al., 2013).

2.3.1. La Psicologia Positiva en el ambito educativo

De acuerdo con lo expuesto, la PP al trabajar en la prevencion y el desarrollo humano,
fortaleciendo las cualidades positivas para disminuir los problemas de comportamiento, ofrece
una gran oportunidad para el crecimiento en el entorno educativo (Perandones, Herrera y
Lled6, 2014). Para la comunidad educativa, es necesario saber manejar los pensamientos, las

emociones y los comportamientos que determinan el desarrollo del ser humano, consolidando
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en nifios y joévenes su bienestar diario y sentido de vida (Park y Peterson, 2008). La PP, pone
su foco educacional en este crecimiento y bienestar, y conjuntamente, en la actitud del
profesorado, las propuestas metodoldgicas y en cada momento cotidiano (Seligman, 2011).
Por su parte, Bear (2011) sefala que los estudiantes deben aprender a tomar decisiones sobre
lo que es o no adecuado, asi como diferenciar las buenas y malas conductas, y no remitirse
solo a eludir castigos o buscar de recompensas.

En consonancia al progreso aportado por las investigaciones de PP, el concepto actual de
educacion debe replantearse para una aplicacion mas eficaz: los espacios educativos deberfan
funcionar como un centro dinamizador que trascienda su contexto a la familia y sociedad,
ayudando a acrecentar las fortalezas individuales de los estudiantes para su crecimiento
personal y social (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2009). Por su parte, los docentes deberfan
estar satisfechos con su vida laboral y la dedicacién profesional para poder lograr los
objetivos educativos y generar climas positivos y saludables en sus clases (Palomera,
Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008), requiriéndose para ello, un cambio notable de los planes
de formacién del profesorado y la aplicaciéon de metodologias inclusivas, adaptativas y
actualizadas.

Arguis, Bolsas, Hernandez y Salvador (2010), tras realizar una intensa revision bibliografica
tanto de referentes tedricos como practicos, subrayan la necesidad de difundir entre los
docentes todas las aportaciones de la PP. Asi, para poder elaborar con eficacia un programa de
“Educacion Positiva”, deben cumplirse las siguientes condiciones:

- Tener una fundamentacién correcta de los aspectos que se pretendan trabajar en las

aulas.

- Partir de una perspectiva multidimensional.

- Integrar las experiencias dentro del curriculo del sistema educativo actual.
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- Apoyarse en un sistema de valores ético y reflejarlo de forma explicita en el aula en la
forma de impartir los contenidos.

Hoy en dfa nos encontramos con diferentes investigaciones que incorporan la PP en las
aulas con la implementaciéon de programas educativos que promueven los resultados
mencionados en la infancia y juventud. En un inicio, casi todos los programas se dirigfan a la
etapa de educacion secundaria, pero de forma progresiva se estain creando mas iniciativas
relacionadas con las etapas previas para permitir una prevencion primaria de aquellos riesgos
sociales asociados con los adolescentes e impulsar los beneficios del desarrollo de emociones
positivas y fortalezas desde edades tempranas (Palomera, 2017).

Para promover el bienestar, y por tanto, el aprendizaje en la comunidad educativa
deberfamos fomentar en los centros de ensefianza acciones fundamentadas en las premisas de
la PP (Palomera, 2017):

- Respeto y valor de la felicidad. La felicidad debe suponer una meta valiosa y necesaria,

para que se fomenten en los centros educativos actuaciones para desarrollarla.

- Modelos organizativos y metodologicos estimulantes, flexibles y wvariados. Una
organizacion flexible y democratica en las aulas donde se favorezcan las iniciativas del
alumnado, la ayuda y cooperacion, y los climas de relaciéon positivos y motivadores.
Ademas, de presentarse distintas metodologias en base a los estilos de aprendizaje y que
asi, cada estudiante pueda revelar sus fortalezas.

- Espacios para la felicidad. Existen diferentes espacios al margen del aula donde los
docentes puedan ensefar a sus alumnos y alumnas, como el patio o la biblioteca.

- Tiempos para la felicidad. Deberia reflexionarse el uso del tiempo en los centros
escolares, dedicando al menos unos minutos al dia a realizar actividades vinculadas a la

felicidad como realizar alguna actividad divertida, de meditaciéon o relajante.
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- Respeto por las voces de los estudiantes. Siendo participantes activos de su propio
proceso de aprendizaje, dejandoles tomar decisiones por si mismos y asumiendo su
responsabilidad.

- Actitud y Bienestar del docente. Los docentes deben actuar como modelos positivos,
empelando un lenguaje positivo y transmitiendo expectativas de logro al alumnado.

- Formacién previa docente. Para los puntos mencionados, resulta indispensable que los
docentes reciban una formacién previa y continua.

A continuaciéon se detallan algunos programas socioemocionales ya instaurados y que
demuestran buenos resultados. A nivel internacional, se encuentran el Programa de Resiliencia
de Pen (PRP), el Plan de Estudios de Psicologfa Positiva de Strath Haven o el proyecto de la
Geelong Grammar School promovidos por Seligman, Steen, Park y Peterson (2005), el
“Bounce Back!” (jRecupératel) (McGrath y Noble, 2011), el “Celebrating Strenghts
Programme” (Programa Celebrando las Fortalezas) (Eades, 2008), el “Strengths Gym”
(Proctor y Eades, 2009) o el “Smart Strengths” (Fortalezas Inteligentes) (Yeager, Fisher y
Shearon, 2011). También, se han de tener en cuenta el “Handbook of Positive Psychology in
Schools” (Manual de Psicologia Positiva en las Escuelas) (Gilman, Huebner y Furlong, 2009).
A nivel nacional, encontramos el programa “Aulas Felices” (Argufs et al., 2010), el Programa
Educativo de Crecimiento Emocional y Moral (PECEMO) (Alonso-Gancedo e Iriarte, 2005),
el Programa de promocién del desarrollo personal y social (Lopez, Carpintero, Del Campo,
Soriano y Lazaro, 2008) o el Programa VIP (Marujo y Neto, 2008).

De modo que si las instituciones educativas quieren alcanzar este objetivo, Fernandez,
Palomero y Teruel (2009) proponen la unién del “;td qué sabes?” con el “std qué sientes?”.
Conforme a estos autores, la relacién docente-discente resulta determinante para ensefiar y
aprender, ya que son actos que cobran sentido en las relaciones sociales, y sobretodo, se

muestran en el modo de estructurar dicha relacion dentro del aula. Resultindoles
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imprescindible un cambio metodolégico para pasar de una dinamica basada en la instruccion a

un proyecto educativo.
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Tras el desarrollo llevado a cabo sobre la teorfa de la Psicologia Positiva en el anterior
capitulo, a continuacién, explicaremos otro paradigma de conocimiento estrechamente

relacionado con el bienestar y que hemos considerado de gran interés, la IE.

2.4. Inteligencia Emocional

Hoy en dia, existen teorias psicolégicas muy vinculadas con la PP como es el caso de la IE,
debido a que ambos paradigmas poseen una serie de relaciones, interacciones y posibilidades
que, sin lugar a dudas, fortalecen su progreso mutuamente. Como cualquier corriente de
estudio, el de la IE se encuentra en constante desarrollo. Ante la diversidad de planteamientos
que podemos encontrar, hemos destacado los mas importantes relacionadas con este trabajo.

Los primeros en emplear el término IE fueron Salovey y Mayer (1990), para ellos consiste
en la capacidad para dirigir y controlar los sentimientos y emociones propios de una persona y
de los demas, pudiendo dirigir el pensamiento y las acciones a rafz de esa informacion, o sea,
hablamos de personas que actian y piensan en relacion con sus emociones y las de los demas.

Mas tarde, Mayer y Salovey (1993) plantearon que la IE se compone por una serie de
habilidades vinculadas entre si, como son la expresion emocional, la evaluacién verbal y no
verbal, la regulacién emocional en uno mismo y en los demas, mas la capacidad para resolver
problemas por medio de las emociones (véase Figura 3). Estas habilidades estan relacionadas
entre si de tal manera que para lograr una regulacién emocional correcta, resulta necesario una
buena comprensiéon emocional y, ademas, para una comprension eficaz se precisa de una

adecuada percepciéon emocional (Fernandez-Berrocal y Laboratorio de emociones, 2014).
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EVALUACION
VERBAL Y NO
VERBAL

EXPRESION
EMOCIONAL

REGULACION RESOLVER
EMOCIONAL: PROBLEMAS

UNO MISMO Y LOS MEDIANTE LAS
DEMAS EMOCIONES

Figura 3. Habilidades que integran la Inteligencia Emocional de Mayer y Salovey (1993).

Posteriormente, estos mismos investigadores modificaron su planteamiento sobre dichas
habilidades que componen la IE, redefiniéndola como un conjunto de cuatro habilidades
emocionales de complejidad ascendente, las cuales son “la habilidad para percibir y valorar
con exactitud la emocién; la habilidad para acceder y/o generar sentimientos cuando éstos
facilitan el pensamiento; la habilidad para comprender la emocién y el conocimiento
emocional, y la habilidad para regular las emociones que promueven el crecimiento emocional
e intelectual” (Mayer y Salovey, 2009 citado por Torres-Luque et al., 2015).

De tal modo que investigadores como Chan y Mallet (2011), Garcia-Fernandez y Giménez-
Mas (2010) y Rodriguez, Moya y Montero (2017), entre otros, garantizan que el modelo de
habilidades de Mayer y Salovey es el mas transcendental y recomendado al definir la IE como
habilidades; la habilidad de percibir, monitorizar, emplear y gestionar emociones propias y
ajenas que poseen las personas. Fistas les serdn utiles para emplear correctamente en la
interaccion entre las emociones y los procesos cognitivos y que progresaran con la mejora
continua y la practica. Sin embargo, a pesar de estas afirmaciones, Goleman (1995) fue quien
popularizé el término TE. Este lo redefini6 varias veces, en su primera formulacién lo asoci6
con el caracter de la persona, y mas tarde lo entendié6 como un conjunto de competencias

socioemocionales relacionadas con el éxito en el ambito laboral (Goleman, 1998). En
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definitiva, considera que esta constituida por el control de los sentimientos, su adaptacion al
momento y la situacion, la supeditaciéon a un objetivo, la empatia y el manejo de las relaciones
para el liderazgo, y la eficacia interpersonal (Egido, 2018).

Con todas estas aportaciones, se generd un interés creciente por conocer e investigar mas
sobre la IE; desarrollandose diversos modelos tedricos a partir de los planteamientos iniciales
realizados. Basandonos en Garcia-Fernandez y Giménez-Mas (2010), estos modelos se han
clasificado en modelos mixtos (incluyen rasgos de personalidad, como por ejemplo el de
Goleman o Bar-On), modelos de habilidades (emplean las habilidades para el procesamiento
de la informacién emocional, destaca el de Salovey y Mayer) y otros modelos que
complementan a ambos (incluyen componentes de personalidad, habilidades cognitivas y
otros factores de aportaciones personales). A pesar de esto, aun no se ha logrado un acuerdo
en cual es el mejor concepto ha aplicar dentro de la comunidad cientifica (Vallés, 2005).

Por nuestra parte, tras hacer esta revision de la teorfa de la IE y dadas las caracteristicas de
nuestra investigacion, hemos elegido el modelo planteado por Garcia-Fernandez y Giménez-
Mas (2010), los cuales, realizaron un modelo integrador sobre IE en base a la literatura
existente. A pesar de tener como punto débil la ausencia de evidencias empiricas con las cuales
contrastarlo y compararlo, igualmente hemos apostado por este modelo por tratarse de un
modelo muy reflexionado en base a la literatura sobre la IE, ya que el resto de paradigmas
existentes tampoco han llegado a alcanzar un elevado nivel de consenso conceptual en el
ambito cientifico (Valles, 2005).

Se basa en dos aspectos, los internos (endégenos) que constituyen los rasgos particulares
del individuo y pueden ser innatos o adquiridos con aprendizaje o conocimiento; y los
aspectos externos (exégenos) que son comportamientos a partir de la adecuacion al entorno.

A continuacion, lo hemos reflejado en la Tabla 2.
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Tabla 2

Modelo integrador de la Inteligencia Emocional propuesto por Garcia-Fernandez y Giménez-Mas (2010).

DIMENSIONES ENDOGENAS

DIMENSIONES EXOGENAS

Responsabilidad

i C uenci u
Capacidad de comprender las consecuencias que
pueden llevar las acciones en un futuro intuido.

Habilidad de crear modelos mentales

Capacidad de crear modelos, a partir de las
experiencias con el entorno. Con el fin de no volver
a utilizar de nuevo, todos los recursos utilizados, por
primera vez, ya que la nueva situacién puede estar
incrustada de forma general en los modelos mentales
preestablecidos.

Sentido comun

Capacidad de planificar, organizar y controlar
aspectos de forma responsable.

Esta intrinsecamente relacionada con la capacidad

de responsabilidad.

Persuasion

Habilidad para influir en comportamientos ajenos al
fnuestro.

Voluntad

Habilidad para seguir obteniendo resultados,
aunque éstos No sean positivos.

Capacidad para adaptarse al entorno

Habilidad para asumir pautas de conductas, a partir
de la observacién. Con la finalidad de adaptarse a
diferentes situaciones, sin que ello signifique una
introduccion fuera de lo que establece el grupo como
normal.

Capacidad de aprender

Habilidad para imitar
acciones, pudiendo interpretatlas y modificatlas, a
partir de una base de aprendizaje.

comportamientos y

Empatia
Capacidad para ponerse en el lugar de otra persona.

Esto puede hacer que el individuo se dé cuenta de lo
que desea y expresa, no con palabras, otro individuo.
Ello puede generar, mediante un sentimiento de
conocimiento estrategias de desarrollo de nuestra
inteligencia emocional.

Capacidad para relacionarse

Habilidad de un individuo para establecer lazos
sociales con otros individuos, de forma no verbal.

Las relaciones que se tienen con organizaciones,
sistemas o sociedades como por ejemplo la relacion
que tiene un individuo con su trabajo.

Capacidad para comunicarse

Habilidad para comunicarse con otros, o con
organizaciones, sistemas o sociedades, de forma
verbal.

Las consecuencias a nivel educativo de este modelo de IE pueden desencadenar en una

influencia positiva en la clase con el desarrollo de la motivacion e implicaciéon de los alumnos y
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alumnas, e incluso docentes, hasta poder perfeccionar los sistemas de evaluacion (Garcia-

Fernandez y Giménez-Mas, 2010).

2.4.1. La Inteligencia Emocional en el ambito educativo

El propésito primordial de la educacion se enfoca a la formacion integral del alumnado,
para conseguir esto, debe superarse la concepcion tradicional de la ensefianza y estructurar los
contextos cognitivos y afectivos desde un proyecto curricular que adapte los diferentes niveles
del sistema educativo y permita el reconocimiento de las emociones de estudiantes, familia,
docentes u otros agentes de la comunidad escolar (Agulld, Filella, Soldevila y Ribes, 2011).
Ademas, se les puedes ensefiar a encontrar dicho equilibrio (Greenberg, 2003; Herrera y
Buitrago, 2014) ya que no es factible separarse de las emociones, pero si se puede aprender a
comprenderlas (Dalai-Lama y Ekman, 2009). Para poder alcanzar este desarrollo integral se
requiere educar a discentes emocionalmente competentes, puesto que el desarrollo emocional
permite las relaciones y la vida, y por ello, deberfa ser tratado como el impulsor de la
educacion (Palou, 2008). Contemplando a la escuela como un contexto de gran potencial en
donde proponer la consecucion del éxito escolar y en la vida, fomentando intencionalmente el
desarrollo de competencias personales, emocionales y sociales que permitan el desarrollo
positivo de los individuos (Pertegal et al., 2010).

Se ha destacado la necesidad de integrar la ensefianza emocional en los centros, debido a su
potencial en el analisis de las emociones y su regulacién en problemas de comportamiento y
competencia social (Gilar-Corbi, Mifiano y Castejon, 2008). Por su parte, dada la existencia de
carencias en IE de los estudiantes, ésta se ha asociado con la generaciéon de problemas de
conducta dentro y fuera del ambito escolar (Fernandez-Berrocal y Aranda, 2017). Cuando los
estuadiantes son emocionalmente inteligentes, logran niveles de ajuste psicolégico y bienestar

emocional mas optimos; muestran un incremento en la calidad y cantidad de redes
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interpersonales y de apoyo social; tienen menor tendencia a realizar comportamientos
disruptivos, agresivos o violentos; pueden llegar a alcanzar un rendimiento escolar superior al
afrontar situaciones de estrés con mayor facilidad; y consumen inferior cantidad de sustancias
adictivas (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004).

Para su inclusion en el sistema educativo, resulta imprescindible que se aplique también en
el profesorado, y ademas, estos se formen en habilidades emocionales y sociales desde el
comienzo de su carrera docente. Como demuestran investigaciones recientes, la IE al del
profesorado y su capacidad para crear un clima emocional positivo poseen una mayor
influencia en el rendimiento académico de los nifios que propio modo de organizaciéon de la
asignatura (Fernandez-Berrocal y Laboratorio de emociones, 2014).

De modo que la IE en el ambito educativo se emplearia para dar respuesta a las necesida-
des emocionales y sociales de los jovenes estudiantes. Egido (2018) expuso como lo
propositos globales de la Educaciéon Emocional: “el conocimiento e identificacién de las
emociones propias y de los demas, el desarrollo de habilidades para el control de las
emociones y el fomento de las emociones positivas, y la adopcion de una actitud positiva ante
la vida”. Estos temas hacen referencia al manejo y dominio emocional, la prevencién de los
efectos nocivos de las emociones negativas y la potenciacion de las positivas, y el uso de estos
conocimientos en las relaciones con los demas.

Valorando las consecuencias demostradas por la IE, es indispensable su inclusiéon en los
programas educativos (Shahzada, Ghazi, Khan, Khan y Shah, 2011), asumiendo, el aprendizaje
emocional y social como parte esencial de este contexto (Buitrago y Herrera, 2013; Dalai-
Lama, 2003; Ekman, 2003; Ricard, 2003). A titulo de ejemplo, a nivel internacional destaca el
programa The Inner Resilience Program (Lantieri, 2009); y a nivel nacional, los desarrollados
en el seno de las administraciones educativas como la Red Extremefa de Escuelas de

Inteligencia Emocional, el “Programa de Educacién Emocional” en Valencia o la “Educacion

90



Marco Tedrico: Inteligencia Emocional

Emocional y para la Creatividad” en Canarias (Egido, 2018). Y en docentes, Mufioz de
Morales (2005) el programa P.E.C.E.R.A. (Programa Educativo de Conciencia Emocional,
Regulacién y Afrontamiento).

Estos programas de intervencion socioemocionales, ademas de optimizar esta corriente
teodrica, han favorecido al desarrollo de habilidades sociales interpersonales, la empatia, la salud
mental o habilidades de resoluciéon de problemas interpersonales; o han disminuido efectos
negativos como la depresion y somatizaciéon (Sarrionandia y Garaigordobil, 2017).

Cada vez son mayores las propuestas de programas de educacién emocional planteadas en
educacion infantil, primaria y secundaria (Repetto, Pena, Mudarra y Uribarri, 2007), no
obstante, se observa carencias en aspectos como la validacién de los programas, resultando
complicado localizar estudios publicados sobre su evaluacion y eficacia. Por ello, autores como
Cabello, Ruiz-Aranda y Fernandez-Berrocal (2010) remarcan el interés por fomentar en
Espafia mas programas relacionados con el campo de las emociones.

Segun Fernandez-Berrocal y Ruiz, 2008, la ensefianza de la IE siempre debe ser por medio
de la practica y perfeccionamiento, y no unicamente con indicaciones verbales. El alumnado
tiene que ser capaz de poner a prueba sus habilidades emocionales con situaciones practicas a
las que se vean expuestos en el contexto educativo; convirtiendo sus acciones en automaticas.
Cuando los nifios aprenden a regular sus emociones son propensos a comportarse de una
forma mas constructiva y demostrar competencia social (Eisenberg, Fabes y Murphy, 1996).

Como hemos visto, los pensamientos, emociones y comportamientos estan integrados en
el caracter de la persona, y su desarrollo mejora el bienestar personal y social. La aplicaciéon de
la PP e IE resultarfan necesarias en el contexto escolar para propiciar el desarrollo de valores,
competencias o habilidades sociales, emocionales del alumnado, afrontando de este modo su

dia a dfa con responsabilidad y contribuyendo al bienestar propio y de los demas.
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2.5. Aplicaciéon de programas educativos basados en la Psicologia Positiva y la
Inteligencia Emocional en las clases de Educacion Fisica

Considerando la situaciéon actual de la practica de AFD y los comportamientos
socioemocionales de los nifios y jovenes en edad escolar revisados anteriormente, debemos
sopesar la relacion directa que tiene con el concepto tradicional instaurado en el sistema
educativo, el cual, estaba centrado en la ensefianza cognitiva y desatendfa a las dimensiones
social, afectiva y emocional. Al tratarse de una materia pendiente, hoy en dia, existe un
consenso sobre la figura clave que desempefian los centros de ensefianza para solucionar estas
carencias promoviendo el desarrollo socioemocional (Carreres, 2014). Resultando de vital
importancia la aplicacién de programas psicoeducativos para su mejora, gracias a su
efectividad y validez demostrada; estos programas permiten ampliar en edades tempranas
recursos cognitivos y psicologicos que les ayudan a interpretar y actuar de acuerdo a unos
criterios, ya sea para prevenir problemas o tratarlos una vez hayan aparecido (Carbonell et al.,
20006; Sarrionandia y Garaigordobil, 2017). De tal manera que la educaciéon deberia
promocionar el desarrollo completo de la personalidad del alumno: cognitivo, afectivo, social y
emocional (Correa y Torres, 2002).

Segun afirmaban Dalai-ILama y Ekman (2009), es imposible separarse de las emociones,
pero si se puede aprender a entenderlas de una forma mas inteligente. Es mas, las relaciones
interpersonales componen un espacio en donde los sentimientos y emociones suceden
continuamente. Segun esta reflexion, el desarrollo emocional deberfa ser el impulsor de la
educacion, dado que posibilita las relaciones y la vida. De acuerdo con Palomera (2017), para
promover el bienestar, y por ende, el aprendizaje en la comunidad educativa, se deberfan
fomentar aspectos como el respeto y valor de la felicidad; modelos organizativos y

metodolégicos estimulantes, flexibles y variados; espacios y tiempos para la felicidad; respeto
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por las voces de los nifios; la actitud y bienestar del profesorado como modélica y la
formacion previa docente.

Dada esta situacion, resulta muy relevante el papel concedido a las emociones por la PP e
IE como instrumentos de adaptaciéon y regulaciéon con uno mismo y con los demas. Estas
corrientes teoricas han corroborado con sus programas educativos ser un medio apto para el
desarrollo psicoemocional de los nifios y jovenes. De esta manera, Palomera et al. (2008) han
evidenciado la produccién de efectos positivos sobre el ajuste psicologico de los estudiantes
cuando el clima escolar es el apropiado, vinculindose con un aprendizaje 6ptimo, un
desarrollo saludable y una reduccién de las conductas desadaptativas; sin contar con los
muchos beneficios que propician las emociones positivas, como por ejemplo el aprendizaje y
consecucion de relaciones interpersonales significativas. Asimismo, la relacion docente-
discente es clave para ensefiar y aprender, pues son acciones que tienen sentido en las
relaciones sociales, y mas aun, se muestran en la forma de estructurar dicha relacion dentro del
aula (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2009). Para Soldevila, Filella, Ribes y Agull6 (2007),
implicar a los docentes en la educacién emocional de sus estudiantes, es involucrarlos en sus
propios procesos de desarrollo socioafectivo; pues cuando el educador se siente bien consigo
mismo y con su vida, actia al mismo tiempo como impulsor de dicho desarrollo socioafectivo
en el alumnado.

Por otra parte, se ha destacado la fuerza formativa de la actividad fisica y el deporte en
distintos ambitos educativos, declarandola como un recurso con un gran potencial socializador
y de expansion personal, un punto de unién para el desarrollo personal y social, cuando los
disefios y planteamientos metodoldgicos son adecuados, pues por si sola no es capaz de
generar dicho efecto (Carreres, 2014; Gil y de los Fayos, 2007). Dentro del sistema educativo,
destaca sobre otras asignaturas la Educacion Fisica como el mejor medio de aplicacion de

contenidos asociados con el aprendizaje social y emocional (Ruiz, Lorenzo y Garcfa, 2013).
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Asi, tomando como referencia la interpretacion de Mateos (2011) para la definiciéon de
Educacién Fisica, la cual, “debe ser participativa, coeducativa, adaptativa, integradora,
complementaria, sana y segura, asi como educativa en la competiciéon”. Cuando se compara
con el resto de asignaturas, se debe tener en cuenta cudl es su verdadero potencial y qué puede
hacer realmente por el alumnado, es decir, hay que averiguar la capacidad que tiene para
ayudar en el desarrollo personal de los alumnos y alumnas. Ademas, la ensefianza de la
Educacion Fisica no debe centrarse en la parte deportiva sino que también debe englobar las
situaciones diarias, promoviendo asi la adquisicién de valores, autoestima y la reflexién por
parte de los discentes (Martin, 2014).

Resulta que aquellos aspectos afectivo-sociales propios de la Educacion Fisica guardan una
fuerte relacion con la IE y la PP, debido a las diversas situaciones que ocurren en ella. Las
vivencias experimentadas en estas clases favorecen el trabajo de habilidades existentes en
ambos constructos teodricos, en la aplicacion de la IE por medio de contenidos actitudinales
(Martin, 2014) y con la PP por la estrecha relaciéon que tiene con el desarrollo de las fortalezas
(Peterson y Seligman, 2004). De tal manera que con el desarrollo de esta asignatura, permite la
consecucion de tres competencias basicas transversales del sistema educativo (competencia de
autonomia e iniciativa personal, competencia social y ciudadana, y la competencia para
aprender a aprender) (Arguis et al., 2010) que uniéndose a los beneficios relacionados con su
puesta en practica, conlleva el alcance de emociones positivas, y por ende, su aportacion
incuestionable al bienestar personal. Asi, la Educacion Fisica es considerada por Martin (2014)
y Garcia y Torres (2013) como un medio propicio para ello, gracias a su diversidad para poder
disefiar metodologias, contenidos y recursos con respecto a otras asignaturas; ademds de
posibilitar el planteamiento de situaciones concretas para forzar intencionalmente la obtencion

de determinadas vivencias y su desarrollo.
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De esta manera, juegos deportivos y emociones poseen relacion indivisible en el ambito de
la Educacién Fisica (Parlebas, 2001). A través del juego, de la motricidad, se pueden trabajar
las competencias emocionales, (Ladino, Gonzalez-Correa, Gonzalez-Correa y Caicedo, 2016)
inmersas en las competencias basicas del actual sistema educativo. Siendo primordial que los
docentes de esta materia dispongan de estrategias y conocimientos necesarios para ensefiar de
forma util dichas vivencias, gestionar emociones y conseguir un desarrollo adecuado del
alumnado (Martin, 2014; Miralles, Filella y Lavega, 2017; Rodriguez et al., 2017). Para Gil y de
los Fayos (2007), el profesor de Educacion Fisica es clave para fomentar la practica deportiva
en los jovenes escolares, puesto que se puede inculcar en ellos tanto el aprendizaje fisico y
técnico como una serie de valores, actitudes y habitos de comportamiento. La actividad fisica y
deportiva debe ser empleada como una herramienta para promover valores, como por
ejemplo el respeto a los demas o a las reglas, la responsabilidad, la cooperacién... para que
aprendan a desenvolverse correctamente en la sociedad y ayuden a su mejora.

De tal modo que si aunamos los programas educativos que trabajen la PP e IE junto a su
aplicacion en Educacion Fisica, los beneficios que pueden llegar a alcanzarse para el desarrollo
psicoemocional de los estudiantes resultan muy positivos; incluso para alcanzar el desarrollo
integral y el bienestar propio y de los demas. De los diferentes programas de intervencion cuya
base se ha sustentado en el deporte o la actividad fisica, se han producido en diferentes
modalidades o lugares como las clases de Educaciéon Fisica, actividades extraescolares,
campamentos o equipos deportivos, ofreciendo una efectividad y objetivos heterogéneos
(Carbonell et al., 2000).

De todos los programas de intervencion propuestos a través de la actividad fisica a nivel
internacional, con buenos resultados, gran repercusion y difusién, vamos a centrarnos en “El
Modelo de Responsabilidad Personal y Social” (MRPS) planteado por Hellison (2011) en los

afios setenta (Caballero, 2015; Jinhong y Wright, 2012; Pozo et al., 2018). Su finalidad es la de
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ayudar a los practicantes a aprender a ser responsables de su propio bienestar y el de los
demas, asimilando estrategias para adaptarse a los cambios de la vida y ser eficientes en su
entorno social, logrando un desarrollo completo y la mejora de su calidad de vida. Aplicandolo
en la Educacién Fisica, este modelo es un escenario potencial para motivar y promover los
valores y actitudes de los estudiantes para que sean mas responsables; ofreciendo estrategias y
habilidades aplicables dentro y fuera del contexto escolar (Pozo et al., 2018).

Tratando de relacionar aquellas variables que hemos considerado interesantes de estudio
dados los beneficios generados con los programas de Educacion Fisica basados en el MRPS,
junto a los desencadenados tras la estimulaciéon de los aspectos sociales, afectivos y
emocionales concebidos en la PP e IE, se ha disefiado la siguiente Tabla 3. En ella, se
concretan aquellas fortalezas (para la PP) y dimensiones (para la IE) que estimamos con un
mayor vinculo en base a las variables de este trabajo, cuando se implementa el MRPS en el

contexto educativo descrito.

Tabla 3
Relaciones de las variables del estudio con la PPy la IE cuando se implementa el MRPS en EF.

PP IE
Variables del estudio
(Fortalezas) (Dimensiones)

Cognitivas

- Emocionales
Responsabilidad Personal Endoégena

Actitudinales

Espirituales

Cognitivas
Emocionales
= ) Interpersonales Endoégena
Responsabilidad Social = )
Civicas Exdgena
Actitudinales

Espirituales

Cognitivas
Emocionales

Interpersonales

Conductas Prosociales Exdgena

Civicas
Actitudinales

Espirituales
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Cognitivas
Emocionales

Interpersonales

Conductas Antisociales Exo6gena

Civicas
Actitudinales

Espirituales

Cognitivas
Emocionales

Empatia Exdégena

Interpersonales

Civicas

Cognitivas

Emocionales i

i i ) Endoégena
Violencia Sufrida Interpersonales i

L. Exdgena

Civicas

Espirituales

Cognitivas

Emocionales ;

) ) Endégena
Violencia Observada Interpersonales i

. Exo6gena

Civicas

Espirituales

Cognitivas

Emocionales )

» o Endoégena
Percepcion de AF diaria Interpersonales )

o Exdgena

Civicas

Trascendencia

Emocionales
. Interpersonales Endégena
Nivel de AF .
Civicas Exo6gena

Trascendencia

Nota: PP = Psicologfa Positiva; IE = Inteligencia Emocional; MRPS = Modelo de
Responsabilidad Personal y Social de Hellison; EF = Educacién Fisica; AF =

Actividad Fisica

A continuacién, detallaremos mejor el vinculo de estas nueve variables de la presente
investigaciéon con ambos constructos teoricos:

- Responsabilidad Personal. Entendida como una dimensién que estd compuesta por los

valores de esfuerzo, participaciéon y autonomia personal (Li, Wright, Rukavina y

Pickering, 2008).
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En la PP, se puede relacionar con diferentes fortalezas como son las Cognitivas
(inteligencia personal o juicio); las Emocionales (persistencia, laboriosidad o integridad);
las Actitudinales (prudencia o autoregulaciéon del comportamiento); y las Espirituales
(disfrute de la belleza y excelencia o la gratitud).

En la IE, se vincula con la dimensiéon Endégena pues la constituyen caracteristicas
directas con esta variable como son la responsabilidad y el sentido comun.
Responsabilidad Social. Percibida como un factor integrado por el respeto hacia los demas
y la ayuda y preocupacion por los otros (Li et al., 2008).

En la PP, ademas de vincularse con las mismas fortalezas que la responsabilidad
personal, como son las fortalezas Cognitivas, Emocionales, Actitudinales y Espirituales,
cabe anadir dos mas, las Interpersonales (bondad o capacidad para amar y dejarse amar)
y las Civicas (civismo, trabajo en equipo o liderazgo).

Enla IE, se enlaza con ambas dimensiones pues se asocia tanto con el sentido comun y
responsabilidad como con la empatia y la capacidad de relacionarse.

Conductas Prosociales. Interpretadas como un conjunto de conductas que se relacionan
positivamente con las habilidades sociales y la asertividad; y negativamente con la
inadecuacion social, la soledad y ansiedad social, la agresividad y el comportamiento
antisocial (Inglés et al., 2003).

En la PP, se enlazan a las fortalezas Cognitivas (inteligencia social, personal y
emocional); Emocionales (integridad, honestidad o perseverancia); las Interpersonales
ya que se basan en el cuidado y cercanfa a los demds con acciones de bondad,
generosidad o amor; las Civicas al tener como objetivo la vida social saludable entre las
personas; las Actitudinales (autoregulacion de los comportamientos o humildad); y las

Espirituales (gratitud, perdén, humor o disfrute de la vida).
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En la IE, se asocia a la dimensién Exdégena pues destacan en esta variable
caracteristicas como la persuasion, la capacidad de adaptarse al entorno, la empatia o la
capacidad de relacionarse.

- Conductas Antisociales. Interpretadas como un conjunto de conductas que se vinculan
positivamente con la agresividad y comportamientos antisociales, la inadecuacion
social, la soberbia y altanerfa, la soledad y la ansiedad social; y negativamente con la
sumision y la asertividad (Inglés et al., 2003).

En la PP, se relacionan con las mismas fortalezas que las conductas prosociales como
son las fortalezas Cognitivas, Emocionales, Interpersonales, Civicas, Actitudinales y
Espirituales pero, en este caso, desde un punto de vista negativo.

En la IE, estas conductas se asocian con la dimensién Exégena como ocurre también
con las conductas prosociales, aunque serfa con una influencia negativa o una ausencia
de dichas variables.

- Empatia. Considerada como un concepto multidimensional que incluye factores
cognitivos y emocionales del individuo, donde destacan la Toma de perspectiva
(habilidad para entender el punto de vista de la otra persona) y Fantasfa ( capacidad
imaginativa de la persona para ponerse en situaciones ficticias) para los aspectos mas
cognitivos; y para las reacciones mas emocionales son la Preocupacién empatica
(sentimientos “orientados al otro”, es decir, sentimientos de compasion, preocupacion
y carifio ante el malestar de otros) y Malestar personal (sentimientos “orientados al yo”,
o sea, sentimientos de ansiedad y malestar que el sujeto experimenta al observar las
experiencias negativas de los demds) (Davis, 1983; Mestre, Pérez-Delgado, Frias y
Samper, 1999).

En la PP, esta conectada con las fortalezas Cognitivas y Emocionales (pensamiento

critico, mente abierta, originalidad, creatividad, inteligencia social, personal y emocional,
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integridad o autenticidad) como indica la propia definicion de empatia empleada;
ademas, se incluirfan las fortalezas Interpersonales (bondad, generosidad o amor) y las
Civicas (trabajo en equipo o justicia).

En la IE, se encuentra en la dimension Exégena pues se asocia directamente con la
empatia de dicha dimension y con la capacidad de relacionarse.

Violencia Sufrida. Percibida como la experiencia personal de sufrir violencia escolar, ya
sea fisica o verbal (Fernandez-Baena et al., 2011).

En la PP, se relaciona negativamente con las fortalezas Cognitivas (tolerancia a la
ambigiiedad, mentalidad abierta, inteligencia practica, inteligencia social o perspectiva);
las Emocionales (valor, flexibilidad o integridad); las Interpersonales (bondad,
generosidad, flexibilidad o la capacidad de amar y dejarse amar); las Civicas (civismo,
deber, imparcialidad o equidad); y las Espirituales (disfrute de la belleza y excelencia,
gratitud, perdon, sentido de humor o el no disfrute de la vida).

En la IE, esta conectada con la dimension Exdgena y Endégena puesto que en ellas
aparecen variables como la responsabilidad, sentido comun, la capacidad de aprender,
la habilidad de crear modelos mentales, la empatia o la capacidad de relacionarse, que si
fuesen negativas o estuvieran ausentes podrian desencadenar en dichos
comportamientos.

Violencia  Observada. Considerada como el nivel de violencia observado por los
estudiantes sobre la calidad de las relaciones entre sus compaferos, y la seguridad y no
violencia del centro (Fernandez-Baena et al., 2011).

En la PP, se enlaza a las mismas fortalezas que en la violencia sufrida, no obstante,
destacan las fortalezas Cognitivas pues dependiente del juicio, inteligencia personal,
social y emocional o de la perspectiva del sujeto, variaran las puntuaciones otorgadas a

los valores de violencia observada.
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En la IE, igualmente se une a las dimensiones y variables mencionadas en la violencia
sufrida.

- Percepeion de AF diaria. Entendida como la percepcion de la cantidad de Actividad Fisica
ejecutada en funcién del nivel de actividad del entorno durante 7 dias, diferenciando
entre la cantidad de practica realizada durante la dltima semana y normalmente
(Martinez-Goémez et al., 2009).

En la PP, se une a las fortalezas Cognitivas (juicio, pensamiento critico, perspicacia o
perspectiva); las Emocionales (valor, perseverancia o laboriosidad); las Civicas (deber,
trabajo en equipo, lealtad, imparcialidad o liderazgo); Interpersonales (bondad,
generosidad o amar y dejarse amar); y la Trascendencia (gratitud, optimismo, brio o
pasion) que facilitan la percepcion del nivel de practica de AF de las personas. Las
fortalezas Cognitivas resultan fundamentales para una valoracién lo mas objetivamente
posible.

En la IE, esta ligada con la dimension Enddgena y la Exdgena indirectamente pues
tanto los aspectos intrinsecos de las personas como los comportamientos externos
derivados de la adaptacion al entorno, si son realizados positivamente, sus
consecuencias conllevarfan una mejora de su calidad de vida y salud, y para ello
necesitarfa la realizaciéon de actividad fisica, que como sabemos, desencadena en
mejoras fisicas y mentales de los practicantes.

- Nipel de AF. Determinado como la realizacion de Actividad Fisica en funcién del tipo
de intensidad, ordenandose de forma progresiva los niveles pueden variar de sedentaria,
ligera, moderada o vigorosa (Evenson, Cattellier, Gill, Ondrak y McMurray, 2008).

En la PP, se relaciona con las fortalezas Emocionales, las Interpersonales, las Civicas y
la Trascendencia por las mismas razones que la percepcion de AF diaria, pero en este

caso al tratarse de resultados objetivos, aspectos como la valentia, perseverancia,
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autoregulaciéon o prudencia resultan vitales para poder lograr niveles elevados y
constantes de AF.

En la IE, al igual que sucede con la percepcion de AF diaria se vincula con ambas
dimensiones. Pues si en ambas dimensiones se obtienen puntuaciones altas, podtian
generarse dichos habitos saludables relacionados con la practica de Actividad Fisica.

De tal forma que se muestra como las variables de responsabilidad personal,
responsabilidad social, conductas prosociales, conductas antisociales, empatfa, violencia
sufrida, violencia observada, percepcion de actividad fisica diaria y nivel de practica de
actividad fisica, son aspectos que se promueven en Educacion Fisica con la metodologia del
MRPS. Ademis, teniendo en cuenta nuestras variables, las diferentes fortalezas de la PP
propuestas por Peterson y Seligman (2004) estan interrelacionadas, de igual forma que las dos
dimensiones del Modelo integrador de IE planteado por Garcia-Fernandez y Giménez-Mas
(2010).

Por tanto, apostar por este programa educativo de Responsabilidad Personal y Social para
poder estimular todas las dimensiones que forman parte de las personas como son la parte
social, afectiva, emocional y cognitiva, y por ende, lograr un desarrollo personal y una calidad
de vida optima permitiendo el bienestar; parece ser una apuesta acertada en base a los

diferentes resultados que se han demostrado en otros estudios.
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2.6. Modelo de Responsabilidad Personal y Social de Donald Hellison

En un principio esta metodologia de trabajo fue originada para capacitar a jovenes
socialmente desfavorecidos a ser responsables en su conducta (responsabilidad personal) y en
la forma en que tratan a los demas (responsabilidad social) a través de la actividad fisica y el
deporte, para que viviesen experiencias de éxito tanto en el deporte como en la vida (Escarti et
al., 2005; Hellison, Cutforth, Kallusky, Parker y Stichl, 2000; Hellison, 2011). EI MRPS se
centra en la idea de que los comportamientos responsables pueden ensefarse mediante
distintas estrategias, para que estas actitudes y comportamientos en las edades tempranas
permitan adaptarse a los cambios de la vida y desarrollarse de forma saludable y competente
en la adultez (Escarti, Gutiérrez y Pascual, 2011; Escarti et al., 2005). Para Hemphill, Janke,
Gordon y Farrar (2018) la construccion de relaciones positivas en los jévenes es el nucleo de
este modelo, las cuales, favorecen el desarrollo de habilidades valiosas para el dia a dfa usando
las estrategias adecuadas, como puede ser la resolucion pacifica de conflictos (Benson y Scales,
2009); o inclusive, al fomentar las habilidades personales y sociales pueden influenciar en el
bienestar personal (Search Institute, 2018).

Se ha convertido en uno de los modelos mas consistentes y de utilidad en el ambito
aplicado de la Educaciéon Fisica, aunque puede ser utilizado en otros contextos deportivos
como las actividades extraescolares o entrenamientos deportivos (Caballero, Delgado-Noguera
y Escarti-Carbonell, 2013; Escarti et al., 2005; Hellison, 2000b; Metzler, 2005; Newton et al.,
2007; Petitpas, Cornelius, Van Raalte y Jones, 2005). E1 MRPS ha sido desarrollado por su
autor en numerosas publicaciones, destacando las de 1978, 1985, 1995, 2003b y 2011 (Garcia,
2008).

Inicialmente, Hellison empleaba la expresion Toma de Responsabilidad Personal y Social
evitando la utilizacion de la palabra modelo (Hellison, 1995), pero al final decide adoptar de

nuevo el término Modelo de Responsabilidad dado que es el término empleado comunmente, a
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pesar de las quejas que algunos académicos afirmando que “Modelo” significa un “programa”
y no un “conjunto de ideas” (Hellison, 2003b). De este modo, y manteniéndonos en
consonancia con las dltimas publicaciones de Hellison, se va a emplear el término Modelo de
Responsabilidad a 1o largo de este documento, en lugar de Programa de Responsabilidad, tal y como
viene reflejado en otros trabajos publicados (Cecchini et al., 2003; Escartf, 2005; Lund y
Tannehill, 2010; Vizcarra, 2003).

En este programa, el alumnado aprende a desarrollar su responsabilidad personal y social
de modo progresiva, experimentado, por niveles, comportamientos y actitudes que les
favoreceran para llegar a ser responsables. EI MRPS sostiene la necesidad de ensefiar a través
del deporte comportamientos y valores que mejoren la vida de los estudiantes. Concretamente,
asocia dos valores al bienestar y al desarrollo personal: el esfuerzo y la autogestion
(autonomia). Inclusive, asocia otros dos valores relacionados con el desarrollo y la integracion
social, por un lado, el respeto a los sentimientos y los derechos de los demas; y por el otro, la

empatia y la sensibilidad social (véase Figura 4).

Eunseriar a través de la
actividad fisica y Valores asociados
el deporte

BIENESTAR ESFUERZO

+
DESARROLLO AUTOGESTION
PERSONAL (autonomia)

RESPETO A LOS

SENTIMIENTOS Y LOS
DESARROLLO DERECHOS DE LOS
B DEMAS

INTEGRACION

SOCIAL EMPATIA
+
SENSIBILIDAD SOCIAL

Figura 4. Valores y comportamientos asociados al MRPS (Hellison, 1978, 1985, 1995).
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Una vez, los adolescentes han sido capaces de entender dichos valores y comportarse de
acuerdo con ellos, es cuando se dice que han alcanzado lo que el modelo denomina
Responsabilidad Personal y Social (RPS) (Escarti, 2005; Escarti et al., 2006; Escarti, Gutiérrez,
Pascual y Wright, 2013).

Hellison (2003b) define cuatro ideas clave para su Modelo de Responsabilidad Personal y
Social:

I Integracion.

Se trata de desarrollar buenas personas y no unicamente buenos deportistas. El profesor
trabaja de forma simultanea las habilidades y valores para desenvolverse en la vida con el
aprendizaje de los contenidos de Educaciéon Fisica o deporte extraescolar; manteniendo la
conexion entre ambos gracias al interés que adquiere el estudiante con el contenido deporttivo,
que a su vez, le da la oportunidad de aprender responsabilidad.

El papel del docente radica en integrar en las sesiones los niveles de responsabilidad y las
estrategias metodologicas, con los contenidos y objetivos de la actividad fisica y el deporte. De
esta forma, Hellison (2003b) considera que la actividad fisica y el deporte pueden ser unas
herramientas privilegiadas para conseguir tales fines.

II. Dar responsabilidad al alumnado.

El alumnado debe asumir responsabilidades durante las clases o sesiones de trabajo, para
ellos los docentes deben de ofrecerles dicha oportunidad. Parte de la autoridad docente debe
ser compartida con los estudiantes de forma gradual, teniendo en cuenta las particularidades
de cada alumno como pueden ser sus puntos fuertes u opiniones al respecto; por ejemplo,
para que estos vayan ejercitando poco a poco la responsabilidad que eso conlleva se les puede
hacer que participen en el proceso de toma de decisiones, con diferentes roles en la clase o

con distintas posiciones de liderazgo. De modo que la toma de decisiones no es un hecho
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unidireccional sino que es el propio alumno es el que toma un rol protagonista al respecto,
asumiendo con ello, que en determinadas ocasiones pueda hacer un uso inadecuado de éL
I11. Transferencia.

El docente intenta que las conductas y valores que adquieren los alumnos y alumnas en un
contexto relativamente controlado, como son las clases de Educacion Fisica o en las
actividades fisicas extraescolares, sean capaces de llevarlas a cabo en un contexto menos
previsible como el familiar, académico y social.

IV. Relacion entre docente y alumnado.

Hay que tener en cuenta para dicha relaciéon que todos los escolares poseen una serie de
premisas que deberfan tenerse en cuenta: tienen fortalezas y no solamente debilidades, cada
uno de ellos es unico y le gusta ser reconocido como tal, su voz desea ser escuchada y todos
pueden aprender a tomar buenas decisiones si se les da dicha oportunidad.

Por lo general, las interacciones en el MRPS estan fundamentadas sobre las relaciones
personales basadas en la experiencia, honestidad, confianza y comunicaciéon. De este modo,
tanto el profesor como los estudiantes necesitan tiempo para promovetlas y hacerles sensibles
emocionalmente; una vez establecida dicha conexién, se abre un proceso de aprendizaje

interactivo.

2.6.1. Niveles y estrategias

Hellison (2003b) distingue cinco niveles de responsabilidad diferentes, a través de estos, los
jovenes aprenden a tomar responsabilidad para su propio desarrollo y bienestar, del mismo
modo que a contribuir en el bienestar de los demds, utilizando la actividad fisica y el deporte
para alcanzar dicho fin.

Es necesario sefialar que en las primeras versiones de este Modelo, Hellison recomendaba

el desarrollo de estos Niveles de forma progresiva acumulativa, es decir, hay que pasar por los
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niveles inferiores antes de alcanzar el proximo Nivel. Aunque existe cierta progresion en la
toma de responsabilidad a través del Modelo, Hellison deseché esta idea por tres motivos

(Garcia, 2008; Ponsoda, 2014):

e Los estudiantes pueden mostrar diferentes comportamientos que correspondan a

diferentes Niveles durante una misma sesion de clase.
e Se puede tender facilmente a etiquetar a los alumnos y alumnas.

e Desde el primer dia de clase se debe de trabajar en el Nivel V.

Dentro de cada Nivel existen una serie de objetivos y estrategias especificas para llevarlo a
cabo, y poder asi, alcanzar los objetivos que se plantean dentro de cada uno de ellos. Siguiendo
a Hellison (2003b), el propodsito de todas las estrategias metodoldgicas es mantener a los
estudiantes interactuando con los niveles, no sélo para mejorar su disciplina y motivacién en el
momento presente, sino lo que es mas importante, que las actitudes y comportamientos

relacionados con los niveles se transfieran a otras areas fuera del gimnasio.

A continuacion, se detallan dichas caracteristicas de cada nivel:

Nivel 0: Conductas o actitudes irresponsables

Hellison menciona un denominado Nive/ 0 o de Conductas o actitudes irresponsables, el cual, no
desarrolla y tnicamente comenta que los estudiantes que se encuentran en este Nivel se
caracterizan por las conductas irresponsables, la falta de autocontrol, la falta de respeto a los
compaferos y al profesor, la falta de metas a medio y largo plazo, y el desinterés por su futuro
(Escarti et al., 2005). Segun (Hellison, 1995) los estudiantes “dan excusas y culpan a los demas
de su comportamiento, negando su responsabilidad por lo que ellos hacen o dejan de hacer”.

Ademas, la mayoria de veces, dichos jévenes se sienten incapaces de cambiar sus propias vidas

(Hellison, 1985).
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Nivel I: Respeto por los derechos y sentimientos de los demas

El pilar fundamental de este nivel es el respeto. Para empezar con un comportamiento
responsable hay que respetar los derechos y opiniones de los demas, la actividad fisica y el
deporte pueden ser medios efectivos para favorecer dicha comunicacién y respeto. Segin
Garcia (2008), los siguientes dos aspectos relacionados con el respeto son destacables para
aplicar dentro del ambito fisico-deportivo:

- Respetar a los demas, sus opiniones, sus formas de ser y de actuar. Hay que tratar de
evitar cualquier tipo de violencia fisica o verbal, para construir un clima adecuado de
convivencia entre los estudiantes y con el profesor. Asimismo, hay que tener en cuenta el
respeto hacia la figura de autoridad, ya sea el profesor, entrenador u otro companero. Por otro
lado, si un alumno no realiza algin ejercicio correctamente, no deberfa ser recriminado por sus
compaferos (o el profesor) sino animado a intentarlo de nuevo.

- Respetar las reglas basicas de convivencia. Deberfan ser establecidas y respetadas unas
reglas comunes por todos los participantes, facilitando de esta forma las relaciones personales,
el clima de trabajo y la confianza. Estas reglas incluirfan aspectos tales como el respeto por el
material y las instalaciones, asistencia regular a las clases/entrenamientos o la utilizacién de
ropa deportiva adecuada....

Ambos aspectos citados estan fuertemente ligados al autocontrol y la autorregulacion, ya
que conlleva prestar atencién sobre la propia conducta y autoevaluaciéon conforme los
estandares de comportamiento, expresiones y las emociones producidas en respuesta a los
juicios que ha realizado el propio alumno sobre su comportamiento. Asi, los educandos en el
nivel I no deben participar en las actividades propuestas si no son capaces de controlar su
comportamiento lo suficiente como para no interferir en el derecho que tienen los otros

educandos para aprender o el profesor para ensefiar (Hellison, 1995).
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Este nivel inicial es fundamental, sin un clima de respeto dentro de la clase, aspectos como
la participacidn, la autonomia personal o la ayuda entre compafieros son muy dificiles de
conseguir.

El profesor debe crear en el aula o en el gimnasio una atmosfera fisica y psicologicamente
segura donde los participantes no se encuentren intimidados o amenazados por nadie, donde
cada cual pueda manifestarse libremente sin temor a ser menospreciado o burlado (Escarti et
al., 2005).

Las principales estrategias metodoldgicas especificas para desarrollar en este nivel son:

- Cambiar las reglas. Es un modo de fomentar la participacién mediante la modificacion
de las reglas de una actividad, por ejemplo, todos los jugadores del mismo equipo deben tocar
el balén antes tirar a porterfa. El objetivo es modificar las normas para que los alumnos y
alumnas puedan mejorar sus habilidades.

- Hacer equipos. Normalmente, cuando los estudiantes tienen que hacer equipos suelen
elegir a los “mejores” jugadores al inicio, haciendo sentir a aquellos “peores” estudiantes que
“nadie les quiere”. Para evitar esto, Hellison propone elegir capitanes que tengan la
responsabilidad de hacer equipos de manera equilibrada y en donde todo el mundo esté de

acuerdo en participar.

Nivel II: Participacion y esfuerzo

Una vez que el discente es capaz de mantener cierto autocontrol sobre su conducta pasa a
formar parte de este segundo nivel donde debe participar en las actividades de clase bajo la
direcciéon del educador y que demanda esfuerzo y persistencia para no dejarse llevar por
sentimientos de autoderrota y pasividad, as{ como la presiéon negativa de sus companeros
(Sanchez-Alcaraz, Gémez-Marmol, Valero, de la Cruz y Diaz, 2016). El objetivo de este nivel

es ofrecer experiencias positivas a los educandos que participan en el Modelo para potenciar
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su implicacion en el mismo y contribuir a que adquieran una visiéon positiva de la actividad
fisica y del deporte que la conviertan en nuevo habito positivo en sus vidas (Jiménez, 2000).

Este nivel estd compuesto por cuatro componentes basicos como es la automotivacion,
intentar nuevas tareas, tener inquietud para persistir cuando las cosas se complican y realizar
una definicion personal de éxito.

Entendemos automotivacién cuando el alumnado se involucra por si mismos con la
actividad propuesta mostrando un comportamiento responsable, mientras que el profesor
propone diferentes ejercicios y les apoya de una forma limitada. Podria definirse que los
estudiantes que se encuentran en este nivel, “no sélo muestran un minimo respeto por los
demads, sino que también juegan de buena gana, aceptan los desafios, practican habilidades
motrices y entrenan para estar en forma bajo la supervision del profesor”.

Asi, como afirman Pardo y Garcfa-Arjona (2011) se debe promover una participacion sin
discriminacioén y con igualdad de oportunidades, realizando juegos y actividades novedosos
con los que estén menos familiarizados o que no hayan tenido previamente sin que la
participacion se supedite a criterios discriminatorios como caracteristicas de sexo, niveles de
habilidad, raza o cultura.

Las principales estrategias metodologicas especificas para desarrollar la participacion y el
esfuerzo son:

- Modificar la tarea: consiste en motivar a los discentes facilitindoles opciones y
desafiandoles para ver si son capaces participar en ellas y ejecutarlas. Por ejemplo, se les
pueden plantear diferentes maneras de realizar sentadillas o retarles a ver cuantas canastas son
capaces de hacer en un minuto. De este modo, se puede ir aumentando la dificultad
gradualmente, pero teniendo en cuenta siempre individualmente a cada alumno, siendo él

mismo el que se va marcando el ritmo.
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- Redefinir el éxito: “Perder es una experiencia importante para todos nosotros, pero
alimentarse constantemente a base de fallos no hace bien a nadie” esto no significa que haya
que evitar la competicién, sino que en determinadas ocasiones se puede dar la opcién a
competir a aquellos que quieran y a los que no, que puedan seguir practicando por ellos
mismos o con otros compafieros. Inclusive los estudiantes deben ser conscientes de que la
mejora personal es una muestra de éxito.

- Escala de intensidad: se les plantea a los estudiantes que en funcién del esfuerzo que
piensan mostrar en una actividad concreta se asignen personalmente un numero del 0 (sin
esfuerzo) al 10 (esfuerzo total). Asi, se crean grupos en funcién de la intensidad, para evitar
conflictos con aquellos alumnos y alumnas que no quieran intentarlo o les dé igual. Después,
se puede reflexionar sobre las implicaciones que tiene en un grupo que alguien no se esfuerce
o que algunas veces uno no se siente motivado hasta que empieza a participar para que

perciban la importancia de estas acciones y sus consecuencias.

Nivel III: Autonomia personal

En este nivel se trata de regular la conducta del alumnado por medio de normas que surgen
del propio individuo, ensefiandoles a ser independientes y asumir sus responsabilidades
(Escarti et al., 2005). Tal y como sefiala Hellison (2003b), “los estudiantes en el Nivel III no
s6lo muestran respeto y participaciéon. Pueden identificar sus propias necesidades y llevar a
cabo sus propios programas de Educacion Fisica”.

Siguiendo a Garcia (2008), los dos componentes basicos de este nivel son la toma de
decisiones y la planificacion. Se deben desarrollar actitudes de responsabilidad ante las propias
acciones y fomentar estas capacidades estrechamente ligadas a la vida adulta; en definitiva, que
los jovenes sean auténomos y vayan aprendiendo a tomar sus propias decisiones. Todo el

mundo posee la capacidad de tomar buenas decisiones, pero para ello, es necesario desarrollar
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dicha capacidad. Por este motivo, es clave proponer diferentes opciones en cada sesiéon del
programa en donde los estudiantes deban elegir y reflexionar tras ello.

Conforme a la planificacion, Hellison (2003b) afirma que en este nivel los discentes
“deberfan ser capaces de elaborar y llevar a cabo un programa personal de actividad fisica”. A
través de la realizacion de este programa, los estudiantes muestran que pueden ser
responsables a la hora de desarrollar su propio programa deportivo sin la permanente
supervision del profesor.

Segun Hellison la principal estrategia metodologica especifica para desarrollar la autonomia
personal es:

- Plan personal de trabajo: hay que conseguir darle mas poder de decision a los
estudiantes, permitiéndoles realizar su propio plan de trabajo con la ayuda del profesor. Este
plan de trabajo no ha de estar basado unicamente en los intereses sino también en sus
necesidades. Por ello, es importante plantear una progresion en los objetivos a conseguir y que
éstos sean mesurables, permitiendo al alumnado trabajar de manera independiente y
autonoma. Por otro lado, el docente debe vigilar el progreso de los alumnos y alumnas
haciéndoles participes del mismo. En las primeras fases de esta estrategia, el profesor puede
elaborar una lista de tareas para que los estudiantes la desarrollen durante una parte de la

sesion.

Nivel IV: Ayuda a los demas y liderazgo

Este nivel se basa en el desarrollo de dos aspectos importantes de la responsabilidad social,
como son la empatia y liderazgo. Por un lado, en relaciéon a la empatia, los estudiantes deben
darse cuenta de que los demas pueden tener un punto de vista diferente al suyo y tienen que
aprender a respetarlo, sabiéndose poner en el lugar del otro cuando se precise (Garcia, 2008).

Como dijo Hellison 1995, “los estudiantes del Nivel IV, ademas de respetar a los demas,
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participar y ser auténomos, son motivados a desarrollar su sentido de responsabilidad mas alla
de si mismos por medio de la cooperacién, dando apoyo, mostrando interés y ayudando” y
definié en 2003b, el alumno debe hacer todo esto sin esperar ningun tipo de refuerzo
extrinseco. Por otro lado, cuando se fomente el liderazgo, el docente asignara a varios
estudiantes el estar a cargo de un grupo para que trabajen de forma cohesionada y sea dicho
lider el responsable de tomar las decisiones finales con respecto al grupo.

Hellison (1995) comenta que hay que estar pendiente a aquellos alumnos y alumnas que
presentan mayores dificultades, siendo los propios estudiantes los que ayuden al docente con
aquellos compafieros que lo necesiten. Pero el docente debe de estar siempre atento al
estudiante para ayudarle a ser un modelo positivo para el resto de los compaferos,
preocupandose de que el estudiante trata de ayudar a los demas para ocuparse sinceramente
por sus compafieros y no simplemente para sentirse superior o complacer al profesor
(Hellison, 2003b).

Dentro de este nivel las principales estrategias metodoldgicas especificas para desarrollar la
ayuda y el liderazgo son:

- Objetivos de grupo: se divide la clase en pequefios grupos teniendo que elaborar cada
uno de ellos una lista de objetivos a conseguir durante una actividad. De este modo, cada
alumno, en la medida de sus posibilidades, contribuye al objetivo comuin. Algunos ejemplos a
proponer serfan, numero de lanzamientos a porterfa sin pisar el area de balonmano o veces
que se realizan pases a un compafiero.

- Entrenamiento reciproco: dos estudiantes estan practicando la misma actividad,
tomando de forma alternativa el rol de entrenador, para corregir los gestos del compafiero.

- El rol de lider: todos los discentes deben sentir que pueden ser lideres durante una
sesion independientemente del nivel de habilidad motriz que tengan. Se trata de dar la

oportunidad para que muestren su capacidad de liderazgo, ocupandose especialmente de
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aquellos compafieros que mas lo necesitan. Por ejemplo, pueden dirigir una parte de la sesion
como el calentamiento o los estiramientos, o incluso, una sesion completa teniendo en cuenta

siempre su nivel de responsabilidad

Nivel V: Fuera del gimnasio

En este nivel se les ensefia a los discentes a que apliquen lo aprendido en el programa a
otros contextos de su vida como por ejemplo en otras clases, en el patio del recreo, en su
casa... A este proceso se le denomina transferencia, pues lo aprendido en una situacion facilita
el aprendizaje o desempefio en otras situaciones, y para que pueda producirse esto el sujeto
tiene que estar dispuesto a transferir, o sea, a generalizar bajo estas condiciones (Escarti et al.,
2005):

e Hay oportunidad para transferir el aprendizaje.

e La persona esta bien entrenada y es consciente de que tiene la oportunidad de transferir.

e La persona esta dispuesta a aprovechar la oportunidad.

St bien en un principio el Nivel V no estaba incluido como uno de los Niveles de
Responsabilidad, posteriormente, y en vista de la importancia de que su trabajo no se quedara
limitado al gimnasio, Hellison incluy6 este Nivel como necesario colofén de su Modelo de
Responsabilidad (Hellison, 2003b) “en ultima instancia, el Nivel V significa ser un modelo
para los demas”. Los estudiantes que se encuentran en este nivel muestran respeto, esfuerzo,
autonomia y liderazgo no sélo en el gimnasio sino también fuera de él. Todo lo que han ido
aprendiendo los alumnos y alumnas a lo largo del programa forma ya parte de sus vidas
indistintamente de dénde se encuentren. En definitiva, son individuos responsables (Garcia,
2008).

Dentro de este nivel la principal estrategia metodolégica especifica para el desarrollo de la

responsabilidad en otros ambitos junto con la ayuda y el liderazgo es:
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- Dar responsabilidades al alumnado de cursos superiores: suele resultar una experiencia
muy enriquecedora que alumnos y alumnas mas mayores colaboren con el profesor en las
tareas de clase. De esta forma, tienen la responsabilidad de ser un ejemplo para los mas
pequenos y adquieren un compromiso con la comunidad.

A modo de resumen, la Figura 5 muestra los diferentes componentes y objetivos que se

abordan en cada uno de los niveles.

v
\4
1
* Ayudar y ser compasivo
*Poseer sensibilidad y capacidad de respuesta
* Actuar sin esperar ningin tipo de recompensa extrinseca
'Traba]ar de forma auténoma
*Establecer un plan personal de trabajo basado en sus
necesidades y no en sus intereses (objetivos en
progresion)
*Desarrollar coraje para resistir la presion de grupo
* Explorar el esfuerzo e intentar nuevas tareas
* Persistir cuando las cosas se complican
*Realizar una definicién personal de éxito
o ——
* Autocontrol
*Derecho de resolver los conflictos de manera
pacifica
*Derecho a ser incluido y trabajar en grupo
*No es un nivel a trabajar por el profesor
*En este nivel se encuentran todos
aquellos participantes indisciplinados

Figura 5. Objetivos y componentes de los niveles de responsabilidad (adaptado de Hellison, 2011; Ponsoda
2014).

*Poner en practica todo lo aprendido en otros ambitos de la vida

*Ser un modelo para lo demas
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Ademas, Hellison (2003b) sefiala que los Niveles II y III se centran en el desarrollo de la
responsabilidad personal (participacién y autonomia) mientras que los Niveles I y IV
desarrollan la responsabilidad social (respeto y ayuda a los demas). El Nivel V agrupa a

todos los niveles y se centra en la transferencia a otros contextos (véase Figura 6).

Nivel 3:
Autonomia
Petsonal

RESPONSABILIDAD

PERSONAL
Nivel 2:

- Participacion
RESPONSABILIDAD activa y esfuerzo
PERSONAL Y

SOCIAL
Nivel 1: Respetar
’ a los demas
RESPONSABILIDAD

SOCIAL

Nivel 5:
Transferencia

Nivel 4: Ayuda y
hderazgo

Figura 6. Relacion de cada nivel y el tipo de responsabilidad que desarrolla (adaptado de Garcia, 2008).

Como afirma Hellison (2011), tanto las estrategias metodoldgicas especificas como los
fundamentos metodoldgicos desarrollados en cada nivel deben ser complementadas por
estrategias generales de trabajo. Asi, basandonos en Escarti et al. (2013), el docente de
Educacion Fisica durante la aplicaciéon del MRPS debe utilizar las siguientes estrategias

metodologicas generales (véase Tabla 4).
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Tabla 4

Estrategias metodoldgicas generales para la ensefianza de la responsabilidad (Escarti et al., 2013).

ESTRATEGIA DESCRIPCION

Comunicarse respetuosamente con cada alumno

Ser ejemplo de respeto e G s Al

Explicar claramente al alumnado lo que se espera de
Fijar expectativas ellos. Por ejemplo, la forma de realizar las clases
practicas, las normas, metodologfa y modales

Organizar la sesion de modo que todos los
estudiantes tengan la oportunidad de participar en las
actividades exitosamente, indistintamente de las
discrepancias individuales

Dar oportunidades de éxito

Estructurar las actividades para promover una
interacciéon social positiva. En este caso, podria

Fomentar la interaccion social conllevar a la interaccién entre el alumnado mediante
el trabajo en equipo, cooperacién, solucién de
problemas o la resolucion de conflictos

Establecer a los alumnos y alumnas responsabilidades
o tareas especificas (diferentes al liderazgo) para
favorecer la organizacién del programa o una
actividad concreta. Por ejemplo, ser el responsable de
distribuir y recoger el material o controlar el
cumplimiento de las reglas en un juego

Asignar tareas

Conceder a los estudiantes liderar o estar a cargo de
un grupo. Por ejemplo, ensefiar la ejecucién de un
¢jercicio a toda la clase o hacer de entrenador de un

equipo

Liderazgo

Proporcionar oportunidades al alumnado para elegir y
Conceder eleccion y voz opinar. Por ejemplo votar en grupo, hacer preguntas
o compartir opiniones

Autorizar a los alumnos y alumnas a participar de
forma activa en la evaluacion del aprendizaje.

Rol en la evaluacion Ademids, podria incluirse el establecimiento de
objetivos o el acuerdo entre profesor y alumnos sobre
la nota o su progtesién en clase

Comentar al alumnado las posibilidades de transferir

Transferencia (aplicar) las habilidades pata la vida o aquellas
responsabilidades trabajadas en la sesién a otros
contextos ajenos del programa

De acuerdo con este modelo de responsabilidad personal y social, el papel del docente es
fundamental para que los discentes lleven a cabo el aprendizaje de los niveles antes expuestos
(Escarti, Gutiérrez, Pascual y Llopis, 2010; Hellison y Wright, 2003; Pascual et al., 2011). Para

su enseflanza, los docentes deben ser modelos de respeto y otorgar a los discentes voz,
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potenciarles la autonomia y el liderazgo, y tratar de que todos experimenten éxito en las tareas
expuestas (Escartf et al., 2013). Por este motivo, una gran cantidad de los resultados favorables
que muestran los programas apoyados en el MRPS se atribuyen a la atmésfera generada en la
clase y a las distintas estrategias de enseflanza empleadas por los conductores del modelo
(Martinek, Schilling y Johnson, 2001; Walsh, Ozaeta y Wright, 2010).

Como menciona Escarti et al. (2006) en su trabajo, cabe destacar que la ventaja de este
modelo sobre otros programas de intervencion es la estructuracion del aprendizaje en niveles,
conllevando as{ una aplicacion mas sencilla para los contextos educativos. De esta forma,
algunos investigadores consideran el MRPS como un instrumento modélico para introducitlo
en las clases de Educaciéon Fisica u otras materias o como una opcioén muy util en poblaciones

con necesidades especiales, especialmente, jovenes en riesgo (Pangrazi, 2001).

2.6.2. Estructura de la sesion y su aplicacion

Para poner en practica el MRPS e independientemente del nivel a desarrollar, las sesiones
tienen que mantener siempre la misma estructura; el objetivo consiste en habituar al alumnado
a cumplir las normas instauradas y hacerlos conscientes de lo que se espera de ellos en cada
situacion (Escarti et al., 2005).

De esta forma, Hellison (2003b) plantea una sesién compuesta por cuatro apartados
diferentes (Anexo 1):

- Toma de conciencia. Se aplica durante los primeros 5 minutos de la sesion
aproximadamente, en donde el docente explica los comportamientos que se deben
aprender y practicar (se pueden apoyar con material auxiliar, como por ejemplo carteles
de los niveles del MRPS expuestos en el gimnasio) (Anexo 2), en relacion al nivel de
responsabilidad que estén desarrollando. El docente expondra de forma precisa el

objetivo educativo a los alumnos y alumnas sentados preferentemente en semicirculo,

124



Marco Tedrico: Modelo de Responsabilidad Personal y Social de Donald Hellison

para tengan claro los comportamientos solicitados. Seguidamente, comentara la
actividad fisica a realizar y sus normas.

- La responsabilidad en la accion. Ocupa la mayor parte del tiempo pues se corresponde
al momento de desarrollar las distintas actividades fisicas planteadas en base a los
objetivos  formulados, para que los estudiantes aprendan a comportarse
responsablemente durante las actividades propuestas por el docente. Los ejercicios
deben proponerse como medios para enseflar la responsabilidad personal y social,
intentando que sean motivadoras y significativas para el alumnado.

- Encuentro de grupo. Cuando finaliza la actividad fisica, los estudiantes se sientan
alrededor del docente en semicirculo y durante unos 10 minutos comparten ideas,
opiniones y pensamientos que han ocurrido durante la clase. El docente aprovechara
este tiempo para lanzar una pregunta abierta a sus alumnos y alumnas sobre el
funcionamiento de la actividad trabajada, lo aprendido, el cumplimiento de objetivos,
etc. El objetivo de este apartado de la sesion es conducir la dinamica del grupo mediante
preguntas y dejando el suficiente tiempo para contesten, para que asi, el docente pueda
tener una pequefa conclusion sobre la sesioén y el modo de solucionar los problemas.

- Evalnacion y autoevalnacion. Para terminar, los discentes, que contindan sentados
durante dos o tres minutos mas, valoraran su comportamiento en clase en relacién con
el nivel programado para la sesion de ese dia; ademas de, evaluar el comportamiento de
sus compafieros y profesor. La forma de llevar a cabo esta evaluacion podria ser de tres
modos diferentes, positiva si el dedo pulgar de una mano esta hacia arriba, media si el
dedo pulgar esta hacia un lado o negativa si esta hacia abajo.

Resulta transcendental mantener el formato de la sesion, puesto que el alumnado
progresara mas rapidamente con rutinas bien estructuradas que conozcan y estén mas

comodos.
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Para Pozo et al. (2018), un programa de alta calidad basado en el MRPS debe reunir las
siguientes caracteristicas, presentar un tamafio de clase que supere los 15 estudiantes; una
duracioén igual o superior a un afio académico, con una frecuencia semanal de dos clases de 60
minutos cada una; un contenido ajustado al nivel del programa, edad y contexto social del
alumnado, no tienen por qué ser solamente en estudiantes de riesgo; y un buen ambiente

mantenido por el docente, incluyendo relaciones respetuosas, durante toda la intervencion.

2.6.3. Intervenciones y estrategias de resolucion de conflictos

Las habilidades de resolucién de conflictos le permiten a los jovenes establecer y mantener
relaciones positivas y mejorar la salud y el bienestar social y emocional (Dutrlak et al., 2011).
Durante el desarrollo de una sesiéon pueden suceder diferentes situaciones conflictivas tanto
individuales como colectivas, para resolver esto, Hellison (1985, 1995, 2003b) proporciona
una serie de estrategias metodoldgicas enfocadas a solucionarlas, trabajando los distintos
valores asociados a los niveles, y asi, suscitar aquellos comportamientos adecuados con el fin
de conseguir mejores personas.

Las estrategias para resolver situaciones individuales conflictivas son:

o 5/ ‘principio del acordedn’. Consiste en disminuir o incrementar el tiempo estipulado a una
actividad en funcién del comportamiento demostrado por el alumnado durante la sesioén. La
individualizaciéon es el punto clave de esta estrategia, pues no serfa justo penalizar a toda la
clase por culpa de una minotfa.

® DProgresiva separacion del grupo. Esta centrada en los estudiantes con actitudes especialmente
conflictivas. Primero, se les permite a estos estudiantes la alternativa de no participar en una
actividad, con la opcién de poder volver a la dinamica de clase cuando sean capaces de actuar
correctamente. Si no, el docente puede negociar, por escrito, un plan personalizado para

intentar solucionar el problema. Y si con esto no fuese suficiente, la opcién restante serfa la
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expulsion del alumno o que sea tratado por especialistas. Citando a Hellison (2003b, p. 88)
“algunos estudiantes deberfan tener el derecho a salir de los programas que no funcionan para
ellos y en los que su presencia reduce la eficacia del programa para los demas”.

® Tiempo muerto. Se puede parar la clase pidiendo un “tiempo muerto” cuando sucede algin
conflicto importante. En ese preciso instante, el docente reune a sus estudiantes y tratan de
solucionar el conflicto entre todos. Serfa una estrategia similar a la del “encuentro de grupo”,
pero ésta en su lugar, se desarrollarfa durante la sesion y no al final.

® [.a ey de la abuela’. En base al dicho empleado por las abuelas (Hellison, 1985, p. 56)

b

“tomate la sopa y podras ir fuera a jugar”, se les ofrece al alumnado con esta estrategia la
oportunidad de que puedan jugar o realizar su actividad favorita (por ejemplo, fitbol), una vez
se haya llevado a cabo correctamente la otra actividad propuesta previamente (por ejemplo,
badminton). La intencién de esto es que vayan experimentando nuevas actividades que a priori
no les resultan atractivas.

o Grupo dirigido por el docente. Se pueden crear dos grupos de trabajo dentro de una misma
clase, un grupo dirigido por el docente donde estarfan aquellos estudiantes con problemas de
conducta o comportamiento y no sean capaces de trabajar con autonomia; y otro en el otro,
los que tengan cierto nivel para trabajar por si mismos. De todos modos, cuando un alumno
del grupo disruptivo demuestre que posee las capacidades necesarias para trabajar de manera
independiente y responsable, podra pasar al otro grupo.

o Cinco dias ‘limpio’. Se utiliza para valorar si un alumno esta progresando en los primeros
niveles (I o II), valorando su capacidad de mostrar respeto y participacion durante cinco dias
seguidos como minimo. Asi, el alumno obtiene el privilegio de comenzar con el desarrollo de
su plan personal de trabajo (nivel III).

Por otro lado, aquellas estrategias para resolver situaciones colectivas conflictivas son:
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o [ os arbitros son ellos mismos: Consiste en fomentar que los alumnos y alumnas adquieran
responsabilidad para resolver sus propios conflictos, sin la necesidad de que haya un mediador
sobre el que delegar tal funcién. Por ejemplo, evitar que el docente haga de arbitro durante la
realizacion de juegos o partidos.

o Tribunal del deporte: Tres estudiantes son elegidos por toda la clase para que tomen las
decisiones cuando sucedan disputas en las que el grupo no llega a una solucion.

® Banguillo de didlogo. Cuando sucede algin conflicto entre dos estudiantes, estos deben
dirigirse a un sitio concreto del aula para dialogar y tratar de solucionarlo. En el caso de que no
sean capaces, el docente puede ayudar sin actuar como arbitro porque sino les quitarfa la
responsabilidad de solucionar sus propios problemas.

® Plan de emergencia. Antes de comenzar una actividad, el docente puede desarrollar con el
alumnado un plan de emergencia; por si surge algun conflicto durante el juego y no se llega a
ningun acuerdo. Por ejemplo, lanzar una moneda y decidir la solucién a cara o cruz.

® Elaborar nuevas normas. Ya que todos los estudiantes son conscientes de cémo les gusta
que les traten, se les propone la elaboracion personal de unas normas que deben ser cumplidas
y respetadas por toda la clase. Si no fuesen efectivas, deben rehacerlas hasta que funcionen.

Segun Garcia (2008), estas son las estrategias en las que se basa Hellison (1985, 1995,
2003b) para solucionar situaciones de conflicto; aunque en nuestra opinion, podria variar su

clasificacion puesto que no son todas las estrategias puramente individuales o colectivas.

2.6.4. Investigaciones precedentes que emplean el Modelo de Responsabilidad
Personal y Social en las clases de Educacion Fisica

Este Modelo se puede aplicar en diferentes contextos, promoviendo el aprendizaje social y
emocional, pero debe prestarse atenciéon en dos aspectos: a la congruencia entre los valores del

MRPS y el contexto en que se aplica y al nivel de fidelidad de la implementacién (Gordon,
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Jacobs y Wright, 2016; Wright, Li, Ding y Pickering, 2010). Segun los hallazgos de Alcala, Rio,
Calvo y Pueyo (2019) demostraron que los docentes deben modificar el Modelo para
implementarlo correctamente, desarrollando estrategias de diferenciaciéon cultural. Si el MRPS
y el contexto no defienden valores similares, puede convertirse en un inhibidor de su
transferencia para la vida diaria (Lee y Martinek, 2009). En estudios realizados con docentes en
Espafia (Pascual et al. 2011), indicaron que la fidelidad de la implementacién es la clave del
éxito, pero que en ocasiones no resulta sencillo dadas las diferencias culturales entre los paises.
Pero algunas investigaciones han producido resultados contradictorios a estos, como los
hallados por Caballero et al. (2013), al comparar los estudios que han implementado el MRPS
en los Estados Unidos y Espafia, obtuvieron resultados similares a pesar de las diferencias
culturales entre ambos pafses.

En base a los diferentes estudios y revisiones bibliograficas llevadas a cabo sobre los
programas de intervencion fundamentados en el Modelo de Responsabilidad Personal y Social
de Hellison, y mas concretamente, durante las clases de Educacion Fisica, se ha observado un
incremento en los ultimos veinte afios (Lee y Choi, 2015). Mostrando diversidad en los
objetivos, duracién, contenidos, nimero de participantes... a causa de que se encuentran en
proceso de desarrollo (Caballero et al., 2013; Garcfa, 2008; Hellison y Walsh, 2002; Pozo et al.,
2018; Sanchez-Alcaraz et al., 2016). A continuacion, se mencionan las mas destacadas.

2.6.4.1. Investigaciones internacionales

Sobresalen los Estados Unidos por ser el lugar donde mas han progresado estos
programas; aunque no son tantas las realizadas en el ambito de la Educacion Fisica y que
comprendiesen el Modelo de responsabilidad en el curriculo educativo (Walsh, Veri y Scobie,
2012; Wright et al., 2010). Ademas, se han encontrado algunas investigaciones de este tipo en

otros paises como Corea del Sur (Jung y Wright, 2012), Canada (Beaudoin, 2012), Nueva
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Zelanda (Gordon, 2010), Indonesia (Juliantine y Ramadhani, 2018) o Grecia (Agiasotelis,
Diggelidis, Koutelidas y Syrmas, 2017).

El niumero de participantes de dichos programas se ha encontrado que puede variar de 6
estudiantes (Jung y Wright, 2012) a otras con 372 (Agiasotelis et al., 2017). El numero de
docentes participantes varfa de 2 (Beaudoin, 2012) a 6 (Lee y Choi, 2015).

Sobre los niveles educativos que son mas frecuentes en el extranjero, predomina
Secundaria (Jung y Wright, 2012; Walsh et al., 2012; Ward, Parker, Henschel-Pellett y Perez,
2012; Wright y Burton, 2008), seguido de Primaria (Beaudoin, 2012; Buisi¢ y Pordi¢, 2019) y
algunas otras con combinaciones de ambas (Hemphill, Templin y Wright, 2015; Lee y Choi,
2015).

Lo mas comun para la duracién en la intervencion del programa es de unos 6 meses
(Beaudoin, 2012; Gordon, 2010; Jung y Wright, 2012). El nimero de sesiones tiene un rango
de 17 (Balderson y Shape, 2005) hasta mas de 150 sesiones (L.ee y Choi, 2015). Y el tiempo
por cada clase, varfa de 40 minutos (Lee y Choi, 2015) a 75 minutos (Walsh et al., 2012),
siendo 60 minutos la duracién mas habitual (Gordon, 2010; Wright et al., 2010).

En cuanto a la metodologia empleada en estas intervenciones, predomina el enfoque
cualitativo con el uso de entrevistas, observaciones, diarios autoreflexivos, evaluaciones
narrativas, etc. (Jung y Wright, 2012; Lee y Choi, 2015; Ward et al., 2012); aunque existen
también estudios mixtos (Hemphill et al., 2015; Wright et al., 2010) o cuantitativos (Balderson
y Shape, 2005).

2.6.4.2. Investigaciones en Espana

Pero al contrario de lo que ocurre en Estados Unidos, casi todos los programas de
intervenciéon en MRPS en Espafia, se llevaron a cabo durante las clases de Educaciéon Fisica

(Cecchini et al., 2007; Cecchini et al., 2009; Escarti et al., 2005; Escarti et al., 2010; Llopis-
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Goig, Escarti, Pascual, Gutiérrez y Marin, 2011; Marin, 2011; Pascual et al., 2011; Garcia,
2008; Sanchez-Alcaraz et al., 20106).

La cantidad de alumnos y alumnas que participan en estas investigaciones es muy variada,
oscila desde una pequefia muestra de 13 estudiantes (Escarti et al., 20006) a 802 estudiantes
(Sanchez-Alcaraz, Gémez-Marmol, Valero, De la Cruz y Esteban, 2012), no siendo siempre
estudiantes de riesgo la muestra empleada. Sobre los docentes participantes, varia de 2
(Pascual et al., 2011) a 16 (Sanchez-Alcaraz et al., 2012).

En cuanto al nivel educativo, destacan las intervenciones en Secundaria (Cecchini et al.,
2003; Escarti et al., 2010; Sanchez-Alcaraz, Gémez-Marmol, Valero y De La Cruz, 2013;
Garcfa, 2008) y algunas en Primaria (Cecchini et al., 2009; Llopis-Goig et al., 2011; Pascual et
al, 2011). No se han hallado investigaciones relevantes en este ambito en edades
correspondientes a infantil o menores, como tampoco, combinaciones de diferentes niveles
educativos.

La duraciéon de dichos programas suele ser de 3-4 meses (Cecchini et al., 2009; Escarti et
al., 2006; Sanchez-Alcaraz et al., 2012; Sanchez-Alcaraz et al., 2013) o de un afio en adelante
(Escarti et al., 2010; Llopis-Goig et al., 2011; Pascual et al., 2011). Respecto a las clases
llevadas a cabo, varfan de 10 sesiones (Cecchini et al., 2003) a 56 sesiones (Escarti et al., 2010).
Encontrando un rango de minutos para el tiempo empleado en cada clase de 55 (Sanchez-
Alcaraz et al., 2012) hasta 90 minutos (Escart{ et al., 2010), donde una hora es el tiempo
habitual empleado (Cecchini et al., 2007; Escarti et al., 2006; Pascual et al., 2011).

Aunque el enfoque metodoldgico llevado a cabo por aquellas investigaciones mas notables
de nuestro pafs, para valorar el impacto en los participantes que aplican el Modelo de
Responsabilidad Personal y Social ha sido predominantemente cualitativa (Sanchez-Alcaraz, et
al., 2016); al centrarnos solamente en el contexto de la Educacién Fisica, no se ha encontrado

un dominio claro de una metodologia u otra, puesto que las investigaciones mencionadas en el
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ambito nacional como destacables, son tanto de corte cualitativo, cuantitativo como mixto;
siendo la combinacién de ambas el enfoque metodologico menos utilizado.

De forma general, los objetivos en los que se basan los programas de MRPS involucrando a
estudiantes y/o docentes durante la realizacién de la Educaciéon Fisica tienden a analizar el
impacto y efectos de la intervencion en los estudiantes, pudiéndolos combinar con la
contrastacion de los docentes, o incluso, con la participacion tnica de los profesores (Pozo et
al., 2018; Gordon y Doyle, 2015) demostraron los beneficios del modelo, tanto para los
estudiantes como para los docentes.

De modo que haciendo un recopilatorio de aquellos aspectos considerables en base a la
bibliograffa revisada sobre las intervenciones educativas fundadas en el MRPS durante la
asignatura de Educacién Fisica, los resultados han demostrado una mejoria en sus aspectos
conductuales, sociales, emocionales, psicolégicos y académicos; concretamente, con una
reduccion de la agresividad y comportamientos disruptivos, mejor autocontrol, cuidado,
resolucion de conflictos, responsabilidad, disfrute, relacién, empatia, autoconfianza,
autoestima, autoeficacia, vision y motivacién hacia su futuro académico y profesional y una
disminucién del absentismo escolar, tardanzas, calificaciones y mejorias (Sanchez-Alcaraz et
al., 2016; Pozo et al., 2018). Ademas, se encontraron otros resultados sobre las intervenciones
basadas en el MRPS que deben tenerse en cuenta. Estas fueron favorables para ensefiar y
mejorar las habilidades para la vida, aunque para que el efecto sea mejor debe ser introducido
en otras asignaturas; el contenido de las clases de Educacién Fisica debe estar adaptado a los
niveles del programa; las diferencias culturales y la falta de motivacién del alumnado podrian
ser consideradas como barreras en el desarrollo del programa; mediante cursos especificos,
apoyo practico, desarrollo profesional o supervisiones debe mejorarse la fidelidad en la

implementacion de los docentes; y a pesar de la claridad y estructuracion que el programa
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presenta para los discentes, debe focalizarse ademas en conceptos de autodeterminacion y
niveles de transferencia (Pozo et al., 2018).

Por otro lado, valorando el papel que tiene el docente en el desarrollo del MRPS, Pascual et
al. (2011) afirman en su investigaciéon que los cursos de formacién docente intensiva sobre las
bases tedricas y metodologicas del MRPS no resultan practicas, sino teoricas, siendo un
manual de programa o de retroalimentacion individualizada; sugiriéndose la necesidad de
emplear otros enfoques mas especificos y practicos, como por ejemplo, con el programa de
desarrollo sugerido por Lee y Choi (2015) o el empleado por Alcala et al. (2019). Incluso para
medir la fidelidad de la implementacion en los docentes, se puede emplear alguna herramienta
para evaluar la educacién basada en la responsabilidad, como el TARE (Wright y Craig, 2011)
que podria complementar la informacién utilizada para disefiar la implementacion. Ya en la
mayoria de estudios, controlan al docente con supervisiones y un entrenamiento externo. Por
ello, se sugiere la necesidad de analizar el programa de formacién que recibieron los docentes,
ya que se trata de una pieza clave en la investigacién para asegurar una adecuada formacion e
implementacién de la metodologfa.

A pesar de tratarse de un modelo innovador e interesante para la comunidad cientifica,
sobretodo para los profesionales de la Educacién Fisica o aquellos expertos del deporte
centrados en los aspectos educativos de la practica deportiva, no se han realizado estudios
empiricos que analicen las variables que nosotros hemos abordado y se vinculen con los
marcos teoricos de la PP e IE. Siendo ésta una de las razones que nos motivaron para realizar

la presente investigacion (véase Figura 7).
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5 Niveles

ASIGNATURA
SOCIOMOTRIZ > DOCENTE
DESARROLLO
GENERA INTEGRAL
EMOCIONES
ALUMNADO
GESTIONAR
EMOCIONES

N

24 Fortalezas 2 Dimensiones

Figura 7. Relaciones entre el MRPS en Educacién Fisica y las teorias de Psicologfa Positiva e Inteligencia
Emocional para la formacién integral de los estudiantes.
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Obyetivos

3.1. Objetivos

Tras la contextualizacién tedrica y aplicativa de las variables objeto de estudio en la edad
escolar, la revision de los planteamientos tedricos de la Psicologia Positiva y la Inteligencia
Emocional, los programas educativos de este estilo en Educacién Fisica, y la vinculacion con
el MRPS para el reajuste de la conducta de los estudiantes en relaciéon con la promociéon de
responsabilidad, el propésito de nuestro estudio se define en los siguientes objetivos generales

y especificos.

3.1.1. Objetivos generales
1. Conocer las relaciones existentes entre la responsabilidad percibida por los
estudiantes y las variables relacionadas con la teorfa de Psicologia Positiva e
Inteligencia Emocional.
2. Analizar el efecto de un programa de intervenciéon basado en el MRPS en nifios y
nifias de educacién Primaria y ESO, sobre variables contempladas en la Psicologia

Positiva e Inteligencia Emocional.

3.1.2. Objetivos especificos
1. Determinar la relacién entre la responsabilidad y las wvariables de conductas
prosociales, conductas antisociales, empatia, violencia y percepcion del nivel de
actividad fisico-deportiva realizada.
2. Comprobar los efectos del MRPS sobre las conductas prosociales, conductas
antisociales, empatia, violencia, percepcién del nivel de actividad fisico-deportiva

llevada a cabo.
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3. Contrastar los efectos de un programa de intervencioén bajo la metodologia tradicional
y un programa basado en el MRPS sobre el nivel de actividad fisica moderada-
vigorosa (AFMV).

4. Identificar las diferencias entre la percepciéon que tienen los padres sobre la
responsabilidad, violencia y percepcion del nivel de actividad fisico-deportiva de sus

hijos, y las propias percepciones de los jovenes.

3.1.3. Cuestiones que se nos plantean
En la presente propuesta de investigacion se cuestiono:

» cExiste relacion entre las variables responsabilidad personal y social y las
contempladas en la Psicologia Positiva e Inteligencia Emocional o el nivel de
actividad fisico-deportiva?

> Qué efectos puede generar un programa de intervencion basado en la MRPS sobre
las variables psicosociales y el nivel de actividad fisica?

» ¢Existen cambios objetivos en el nivel de actividad fisica moderada-vigorosa que
realizan los estudiantes en funcién del programa de intervencion recibido?

> cExisten diferencias entre las percepciones que tienen los padres sobre la
responsabilidad personal y social, violencia observada y sufrida y la percepcion del
nivel de actividad fisico-deportiva que tienen los hijos en sendos grupos de

investigacion?

140



3.2. Hipotesis

N







Hipdtesis

3.2. Hipotesis
En consonancia a los objetivos generales y especificos que nos planteamos y a partir de la

literatura revisada, formulamos las siguientes hipétesis de partida:

1. Atendiendo a la importancia que tienen las emociones y la regulacion de los
comportamientos y actitudes para alcanzar el bienestar segun las teorfas de
Psicologia Positiva e Inteligencia Emocional (Torres-Luque et al., 2015), se
hipotetiz6 que la responsabilidad podria tener una relacién positiva con las
conductas prosociales, empatifa y percepcion del nivel de practica AF diario, y
negativa con las conductas antisociales y violencia.

2. Teniendo en cuenta las investigaciones cientificas que demuestran el efecto positivo
del MRPS sobre la mejora de sus aspectos conductuales, sociales, emocionales,
psicolégicos y académicos (Sanchez-Alcaraz et al., 2016; Pozo et al, 2018), se
hipotetizé que su implementacién obtendria efectos significativos en las variables de
responsabilidad, conductas prosociales y antisociales, empatia, violencia y percepcion
del nivel de actividad fisica realizada.

3. Considerando la objetividad en las valoraciones al emplear instrumentos de medida
del nivel de actividad fisica como son los acelerémetros (Zabatiero et al., 2018), se
hipotetizé6 que tras la implementaciéon del MRPS se contrastarfan mejor los
resultados relacionados con las mejoras sobre el nivel de actividad fisica moderada-
vigorosa (AFMV).

4. Dadas las controversias existentes sobre las percepciones que tienen los padres de la
realidad de sus hijos (Reverter et al., 2013; Richaud, Mesurado y Lemos, 2013), se

hipotetiz6 que la percepcion que tendrian los padres sobre las wvariables de
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responsabilidad, violencia y nivel de actividad fisico-deportiva realizada por sus hijos,

presentarian semejanzas con las obtenidas por sus hijos.
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Marco Experimental: Estudio 1

3.3.1. Introducciéon

Con este primer estudio, se ha llevado a cabo la observacion de las variables que podrian
influir en la responsabilidad, las conductas prosociales y antisociales, la empatia y la violencia
vinculadas con los valores personales y sociales que pueden favorecer o perjudicar el
desarrollo y bienestar personal, al igual, que su relacién con la percepcion del nivel de
actividad fisico-deportiva realizada. Ademas de conocer la relacion del nivel de responsabilidad
con el resto de variables de estudio, lo que ha permitido recoger informacion de las mismas
durante un determinado tiempo para asi describirlas y analizarlas. Todo ello con el objetivo de
conocer la situaciéon psicosocial (emociones, comportamientos y actitudes) de la poblacion
analizada desde la perspectiva de las teorias de Psicologia Positiva e Inteligencia Emocional,

cuyo fin es el bienestar y la calidad de vida de la persona.

3.3.2. Método
3.3.2.1. Muestra
Estudiantes. Participaron 296 estudiantes de Educacion Fisica (138 chicos y 158 chicas)
desde quinto de Educaciéon Primaria hasta cuarto de Educacién Secundaria Obligatoria,
con edades comprendidas entre los 10-17 afios (M = 12.60; DT = 1.65) de 4 centros de

enseflanza publica y 2 concertados del sureste de la Regién de Murcia.

3.3.2.2. Medidas

Responsabilidad personal y social. Para medir la responsabilidad personal y social de los
participantes (de 9 a 15 afos) se utiliz6 la validacién en espafiol (Escarti et al., 2011) del
Personal and Social Responsability Questionnaire (PSRQ) de Li et al. (2008). El cuestionario esta
constituido por 14 {tems, dispuestos en dos factores, de siete items cada uno: responsabilidad
social (items del 1 al 7 inclusive) y responsabilidad personal (items del 8, al 13 inclusive, y el -

14). Los participantes deben responder en una escala Likert de 6 puntos, graduada desde 1
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(Totalmente en desacuerdo) hasta 6 (Totalmente de acuerdo); en donde el item 14, planteado en
negativo, se valorarfa con la escala a la inversa (6-5-4-3-2-1). Al inicio del cuestionario y
previamente a los items, se indican las instrucciones para su cumplimentacion: “Es normal
comportarse unas veces bien y otras mal. Nos interesa saber como te comportas normalmente
durante las clases de Educacion Fisica. No hay respuestas correctas incorrectas. Por favor,
contesta las siguientes preguntas marcando la opcién que representa mejor tu
comportamiento”. La consistencia interna de las subescalas, medidas a través de coeficiente a
de Cronbach, fue de .76 para la responsabilidad social y .75 para la personal. La escala total
obtuvo un valor « = .82 (Anexo 3).

Conductas Prosociales y Antisociales. Se empleo la version en castellano (Inglés et al.,
2003) del Inventario de Habilidades Sociales para Adolescentes (T1SS) (Inderbitzen y Foster, 1992).
Evalaa la competencia social de los adolescentes (de 12 a 17 afios) en las relaciones con sus
iguales. Esta escala consta de 40 {tems agrupados en dos factores: conducta prosocial (items 3,
6,7,9,11, 15,17, 18, 25, 26, 27, 29, 30, 31, 34, 35, 36, 38, 39 y 40) (por ejemplo: “Defiendo a
otros chic@s cuando alguien dice cosas malas a su espalda”) y conducta antisocial (items 1, 2, 4,
5, 8,10, 12, 13, 14, 16, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 28, 32, 33 y 37) (por ejemplo: “Hago chistes
acerca de ott@s chic@s cuando son mal@s en los deportes”). Los patticipantes deben
contestar en una escala tipo Likert de 1 a 6 puntos, 1 (INo me describe nada) hasta 6 (Me describe
totalmente). El cuestionario se encuentra encabezado por: “Los adolescentes hacen muchas
cosas con otros chic@s cada dfa. Probablemente, tu haces algunas cosas mas a menudo que
otras...”. Los valores a de Cronbach fue de .80 para la escala total. Para las subescalas fueron
de .85 para la conducta prosocial y .76 para la conducta antisocial (Anexo 4).

Empatia. Se emple6 la version en castellano para jovenes de 13 a 18 afios (Mestre et al.,

2004) del Interpersonal Reactivity Index (IRI) (Davis, 1980; 1983). Esta escala se compone de 28

items distribuidos en 4 factores de 7 {tems cada uno de ellos y que miden el concepto integral
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de empatia: Toma de perspectiva (PT) (items -3, 8, 11, -15, 21, 25, 28), Fantasia (FS) (items 1,
5,-7,-12, 16, 23, 26), Preocupacion Empatica (EC) (items 2, -4, 9, -14, -18, 20, 22) y Malestar
Personal (PD) (items 6, 10, -13, 17, -19, 24, 27). Los participantes deben contestar en una
escala tipo Likert de 1 a 5 puntos, 1 (INo me describe bien) hasta 5 (Me describe muy bien); en donde
los items en negativo se valorarfan con la escala a la inversa (5-4-3-2-1). La sentencia previa
que encabeza el cuestionario es: “Las siguientes frases se refieren a vuestros pensamientos y
sentimientos en una variedad de situaciones...” (Anexo 5). Debido a los bajos valores
obtenidos para el « de Cronbach en la escala total a pesar de seguir las tendencias obtenidas
por Pérez-Albéniz, De Paul, Etxeberria, Montes y Torres (2003) y Mestre et al. (2004) en sus
estudios, se procedid a suprimir aquellos items (-3, -4, -7, -12, -13, -14, -15, -18, -19) que tras
su eliminaciéon mejoraban el coeficiente. Al final se decidié solamente incluir los {tems
enunciados en positivo, los valores a de Cronbach mejoraron, fueron de .84 para la escala total
y para las diferentes subescalas fueron puntuaciones de .71 para PT; .74 para F'S; .65 para EC y
.66 para PD.

Violencia. Se emple6 el Cuestionario de 1Violencia Escolar Cotidiana (CUVECO) validado en
castellano a estudiantes de Educacién Secundaria Obligatoria de segundo y tercer curso (con
edades medias de 13.44 anos y 14.49 afios) (Fernandez-Baena et al., 2011) a partir del California
School Climate and Safety Survey (CSCSS), de Rosenblatt y Furlong (1997). Evalaa la percepcion
de haber sufrido violencia por parte de los companeros o de haberla observado. Esta escala
esta compuesta por un total de 14 items distribuidos en dos factores: violencia sufrida (ftems
del 1 al 8 inclusive) (por ejemplo: “Me han empujado”) y violencia observada (items del 9 al 14
inclusive) (por ejemplo: “Los estudiantes destrozan cosas ). Los items se presentan en
formato de respuesta tipo Likert de 1 a 5 puntos, 1 (Nunca) hasta 5 (Siemspre). La sentencia

previa que encabeza el cuestionario es “Contesta si en este curso, en tu aula, te ha ocurrido lo
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siguiente”. Los valores a de Cronbach fue de .83 para la escala total. Para las subescalas fueron
.77 para la violencia sufrida y .82 para la violencia observada (Anexo 0).

Percepcion comparativa del nivel de Actividad Fisica realizada. Se emple6 la version
en castellano para adolescentes con edades comprendidas entre los 13 y 17 afios (Martinez-
Gomez et al,, 2009) de la Escala de actividad fisica comparativa (Sallis, Patterson, Buono y Nader,
1988). Evalua la percepcion de la cantidad de actividad fisica ejecutada en funcién del nivel de
actividad fisica del entorno. Esta escala estd constituida por una unica pregunta:
“Comparandote con otros de tu misma edad y sexo, scuanta actividad fisica realizas?”. Dicho
item debe ser contestado con un formato de respuesta tipo Likert de 1 a 5 puntos, 1 (mucho
menos) hasta 5 (mucho mas). Por ser una tnica cuestion, no se pudieron obtener los los valores o
de Cronbach.

Percepcion del nivel de practica de Actividad Fisica. Se utiliz6 la version en castellano
elaborada por Martinez-Goémez et al. (2009) del cuestionario Physician-based Assessment and
Connseling for Exercise (PACE) disefiado por Prochaska, Sallis y Long (2001). Aunque
inicialmente fue disefiado para adultos, posteriormente fue validado para jovenes con edades
comprendidas entre los 13 y 17 afios, obteniendo una aceptable correlacién con la medicion
de la cantidad de actividad fisica realizada mediante acelerémetros (Proschaska et al., 2001).
Esta escala esta compuesta por 2 {tems que evalian la cantidad de practica de actividad fisica
durante al menos 60 minutos en la dltima semana (PACE1) y en una semana normal
(PACE?2). Los participantes deben contestar en una escala tipo Likert de 8 puntos, 0 (0 dias)
hasta 7 (7 dias). Consta de la siguiente informacién introductoria: “Actividad fisica es cualquier
actividad que incrementa tu ritmo cardiaco y hace que se acelere tu respiraciéon. Actividad
fisica se puede realizar haciendo deporte, jugando con amigos o caminando al colegio o

instituto. Algunos ejemplos de actividad fisica son correr, caminar de forma vigorosa, montar en
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patines o monopatin, bailar, nadar, fiithol, baloncesto, voleibol, balonmano. No incluyas el tiempo de las
clases de Educacion Fisica escolar”. El valor « de Cronbach fue de .88.
De forma resumida, podemos observar en la Tabla 5 los factores que componen cada

uno de los cuestionarios y los items que forman parte de cada factor:

Tabla 5

Resumen de los cuestionarios originales empleados junto con los factores que lo componen_y los items que lo agrupan.

CUESTIONARIO FACTOR (F) ITEMS
F1: Responsabilidad Social 1al7
PSRQ
F2: Responsabilidad Personal 8 al 14
(Item -14)
F1: Violencia Sufrida 1al8
CUVECO
F2: Violencia Observada 9al 14
F1: Toma de perspectiva 23,8, 11, -15, 21, 25, 28
F2: Fantasia 1,5,-7,-12, 16, 23, 26
IRI
F3: Preocupacién Empatica 2,-4,9,-14, -18, 20, 22
F4: Malestar Personal 6,10, -13,17,-19, 24, 27
) 3,6,7,9,11, 15,17, 18, 25, 26, 27,
TISS F1: Conducta Prosocial 29, 30, 31, 34, 35, 36, 38, 39y 40

1,2,4,5,8,10, 12, 13, 14, 16, 19,

F2: Conducta Antisocial 20,21, 22,23, 24, 28, 32, 33 y 37

ESCALA DE ACTIVIDAD F1: Percepcién comparativa

FISICA COMPARATIVA  del nivel de Actividad Fisica !
F1: Percepcién del nivel de
PACE practica de Actividad Fisica ly2
Nota 1: Los items que aparecen con el signo “-“ deben puntuarse inversamente en su escala Likert

correspondiente al enunciarse en negativo en el cuestionario (e.g. PSRQ: 1=6; 2=5; 3=4; 4=3; 5=2; 6=1).

Nota 2: Para el IRI, en nuestra investigacién, no tuvimos en cuenta para los analisis los items enunciados en
negativo (-3, -4, -7, -12, -13, -14, -15, -18, -19).

3.3.2.3. Disefio y procedimiento
Siguiendo la clasificacion de Montero y Leén (2007) se ha realizado una metodologia de
investigacion transversal, aplicada entre grupos no equivalentes. Se llevé a cabo una seleccion

de los centros educativos por accesibilidad y conveniencia (Azorin y Sanchez-Crespo, 1994) ya
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que mostraron una gran disposicion para participar. Se seleccionaron un total de 6 centros,
diferenciados en grupos de alumnos y alumnas desde 5% curso de Educacién Primaria hasta 4°
curso de Educaciéon Secundaria Obligatoria. La disposiciéon para acceder a dichos Centros
Educativos resulté un factor fundamental para su seleccion.

Se obtuvo el informe favorable del Comité de Bioética de la Universidad de Murcia para
realizar la investigacion (Anexo 7). Por otro lado, Sobre el aspecto de la recogida de la
informacién, se establecié contacto con los centros para informarles de los objetivos a
conseguir, describiendo el instrumento de evaluacién y solicitando también su colaboracion
voluntaria para participar.

Se facilité a cada docente un cuadernillo con todos los cuestionarios agrupados y
esclareciendo las normas a cumplir. Se insisti6 en la importancia de responder a dichos
cuadernillos de forma completa, voluntaria e independiente en el aula, disponiendo para ello
de un maximo de 45 minutos. Para su administraciéon la figura del docente siempre estaba
presente para poder solventar las posibles dudas y verificar la cumplimentacién por parte de
los sujetos, asegurando el anonimato en la respuesta de todos ellos.

3.3.2.4. Analisis de datos

El analisis de los datos se realiz6 mediante el programa estadistico SPSS 21.0.
Primeramente, se depurd la base de datos y se calculd la distancia de Mahalanobis para
comprobar los casos atipicos. A continuacion, se analizaron los estadisticos descriptivos, las
medias, las desviaciones tipicas y los valores de asimetria y curtosis de las variables latentes.
Igualmente, se calcul6 la consistencia interna de cada una de ellas a través del Coeficiente Alfa
de Cronbach. Una vez ejecutados estos anilisis, se realizo un analisis de correlaciones
bivariadas para conocer la asociaciéon o relacién lineal entre las variables analizadas. En
segundo lugar, se realizé un analisis cluster conocido como andlisis de conglomerados, agrupando

la variable de responsabilidad (responsabilidad personal y social) tratando de lograr la maxima
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homogeneidad en cada grupo (interna) y la mayor heterogeneidad entre los grupos (externa);
utilizando un andlisis de conglomerados de K-medias. Para examinar las caracteristicas de cada tipo

de responsabilidad se realizé el analisis de varianza multivariado o analisis preliminar

(MANOVA).

3.3.3. Resultados

3.3.3.1. Analisis descriptivo y de correlaciones bivariadas

Para las variables relacionadas con valores personales y sociales, la escala de responsabilidad
que va de 1 a 6, fue la que obtuvo una mayor puntuaciéon media en ambos factores que la
componen, lo cuales, presentan unos valores similares. L.a competencia social tuvo una
valoracion media en su escala de 1 a 6; donde la puntuacion de las conductas prosociales fue
bastante mayor que las conductas antisociales. La empatia consigui6 un valor de intermedio en
su escala de 1 a 5, las puntuaciones entre sus factores eran similares, aunque resalta la menor
puntuacién obtenida para el malestar personal. La percepciéon de la violencia de los
participantes obtuvo unos valores bajos (su escala va de 1 a 5); existiendo diferencias entre los
valores medios de sus factores, donde la violencia observada fue mayor a la sufrida. Y para las
variables relacionadas con la actividad fisica, la percepciéon comparativa del nivel de Actividad
Fisica cuya escala va de 1 a 5, presenté unos valores mas bien elevados. Por su parte, la
percepcion del nivel de practica de Actividad Fisica, con una escala de 0 a 7, obtuvo unos
datos con puntuaciones intermedias-bajas.

Los indices de asimetria y curtosis de las variables obtuvieron valores inferiores a 2 excepto
la responsabilidad personal y social en los datos de curtosis, lo que indicaba normalidad
univariada de los resultados salvo en los mencionados (Bolleng y Long, 1993).

Los valores Alfa de Cronbach para cada uno de los factores y cuestionarios obtuvieron

indices adecuados (George y Mallery, 2003) al ser superiores a .70; exceptuando los resultados
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obtenidos para los factores de Preocupaciéon Empatica y Malestar Personal que componen el
cuestionario IRI cuyas cifras por poco alcanzan dicho requisito. Como comentado, en inicio
debido a que la fiabilidad del cuestionario obtenida para la empatia no era adecuada, se decidié
tomar como validos, unicamente, aquellos items que componen el cuestionario enunciados en
positivo; obteniendo asi valores mas cercanos a los de otros estudios como el de Mestre et al.
(2004) o Pérez-Albéniz et al. (2003).

Por dltimo, el analisis de correlacion reflejé que las variables objeto de estudio relacionadas
con la responsabilidad (personal y social) y competencia social (conductas prosociales y
antisociales) son las que mayor numero de correlaciones poseen con todas las variables
estudiadas. Ademas, los factores relacionados con la empatia tuvieron correlaciones entre si.
Igualmente, los factores correspondientes a la violencia y la percepcion del nivel de actividad

fisico-deportiva realizada demostraron correlaciones con algunos factores (véase Tabla 6).
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Tabla 6

Estadisticos descriptivos, fiabilidad, y correlaciones bivariadas de las variables correspondientes al Estudio 1.

Variables M DT Rango A C o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1. Responsabilidad Social 525 .58 1-6  -141 3.09 .76 - SOFE 27k L 24% 0 20%k 1R 25%% 02 -23%F - 15% .08 .07
2. Responsabilidad Personal 522 .69 1-6  -136 227 .75 - B0k 4% 25k 7Rk 27Fx 07 100 - 14% 0 210 20K
3. Conductas Prosociales 425 84 1-6 -47 .02 85 - 01 56%F 48+ 58% 218 03 .03 07 18*
4. Conductas Antisociales 224 .64 1-6 71 21 .76 - -09 4% -09  22%x 3Pk 200F 01 .08
5. Toma de Perspectiva 344 .89 1-5  -35 -22 .71 - SR 59k 9%k _ 03 - 12% .07 .10
6. Fantasia 3.06 110 1-5 A3 -67 74 - S2kk 38Rk 10 13% -.04 13*
7. Preocupacién Empatica 343 92 1-5  -23 -77 .65 - 33 .04 -08 -.01 .07
8. Malestar Personal 275 .86 1-5 300 -16 .66 - J2x .00 100 13
9. Violencia Sufrida 1.67 .58 1-5 103 45 .77 - 38k .03 14*
10. Violencia Observada 228 .82 1-5 .64 -10 .82 - -07  -.01
11. Percepcién comparativa AF - 332 1.15  1-5 -15 -82 - - 58%*
12. Percepcién nivel de AF 349 177  0-7 14 -51 .88 -

Nota: * p < .05; % p <.01; M = Media; DT = Desviacion tipica; A= Asimettia; C= Curtosis; a = Coeficiente Alfa de Cronbach; AF = Actividad Fisica.
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3.3.3.2. Analisis cluster

Para llevar a cabo este tipo de analisis se siguieron las fases recomendadas por Hair,
Anderson, Tatham y Black (1998). Primeramente, se comprobé la existencia de los casos
perdidos que pudieran existir en algunas de las variables estudiadas para excluirlos de la
muestra de estudio, pero en nuestro caso no se obtuvo ninguno. Seguidamente, se
estandarizaron todas las variables empleando las puntuaciones Z (este tratamiento transforma
la puntuaciéon de cada dato original en un valor estandarizado con una media de 0 y una
desviacion tipica de 1); se encontraron 8 puntuaciones por encima de 3, por lo que estos
sujetos se eliminaron al considerarse como “outliers” o casos perdidos en la totalidad de la
muestra (#z = 296). A continuacioén, se comprobé la distribucién univariada de todas las
variables agrupadas para conocer su normalidad.

A partir de este punto, se inicié el analisis de conglomerados jerarquicos. Resulta idoneo
para determinar el numero 6ptimo de conglomerados existente en los datos y el contenido de
los mismos, en nuestro caso, se definieron los grupos de responsabilidad existentes en la
muestra utilizando el Método Ward. Se obtuvo un dendograma que proponia la existencia de
dos grupos. Nos apoyamos en el aumento de los coeficientes de aglomeracién al pasar de un
grupo a dos para decidir la idoneidad de los grupos generados. Los coeficientes pequefios
seflalan gran homogeneidad entre los miembros del clister, y por contra, los coeficientes
grandes indican amplias diferencias entre sus miembros (Norusis, 1992). Concluimos por
tanto, que existfan dos tipos diferentes de perfiles de estudiantes con respecto a la variable
responsabilidad (véase Figura 8): un perfil “alta responsabilidad” (Claster 1), con mayores
puntuaciones en las diferentes variables dependientes del estudio y el otro perfil “baja
responsabilidad” con las puntuaciones a la inversa (Claster 2), exceptuando el factor de
violencia observada que tiene mayores valores para el clister 2 y las conductas antisociales

que coinciden las puntuaciones para ambos clusteres.
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Figura 8. Puntuaciones de las variables estudiadas de una muestra de estudiantes de Educacion Fisica en funcion

del nivel de responsabilidad.

Tras obtener el nimero de conglomerados éptimos para procesar los datos en base a la
responsabilidad de la muestra, también se emple6 el Método de K-medias, corroborando la
existencia de dos perfiles de responsabilidad. El primer cluster recibié el nombre de “alta
responsabilidad” (Claster 1) (» = 131; 44%) pues se alcanzaron puntuaciones mayores en las
variables de percepcién de conducta prosocial, toma de perspectiva, fantasia, preocupacion
empatica, angustia personal, violencia sufrida, percepciéon comparativa de actividad fisica y
nivel de actividad fisica; y puntuaciones menores en conductas antisociales y violencia
observada. Al contrario que en el segundo clister, que recibié6 el nombre de “baja
responsabilidad” (Claster 2) (7 = 165; 56%).

3.3.3.3. Analisis multivariados segun el perfil de responsabilidad

Para examinar las caracteristicas de cada perfil de acuerdo a las variables psicosociales
mencionadas y aseverar la validez predictiva de los clasteres logrados, se realizé un analisis

diferencial (MANOVA), con los clusteres como variables independientes y las dimensiones de
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los cuestionarios TISS, IRI, CUVECO, Escala de actividad fisica comparativa y PACE, como
variables dependientes (véase Tabla 7).

Los resultados obtenidos mostraron diferencias (Wilk’s A = .37, F (29, 803) = 16, p < .01)
entre ambos conglomerados y las variables: Conducta Prosocial (F (1, 33.43) = 56.21, p <
.01), Conducta Antisocial (F' (1, 0.0) = .0, p > .05, Toma de perspectiva (I (1, 30.11) = 43.71,
p < .01), Fantasa (F (1, 46.37) = 52.33, p < .01), Preocupacién Empitica (F (1, 37.33) =
52.00, p < .01), Malestar Personal (F (1, 8.55) = 12.02, p < .01), Violencia Sufrida (F (1, 0.33)
= .99, p > .05), Violencia Observada (F (1, 0.47) = .69, p >.05), percepciéon comparativa AF
(F (1, 88.52) = 86.28, p < .01) y percepcion nivel de AF (F (1, 416.17) = 243.10, p < .01), a

favor del perfil con altas puntuaciones en responsabilidad general.

Tabla 7

Abndlisis multivariante de las variables del Estudio 1 en base al grado de responsabilidad.

Variables ((;lis tle ; 11) (C;lu:s tle g 52)

M DT M DT F
Conducta Prosocial 4.63 71 3.96 .82 56.21**
Conducta Antisocial 2.24 .60 2.23 .67 .00
Toma de perspectiva 3.80 .81 3.16 .84 43.71%*
Fantasia 3.51 97 271 .92 52.33*
Preocupacién Empatica 3.83 .85 3.12 .84 52.06**
Malestar Personal 2.94 .89 2.60 .80 12.02%*
Violencia Suftida 1.74 .59 1.64 .57 .99
Violencia Observada 2.24 78 2.32 .80 .69
Percepcion comparativa AR 3.93 .99 2.83 1.03 86.28**
Percepcion nivel de AF 4.82 1.40 243 1.23 243.10**
Wilks A .369
F Multivariado 16%*

Nota: *p < .05; ¥*p < .01; ; M = Media; DT = Desviacion tipica; AF = Actividad Fisica.
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3.4.1. Introduccion

Como se ha revisado en los apartados teéricos, al margen de la capacidad inherente que
tiene la Educacién Fisica como parte influyente del proceso de mantenimiento y mejora de los
niveles de actividad fisica, con este segundo estudio se pretendié emplearla como vehiculo
para promocionar en el alumnado valores mediante el MRPS de Hellison, contribuyendo de
este modo a la prevencion de conductas antisociales, la mejora de la calidad de vida y el
desarrollo del bienestar personal y social (Jiménez y Duran, 2005).

Se analiz6 el efecto que el MRPS tiene sobre la responsabilidad, conductas prosociales y
antisociales, empatfa, violencia y percepcion y nivel de actividad fisica realizada en escolares
durante las clases de Educacion Fisica; para conocer los niveles de actividad fisica diarios se
contrast6 la similitud de los valores obtenidos mediante métodos de evaluaciéon objetivos y
subjetivos. No obstante, para lograr una mayor comprension y una perspectiva mas global
sobre los resultados obtenidos en dicha intervencién, se tuvieron en cuenta las percepciones
de los padres y madres sobre los comportamientos de responsabilidad, violencia y nivel de
AFD realizada por sus hijos mediante la cumplimentaciéon de cuestionarios. De forma que tras
la intervencién se presupone una mejoria en las variables contempladas, a favor de los

alumnos y alumnas del grupo experimental en comparaciéon con los del grupo control.

3.4.2. Método
3.4.2.1. Muestra
Estudiantes. Participaron 57 estudiantes de Educacién Fisica correspondientes a cuatro
grupos naturales, estructurados en grupo experimental (2 grupos, uno de 6° de Primaria y
uno de 1° de la ESO) de 26 estudiantes (16 chicos y 10 chicas) y grupo control (2 grupos,
uno de 6° de Primaria y uno de 1° de la ESO) de 31 estudiantes (16 chicos y 15 chicas) de

dos centros murcianos de ensefianza publica de caracteristicas y entornos similares. Las
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edades estaban comprendidas entre los 11-14 afios (M = 11.93; DT = .728). Los criterios
de inclusion utilizados para participar en la investigacion fueron la cumplimentaciéon de
todos los cuestionarios y asistir regularmente a las clases. Ademas, ninguno de los

participantes tenfa experiencia previa con el MRPS.

Padres y madres. Participaron 32 padres y madres (9 varones y 23 mujeres), de los cuales,
16 pertenecian al grupo experimental y 16 al grupo control. Sus edades estaban
comprendidas entre 32 y 57 afios (M = 49.31; DT = 6.39). La seleccién de los mismos fue
realizada en funcién de la cumplimentacion de todos los cuestionarios correspondientes a
su hijo/a participante en el estudio. Ademas, debia de ser el mismo adulto quién

cumplimentase los cuestionarios antes y después de la intervencion.

Docentes. Participaron 4 profesores, varones, funcionarios y con estabilidad en los
Centros Educativos en los que impartian docencia; esto aseguraba la continuidad del
programa durante todo el estudio. Con edades comprendidas entre 31 y 59 afnos (M =

42.50; DT = 11.50). La seleccion de los mismos se realizé por conveniencia.

3.4.2.2. Medidas

Responsabilidad personal y social. Para medir la responsabilidad personal y social de los
participantes (de 9 a 15 afos) se utiliz6 la validaciéon en espafiol (Escarti et al., 2011) del
Personal and Social Responsability Questionnaire (PSRQ) de Li et al. (2008). El cuestionario esta
constituido por 14 {tems, dispuestos en dos factores, de siete items cada uno: responsabilidad
social (items del 1 al 7 inclusive) y responsabilidad personal (items del 8, al 13 inclusive, y el -
14). Los participantes deben responder en una escala Likert de 6 puntos, graduada desde 1
(Totalmente en desacuerdo) hasta 6 (Totalmente de acuerdo); en donde el item 14, planteado en
negativo, se valorarfa con la escala a la inversa (6-5-4-3-2-1). Al inicio del cuestionario y
previamente a los {tems, se indican las instrucciones para su cumplimentacién: “Es normal

comportarse bien y mal. Estamos interesados en como se comporta su hijo normalmente. Por
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favor, contesta las siguientes preguntas marcando la opcidon que mejor representa el
comportamiento de su hijo segin su opinién”. La consistencia interna de la escala total,
medida a través de coeficiente alfa de Cronbach, fue de .87 y .89 en las tomas pre y post
respectivamente. Para las diferentes subescalas fueron de .84 y .88 para la responsabilidad
social y .76 y .77 para la responsabilidad personal (Anexo 3).

Conductas Prosociales y Antisociales. Se empleo la version en castellano (Inglés et al.,
2003) del Inventario de Habilidades Sociales para Adolescentes (T1SS) (Inderbitzen y Foster, 1992).
Evalta la competencia social de los adolescentes (de 12 a 17 afios) en las relaciones con sus
iguales. Esta escala consta de 40 {tems agrupados en dos factores: conducta prosocial (items 3,
6,7,9,11,15,17, 18, 25, 206, 27, 29, 30, 31, 34, 35, 36, 38, 39 y 40) y conducta antisocial (items
1,2,4,5,8,10, 12, 13, 14, 16, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 28, 32, 33 y 37). Los participantes deben
contestar en una escala tipo Likert de 1 a 6 puntos, 1 (INo me describe nada) hasta 6 (Me describe
totalmente). El cuestionario se encuentra encabezado por: “Los adolescentes hacen muchas
cosas con otros chic@s cada dfa. Probablemente, tu haces algunas cosas mas a menudo que
otras...”. Los valores « de Cronbach entre las tomas pre y post fueron de .85 y .91 para la
escala total. Para las subescalas fueron de .84 y .91 para la conducta prosocial de .87 y .92 para
la conducta antisocial (Anexo 4).

Empatia. Se emple6 la version en castellano para jovenes de 13 a 18 afios (Mestre et al.,
2004) del Interpersonal Reactivity Indexc (IRI) (Davis, 1980; 1983). Esta escala se compone de 28
items distribuidos en 4 factores de 7 items cada uno de ellos y que miden el concepto integral
de empatia: Toma de perspectiva (PT) (items -3, 8, 11, -15, 21, 25, 28), Fantasia (FS) (items 1,
5,-7,-12, 16, 23, 26), Preocupacion Empatica (EC) (items 2, -4, 9, -14, -18, 20, 22) y Malestar
Personal (PD) (items 06, 10, -13, 17, -19, 24, 27). Los participantes deben contestar en una
escala tipo Likert de 1 a 5 puntos, 1 (INo me describe bien) hasta 5 (Me describe muy bien); en donde

los items en negativo se valorarfan con la escala a la inversa (5-4-3-2-1). La sentencia previa
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que encabeza el cuestionario es “Las siguientes frases se refieren a vuestros pensamientos y
sentimientos en una variedad de situaciones...”. Los valores a de Cronbach fueron de .59 pre
y .54 post para la escala total y para las diferentes subescalas fueron valores muy bajos que a
pesar de seguir las tendencias obtenidas por Pérez-Albéniz et al. (2003) y Mestre et al. (2004)
se decidié solamente incluir los items enunciados en positivo (19 items en total), al igual que
en Estudio 1; obteniendo asi puntuaciones de .85 pre y .86 post para la escala total, y para las
diferentes subescalas .85 pre y .86 post para PT; .73 pre y .86 post para FS; .85 pre y .86 post
para EC y .85 pre y .86 post para PD (Anexo 5).

Violencia. Se emple6 el Cuestionario de Violencia Escolar Cotidiana (CUVECO) validado en
castellano a estudiantes de Educacién Secundaria Obligatoria de segundo y tercer curso (con
edades medias de 13.44 anos y 14.49 afios) (Fernandez-Baena et al., 2011) a partir del California
School Climate and Safety Survey (CSCSS), de Rosenblatt y Furlong (1997). Evalaa la percepcion
de haber sufrido violencia por parte de los companeros o de haberla observado. Esta escala
esta compuesta por un total de 14 items distribuidos en dos factores: violencia sufrida ({tems
del 1 al 8 inclusive) y violencia observada (items del 9 al 14 inclusive). Los items se presentan
en formato de respuesta tipo Likert de 1 a 5 puntos, 1 (Nwnea) hasta 5 (Séempre). La sentencia
previa que encabeza el cuestionario es “Conteste si en este curso, en el centro, ha ocurrido lo
siguiente”. Los valores o de Cronbach entre las tomas pre y post fueron de .90 y .91 para la
escala total. Para las subescalas fueron de .82 y .89 para la violencia sufrida y .93 y .92 para la
violencia observada (Anexo 0).

Percepcion comparativa del nivel de Actividad Fisica realizada. Se emple6 la version
en castellano para adolescentes con edades comprendidas entre los 13 y 17 afios (Martinez-
Gomez et al., 2009) de la Escala de actividad fisica comparativa (Sallis et al., 1988). Evalta la
percepcion de la cantidad de actividad fisica ejecutada en funcién del nivel de actividad del

entorno. Esta escala estd constituida por una tnica pregunta: “Comparando a su hijo con
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otros de su misma edad y sexo, ¢cuanta actividad fisica realiza?”. Dicho item debe ser
contestado con un formato de respuesta tipo Likert de 1 a 5 puntos, 1 (mucho menos) hasta 5
(mucho mds). De esta escala no es posible analizar la fiabilidad del cuestionario porque
solamente lo constituye un item, pero si se trata de un instrumento validado.

Percepcion del nivel de practica de Actividad Fisica. Se administré la version en
castellano elaborada por Martinez-Gomez et al. (2009) del cuestionatio Physician-based
Assessment and Counseling for Exercise (PACE) disehado por Prochaska et al. (2001). Aunque
inicialmente fue disefiado para adultos, posteriormente fue validado para jovenes con edades
comprendidas entre los 13 y 17 afios, obteniendo una aceptable correlacién con la medicion
de la cantidad de actividad fisica realizada mediante acelerémetros (Proschaska et al., 2001).
Esta escala esta compuesta por 2 {tems que evalian la cantidad de practica de actividad fisica
durante al menos 60 minutos en la dltima semana (PACE1) y en una semana normal
(PACE?2). Los participantes deben contestar en una escala tipo Likert de 8 puntos, 0 (0 dias)
hasta 7 (7 dias). Consta de la siguiente informacién introductoria: “Actividad fisica es cualquier
actividad que incrementa el ritmo cardiaco y hace que se acelere la respiracion. Actividad fisica
se puede realizar haciendo deporte, jugando con amigos o caminando al colegio o instituto.
Algunos ejemplos de actividad fisica son correr, caminar de forma vigorosa, montar en patines
o monopatin, bailar, nadar, futbol, baloncesto, voleibol, balonmano. No incluya el tiempo de
las clases de Educacién Fisica escolar”. Los valores o de Cronbach entre las tomas pre y post
fueron de .79 y .87 respectivamente.

Acelerometria. Se utiliz6 el acelerémetro triaxial Actigraph GT3X (Actigraph, Pensacola,
FL, USA) para medir el nivel de actividad fisica realizada e intensidad a la que se ha
desarrollado. Este modelo se caracteriza por ser portatil, un peso 27 gramos y unas
dimensiones de 3,8 cm x 3,7 cm x 1,8 cm. Registra rangos de tiempo de aceleracion entre

~0,05 — 2,5 Gs. La salida de la Actigraph se da en counts, con una tasa analoga a 16.6 miliGs s’
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"2 0,75 Hz. Y posee tres ejes de medicion: vertical, horizontal derecha-izquierda y horizontal
delante-atras; e incorpora la raiz cuadrada del sumatorio de cada eje al cuadrado, denominada
“vector magnitud. Se decidi6 emplear un acelerémetro que guardase la actividad fisica en los
tres ejes cartesianos, dada su creciente aplicaciéon y la futura prevision que tiene de ser de los
acelerémetros mas destacados, ya que con ellos ha aumentado la precisién en la valoracion de
actividades. Inclusive, esta validado por diversos autores como un sensor de movimiento
adecuado para la investigaciéon en ninos (Torres-Luque et al., 2015; Santos-Lozano et al.,
2013).

Cada escolar se coloco el acelerometro en la mufieca dominante con bandas elasticas
ajustables, por la comodidad de llevarlo en dicha parte del cuerpo y la evidencia de una mayor
efectividad respecto a la ubicacion del acelerometro en la cadera a estas edades (Chandler,
Brazendale, Beets y Mealing, 2016; Fairclough et al., 2016). A causa del no consenso existente
sobre el emplazamiento del acelerémetro en la mano dominante o no dominante, preferimos
seleccionar para esta investigacion la mano dominante pues resultaba mas facil de explicar y
memorizar para los escolares, ademas de considerar que detectarfa mas actividades que
implicasen a la mano dominante (por ejemplo, tareas domésticas o deportes) suministrando
una mejor estimacion general del gasto energético (Crouter, Flynn y Bassett, 2015; Hernandez,
Ferrando, Quilez, Aragonés y Terreros, 2010; Troiano et al., 2014). Y como se ha mencionado
en anteriores apartados, la recomendacion diaria es de 60 min de actividad fisica moderada-
vigorosa (AFMV) para estas edades (Tremblay et al., 2011; OMS, 2010), por lo que se destacod
esta variable en los analisis. Los acelerometros fueron llevados durante 7 dfas consecutivos, 24
horas al dfa (Aibar, Bois, Generelo, Zaragoza y Paillard, 2013; Torres-Luque et al., 2015; Trost,
Pate, Freedson, Sallis y Taylor, 2000) exceptuando que no podia mojarse (tendria que quitarse
para actividades acuaticas e higiene) y al dormir. Inclusive, para esta labor, la colaboracion de

las familias resultaba primordial. Previamente, todos los participantes fueron informados de
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las pautas a seguir para el manejo y cuidado de los acelerémetros, como podia ser la
colocacion de éste o las situaciones en donde se lo debian quitar.

Instrumento de observacion: estrategias de los profesores para ensefiar
responsabilidad. Se aplicé la version en castellano elaborada por Escarti et al. (2013) de la
escala Tool for Assesing Responsability-Based Education (TARE) creada por Wright y Craig (2011)
que originalmente se dividi6é la actuacion progresiva que debian llevar los observadores en
cuatro apartados: observaciéon como método para registrar aquellas estrategias usadas por los
docentes en el fomento de la responsabilidad, evaluacién global sobre las estrategias de los
profesores para el desarrollo de la responsabilidad (Hellison, 1995), valoracion general sobre la
responsabilidad del alumnado en la sesién y anotacion de los comentarios adicionales
considerados relevantes para una correcta evaluacion de la sesion. Como hicieron Escarti et al.
(2013), solamente hemos utilizado el primer apartado en nuestra investigacion, conformado
por un sistema de 9 categorias: 1) Modelo de respeto (M); 2) Fija expectativas (E); 3) Da
oportunidades de Exito (5); 4) Fomenta la interaccién social (SI); 5) Asigna tareas (1); 6)
Liderazgo (L); 7) Concesioén de capacidad de eleccion y voz (I7); 8) Rol en la evaluacion (A);
9) Transferencia (T7) (Anexo 8). Escarti, Wright, Pascual y Gutiérrez (2015) hicieron también
una revision del TARE donde revisaron sus caracteristicas iniciales y expandieron sus
posibilidades para ser capaces de observar igualmente las conductas de los discentes. Consiste
en un método de observacién mediante muestreo de intervalos temporales, cuyo fin es el de
registrar el uso de las estrategias que son empleadas para promover la responsabilidad por
parte de los docentes que implementan el MRPS. Los analisis llevados a cabo por los
observadores se hacen en intervalos de 5 minutos, donde deben detectar la presencia o

ausencia de las categorfas descritas.
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3.4.2.3. Disefio y procedimiento

Se llevo a cabo un estudio empirico de metodologifa cuantitativa de tipo cuasi-experimental
longitudinal, con un pretest y un postest, aplicado en grupo control no equivalente (Montero y
Leoén, 2007). Los Centros Educativos fueron seleccionados por accesibilidad y conveniencia
(Azorin y Sanchez-Crespo, 1994), dado que la facilidad de acceso a dichos Centros resultd
trascendental para su eleccién. Y se obtuvo por parte del Comité de Bioética de la Universidad
de Murcia el informe favorable que permitia realizar dicha investigaciéon (Anexo 8).

Inicialmente, se produjo una reunién con los directores de los centros y profesores de
Educacion Fisica participantes, en donde, se informé de la duracion de la investigacion y sus
repercusiones sobre la calidad en la ensefianza de los docentes y la educacion recibida de los
jovenes. Solicitando asi, la aprobacién por parte del Consejo Escolar respectivo para poder
aplicarlo en los cursos seleccionados, sobretodo, haciendo un especial hincapié en que se
mantendria la programaciéon docente para que no variasen los contenidos ya fijados. También,
se realizo en los centros una chatla informativa con los padres e investigadores para explicar el
proyecto personalmente. A causa de que los estudiantes participantes eran menores de edad,
se solicitaron los permisos necesarios para la implantacién de la metodologia y grabacién de
las sesiones por parte de los docentes y de los padres/tutores de los estudiantes participantes
(Anexo 9).

Los grupos que componian las clases estaban ya predeterminados por los Centros
Educativos, conllevando la imposibilidad de una aleatorizacién de los participantes. Se
utilizaron dos cursos de 6° de Educacion Primaria (uno control y otro experimental) y dos
cursos de 1° de Educacion Secundaria (uno control y otro experimental) correspondientes a
dos centros diferentes, pero con caracteristicas sociodemograficas semejantes. Ademas, cada
grupo de alumnos y alumnas tenfa un profesor distinto. Los docentes en los grupos control

emplearon una metodologia de ensefianza tradicional en donde no existié ninguna clase de
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manipulacion intencional sobre las variables contempladas en la investigacion; con una
estructura de sesion clasica y diferenciada en tres partes (calentamiento, parte principal y vuelta
a la calma). Sin embargo, los profesores en los grupos experimentales utilizaron la
metodologia basada en el MRPS fomentando un clima de responsabilidad. Los contenidos
impartidos eran iguales tanto para el grupo control como para el experimental en los

correspondientes niveles educativos.

Formacion del profesorado

La formacién de los implementadores es un aspecto crucial que influye en el éxito de
dichos programas de intervencion, mejorando tanto la fidelidad de la implementacién como
los efectos generados en los estudiantes (Escarti, Gutiérrez, Pascual y Marin, 2010b; Escarti et
al., 2015; Tarin-Moreno, Pascual y Escarti, 2013).

Se comenz6 con una reunién detallada y concisa con los docentes participantes sobre
cémo llevar a cabo su formacion en base al Modelo de Responsabilidad Personal y Social
(MRPS) de Donald Hellison; y se les realizé un pequefio examen tedrico inicial tipo test
(Anexo 10) para comprobar su nivel de partida sobre dicho Modelo. A partir de ahi y durante
las primeras semanas del curso escolar, se inici6 la formacién de los docentes sobre la
metodologia a implementar en los grupos experimentales, con una duracion total de 30 horas
aproximadamente. Para ello, asistieron a diferentes seminarios de formaciéon donde se les
explico y propicié las herramientas necesarias para modificar la forma de ensefiar los
contenidos propios de Educacion Fisica segin el Modelo de Responsabilidad Personal y Social
(MRPS) de Donald Hellison (2011), utilizando las estrategias pedagdgicas y materiales
curriculares en funcién de las caracteristicas y necesidades de sus Centros Educativos.
Ademas, para favorecer su formacion, se les entregé un manual llamado “Guia rapida de la

metodologia de Hellison” donde venian congregados todos los aspectos clave de esta
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metodologia que debian seguir (niveles y estrategias, estructura y aplicacion de la sesion, y
estrategias para la resoluciéon de conflictos). Inclusive, en uno de estos seminarios, a los
docentes se les entregd unos carteles donde venfan reflejados de forma concreta, los diferentes
niveles del MRPS a trabajar en las sesiones para colocarlos en lugares visibles del pabellon o
aula (Anexo 2).

Adicionalmente, para garantizar la fidelizaciéon del tratamiento durante la intervencién, se
proporcioné una formacién continua a los docentes del grupo experimental (Escarti et al.,
2012; Little y Houston, 2003; Fullan, 2001; Sinelnikov, 2009). Se realizaron reuniones
presenciales entre el investigador principal y los docentes con una frecuencia de tres semanas
para comprobar en qué medida se estaba aplicando o no el Modelo. En ellas, se comentaban
las clases impartidas, intercambiaban experiencias, proporcionaban diferentes feedbacks,
resolvian dudas y se aportaba soluciones a los inconvenientes ofrecidos por los docentes;
garantizandose con ello la formacién del docente y la correcta implementacién del modelo.
Por otra parte, existia disponibilidad total diaria por via telefénica o correo electrénico que
permitia realizar un seguimiento y apoyo. El objetivo que se pretendia conseguir con todo ello
era proseguir con la formacion de los profesores y garantizar la implementacién correcta del

MRPS.

Fidelizacion de la implementacién

Resulta necesario preguntarse hasta qué punto las respuestas del alumnado tras la
aplicacion del MRPS pueden atribuirse a la implementaciéon metodolégica de los docentes. De
forma que la fidelidad de una intervencién es primordial para establecer el grado en que ésta se
realiza tal cual se ha disefiado, aumentando de este modo la confianza cientifica sobre su
efectividad; y cuando el ajuste al protocolo planeado inicialmente no es el adecuado, los

efectos que deben derivarse tras el programa de intervencion se reducen. Concretamente, en el
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ambito de las intervenciones en actividad fisica se ha demostrado que la medicién de la
fidelidad es muy heterogénea, a nivel conceptual y metodolégico (Casey, Goodyear y Dyson,
2015; Hastie y Casey, 2014; Lambert et al., 2017; Zhu, Ennis y Chen, 2011). Por este motivo,
se deben controlar aquellos aspectos claves que garanticen el tratamiento, sin desviarse del
diseno y teorfas que lo apoyan (Quested, Ntoumanis, Thegersen-Ntoumani, Hagger y Hancox,
2010).

En nuestro caso, cada seis sesiones de Educacién Fisica las intervenciones docentes se
grabaron con una camara de video (en total se grabaron 5 sesiones). Se utiliz6 una
videocamara con calidad HD (SONY HDR), la cual, se colocaba sobre un tripode y en una de
las esquinas del pabellén, de este modo se podia grabar todo el espacio donde se realizaban las
sesiones; ademas, se tuvieron en cuenta las sombras o destellos a la hora de colocar la cimara
para que no deteriorasen la calidad de la imagen. Por otra parte, para no influir en la conducta
del alumnado, la camara, trfpode y micréfono que llevaba el docente en todo momento
estuvieron presentes en las clases. Por tanto, el instrumento empleado fue la videograbacién
puesto que posibilita el registro de conductas 7 vivo con poco nivel de inferencia. De esta
forma, 6 sesiones antes de iniciar con la intervencién metodoldgica se colocd la camara
durante las sesiones, para que los discentes se fueran acostumbrando a su presencia y se
familiarizasen, asi posteriormente, no alterarfan su comportamiento cuando se utilizase de
verdad en el proceso de aplicacion del MRPS y se favoreciese la apariciéon de
comportamientos espontaneos (Anguera, 2003). En este caso, la observacion se considera
sistematizada, porque el objetivo comprendido de forma precisa entre los participantes y la
situaciéon (Anguera, Blanco, Hernandez-Mendo y Losada, 2011); y sobre el nivel de
participacion del investigador, es no participante, pues éste se encuentra retirado del objeto de

estudio y tampoco se produce interaccion entre ambos (ya sea en espacio o tiempo).
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Igualmente, se determinaron criterios observacionales para poder evaluar la validez de la
intervencién, como la no consideracion de los periodos de inobservabilidad; y no se super6 la
ruptura de la continuidad en la observaciéon durante periodos de tiempo mayores al 10% del
total de la misma (Anguera et al., 2011), en este caso, las sesiones filmadas fueron aptas para
poder proceder con los analisis de fiabilidad. Ademas, las sesiones objeto de estudio deben
cumplir dos requisitos de homogeneidad para asegurar la adecuaciéon del procedimiento, la
constancia intersesional (garantizar el maximo de homogeneidad entre las distintas sesiones de
observacion) e intrasesional (garantizar la constancia a lo largo de la misma sesién) (Anguera,
2003). Con relacion a la primera de ellas, se determinaron una serie de criterios para ajustar el
perfil de las sesiones de observacion al objetivo planteado, los docentes participantes fueron
los mismos para los grupos durante la intervencion, el horario semanal se cumplié para la
imparticiéon de las clases, una duraciéon analoga de las sesiones (establecidas legalmente) y los
niveles de responsabilidad se aplicaron en cada sesiéon. Sobre el mantenimiento de la
constancia intrasesional, las clases de Educacién Fisica fueron grabadas completamente, sin
ningun tipo de interrupcion climatoldgica, escasez de iluminacién o alguna otra circunstancia
adversa.

Ademas, se planificé que la sesion filmada fuese la previa a la reunién presencial entre y el
docente y el investigador principal. Se utilizé la observaciéon como medio de recogida de la
informacién mediante el instrumento TARE (Escarti et al., 2013; Escarti et al., 2015; Hemphill
et al., 2015; Wright y Craig, 2011) que a través de un sistema de categorias, se constataba las
estrategias claves para la ensefianza de la responsabilidad personal y social que eran empleadas
por parte del docente en las clases de Educacion Fisica. Algunas de las categorias descritas, si
pueden tomarse en consideraciéon como adecuadas estrategias generales docentes pero otras
estrategias son vinculadas mas fuertemente al MRPS como por ejemplo la concesion de voz a

los alumnos y alumnas, dar oportunidades de liderazgo, dar participacién en la evaluaciéon o
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fomentar la transferencia (Escarti et al., 2013; Escarti et al., 2015; Hellison y Wright, 2003).
Con el empleo de técnicas de registro se garantiza la precision y cuantificaciéon de los datos
(Anguera et al., 2011). Adicionalmente, cuando los docentes terminaban esta sesiéon filmada
debfan cumplimentar un cuestionario de autoevaluacién (Anexo 11) que agrupaba las
categorias del TARE con el fin de promocionar una reflexion sobre la metodologia
implantada. Se trata de un cuestionario de 13 items que hacifan referencia a cada una de las
actuaciones que el profesor debfa llevar a cabo en el grupo experimental (“Claves para la
aplicacién del modelo”). Los participantes deben contestar en una escala tipo Likert de 5
puntos, 1 (nunca) hasta 5 (siempre). De forma que a mayor puntuacion obtenida, mas se ajusta al
Modelo la clase que ha sido impartida.

En la siguiente Tabla 8, se ha obtenido la puntuacién media de los cuestionarios de
autoevaluacion (de 0 a 5) realizados por los profesores a lo largo de la intervencién y se han

clasificado en funcién de su grupo (control o experimental).

Tabla 8

Puntuacion media obtenida en la aplicacion del cuestionario de antoevaluacion de la docencia.

N° SESION CONTROL EXPERIMENTAL
2 3.01 3.87
7 3.03 3.93
14° 2.93 4.25
20° 2.71 4.50
26* 2.68 4.76

Se observa cémo la media de aplicacion del programa para el grupo experimental asciende
a medida que avanzan las sesiones impartidas, por el contrario, desciende en el grupo control.
Esto significa que a medida avanzaba el desarrollo e implementacién del MRPS, los asimilaban

mejor la estructura, metodologia y estrategias a emplear en sus grupos experimentales.
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Recogida de datos y formacion de los observadores

En base a la temporalizacién de la intervencion se consiguieron grabar 5 sesiones en total
para cada profesor de Educacion Fisica, una de cada seis clases impartidas desde febrero hasta
junio. A pesar de garantizar la confidencialidad de las grabaciones para fines meramente
docentes y de investigacién, uno de los docentes del grupo control no facilitdé su
consentimiento para realizar dichas filmaciones. La duracion de cada clase ya estaba
legalmente establecida para unos 55 minutos; y fueron divididas en periodos de observacion
de 5 minutos (11 intervalos de observacién). Tras la grabacion de la clase seleccionada, se
digitalizaba y analizaba. De cada profesor se analizé un total de 275 minutos. Para realizar el
analisis, se disefi6 un documento en formato Excell con datos referentes a la sesion (numero y
fecha) y los codigos referentes a las diferentes categorias del TARE de forma abreviada
(Anexo 12).

A continuacion, se procedio al analisis observacional para lo que fue necesario formar a los
observadores. El investigador principal los instruyé para el registro adecuado sobre la
actuacion del profesor en relacion a las dimensiones descritas anteriormente. La formacién de
los observadores se realizé progresivamente siguiendo las consideraciones de Wright y Craig
(2011). Se comenzé con la explicacion y clarificacion de las categorfas del TARE.
Seguidamente, observaron junto con el investigador principal dos “clases ejemplo”
(previamente al inicio de la implantacion metodoldgica, sesiones tipificadas que llevaron a
cabo los docentes) de aplicaciéon del MRPS empleando el TARE. Después, los observadores
compartieron los resultados obtenidos tras el analisis para aunar criterios. Por dltimo, la
fiabilidad interobservador (>88%) permiti6 el comienzo para el analisis de las sesiones; esto se
calculé con la siguiente formula AT = TA / A + D (acuerdo total = AT; total de acuerdos =
TA; acuerdos = A; desacuerdos = D) (Garcia-Lopez, Gutiérrez, Gonzalez-Villora y Valero,

2012).
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Tras este entrenamiento y demostrada su fiabilidad, se llevé a cabo el registro observacional
separadamente, anotando las estrategias de promocién de la responsabilidad visualizadas. Los
observadores fueron dos docentes de Educaciéon Fisica (Licenciados en Ciencias de la
Actividad Fisica y el Deporte) ajenos a la investigacion. Cada observador tenfa la posibilidad
de reproducir el fragmento filmado tantas veces como fuera necesario, hasta tener la certeza
de las conductas docentes mostradas; registrando ininterrumpidamente las diferentes
categorias presentadas durante toda la sesion de observacion. La medicion de la frecuencia fue
el indicador basico utilizado. Tras terminar el analisis y con el fin de controlar la fiabilidad de
la observaciéon, ambos observadores llevaron a cabo consensuadamente un registro inter-
jueces (Escarti et al., 2013).

De modo que los resultados de los observadores revelaron que habia diferencias
estadisticamente significativas entre las puntuaciones totales referidas al uso de cada una de las
estrategias de los docentes del grupo experimental y el del control; demostrando que la
metodologia implementada en la intervencién fue diferente entre ambos. Los porcentajes
relacionados con cada una de las estrategias utilizadas por parte de los docentes del grupo
experimental estaban por encima del 70% en todas las categorias, menos en la categoria de
transferencia cuyas cifras estaban entorno al 42%; esto puede deberse a que el quinto nivel del
MRPS durante la intervencion no se desarrollé especificamente. Ademas, los valores del uso
de las estrategias del profesor del grupo control fueron mas bajos que los del grupo
experimental, destacando las estrategias de evaluacioén y transferencia por sus porcentajes de

utilizacion inferiores al 10%.

Implementaciéon del MRPS

Finalizada la formacién docente y antes de comenzar con la intervencién del estudio, se

suministrd a los participantes acelerémetros. Estos debian de llevarlos colocados durante siete
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dfas para medir sus niveles de actividad fisica de una forma mas objetiva. Asimismo, se les
facilité una hoja a modo de recordatorio con las normas y recomendaciones que debian de
seguir durante los dias que tuviesen en su poder el acelerometro. Y también, tuvieron que
firmar un contrato asumiendo la responsabilidad en el uso de dicho aparato (Anexo 13). Tras
siete dfas, los investigadores se encargaron de recoger los acelerémetros de los centros
educativos.

A partir de este momento, se inicid el proceso de intervenciéon propiamente dicho y se
aplicé la metodologia durante los dos ultimos trimestres para evitar el periodo inicial de
adaptacion al curso. Ya que pasado este tiempo, los efectos de caracter educativo,
motivacional y funcional generados en los discentes son mas estables y poder observar mas
adelante si existen diferencias a destacar. En total fueron 29 sesiones con una duraciéon de 55
minutos y una frecuencia de 2 sesiones a la semana distribuidas durante 5 meses.

En la siguiente sesion, se llevo a cabo el pretest en los grupos control y experimental de los
respectivos Centros Escolares. Una vez se esclarecieron los aspectos referentes a las normas
de cumplimentacién de los cuestionarios (PRSQ, CUVECO, TISS, IRI, Escala de Actividad
Fisica Comparativa y PACE) se procedi6 a su administracion a los diversos grupos, estando
bajo la supervision del investigador principal junto con la presencia del profesor de Educacion
Fisica. El docente persistié en el anonimato y sinceridad de las respuestas. Mientras tanto, el
investigador principal estaba atento para poder solventar aquellas dudas que pudiesen
generarse durante el proceso de cumplimentaciéon. Ademas, con el fin de disminuir lo maximo
posible la respuesta por tendencia social de los participantes, se les animé a responder con la
mayor sinceridad posible e insistiéndoles en que dichas contestaciones no tendrian relevancia
alguna sobre las notas de Educacién Fisica. El ambiente en que se cumplimentaron los
cuestionarios era calmado y tranquilo, para favorecer la relajacién y concentraciéon de los

estudiantes durante su cumplimentacién individual. Tuvo una duracién aproximada de 20-25
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minutos. La recogida de los cuestionarios se realiz6 uno a uno, para comprobar asi que no se
quedara ningun item sin cumplimentar. La participacion voluntaria en dicho estudio fue de
todos los participantes, ya sea de los Centros Educativos a los que se acudid, profesorado y
alumnado.

Los docentes debfan tener en cuenta una serie de pautas a la hora de administrar los
cuestionarios al alumnado:

- Cumplimentar los cuestionarios en el horario de la asignatura de Educacion Fisica o en
tutoria.

- Un aula donde dispongan de mesas y sitio para poder sentarse.

- Los alumnos y alumnas deben realizar los test individualmente.

- Dar las instrucciones oportunas sobre la realizaciéon correcta de los cuestionarios
(tengan en cuenta las diferentes escalas Likert de cada cuestionario) e informar del
trato anénimo de los datos.

- Facilitar el tiempo suficiente para hacer los cuestionarios y contestar a las dudas.

- En el ”Cuestionario a padres” solamente debera cumplimentarlo uno de ellos, es decir,
el padre o la madre.

Ademas, ese mismo dia, se les facilité a los profesores los cuadernillos que contenian
aquellos cuestionarios que debfan suministrar a los padres/tutores de los respectivos alumnos
y alumnas, uno por estudiante. El padre, madre o tutor del menor que cumplimentase el
cuestionario en el pretest tendria que ser el mismo que lo hiciera para el postest.

De modo que la intervencién se inicid, por un lado, con la aplicaciéon del modelo MRPS en
las clases de Educacion Fisica en el grupo experimental. Ensefiandoles la responsabilidad poco
a poco y desplazandose a través de los diferentes niveles (Tarin-Moreno et al., 2013); lo cual,
no implica que no puedan reforzarse aquellos niveles ya trabajados sino que el docente e

investigador deberan cooperar para establecer el plan de trabajo que desarrolle los niveles y
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objetivos prioritarios. Y por otro lado, se continué con la metodologia de ensefianza habitual
en el grupo control. El profesor de Educacién Fisica debera impartir los mismos contenidos
tanto al grupo control como al grupo experimental, si bien, fueron adaptando los contenidos
de sus diferentes unidades didacticas a la estructura de sesion marcada durante el curso de
formacion que debia ser empleada en el grupo experimental; compuesta por cuatro partes en
base al Modelo de Hellison (Anexo 1). Previamente a su aplicacion la sesion fue revisada e
incluso si era pertinente, los docentes trataban de aplicar alguna de las estrategias de resolucion
de contflictos ensefiadas durante su formacién continua.
Esquematicamente durante esta etapa de implementaciéon del Modelo se produjo cada tres
semanas, el siguiente ciclo:
Semana 1:
o Toma de contacto y seguimiento del programa MRPS.
Semana 2:
o Filmacién de una sesion (1 de cada 6 sesiones).
o Realizacion de una autoevaluacion de la docencia.
Semana 3:

o Reunién presencial con docentes llevando a cabo un informe sobre fortalezas
(aciertos) y debilidades (aspectos de mejorar), estrategias docentes de intervencion,
resolucion de conflictos y resolucién de dudas para la formaciéon continua y control
del proceso.

Finalmente, tras acabar el tratamiento y coincidiendo con el final del curos escolar, se hizo
el postest a estudiantes y padres, repitiendo las mismas pruebas del pretest (cuestionarios y
acelerémetros en alumnado), permitiendo de este modo la valoraciéon de los efectos

conseguidos sobre los participantes (véase Figura 9).
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Figura 9. Plan de trabajo del disefio e implementacion de la intervencién bajo el Modelo de Responsabilidad Personal y Social.
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3.4.2.4. Analisis de datos

Se aplicaron los mismos pasos en el analisis de las bases de datos tanto de estudiantes
como de los padres y madres. Para el depurado de los datos, se suprimieron los cuestionarios
que fueron contestados mediante patrones repetitivos de respuesta, los valores extremos y los
que tuvieran mas de un numero de respuestas sin contestar pues dependia del cuestionario
(no inferior al 20% del numero de items por cuestionario). Tras ello, se calcularon las
frecuencias para saber si habfa casos perdidos. Se volvia a repetir este paso hasta que el
analisis de frecuencias saliese correcto. Y se calcul6 la distancia de Mahalanobis para
comprobar los casos atipicos.

A continuacién, se procedié a un analisis estadistico descriptivo para conocer la media,
desviacién tipica, valores de asimetria y curtosis de los datos para ir teniendo asi las primeras
orientaciones sobre la investigaciéon. Por medio del coeficiente alfa de Cronbach, se calcul6 la
consistencia interna de cada una de ellas.

Con el objetivo de conocer si existian diferencias previas a la intervencioén entre el grupo
control y el grupo experimental en las variables objeto de estudio, se hizo un analisis
multivariante (MANOVA) en las medidas pretest de las variables para averiguar si la muestra
cumplia los parametros de normalidad y homogeneidad.

Seguidamente, para conocer la efectividad de la aplicaciéon del programa de intervencion
desarrollado y a fin de controlar las discrepancias iniciales averiguadas referentes a la edad de
los participantes (Dimitrov y Rumrill, 2003), se ejecuté un analisis de la varianza de medidas
repetidas (ANCOVA) cogiendo como variable intra-sujetos el tiempo con dos niveles (pretest
y postest) y como variable inter-sujetos el grupo de la investigacién con dos niveles (control y
experimental), ademas se tomé como covariable la edad de los participantes (mediante el nivel

educativo de estos).
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Al final, con el propoésito de analizar las diferencias entre los grupos tras la intervenciéon y
de separar las consecuencias del programa, del efecto de las discrepancias en la seleccion de
los participantes (Cook y Campbell, 1979), se llevé a cabo un anélisis multivariante de la
varianza (MANCOVA) tomando como factor el grupo con sus dos niveles (control y
experimental) e incluyendo como covariable la edad de los participantes.

Ademas, se realizé un analisis de correlaciones bivariadas para conocer la asociacion entre
la percepcidn que tienen los padres sobre determinadas variables (responsabilidad, violencia y
nivel de AFD) en sus hijos y las propias que estos tienen, diferenciando entre los grupos tras
la intervencion. El andlisis de los datos se realizé utilizando el paquete estadistico SPSS 20
(IBM, Estados Unidos).

Por otro lado, se llevd a cabo la observacion del nivel de actividad fisica de los discentes
empleando un método mas objetivo para poder contrastar resultados. Se utilizaron
acelerémetros cuyo software empleado fue el ActiLife 6 (Actigraph, Estados Unidos). Como
demuestran Torres-Luque et al. (2015), la literatura es variada sobre el epoch a seleccionar,
dado que los epochs hacen referencia al intervalo de tiempo en que el acelerémetro almacena
la informacién, en nuestro caso decidimos emplear epoch de 60s puesto que se debia colocar
el instrumento en la mufieca y no querfamos registrar picos de actividad que no fuesen
significativos para este estudio. Se empled el algoritmo automatizado basado en los criterios
de Troiano (2007) por ser el mas utilizado para los datos de Actigraph (Choi, Liu, Matthews y
Buchowski, 2011). Cuando se detectaba un registro de ceros consecutivos después de estar 60
minutos escaneando datos (o sea, con el acelerémetro operativo), se determin a esta fase
como “tiempo sin desgaste” (“Non-Wear Period”). La tolerancia de picos (“Spike Tolerance”)
se determiné en 2 minutos, esto quiere decir que si a partir de esos 60 minutos un sujeto tenia
un movimiento que durase menos de 2 minutos, el programa no lo considerase relevante y los
datos siguieran marcandose como “tiempo sin desgaste” hasta que dicha tolerancia de picos

se superase. También, una grabaciéon de mas de 20,000 conteos por minuto (“Use Max

181



Intervencion basada en el MRPS en jovenes estudiantes de Educacion Fisica y su vinculacion con la Psicologia Positiva e
Inteligencia Emocional

Count”) se consideré como un posible mal funcionamiento del acelerémetro y dichos valores
superiores se excluirfan del analisis.

Los alumnos y alumnas portaron el acelerémetro durante los 7 dias, pero solamente se
incluyeron en los analisis aquellos participantes con = 4 dias completos. Un dia se
consideraba valido si contenfa = 10 horas de tiempo de uso; ignorando los periodos de suefio
(Porres, Cruz, Sardinha, Fernandez y Carnero, 2016). Segin los puntos de corte de los
umbrales de tiempo establecidos por Evenson et al. (2008) para nifios, clasificaran el nivel de
actividad fisica en Sedentaria <100 counts/min; Ligera=101 counts/min; Moderada=2296
counts/min y Vigorosa=4012 counts/min.

Y para el tratamiento estadistico de los datos relacionados con el acelerometro se empled
el software SPSS 20 (IBM, Estados Unidos) para Windows. Tras la depuracion de la base de
datos, se hizo el analisis descriptivo (media, desviacion tipica, asimetria y curtosis) y se
observo la normalidad y homogeneidad de la muestra. Seguidamente se estudié, por un lado,
en educaciéon primaria el efecto de la intervenciéon (control y experimental), realizando el
analisis pre y post; y por otro lado, si existen diferencias tras la intervencion entre primaria y
secundaria solamente del grupo experimental. Se realizé un analisis descriptivo de las variables
estudiadas y se realizé la prueba de normalidad. Ademas, se llevé a cabo una Prueba # de

Student para muestras independientes para observar las posibles diferencias.

3.4.3. Resultados

3.4.3.1. Analisis preliminar

En este apartado se presentan los resultados correspondientes al nivel de partida en las
variables objeto de estudio para saber si habia diferencias previas entre el grupo control y el
grupo experimental. Por un lado, para los estudiantes en las variables de responsabilidad,

conductas prosociales y antisociales, violencia, empatia, percepcion y nivel de AFD realizada.
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Y por otro lado, las variables estudiadas para los padres y madres de los estudiantes
participantes en el estudio fueron, responsabilidad, violencia y percepcion del nivel de AFD
realizada.
3.4.3.1.1. Alumnado: pretest
Se realiz6 un analisis multivariante (MANOVA) de las wvariables dependientes
pertenecientes a la toma de datos del pretest, diferenciando entre el grupo control y el
experimental para comprobar su homogeneidad. Tanto la normalidad multivariada por medio
del estadistico de Box (p > .05) como la homogeneidad de varianzas a través de la prueba de

Levene (p > .05), resultaron no significativas. El analisis de Lambda de Wilks demostré que no

habfa diferencias previas al tratamiento (Wilks’A= .75, F123) = 12, p > .05) en sendos

grupos.

En cuanto al nivel educativo se observaron diferencias significativas a nivel multivariado

(Wilks"A= .60, F2.45) = 12, p < .05). Por su parte, la prueba de Box resulto significativa (p <

.05) pero la prueba de Levene demostré homogeneidad de varianza para todas las variables (p
> .05). Los ANOVAS individuales de las variables estudiadas reflejaron diferencias no
significativas (p < .05) para la responsabilidad social (p = .01), responsabilidad personal (p =
.01) y fantasia (p = .01), con valores superiores en las edades comprendidas en el nivel
educativo de Educaciéon Primaria; y para la violencia observada (p < .01) que fue mayor en
Educacién Secundaria.

Por el contrario, no se hallaron diferencias significativas a nivel multivariado para la

variable grupo sexo (Wilks"A= .80, Fop) = 12, p > .05). El estadistico de Box fue no

significativo (p > .05) y la prueba de Levene también (p > .05) menos para las conductas

prosociales (p = .03).
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3.4.3.1.2. Padres e hijos: pretest

Se realiz6 un analisis preliminar (MANOVA) de las diferentes variables dependientes den
el pretest de los padres, para ser contrastados en el grupo control y experimental. La
normalidad multivariada se analizé con el estadistico de Box no existiendo diferencias entre
las covarianzas (p > .05). A través de la prueba de Levene (p > .05) se comprobo la
homogeneidad de varianzas, resultando no significativas para todas las variables excepto para

la violencia observada (p = .01). Asimismo, con la Lambda de Wilks se corroboré que no

habfan diferencias significativas para la variables grupo de investigacion (Wilks A= .68, F(1.95)

=6, p>.05).

También, se analiz6 con la prueba 7 de student de muestras relacionadas para saber si
existfan diferencias significativas entre las respuestas de padres e hijos antes de la
intervencién. Se hallaron diferencias en la responsabilidad social a favor de los padres, tanto
en el grupo control (p < .01) como en el experimental (p = .01).

3.4.3.2. Efectos de la intervencion bajo el MRPS

Para analizar los efectos de la intervencién en los grupos de investigacion se realizé un
analisis de covarianza (ANCOVA) de medidas repetidas y a continuacién se ejecuté un
analisis multivariante (MANCOVA) para comparar los valores del postest entre grupos.

En los padres se calculé la ANOVA de medidas repetidas, un analisis multivariante
(MANOVA) y la prueba 7 de student de muestras relacionadas para comparar el valor de las
medias entre padres e hijos del mismo grupo.

3.4.3.2.1. Alumnado: postest

Primeramente, se analizé el ANCOVA de medidas repetidas (véase Tabla 9) tomando
como covariable el nivel educativo (edad escolar). La interaccién de los efectos (grupo x

tiempo) no revel6 un efecto estadisticamente significativo en ninguno de los grupos de
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investigacion, ni nivel multivariado (inter-sujetos) (p > .05) ni univariado (intra-sujetos) entre
las distintas variables dependientes del estudio (p > .05).

Para finalizar, se ejecutd un andlisis multivariante de la varianza tomando como covariable
el nivel educativo (MANCOVA) para comparar las puntuaciones postest entre los grupos.

Los resultados no revelaron diferencias significativas a nivel multivariado (Wilks A= .67

b

Fa.74) = 12, p > .05) para la variable grupo de la investigacion.

Tabla 9

Medias y Desviaciones Tipicas de las medidas pretest y postest en los grupos control y experimental.

Pretest Postest

Control Experimental Control Experimental
(n = 31) (n = 26) (n = 31) (n = 26)

M DT M DT M DT M DT

Responsabilidad Social 4.73 .66 4.33 .62 4.79 .53 4.42 .84
Responsabilidad Personal 5.33 .84 4.73 .80 5.37 75 4.98 .88
Conducta Prosocial 4.32 .90 4.38 72 436 116 415 77
Conducta Antisocial 253 1.00 257 .83 3.05 122 276 .99
Toma de perspectiva 3.56 1.04 331 .83 372 1.09 324 76
Fantasia 3.17 92 291 7.07  3.08 93 2.67  1.05
Preocupaciéon Empatica 3.52 91 3.10 92 3.56 91 3.13 .76
Malestar Personal 2.93 .94 3.02 .79 3.09 93 2.95 .95
Violencia Sufrida 1.73 72 1.80 .68 1.88 97 1.83 .81
Violencia Observada 240  1.05 311 124 232 108 317 114

Percepcion comparativa AF 3.13 1.15 3.08 1.29 3.19 1.17 3.35 1.06

Percepcion nivel de AF 3.44 1.84 337 1.71 3.50 1.81 3.71 1.58

Nota: M = Media; DT = Desviacion Tipica; d = Tamaiio del efecto de Coben.

En el grupo experimental se observé una mejora en la responsabilidad personal,

percepciéon comparativa de actividad fisica y nivel de actividad fisica practicado en cuanto al
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grupo control, se hallaron mayores incrementos en las medias de la conducta antisocial,

malestar personal y violencia sufrida.

Nivel de actividad fisico-deportiva en Educacién Primaria (acelerometria)

Solamente participaron alumnos y alumnas de Educacién Primaria dadas las limitaciones
en la disponibilidad de acelerémetros, pues nos encontramos con muchos que estaban
averiados; por este motivo no fue posible aumentar la cantidad de participantes con
acelerémetro. Los participantes llevaron los acelerémetros durante 7 dias, pese a ello, se
consideré como criterio para realizar la depuracion de la base de datos, la eliminacién de los
casos perdidos y valores atipicos. Ademas, se decidié suprimir del analisis los datos cuyo
registro del tiempo total de uso del dispositivo fuese inferior al 40%, es decir, que no llegasen
a alcanzar un registro total de datos de uso del acelerémetro de 1 dfa 20 h. 8 min. (44.8 h. total
de uso; 6.4 h/dia).

Finalmente, la muestra estuvo compuesta por 11 estudiantes de sexto de Educaciéon
Primaria (7 grupo control y 4 grupo experimental), con edades comprendidas entre los 11-12
afios. Se realizé un analisis descriptivo y se comprob6 la normalidad de la muestra en la
variable dependiente AFMV total y AFMV/dia en la toma de datos del pretest, resultando
ambas no significativas (p > .05).

Para averiguar las diferencias en la efectividad del tratamiento en cada uno de los grupos
(control y experimental) de Educaciéon Primaria, se realizaron pruebas paramétricas, en
concreto la prueba # de student de muestras independientes. Los resultados no revelaron
diferencias significativas para ninguna de las variables de AFMV (p > .05). Cabe destacar que
para los valores medios del tiempo total de AFMV tras aplicar el tratamiento, a pesar de que

los valores en el postest fueron superiores para el grupo control, se observé un incremento en
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la variable AFMV /dia a favor del grupo experimental (30.30 min.) frente al control (18.80

min.) (véase Tabla 10).

Tabla 10
Apndlisis descriptivo del Tiempo AFMV y Tiempo AFEMV [ dia segiin el grupo de la investigacion en
el postest.
Grupo Investigacién
Control Experimental
Dif. M Dif. M .
M br Pre-Post M b Pre-Post Sig
Tiempo
AFMV 1,178.86 383.04 13190  1,111.25 380.53  211.80 .78
Tiempo
AFMV/dia 168.41  54.80 18.80 158.75  54.36 30.30 .78

Nota: AFMV'= Variable medida en minutos; M = Media; DT = Desviacion Tipica.

Por otra parte, teniendo solamente en cuenta el tiempo de uso del dispositivo, en la Figura
10 se puede percibir la evolucion que tiene el porcentaje de los diferentes tipos de actividad
fisica llevados a cabo por los participantes del grupo control y el grupo experimental de la fase
pretest a la del postest. Este 100% de la actividad fisica realizada corresponderfa a la suma de
los diferentes tipos de actividad fisica (Sedentaria, Ligera y Moderada-Vigorosa) que se llevan

a cabo durante el tiempo de uso de cada fase de la intervencion.

187



Intervencion basada en el MRPS en jovenes estudiantes de Educacion Fisica y su vinculacion con la Psicologia Positiva e
Inteligencia Emocional

% NIVEL AF
100
90
80
70 62,78 5999 5608 5846
% 60
< 50
40
30 1784 23,66 19.37 21,04 20,52 22,88 21,02
> o 16,35
20
10
0
MODERADA MODERADA
SEDENTARIA  LIGERA 70 b Ct SEDENTARIA  LIGERA 700 - 00 S0
PRE POST
5 CONTROL ®mEXPERIMENTAL

Figura 10. Grafico del porcentaje de AF realizada por cada grupo durante 7 dfas, antes y después de la

intervencion.

El grupo experimental destaca frente al grupo control en el pretest en un mayor nivel de
actividad sedentaria (23.66%). Tras la intervencion, el grupo experimental disminuy6 sus
valores de actividad fisica sedentaria (20.52%) siendo superior en el grupo control; aunque
disminuy® la actividad ligera realizada, ésta fue en menor medida que en el grupo control que
tuvo un descenso mas drastico. Incluso, en el grupo experimental se incrementé el nivel de
actividad fisica moderada-vigorosa (21.02%) a pesar de continuar siendo superiores en el
grupo control (22.88%).

3.4.3.2.2. Padres e hijos: postest

Se llevé a cabo un ANOVA de medidas repetidas. La interaccién de los efectos (grupo x
tiempo) no mostrd en la opinién de los padres y madres que la intervencion haya tenido un

efecto significativo en los resultados de sus hijos (p > .05) (véase Tabla 11).
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Tabla 11.

Medias y Desviaciones Tipicas de las medidas pretest y postest en los grupos control y experimental.

Pretest Postest

Control Experimental Control Experimental
(n=16) (n=10) (n=106) (n=10)

M DT M DT M DT M DT

Responsabilidad Social 5.58 .54 4.99 71 5.54 .53 4.99 .79
Responsabilidad Personal 5.22 .80 4.87 .68 5.27 .58 4.08 .74
Violencia Sufrida 1.23 .39 1.60 .55 1.14 23 1.73 .64
Violencia Observada 228 131 315 .61 236 126 322 1.04

Percepcion comparativa AF 3.38 1.09 2.69 1.45 3.62 1.15 3.06 1.39

Percepcion nivel de AF 3.28 1.59 2.88 1.83 3.91 1.88 3.31 1.35

Nota: M = Media; DT = Desviacion Tipica.

Por otra parte, se hizo un analisis multivariante de la varianza (MANOVA) para comparar

las puntuaciones postest de los padres entre ambos grupos. Los resultados no revelaron

diferencias significativas a nivel multivariado (Wilks"A= .65, F220) = 6, p > .05) para la

variable grupo de la investigacion.

Se trat6 de ver si habia diferencias entre las percepciones que tienen los padres y los hijos
del grupo control y las del grupo experimental, con una prueba # de student de muestras
relacionadas. Se observaron diferencias entre las percepciones que tienen los padres e hijos en
el grupo control, en la responsabilidad social (p < .01) y personal (p = .01), asi como en la
violencia sufrida (p = .02). En concreto, los padres del grupo control perciben una mayor
responsabilidad social, mientras que los hijos perciben una mayor violencia sufrida y
responsabilidad personal. Por su parte, en el grupo experimental, s6lo se encontraron

diferencias en la responsabilidad social (p = .01), a favor de los padres.
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3.5. Discusion

Las clases de Educacion Fisica han sido defendidas por diversas investigaciones como un
contexto con gran potencial para el desarrollo integral del alumnado a través la practica de la
motricidad, donde la presencia de las emociones de los estudiantes, tanto a nivel individual
como grupal, son cruciales para llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje de forma
satisfactoria (Bisquerra, 2011; Mujica-Johnson, 2018; Mujica-Johnson, del Carmen Orellana-
Arduiz y Concha-Lopez, 2017; Pastor et al., 2016; Ruiz, 2004; Vallés, 2014).

De este modo, se pretende que mediante una Educacién Fisica multifuncional y plural,
donde se promueva el juego sociomotor, se valore el proceso y no el resultado, la integracion y
la diversion (Miralles et al., 2017), sea posible generar un espacio en el que destaque la
dimension afectiva y social en el aprendizaje motriz, considerando al alumnado de forma
individualizada, ayudandole a que consiga dia a dia un mayor bienestar personal y social
(Garcia-Alandete, 2014; Lagardera y Lavega, 2011). En este sentido, los educadores de la acti-
vidad fisica y el deporte tienen un papel clave, procurando que su intervencién docente
permita una transferencia a lo largo de la vida del alumnado de sus comportamientos y
actitudes, apreciando el papel destacado que tiene para la salud (fisica, social y psicoldgica)
(Lleixa, 2017). Para ello, el Modelo de Responsabilidad Personal y Social de Donald Hellison
(Hellison, 1978; 1985; 1995; 2003b) se convierte en instrumento efectivo en la promocién de
la responsabilidad personal y social de los jovenes, fomentando el desarrollo socioemocional y
la ensefianza de valores humanistas (esfuerzo, autogestion, respeto a los sentimientos y respeto
a los derechos de los demas) (Escarti et al., 2005; Martinek et al., 2001). Al respecto, este
trabajo de investigacién tuvo como objetivo principal implementar, en el contexto de
Educaciéon Fisica, un modelo de intervenciéon favorecedor de la responsabilidad vy
directamente relacionado con el desarrollo emocional y el bienestar, junto con la importancia

de las conductas prosociales y antisociales, la empatia, la violencia y percepciéon del nivel de
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AFD realizada, ya sea percibida por los propios participantes como por sus padres. Se ha
adoptado como marco de referencia las teorfas de la Psicologia Positiva e Inteligencia
Emocional, siendo dichos paradigmas de conocimiento sobre los que se han formulado las

hipétesis y las que han conformado el hilo conductor de este trabajo.

3.5.1. Estudio 1

En este Estudio 1 se planted, por un lado, testar de forma preliminar las relaciones que
tienen entre si las diferentes variables vinculadas con la PP e IE (responsabilidad, conductas
prosociales y antisociales, empatia, violencia y percepcion del nivel de AFD realizada) en el
alumnado de Educacion Fisica; y por otro lado, examinar las diferentes variables dependientes
de forma conjunta estableciendo perfiles de responsabilidad basados en el MRPS vy analizar
dicha relacién. De este modo, se confirma la primera hipétesis propuesta, dado que se mostro
la relacion positiva de la responsabilidad con las variables de conductas prosociales, empatia y
percepcion del nivel de practica AF diaria; aunque la relaciéon negativa con las conductas
antisociales y violencia no ha sido tan concluyente.

Los resultados de las correlaciones bivariadas mostraron relaciones entre todas las variables
estudiadas. La responsabilidad social se relacioné positivamente con las variables de
responsabilidad personal, conductas prosociales y empatia (aunque no con la dimensiéon de
malestar personal); y se correlacioné negativamente con las conductas antisociales, violencia
sufrida y violencia observada. Por su parte, la responsabilidad personal también se asocié
positivamente con la responsabilidad social, todas las dimensiones empaticas (excepto el
malestar personal), y con la percepciéon comparativa y percepcion del nivel de actividad fisica
realizada; y estaba relacionada negativamente a las conductas antisociales y violencia
observada. Esta linea de resultados concuerdan con los datos obtenidos en otras

investigaciones, demostrando correlaciones positivas entre la responsabilidad y las conductas

194



Marco Experimental: Discusion

prosociales (Balderson y Martin, 2011; Brunelle, Danish, y Forneris, 2007; Gutiérrez, Escarti y
Pascual, 2011), la empatia (Brunelle et al., 2007; Gutiérrez et al., 2011) y el nivel de actividad
fisica realizada (Prat, Camerino, Castafier, Andueza y Puigarnau, 2019); y correlaciones
negativas con las conductas antisociales (Balderson y Martin, 2011; Cecchini et al., 2003;
Escarti et al., 2000; Escarti, et al., 2011) y la violencia (Ros y Gémez-Marmol, 2016; Sanchez-
Alcaraz, Valero y Goémez-Marmol, 2017). Asimismo, cabe destacar el fuerte vinculo entre dos
variables del contexto social como son las conductas prosociales y la empatia (Gutiérrez et al.,
2011; Sanchez-Queija et al., 2000); asi como su funcién inhibidora de conductas agresivas y
antisociales (Gutiérrez et al., 2011; Mestre et al., 2004). Resultando determinantes en la
regulacion y estabilidad emocional, debido a su contribucién en la interacciéon y adaptacion
social. Asi, con estas conductas se obtienen implicaciones considerables para la salud y el
ajuste social de las personas (Taylor, Eisenberg, Spinrad, Egeum y Sulik, 2013). Con todo ello,
se demuestra la conexién que posee la responsabilidad, ya sea personal o social, con dichas
variables psicosociales y saludables mencionadas, pudiendo mejorar o disminuir su efecto
gracias a las interrelaciones existentes entre estas variables. De esta manera, dadas las
relaciones demostradas entre las diferentes variables socioemocionales y de percepcion de
actividad fisica analizadas con ambos tipos de responsabilidad. Resulté interesante estudiar las
diferentes variables de forma conjunta estableciendo petfiles de responsabilidad. El analisis
claster de conglomerados demostré su validez en el ambito de la Educacién Fisica (De
Bourdeaudhuij y Van Oost, 1999). Revelando la existencia de dos petfiles en los estudiantes de
Educacion Fisica asociados a la responsabilidad, un perfil de “alta responsabilidad”, con
puntuaciones mas altas en las variables de conductas prosociales, empatia y percepcion del
nivel de AFD diario, que en el otro perfil de “baja responsabilidad”, con estas mismas
variables. Ademas, se encontraron otras puntuaciones menos destacadas para dichos perfiles

de responsabilidad en el resto de variables como las conductas antisociales, que coincidian en
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sus puntuaciones para ambos perfiles de responsabilidad; la violencia sufrida presenté valores
ligeramente superiores en el perfil de “baja responsabilidad”. Sin embargo, la violencia
observada tuvo unos resultados ligeramente mas altos para la “alta responsabilidad”. Tras
conocer los diferentes perfiles de responsabilidad de los estudiantes y la relacién de cada perfil,
los resultados mostraron que el perfil “alta responsabilidad” obtuvo puntuaciones
significativamente mayores en todas las variables de corte positivo, y que las conductas
antisociales y ambas dimensiones de la violencia no resultaron determinantes para establecer
los dos perfiles de responsabilidad. Resultados similares para establecer perfiles en el ambito
de la Educacién Fisica han sido encontrados en otros trabajos, concretamente, relacionados
con los perfiles motivacionales (Belando, 2013; Cafiabate, Torralba, Cachén y Zagalaz, 2014;
Méndez-Giménez, Cecchini, Fernandez-Rio y Gonzalez, 2013). Si bien, no ha sido posible
hallar investigaciones que estudien perfiles de responsabilidad, y menos atn, relacionatlos con
variables de corte psicosocial en el ambito educativo. En el presente trabajo, los resultados
obtenidos pueden ser interpretados en concordancia a las aportaciones del MRPS (Hellison,
1978; 1985; 1995; 2003b; 2011), en el que considera la responsabilidad como un recurso
esencial de su Modelo, y ademas, se demuestra con su implementacion en jévenes el desarrollo
de las capacidades personales y sociales de estos para ser eficientes en su entorno social. De
este modo, aprenden e incorporan estrategias para ser responsables de sus pensamientos y
actos, junto con la gestién de las buenas relaciones con los demas, pudiendo asi transferir
estos aprendizajes a sus vidas. Inclusive, cabe resaltar la materia de Educaciéon Fisica como
uno de los contextos donde se produce una mayor aplicaciéon de programas basados en la
metodologia del MRPS, demostraindose su eficiencia para el desarrollo de aspectos
relacionados con la formacion integral del alumnado (Fernandez-Rio, Calderén, Alcala, Pérez-
Pueyo y Cebamanos, 2016; Hellison, 2011; Sanchez-Alcaraz et al., 2013). Por ello, en base a

los resultados obtenidos, parece légico pensar que un estudiante que se encuentre dentro del
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perfil “alta responsabilidad”, que vivencia clases de EF basadas en el MRPS, se relacionaria
positivamente con variables socioemocionales como las conductas prosociales, la empatia y
con la percepcion del nivel de AFD.

Estos resultados muestran, que aquellos docentes de Educacién Fisica que fomentan
metodologias basadas en el MRPS (es decir, que promuevan el desarrollo de la responsabilidad
personal y social) podrian potenciar en el alumnado conductas prosociales, empaticas y
también una mejora de su percepcion hacia la practica regular de AFD (Gomez-Marmol, 2014;
Gutiérrez et al, 2011). En este sentido, los docentes deben poseer los recursos y
conocimientos adecuados para promover este Modelo, asi como la motivaciéon y
predisposicion suficiente para e integrarlo sus clases (Sanchez-Alcaraz, Cafiadas, Valero,
Goémez-Marmol y Funes, 2019). Por el contrario, en un contexto educativo donde no prime el
desarrollo de la responsabilidad personal y social durante las sesiones de Educacion Fisica, y
por tanto, no se ajuste al MRPS para desarrollar todas las habilidades de cada estudiante, se
veran desfavorecidas la aparicién de conductas prosociales y empaticas, al igual que la
percepcion fisico-deportiva de cada alumno. Todo esto nos indica la necesidad de que los
docentes apliquen en sus clases dicho modelo, para lograr asi pertfiles de responsabilidad mas
positivos que conduzcan a consecuencias deseables para el desarrollo integral de los
estudiantes tanto dentro como fuera del aula (Merino, Valero y Belando, 2017; Sanchez-
Alcaraz et al., 2016). As{ lo establece el 5° nivel del Modelo de Hellison, cuando insiste en la
necesidad de transferir todo lo aprendido por los participantes en las clases a la vida real. Esto
llevarfa también al fomento de los valores contemplados en el MRPS, a otros contextos
interpersonales de la Educacién Fisica, entendiéndola como un marco educativo de constante
gestiéon de emociones y sentimientos, desencadenando en actitudes y comportamientos con
consecuencias cognitivas, afectivas y sociales mas positivas, en pro del detrimento de las

negativas. Por esta razén, el MRPS se puede vincular con los postulados de la PP y la IE en
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Educacion, pues consideran clave la gestion de las emociones para un desarrollo 6ptimo y
completo de todos los ambitos de la persona (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004; Egido,
2018; Vera, 20006). Centrandonos en los parametros en los que se fundamentan ambos
paradigmas teéricos, por un lado, las fortalezas de la Piscologia Positiva (Peterson y Seligman,
2004), y por otro, la dimension endogena y exdgena del Modelo integrador de Inteligencia
Emocional (Garcfa-Fernandez y Giménez-Mas, 2010), se justifica la relaciéon empirica entre las
fortalezas, las dimensiones y las variables analizadas en el presente trabajo. Las 24 fortalezas de
la Psicologia Positiva (agrupadas en Cognitivas, Emocionales, Interpersonales, Civicas, Actitudinales y
Espirituales) y las dos dimensiones (enddgena y exdgena) del Modelo integrador de Inteligencia

Emocional, se podrian trabajar mediante la responsabilidad personal y social del MRPS.

3.5.2. Estudio 2

Tras analizar las relaciones de las diferentes variables socioemocionales y saludables
contempladas en el Estudio 1, el propésito del Estudio 2 fue analizar y comparar, bajo un
diseno cuasi-experimental, el efecto de una intervencion basada en el MRPS sobre las variables
de responsabilidad (social y personal), conductas prosociales y antisociales, empatia (toma de
perspectiva, fantasfa, preocupaciéon empatica y malestar personal), violencia (sufrida y
observada), percepcién comparativa y el nivel de actividad fisica. Asimismo, se pretendid
contrastar los resultados obtenidos sobre los niveles de actividad fisica diarios con el uso de
acelerémetros. Por ultimo, se compararon las percepciones que tienen los padres sobre las
variables responsabilidad, violencia y nivel de AFD realizada por sus hijos en ambos grupos de
investigacion.

Atendiendo al primero de los objetivos de este Estudio 2, los resultados obtenidos llevan a
refutar la primera hipdtesis formulada al no encontrar mejoras significativas en los integrantes

del grupo experimental. Esta hipotesis se establecié en realizacion a la influencia significativa
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del MRPS sobre todas las dimensiones de responsabilidad, conductas prosociales y
antisociales, empatia, violencia, percepcion comparativa y el nivel de practica de actividad
fisica, contempladas como variables socioemocionales y de AFD vinculadas a las fortalezas y
dimensiones de la PP e IE. Sobre las comparaciones entre el grupo experimental y el grupo
control, cabria sefialar la no homogeneidad de los mismos al inicio del tratamiento (pretest) en
torno al nivel educativo, que podria causar inconvenientes al atribuir los efectos de la
aplicacion del MRPS en el grupo experimental. Esto podria atribuirse a la no aleatorizacion de
los grupos del estudio, ya que se encontraban previamente establecidos por los Centros
Educativos. A fin de controlar estas diferencias, se efectué una comparaciéon previa al
tratamiento entre grupos y otra posterior. En primer lugar y antes de la intervencién, se
observo que algunas variables como la responsabilidad social y la responsabilidad personal
presentaron valores significativamente mas elevados en los estudiantes del grupo control. Los
participantes del grupo experimental presentaron un mayor valor en la violencia observada. En
segundo lugar, tras la intervencion se compararon de nuevo los grupos para tener un control
sobre los efectos del tratamiento, de manera que todas las diferencias significativas halladas
inicialmente fueron suprimidas. No obstante, al contrastar la evoluciéon de los resultados
pretest-postest en el tiempo y los analisis descriptivos mostraron mejoras. A lo largo del
tiempo, para el grupo experimental las puntuaciones de responsabilidad personal, percepcion
comparativa de actividad fisica y nivel de practica de actividad fisica si aumentaron; y para el
grupo control, se hallaron mayores incrementos en la conducta antisocial, malestar personal y
violencia sufrida. Los resultados obtenidos podrian dar indicios de efectividad bajo el
tratamiento del MRPS en las clases de Educacion Fisica.

Examinando las consecuencias de la intervencion, a pesar de que no fuesen significativas, si
se obtuvieron variaciones de las puntuaciones en el grupo experimental y control. Relativo a la

responsabilidad personal y social percibida, el alumnado del grupo experimental mostrd
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puntuaciones mayores en las dimensiones de responsabilidad con respecto al inicio de la
intervencion; al igual que se demostrd la magnitud del efecto para estas variables a favor del
grupo experimental. Se han encontrado estudios que demuestran la responsabilidad como
factor desencadenante de aspectos conductuales, sociales, emocionales, psicologicos y
académicos (Pozo et al., 2018; Sanchez-Alcaraz et al., 2016). Pese a ello, no se han encontrado
en la literatura cientifica estudios que analicen la relacion de las variables vinculadas a las
emociones como se representan en la PP y la IE, con la aplicacién del MRPS en Educacion
Fisica. En otros estudios se han demostrado hallazgos similares de la cesion de
responsabilidad de los docentes a sus alumnos y alumnas aplicando el MRPS (Buisi¢ y Dordic,
2019; Caballero, 2015; Carbonell, 2012; Gémez-Marmol, Sinchez-Alcaraz, De la Cruz, Valero
y Gonzalez-Villora, 2017; Hellison, 2011; Juliantine y Ramadhani, 2018; Escarti et al., 2013;
Pascual et al., 2011; Sanchez-Alcaraz et al., 2013). Estos resultados se explican gracias a las
estrategias metodoldgicas propuestas para el fomento de la responsabilidad que deben ser
usadas por los docentes en sus clases (Escarti et al., 2013). Parece que queda demostrada la
utilidad del MRPS para aumentar los comportamientos de responsabilidad en los jovenes. De
forma analoga, Carbonell et al. (20006) llevaron a cabo una intervencion de similar duracion, en
la que concluyeron que un trimestre para una intervencion serfa insuficiente para lograr el
aprendizaje completo de la responsabilidad, ya que debe tenerse en cuenta que aquellos
cambios vinculados con el comportamiento no son inmediatos, conllevan un tiempo, un
proceso de asimilacion e integracién en los participantes; esto podtia ser valorado como causa
para no encontrar significatividad en los analisis realizados tras la intervencion.

En relacién a las conductas sociales, los resultados no aportaron ninguna relevancia
significativa en comparacién con otros estudios sobre la aplicacion del MRPS en las variables
analizadas, donde si se ha corroborado la mejora en el comportamiento prosocial (Carreres,

Escarti, Cortell-Tormo, Fuster y Andreu, 2012; Gutiérrez et al., 2011). Inclusive, en otros
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trabajos se ha ratificado como el comportamiento prosocial puede tener un efecto inhibitorio
sobre el comportamiento antisocial, transformandose asi, en un factor clave para el desarrollo
integral de los jévenes (Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak y Hawkins, 2004; Benson y Sacles,
2009). En este trabajo, si se aprecié un empeoramiento destacable en el grupo control sobre el
comportamiento antisocial, a pesar de que no fuese significativo. Ello puede indicar que la
aplicacién del Modelo no tuviese el suficiente efecto para modificar las conductas sociales en
dichos estudiantes, aunque en el grupo control empeoraron en sus comportamientos
antisociales.

Por otro lado, la variable de empatia obtuvo resultados no significativos y controvertidos
diferenciando en sus cuatro dimensiones, pese a los valores positivos encontrados sobre este
constructo tras la aplicacion del MRPS en otros trabajos (Escarti et al., 2010). Esto no impide
afirmar que la intervencién produjo resultados favorables en la empatia en aquel grupo donde
tuvo su aplicacion, pero deberfa especificarse que solamente en alguna de sus dimensiones se
produjo un efecto favorable. Estos datos pueden asemejarse a los hallados en otra
intervencion educativa, donde no se encontraron mejoras en la variable empatia al aplicar el
Modelo de Instruccion Educaciéon Deportiva, inclusive, la empatia habia disminuido
ligeramente sus puntuaciones aunque de manera no significativa (Garcia-Lopez et al., 2012).
En consecuencia, dicho efecto podria deberse a la necesidad de un desarrollo mas especifico
del MRPS sobre la capacidad empatica o mayor incidencia en el 4° nivel del MRPS por parte
del docente. De igual forma, se precisa una mayor profundizacion en la investigacion sobre la
empatfa, pues consiste en un constructo complejo, con diferentes conceptualizaciones,
existiendo por ello diferentes instrumentos para su evaluacion (Fernandez-Pinto et al., 2008).
A pesar de emplearse un cuestionario validado con una visién integradora de la empatia
(Davis, 1980), serfan necesarias nuevas adaptaciones de este cuestionario para su mejor

comprension en edades tempranas.
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Por otra parte, y en relacion a los efectos obtenidos sobre la violencia, los resultados no
fueron significativos pero si que el grupo control alcanzé un mayor incremento en la violencia
sufrida. Estos resultados se relacionan con los obtenidos por Sanchez-Alcaraz (2014) al
afirmar mejoras, aunque no eran significativas para ninguna dimensién de la violencia. Pese a
que en otros estudios si se ha demostrado la disminucién de las conductas disruptivas en
diferentes contextos (Cecchini et al., 2009; Courel-Ibafiez, Sanchez-Alcaraz, Gémez-Marmol,
Valero y Moreno, 2019; Escarti et al., 2000).

Por lo que respecta al nivel de actividad fisica comparativa realizada y nivel de practica de
actividad fisica, se demostré un aumento tras la implementacioén en las puntuaciones de ambas
variables en los alumnos y alumnas del grupo experimental con respecto a los valores iniciales,
aunque estas mejoras no fueron significativas. Coincidiendo as{ dichos valores con el estudio
de Gémez-Marmol (2014) donde se demuestra el mayor desarrollo de la responsabilidad en
aquellos sujetos que practican mas actividad fisica frente a los mas sedentarios.

Otra consecuencia que se analizé en el alumnado Educaciéon Primaria fue el nivel de
actividad fisica moderada-vigorosa (AFMV) mediante acelerometria, siendo éste el segundo
objetivo propuesto del Estudio 2. La hipétesis vinculada a este objetivo se confirma al
conseguir contrastarse mejor los resultados relacionados con las mejoras en los niveles de
actividad fisica diarios mediante los acelerémetros. Se hall6 un mayor incremento en la
variable AFMV a favor del grupo experimental y se redujo el tiempo empleado en el
comportamiento sedentario a favor del AFMV (Zabatiero et al., 2018). No obstante, ninguno
de los dos grupos alcanzaba el tiempo minimo de AFMV de 60 minutos diarios recomendado
(OMS, 2012). Estos datos son semejantes a los de otras investigaciones donde tampoco se
alcanza el tiempo minimo aconsejado de AFMV (Elmesmari, Martin, Reilly y Paton, 2018). Es
importante que se dediquen esfuerzos a la promocién de la actividad fisica adecuada para los

jovenes de forma diaria, incluyendo los fines de semana (Aznar et al, 2011). Como
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anteriormente se ha comentado en el apartado del marco experimental de este trabajo, el
nimero de participantes que usaron el acelerometro se vio restringido a causa de la escasa
disponibilidad de aceleréometros en buen estado, esto puede que haya sido una influencia
destacable para los presentes datos obtenidos.

Finalmente, atendiendo al ultimo objetivo planteado sobre la percepcion de los padres en
las variables de responsabilidad, violencia y nivel de AFD llevada a cabo por sus hijos. Se
acepta la hipotesis planteada, dado que los resultados obtenidos sobre estas variables no
indican diferencias entre las percepciones de ambos. A excepcion de la responsabilidad social
que tanto en el pretest como postest, tenfa diferencias entre las percepciones de padres e hijos.
Haciendo una comparativa con otros trabajos donde analizan el estado real de los jévenes con
las percepciones que tienen los padres de ellos, estos también han demostrado similitudes
entre ellos (Lakes et al,, 2017; Rietmeijer-Mentink et al., 2013). También, se muestra un
aumento a favor de los hijos del grupo experimental, en comparacion con los valores iniciales
previos a la implementacion del MRPS, en las variables nivel de actividad fisica comparativa
realizada y nivel de practica de actividad fisica. Pero no se han encontrado estudios que
asocien experimentalmente la aplicacion del MRPS con las variables citadas en padres. De
modo que los padres, como agentes externos, pueden ser capaces de coincidir en las mismas
petrcepciones que tienen sus propios hijos, ya sean variables mas psicoemocionales (como
responsabilidad y violencia) u otras variables de corte mas fisico. Segin lo expuesto, la mayoria
de los estudios analizan la percepcion de los hijos sobre sus padres, relacionandolos a su vez,
con los estilos de crianza. Pero no es habitual emplear las opiniones de los padres para
contrastar la veracidad de los resultados de sus hijos.

Por tanto, los hallazgos del Estudio 1 parecen reforzar la idea de que determinadas
variables socioemocionales y fisicas analizadas desde la perspectiva de las teorfas de PP e IE,

tienen relacién directa con la responsabilidad. Para aportar consistencia empirica a las
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relaciones analizadas, se disefi6 el Estudio 2 para contrastarlo a nivel cuasi-experimental con la
implementacién de un programa de Responsabilidad Personal y Social en Educacion Fisica, st
bien, aunque se han obtenido mejoras en sus puntuaciones, éstas no han logrado ser
significativas. Serfa necesario insistir en desarrollar los aspectos psicologicos y emocionales
vinculados a la PP e IE en estas edades, mediante el MRPS y durante las clases de Educacion
Fisica, para alcanzar el bienestar general y una mejora de la calidad de vida (Pozo et al, 2018;

Sanchez-Alcaraz et al., 2012; Sanchez-Alcaraz et al., 2016).
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3.6. Conclusiones

Por ultimo, se exponen las conclusiones finales de los resultados hallados en sendos

estudios, relacionadas con los objetivos propuestos al inicio del marco experimental:

El primer objetivo especifico, correspondiente a establecer la relaciéon entre la
responsabilidad y variables socioemocionales y de percepcion del nivel de actividad
fisica contempladas en este trabajo; se puede afirmar que si se correlacionaron
positivamente las variables de conductas prosociales y antisociales, empatia, violencia y
percepcion del nivel de actividad fisico-deportiva realizada con la responsabilidad.
Ademas, se observaron dos perfiles de responsabilidad: un perfil de “alta
responsabilidad” con puntuaciones mas elevadas en las variables de conductas
prosociales, empatia y percepcion del nivel de actividad fisico-deportiva diario; y otro
perfil denominado “baja responsabilidad” con puntuaciones mas bajas en esas mismas
variables. Estos resultados concuerdan con los estudios revisados en el ambito de la
Educacién Fisica sobre el MRPS y los vinculan con los paradigmas tedricos de la

Psicologia Positiva e Inteligencia Emocional.

El segundo objetivo especifico consistié en comprobar los efectos del MRPS sobre las
variables socioemocionales y de nivel de actividad fisico-deportiva en estudiantes de
Educacion Fisica. Finalmente no se hallaron diferencias significativas en las variables
estudiadas, si se observaron tendencias positivas:
o Se incrementaron los niveles de responsabilidad personal y social en el
grupo experimental;
o empeoraron los comportamientos antisociales y la violencia sufrida en el
grupo control;
o aumentaron las percepciones sobre un mayor nivel de actividad fisica

realizada en el grupo experimental.
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El tercer objetivo especifico, residié en contrastar los efectos de un programa de
intervencién bajo la metodologia tradicional y un programa basado en el MRPS
sobre el nivel de actividad fisica moderada-vigorosa (AFMV) en estudiantes de
Educacién Fisica. No se observaron diferencias significativas, pero si que la
AFMV medida a través de los acelerometros aumenté a favor del grupo
experimental, a la par que disminuy6 el tiempo de actividad sedentaria en estos
mismos participantes.

El cuarto objetivo especifico, se basé en identificar las diferencias existentes entre
la percepcion de los padres sobre sus hijos y las propias percepciones de los
jovenes estudiantes. No se observaron diferencias significativas entre ambos en el
grupo experimental, a excepcion de la responsabilidad social. De forma que las
percepciones de los padres sobre la responsabilidad, violencia y nivel de AFD

llevada a cabo por sus hijos, coincidian con las propias percepciones de sus hijos.

Como se ha justificado a nivel tedrico, los fundamentos que proponen la Psicologia

Positiva e Inteligencia Emocional estan muy relacionados con la regulaciéon comportamental y

emocional que se logra a través de este Modelo de responsabilidad, y en un contexto tan

idéneo como es la Educaciéon Fisica. Este Modelo pedagdgico que ha sido ampliamente

contrastado por la comunidad cientifica, deberia integrarse en el actual sistema educativo, dada

la necesidad actual de educar a los jévenes estudiantes en la gestion emocional, en la

responsabilidad sobre la tarea y sus propias acciones, en actitudes positivas ante diversas

situaciones personales y sociales, etc.
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4. Limitaciones y prospectivas de investigacion

En consonancia con los resultados obtenidos, conclusiones y la metodologia desarrollada,

se exponen a continuacion las limitaciones presentadas y algunas sugerencias para la aplicacion

del programa de intervencion estudiado.

4.1. Limitaciones

Pese a tratar de controlar en la medida de lo posible las limitaciones presentadas a lo largo

del trabajo, igualmente, se debe asumir que se pueden haber sesgado algunos de los hallazgos

expuestos.

El analisis de los datos del Estudio 1 con una metodologia de tipo correlacional. Se ha
demostrado que para constatar dichas relaciones causales establecidas, se precisa de
estudios de caracter experimental (Podsakoff, MacKenzie, Lee y Podsakoff, 2003). Sin
embargo, esto se ha tratado de controlar mediante una fundamentacién teérica mas la
realizacion del Estudio 2, al comprobar experimentalmente las relaciones de causa-
efecto con respecto a las variables estudiadas.

La administracion y cumplimentacion de los cuestionarios presenta dos
consideraciones: la cumplimentaciéon de todos los cuestionarios durante una misma
sesion y la comprension lectora de los cuestionarios. De manera que esto pudo
producir un fatiga cognitiva y por ello se recogieron cuestionarios que presentaban
patrones de respuesta muy repetitivos, respuestas predecibles, items sin responder o
que no estaban correctamente cumplimentados (Choi y Pak, 2005); pese a las
instrucciones que se dieron previas a su registro a todos los participantes y docentes,
esto trajo consigo una reduccion del tamafio muestral.

El nimero de participantes durante la aplicacion del tratamiento (alumnado, padres y

profesores) ha sido bajo, esto ha posibilitado controlar mejor la fidelizaciéon del
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tratamiento aplicado sobre la muestra, y también realizar una formacién continua del
MRPS sobre el profesorado. Por contra, el reducido nimero de participantes podria
haber afectado a la escasa significatividad de algunas variables analizadas; por lo que
los resultados deberfan contemplarse como preliminares y exploratorios.

e FEn la medicién del nivel de la actividad fisica moderada-vigorosa se perdieron muchos
datos por un mal funcionamiento de los acelerémetros. Posiblemente, un incremento
de la muestra hubiera dado lugar a diferencias significativas a favor del grupo
experimental.

e Ta duracién en la aplicacién del tratamiento ha sido de cinco meses. Dado que las
modificaciones en los aspectos socio-emocionales de las personas conllevan un tiempo
(Martinek et al., 2001; Pozo et al., 2018), puede que una implementacion del MRPS de
mayor duracién (por ejemplo, todo un curso escolar), permita a los docentes mas
dedicacién para fomentar cada uno de los niveles de este Modelo y asi generar
patrones de cambio significativos.

e Se ha utilizado un disefio mixto: uso de cuestionarios, acelerémetros y percepciones de
los padres y madres. Quizas, la implementacion de otros métodos cualitativos como
son las entrevistas, para analizar la percepcion de los profesores sobre el efecto del
MRPS. De este modo, se podrian controlar mas variables y efectos influyentes en la
intervencion, al disponer de registros observacionales de la actuacion del docente con

su autovaloracion (Prat et al., 2019)

4.2. Prospectivas de investigacion
En base a los resultados y la revision de la bibliograffa, son necesarios nuevos estudios
experimentales basados en el disefio, implementacion y evaluacion de los principios del MRPS

y vinculandose con los paradigmas tedricos de la Psicologfa Positiva e Inteligencia Emocional.
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Asimismo, se destaca que en este trabajo se concede a los docentes una formacioén previa y

continua, para tratar de garantizar la fidelidad del tratamiento. Al igual que se deberia emplear

una metodologia mixta (cuantitativa y cualitativa) para proporcionar mediciones mas objetivas

y controladas, utilizando instrumentos de evaluacion como son los cuestionarios y

acelerémetros; e inclusive, considerar las percepciones de los padres y madres sobre variables

de estilo de vida, condicién fisica, constructos psicolégicos y comportamentales. A

continuacioén, sugerimos algunas propuestas para futuras investigaciones sobre la aplicacion de

una metodologia de ensefanza en Educacion Fisica basada en el MRPS:

Continuar indagando sobre la aplicacion del MRPS en Educaciéon Fisica en relacién
con otras variables contempladas en la Psicologia Positiva e Inteligencia Emocional,
pues creemos que la gestion emocional que experimenta el alumnado influye en el
logro de un desarrollo personal integral.

Incorporar cuestionarios especificos de la Psicologia Positiva e Inteligencia Emocional.
Fomentar el trabajo de los docentes de Educacién Fisica como promotores y
facilitadores de la actividad fisica y el bienestar psicosocial en un ambiente de vida
saludable. Por ejemplo, analizando la responsabilidad, empatia y violencia que
experimenta el profesorado en relacién al MRPS y poder establecer algin vinculo con
la percibida por los estudiantes. Del mismo modo, serfa interesante desarrollar una
variedad de estrategias docentes basadas en la responsabilidad y la mejora del
aprendizaje dentro del enfoque de las dos teorfas psicolégicas en las que nos hemos
basado.

Analizar en los familiares otras variables psicosociales y fisicas percibidas en los

participantes y diferentes a las que se han empleado.

En consecuencia, un reto relevante serfa extrapolar los datos al tiempo de ocio de los

escolares a otros ambitos fuera de las clases de Educacion Fisica. Por este motivo, debemos de
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asegurarnos que la informacién de este tipo de investigaciones sobre el estado de salud y
actividad fisica en la edad infantil y juvenil llegue a la sociedad, para promover el disefio de
campafas educativas y la ejecucion de programas especificos de intervencion en estas edades,

con el objetivo de mejorar su estado de salud en general para una mayor satisfacciéon con la

vida.
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5. Transferencia social y educativa del programa de intervencion

Con la finalidad de aumentar el bienestar de los jovenes en las diversas areas de su vida, el
correcto manejo de las emociones ha sido determinado como uno de los elementos esenciales
para la consecucion de dicha meta (Bisquerra, 2009; Fernandez-Berrocal y Extremera, 2009).
La aplicaciéon de programas psicoeducativos basados en los paradigmas de conocimiento en
los que se contextualiza este trabajo, se ha contrastado su validez y efectividad para dicho
desarrollo psico-emocional propuesto (Sarrionandia y Garaigordobil, 2017; Palomera et al.,
2008). De forma que después de analizar, comprobar y discutir la literatura relacionada con la
Psicologia Positiva, Inteligencia Emocional y el MRPS en Educaciéon Fisica, explicando la
importancia de la regulacion emocional y la responsabilidad en las clases de Educacion Fisica,
en el presente apartado se presenta una propuesta de aplicaciéon practica para ejemplificar
c6émo los docentes pueden llevar los resultados obtenidos a la practica tangible del aula.

Se presenta a continuaciéon como integrar el trabajo de las emociones (atendiendo a las
fortalezas de la PP y las dimensiones de la IE). De manera que el docente pueda identificar,
comprender, promocionar y ayudar a la regulacién emocional del alumnado a través del
MRPS. Siguiendo la linea propuesta por Arguis et al. (2010) al vincular las fortalezas de la
Psicologia Positiva con las Competencias Basicas del anterior Sistema Educativo. Se plantean
las siguientes relaciones entre las fortalezas agrupadas de la PP, las dimensiones de la IE, el

MRPS y las Competencias Clave del actual Sistema Educativo (LOMCE) (véase Tabla 12).
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Tabla 12

Relacion entre las Competencias Clave, la Psicologia Positiva, la Inteligencia Emocional y el Modelo de Responsabilidad Personal y

Social.
Competencias PP IE MRPS
Clave
Cor'nur.1'1/ca'c10n Cognitivas FEndégena Responsabilidad
Lingtistica Personal
Matemtica. C{enc1a y Cognitivas Enddgena Responsabilidad
tecnologia Personal
Responsabilidad
.. .. Enddgena Personal
Digital Cogpitivas Exo6gena Responsabilidad
Social
Responsabilidad
.. Enddgena Personal
Aprender a aprender Cognitivas Fxégena Responsabilidad
Social
Cognitivas
Emocionales Responsabilidad
Sociales v civicas Interpersonales Enddgena Personal
yev Civicas Exdgena Responsabilidad
Actitudinales Social
Espirituales
Cognitivas
Sentido de la Emocionales , Responsabilidad
iniciativa y espirita Interpersonales Enddgena Personal
ot }Zi dor Civicas Exo6gena Responsabilidad
emprendedor. Actitudinales Social
Espirituales
Conciencia y Cognitivas , Responsabilidad
) > Exo6gena .
expresiones culturales Espirituales Social

Nota: PP = Prsicologia Positiva; IE = Inteligencia Emocional; MRPS = Modelo de Responsabilidad Personal y Social.

Con esto se pretende mostrar una visibn mas integradora y ajustada para su puesta en
practica en los centros escolares, ya que el Modelo de Hellison aplicado en la Educacion Fisica
se puede emplear para desarrollar todas estas Competencias Clave en los estudiantes.

Por otro lado, como se ha destacado en esta investigacion, la formacion del profesorado es

un aspecto crucial que debe considerarse ya que debe estar adecuadamente preparado para
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asumir dicho reto educativo. Primeramente, debe dotarse de una base sélida en materia de
emociones y en el MRPS, adquiriendo los conocimientos, experiencias y herramientas
metodologicas necesarias para su desarrollo profesional como docente y poder potenciar el
desarrollo del alumnado. Para ello, se podrian combinar los objetivos presentados por
Hellison (2011) para cada uno de sus niveles con los siguientes objetivos generales
recomendados por Bisquerra (2010):

e Adquirir un mejor conocimiento de las propias emociones.

e Identificar las emociones de los demas.

e Denominar las emociones correctamente.

e Desarrollar la habilidad de regular las propias emociones.

e Prevenir los efectos perjudiciales de las emociones negativas.

e Desarrollar la habilidad para generar emociones positivas.

e Desarrollar una mayor competencia emocional.

e Desarrollas la habilidad de automotivatse.

e Adoptar una actitud positiva ante la vida.

e Aprender a fluir.

Otro aspecto importante en la integracion del MRPS y las teorfas descritas, es la
competencia socio-emocional del docente para hacerse consciente de la calidad de las
relaciones socio-afectivas de los estudiantes. Deberfa conocer que tipos de acontecimientos
ocasionan de manera mas intensa emociones negativas o positivas, esto les permitird una
seleccion adecuada de contenidos y metodologias docentes (Lavega, March y Filella, 2013). Al
margen de otras caracteristicas como pueden ser la madurez personal, el nivel educativo o los
conocimientos previos (Bisquerra, 2005). A la hora de seleccionar los contenidos, Bisquerra
(2010) aporta las siguientes recomendaciones:

o Adecuarse al nivel educativo de los estudiantes.
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Aplicables a todos los participantes.

Los contenidos y actividades deben facilitar los procesos de reflexion sobre las propias

emociones y las de los demas.

Enfocarse al desarrollo de las competencias emocionales.

A esto, se le podrian afadir otras consideraciones mas especificas para la Educaciéon Fisica

(Delgado, Burgués, Anzano, Martinez y Soler, 2014):

Integrar una gran variedad de experiencias motrices en los programas educativos. Con
ello, tendran un mayor bagaje emocional, motriz y social.
Ofrecer la oportunidad de éxito sobre aquellos juegos y actividades generadores de

experiencias agradables que contribuyan al bienestar.

Garantizar la consecucién de "éxito" de todos los alumnos/as en cada sesion,
favoreciendo la vivencia de emociones positivas, al mismo tiempo que se trabajan
contenidos relacionados con un estilo de vida saludable (alimentacién, conocimiento

de diferentes nutrientes...).

Otras consideraciones para un funcionamiento adecuado entre las emociones y el MRPS,

son las estrategias que deben utilizar los docentes para trabajar la educacion emocional en el

area de Educaciéon Fisica. Se muestran algunas estrategias a tener en cuenta junto a las

anteriormente planteadas en el marco tedrico sobre el MRPS (Brufia, Almagro y Paramio-

Pérez, 20106):

Promocionar el trabajo colaborativo en el alumnado. Las actividades que se planteen

deben promocionar la cooperacién y trabajo en equipo, mas que la competicion.
Realizar cambios en las agrupaciones para fomentar la interacciéon social.

Disefar tareas asequibles y realizables por todos, planificando una progresion logica.
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e Mantener un clima de aula ameno. Dénde se les permita a los estudiantes expresar sus
emociones. Preservando siempre un buen clima positivo entre los alumnos y el

docente.

e Emplear los conflictos que surjan en clase como recurso para integrar aprendizajes
emocionales y sociales. Se pueden aprovechar estas situaciones como ejemplos reales,
donde desarrollen el pensamiento reflexivo, la asertividad o la negociacion y tener una
mayor interiorizacién de los conocimientos y practicas ensefiadas.

e Permitir a los alumnos negociar y solucionar los conflictos con autonomia. El profesor
debe estar presente para observar la situacion, pudiendo intervenir como mediador.

e Usar un feedback concurrente (sobretodo afectivo e interrogativo). El alumno obtiene
informacién constantemente sobre sus actitudes y la ejecucion de las tareas que esta
llevando a cabo.

e Emplear el refuerzo positivo y animarles siguiendo el camino de la persistencia y el
estuerzo.

e Ir integrando el vocabulario especifico de las emociones para una comunicacién con
mas propiedad y sabidurfa.

e Utilizar materiales novedosos que sean motivantes. Hsto ayuda a una mayor
implicacién en las sesiones, a que los alumnos muestren una motivacién mas
autodeterminada y un estado de animo favorable para el clima psicolégico del aula.

Por ultimo, se presenta un ejemplo de sesion de Educacion Fisica basada en la estructura
de sesion tipo del MRPS (Hellison, 2003b) y adaptada a las consideraciones de la PP e IE
(véase Figura 11). En total, la clase ha tenido una duracién de 55 minutos. A continuacion,
comentaremos cada una de las 4 partes de esta sesion de Floorball respetando su orden

sucesivo:

221



Intervencion basada en el MRPS en jovenes estudiantes de Educacion Fisica y su vinculacion con la Psicologia Positiva e
Inteligencia Emocional

Toma de conciencia

Se realiza durante los primeros 5 minutos aproximadamente. El alumnado se coloca en
semicirculo (sentados o de pie) para que todos tengan vision directa con el docente. El
docente ofrece informacién sobre las conductas y actitudes esperadas en esta sesion
apoyandose en material auxiliar como son los carteles con los niveles del MRPS (como se
trata de la pista exterior, ademas de estar los carteles pegados en el pabellon, el profesor posee
unas laminas plastificadas en su carpeta que le sirven de apoyo para explicar los niveles cuando
se encuentra dando clase en un lugar diferente).

La responsabilidad en la accion

Se realiza durante la mayoria del tiempo, pues corresponde a las actividades fisicas y juegos
propuestos en base al objetivo de la sesion que esta vinculado al MRPS, PP e IE. En este caso
se trabaja el Nivel I del MRPS, y debe generarse un clima de respeto donde el autocontrol
emocional resulte fundamental. Aunque el profesor esta siempre de apoyo ante cualquier duda
o correccion, debe permitir a su alumnado negociar y solucionar los conflictos por ellos
mismos.

Zona de emociones

Tiene una duracién de unos 8 minutos. El alumnado se coloca en semicirculo para que el
profesor pueda situarse en torno a ellos. En esta parte se pretende fomentar la identificacion,
expresion y regulaciéon de emociones de forma adecuada. Intentando desarrollar las fortalezas
y dimensiones de una forma mads especifica.

Encuentro de grupo: Evaluacion y antoevaluacion.

Al final, aprovechando que los discentes estan sentados en semicirculo. El docente debe
lanzar unas preguntas abiertas del tipo ¢qué hemos trabajado hoy?, ;como puedo mejorar la
proxima vez?, squé niveles del MRPS hemos desarrollado? o ¢dénde puedes aplicar lo que has

aprendido? para que compartan entre ellos las ideas, opiniones y pensamientos sucedidos a los
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largo de la sesion; y dejando el suficiente tiempo para responderlas. Con esto, el docente
puede obtener una conclusion sobre la sesion y la forma de solucionar los problemas surgidos.

También en esta parte, los alumnos autoevalian su comportamiento en clase en relacién a
los niveles programados para la sesién desarrollada (¢(como me he comportado durante la
clase?). Y ademas evaluan sus propios sentimientos tras la sesién (;como me encuentro en
estos momentos?). De esta forma, el docente obtiene un feedback rapido sobre sus
estudiantes. La evaluacion se realizé con gestos, es decir, si el dedo pulgar de una mano esta
hacia arriba es positiva, si el dedo pulgar esta horizontal es media o si esta hacia abajo es
negativa.

Como hemos visto, en este ejemplo de sesion se trabaja la responsabilidad social (respetar a
los demas, Nivel I). Igualmente, se relaciona con las fortalezas (Psicologia Positiva) y
dimensiones (Inteligencia Emocional) promovidas en este ejemplo de sesion: fortalezas
cognitivas (al adquirir nuevos conocimientos sobre el Floorball y utilizarlos), emocionales
(ante los diferentes juegos y sus dificultades deben superar), interpersonales (tanto en los
juegos individuales como los de equipos, el alumnado debe valorar a sus compafieros y ser
respetuosos), civicas (con el trabajo de relevos, pues deben pertenecer a un equipo de forma
responsable), actitudinales (practican la autoregulacién de las emociones e impulsos antes las
competitividad de las actividades) y espirituales (al disfrutar por la actividad en si y sus
relaciones con los compafieros) de la Psicologia Positiva; y sobre la Inteligencia Emocional: la
dimensién endogena (se practica la responsabilidad, el sentido comun, la voluntad e
indudablemente la capacidad de aprender) y la exdgena (al ejercitar la habilidad de crear
modelos mentales, la capacidad para adaptarse al entorno, las relaciones sociales o la

comunicacion a rafz de las diferentes situaciones generadas en las actividades).
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SESION MRPS

Sesion n: 2 N°Alumnos: 18 Grupo (Nivel / Edad): 12-13 afios (6° Primatia)
Fecha: 18 Feb UD: Flootball

Objetivos Sesion: Realizar desplazamientos con el stick y la conduccién de la pelota

Contenidos Sesion: Desplazamiento y conduccion

Instalacion: Pista exterior Tiempo disponible: 55’

Material: Sticks, pelotas y aros

OBJETIVOSY CONTENIDOSEN RELACION ALNIVEL DEL MRPS FORTALEZAS DIMENSION

Nivel I: Autocontrol (respetar a los demas y las reglas bésicas de convivencia)| Cognitivas, Emocionales Endoégena
Interpersonales, Civicas, Exo6gena

Actitudinales, Espirituales

TOMA DE CONCIENCIA

INFORMACION INICIAL AL GRUPO: Sobre las conductas y actitudes esperadas en relacién a los objetivos de la- sesién y vinculandolos con los niveles del
MRPS, PP e IE mis destacados.

COMPORTAMIENTOS ESPERADOS: Autocontrol., derecho a ser incluido y trabajar en grupo.

LA RESPONSABILIDAD EN LA ACCION

. ORGANIZACION o
DESCRIPCION DE LA TAREA , i I/
(Indicar como se ajusta al MRPS) Rep.
Calentamiento y movilidad articular
. . . Lo Organizacion individual
Recordatorio del agarre correcto del stick y desplazamiento con el stick sin pelota. 8
Con movimientos libres por el espacio y siguiendo las directrices del profesor. Nivel T
’ ve
. . . . Al tratarse de una actividad individual, debe existir un
Actividad “El repartidor”: Todos los alumnos llevan un stick. Un alumno debe . - .
. N . . . . . , clima de respeto. Para su correcto funcionamiento el R
pillar al compafiero que quiera con la mano que tiene libre y sin olvidar cémo alumnado debe ser capaz de controlar s 12
. N . u u
debe desplazarse correctamente con el stick. Cuando un compafiero es pillado, . P . .
cambia el rol comportamiento lo suficiente para no interferir
. o . negativamente en el aprendizaje de sus compafieros.
Variante 1: El profesor indica el nombre de la persona que debe ser pillada. Va Aty brendiza) . pan -
. Ademis, dadas las caracteristicas de “El Repartidor
cambiando los nombres. - .
. . . . . resulta clave la regulacién emocional.
Variante 2: Se distribuyen aros por el espacio que son “casa” y no puede pillarse
dentro de ellos. Solamente puede permanecerse en el aro durante 8 segundos.
Actividad “Relevos de conduccién”: Se crean pequefios grupos dispuestos en fila. -
. Pequefios grupos
Frente a ellos se coloca un aro, a unos 10m). Solamente puede salir una persona
de cada equipo. .
g . . . . Nivel I
Cada participante tiene una pelota. Realizar conduccién y dejar la pelota dentro . ,
. . ; Conlleva aspectos relacionados con el autocontrol 20
del aro. Volver sin pelota con el desplazamiento adecuado. L . .
durante la competicién, aceptando los diferentes desafios
Se llena el aro con tantas pelotas como componentes del grupo. Ir al aro S . )
. . de cada variacién en el juego. Ademas, deben respetarse
desplazandose correctamente y regresar conduciendo la pelota.
. ’ en el grupo.
Suma bolas. Deben realizar la carrera de relevos con 2 pelotas.
Organizacién individual en semicirculo
Realizar estiramiento utilizando el stick como ayuda Nivel I 5
Desarrollan el autocontrol personal y el respeto por el
material.
Z0ONA DE EMOCIONES
“Ruleta de emociones”: El profesor ha creado una ruleta que tiene dibujadas caras que expresan diferentes emociones. Cada estudiante 1
debera girar la ruleta y expresar la emocién que le ha tocado a sus compafieros para que la adivinen.

ENCUENTRO DE GRUPO: EVALUACION Y AUTOEVALUACION

El docente obtiene una pequefia conclusion sobre la sesidén y el modo de solucionar los problemas realizando preguntas.
Evaluacién del alumnado sobre los comportamientos esperados (positiva — media — negativa) del docente y compafieros; y autoevaluacion
demostrada.

Figura 11. Ejemplo de una sesiéon de Floorball empleando la plantilla de sesién tipo adaptada del MRPS.
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Transferencia social y edncativa del programa de intervencion

De forma que resulta posible llevar a la practica una implementaciéon del Modelo de
Hellison en las clases de Educacién Fisica y conectarla con las fortalezas y dimensiones
indicadas en la Psicologia Positiva e Inteligencia Emocional. Formando con ello a estudiantes
emocionalmente competentes y capaces de relacionarse adecuadamente con sus compaferos,

en un contexto motriz, social y afectivo como es la Educacion Fisica.
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Anexos

Anexo 1. Plantilla de una sesion tipo basada en el MRPS.

SESION MRPS

Sesion n°: N°Estudiantes:

Fecha: UD:
Objetivos

Sesion:

Contenidos

Sesion:

Instalacion:

Material:

Grupo (Nivel / Edad):

Tiempo disponible:

NIVEL RESPONSABILIDAD

OBJETIVOS Y CONTENIDOS EN RELACION AL MRPS

TOMA DE CONCIENCIA

INFORMACION INICIAL AL GRUPO:

COMPORTAMIENTOS ESPERADOS:

LA RESPONSABILIDAD EN LA ACCION

. ORGANIZACION T°/ Rep.
DESCRIPCION DE LA TAREA (Indicar como se ajusta al MRPS)
ENCUENTRO DE GRUPO
¢Qué hemos trabajado hoy?
¢Qué ha pasado?
¢Qué significa?
¢Cémo puedo mejorar la proxima vez?
¢«Dénde puedes aplicar lo que has aprendido? Otras. ..

EVALUACION Y AUTOEVALUACION

OBSERVACIONES
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Anexo 2. Carteles de los niveles de responsabilidad

NIV

personal y social.

EL@

CONBIGTAS Y ACTITURES Il

ALUMNO INDISCIPLINARO -
CULPA A LOS BEMAS DE SUS ERR@RES

RECRAZA LA RESPONSABILIDAD bz SUS ACCIONES

NI

E[L 9

A I A

: ’ ,\c Jf‘?’.\' G ’1,'”‘
N ol PR
- Kt /]
! el 55
L {w ()
l y g = oLl

@@ﬁ@m@ﬁgﬁw@ﬁ

Al m@ REGLAS BASICAS DEC ﬂﬂ

AUTOCONTIROLL



NIVEL 2
PARTICIPAGION Y ESFUERZO

PARTTICIPAR EN TORAS ACTIVIDADES PROPUESTAS

BSEORZARSE PARA ALGANZAR NUESTRO MAXING NVE]

REALIZAR UNA DEFINICION PERSONAL DE BXT0
PERSISTIR CUANDO COSAS SE COMPLICAN

NIVEL &
AUTONOMIA Y LIDERAZEO

FORMA INDEP
RABAJAR DE ENDIERN
v ASUMIR RESPONSABILIDADES e

SEALIZAR UN PLAN DE TRama 5o
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AYU

NIVEL &
R A LOS DEMAS

AYUDAR A QUIENES MAS LO NECESITEN

D/A

ACTUAR SIN ESPERAR A CAMBIO

FUERA D

NIVIEL 5

EL GIMNASIO

SR U MIODELO D PERSOMA FUERA DEE LA ESCUELA
PONER EN PRACTICA LO APRENBIDO BN E@Uﬂ@ﬂ FISICA
CON Mlls AF I] Sy (M I.IA, Sy ETC,
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Anexo 3. Cuestionario Personal and Social Responsability Questionnaire (PSRQ)

(Escarti, Pascual y Gutiérrez, 2011).

Es normal comportarse bien y mal. Estamos interesados en como te comportas normalmente

en tus clases de Educacion Fisica. Por favor, contesta las siguientes preguntas marcando la

opcién que mejor representa tu comportamiento.

Totalmente
en
desacuerdo

Bastante
en
desacuerdo

Poco en
desacuerdo

Poco de
acuerdo

Bastante
de
acuerdo

Totalmente
de acuerdo

Respeto a los demads

Respeto a mi profesor

Ayudo a otros

Animo a los demas

Soy amable con los demas

Controlo mi temperamento

Colaboro con los demis

Participo en todas las actividades

Me esfuerzo

Me propongo metas

Trato de esforzarme aunque no me guste la tarea

Quiero mejorar

Me esfuerzo mucho

No me propongo ninguna meta

[l R I I S I

[l R I I S I

Bl S I -

[ i -
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Anexo 4. Cuestionario Inventario de Habilidades Sociales para Adolescentes (TISS)

(Inglés, Hidalgo, Méndez e Inderbitzen, 2003).

INSTRUCCIONES: Los adolescentes hacen muchas cosas con otros chic@s cada dia.
Probablemente, ti haces algunas cosas mas a menudo que otras. Lee cada uno de los
siguientes enunciados e indica el grado en que cada uno de ellos te describe mediante el
nimero correspondiente.

1 2 3 4 5 6
No me describe Me describe muy Me describe un Me describe Me describe Me describe
nada poco poco algo bastante totalmente

1 12 |3 (4|5 |6

Digo chistes y hago que mis compafier@s de clase rian \ \ O(o ol

Trato de hacer que mis compafier@s de clase hagan las cosas a mi manera cuando
trabajamos en un proyecto de equipo

Defiendo a otros chic@s cuando alguien dice cosas malas a su espalda \ \ O (ool

Olvido devolver cosas que otr@s chicas me prestan \ \ O (ool

Hago chistes acerca de ott@s chic@s cuando son mal@s en los deportes \

Les pido a otr@s chic@s que me acompafien a lugares

Ayudo a ott@s chic@s con su tarea si me piden ayuda

Ignoro a mis compafier@s de clase cuando me dicen que deje de hacer algo

Oftezco ayuda a mis compafier@s de clase para hacet la tarea

Cuando no me gusta el aspecto que tienen ott@s chic@s se lo digo

Escucho cuando ott@s chic@s quieren hablar acetca de un problema

Me rio de otr@s chic@s cuando cometen errores

[ S i B R R I
[ S i B R R I
I |
[l S e i R A A I

Intimido (presiono) a ott@s chic@s cuando no son de mi agrado

Cuando quiero hacert algo trato de convencer a ott@s chic@s que lo hagan, aunque
no lo quieran hacer

O
O
O
O
O
O

Me aseguto que tod@s tengan su turno cuando participo en una actividad de grupo

Cuando estoy con otras chic@s, hablo solamente de lo que me interesa

Pido consejos a otr@s chic@s

[ -
[ -
[l -
[l -
[l -
[l -

Les digo a ott@s chic@s que son agradables (que me caen bien)

No pongo atencién a otr@s chic@s cuando no estoy interesa@do en lo que ell@s
estan hablando

O
O
O
O
O
O

Digo mentiras para librarme (salir) de problemas oo |ojoo]o

Siempre les digo a mis compafier@s de clase qué hacer, cuando se tiene que hacer
algo

O
O
O
O
O
O

Cuando estoy con mmi mejor amig@a, me valen las demds chic@s

Coqueteo con el/la chic@s de ott@s cuando el/ella me gusta

Invento cosas para impresionar a 1@s demas chic@s

Les digo a otr@s compafier@s de clase que jugaron bien, cuando yo pierdo

Oftrezco compartir algo con otr@s chic@s cuando sé que a ell@s le gustan

Les presto dinero a ott@s chic@s cuando me lo piden

[Euin S A R I R |
[Euin S A R I R |
[ ) R |
[ ) R |
[ ) R |
[Enin N iy R e |

Les pego (golpeo) a otr@s chic@s cuando me enfadan

Les digo a mis comparfier@s de clase que lo siento cuando sé que he herido sus
sentimientos

]
]
]
]
]
(]
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Digo la verdad cuando he hecho algo malo y otr@s chic@s son culpables por ello

Hablo mas que otr@s chic@s cuando estoy en un grupo

Ignoro a ott@s chic@s cuando me dicen elogios

Tiro cosas cuando estoy enfadad@

Ofrezco prestar mi ropa a otr(@s para ocasiones especiales

[y S iy N .
[y S iy N .
[Bnjn S iy R R
[Bnjn S iy R R
[Enjy e iy S R
[ i el N .

Les doy las gracias a otr@s chic@s cuando han hecho algo bueno por mi

Hago mi parte que me corresponde cuando trabajo en un grupo de compafier@s de
clase

(]
(]
(]
(]
]
(]

O
O
O
O
O

Les digo apodos a mis compafier@s de clase en sus caras cuando estoy enfadad@

Sé guardar secretos

(R N -

Les digo a ott@s chic@s como me siento en realidad acerca de las cosas

Comparto mi comida con compafier@s de clase cuando me piden oo oo o
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Anexo 5. Cuestionario Interpersonal Reactivity Index (IRI) (Mestre, Frias y Samper,

2004).

Las siguientes frases se refieren a vuestros pensamientos y sentimientos en una variedad de
situaciones. Contesta siguiendo la escala que tienes a continuacién. lLee cada frase
cuidadosamente antes de responder. Contesta honestamente. GRACIAS.

1 2 3 4 5
No me describe Me describe un Me describe bastante Me describe Me describe muy
bien poco bien bien bien

Suefio y fantaseo, bastante a menudo, acerca de las cosas que me podrian suceder o0 (0|00

A menudo tengo sentimientos tiernos y de preocupacion hacia la gente menos afortunada
que yo

A menudo encuentro dificil ver las cosas desde el punto de vista de otra persona o|ojojojo

A veces no me siento muy preocupado por otras personas cuando tienen problemas O (o (ool

Verdaderamente me identifico con los sentimientos de los personajes de una novela olo|lo|o|o

En situaciones de emergencia me siento aprensivo e incémodo O (o ool

Soy normalmente objetivo cuando veo una pelicula u obra de teatro y no me involucro
completamente

Intento tener en cuenta cada una de las partes (opiniones) en un conflicto antes de tomar
una decisién

Cuando veo que a alguien se le toma el pelo tiendo a protegerlo

Normalmente siento desesperanza cuando estoy en medio de una situacién muy emotiva

A menudo intento comprender mejor a mis amigos imaginaindome cémo ven ellos las
cosas (poniéndome en su lugar)

Resulta raro para mi implicarme completamente en un buen libro o pelicula

Cuando veo a alguien herido tiendo a permanecer calmado

Las desgracias de otros normalmente no me molestan mucho

Si estoy seguro que tengo la razén en algo no pierdo tiempo escuchando los argumentos
de los demais

Después de ver una obra de teatro o cine me he sentido como si fuera uno de los S e
personajes

Cuando estoy en una situacién emocionalmente tensa me asusto Olo(o|o|n

Cuando veo a alguien que estd siendo tratado injustamente a veces no siento ninguna
compasion por €l

Normalmente soy bastante eficaz al ocuparme de emergencias

A menudo estoy bastante afectado emocionalmente por cosas que veo que ocurren

Pienso que hay dos partes para cada cuestién e intento tener en cuenta ambas partes

[ I e |
[ I e |
[ I e |
(Bl I R |
(Bl I R |

Me describirfa como una persona bastante sensible

Cuando veo una buena pelicula puedo muy facilmente situarme en el lugar del
protagonista

Tiendo a perder el control durante las emergencias

Cuando estoy disgustado con alguien normalmente intento ponerme en su lugar porun |0 |0 |0 |0 |0
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momento

Cuando estoy leyendo una historia interesante o una novela imagino como me sentirfa si
los acontecimientos de la historia me sucedieran a mi

Cuando veo a alguien que necesita urgentemente ayuda en una emergencia me derrumbo

Antes de criticar a alguien intento imaginar cémo me sentirfa si estuviera en su lugar
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Anexo 6. Cuestionario de Violencia Escolar Cotidiana (CUVECO) (Fernandez-Baena,

Trianes, De la Morena, Escobar, Infante y Blanca, 2011).

Contesta si en este curso, en tu aula, te ha ocurrido lo siguiente:

Nunca |Casi nunca| A veces |Casi siempre| Siempre

Me han empujado 0 O O 0 0
Me han dado pufietazos o patadas 0 0 O 0 0
Me han golpeado con un objeto 0 0 O O O
Me han robado algun objeto O O O O O
Me han dicho que me iban a lastimar o pegar | 0 O 0 O
Me han roto cosas O O O O O
Me han amenazado | O O 0 0
Se han burlado de m{ o me han despreciado O O O O O
Los estudiantes usan drogas | O O 0 0
Los estudiantes destrozan cosas | O O 0 0
Los estudiantes se meten en peleas | 0 O 0 0
Los estudiantes roban cosas O O O O O
Los estudiantes amenazan a otros estudiantes 0 ] \ O [

Se dicen palabras malsonantes 0 d 0 0 O
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Anexo 7. Informe del Comité de Bioética de la Universidad de Murcia.

UWEHSLE:"E(:DE Vicerrecborade de : i ﬁ
Irwct el CARPLUS BT !-"x‘.l:lﬁ-:-l'

MG ION B B TROR s e S o T e |

INFORME DE L& COMISION DE BIOETICA
DE LA
UNIVERSIDAD DE MURCIA

© Jaime Pers Riera, Catedratico de Universidad y Secretario de la Comision
de Bicética de la Universidad de Murcia

CERTIFICA:

Que 0. Afonso Valers Valermzuela ha presentade el proyecto de
investigacion titulado “El modelo de responsabiidad personal y socidl en las
clases de educaciin fsica: repercusiones sobre el profesorado, la mofivacion,
Iz salud v lag conductas de los escolares” a la Convocatoria 2012 del Ministerio
de Economia y Competitivided de ayudas al subprograma de proyectos de
invastipacidn fundamental no orentada en el marce del VI Plan Maclonal de
Imvestigacion Clentifica, Desarrollo & Innovacion Tecnologica.

Que la Comisidn de Bioética de la Universidad de Murcta analizd toda la
documentacién presentada, v de conformidad con lo acordado el dia 10 de
febrero de 2012', acusrda por unanimided emitir informe favorable desde el
punto de vista biostico,

¥ para que conste y fenga los efeclos que corespondan, firmo esta
certificacion, con el visto bueno dal Presidente de la Comision, en Murcia 10 de
febrero de 2012,

e g
EL FRESIDENTE DE L& COMISION
DE BIOETICA DE L& UNIVERSIDAD DE

" i los niocios de ks eslabecin en @l el 27.5 de la Loy 30M592 de 25 de noviembes ds Adgiman Juridieo & las
Admisisiraciones. Publoas v del PAC, (BOE #7-111, e advens que &l acis de la sesitn diada est pendients d=
aproba ciin
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Anexo 8. Escala Tool for Assesing Responsability-Based Education (TARE) (Escarti,

Gutiérrez, Pascual y Wright, 2013).

Para la observacion de las estrategias empleadas por los profesores de Educacion Fisica

para ensefiar responsabilidad, los observadores cada cinco minutos registran la presencia o

ausencia de las categorias que se mencionan a continuacion:

1)

2)

3)

4)

Ejemplo de Respeto (M). El profesor es un ejemplo de respeto. Se comunica de forma
respetuosa tanto con cada alumno individualmente como con el grupo completo.

Fija Expectativas (E). Hace explicito a los alumnos lo que espera de ellos. Por ejemplo,
la forma de realizar las clases practicas, las normas, procedimientos y modales.

Da oportunidades de éxito (S). Estructura la sesién para que todos los alumnos tengan la
oportunidad de participar en las actividades con éxito, independientemente de las
diferencias individuales.

Fomenta la Interaccion Social (SI). Estructura las actividades que fomentan la interaccion
social positiva. Esto podria implicar la interaccién alumno-alumno por medio de la
cooperacion, el trabajo en equipo, la solucién de problemas, la resolucion de

conflictos.

5) Asigna Tareas (T). Asigna responsabilidades o tareas especificas a los alumnos (distintas

6)

7)

al liderazgo) que facilitan la organizacién del programa o una actividad especifica. Por
ejemplo, ser responsable de distribuir y guardar el material, llevar el control de la
puntuacién en un partido.

Liderazgo (L). El profesor permite a los alumnos liderar o estar a cargo de un grupo.
Por ejemplo, ensefar una actividad a toda la clase, hacer de entrenador de un equipo.
Concesion de posibilidad de eleccion y vog (V). Proporciona oportunidades para que los

alumnos hagan elecciones y les da voz, por ejemplo en discusiones grupales, votar en
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8)

9)

Anexos

grupo, elecciones individuales, hacer preguntas, compartir opiniones y evaluar el
programa o al profesor.

Rol en la Evalnacion (A). Permite a los alumnos tener un papel en la evaluacion del
aprendizaje. También podria implicar la fijacién de objetivos o la negociaciéon entre el
profesor y los alumnos respecto a la nota o su progresion en clase.

Transferencia (Tt). El profesor habla a los alumnos sobre la posibilidad de transferir
(aplicar) las habilidades para la vida o las responsabilidades trabajadas en la sesion a

otros contextos fuera del programa.
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Anexo 9. Informe Consentimiento informado de la investigacion.

DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

YO D/ DDA ettt e, con
DNI/NIE .........ccccciiiiiiiiiiiiiiiivieeeee. v oen caso de ser menor de edad su
padre/madtre 0 tutor D./Dfla......o.oiiiiiiiiiiii con
DN/ NIE oo declaro que:

) B e} £ LYo ) S , del Centro
B SCOdar oottt me ha ofrecido

participar como voluntario en el Proyecto de Investigacion: “El Modelo de Responsabilidad
Personal y Social en las clases de Educacion Fisica: Repercusiones sobre el profesorado, la
motivacion, la salud y las conductas de los escolares (MOREPESO)”, y me ha explicado el
proposito, naturaleza, beneficios y posibles riesgos de tomar parte en el mismo.

Este Proyecto ha sido aprobado por el Consejo Escolar del Centro educativo, la
Universidad de Murcia y la Consejerfa de Educacion de la Region de Murcia.

Sé que el Dr. D. Alfonso Valero Valenzuela, Profesor Titular de Universidad, en la
Licenciatura en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte de la Universidad Murcia es el
Coordinador de este Proyecto de Investigacion, y supervisa su realizacion, y también que:

— He decidido colaborar voluntariamente en este Estudio.

— Sé que, si asi lo deseo, puedo dejar de colaborar en cualquier momento sin ningun
problema.

— Estoy de acuerdo en que mis datos se guarden por el investigador principal, de forma
confidencial, para su posterior analisis.

— He sido también informado/a de que mis datos personales serin protegidos e
incluidos en un fichero que debera estar sometido a y con las garantias de la ley
15/1999 de 13 de diciembre.

— Sé que los resultados de esta investigacion, en caso de publicarse, no estaran referidos
a mi persona, respetandose la confidencialidad de los mismos y mi intimidad.

— Igualmente se filmaran sesiones practicas de Educacion Fisica cada tres semanas,
siendo el uso del video exclusivamente para fines investigadores.

— Informaré al experimentador de cualquier malestar que sienta.
— He tenido la oportunidad de hacer preguntas.

— He leido esta informacion, la considero suficientemente clara, y estoy de acuerdo en
participar en el Estudio.

Por tanto, y estando conforme con todo lo anterior, otorgo mi consentimiento y firmo la

presente Declaracién de Consentimiento Informado:

Murcia, a ........... de .ovvviiinnnnn.n de 201....

Fdo: D./Dia. .o
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Anexo 10. Examen tedrico inicial sobre el MRPS para los docentes.

Con vistas a obtener una evaluacion inicial y saber cudl es tu punto de partida a la hora de

implementar el MRPS, deberas rellenar un breve cuestionario y responder acerca de preguntas

relativas al MRPS y que debes conocer antes de iniciar el proyecto. Cada pregunta tiene cuatro

opciones en la que Gnicamente una es la verdadera.

1- EL MRPS
a. Esun excelente método de para conseguir rendimiento en nuestros alumnos.
b. Utiliza el deporte como fin para conseguir los objetivos propuestos.
c. Ultiliza el deporte como medio para transmitir valores y conseguir los objetivos
propuestos.
d. Todas son ciertas.
2- EL MRPS
a. Esta basado en teorfas explicitas del aprendizaje.
b. Parte del convencimiento de dar oportunidades de éxito para aprender a tomar
responsabilidades a nivel personal y social a los alumnos.
c. No es necesaria la supervision de profesionales pues ellos aprenden a ser
auténomos y responsables.
d. Ninguna es cierta.

3- La estructura de la sesion del MRPS es

/e o T

Calentamiento, parte principal y vuelta a la calma.

Toma de conciencia, practica de actividades, reunion grupal y autoevaluacion.
Calentamiento, practica de actividades, reunién grupal y autoevaluacion.
Autoevaluacion, practica de actividades, reunion grupal y toma de conciencia.

4- Los niveles de responsabilidad que se trabajan en el MRPS son por este orden

correspondiendo a los diferentes niveles:

a.

Respeto, participacion y esfuerzo, autonomia y liderazgo, ayuda a los demas y
transferencia a la vida cotidiana.
Participacion y esfuerzo, autonomia y liderazgo, respeto, ayuda a los demas y
transferencia a la vida cotidiana.
Respeto, autonomia y liderazgo, participacion y esfuerzo, ayuda a los demas y
transferencia a la vida cotidiana.
Respeto, ayuda a los demas, participacion y esfuerzo, autonomia y liderazgo y
transferencia a la vida cotidiana.

5- Metodologicamente los estilos de ensefianza mas apropiados en el MRPS:

a.

b.

Son los estilos creativos y cognitivos.

Mezcla de individualizadores y participativos donde asumen funciones de
liderazgo.

Los mas adecuados son los de caracter socializador dado que son los que mas
favorecen la interaccion entre los alumnos.
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d.

No hay ningtn estilo mas adecuado que otro.

6- El feedback proporcionado por el profesor...

a.

b
C.
d

Se centrara fundamentalmente en el nivel de ejecucion de los alumnos.

Se centrara en el nivel de responsabilidad que se esta trabajando en la sesion.
Se centrara en las actitudes de los alumnos y el cumplimiento de las normas.
B y C son ciertas.

7- La posicion del profesor en el MRPS

a.

b.

Es destacada al inicio de la sesién durante la toma de conciencia.

Es destacada al inicio de la sesion, durante la toma de conciencia y en la
reunion de grupo y autoevaluacion.

Es destacada unicamente al final de la sesiéon para dinamizar el debate de la
sesion.

No es destacada pues debe estar en contacto y al mismo nivel que sus
alumnos.

8- Respecto a la organizacion de la clase. ..

a.

b.

Se fomenta las tareas de caricter individual.

Se fomenta las tareas de caracter grupal para mejorar la ejecucion de las tareas
mediante la ayuda a los compafieros.

Se fomenta las tareas de caracter grupal para mejorar las interacciones sociales.
By C son ciertas.

9- Es propio de la toma de conciencia. ..

a.

b.

Dar oportunidad de éxito a los alumnos en la sesion.

Fijar las expectativas y comentar los diferentes niveles de responsabilidad a
trabajar en la sesion.

Conceder capacidad de voto y elecciéon en la sesion.

Todas son ciertas.

10- Es propio de la practica de actividades. ..

a.

b.
C.
d

Informar de la transferencia a otros ambitos.

Asignar tareas y lideres, fomentar la interaccién social en la sesion.
A'y b son ciertas.

Ninguna es cierta.

11- Atendiendo al clima del aula:

a.

El profesor es ejemplo de respeto y establece comunicacién personal con cada
alumno al menos durante una vez a lo largo de la sesion.

El alumno no tiene la posibilidad de elecciéon durante la parte principal pero si
en la toma de conciencia y en la reunién grupal.

El alumno evalia su comportamiento al inicio de la sesion.

Ay B son ciertas. C es falsa.
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12- Dentro del nivel 1 son componentes principales:

a.

Respetar a los demas, sus opiniones, forma de ser y actuar.

b. Podemos permitir violencia verbal si somos capaz de controlarla durante el

transcurso de las sesiones.

El profesor en este nivel ain no se muestra como una figura de autoridad, de
respeto.

Las reglas de convivencia no se pactan y son establecidas directamente por el
profesor.

13- En el nivel 1 los estudiantes:

a.

Pueden que no participen en las tareas propuestas pero son capaces de
controlar su comportamiento y no interferir en el derecho de los demas.

Es obligatorio que participen en las actividades aunque su comportamiento no
sea el idoneo pues lo importante son las relaciones sociales.

No es necesario que colaboren con el respeto al material, instalaciones,
asistencia regular pues dichos aspectos son tratados en el segundo nivel.
Pueden no traer ropa deportiva; lo importante es que practiquen junto a sus
compaferos.

14- Las principales estrategias del nivel 1 son:

a.

Automotivacion, comprometiéndose los alumnos por ellos mismos con una
actividad propuesta.

Cambiar las reglas para fomentar la participacion y hacer equipos previa
eleccion de capitanes.

Plan personal de trabajo para dar poder de decision a los alumnos.

Elaborar listas de tareas para que los alumnos la desarrollen durante la sesion.

15- En el segundo nivel trabajamos. ..

a.

C.

La participacion y el esfuerzo, mas alld del respeto a los derechos y opiniones
de los demas.

Buscamos la automotivacién, intentar cosas nuevas, persistencia ante la
dificultad y realizar una definiciéon personal de éxito.

Cambiar las reglas y hacer equipos previa eleccion de capitanes.

d. Ay B son ciertas. C es falsa.

16- Los estudiantes que se encuentran en el nivel 2:

a.
b.

C.

Muestran respeto al profesor y companeros.

Juegan y practican aunque no de buena gana.

Practican habilidades motrices sin que sea necesaria la supervision del
profesor.

Muestran respeto, juegan y practican las tareas de buena gana.

17- Son estrategias propias del segundo nivel:
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B0 T

Modificar la tarea, redefinir el éxito y escala de intensidad.

Modificar la tarea, hacer equipos y ofrecer posibilidades de liderazgo.
Modificar la tarea y plan personal de trabajo.

Escala de intensidad y plan personal de trabajo.

18- Los objetivos fundamentales del tercer nivel de responsabilidad son:

a.

b.

Trabajar de forma independiente y realizar un plan de trabajo.

Trabajar de forma independiente, asumir responsabilidades y realizar un plan
de trabajo.

Asumir responsabilidades y empatia.

Trabajar de forma independiente, empatia, liderazgo y asumir
responsabilidades.

19- El cuarto nivel de responsabilidad:

a.

b.

C.

d.

Se centra en la responsabilidad personal y busca la empatia y el liderazgo como
objetivos fundamentales.

Se centra en la responsabilidad social y buscar la empatia y el liderazgo como
objetivos fundamentales.

Se centra en la responsabilidad personal y social y busca la empatia y el
liderazgo como objetivos fundamentales.

Ninguna es cierta.

20- ¢A qué nivel corresponde dicha afirmacion?

“Los estudiantes del nivel __IV__, ademas de respetar a los demas, participar y
ser auténomos, son motivados a desarrollar su responsabilidad mas alla de si
mismos por medio de la cooperacién, mostrando interés, dando apoyo y
ayudando”. Ademas el alumno debe hacerlo todo esto sin esperar ningin tipo
de refuerzo extrinseco.

21- ¢A qué nivel corresponde dicha afirmacion?

“Los estudiantes del nivel __III_ deberfan ser capaces de elaborar y llevar a
cabo un plan personal de actividad fisica”.

22- Las estrategias propias del Nivel IV son:

a.

b.
C.
d

Objetivos de grupo, entrenamiento reciproco.

Objetivos de grupo, entrenamiento reciproco, rol de lider.
Entrenamiento especifico y rol de lider.

Ninguna es cierta.

23- En qué nivel trabajarfamos la transferencia a las actividades cotidianas del resto de los

niveles siendo un modelo para los demas? Nivel V.

24- Cita 3 estrategias para resolver problemas individuales de disciplina.

a.
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25- Cita 3 estrategias para la resolucién de conflictos.
a.

b.

26- Describe brevemente cudl es tu motivacion fundamental para implicarte en este

proyecto.

En aquellas preguntas donde solamente es vilida una opcion, se muestra en rojo la respuesta que debe

considerarse como correcta.
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Anexo 11. Cuestionario autoevaluacion docente sobre el MRPS.

PROTOCOLO PARA RELLENAR EL CUESTIONARIO DE
AUTOEVALUACION DE LA DOCENCIA DEL PROFESOR

El profesor debe ir rellenando los cuestionarios de autoevaluacion de la docencia (uno para el
grupo control y otro para el grupo experimental), cada seis sesiones, es decir, tras la sexta
sesion, tras la décimo segunda y asi sucesivamente. Se le pasara el cuestionario justamente
después de haber finalizado la sesiéon correspondiente (bien siguiendo el Modelo Hellison,
bien siguiendo la ensefianza empleada habitualmente en sus clases de Educacion Fisica).

Cada profesor en cada centro tendra que ir rellenando dicho cuestionario, que no tendra que
coincidir en fecha con el resto de profesores, debido a que cada profesor tiene un horario
distinto y ha comenzado a aplicar el Modelo de Hellison en una semana concreta.

CUESTIONARIO AUTOEVALUACION DOCENCIA (Grupo experimental)

Nombre y Apellidos:
Fecha:

Casi Casi .
Nunca A veces . Siempre
nunca Siempre

1. He planificado la sesién segtn la estructura del
modelo

2. He sido un ejemplo de respeto en la sesioén

3. He comentado / repasado los diferentes
niveles de responsabilidad en la sesion

4. He fijado expectativas en la sesién

5. He dado oportunidades de éxito en la sesion

6. He fomentado la interaccién social en la
sesion

7. He asignado tareas en la sesién

8. He asignado lideres en la 4* sesion

9. He concedido la capacidad de eleccién y voto
en la sesion

10. Los alumnos han adquirido un rol en la
evaluacion en la sesion

11. Si ha aparecido algin conflicto entre
alumnos, he desarrollado estrategias adecuadas
para resolverlo en la sesion

12. He informado de la transferencia de estas
conductas a otros ambitos en la sesion

13. He permitido que cada alumno haya
valorado su comportamiento en la sesién
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Anexo 12. Ejemplo de plantilla Excell del TARE (Escarti et al., 2013).

(=00 - B R = (R S B U TR N B T

A=A =
ta |~ o (R TR e

19
20
21
22
—

A

0-5
5-10
10-15
15-20
20-235
25-30
30-35
35-40
40-45
45 - 50
50-55

Total

Cédigos: Ejemplo de Respeto (M); Fija Expectativas (E); Proporciona Oportunidades de Exito [S); Fomenta la Interaccidn Social (51); Asigna Tareas [T);

Liderazgo (L); Concede Capacidad de Eleccién y Voz (V); Rol en la Evaluacion (&); Transferencia (Tr).

Instrucciones: Observe las estrategias de ensefianza que aparecen en el listado a intervalos de 5 minutos. Incluya comentarios puntuales
relacionados con los sucesos clave acaecidos, sobre los contenidos de la sesidn o ejemplos de como el profesor aplica las estrategias de

ensefianza. Tras concluir el periodo de observacian, anote los totales de cada columna.

299




Intervencion basada en el MRPS en jovenes estudiantes de Educacion Fisica y su vinculacion con la Psicologia Positiva e
Inteligencia Emocional

Anexo 13. Contrato alumno-investigador sobre el acelerometro.

Contrato investigador / alumno

Vuestra colaboracion es muy importante para el estudio pero tenéis que ser sinceros y llevad a
cabo vuestra vida de forma habitual para que los datos sean lo mas reales posibles. Dentro de
la investigacion vais a tener un acelerémetro que es un material delicado que debemos cuidar,

asi pues, yo,

perteneciente a ésta investigacion, me comprometo hacer un uso responsable del material y
llevarlo puesto durante los préximos 7 dfas para devolverlo en las mismas condiciones.

Lugar:

Fecha:
Firma del alumno:
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