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EDITORIAL

PROFESION EN CIENCIAS DE LA ACTIVIDAD FISICA Y EL
DEPORTE: FORMACION Y RECONOCIMIENTO

Los beneficios del ejercicio fisico sobre la salud, su efecto en el
mantenimiento adecuado de la actividad funcional y autonomia personal, el
incremento de la expectativa de vida y los perjuicios que conlleva el sedentarismo,
estan ampliamente demostrados en la literatura cientifica, todo ello bajo la base de
unos criterios de prescripcion adecuados. Ademads, el ejercicio fisico-deportivo es
considerado como un instrumento educativo esencial en etapas de desarrollo y se
ha asociado positivamente con el desarrollo cognitivo (mejora de las funciones
ejecutivas, la concentracion y la atencion, la madurez intelectual y la creatividad) y
en consecuencia con el rendimiento académico. A pesar de estas ventajas y
beneficios que supone la prdactica habitual de actividad fisica, la profesion de
ciencias de la actividad fisica y el deporte (en adelante CAFD) ha evolucionado en
Espana de manera tortuosa con extraordinarias limitaciones, fruto de la escasa
sensibilidad politica y social. La creacién del I.N.E.F a finales de los aios 60 fue un
acontecimiento muy importante en el desarrollo de la profesion, lo que contribuyé a
mejorar la imagen de la Educacion Fisica escolar. En 1993, por medio del Real
Decreto del Ministerio de Educacion y Ciencia se establece el titulo universitario
oficial de Licenciado en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, y por medio
del Decreto de la Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia
aparece la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte en Granada y el
Titulo correspondiente de Licenciado, con lo que se adquiere la normalizacién
universitaria.
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Hoy en dia la profesion se ha diversificado y la salida profesional no se
sustenta sélo en la docencia, excelentes entrenadores, gestores y sobre todo
investigadores salen de nuestras universidades espanolas. Quisiera significar que en
el ambito de la investigacion, los profesionales en CAFD son en algunos casos,
referentes internacionales, con una prolija y extensa producciéon cientifica y
presencia en las ya conocidas revistas con impacto JCR. Por tanto, la formacién del
profesional en CAFD ha experimentado un salto cudlitativo muy importante, pero
también cuantitativo, asi en todas las Comunidades Auténomas y en casi todas las
universidades espanolas se ofrecen estudios universitarios de Grado, proliferan
reuniones, jornadas y congresos especializados asi como cursos de experto, de
especializaciéon y masteres universitarios. A pesar de estas circunstancias, la
profesion sigue teniendo escaso reconocimiento politico y en consecuencia social.
La carga lectiva de la asignatura de Educacion Fisica en los diferentes niveles
educativos ha permanecido practicamente invariable e incluso se ha reducido con
la LOE, lo que deja a la asignatura en un simple escenario para la recreacién y la
experiencia, imposibilitando el desarrollo efectivo de competencias y objetivos
educativos, no es de exitranar que muchos profesores de Educacion Fisica
manifiesten insatisfaccion laboral. Como mencioné anteriormente, recientes
investigaciones demuestran el efecto agudo del ejercicio fisico de cardcter
aerdbico en la mejora de la concentracién y la atencién, asociacion que desde
nuestro grupo de investigaciéon hemos corroborado en la Universidad de Jaén.
Ademas, existen evidencias contrastadas sobre el efecto cronico del ejercicio fisico
en la mejora de las funciones ejecutivas y la creatividad, en nuestras recientes
investigaciones hemos comprobado incluso la asociacion temprana entre el nivel
de condicidn fisica y la madurez intelectual en ninos preescolares. Todos estos
aspectos presentan una clara asociacion con el rendimiento académico; si a todo
esto unimos las bondades del ejercicio fisico en la promocién de la salud y en la
socializacion, la Educacion Fisica escolar deberia cobrar mas protagonismo en el
curriculo, lo que supondria una reformulaciéon importante de la jornada lectiva, de
los horarios y en consecuencia una mejora en las posibilidades laborales de los
docentes de Educacién Fisica. Sin embargo, estos hechos pasan desapercibidos
para nuestros “inclitos” representantes politicos y la Educacion Fisica sigue sin tener
la consideracion curricular que merece y en consecuencia del reconocimiento por
parte de la comunidad educativa. Todo esto se ha proyectado en deficiencias
importantes como por ejemplo en la seguridad de las instalaciones deportivas
escolares, circunstancia que ya demostramos en una investigacién en la
Universidad de Jaén.

Por otro lado, el intrusismo profesional, fruto en muchos casos de ese escaso
reconocimiento de la profesion, es ofra amenaza a ésta. Hoy en dia, los
profesionales en CAFD presentan una éptima formacion en labores administrativas,
de direccion y gestion deportiva; sin embargo, el nivel de penetracion laboral en las
diferentes administraciones pUblicas (Diputaciones y Ayuntamientos) es limitado. Asi
por ejemplo, si en una administracion local se precisa de diferentes profesionales
especializados en diferentes dreas técnicas y de gestion (arquitectos, psicélogos,
abogados...), es incomprensible que los servicios municipales de deportes no estan
dirigidos por profesionales en CAFD. Ademds, el ambito laboral del entrenamiento
deportivo y del fitness estd en muchos casos limitado por la competencia de
profesionales formados en empresas privadas o federaciones (formaciéon de menor
calidad que la que puede ofrecer la universidad), y que en muchos casos
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establecen una especie de red endogdmica que impide el acceso a este espacio
laboral de excelentes profesionales en CAFD.

Por Ultimo, una de las amenazas importantes que acechan a la profesion en
la sociedad actual, son las perversiones que el mercado y el neoliberalismo, que
desde una perspectiva econdémica e ideolégica infunden a la actividad fisica y el
deporte. En este sentido, entran a debate reflexiones sobre el modelo de gestion
politica de la actividad fisica y el deporte en las administraciones pUblicas (modelo
publico vs modelo privado) o el modelo de iniciacion deportiva (modelo
participativo vs modelo meritocratico excluyente). Para Pierre de Coubertin el
olimpismo representaba una manera nueva de concebir las relaciones humanas,
una manera de luchar por la paz, la solidaridad y la tolerancia, un auténtico
humanismo deportivo. Citando a Barreau y Morne, “los esfuerzos de Pierre de
Coubertin para crear una pedagogia deportiva humanista han fracasado”. Como
senalaba Cagigal: “la comercializaciéon del espectdculo deportivo no es peligrosa
porque atente contra valores espirituales del deporte, sino porque convierte al
espectaculo deportivo en producto de venta, con lo que pasa a convertirse en
producto que debe ser consumido; por tanto, no el espectaculo deportivo sino este
espectaculo deportivo al que asistimos, convertido en hecho trascendental,
avasallador, que excita a la masa o que convierte a la gente en masa, debe ser
objeto de rigurosa critica social’. En este sentido, lo que hoy en dia define al
deporte es su carga ideolégica, asi, la primera accidén que se emplea a la hora de
valorar el deporte como elemento de poder es desposeerlo de su finalidad
educativa y administrarle el caracter de actividad mercantil. En la llamada
globalizacion, asistimos a un proceso de transnacionalizacion deportiva que
mantiene como paradigma ideolégico al deporte espectdaculo. La légica entre
practica deportiva y bienestar social es desvirtuada cuando el ocio y el tiempo libre
se convierten en valor mercantil. Hay que revisar nuestra practica educativa desde
un prisma que quizds nunca se haya realizado y es el ideolégico. En este sentido,
Barreau y Morne indican la necesidad de disenar una perspectiva humanista de la
practica deportiva que nos permita separarla de las diversas alienaciones
ideolégicas y econémicas que la deshumanizan.

Los educadores fisico-deportivos debemos ser unos activistas del cambio
social, para contribuir a la creacién de un mundo menos ignominioso en el cual la
actividad fisica no sea el instrumento mds primitivo para la supervivencia, el
enfrentamiento, la descarga laboral, sino como eje esencial de una auténtica
sociedad del bienestar.

Pedro Angel Latorre Roman
Profesor de la Universidad de Jaén
platorre@ujaen.es
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DEVELOPMENT COORDINATION DISORDER (DCD): UN TRASTORNO
DESCONOCIDO EN LAS CLASES DE EDUCACION FISICA

Javier Llado Alcala

Diplomado, Licenciado y Doctorando en el programa de Actividad Fisica,
Educacion Fisica y Deporte. Instituto Nacional de Educacion Fisica de Catalufia
Universidad de Barcelona
Email: xllado@xtec.cat

RESUMEN

El DCD es un trastorno que se encuentra clasificado en el grupo de trastornos
del movimiento, junto con el trastorno del movimiento estereotipico y el trastorno de
tics. El trastorno en el desarrollo de la coordinacion es desconocido en las escuelas
de educacion infantil, primaria y secundaria. Aproximadamente un 6% de la
poblacién sufre un trastorno en el desarrollo de la coordinaciéon no diagnosticado,
problema que acaba afectando en la adolescencia y seguramente en la edad
adulta, llegando a combinarse con otros trastornos. Este articulo resume un mapa
del DCD (Development Coordination Disorder) en lo que refiere a su evolucion, sus
caracteristicas, diagnéstico y tratamiento existentes en la actualidad y con la
finalidad de concienciar al sector educativo, dando un marco de recursos en el
conocimiento del DCD y su recomendacion a formar parte en los organigramas de
los departamentos de educacién. Actualmente los tests para familiares y maestros,
autoevaluaciones, pruebas motrices y evaluaciones clinicas, se estan llevando a
cabo para el estudio y diagnéstico de ninos con DCD. Hasta ahora los docentes
especializados en educacion fisica han utilizado la objetividad para dictaminar la
motricidad de sus alumnos torpes y poder llevar a cabo un trabajo disciplinar, pero
cada dia son mas las pruebas existentes en la deteccion de este trastorno y el
fratamiento mas exacto en las necesidades de cada nino. El articulo da a conocer
recomendaciones y posibles investigaciones en el futuro, sobretodo en el sector
educativo, siendo los nifos en edad escolar, la poblaciéon mas afectada con este
trastorno.

PALABRAS CLAVE:

Trastorno en el desarrollo de la coordinacion, Developmental coordination
disorder, DCD, test de coordinacion, educacion fisica, escolares.
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INTRODUCCION

Las caracteristicas principales del DCD comprenden una capacidad
intelectual normal, pero incapacidad debido a un retraso motor en la realizaciéon de
actividades en el hogar, en el colegio, en el gimnasio o el patio de recreo. Afecta
en diferentes dmbitos, en los que se empieza a manifestar en la infancia, llegando a
afectar en la adolescencia y persistir en la edad adulta.

Se ha estimado que el promedio del (TDC) trastorno en el desarrollo de la
coordinaciéon o DCD (Development Coordination Disorder) es de un é% en los ninos
de 5 a 11 anos de edad (APA, 2000). En la actualidad existen evidencias de estudios
longitudinales respecto a los problemas motrices de ninos con DCD que contindan
en la adolescencia (Cantell et al, 1994; Hellgren et al., 1993; Losse et al., 1991) con
problemas de salud, educativos, incluyendo competencia social, de conducta y
baja autoestima (Geuze & Borger, 1993; Cantell et al.,, 1994; Bouffard et al., 1996;
Gaines & Missiuna, 2006; Charikleia et al., 2011).

Estudios recientes ponen de manifiesto como el DCD sigue estando en la
edad adulta interviniendo sobre la funcién académica asi como en el estado
emocional del individuo (Miri, et al. 2012). Existe un aumento en el nimero de niios
con discapacidades leves en la escuela ordinaria con trastornos de habilidades
motrices, de manera que es importante para la ciencia de la educacién especial y
educacion fisica, encontrar métodos para la deteccion inicial, diagnéstico y
tratamiento de dichas discapacidades (Nikolic & llic, 2009).

Los problemas derivados de padecer trastornos no diagnosticados como una
dispraxia, una torpeza motriz considerable, sin tener indicios ni recursos para ser
detectados acostumbran a afectar en el rendimiento escolar (dreas instrumentales)
y trastornos de discapacidad motriz (coordinaciéon y equilibrio). La etiologia de estos
trastornos es desconocida pero existen hipotesis que son consecuencia de la
interaccion entre factores biolégicos y la influencia del entorno social. En la escuela
primaria entre un 10-15% de ninos escolarizados con alguna discapacidad motriz
tienen bajo éxito escolar y necesitan apoyo para superar dichas dificultades.

La edad, la cultura y los problemas de coordinaciéon impactan en el
desarrollo de las actividades diarias. Los ninos con DCD tienen dificultades para
vestirse, en hdbitos higiénicos manipulativas y alimenticios, en general las
dificultades motrices tienen un impacto significativo en la amplia gama de
actividades diarias (Mandich, et al, 2003; Missiuna, 2006; Summers, et al, 2008).

Generalmente presentan dificultades en el ejercicio de autonomiq,
mantenimiento y relacién con sus compaineros. Las dificultades motrices a las que
se enfrentan estos alumnos acostumbran a ser con caracteristicas como la falta de
armonia en los movimientos, el control de la postura, los lanzamientos y confusion
en que lado utilizar (Mandich & Polatajko, 2003; Visser, 2003).
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1. CONCEPTO Y DESARROLLO
1.1. EVOLUCION CONCEPTUAL

El concepto del déficit de coordinacion motriz ha tenido un sentido
polisémico a lo largo de las ultimas décadas, entre los cuales se encuentran
conceptos como el de dispraxia en el desarrollo, disfuncidon perceptivo motriz,
sindrome del niio torpe, disfuncion cerebral minima, torpeza motriz (Polatajko, 1999;
Oseretsky, 1923).

El gran avance en el estudio del DCD ha evolucionado considerablemente,
sobretodo en los Ultimos 20 anos, siendo las dreas de control motor y aprendizaje las
que han influido en su desarrollo y enfoques inter disciplinares en su comprensiéon
(Wilson y Larkin , 2008).

Desde principios del 1900, la comunidad cientifica ha reconocido un gran nimero
de ninos con dificultad en las habilidades motrices que no han sido diagnosticados
con una condicién médica general (Missiuna, 2004).

A continuaciéon podemos observar como diferentes autores ponen de
manifiesto este frastorno y su evolucion conceptual a lo largo de las Ultimas
décadas:

L.di Cagno i F. Ravetto en Ajuriaguerra (1976) describieron los problemas de
retraso motor como un conjunto de sinftomas neurolégicos que se caracterizan por
tener defectos en el esquema corporal, en la lateralidad, la representaciéon espacial
del ritmo, de la actividad grdfica y de la disposicion espacial de los numeros, es lo
que ha denominado “apractognosies somatoespacials”. A partir de la publicacién
en 1947, del libro The Psychopathology and Education of the Brain-Injured Child, de
Strauss i Lehtenin, lo que ahora se conoce como “Sindrome d’Strauss-werner”,
incluye conductas tales como la confusion visoperceptual, hiperactividad y
inaptitud (Cratty, 1982), ya por entonces llamando la atencién a muchos
profesionales en la década de los 50-60, siendo Coleman (2001) el que afirma en los
Ultimos 100 anos, el DCD ha estado reconocido como un problema en el desarrollo
motriz, ya en los ainos 40 se clasificé a este grupo de nihos como “clumsy children o
nino torpe”.

Ajuriaguerra (1976) habla de trastornos psicomotrices y trastornos en la
realizaciéon motriz, describiendo las perturbaciones tonico-emocionales precoces y
a partir del tercer mes de vida aparece un retraso motriz acompanado de una
expresion facial rigida debido a la privacion de afecto, en la que si la privacién de
afecto perdura, el niio entra en el que Spitz (1984) denomina depresiéon anaclitica,
cuando la carencia es total, los trastornos motrices son considerables y los nihos se
muestran completamente pasivos (hacen gemidos, cara inexpresiva), de manera
que el movimiento se manifiesta como “Spasmus nutan”.

Para Hall (1988) y Kaplan (1998), describen el “Clumsiness” como sindnimo de
torpeza motriz, con déficit en la adquisicion de las habilidades que requieren el
movimiento coordinado con fluidez, no explicable por un reftraso general o
enfermedad neurolégica demostrable y teniendo una incapacidad general para
coordinar las partes del cuerpo cuando la tarea lo exige. La etologia del DCD
todavia no ha estado identificada, pero se reconoce como un trastorno de multiples
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facetas que frecuentemente se asocia con otras condiciones tales como problemas
de aprendizaje, trastornos de atencion con hiperactividad o alteraciones del
lenguaje exhibiendo una mala coordinacion y sin evidencia clara de una patologia
neurologica.

Ayres (2004) introduce el término de integracion sensorial inadecuada en el
cerebro que consiste en un procesamiento sensorial insuficiente llegando a afectar
al tono y la musculatura, de manera que cuando el sistema vestibular,
propioceptivo y tdctii no trabajan bien, el niio es propenso a tener una
coordinaciéon motriz insuficiente, pudiendo perder el equilibrio y adquirir torpeza
facilmente. Ayres (2006) habla de dispraxia del desarrollo como un tipo de
coordinacion insuficiente como resultado de una disfunciéon de la integracion
sensorial y causa déficit en la planificacion motriz, clasificando tipos de desérdenes
en el movimiento:

1. Control fino de los movimientos.
2. Reacciones posturales, como rodar o aguantar el equilibrio sobre un pie.

3. Patrones de movimiento programados a nivel de sistema nervioso central,
como gatear o caminar.

4. Habilidades motrices especificas, como hacer un nudo o escribir el
alfabeto.

5. Planificacion motriz.

La APA (2000) y la CIE (1992) describen el trastorno como un retraso del
desarrollo de la coordinacion de movimientos, que no se puede explicar por un
retraso intelectual general o por un trastorno neurolégico especifico, congénito o
adquirido en el que incluye: Sindrome del nino torpe, Dispraxia del desarrollo,
Trastorno del desarrollo de la coordinacion, y excluye: Incoordinacion secundaria a
retraso mental, Incoordinaciéon secundaria a trastorno neurolégico de diagnéstico
especifico y alteraciones de la marcha y de la movilidad.

2. CARACTERISTICAS Y DIAGNOSTICO
2.1. ORIGENES PRENATALES.

El DCD es comun en ninos que se encuentran mayormente en edad escolar
y que han tenido bajo peso corporal al nacer y relaciondndose con bebes que
tuvieron algun tipo de problema en el parto (Miyahara & Mobs, 1995; Holsti, et al.
2002; Dewey, et al. 2011). Segun Diane, et. al. (1987, pp. 422) son pocos los
nacimientos (-1% nacidos en un gran hospital), que padecen algun tipo de lesion
cerebral relacionada con el parto, causadas por la privacion de oxigeno, por
lesiones mecdnicas o por enfermedad. El haber sufrido una lesidon durante el parto
puede sufrir retraso mental, tener dificultades de aprendizaje o problemas de
comportamiento, aunque los efectos de un trauma moderado o menor, puede
llegar a ser superado por un tratamiento posterior.

La bibliografia disponible apunta a causas probables, antes que absolutas,
bajo peso de un nino (-1,5kg), disfuncion motriz y muchos de los bebes prematuros
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presentan riesgo de padecer enfermedades frecuentes, distraccién, hiperactividad
y déficit en la coordinacion motriz (Berk, 1998 pp. 144-145).

Spitz (1984, pp. 5-6) habla de bagaje congénito dividiéndose en 3 partes:
bagaje hereditario determinado por los genes y por los cromosomas, influencias
infrauterinas durante el periodo de gestacion como puede ser una infeccion que
afecta al feto y a las influencias que han tenido lugar durante el proceso del parto
como pueden ser posibles traumatismos o el efecto de la anoxia cerebral en el
proceso de parto.

“Algunas modificaciones que envuelven el niflo pueden parecer
insignificantes para el adulto pero ejercer una influencia profunda en el
nino. El lactante se encuentra en estado de transicibn constante, de
manera que los primeros afos de vida se han de tomar como un periodo
de evolucion (Spitz, 1984, pp. 32)".

Algunos investigadores piensan que hay niios con una predisposicion
hereditaria para ciertos tipos de disfunciones cerebrales minimas (Ayres, 2006),
muchos piensan que el aumento de toxinas en el ambiente, como la contaminacion
del aire, ciertos virus destructivos y otros productos quimicos que nuestro cuerpo
asimila, contribuyendo a la disfuncion. En algunos ninos pueden estar combinando
factores hereditarios y quimicos.

El sistema nervioso se desarrolla durante la vida fetal, siendo el cerebro muy
vulnerable, en momentos como el parto en que los bebés no reciben el suficiente
oxigeno (Ayres, 2006). Estudios con monos y con ratas han revelado que la falta de
oxigeno en el momento del parto, mostraron un procesamiento sensorial
insuficiente, otros experimentos revelaron como la falta de estimulacion sensorial da
lugar a una carencia sensorial como resultado de un desarrollo insuficiente. Ninos
que tuvieron privaciones y poco contacto con personas, no desarrollaron las
funciones sensoriales, motrices e intelectuales adecuadas. En la misma linea ratas
que nunca fueron tocadas ni abrazadas en la infancia, no desarrollaron respuestas
hormonales que mantuvieran una actividad cerebral organizada en momentos de
tension.

2.2. CARACTERISTICAS Y DIAGNOSTICO

Las dificultades de coordinacion estaran presentes desde el inicio del
desarrollo, por ejemplo, no tienen que constituir un déficit adquirido y no se deberda
a consecuencias directas del déficit de la vision o de cualquier trastorno
neurolégico diagnosticable. Suele tener refrasos en su coordinacién en general,
lento en aprender a correr, saltar y subir escaleras. Los ninos diagnosticados con
DCD les es dificil atarse los cordones de las bambas, abrocharse - desabrocharse, o
coger pelotas (CIE, 1992).

Ademds, algunos ninos presentan dificultades escolares que
ocasionalmente pueden ser grabes y otros presentan problemas sociales,
emocionales y de comportamiento, pero se conoce poco su frecuencia y
caracteristicas. Por definicién para el trastorno del DCD no se han de presentar
trastornos neurolégicos como una pardlisis cerebral o una distrofia muscular.
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En el esquema siguiente se expone una progresion negativa en los
diferentes dmbitos que interviene el nino:

Positive Outcomes

A

I Negative Outcomes

Fig. 1. Impacto de las dificultades de coordinaciéon en dmbitos de la vida del niiio
(Missiuna et al., 2007; Cairney et al., 2011)

El “Manual of mental disorders” de Donald, et al. (2014) da a conocer
como las manifestaciones del DCD varian con la edad y el estadio de desarrollo,
por ejemplo pueden mostrar retrasos y torpezas en el desarrollo motor, tales como
gatear, sentarse y caminar o en la adquisicion y el uso de las habilidades motrices o
tareas tales como subir escaleras, pedalear, ir en bicicleta, abotonarse la camisa, el
uso de cremalleras. Otros ninos muestran retrasos en realizar un rompecabezas o un
modelo de construccion.

El DCD se diagnostica cuando el impedimento es significativo y persiste en
el rendimiento y participacion de las actividades diarias, en familia, en la escuelq,
socialmente (Criterio B). Se incluyen actividades de higiene personal, utensilios
alimenticios, participacion en juegos motrices en la escuela. Con consecuencia
este desorden afecta en la participacion en juegos de equipo y deportes. Para
adolescentes y adultos, el deterioro en las habilidades motoras finas y la velocidad
de movimientos motrices, puede afectar el rendimiento en el entorno del lugar de
frabajo o en la escuela. El inicio es en el periodo de desarrollo temprano (Criterio
C).El DCD debe distinguirse de otras condiciones médicas que pueden producir
problemas de coordinacion como la distrofia muscular, pardlisis cerebral o,
deficiencia visual o discapacidad intelectual (trastorno del desarrollo intelectual)
(Criterio D).
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Criterios para el diagnéstico de Trastorno del
Desarrollo de la Coordinacién 315.4 (F82)

A. La adquisicion y ejecucion de habilidades motrices es substancialmente menor del
esperado en referencia a la edad del sujeto. Sus dificultades se manifiestan en forma
de torpeza (dejar caer o chocar con objetos) asi como la lentitud y la inexactitud del
rendimiento de las habilidades motoras (capturar un objeto, usar las tijeras, escritura,
conducir la bicicleta o participar en deportes).

B. El déficit de habilidades en el criterio A interfiere de manera significativa y persistente
con las actividades de la vida diaria, apropiada para la edad cronolégica (auto
cuidado y auto mantenimiento) y impacta académicamente en la escuelq,
actividades de formacidén profesional, el ocio y el juego.

El inicio de los sintomas es en el periodo de desarrollo temprano.

D. El déficit de habilidades motrices no se explica por una discapacidad intelectual
(trastorno del desarrollo intelectual) o deficiencia visual y no es atribuible a problemas
que afectan de manera neuronal al movimiento (pardlisis cerebral, distrofia muscular,
desérdenes degenerativos)

Tabla 1. Criterios para al diagnéstico del trastorno del desarrollo de la coordinacién
(Donald, et al. 2014).

Los nifos con dificultades de aprendizaje motor tienden a ser fisicamente
menos activos que sus iguales, y una consecuencia probable seria la reduccién del
nivel de aptitud fisica, siendo aspectos como la resistencia cardiorrespiratoria, la
flexibilidad, la velocidad por debajo de la media y aumentando su IMC (Hands,
2004). Estos resultados tienen implicaciones en los responsables de la educacion y
la salud, los programas de educacion han de ensenar a los nifos con dificultades
de movimiento, en la realizacion de tareas y utilizacion de evaluadores y el trabajo
de la condicién fisica.

Rivard (2007) presenta como los ninos con DCD a menudo son identificados
por los maestros y el proceso de identificacion se basa en gran medida por las
percepciones del profesorado. La literatura sugiere que dichas percepciones
pueden estar influenciadas por el género, la conducta y el tipo de problema motriz
que muestra. No todos los ninos diagnosticados de DCD son iguales, actualmente se
trata de encontrar diferencias entre los ninos fijandose en las caracteristicas de
rendimiento motriz dentro de la poblacion del DCD. Muchos investigadores sugieren
que pueden existir subtipos en el DCD, la razén por la cual supone mayor
comprension de su etologia y su pronédstico.

Hay pruebas que parecen indicar que el DCD no es un irastorno uniforme,
mas bien parece que hay diferentes subtipos de discapacidades. En esta linea
muchos de los ninos diagnosticados de DCD, también muestran déficit de atencion
o discapacidades en aprendizajes especificos, tales como la dislexia o tfrastorno
especifico del lenguaje (Visser, 2003). Algunos de los estudios hechos examinan la
relacién entre la torpeza, el déficit de atencion, la hiperactividad y la discapacidad
en el aprendizaje. Missiuna et al. (2014) en su estudio confirman las conclusiones de
estudios anteriores y apoya la creencia de que los ninos con TDAH o DCD, y en
particular los que tienen ambas condiciones estdn en mayor riesgo de trastornos
psicolégicos. Las dificultades motrices tienen un efecto negativo en la capacidad
de participar, asi como en componentes mds afectivos (sentido de la coherencia,
esfuerzo y esperanza), en un contexto de participacion y se apoya la idea que la
participacion de los ninos en las actividades motrices ayudan a un mayor
rendimiento motriz (Silman, et al.; 2011; Paraskevi, et al., 2011; Liberman, 2013).
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Los ninos con DCD tienen necesidad de ser apoyados activa y positivamente
con la finalidad de aumentar la cantidad de la practica fisica y deportiva. Los
profesionales de la educacion han de promocionar los ejercicios y centrarse no sélo
en el desarrollo de habilidades motrices, sino también en ayudar a los nifos con
dificultades motrices para gozar de los beneficios de la actividad fisica.

El nino dispraxico cuenta con una planificacion motriz insuficiente, menos
sentido de su cuerpo y de lo que este puede hacer. Su torpeza lo hace
desordenado y propenso a los accidentes, pero no puede aprender a ser ordenado
sino integra las sensaciones de su cuerpo (Ayres, 2006)

Poulsen et al., (2008) propone una hipétesis de la actividad donde los ninos
con déficit de capacidad pobre, tienen escasa participacion en las actividades
fisicas, y las oportunidades de practicar actividades fisicas se habian reducido,
circunstancia que afecta en la motivacion, tiempo invertido en las actividades de
ocio en deportes de equipo y calidad de vida y satisfaccién como podemos
observar a continuacion.

| MOTOR ABILITY ]

Leisure | Leisure
Competence || Control

PERCEIVED FREEDOM
IN LEISURE

—

Involvement || Satisfaction

TEAM SPORTS
PARTICIPATION

h

| TOTAL LONELINESS ] [ LIFE SATISFACTION ]

Fig. 2. Trayectoria en habilidades motrices en conexién con el estado individual de satisfaccion en
deportes y actividades de ocio (Poulsen et al., 2008).

En el estudio de Tal Jarus, et al. (2011) se da a conocer como los ninos con
DCD participaron menos en actividades y con menos intensidad, sobretodo en
actividades de destreza y parece como los resultados muestran que los patrones de
participacion de los ninos con DCD eran diferentes a los ninos sin DCD. Estos
hallazgos manifiestan un apoyo en la literatura en que un nino diagnosticado con
DCD muestra dificultades significativas en déficits verbales y espaciales, habilidades
de cura personal, tareas académicas, actividades de ocio y llegando a
comprobarse una combinacion de todas ellas.

Los controles en la direccién en esta poblacion acostumbran a ser mads
pobres y reaccionan mads lentamente ante amenazas o reacciones de peligro con
participantes con siendo menos precisos en procesamientos visuales y siendo mas
variables en sus respuestas motrices. Los ninos con DCD acostumbran a tardar en
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responder a senales visuales y completar el movimiento dirigido a un objetivo,
pudiendo tener alterada la actividad muscular de la postura y escasa estabilidad y
control de movimientos (Marina et al., 2001) y en muchos casos un control inferior en
los gestos del lenguaje, concretamente en el sistema motor del habla (Ho & Wilmut,
2010).

Rita et al. (2011) expone en su estudio como los ninos con DCD presentaron
déficits en la percepcion visual propioceptiva y tactil, por lo tanto se puede afirmar
que el componente motor en tareas perceptivas presentan resultados negativos.

Recientemente se ha establecido que la sensibilidad de detecciones
visuales en ninos de 6 a 11 anos es significativamente inferior a la de los adultos, en
el caso de ninos con DCD muestran patrones generales de deterioro en el control
visomotor (Wilson, 2012). Este autor proporciona una de las primeras demostraciones
de bajo nivel de procesamiento en el déficit del movimiento en los ninos con DCD.

Zwicker i Holfelder (2013) concluyen 3 aspectos en las pruebas de
neuroimagen en ninos con DCD:

1. Los ninos con DCD activan diferentes regiones del cerebro a diferencia de los
ninos con desarrollo tipico durante la practica motriz.

2. Los nihos con DCD muestran alteraciones microestructurales de las vias
motrices y sensoriales.

3. Los ninos con DCD desactivan regiones del cerebro asociadas con el
aprendizaje motor en relacién a los ninos con desarrollo tipico.

3. TRATAMIENTO DEL DCD

La participacion en las actividades deportivas durante los anos de
escolarizaciéon son esenciales para el desarrollo del nifo y juega un papel
importante en la formacion de grupos y evitar fendémenos como la marginacion vy el
aislamiento social, no obstante, los resultados obtenidos a partir de diversos estudios
sugieren que el DCD es un problema generalizado que afecta al movimiento, asi
como a la percepcion (Visser, 2003) con alteraciones en el control de la postura
(Geuze, 2005; Fallang, et al. 2005). Como mejora en los ninos diagnosticados con
DCD, se sugiere que a parte de mejorar las habilidades motrices, se han de mejorar
el procesamiento de la informacién motriz y los factores emocionales.

Missiuna, et al (2006) responde a cuestiones del tipo: ¢ el niho con DCD puede
superar dificultades motrices? Los ninos con DCD no acostumbran a ser
diagnosticados ni se les ofrece ningin tipo de intervenciéon a sus dificultades,
existiendo mayor probabilidad de sufrir consecuencias secundarias como
problemas de conducta, baja autoestima, ansiedad y obesidad. El entrenamiento
deportivo puede mejorar la organizacion sensorial y la capacidad de equilibrio de
este colectivo.

Un estudio de Shirley et al. (2012) concluyé que el efecto de 3 meses de
taekwondo de 1 hora diaria con nihos de 7-8 anos con DCD, puede mejorar la
organizacion sensorial y la capacidad de equilibrio. Otros estudios muestran como
el entrenamiento del fUtbol podria facilitar el desarrollo de las habilidades motrices,
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pudiendo beneficiar a la fuerza y la coordinaciéon entre miembros (capacidad de
sincronizar movimientos), sobretodo en periodos prepuberales y puberals (Chia et
al., 2012; Wiliam et al., 2012) o el entrenamiento del tenis mesa mejora
significativamente las funciones cognitivas, motrices, habilidades motrices y
capacidad de respuesta de los ninos con DCD (Chia, 2009).

En la actualidad se trabaja de manera interdisciplinar una vez detectado el
posible retraso motor, los investigadores combinan contenidos como el hablq, la
percepcion, la salud con el objetivo de saber el origen del DCD y su tratamiento.

Gdémez (2005) concluyé en su tesis el elevado nUmero de alumnos que se
encuentran en grupos problemadaticos y sintomaticos con niveles preocupantes de la
competencia motriz y plantea la necesidad de crear un marco de intervenciéon que
considere esta condicion en futuros estudios, Gomez confirmé la falta de interés y
pasividad en ninos con DCD preferentemente en juegos cooperativos y dfiliativos
con déficits sociales por lo que respecta a la actividad fisica y el deporte escolar y
entrar a considerar el DCD como necesidad educativa especial (NEE).

El creciente nUmero de casos de DCD comienza a ser preocupante
considerando los prejuicios en relaciones sociales, emocionales y afectivas,
considerando como pocos los recursos de intervencidon en los anos escolares
(Aparecida i Lopes, 2013).

Riera (2005) da a conocer en su obra los 5 bloques de habilidades donde el
alumno de relaciona con el medio, (habilidades bdsicas), los objetos (habilidades
técnicas), las personas (habilidades tacticas), las normas (habilidades estratégicas),
y los conocimientos (habilidades interpretativas) siendo los 3 primeros bloques los
recomendados para el trabajo de la coordinacion y el equilibrio, donde el alumno
es capaz de relacionarse con el medio natural-artificial, las cosas v objetos y su
habilidad para manipularlos, y la habilidad de relacionarse con las personas en
situaciones motrices.

La tabla siguiente muestra una lista de tareas motrices que los ninos han de
realizar como referente por edad:

EDAD TAREA
6 meses Juega con el songjero, bloques, cintas,... (los coje, los
muerde)
1 ano Manipula objetos, los desmonta, hace ruidos al golpearlog
contra otros, mete una cosa dentro de otra.
2 anos Come solo con una cuchara y sostiene una taza de café i
bebe.
3 anos Se pone y sequita el abrigo o vestido, utiliza el tenedor, le
quita el envoltorio del chicle, se seca las manos con la
toalla.
Se abrocha facilmente, pone agua de un jarro a un vaso, se
4 anos lava las manos, recorta con las tijeras, se mete debajo de
las sillas, cajas, mesas, camina en triciclo, salta con los dos
pies juntos.
Se pone cualquier pieza de ropa, a excepcion de atarse las
5 anos bambas, se limpia solo cuando va al lavabo, hace una
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casita o una carpa con los muebles y las sabanas, recorta y
pega disenos creativos de papel.

Salta con un solo pie, escribe su nombre con letra de

6 anos imprenta, pinta sin salirse de la linea, utiliza la goma de un
Iapiz.
7 anos Se ducha con ayuda, utiliza un martillo, unas pinzas, pero

no muy bien, unta la mantequilla con un cuchillo, se ata los
cordones de las bambas.

8 anos Escribe su nombre en letra cursiva, puede coger 2 cosas
con una aguja de coser, salta a la cuerda, utiliza agujas,
clips...

Utiliza un cuchillo para cortar, se bana solo, utiliza un

9 anos martillo y pinzas de manera eficaz, salta, las ninas

aprenden generalmente antes.
Bate un huevo con una cuchara sin derramarlo, rompe un

10 anos huevo y separa la clara de la yema, pela una manzana
con un cuchillo, imita a alguien que dobla un papel para
un gorro.

Tabla 2. Lista para verificar la dispraxia del desarrollo (Ayres, 2006).

En la actualidad los investigadores recomiendan en futuras investigaciones
la necesidad de perfeccionar los criterios de diagnéstico en el DCD con el objetivo
de ofrecer técnicas de evaluacion mas fiables, teniendo el reto de capturar las
caracteristicas comunes, manteniendo el reconocimiento de la heterogeneidad de
la condicién, con una definicion mas clara permitiendo un enfoque basado en
principios en la seleccién de técnicas de evaluacion adecuadas (Barnet, 2008).

4. TESTS Y PRUEBAS DE EVALUACION

La lista de tests motrices disponibles es larga, pero el nimero de
instrumentos que permiten identificar los ninos con DCD de una muestra
relativamente normal, es un tanto limitado (Hay, 2004; Bonifacci, 2004; Balakrishnan i
Sasidhar, 2007; Wilson et al.2009; Rihtman, et al.,2011; Akio et al., 2011; Fotini
Venetsanou et al., 2011; Dewey et al., 2011).

La realizacion de tests motrices de evaluacion para ninos es recomendable
en el desarrollo de las funciones motrices (Dewey et al.,, 2011), actualmente no
existe una prueba que abaste una amplia gama de problemas motrices y de
percepcion que puedan estar presentes desde la infancia hasta la edad adultq,
seleccionando métodos apropiados que dibujen vinculos explicitos entre lo
biolégico, lo cognitivo y lo conductual (Cantell et al., 2003; Barnett, 2008; Tsan et al.,
2010).

A continuacion podemos comprobar los principales tests utilizados en
estudios para el diagnéstico del DCD, estos se han clasificado en rendimiento motriz
para maestros, actividades de la vida diaria para familias y de uso clinico para
investigadores, y cuestionarios de coordinacion y psicomotricidad.
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Tabla 3. Cuestionarios de habilidades motrices.

Prueba MABC-2

El test “The Moviment Assessment Battery for children”, mds conocido por el M-ABC,
de Henderson y Sugden (1992), mejorado y validado al espanol a partir del 2012
(MABC-2, 2012) es una prueba que valora las habilidades motrices finas y gruesas,
incluyendo las destrezas manuales, equilibrios y actividades con pelotas. La prueba
se aplica en edades de entre 4 y 16 anos, recomendando que no se haga de forma
aislada (Fotini Venetsanou et al.,, 2011) para un posible diagnéstico del DCD. La
prueba M-ABC es popular en todo el mundo en la identificacion del DCD, estando
bien organizada y con pocos elementos que facilitan la seleccién de una muestra
grande en poco tiempo. Sus pautas de administracién han estado traducidas a varios
idiomas, y es la mds adecuada de entre las pruebas motrices disponibles.

Prueba BOT-2

El BOT-2 de Bruininks i Bruininks (2005) evalia de manera fiable la competencia en
habilidades motrices de estudiantes con desarrollo normal y con déficit motriz
moderado. Evalia 8 subtests: precision motriz fina, integracion motriz fina, destreza
motriz, coordinacion bilateral, equilibrio, agilidad y velocidad, coordinacion de
extremidades superiores y fuerza y pudiéndose utilizar en el desarrollo y evaluacion
de programas de entrenamiento. El fiempo de la prueba es de 15 a 20 minutos (modo
corto) y de 45-60 minutos (bateria). La edad de aplicacion es de 4 a 21 anos.

Test TGMD-2

El TGMD-2 de Ulrich (2000) ayuda a identificar ninos de 4 a 14 anos con un nivel motriz
inferior a la media. El TGMD-2 estd compuesto por 12 competencias (seis para cada
subprueba):

Locomotor: carrera, desplazamiento saltado, salto con una pierna, paso saltado
(leap), salto horizontal pies juntos, skiping, deslizamientos (slide).

Control de objetos: bateo 2 manos, bote de pelota, recepcién, puntapié,
lanzamiento.El tiempo de la prueba es de 15 a 20 minutos, combinando actividades
divertidas identificando ninos con problemas de motricidad.

Tabla 4. Cuestionarios de Observacion motriz para maestros, familiares y autovaloracion

Cuestionario

MOQ-T

El MOQ-T de Marina et al. (2008) pretende identificar los ninos con posible DCD
entre los 5 y 11 anos de edad, contiene 18 items que se dividen en 2 factores: el
funcionamiento de la motricidad en general y la escritura (grafomotricidad).

DCDQ '07

El “Developmental Questionnaire 2007, DCDQ'07” de Wilson, et al. (2009) es una
medida disehada para padres y madres y ayuda en la identificacion del DCD en
ninos, haciendo una valoraciéon de su hijos del rendimiento motor y tareas de
autonomia persona teniendo de referencia otros nifios de su misma edad.

DCDdaily de

BERDIER

Berdier, et al, (2013) han desarrollado un instrumento para la evaluaciéon clinica
objetiva y estandarizada, en las actividades de la vida diaria en nihos de 5 a 8
anos, con indicios de tener DCD. El DCDDaily muestra la capacidad de diferenciar
los ninos con y sin DCD, como elemento destinado principalmente en el uso clinico
y limitado para hacerse en 30 minutos, con materiales faciles de utilizar.
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El CSAPPA, children’s self-perceptions of adequacy in and predilection for physical
activity (Cuestionario de Autopercepcion sobre la Adecuacién y Predileccion de la
Actividad Fisica) de Hay (1992) y adaptado al espaiol por Moreno et al. (2011),
evallUa tres dimensiones: adecuacion, la predileccion y el disfrute que evalia el
nino a si mismo. La escala tiene 20 puntos (7 para la adecuacion,10 de
predileccion y 3 para el disfrute) en respuesta a la pregunta ;Cudl es el que mas te
gusta ?, en una escala tipo Likert, con opciones que van desde: (1) No es cierto
para mi ; (4) Totalmente cierto para mi. Con un tiempo de duracién de 10 minutos.

Cuestionario
CSAPPA

Tabla 5. Tests y pruebas de coordinacion y psicomotricidad.

El test motor de (Oseretsky, 1992; Rigal; 1979; Oha, 1987) comporta un conjunto de
pruebas para ninos de é a 14 anos. En edad se evaliua la coordinacion estdtica, la
coordinacién dindmica de las manos, la coordinacion dindmica general, la rapidez
de movimientos, los movimientos simultdneos. Algunos de sus items se muesiran
insuficientes y poco ajustados para una medicion general de la motricidad, pero
continua siendo un instrumento Util para orientar el estudio de la motricidad en
sujetos.

TEST MOTOR
Ozeretski

El perfil psicomotor de Pick y Vayer (1971) en Rigal (1979, p. 260) se utiliza en ninos
de 2 a 11 anos, siendo varias de sus pruebas fundamentales en la observacion
sobre el comportamiento del nino. Las diferentes pruebas presentadas permiten
evaluar: la coordinaciéon de las manos, la coordinacion dindmica general, el
equilibrio, la rapidez de movimientos, la organizacion del espacio, la estructuracion
espacio temporal, la lateralidad, las sincinesias y paratonias, el mantenimiento
respiratorio y la adaptacion a un ritmo.

Perfil psicomotor
de Pick y Vayer

El KKTK ha sido confeccionado por Kiphard i Schilling (1974) para identificar ninos
con dificultades de movimiento y coordinacion entre los 5 y los 14 aios de edad.
Este test mide la dimensidon motriz y control global del cuerpo, configurado en 4
tareas centradas en la coordinacién gruesa. Las pruebas se clasifican en equilibrio
con desplazamiento hacia airds, salto sobre una pierna, saltos laterales y
desplazamientos laterales.

Test de Kiphard

I Schilling.

5. CONCLUSIONES

Una evaluacion eficaz y segura del DCD nos puede ayudar en el futuro a
identificar especificamente las dificultades cognitivas y motrices, por lo tanto se
podria prevenir los déficits en el desarrollo de la vida académica y cotidiana de los
ninos con problemas de movimiento. El creciente nUmero de adultos que llegan a la
edad adulta con un diagnéstico del DCD, su falta de conocimiento del tipo de
necesidades, las prestaciones y servicios que se puedan aportar, suele ser
complejo. Es importante proporcionar una guia de intervenciéon a tener en cuentaq,
especialmente centrada en las competencias ejecutivas de funcionamiento y con
un enfoque interdisciplinario y sobretodo adecuado a cada caso.

El volumen de investigaciones en el dmbito del DCD ha aumentado en los
Ultimos anos, asi como la oportunidad de reunirse la comunidad cientifica y
compartir descubrimientos. Desde 1995 han sido varias las conferencias sobre el
DCD atendiendo a temdticas muy variadas de tematicasHan sido varias las
conferencias del DCD Londres (Inglaterra), Leeds (Inglaterra), Cardiff (Pais de Gales),
Groningen (Paises bajos), Banff (Canadd), Trieste (ltalia), Melbourne (Australia),
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Baltimore (EEUU), Lausanne (Suiza), OuroPreto (Brasil) y proximamente en Toulouse
(Francia).

Se necesitan mads investigaciones explorando factores que pueden prevenir
problemas secundarios en los ninos con DCD siendo un problema dificil de
reconocer y comprender. Es necesaria la continuidad en la formacion de
profesionales de la salud y educaciéon y entrenamiento deportivo, sugiriendo
investigaciones en contextos mds ecolégicos como la familia y comprender la
participacion de los ninos en las actividades de la vida diaria.

El DCD es un tema de actualidad para la comunidad cientifica y se

comienzan a ver lineas de investigacion en el desarrollo y el crecimiento, en el
aprendizaje motor, estudios sociolégicos y estudios médicos neurologicos. La
efologia de este trastorno es desconocida, pero existen hipétesis que son
consecuencia de la interaccidon entre factores biolégicos, en la influencia del
entorno social y en el proceso educativo.
Es necesaria la existencia de pruebas validadas y estandarizadas en los contextos
en los cuales se trabajan y reconocer en los curriculums educativos la flexibilidad el
diagnéstico y tratamiento del DCD y dotar a los centros educativos de recursos
diddacticos en el trabajo del déficit motriz.

El ser humano requiere de la necesidad de las habilidades y destrezas que se
necesitan para adaptarnos al entorno de manera vital, viendo lo insignificante que
puede llegar a ser una persona ante la torpeza (Kurosawa, 1975).
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RESUMEN

El objetivo principal del estudio fue analizar algunas consecuencias de la
motivacion experimentada por el alumnado en las clases de educacion fisica. Se
utilizé una muestra de 254 alumnos de Secundaria y Bachillerato con una edad
media de 15.56 anos. Se mididé la motivacién en las clases de educacion fisica, la
intencion de seguir siendo fisicamente activos, el rendimiento académico en
educacién fisica y la autoestima. Los resultados del andlisis de regresién mostraron
que la motivacion intrinseca ha jugado un papel fundamental en la prediccion del
rendimiento académico en EF, de la intenciéon de seguir siendo fisicamente activos
en el futuro, asi como en el nivel de autoestima del alumnado. Se discuten los
resultados en funcidon de las estrategias a emplear por el profesor de educacion
fisica para mejorar el tipo de motivaciéon experimentada por el alumno, y con ellq,
las diferentes consecuencias motivacionales positivas.

PALABRAS CLAVE: Motivacion, teoria de la autodeterminacion, rendimiento
académico, autoestima, intencidon de ser fisicamente activo.
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1. INTRODUCCION.

Las clases de Educaciéon Fisica deberian ayudar en la promocién y el
fomento de la practica de actividad fisica entre el alumnado, creando habitos de
practica que perduren toda la vida. En este sentido, numerosos estudios (e.g., Lim &
Wang, 2009; Méndez-Giménez, Cecchini, Ferndndez-Rio, & Gonzdlez, 2012)
muestran como las experiencias y la motivacion de los adolescentes en las clases
de Educacion Fisica determinan su intencion de mantenerse fisicamente activo.

Los estudios que se han centrado en analizar la motivacién en las clases de
educacion fisica (e.g., Cox & Williams, 2008; Ntoumanis, 2001; Tessier, Sarrazin, &
Ntoumanis, 2010), sus antecedentes y sus consecuencias, lo han hecho empleando
diferentes marcos tedricos, pero uno de los mas proliferos ha sido la teoria de la
autodeterminacion (Deci & Ryan, 2000).

La teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan, 1985, 2000, 2012) es una
teoria general de la motivacion y la personalidad que se ha desarrollado durante
las tres Ultimas décadas. La teoria analiza el grado en que las conductas humanas
son volitivas o auto-determinadas, es decir, el grado en el que las personas realizan
sus acciones de forma voluntaria, por propia eleccién (Carratald, 2004). Esta teoria
se ha aplicado en una variedad de contextos, tanto en educacién como en la
actividad fisica y el deporte (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan, 1991) para explicar
como los individuos pueden sentirse intrinsecamente motivados, extrinsecamente
motivados o desmotivados hacia una actividad.

Recientemente, sus creadores, Deci y Ryan (2012), definen la teoria de la
autodeterminacién (TAD) como una teoria empirica de la motivacion humana y la
personalidad en los contextos sociales, que distingue entre motivacion auténoma y
controlada. Es decir, entre motivacion autodeterminada o no autodeterminada.
Durante mas de treinta anos, se han desarrollado cinco mini-teorias dentro de la TAD
para abordar diferentes cuestiones: los efectos de los factores sociales en la
motivacion intrinseca; el desarrollo de la motivacion extrinseca autodeterminada y
la autorregulacion a través de la interiorizacion y la integracién; las diferencias
individuales en las orientaciones motivacionales; el funcionamiento de las
necesidades psicolégicas bdsicas universales; y los efectos de diferentes
contenidos de meta en el bienestar y el rendimiento (Almagro, 2012). En este
estudio, se abordardn los aspectos de la teoria que en los que se fundamentan los
objetivos e hipétesis de la investigacion, entre ellos: las necesidades psicologicas
basicas, los diferentes tipos de motivacion (intrinseca, extrinseca y desmotivacion) y
sus posibles consecuencias.

La teoria de la autodeterminacion establece que el comportamiento humano
es motivado por la satisfaccion de tres necesidades psicologicas primarias y
universales: autonomia, competencia y relaciéon con los demds (Deci & Ryan, 2000;
Ryan & Deci, 2000). Estas necesidades constituyen los mediadores psicologicos que
influirdn en los tres principales tipos de motivacion que a su vez influirdn sobre la
personalidad, los aspectos afectivos, etc. Deci y Ryan (1991) nos explican estas tres
necesidades de modo que, en lo que se refiere a la necesidad de autonomia, ésta
comprende los esfuerzos de las personas por ser el agente, por sentirse el origen de
sus acciones, y tener voz o fuerza para determinar su propio comportamiento. La
necesidad de competencia se basa en ftratar de controlar el resultado y
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experimentar eficacia. Mientras, la necesidad de relacién con los demds hace
referencia al esfuerzo por relacionarse y preocuparse por otros, asi como sentir que
los demas tienen una relaciéon auténtica contigo, y experimentar satisfaccion con el
mundo social. Las investigaciones indican que cada una de las necesidades
psicolégicas bdsicas juega un papel importante para el desarrollo y la experiencia
optima, asi como para el bienestar en la vida diaria (Ryan & Deci, 2000), de manera
que ninguna puede ser frustrada sin consecuencias negativas, por lo que resulta
necesaria la satisfaccion de las tres necesidades. En este sentido, hay numerosos
estudios en el dmbito educativo (e.g., Barkoukis, Hagger, Lambropoulos, &
Tsorbatzoudis, 2010; Méndez-Giménez, Ferndndez-Rio, & Cecchini-Estrada, 2013)
que muestran la importancia de la satisfaccion de las necesidades psicolégicas y su
influencia sobre la motivacion en las clases de EF.

La teoria de la autodeterminaciéon (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000)
establece diferentes tipos de motivaciéon a lo largo de un continuo, en funciéon del
nivel de autodeterminacién. Asi, se pueden encontrar, de menor a mayor
autodeterminacion, la desmotivacion, la motivacién extrinseca (regulacion externa,
regulacion introyectada, regulacion identificada y regulacion integrada) y la
motivacion intrinseca. En la desmotivacion, a los alumnos les falta intencién de
actuar (Deci & Ryan, 2000), y por tanto, es probable que su participacion en clases
sea desorganizada y acompainada de sentimientos de frustraciéon, apatia, etc. La
motivacion extrinseca estd determinada por recompensas o agentes externos, y
segun esta teoria puede variar bastante en su autonomia relativa. Asi, un alumno
podria participar en las clases de EF por presiones externas (regulacion externa), por
sentimientos de culpabilidad (regulacién introyectada), porque quiere mejorar sus
habilidades deportivas (regulaciéon identificada) o porque sabe que es muy
importante para mantener un estilo de vida saludable (regulacién integrada).
Aunque la regulacion integrada no parece estar presente en jévenes (Vallerand &
Rousseau, 2001). Por Ultimo, un alumno motivado intrinsecamente participa en las
clases de EF por la satisfaccion y el placer inherente de la propia actividad.

Utilizando los diferentes tipos de motivacion que establece la teoria de la
auvtodeterminacioén, se han ido realizando numerosos estudios (e.g., Ntoumanis,
2001, 2005; Moreno, Conte et al., 2008; Moreno, Zomeho, Marin, Cervello, & Ruiz,
2009); entre ellos, podemos encontrar investigaciones que han relacionado la
motivacion experimentada en las clases de EF con diferentes consecuencias:
esfuerzo (Moreno-Murcia, Cervellé, Montero, Vera, & Garcia-Calvo, 2012), diversion
(Moreno, Herndandez, & Gonzdlez-Cutre, 2009), aburrimiento (Méndez-Giménez et
al., 2013), intencion de seguir practicando actividades fisico-deportivas fuera de las
clases de EF (Hein, Miur, & Koka, 2004), etc. En concreto, en el presente estudio se
van a abordar fres consecuencias motivacionales: intencion de seguir siendo
fisicamente activos en el futuro, el rendimiento académico en EF y la autoestima.

La intenciéon de ser activo en el futuro ha mostrado ser un predictor de la
practica de actividad fisica en diversos estudios (Biddle & Goudas, 1999; Godin,
Anderson, Lambert, & Desharnais, 2005). La explicacion de esta asociacion se
puede encontrar en la teoria de la accién planeada (Ajzen, 1991), que afirma que el
determinante inmediato del comportamiento es la intencién personal de realizar ese
comportamiento. Asi, conociendo el valor que tiene la intencién conductual como
predictor de la conducta (Ajzen & Fishbein, 1980), se decidié utilizar la Medida de la
Intencionalidad de ser Fisicamente Activo (Moreno, Moreno, & Cervelld, 2007) para
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poder determinar qué tipo de motivaciéon experimentada en las clases de EF tienen
mayor influencia sobre la posible adherencia a la practica de actividades fisico-
deportivas de los jovenes.

Algunos autores que se dedican a estudiar el rendimiento académico (e.g.,
Inglés et al., 2009), aseguran que la calificacion obtenida en la asignatura es un
indicador del rendimiento académico en esa drea. Por lo que en este estudio se
utilizard la calificacion obtenida en el Ultimo trimestre en la asignatura de educacion
fisica (EF) para estimar el rendimiento académico en EF. A pesar de ello, hay mas
indicadores que reflejan el rendimiento académico en EF (rendimiento motor,
mejora auto-referenciada en los conocimientos, etc.).

En la literatura cientifica podemos encontrar algunos estudios que abordan la
relacion entre motivacion y rendimiento académico general (e.g., Broc, 2006;
Garcia & Doménech, 2002). De hecho, recientemente, Gutiérrez y Lépez (2012)
analizaron en su estudio factores motivacionales, el comportamiento y el
rendimiento, concluyendo que el mejor predictor del rendimiento académico es la
valoracion que los profesores hacen del comportamiento de los alumnos. Sin
embargo, son escasos los estudios realizados en el contexto espanol que relacionen
factores motivacionales y resultados académicos en EF. En esta linea, podemos
encontrar investigaciones que muestran un mayor interés o esfuerzo en las clases de
EF segun algunos aspectos analizados (e.g., Cervellé & Santos-Rosa, 2000; Moreno &
Cervello, 2003).

La autoestima es la manifestacion de la actitud global (favorable o no) que
una persona posee en relacién a su importancia y valia (Rosenberg, 1989). Por
tanto, estd influenciada por multitud de factores. La teoria de la autodeterminacion
(TAD; Deci & Ryan, 1985, 2000) utiliza la autoestima como un indicador del bienestar
psicologico. Asi, basandonos en la TAD y estudios previos (e.g., Lopez-Walle,
Balaguer, Castillo, & Tristdn, 2011; Hein & Hagger, 2007) en este estudio se tratara de
analizar la relaciéon entre la autoestima y la motivaciéon en las clases de EF,
entendiéndola como una posible consecuencia motivacional. En la literatura
cientifica revisada, no se han encontrado estudios espanoles en el dmbito de la
educacion fisica que se centren en analizar la autoestima como una consecuencia
motivacional, como ya se ha mostrado en el contexto deportivo (Balaguer, Castillo,
& Duda, 2008). De ahi el interés de testar esta posible relacién postulada por la
teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan, 2000).

De este modo, utilizando el marco tedrico de la teoria de la autodeterminacion
(Deci y Ryan, 1985, 2000), el objetivo del presente estudio fue analizar algunas
consecuencias de la motivacion experimentada por el alumnado en las clases de
educacion fisica. En concreto, se estudiaron las relaciones de la motivacion en las
clases de EF con la autoestima, el rendimiento académico en EF y la intencién de
seguir siendo fisicamente activos del alumnado. Asimismo, teniendo en cuenta lo
establecido por la teoria de la autodeterminacion (Decy & Ryan, 2000; Ryan & Deci,
2000) y los resultados obtenidos por estudios previos (Balaguer et al., 2008; Broc,
2006; Lim y Wang, 2009; Méndez-Giménez, Cecchini, Ferndndez-Rio, & Gonzdlez,
2012), se planteé la siguiente hipétesis: la formas de motivacion mas
auvtodeterminadas (motivacion intrinseca y la regulacion identificada) prediran
positivamente las siguientes consecuencias motivacionales: mejor rendimiento
académico, la autoestima y la intencién de seguir siendo activos en el futuro.
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2. METODO.

El diseno de investigacion de este trabajo corresponde a un estudio ex post
facto (segun la clasificacion de Montero y Leén, 2007).

2.1. PARTICIPANTES.

El estudio estuvo compuesto por una muestira total de 254 alumnos y alumnas
de la materia de Educacién Fisica y Deportiva, de los cuales 147 eran alumnas y 107
alumnos, de edades comprendidas entre los 14 y los 20 anos, siendo la edad media
de 15.56 anos (DT = 1.12). El muestreo realizado fue intencional o por conveniencia
para seleccionar los centros educativos a incluir en este estudio. El alumnado
pertenecia a dos Centros de Educacion Secundaria de la provincia de Huelva y
cursaban los cursos de 3° 4° de ESO o primero de bachillerato. Los alumnos y
alumnas participantes realizaban Educacién Fisica dos dias a la semana durante
una hora como establecen el Real Decreto 1631/2006 y el Real Decreto 1467/2007.

La participacion en el estudio fue voluntaria por parte del alumnado y
rellenaron los cuestionarios durante las clases de Educacién Fisica en presencia
siempre del administrador de los mismos por si tenian alguna duda. El tiempo
aproximado para rellenar el cuestionario fue de unos 15 minutos.

2.2. INSTRUMENTOS.

El alumnado que participé en el estudio tuvo que rellenar un cuestionario que
incluia preguntas sobre datos socio-demogrdficos (género, edad, curso, etc), una
pregunta para evaluar el rendimiento académico en educacion fisica (“;Qué
calificacion obtuviste en E.F. en el Oltimo trimestre?”) y por Ultimo, debian contestar
a las siguientes escalas:

» Escala del Locus Percibido de Causalidad en Educacion Fisica (PLOC). Se
empled la versidon testada en el contexto espainol de Moreno, Gonzdlez-
Cutre y Chillon (2009) del cuestionario Perceived Locus of Causality de
Goudas, Biddle y Fox (1994). Este cuestionario estd formado por un total de
20 items agrupados y divididos en 5 dimensiones, que son la motivacion
intfrinseca (4 items), la regulacién identificada (4 items), la regulacién
infroyectada (4 items), la regulaciéon externa (4 items) y la desmotivacion (4
items). La sentencia previa fue “Participo en esta clase de Educacion
Fisica...”. Las respuestas estaban puntuadas en una escala tipo Likert, con un
rango de puntuacion que oscilaba entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 5
(Totalmente de acuerdo), aunque en la escala original del Locus aparecen
en escala tipo Likert de 1 a 7 hemos decidido colocar la escala de 1 a 5 para
no confundir al alumnado a la hora de rellenar dicho cuestionario. Los alfas
de Cronbach obtenidos fueron de .796 para la motivacion intrinseca, .684
para la regulacion identificada, .719 para la regulacion introyectada, 659
para la regulacion externa y .742 para la desmotivacion.

» Medida de la Intencionalidad para ser Fisicamente Activo (MIFA). Se usé la
version adaptada y traducida al espaiol por Moreno, Moreno, y Cervellé
(2007) de la Intention to be Physically Active Scale (Hein, MUir, y Koka, 2004).
Estd compuesta de cinco items para medir la intencion de la persona de ser
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fisicamente activo (e.g. “Después de terminar el instituto, me gustaria
mantenerme fisicamente activo/a”). Los items van precedidos de la frase
“Respecto a tu intenciéon de practicar deporte...”. Las respuestas
corresponden a una escala tipo Likert que oscila de 1 a 5, donde 1
corresponde a Totalmente en desacuerdo y 5 a Tolalmente de acuerdo. El
alfa de Cronbach obtenido fue .862.

» Escala de Autoestima de Rosenberg (RSES). Se utilizé la version de Martin-
Albo, Nunez, Navarro y Grijalbo (2007) de la Rosenberg Self-Esteem Scale
(RSES; Rosenberg, 1989). Estd compuesta de 10 items para medir la
autoestima (e.g. “En general, estoy satisfecho conmigo mismo”). Los items
van precedidos de la frase “Marca con una X la respuesta que mas te
identifica en torno a estos sentimientos o pensamientos”. Las respuestas se
recogieron con una escala tipo Likert que oscilaba entre 1 (Totalmente en
desacuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo). Los items 1, 3, 4, 7 y 10 estaban
formulados en positivo, y los items 2, 5, 4, 8, y 9 negativamente; por lo que se
procedié a recodificar los enunciados negativamente. En cuanto a la
consistencia interna del cuestionario, el alfa de Cronbach obtenido fue .837.

2.3. PROCEDIMIENTO

Para poder llevar a cabo la recogida de datos, se contacté con los Institutos
de Educacioén Secundaria para solicitar la autorizacion del centro y la colaboracion
de los docentes para facilitar la recogida de datos.

Se les solicité a los padres la autorizacion escrita para que sus hijos/as, si asi
lo deseaba él/ella, participara en el estudio, informando que a sus hijos se les
pediria rellenar un cuestionario durante la clase de Educacion Fisica. Ademas, se les
comunicé que la administracion del cuestionario tendria una duracion de unos 15
minutos aproximadamente y se garantizo el anonimato de los participantes en
dicho estudio.

Por Ultimo, la administracion de los cuestionarios se llevé a cabo con la
presencia de un investigador para intentar resolver cualquier tipo de duda que
pudiera tener el alumnado y haciéndoles ver la importancia que tenia el rellenar los
cuestionarios de manera sincera, ya que se podian ayudar a mejorar las clases de
EF gracias a sus respuestas.

2.4. ANALISIS DATOS

En primer lugar, se depuré la matriz de datos y se realizaron los andlisis para
garantizar la fiabilidad de las escalas utilizadas en el estudio. Posteriormente, se
calcularon los estadisticos descriptivos de las diferentes variables de estudio y las
correlaciones bivariadas. Por Ultimo, se realizé un andlisis de regresion lineal simple
para testar la relacion hipotetizada en el estudio (tipos de motivacion -
consecuencias). Los diferentes andlisis se llevaron a cabo con los paquetes
estadisticos SPSS 20.0.

3. RESULTADOS.

= Estadisticos descriptivos y correlaciones bivariadas.
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En la Tabla 1 se presentan los estadisticos descriptivos (media y desviacion
tipica) y las correlaciones bivariadas entre cada una de las variables estudiadas.

Con respecto a las puntuaciones medias obtenidas en cada variable, la
media mds alta la obtuvo la motivacion intrinseca seguida de la regulacion
identificada. Sin tener en cuenta la media de la nota en EF, ya que su rango de
respuesta era mayor (de 0 a 10, frente al rango de 1 a 5 del resto de variables). Por
tanto, se obtuvo que las formas motivacionales mdas autodeterminadas obtuvieron
puntuaciones medias mds altas que las menos autodeterminadas (regulacion
intfroyectada, externa y desmotivacién). A su vez, la intencion, la autoestima y el
rendimiento en EF obtuvieron medias relativamente altas.

El andlisis de correlacion mostré que la motivacion intinseca se
correlacionaba de forma positiva y estadisticamente significativa con todas las
variables exceptuando la regulaciéon externa y la desmotivacion (cuya relacion fue
negativa). La regulacion identificada correlacioné de forma positiva y
estadisticamente positiva con la motivacion intrinseca, la regulacion introyectada,
la intencién y la cadlificacion en EF. Por su parte, la regulacion introyectada se
relacioné de forma positiva y significativamente con la motivacion intrinseca, la
regulacion identificada, la regulaciéon externa, la desmotivacion y la intencién. La
regulaciéon externa se correlacioné negativamente y de forma significativa con la
motivacion intfrinseca, la intencion, la autoestima y la nota en EF; mientras que lo
hizo de forma positiva con la regulacion introyectada y la desmotivacion. La
desmotivacion correlacioné negativamente con la motivacion intrinseca, la
regulacion identificada, la intencién, la autoestima y la calificacion en EF. La
intenciéon de ser fisicamente activo se relacioné6 de forma positiva y
estadisticamente significativa con la motivaciéon intrinseca, la regulacién
identificada, la introyectada, la autoestima y la nota en EF. La autoestima
correlacionaba positivamente con la motivacion intrinseca, la intencién y la
cdlificacion en EF. La nota en EF se relacioné positivamente con la motivacion
infrinseca, con la regulacién identificada, con la autoestima y con la intencién. Por
Ultimo, tanto la intencién, la autoestima como la nota en EF se correlacionaron
negativamente y de forma significativa con la regulaciéon externa y la
desmotivacion.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos y correlaciones de las variables.

Variables M | DT | 1 2 3 4 5 6 7 8

1. MI 414 | 73 | - |.718%| .296** | -.222** | - 321%* | .527** | .205** |.404**
2. R. Identificada | 4.09 | .70 - .386** | -.048 | -.266** | .514** | .089 |.239**
3. R. Intfroyectada | 2.92| .90 - A11** | 092 | .193* | .070 | .081
4. R Externa 258 | .95 - A78% | - 187%* | - 173** |-.245%*
5. Desmotivacién | 1.53 | .78 - -.268** | -.268** |-.360**
6. Intencién 4.04 | .99 - J125% | .373*
7. Autoestima 3.94| .72 - A76%*
8. Nota en EF 7.85]1.35 -
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Nota. ** p <.01; * p <.05; M = Media; DT = Desviacion tipica; Ml= Motivacion intrinseca; R. = Regulacién
= Andlisis de regresion lineal.

En la Tabla 2 se muestran los resultados de los andlisis de regresion lineales
realizados. En primer lugar, en la tabla aparece como variable dependiente la
intencion de seguir siendo fisicamente activos y como independientes los diferentes
tipos de motivacién. A continuacion, se presentan los resultados incluyendo como
variable dependiente la autoestima y como variables indepentientes las diferentes
formas motivacionales. En la parte inferior de la tabla se muestran los resultados del
andlisis de regresion empleando como variable dependiente el rendimiento
académico en EF y como variables independientes los tipos de motivacion
establecidos por la TAD.

Los resultados del andlisis de regresion utilizando como variable dependiente
la intencién de seguir siendo activo en el futuro, mostraron que la motivacién
intrinseca y la regulacién identificada predecian de forma positiva y significativa la
intencion de mantenerse fisicamente activo de los adolescentes (con un peso de
regresion de .36 y .39, respectivamente). Se obtuvo una varianza explicada del 33%.

En cuanto a la autoestima, la motivacion intrinseca en las clases de EF
predecia de forma positiva y significativa la autoestima (B = .19), mientras que la
desmotivacion lo hacia de forma negativa. Se obtuvo una varianza explicada del
11%.

Por Ultimo, la motivacion intrinseca predijo de forma positiva y significativa
con calificaciéon obtenida en EF (B = .70) y mientras que la desmotivacion lo hizo de
forma negativa (B = -.41), explicdndose un 23 % de la varianza.

Tabla 2. Andlisis de regresion lineal realizados empleando como variables dependientes la intencidn
de seguir siendo fisicamente activo, la autoestima y el rendimiento académico en EF (Nota en EF).

R2 B t P

Intencién .33

Motivacioén Intrinseca .36 3.35 .00
Regulacién Identificada 39 3.60 .00
Regulacién Infroyectada .06 .89 .38
Regulacién Externa -.11 -1.62 1
Desmotivacion -.08 -.99 .32
Autloestima a1

Motivacién Intrinseca 19 2.13 .03
Regulacién Identificada -17 -1.83 .07
Regulacidn Introyectada 11 1.77 .08
Regulacion Externa -.07 -1.11 .27
Desmotivacion -.20 -3.10 .00
Nota en EF .23

Motivacioén Intrinseca .70 4.50 .00
Regulacién Identificada -.25 -1.57 12
Regulacién Introyectada 11 1.09 .28
Regulacién Externa -12 -1.15 .25
Desmotivacion -.41 -3.64 .00

Nota. R2 = Varianza explicada; p = Peso de regresion.
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4. DISCUSION.

Esta investigacion ha pretendido estudiar las relaciones de la motivacion en
las clases de EF con la autoestima, el rendimiento académico en EF y la intencién
de seguir siendo fisicamente activos del alumnado fuera de las clases. Existen
trabajos que han andlizado algunas de las relaciones mostradas en este estudio,
pero hasta la fecha no conocemos ninguno que hayan testado la relaciéon entre la
motivaciéon en las clases de EF y la autoestima del alumnado en el contexto
espanol. De hecho, estudios previos (e.g., Méndez-Giménez et al., 2012; Moreno,
Zomeio, Marin, Cervelld, & Ruiz, 2009) ya han mostrado las posibles consecuencias
positivas de la motivacion autodeterminada en clases de EF sobre la intencion de
seguir practicando deporte fuera del centro educativo. Del mismo modo, el estudio
de Broc (2006) mostré la influencia de la motivacion en el rendimiento académico;
sin embargo, no se conocen estudios en espanol que hayan relacionado la
motivacion en las clases de EF con su rendimiento en dicha asignatura.

Los resultados de las correlaciones bivariadas y de los estadistico descriptivos
de este estudio fueron en la linea con lo establecido por la teoria de la
autodeterminaciéon (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000), ya que las formas
motivacionales mds autodeterminadas (motivacion intrinseca y regulacion
identificada) obtuvieron puntuaciones medias mads altas que las menos
auvtodeterminadas (regulaciéon introyectada, externa y desmotivacion). A su vez, la
intencién, la autoestima y el rendimiento en EF obtuvieron medias relativamente
altas. Ademas, las relaciones entre las variables fueron en la linea de la hipoétesis del
estudio, la motivacién mdas autodeterminada se correlacioné positivamente con la
intencion de seguir siendo fisicamente activo, con la autoestima y con el
rendimiento académico en EF.

Este estudio muestra como la motivacion intrinseca y la regulacion
identificada predicen positivamente la intencion de mantenerse fisicamente activo
en el futuro, coincidiendo con lo encontrado por Lim y Wang (2009). Del mismo
modo, la motivacion intrinseca predijo positivamente la autoestima y el rendimiento
académico en EF, mientras que la desmotivacion lo hizo de forma negativa como
postula la teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan, 2000). Con respecto a la
relacion predictiva entre la motivacion intrinseca y la autoestima, estudios
realizados con estudiantes de EF britdnicos (Hein & Hagger, 2007; Standage &
Gillison, 2007) ya han mostrado que una motivacion mas auvtodeterminada predice
la autoestima de los adolescentes. Por ofro lado, que la motivacion intrinseca sea
predictor del rendimiento académico en EF es un resultado esperado y en linea con
la hipotesis del estudio. Es légico pensar que si el alumno realiza EF por la
satisfaccion y el placer de aprender mdas o de disfrutar, es mdas probable que se
esfuerce mds y ponga mas interés, por lo que su rendimiento académico en la
asignatura se verd incrementado.

En definitiva, este estudio muestra la relevancia que tiene la motivacién
experimentada por el alumnado en sus clases de EF, ya que influye directamente en
la adquisicion de hdbitos de practica de actividades fisico-deportiva en su tiempo
libre, en su rendimiento académico en la asignatura y en su autoestima. Por tanto,
como ya ha mostrado la investigacion (Cox & Williams, 2008; Méndez-Giménez,
Fernandez-Rio, & Cecchini-Estrada, 2013; Standage, Duda, & Ntoumanis, 2006), es
fundamental satisfacer las necesidades psicolégicas bdsicas para mejorar la
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motivacion del alumnado. Satisfacer las necesidades psicolégicas bdsicas es
posible y el docente tiene mucho que decir al respecto, ya que el clima
motivacional que genera en ellas es fundamental para satisfacer las necesidades
piscologicas de sus discentes. En este sentido, numerosos estudios (e.g., Barkoukis,
Tsorbatzoudis, & Grouios, 2008; Gonzdlez-Cutre, Sicilia y Moreno, 2011; Tessier et al.,
2010) ya han mostrado la eficacia de emplear estrategias y generar climas
motivacionales adecuados para conseguir satisfacer las necesidades psicolégicas
bdsicas, aumentar la motivacion mds autodeterminada y conseguir diferentes
consecuencias positivas (conductuales, cognitivas y afectivas). Es decir, para ser
mas claro, este proceso seguiria el siguiente esquema: Factores sociales (climas
motivacionales) > Necesidades psicolégicas bdasicas (autonomia, competencia y
relacion con los demads) = Tipos de motivaciéon - Consecuencias.

Con respecto al clima motivacional que habria que emplear en cualquier
contexto de actividad fisica, hay una clara posicion por parte de los investigadores
(e.g., Almagro, Sdenz-Loépez, Gonzdlez-Cuire, & Moreno-Murcia, 2011; Méndez-
Giménez et al, 2013; Moreno-Murcia et al.,, 2014) y es el empleo del clima
motivacional que implica hacia la tarea, es decir, aquel que se centra en el
proceso, la superacion personal y el esfuerzo. En este sentido, segun Gonzdlez-Cutre
et al. (2011) algunos aspectos clave para mejorar la motivacién en las clases de EF
son: la presencia de variedad y novedad en las tareas, la cesién de responsabilidad
al alumnado para participar en el proceso de toma de decisiones y en la
evaluacion, el reconocimiento de la mejora personal y el esfuerzo, la agrupacion
variada y siguiendo criterios diferentes, la evaluacion del progreso individual,
privada, significativa y evitando la comparacion social, y el tiempo suficiente para
practicar y mejorar en las tareas (para mds informacién ver Gonzdlez-Cutre, 2009;
Moreno y Cervelld, 2010).

Para ayudar a los docentes de EF que quieran mejorar el clima motivacional
que transmiten en sus clases, se van a sugerir algunas estrategias para conseguir la
satisfaccion de las tres necesidades psicolégicas basicas del alumnado y aumentar
la motivacion autodeterminada, que estdn basadas en trabajos previos (Almagro,
2012; Conde, 2011; Conde y Almagro, 2013). A continuacion, se presentan diez
estrategias ordenadas en funcion de la necesidad psicolégica bdsica que
ayudarian fundamentalmente a satisfacer (competencia, autonomia y relacién con
los demas):

1. Ofrecer a los alumnos refuerzos positivos. Si el docente de EF ofrece refuerzos
positivos, reconoce el esfuerzo y la mejora en las tareas, es probable que el
alumno se sienta mdas competente. Para ello, seria de ayuda, animar a los
alumnos y reforzar las conductas correctas para ir construyendo el
aprendizaje sobre lo bien hecho.

2. Ayudarles a establecer como objetivo la superacion personal. El profesor que
valora el esfuerzo, la mejora, el aprendizaje de su alumnado utilizando
criterios auto-referenciales, estd aumentando la probabilidad de que los
deportistas se centren en la superacion personal. Evidentemente, es mas facil
de conseguir la superacion personal que la superacion de los demas, por lo
que tendra mas probabilidades de sentirse competente.

3. Disenar tareas asequibles y realizables, pero que supongan un reto. Es
importante que se disenen tareas adecuadas a las capacidades de los

alumnos y que, ademds, supongan un reto. En este sentido, se debe buscar
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un equilibrio entre tareas demasiado complejas, que pueden llevar a la
frustracion de la necesidad de competencia; y tareas demasiado sencillas,
que pueden producir un rdapido desinterés por la actividad. Para ello se
deberd tener en cuenta el nivel de cada uno de los alumnos y del grupo-
clase, asi como disenar tareas con variantes y diferentes niveles de
consecucion, ya que esto les ofrecerd a todos la posibilidad de tener éxito.
Para ello, es muy importante planificar adecuadamente la progresion de las
tareas, evolucionando de lo simple a lo complejo, ya que esto ayuda a que
los alumnos puedan ir aprendiendo poco a poco, favoreciendo su
percepcion de competencia.

. Conceder tiempo suficiente para practicar. Es muy importante conceder el
tiempo suficiente para interiorizar los diferentes patrones motrices y
desarrollar su mejora en la toma de decisiones. Para ello es imprescindible
que los alumnos que tengan tiempo suficiente para experimentar, que
puedan aprender de sus errores, que en las clases de EF se prioricen las
actividades simultdneas, que se reduzca el tiempo de demostraciones o de
explicaciones excesivamente largas, etc. En esta lineq, si se le ofrece al
alumno tiempo suficiente para practicar y mejorar sus ejecuciones, se
facilitara que éstos satisfagan su necesidad de competencia

. Permitir elegir al alumnado. Profesores que fomenten un clima de apoyo a la
autonomia, donde se permita elegir al alumno, asi como modificar y
controlar algunas actividades durante las clases, le ofrecerdn a sus alumnos
la posibilidad de satisfacer su necesidad de autonomia.

. Valorar el comportamiento auténomo. Si el docente valora o refuerza las
iniciativas, ideas, opiniones o ejecuciones auténomas de los alumnos, es mads
probable que sientan que ellos mismos son la causa de sus propias acciones.

. Usar la indagacidn. Utilizar como metodologia de ensenanza la indagacion
puede ser muy Util para satisfacer la necesidad de autonomia. Ya que con la
indagacion el papel del alumno es activo, convirtiéndose en el protagonista
del proceso de aprendizaje. Para ello, el profesor orienta el proceso de
ensenanza disenando tareas o actividades a modo de problemas que los
discentes tengan que resolver por ellos mismos; animdandoles a descubrir
cudles son las mejores soluciones, lo cual producird una mayor retencion y
afianzamiento de los aprendizajes adquiridos. Ademds, la cesion de
responsabilidad que permite la indagacién durante las clases, puede ayudar
a los alumnos a sentirse el motor de sus acciones y sus logros. Asi el uso de
estilos de enseianza como la resolucion de problemas o el descubrimiento
guiado, hard que se empleen fundamentalmente feedback interrogativos y
afectivos. En este sentido, ofrecer feedback interrogativos puede ayudar a los
alumnos a reflexionar sobre algunas de sus ejecuciones; de este modo,
facilitaremos su implicacion cognitiva en el proceso de ensehanza-
aprendizaje.

. Explicar los objetivos de cada actividad. Es fundamental explicar los objetivos
de cada actividad para que los alumnos sepan por qué y para qué tienen
que hacer la tarea que se les propone. Esto les ayudard a sentirse mas
auténomos durante el proceso de enseiianza-aprendizaje que se produce en
las clases de EF.

. Fomentar el aprendizaje cooperativo. Para satisfacer la necesidad de
relacion con los demds, resulta conveniente plantear actividades de
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aprendizaje cooperativo, utilizar estilos de ensenanza socializadores, y
plantear problemas para resolver de forma conjunta y poner en comin ideas.
Proponer juegos y tareas que contengan situaciones de cooperacion y/o de
oposicion para que aprendan a solucionar problemas en grupo,
favoreciendo las relaciones entre los companeros, potenciando Ila
colaboracion y el trabajo en equipo.

10. Establecer diferentes agrupaciones. En relacion con la dimension
agrupacion, ésta deberia ser flexible y heterogénea, posibilitando multiples
formas de agrupamiento y favoreciendo las relaciones entre todos los
alumnos. Por ejemplo, en algunas clases el profesor puede establecer los
grupos de forma aleatoria o que en un tarea en pareja, trios o pequenos
grupos, que cada uno elija con quien quiere realizar el ejercicio y que haya
cambios durante la sesion (cuando se cambie de ejercicio cambia de
pareja).

En definitiva, mejorar la motivacién de sus alumnos en las clases de EF estd en
las manos del docente (aunque légicamente también influyen otros factores). De
hecho, empleando estas diez estrategias es mds probable que mejore la
motivacion experimentada y, con ella, la intenciéon de seguir siendo fisicamente
activo, la autoestima y el rendimiento académico del alumnado en las clases de EF.

Por Ultimo, cabe seialar que este estudio presenta algunas limitaciones dado
el cardcter correlacional de éste, y por tanto, las relaciones descritas no indican
causalidad. Este trabajo ha testado algunas de las posibles relaciones predictivas
entre las diferentes regulaciones motivacionales y sus consecuencias. En este
sentido, el estudio debe ser definido como exploratorio, pues supone un primer paso
para entender mejor los procesos motivacionales en las clases de EF. Ademas, la
informacion recogida podria ayudar en el futuro a elaborar disenos de intervencion
con profesores para conseguir mejorar las experiencias en las clases de EF, mejorar
su rendimiento académico, su autoestima y la adherencia a la practica de
actividades fisico-deportivas. No obstante, son necesarias mads investigaciones que
analicen las variables estudiadas junto a otras variables en el dmbito educativo y
que aborden diferentes disenos (transversales, longitudinales o cuasi-
experimentales).

5. CONCLUSIONES

Experimentar motivacion intrinseca en las clases de EF juega un papel
importante en la predicciéon del rendimiento académico en EF, de la intencién de
seguir siendo fisicamente activos en el futuro, asi como en el nivel de autoestima del
alumnado. Por ello, es recomendable que el profesor de EF emplee estrategias para
mejorar el tipo de motivacion experimentada por el alumno, y con ella, las
diferentes consecuencias motivacionales positivas.
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RESUMEN

En el presente trabajo se establece como objetivo el diseho de un programa

individualizado de formacion para entrenadores en contexto universitarios para
aplicar una metodologia positiva durante sus entrenamientos. Para ello serd
imprescindible crear un clima orientado hacia
propiciando sobre ellos una mayor implicacion, compromiso y adherencia a la
actividad fisica que practiquen. Seria conveniente extrapolar estos programas de
formacién a todos aquellos entrenadores, monitores o docentes que formen parte

en cualquier dmbito relacionado con la actividad fisica y el deporte.

PALABRAS CLAVE:

Programa de formacién, TARGET, clima tarea, enfrenadores, universidad

EmasF, Revista Digital de Educacion Fisica. Afio 6, Num. 34 (mayo-junio de 2015)
http://emasf.webcindario.com

la tarea entre los discentes,



1. INTRODUCCION.

Desde que Garcia Ferrando (2005) mosirase que en nuestro pais existe gran
parte de poblacion (63%) que no realiza ningun tipo de practica fisico-deportiva, ha
venido siendo objeto de estudio. Este problema se ha presentado pavulatinamente,
creando un estilo de vida, a nivel global, caracterizado por el sedentarismo y la
inactividad fisica (Organizacion Mundial de la Salud, 2004). Siendo los factores que
tienden a determinar un estilo de vida activo tienen que ver con el género (Garcia
Ferrando, 2005) y con la historia de prdctica fisica (Blasco, Capdevila, Pintanel,
Valiente, & Cruz, 1994), pero ademds aparecen motivos materiales como la falta de
tiempo (Consejo Superior de Deportes; CSD, 2006; Garcia Ferrando, 2006; Weinberg
& Gould, 1994).

Los estudios sobre los hdbitos de practica deportiva en universitarios,
muestran que entre el 52 y el 65 % de la poblaciéon practica actividad fisica (e.g.,
CSD, 2006; Moscoso, 2011; Pavon & Moreno, 2004). Estos datos tienen relacion con la
revision de Keating, Guan, Piiiero & Bridges (2005) que informaron que alrededor del
40% al 50% de los estudiantes universitarios son fisicamente inactivos. Aunque en
contrapartida, los datos muestran que sélo el 35% de los estudiantes mantienen la
actividad fisica durante un mes en un nivel necesario para obtener beneficios para
la salud (Irwin, 2007), y que muchas abandonan la actividad fisica en los primeros
seis meses de prdctica (Sniehotta, Scholz, & Schwarzer, 2005). Ademads, existen
estudios que con el aumento de la edad, se incrementa el riesgo de la adopcién de
conductas sedentarias (Fernandez, Vasconcelos-Raposo, Lazaro, & Dosil, 2004).

En este sentido, los estudios indican que el mantenimiento de la prdctica
responde a diferentes factores. Estos factores van desde biolégicos, ambientales,
psicolégicos, culturales, sociales... Dentro de los factores sociales: la familia, la
pareja, las amistades y el entrenador/monitor son las figuras principales que ayudan
al mantenimiento de la prdactica (Sallis & Owen, 1999). Asimismo, diversos autores
muestran que el entrenador/monitor es una pieza clave en el aumento de la
motivacion en el contexto deportivo (Adie, Duda,& Ntoumanis, 2008; Ballaguer,
Castillo&Duda, 2008), como el abandono (Molinero, Salguero, Alvarez, & Mérquez,
2009).

Dentro de la motivacién, el clima motivacional y la metodologia empleada
por el entrenador, jugardn un papel esencial en el mantenimiento de la AFD. El
término clima motivacional fue definido como como las diferentes senales
implicitas, y/o explicitas, percibidas en el entorno, por las cuales son definidas las
claves de éxito y fracaso (Ames, 1992). Estas senales pueden tener dos
implicaciones. Una es la orientada hacia la tarea, en la que se promueve el
aprendizaje y el esfuerzo personal. Mientras la orientacion hacia el ego se
caracteriza por la comparacién y superacion frente a los iguales, o este caso, los
companeros. En concreto, el clima que implica a la tarea puede promover patrones
desadaptativos asociados al abandono de la AFD (Cervell, 2002; Gonzdlez-Cutre,
Sicilia, Moreno, & Ferndndez-Balboa, 2009). Sin embargo, el clima generado
centrado en la tarea se relaciona con consecuencias positivas hacia la intencion
de mantener la practica (Almagro, Sdenz-Lopez, Gonzdlez-Cutre, & Moreno-Murcia,
2011) y las consecuencias mas positivas a nivel psicologico (Fernandez et al., 2004;
Moreno, Cervelld, & Gonzdlez-Cutre, 2007) y sobre la motivacion (Cecchini,
Gonzdlez, Carmona, & Contreras, 2004; Le Bars, Gernigon, & Ninot, 2009; Torregrosa,
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Sousa, Viladrich, Villamarin, & Cruz, 2008). Este clima es generado en cada sesion de
entrenamiento e incluso en la competicion. Tal y como muestran Conde y
colaboradores (Conde, Almagro, Sdenz-Lopez, Dominguez, & Moreno-Murcia, 2010),
en cada interaccion entre entrenador-participante se pueden transmitir valores y
habitos saludables que hagan de la experiencia deportiva una actividad positiva.
De acverdo con esta afirmacioén los entrenadores monitores han de saber cémo
interaccionar con sus usuarios. De esta manera, Ames (1992) diseno seis escenarios
con los que desarrollar metas que aproximasen el clima motivacional hacia la
tarea. A estos escenarios los denominé, TARGET. Este acrénimo anglosajéon hace
referencia a: Tarea, Autoridad, Reconocimiento, Grupo/Agrupacion, Evaluacion y
Tiempo. Moreno, Martinez, Hellin, Alonso & Gonzdlez-Cutre (2009), definen la
aplicacion prdactica de cada uno de estos escenarios. La tarea ha de sustentar la
probabilidad de éxito del practicante en su realizacion, pero debe presentar un
desafio progresivo que rete al individuo a un continuo de resolucion de problema, a
fravés de una participacion activa. El reto siempre estard centrada en el desarrollo
integral de la persona, mediante la interaccion con el grupo de forma
comunicativa, la cooperativa y regida por el respeto. Sobre la avutoridad, el
entrenador/monitor ha de implicar a los usuarios en la toma de decisiones y en roles
de liderazgo de todos por igual. No se ha de confundir con una toma de decisiones
unilaterales por parte del usuario, sino consensuada con el entrenador/monitor, que
dirigird cdmo y cudndo ponerlo en prdctica sin romper la dindmica de la sesion. En
cuanto al reconocimiento, éste ha de establecerse en funcién de la progresion y las
mejoras individuales. Siendo asi, se han de recompensar las actitudes correctas. En
cuanto a la identificaciéon del error, primero se ha de emitir un comentario positivo
incidiendo en la parte positiva de la accién o la conducta, a continuaciéon sugerir
cuales han sido los errores con talante positivo, concluyendo con la afirmaciéon que
en la siguiente ocasion saldrd mejor. Cuando se habla del grupo/agrupacion se
precisa la forma y frecuencia en la que se produce la interaccién entre los usuarios.
Para que las agrupaciones impliquen a la tarea, éstas han de ser agrupaciones de
forma aleatoria (a través de juegos simples, actividades que fomenten cambios de
agrupacion y de companero, etc.). Por otra parte, en el escenario de la evaluacién,
éste se cenird al progreso individual en la tarea y de forma privada. Siempre la
evaluacion priorizard que el usuario realice una auto-evaluaciéon. Entre los
elementos que se evalian deben ser tales como: la cooperacion, la solidaridad, el
entusiasmo y no el resultado puramente competitivo o técnico de la actividad. El
Gltimo escenario que presenta es tiempo. Este es referido al tiempo programado en
el cual puedan cumplirse los objetivos propuestos. Este mismo ha de ser flexible
para que respete el ritmo de aprendizaje de cada usuario, permitiendo que los
usuarios perciban que con el esfuerzo siempre mejorardan su nivel de habilidad.

Tras una revision sobre los programas de formacién individualizados
amparados bajo las teorias motivacionales anteriormente descritas, encontramos
estudios sobre entrenadores, en diferentes deportes como baloncesto y futbol, los
cuales confirman la eficacia de éstos sobre la mejora de la comunicacion del
entrenador, dandole un enfoque positivo a los entrenamientos, y la mejora de la
transmisién de clima tarea. (Cruz, Torregrosa, Sousa, Mora, Vilandrich, 2010; Sousaq,
Cruz, Vilandrich & Torregosa, 2007; Sousa, Cruz, Torregosa, Vilches, & Viladrich, 2006).
Dando respuesta a los estudios que destacan el bajo impacto que sobre los
entrenadores tiene la educacion formal (Jiménez & Lorenzo, 2009), aparece el
programa indagativo PIFE (Conde et al., 2010) también sobre entrenadores de
baloncesto. En poblaciéon universitaria y fuera del ambito competitivo no hemos
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encontrado ningin programa de formaciéon individualizado que relna estas
caracteristicas, modelo de formacion individualizado, basado en la colaboracion y
la implicacion de los entrenadores en su proceso formativo.

El objetivo de esta investigacidon es disenar un programa de formacién para
entrenadores con deportistas de dambito universitario que no participan en
competicion, para mejorar la fransmision de clima tarea durante sus
entrenamientos. Segin estudios anteriores (Conde et al., 2010; Sousa, Cruz,
Vilandrich & Torregosa, 2007; Smith, Smoll & Cumming 2007;), se teorizé que los
entrenadores durante sus enfrenamientos ird mejorando en la transmision de clima
tarea, a medida que se vaya completando el programa de formacion.

2. METODO.
2.1. PARTICIPANTES.

En este estudio participa un entrenador de Badminton, varén con una edad
de 32 aios, y un monitor de Gap varén de 26 anos, ambos trabajadores de servicio
de deportes de la universidad de Huelva. Todos los deportistas a los que entrenaban
eran universitarios pertenecientes al servicio de actividades deportivas de la
universidad de Huelva con edades comprendidas entre 18 y 57 (M=23.41, DT=7.193).

2.2. INSTRUMENTOS

El comportamiento de los entrenadores, fue analizado a través de una
adaptaciéon del Coaching Behavior Assessment System (CBAS) de Smith, Smoll, &
Hunt, 1977, el cual se ha mostrado como un instrumento Util para la medicion
(Conde et al., 2010; Mora, Cruz & Torregrosa, 2009; Wallhead & Ntoumanis, 2004). Se
utilizé una version mejorada de la CBAS aplicadas por Conde et al. (2010), la cual
media 12 categorias de la conducta del entrenador, dividida en dos dimensiones:
reactivas y espontdneas. Las reactivas son provocadas por la realizaciéon de la
actividad de los jugadores basdndose en sus aciertos, errores o conductas. Por otro
lado, las espontdneas son respuestas iniciadas por el entrenador. Atendiendo a la
CBAS se considera como orientacion hacia la tarea el registro de: Refuerzo (R),
Animo al Error (AE), Mantener el Control (MC), Instruccién Técnica General (ITG),
Comunicacién General (CG), Organizacién (O) y Animo General (AG). Mientras que
se considera como enfoque ego el registro de: No Refuerzo (NR), Puniciéon/Castigo
(P), Ignorar el Error (IE) e Instruccién Técnica Punitiva (ITP=ITE+P). La mejora que se ha
hecho, es la inclusion de tres items dentro se la categoria MC, “Lo ignora” (Ve la
mala conducta y no actia), “No lo ve” (No se da cuenta) y “Control”, (Mantiene el
control adecuadamente).

Para evaluar la eficacia del programa de formacién se usé el cuestionario de
eficacia de programas de formacion (Coach effectivenness training) de Smoll y
Smith (2006), que permite la evaluacion del programa por parte de los entrenadores,
demostrando ser eficaz en estudios anteriores (Sousa, Cruz, Torregrosa, Vilches, &
Viladrich, 2004). Las respuestas se daban en una escala tipo Likert de 1 a 6 (1-
Excelente a 6- Muy malo).
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2.3. PROCEDIMIENTO

Tras realizar una revision bibliografica acerca de como debe ser un programa
de formacion y de los estudios realizados por otros autores en los que se aplican
programas de formacién para la mejora de clima tarea (Conde et al., 2010; Sousaq,
Cruz, Vilandrich & Torregosa, 2007; Sousa, Cruz, Torregosa, Vilches, & Viladrich,
2006;), decidimos que usariamos la observaciéon para la recogida de datos. Siendo
la observacion de acontecimientos o comportamientos uno de los principales
instrumentos de investigacion en el estudio del acto de la ensenanza (Pieron, 1999),
y el mas adecuado segun la opinién de los autores originales de las CBAS (Smith,
Smoll, & Hunt, 1977) y estudios posteriores como los de Torres, Garcia-Mas, Palmer y
Cruz (2008) y Conde, Sdenz-Lopez, Moreno-Murcia (2013)

El andlisis observacional se llevard a cabo por el investigador principal y dos
personas ajenas a la investigacion, ambos serdn entrenados previamente para
hacer el registro y obtener una fiabilidad inter e infra-observadores de mas del 90%.
Se llevardn a cabo seis observaciones a lo largo del programa de formacién que se
aplicard durante tres meses, haciéndola coincidir con cada uno de los ciclos de
formacion.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

El programa de formacion tiene como objetivo principal, formar a los
entrenadores sobre como crear un clima orientado a la tarea y aplicar una
metodologia positiva durante sus entrenamientos. Los contenidos del programa
abordardn las premisas establecidas por Ames (1992) bajo el acronimo TARGET
(Tarea, Autoridad, Reconocimiento, Grupos, Evaluacion y Tiempo), para transmitir un
clima tarea durante sus entrenamientos, contenidos que han funcionado en
programas de formaciéon anteriores (Conde et al., 2010).Los contenidos se aplicaran
bajo el amparo de una metodologia indagativa, en la que el supervisor va
orientando al entrevistado y busca la reflexion y la maxima implicacion de éste. Se
aplicardn seis ciclos de supervision coincidiendo cada uno de ellos con la
observacion de la sesion de entrenamiento. Cada uno de los ciclos de supervision
se centrard en el trabajo de una de las premisas del TARGET, siempre mediante la
reflexion del entrenador. Estos de aplicardn cada 15 dias y con el siguiente
esquema comun:

= Entrevista previa, donde el entrenador comentard que tiene previsto hacer en
la sesion de entrenamiento, qué expectativas tiene, etc.

= Observacion de la sesion, se filmard la sesion y se analizard mediante las
CBAS.

» Enfrevista de estimulacion del recuerdo, donde el entrenador hard una
reflexion sobre la sesion impartida.

= Observacion de la grabacién de la sesion.
* Propuesta de cambios, por parte de entrenador tras visualizar la sesion.

Como refuerzo a los contenidos trabajados en cada uno de los ciclos de
supervision se llevaran a cabo dos seminarios formativos con especialistas en la
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materia. El objetivo de estos seminarios parte de la idea que Jiménez y Lorenzo
(2009) presentan de la importancia de los mentores en la formaciéon de
entrenadores. Ambos especialistas son profesores doctores de la Universidad de
Huelva, con experiencia en el campo de la motivacion en la actividad fisica y en la
gestion emocional. En las sesiones se trataran aquellos temas que el entrenador y el
investigador estimen mads adecuados en funcién de las necesidades de éste, temas
como el diseiio de tareas para la mejora de la motivacion, las interacciones con los
deportistas y en entrenador para crear un clima orientado a la tarea, aspectos sobre
inteligencia emocional o tipos de conocimiento de resullado que debe el
entrenador procurar con sus jugadores. Siguiendo la linea indagativa, los seminarios
seran en formato de grupo de discusidon con una duracion de una hora y media.
Para evaluar el programa utilizaremos los siguientes instrumentos:

= Andilisis cuantitativo de la conducta del entrenador (CBAS). Rellenadas por los
observadores.

= Andlisis cuantitativo de la eficacia del programa (Cuestionario de eficacia
del programa de formacion)

= Andlisis cualitativo de las entrevistas de los ciclos de supervision.
Realizaremos un andlisis de los datos con un equipo de codificadores
expertos y utilizaremos la aplicacion informatica Mxqda para simplificar la
informacion. Analizaremos tanto la frecuencia de coédigos y dimensiones,
como el contenido de los mismos.

En la siguiente tabla, se resumen las caracteristicas y componentes del
programa de formacion.

Tabla1. Resumen del programa de formacion.

Duracion: 3 meses De Enero a Mayo de 2014
Ciclos 6 ciclos e Entrevista previa (planificacion)
supervision e Observacion de la sesion

e Entrevista de estimulacion del recuerdo
¢ Observacion de la grabacion de la

sesion
e Propuesta de cambios
Seminarios Motivacion Conocer y los diferentes tipos de
especificos motivacion y cono funcionan en la
personas.
Clima motivacional Reflexionar sobre como aplicacion recursos

motivacionales resultantes de las teorias
motivacionales.

Inteligencia Valorar la importancia de la gestiéon

emocional emocional y la empatia por parte del
entrenador, ademas de conocer como
actuar en la resoluciéon de conflictos.

Evaluacion del Cuantitativa Cuestionario de eficacia del programa de
programa formacioén
Andlisis de la conducta del entrenador
(CBAS)
Cualitativa Andlisis de frecuencia y contenido de las

entrevistas (programa informatico Mxgda)
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4. CONCLUSION.

En relacion al objetivo de la presente investigacion, el resultado fue el diseno
de un programa individualizado de formacion, donde se busca enfocar el clima
motivacional transmitido por los entrenadores hacia la tarea, a través de cambios
en la conducta de éstos. Siguiendo la linea de trabajo planteada por anteriores
investigaciones con resultados positivos (Conde et al., 2010; Sousa et al., 2007). Estos
cambios de conducta en las intervenciones de los entrenadores, pueden
proporcionar numerosas consecuencias motivacionales positivas, como pueden ser
la participacion activa, compromiso, implicaciéon, fomentar que los alumnos se
involucren en la actividad y su adherencia a la misma. Para conseguir esto, la
figura del entrenador y el clima motivacional que éste transmite se perfilan como
fundamentales, cobrando especial importancia una adecuada formacion.

Una posible limitacion del estudio a tener en cuenta seria la adaptaciéon
realizada del instrumento CBAS, siendo necesaria su utilizacion en futuras
investigaciones para afianzarlo y eliminar su cardcter piloto o exploratorio.

Como perspectivas de futuro, este programa para entrenadores seria
aconsejable aplicarlo sobre los entrenadores, monitores y docentes de todos los
ambitos deportivos y de cualquier categoria y contexto de actividad fisica en las
que desempenen su trabajo, ya sean las relacionadas tanto con la educacion
formal como con la no formal. Otro dmbito de aplicacion pueden ser los cursos de
formacion de técnicos deportivos, donde se incluyan estas estrategias para mejorar
la comunicacién y el clima orientado a la tarea.

Para concluir queremos recalcar la importancia de los programas de
formacion, puesto que las recomendaciones que se dan en los ciclos de formacién
pueden ayudar a que los entrenadores hagan de los entrenamientos y del deporte
una experiencia agradable y positiva, y se disminuya el riesgo de abandono
deportivo. Por ello, la formacion continua y constante de cualquier entrenador,
monitor o docente ha de ser considerada objeto esencial de investigacion.
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RESUMEN

La practica de actividad fisico-deportiva aporta numerosos beneficios a la
salud por lo que es necesario estudiar los motivos por los cuales las personas
practican. La etapa universitaria es clave para mantener este hdbito por lo que se
plante6 el objetivo de conocer los motivos de prdactica en este contexto
diferenciando también el género y la edad. La muestra fue de 422 estudiantes
fisicamente activos (182 mujeres y 240 hombres). Los instrumentos utilizados fueron
el Cuestionario de Actividad Fisica Habitual (HPAQ) y la Medida de Motivos de la
Actividad Fisica Revisada (MPAM-R). Entre los resultados, los principales motivos
fueron el fitness, el disfrute y la competencia. Los hombres destacan el disfrute, el
aspecto social y la competencia, mientras las mujeres valoran mds la apariencia.
Con relacion a la edad, los mads jévenes practican mas por la apariencia y en los
Ultimos anos en la universidad valoran mads los motivos de disfrute, fithess y
competencia. En definitiva, conocer los motivos de prdctica puede ser Util para el
profesional de la actividad fisica y el deporte tanto en la promocién de actividades
fisicas, como en los objetivos de los practicantes.
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1. INTRODUCCION.

Uno de los tépicos mas estudiados dentro de las ciencias de la actividad
fisica y del deporte ha sido los motivos que presentan las personas para realizar
actividad fisica. Su importancia se debe a que la motivacion supone la piedra
angular para el conocimiento de la conducta humana (Ryan, Frederick, Lepes,
Rubio, & Sheldon, 1997). Debido a los beneficios de la actividad fisico-deportiva,
sigue siendo necesario seguir investigando sobre el por qué las personas se
decantan por una actividad concreta y las causas que determinan la permanencia
o abandono de esta eleccion (Moreno, Cervelld, &y Martinez, 2007).

Uno de los contextos mas interesantes a estudiar es el universitario, ya que es
una edad clave en el mantenimiento o abandono de la practica de actividad fisica
de forma regular. En general, los estudios muestran la existencia de periodos de
inflexion criticos en la adherencia de la prdactica fisica-deportiva. Uno de ellos se
encuentra—segin-Blasco—y colaboradores entre el periodo de finalizacién de la
etapa de Secundaria y el comienzo de los estudios universitarios, es decir a partir de
los 17-18 anos de edad_(Blasco, Capdevila, Pintanel, Valiente, & Cruz, 1996).
Igualmente Pavén y Moreno (2006) encontraron que existia un gran abandono
durante la etapa académica universitaria. En el contexto universitario onubense
también se reproduce esta situacion, principalmente en el paso de la Ensenanza
Secundaria Obligatoria a la Ensenanza Superior Universitaria (Castillo &y Sdenz-
Lopez, 2008). Este problema se agrava con que la participacion decae con el paso
de la edad (Ruiz Juan, Garcia Montes, &y Herndndez, 2001). La evolucién de la
juventud hacia un estilo de vida sedentario, se convierte en un grave problema de
salud y de un costes financiero elevados para las arcas publicas (Irwin, 2007).

En el contexto universitario espanol, los estudios muestran que entre el 50 y el
60 % de la poblacién practica actividad fisica (e.g., el 60,8%, Consejo Superior de
Deportes, ;--CSD.-2005;; un 52,7% en el estudio de-el-60,8%; Pavon &y Moreno, 2006;
un 63% en el estudios de52,7%; Moscoso, 2011, muestra que un 63%). Estos datos
tienen relacién con la revision de Keating, Guan, Pinero y Bridges (2005), quienes
infformaron que alrededor del 40% al 50% de los estudiantes universitarios son
fisicamente inactivos. Entre quienes practican, el 50% lo practican en todas las
épocas del ano por igual y el 54% dicen realizarlo tres o mds veces a la semana,
con lo que el porcentaje de alumnado activo todo el ano es escaso. En esta lineq,
Irwin (2007) muestra que sélo el 35% de los estudiantes mantienen la actividad fisica
durante un mes en un nivel necesario para obtener beneficios para la salud. Parece
que en este contexto el abandono es importante, particularmente-, en los primeros
seis meses (Sniehotta, Scholz, &y Schwarzer, 2005). Otros datos negativos muestran
que el que el 78% no realizan ningun esfuerzo fisico ni desplazamiento durante el dia
(Moscoso, 2011). Datos semejantes se reproducen en el estudio de Finni—Finni,
Haakana, Pesola, y Pullinen (2012), yceolabeoradores-quienes establecen este dato
en un 70% sin distincion del género—{(Finni.Haakana,Pesola,—y Pullinen,—2012).
Estudios recientes demuestran que el tiempo dedicado de esparcimiento planteado
de forma inactiva (e.g. ver la televisién) tiene una relacién directa con alta
mortalidad y riesgo de enfermedad cardiovascular, independientemente de la
participacion en actividades fisicas (Stamatakis, Hamer, &y Dunstan, 2011; Van der
Ploeg, Chey, Korda, Banks, &y Bauman, 2012).
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Dentro de los estudiantes universitarios que practican actividades fisico
deportivas, el estudio del Consejo Superior de Deportes sobre “El Modelo del
Deporte Universitario Espanol” (CSD, 2005), muestra que el tipo de actividad fisica es
muy heterogéneo. Segin Moscoso (2011) las practicas mds generalizadas son:
fotbol (30%), natacién (25%), ciclismo (15%), aerdbic, gimnasia ritmica, expresion
corporal, gym-jazz, danza, step, pilates... (12%), baloncesto (10%), carrera a pie
(10%), gimnasia de mantenimiento en centros deportivos (9%) y musculacion,

| culturismo y halterofilia (9%), coincidiendo con loes resultados de Pavéon y Moreno
(2006) en las que las actividades mas practicadas son las individuales, prefiriendo la
participacion solitaria a la practica con amigos. Algunos estudios muestran cierta
relacion entre el tipo de practica con el nivel de practica desarrollado dentro del
alumnado universitario. Parece que cuanto mayor es el nivel de prdactica la
actividadpréctica se centra mds en motivos relacionados con la competicion y
sociales del deporte;; sin embargo, -menores niveles de prdactica se acercan a
motivos como la imagen personal y la éptica del deporte-salud como mejora de la

| calidad de vida (Moreno, Pavén, Gutiérrez, &y Sicilia, 2005). Cuando se analiza el
gasto caldérico entre diferentes titulaciones universitarias, no se encuentran
diferencias significativas entre las titulaciones deportivas y otras dreas en cuanto al

| gasto caldrico en la vida diaria (Ruiz, De Vicente, &y Vegara, 2012).

| Uno de los primeros estudios en poblacion universitaria (Reyes &y Garcés de
los Fayos, 1999) muestra que los principales motivos por lo que iniciar practica de
actividades fisico-deportivas son, en orden de importancia: mejora de la salud o el
aspecto fisico, estar con los amigos y mejorar las habilidades fisicas y técnicas. No
obstante, estos han cambiado con el paso del tiempo. Las personas que practican
centran su motivacién en la competicién, capacidad personal y la aventura (Pavén,
| Sicilia, Moreno, &y Gutiérrez, 2003; Moreno et al., 2005). Fuera del contexto espaiiol
universitario Kilpatrick, Hebert y Bartholomew (2005) estudiaron las diferencias entre
los motivos de prdactica dentro del deporte y en el ejercicio. Los resultados
mostraron que cuando se frataba de la practica de ejercicio, la mayor motivacion
se enfocaba hacia motivos como la mejora de la condicién fisica, la apariencia
fisica y la prevencion del estrés. En cuanto a las personas que practican deporte
presentan motivos como: la competicion, aspectos sociales, desafio... En un
frabajos mas proximos en el tiempo y dentro del contexto universitario espanol,
realizado por Moscoso (2011),; los motivos aportados fueronenla-actualidad-son
por: diversion y pasar el tiempo (58%), hacer ejercicio fisico (35%), mantener y/o
mejorar la salud (28%), porque le gusta el deporte (26%) y encontrarse con los
amigos (25%), por evasion (escapar de lo habitual) (13%), por mantener la linea
(12%) y porque les gusta competir (1,8%). Las personas que no practican atribuyen
motivos como que: no le gusta el deporte (42%), no tiene tiempo (36%), seguido por
dos razones: sale muy cansado del trabajo o del estudio y por pereza y desgana

| (20% en ambos casos)-(Moscoso,2011).

En cuanto al género de los participantes también se presentan motivos
divergentes. Las mujeres presentan motivos cercanos la forma fisica, la salud y la
imagen. En cambio, los hombres son mds propensos a la practica por la
competicion, la capacidad personal, la aventura, el hedonismo y las relaciones
sociales (Pavén et al., 2003). Otro dato diferenciador entre géneros, es que la mujer
realiza menos actividades vigorosas que sus homoélogos masculinos (Mestek,

| Plaisance, &y Grandjean, 2008; Sisson, McClain, &y Tudor-Locke, 2008).
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Atendiendo a los resultados y conclusiones de los estudios en el contexto
universitario, el objetivo del estudio fue estudiar los motivos de practica en alumnos
fisicamente activos. Profundizando en este objetivo general, se analizé la existencia
de diferencias entre géneros de los motivos de prdactica, asii como conocer si los
motivos de prdctica se modifican en el franscurso del aumento de la edad de los
estudiantes universitarios.

2. MEETODO.
2.1. PARTICIPANTES.

La muestra del estudio estuvo compuesta por un total de 422 estudiantes
universitarios fisicamente activos. De los cuales eran 182 mujeres y 240 hombres, de
edades comprendidas entre los 17 y los 51 afos (M = 21.47, DT = 4.07). Esta fue
recogida entre las diferentes facultades de la universidad de Huelva. La seleccién
de la muestra se realizdé un muestreo bietdpico aleatorio por conglomerados,
seleccionando las clases que componian cada una de las facultades. Para
determinar qué alumnos eran fisicamente activos: 1) sélo fueron encuestados
aquellos que practicasen actividades fisico-deportivas como minimo dos veces por
semana y 2) que tras el cdlculo de actividad fisica-deportiva, Cuestionario de
Actividad Fisica Habitual (Baecke, Burema, &y Frijters, 1982), ésta supusiese como
minimo la mitad de la puntuacion maxima alcanzable. Cabe destacar que tanto el
profesorado como el alumnado colaboraron voluntariamente en el desarrollo de la
investigacion.

2.2. INSTRUMENTOS.

Cuestionario de Actividad Fisica Habitual (HPAQ). Para medir el nivel habitual
de actividad fisica de los participantes se utilizé la version espanola (Sarria et al.,
1987) del Habitual Physical Activity Questionnaire (Baecke et al., 1982). Se
calcularon las puntuaciones referentes a la actividad fisica habitual en los 12 Ultimos
meses por medio de ocho items, referentes a ejercicios fisicos en el tiempo de ocio
y actividades fisicas de ocio y locomocion. Ademads, se anadié un item para
conocer la edad de los participantes.

Medida de Motivos de la Actividad Fisica Revisada (MPAM-R) de Ryan et al.
(1997), en su version castellana de Moreno et al., (2007). Dicha escala
evallamedida—de los motivos de prdactica de actividad fisica en sujetos
participantes en actividades fisicas no competitivas. Mide cinco dreas
diferenciadas: disfrute, apariencia, social, fitness/salud y competencia.

2.3. PROCEDIMIENTO.

Se solicité a la universidad autorizaciéon para poder redlizar la investigacion.
Con el consentimiento se contactd con el profesorado responsable de las clases
seleccionadas, para informarles de los objetivos y pedirles su colaboracién. La
administracion de los cuestionarios tuvo lugar estando presente el investigador
principal, para hacer una breve explicacion del objetivo de estudio, informar de
como cumplimentar los instrumentos y solventar todas las dudas que pudieran surgir
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durante el proceso. El tiempo requerido para rellenar las escalas fue de
| apréeximadamente 20 minutos.

2.4. ANALISIS DE DATOS.

En primer lugar, se calcularon los estadisticos descriptivos, la fiabilidad interna
de las variables de estudio y la distribucion de la muestra, a través de la prueba de
normalidad de Kolmogorov-Smirnov. Los resultados indicaron que no existia una
distribucion normal de la muestra, por lo que se optdé por el uso de estadisticos no
paramétricos. Para estudiar las diferencias en cuanto al género se empleé la prueba
no paramétrica U de Mann-Whitney. Posteriormente, para conocer si existian
diferencias en cuanto a la edad se establecieron cuatro grupos. Los grupos fueron
de 17 a 19 anos (122 personas), de 20 a 22 anos (197 personas), de 23 a 25 anos (63
personas) y de 26 en adelante (40 personas). Se empleé la prueba no paramétrica,
para mdas de 2 muestras independientes, H de Kruskal-Wallis para conocer si existen
diferencias en cuanto los grupos de edad y los motivos estudiados.

3. RESULTADOS.

En la tabla 1 se presentan los resultados descriptivos, consistencia interna y el
andlisis de normalidad. El andlisis descriptivo mostré que los motivos de mds peso
entre los universitarios activos fueron: fitness (6.16 * .80), disfrute (5.89 * .95) y
competencia (5.71 £ 1,09). Mientras que los que menos peso mostraron fueron
apariencia (5.18 * 1.24) y social (4.8 * 1.12). El andlisis de consistencia interna mostré
valores superiores a .73 en todas las variables, lo que se considera aceptable

| (George &y Mallery, 2003). La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov revelé
que ninguno de los motivos se distribuia de forma normal. Estos resultados inclinaron
el andlisis posterior hacia estadistica no paramétrica.

Tabla 1. Diferencias y tamano del efecto entre las medias
de las escalas en funcién de la actividad fisica.

M+ DT Kolmogorov-Smirnov

Estadistico el p
Disfrute 5.89 .95 .78 119 .000
Apariencia 5.18%+1.24 .74 093 .000
Social 480%1.12 .73 .094 422 .000
Fitness 6.14 £ .80 .80 .140 .000
Competencia 5.71%1.,09 .78 118 .000

Leyenda: M= media; DT= desviacion tipica; a= consistencia
interna; gl= grados de libertad; p= nivel de significacion

En la Tabla 2, se muestran las diferencias entre hombres y mujeres activos.

Entre las variables estudiadas, el motivo social no presentaba una igualdad de
varianzas. Las variables que si mostraron igualdad de la varianza revelaron la
existencia de diferencias significativas en cuanto: al disfrute [ Z (420) = -2,569; p =
,010 ], la apariencia [ Z (420) = -2,822; p = ,005 ], social [ Z (420) = -2,651; p = ,008 ] y

| la competencia [ t (420) = -3,045; p = ,002 ]. En este sentido, el género masculino
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presento mayor promedio que las mujeres en los motivos: disfrute, social y
competencia. En el caso de las mujeres, éstas presentaron mayor promedio en el
motivo apariencia. En cuanto al motivo de fitness, no existieron diferencias

estadisticamente significativas entre ambos grupos [ Z (420) = -.949; p = .343].
Tabla 2. Diferencias entre los motivos en funcién del género.

Disfrute Apariencia Social Fitness Competencia
Hombre 224,50 197,20 224,92 206,73 226,89
Mujer 193,68 231,10 193,11 218,04 190,40
U de Mann- 18544,0 18228,0 18442,5 20551,5 17961,0
Whitney
gl 420
7 -2,569* -2,822* -2,651* -,949 -3,045*

Leyenda: Z= valores tipificados; gl= grados de libertad; *p <,05

En cuanto al estudio en funcion de los grupos de edad, no mostraron la
existencia de diferencias estadisticas entre los distintos motivos: disfrute (p = .588),
apariencia (p = .662), social (p = .353), fitness (p= .684) y competencia (p = .582). Es
decir, aun con el aumento de la edad no parece que existan diferencias en cuanto
al mantenimiento de los motivos, como puede observarse en la tabla 3.

Aunque no existan diferencias estadisticamente significativas entre los
grupos, el motivo de disfrute parece tener mayor peso durante la etapa de 23 a 25
anos. Esta dindmica es similar en los motivos de tipo social fithess y competencia.
Sin embargo, entre los 17 y 19 anos el motivo apariencia parece tener mas
importancia. El motivo social parece perder mucha de su importancia a partir de los
26 anos.

Tabla 3. Diferencias entre los motivos en funcién de los grupos de edad,
con la prueba de Kruskal Wallis.

Disfrute = Apariencia  Social Fitness Competenc

ia
N Rango promedio
17a 19 122 209,18 222,98 223,37 217,85 202,14
20 a 22 197 208,86 206,49 203,14 203,93 212,22
23a 25 63 230,45 205,13 223,66 220,48 228,41
26 o mas 40 201,71 211,18 197,33 215,30 209,88
X2 1,923 1,589 3,260 1,494 1,956
gl 3
p 588 ,662 353 ,684 ,582

Leyenda: N= nUmero de sujetos; x2= chi-cuadrado; gl= grados de libertad; p=
nivel de significacion

4. DISCUSION.
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El objetivo del estudio fue estudiar los motivos de practica en alumnos
fisicamente activos. Asimismo, se analizé las diferencias por género y en funcién de
la edad.

Los principales motivos por los que practican los universitarios fueron el fitness,
el disfrute y la competencia. La competencia y el fitness son motivos que se repiten
en numerosos estudios dentro de los mads valorados (Kilpatrick, Hebert, &y
Bartholomew, 2005; Pavon, Sicilia, Moreno, &y Gutiérrez, 2003; Moreno et al., 2005;
Reyes &y Garcés de los Fayos, 1999). Mas recientemente, y dentro del contexto
espanol, autores como Moscoso (2011) aportan el disfrute como el principal motivo
de practica.

La apariencia y el aspecto social son motivos que en algunos de los citados
estudios muestran gran importancia, mientras que en éste son los que menos peso
presentan. La explicacion de estas diferencias podria estar en variables como el
género o la edad por lo que se analizaron las correlaciones de éstas con los
diferentes motivos.

En este sentido, los principales motivos en los chicos son: disfrute, social y
competencia. Para las chicas, el motivo apariencia es el que mdas valoran con
relacion a los hombres. La importancia de la imagen en las mujeres es un motivo
que se repite en otros estudios, asi como el mayor peso de la competencia o las
relaciones sociales en los hombres (Mestek, Plaisance, &y Grandjean, 2008; Sisson,
McClain, &y Tudor-Locke, 2008).

Por otra parte, algunos estudios sugieren que con el paso de la edad se
produce mayor tasa de abandono (Ruiz Juan et al., 2001). En este caso, eEn los
universitarios mds jovenes (17-19 anos) el principal motivo por el que practican
actividad fisico-deportiva es el de apariencia. Los motivos de disfrute, fitness y
competencia aparecen con mds peso entre los 23 y 25 ainos. Los universitarios mas
veteranos, a partir de los 26 anos, se diferencian del resto en que el motivo social
pierde mucha importancia.

Las implicaciones practicas de este estudio van orientadas hacia la actividad
fisica recreativa y saludable. Los resultados tal y como indican Moreno et al., (2007)
pueden tener dos orientaciones: la gestion y el fomento a través de los servicios
deportivos universitarios y la programacién de las propias actividades. Los motivos
estudiados permiten la creacion de estrategias orientadas desde la promocion
hasta el mantenimiento de la practica. Contar con el conocimiento y el valor que
presenta cada motivo de prdctica, puede orientar la publicidad y la captacion del
alumnado universitario. Por otra parte, la programacién y las actividades propuestas
han de responder explicita e implicitamente a los beneficios fisiolégicos (motivos de
apariencia y fitness), socio-afectivos (motivos sociales y de competencia) y ludicos
(motivo disfrute).

5. CONCLUSIONES.

Los beneficios de la practica de actividad fisico-deportiva con relacién a la
salud fisica, psiquica y social hacen necesario estudiar los motivos por los cuales las
personas son activas. En el contexto universitario estudiado, los principales motivos
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por los que practican fueron el fitness, el disfrute y la competencia. Los hombres
destacan el disfrute, el social y la competencia, mientras las mujeres valoran mas la
apariencia. Con relacién a la edad, los mads jovenes practican mas por la
apariencia y a medida que cumplen anos en la universidad valoran mds los motivos
de disfrute, fitness y competencia. El conocimiento de estos motivos pueden ayudar
a centrar la infformacién de programas de promocién deportiva, asi como a mejorar
la motivacion_—den las actividades, si los docentes los tienen en cuenta en sus
programaciones.
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RESUMEN

La Educacion Fisica, en particular, y la Educacion en general, siguen sin
alcanzar en la actualidad la valoracién curricular ni social que deberian tener. Entre
las circunstancia que dan lugar a ello destaca el hecho de que su profesorado no
acaba de repercutir positivamente en el alumnado. En este sentido, es preciso que
éste, ademads de recuperar el compromiso emocional con su labor, realice una
apuesta real y convencida por un nuevo modelo que se ajuste adecuadamente a
las demandas y necesidades del grupo de clase.

Por tanto, a continuacion se presenta un planteamiento educativo
encaminado a originar una verdadera trans-formaciéon del alumnado (fruto de 15
ainos de experiencia docente). En él se entiende la ensenanza como una
experiencia de aprendizaje, mds que desde la perspectiva convencional de
asignatura (por las implicaciones educativas de su significado objetivo),
sustentandose en lo que se ha denominado modelo I+D+i en Educacion.
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PALABRAS CLAVE:

Modelo educativo, profesorado, educacién fisica, ensenanza universitaria,
aprendizaje.
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1. INTRODUCCION.

Los resultados obtenidos en investigaciones previas (Pérez Lopez, 2013; Pérez
Lopez, Rivera y Trigueros, 2014), donde se ha indagado sobre el imaginario
construido en la sociedad en torno a la Educacion Fisica desde las “teen series”
espanolas, muestran una asignatura infravalorada socialmente, excesivamente
simplificada y alejada de la finalidad que se propone desde el curriculum oficial, y
con un docente prdactico, acritico y desvalorizado intelectualmente.

Por tanto, la imagen que de la asignatura se esta generalizando, y asumiendo
como vdlida y real, nada tiene que ver con lo que deberia ser, lo que no beneficia
en nada, mas bien todo lo contrario, a su continvidad dentro del curriculum escolar
(Gonzdlez Arévalo 2006, 2009; Velazquez 2007).

Si bien es cierto que habrd quien considere (y no sin razén) que la imagen
que fransmiten las series de ficcion espanolas de la Educacién Fisica es interesada e
injusta, pues se aleja de la realidad actual, también es verdad (desgraciadamente)
que, en mdas ocasiones de las deseadas, posee cierta semejanza con lo que
acontece diariamente en los centros (como numerosos autores han senalado en las
dos Ultimas décadas como, por ejemplo, Bores et al.,, 1994; Castrillo et al., 1997;
Chillén, 2005; Lépez Pastor et al., 2003; Lépez-Rodriguez, 2011; Martinez Alvarez,
2000; Pérez-Lopez, 2007; Rivera, 2001), lo que la convertiria mds en el origen de la
causa (ya sea por desmotivacion del profesorado, comodidad, desidia, etc.) que en
la damnificada de esta situacion. Cuestionamiento y menosprecio que también
sufre en nuestro pais la Educacion (en general) y que no podemos permitir(nos) ni
dar pdbulo...

En este sentido, hoy mds que nunca, cuando se habla con tanta insistencia
de la “dflicciéon del profesorado, es necesario alzar la voz para reivindicar la
dimensién fascinante de la ensenanza” (Santos, 2000:59). La mejora de la calidad
de ensenanza (y la revalorizacion de la profesion, dicho sea de paso) pasa por
recuperar el compromiso emocional del profesor con su labor. Sin embargo,
también es cierto que, una sensacion asi dificilmente podrd experimentarse de no
ser que se esté plenamente convencido de las posibilidades del drea en la
educacioén integral del alumnado (o directamente del valor de la Educacion), y se
viva como una auténtica vocacion (de servicio) dicha labor. Y es que, coincidiendo
plenamente con Lara (2000:45): “ensenar es una forma de ganarse la vida pero,
sobre todo, es una forma de ganar la vida de los otros, de estimularles en el amor
por lo que aprenden. La funcién de un profesor dotado y entusiasta es una de las
profesiones mds hermosas que existen”.

Por todo ello, a continuaciéon se presenta el resultado de 15 anos de
experiencia docente (como profesor en E.S.O. y en el dmbito universitario) en los
que a raiz de numerosas iniciativas de investigacion-acciéon se ha llegado al
convencimiento de la necesidad de entender los procesos de ensenanza-
aprendizaje no vertebrados desde la concepcion de asignaturas (por las
implicaciones educativas de su significado objetivo) sino desde la construccion de
experiencias de aprendizaje sustentadas en lo que se ha denominado modelo I+D+i
en Educacioén.
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2. DESARROLLO.

En primer lugar se presentara el enfoque general (el armazén o estructura que
configura la propuesta), estableciendo las diferencias que justifican el hecho de
apostar por un planteamiento que entienda la formaciéon del alumnado como una
experiencia de aprendizaje en lugar de la perspectiva convencional de asignatura.
Y, posteriormente, se identificaran los 3 pilares fundamentales que la sostienen, asi
como cada una de las directrices (o “ladrillos”) que los conforman y posibilitan
llevarlos a la practica desde una perspectiva eminentemente trans-formadora.

2.1. EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE VERSUS ASIGNATURA

La primera cuestion a tener en cuenta, y que habrd que lograr que el
alumnado desaprenda, es que no nos encontramos en una asignatura sino que
trataremos de vivir y compartir una experiencia de aprendizaje que realmente
suponga un enriquecimiento, tanto para ellos como para nosotros.

La relevancia de dicha diferenciacion se origina desde el momento en el que
se le otorga valor a los significados, como no puede ser de otro modo. Y es que es
importante usar con propiedad las palabras o, lo que es lo mismo, ajustar la palabra
empleada a lo que se desea significar con ella. De lo contrario el propio término
puede justificar un inmovilismo que seguird ocasionando graves secuelas formativas
en el alumnado, ya que legitima lo que muchos hacen, a pesar de su inutilidad en
algunas ocasiones. De hecho, no hay mds que acercarse al DRAE y derivar el
término asignatura para entender dicha circunstancia (figura 1).

asignatura:
1. f. Cada una de las materias que se ensefian en un centro docente...

ensefar:
1. tr. Instruir, doctrinar, amaestrar con reglas o preceptos.

instruir: doctrinar: amaestrar:
1. tr. Ensenar, doctrinar. 1. tr. adoctrinar. 1. tr. Ensefar o adiestrar.

adoctrinar:
1. tr. Instruir a alguien en el conocimiento o ensefianzas de
una doctrina, inculcarle determinadas ideas o creencias.

inculcar:
1. tr. APRETAR CON FUERZA ALGO CONTRA OTRA COSA.

Figura 1. Definicion de “asignatura” y de las palabras mds significativas que se derivan de ella
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En este sentido, uno de los principales descubrimientos a lo largo de estos 15
es que la finalidad del cualquier docente no es ensenar, sino que el alumno
aprenda. A primera vista la diferencia puede no resultar relevante pero en la
practica las consecuencias son tremendamente significativas. Por ejemplo, a la
hora de disenar y llevar a cabo cualquier propuesta de intervenciéon el foco de
atencion y la referencia sobre la que construir pasa de estar en el profesor a situarse
en el alumnado. Y siempre con la necesidad de tener presente, como directriz de
referencia, un principio fundamental: accidén-reaccion-repercusion (que diria
Macaco en su cancién Moving). Hay que dejar de “mirar para otro lado” y ser
conscientes de que sin ese tercer eslabén carecerd de sentido cualquier actuacién
por nuestra parte.

No obstante, para quienes la figura anterior no sea motivo suficiente como
para apostar por una nueva terminologia (verdaderamente educativa), y el
consiguiente cambio de enfoque, que la compare con la que se presenta a
continuacion (figura 2), donde se hace una “andlisis” similar pero con “experiencia
de aprendizaje”, y saque sus propias conclusiones.

experiencia:
1. f. HECHO de HABER SENTIDO, conocido o presenciado alguien algo.

aprendizaje:
1. m. Accion y efecto de aprender algun arte, oficio u otra cosa.

aprender:
1. tr. Adquirir el conocimiento de algo por medio del estudio o de la experiencia.

adquirir:
1. tr. Ganar, conseguir CON EL PROPIO TRABAJO o industria.

conseguir:
1. tr. Alcanzar, obtener, LOGRAR LO QUE SE PRETENDE O DESEA.

Figura 2. Definicion de “experiencia de aprendizaje” y de las palabras mas significativas que se
derivan de ella
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Por todo ello, la concepcion de profesor como un mero transmisor de
conocimientos ha quedado ya obsoleta y sin valor alguno en la sociedad actual. Y
mas cuando se les ensena sin desarrollar su conciencia critica, sino simplemente
aceptando lo que se les transmite como si fuera dogma de fe. Pero lo mas
surrealista es que nadie se preocupa al término de la asignatura de comprobar
(aunque puede ser logico, pues quedaria retratado) si tras una semana algin
alumno recuerda algo de lo que vomité el dia del examen.

Sin embargo, hay quién a pesar de todo preferird (ya sea por conformismo,
mediocridad, ausencia de conciencia critica...), como diria Morfeo a Neo (en
Matrix), ser presa de la dichosa ignorancia de la ilusidn en lugar de atreverse a
descubrir la (a veces dolorosa, pero en otras fascinante) verdad de la realidad.

De ser asi, no puede sorprender a nadie que muchos alumnos tengan muy
asumido su oficio de alumno, y simplemente hagan lo que se supone que deben
hacer, o lo minimo para aprobar. Hasta el punto de que, una gran mayoria de ellos,
lo primero que piensa ante una nueva asignatura es cémo serd de complejo poder
superarla, es decir, en un sentido mds académico, como aprobar. Y este es uno de
los principales errores, pues no somos conscientes de la perversidad (del dano) de
su significado, pues esa “a” denota privacion, negacion (en este caso de probar). O
dicho de ofra manera, lo que estard propiciando es no llegar a-probar, a
impregnarse, a saborear, a disfrutar de ella.

Desde esta perspectiva, junto al término asignatura, como no puede ser de
ofro modo, habra que procurar sustituir también el término calificacién, en este caso
por la palabra formacion, con todo lo que ello supone. De esta forma, la referencia
no serd algo externo al alumnado, un niUmero, sino que lo serdn ellos mismos.

Por tanto, el profesor (figura 3) debe pasar de mero transmisor a convertirse
en un guia, un potenciador o mediador del aprendizaje del alumnado, poniendo el
acento en la importancia de ayudarles a descubrir el gusto por aprender, de
favorecer su potencial personal y su futura competencia profesional (a través de
aspectos como la autonomia o la conciencia critica). Y, por supuesto, sin perder de
vista una premisa fundamental, como es que no hay aprendizaje Util si no nos hace
mejores personas.

Y junto a ello, ha de desarrollar su capacidad, mds que de crear desde la
nada, de seleccionar y construir a partir de lo ya existente (al mas puro estilo DJ, en
la linea de la propuesta de Bourriaud, 2004 y Acaso, 2013), aprovechando las
grandes posibilidades que en la actualidad ofrecen las TIC.
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Figura 3. Justificacién y aspectos a tener en cuenta para el desarrollo de un planteamiento educativo
trans-formador basado en experiencias de aprendizaje

Sin embargo, he de reconocer que estoy tan convencido de dicho cambio
como de la importancia (y mds ain en el dmbito universitario) de respetar la
libertad del alumno y favorecer la toma de decisiones por su parte, dado el valor
que conlleva asumir la responsabilidad y consecuencias de éstas. Es por ello, por lo
que siempre trato de realizar un planteamiento inicial en mis propuestas como
minimo con dos opciones, una en la linea de la que aqui se presenta y otra para los
que no quieren “complicarse la vida”, tienen otras prioridades o no disponen del
tiempo necesario para implicarse en la dindmica principal, al que denomino:
Planteamiento Buffet libre*. Y es que, al igual que sucede cuando acudimos a
cualquier establecimiento que ofrece este servicio, el que paga es el que toma la
decision de cudnto quiere aprovechar su dinero y su tiempo. Y el “+” (plus) seria un
anadido con la intenciéon de hacerles ver que, ademds, contardn con mi orientacion
y apoyo siempre que lo demanden.

2.2. MODELO [+D+i EN EDUCACION

Una vez llegado a este punto continuaré con los pilares fundamentales en los
que se sustenta esta propuesta, que se resumen en la siglas I+D+i. A diferencia del
significado que se le otorga habitualmente (Investigacion + Desarrollo + innovacion
tecnolégica), desde un planteamiento educativo su traduccion seria: Interesantes
(0tiles) + Divertidas (atractivas) + implicacion afectiva.
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2.2.1. Interesantes (Utiles)

Resulta evidente que un elemento motivador en cualquier proceso de
ensenanza-aprendizaje es sin lugar a dudas que el alumnado tenga la sensacion de
sentirse mdas competente, gracias a que la dindmica planteada le esté reportando
los recursos o competencias necesarias para satisfacer sus objetivos, sintiéndose
mads auténomo y aprendiendo a aprender (figura 4). El problema es que hay
ocasiones en las que no se sabe transmitir adecuadamente el valor de lo que se
ensena (paso previo y fundamental), en el mejor de los casos, y en ofiras,
directamente, no se ensenan cosas de valor (en el amplio sentido de la palabra).

o W permite crecer]
que no L
fltkidad con la intencion de facilitar la
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critica
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aspecto clave
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Figura 4. Justificacién y aspectos a tener en cuenta para el desarrollo del pilar fundamental
“Interesantes (Utiles)” en el modelo [+D+i en Educacién

Para dar lugar a ello, tres aspectos han de predominar en nuesira
planificaciéon, como son el hecho de conectar el aula con la realidad (construyendo
desde sus experiencias y, como se indicaba anteriormente, mediante un
aprendizaje dialégico y experiencial-servicio), convirtiendo al alumnado en
protagonista (responsabilizdndolo de su aprendizaje) y, por Ultimo, entendiendo la
evaluacion no como una meta a alcanzar sino como requisito para el crecimiento,
sobre la que seguir construyendo.

2.2.2. Divertidas (atractivas)

Para este segundo aspecto, tristemente, son numerosos los companeros que
ponen infinidad de excusas, argumentando que eso le resta seriedad a nuestro
frabajo, en especial en el dmbito universitario. En este sentido, seria conveniente
que muchos de ellos lo entendieran como una oportunidad para abordar la
desmotivacion que suele caracterizar al alumnado, fratando de acercar la realidad
de éstos al aula, a modo de “gancho”. Y, de este modo, reforzar y dar continvidad a
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la finalidad anteriormente mencionada de aprender a aprender, fidelizando al
alumnado (figura 5) para que éste no deje nunca de aprender.

DIVERTIDAS

(atractivas)

con la intencion de facilitar la
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aspectos claves

iy

a traves de

como

Teniendo en cuenta sus

Con flexibilidad

claves

0

Figura 5. Justificacién y aspectos a tener en cuenta para el desarrollo del pilar fundamental “Divertidas
(atractivas)” en el modelo I+D+i en Educacién

En cierta manera, se podria decir que el ambito educativo posee una
estrecha relacion con el marketing, por cuanto deberia entenderse como un
sistema de intercambio en el que el profesor tratard de conseguir unos objetivos,
previamente planificados, pero a través de la construcciéon de entornos hacia los
que ellos se sientan atraidos, es decir, a partir de actividades realmente
significativas para el alumnado, aunque sin caer en un “relativismo 10dico” donde
todo vale.

2.2.3. implicacion afectiva

El tercer elemento que deberia caracterizar la labor docente de cualquier
profesional es la implicacion afectiva, mds importante aln o, como minimo, previo
a los dos anteriores. De hecho, la experiencia me ha permitido comprobar que la
clave del éxito educativo es educar a partir del afecto. Constituye el anclaje o pilar
fundamental desde el que poder construir experiencias reales, y trascendentes, de
aprendizaje (figura é).
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Figura 6. Justificacion y aspectos a tener en cuenta para el desarrollo del pilar fundamental
“implicacion afectiva” en el modelo I+D+i en Educacién

Desde este convencimiento, el primer paso serd comenzar por establecer
vinculos con el alumnado. Este serd el mejor modo de llegar a convertirte en
alguien significativo para ellos, lo que favorecerd que aumente su confianza y
predisposicion hacia lo que les plantees. Y, por tanto, su compromiso, por lo que
todo aquello que experimenten y aprendan trascenderd las cuatro paredes del
aula, impregnando su vida diaria.

Pero para eso hay que ser consciente de algo muy bdsico, pero que en
muchas ocasiones se olvida, y es que los alumnos no vienen reseteados de casa. Es
decir, que sus problemas y preocupaciones no desaparecen al entrar por la puerta,
aunque a muchos les encantaria que tuvieran un botén de reset. Esta negacién a
considerar la subjetividad del alumno, y a establecer una verdadera relacién de
empatia con él, es el primero de los errores en muchas ocasiones. Y desemboca, a
su vez, en otra de las grandes barreras e impedimentos para el profesorado a la
hora de propiciar cualquier tipo de aprendizaje en el alumnado: ser visto como el
ofro, como alguien ajeno a ellos. En definitiva, sin afecto no hay efecto...
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RESUMEN

El objetivo del estudio fue analizar el tipo y tiempo de desplazamiento
empleado para ir y volver al instituto en un grupo de 906 jovenes de 12-16 ainos de
la provincia de Jaén, asi como conocer posibles diferencias en funcién del sexo y
de la tipologia corporal. Se empled un cuestionario ad hoc para obtener los datos
de desplazamiento activo. Para comparar las variables continuas por sexo
(chicos/chicas) y tipologia corporal (normopeso/exceso de peso) se usé la prueba
T de Student para muestras independientes, y para las variables categéricas se
empled el test Chi2. Los resultados mostraron que la mayoria de adolescentes
realizaban desplazamiento activo para ir y volver del Centro educativo (58,9% y
60,7% respectivamente). No se hallaron diferencias en el tipo y tiempo en funcion
del sexo (p>0.05). Sin embargo, los sujetos con exceso de peso emplearon
significativamente mds tiempo en el desplazamiento activo que los normopeso
(16,83%10,2 vs. 15,02%9,2; p = 0,04). Se discute sobre si las campanas de
concienciacion contra la obesidad juvenil podrian estar estimulando que los
jovenes con exceso de peso aumenten su prdctica fisica incluso por encima de los
normopeso. Para comprobar esta hipdtesis es necesario llevar a cabo nuevos
estudios que incluyan otras covariables como la prdactica fisico-deportiva diaria y la
influencia parental.

PALABRAS CLAVE:

Adolescentes, actividad fisica, intensidad moderada, tipologia corporal,
salud.
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1. INTRODUCCION.

La practica de actividad fisica (AF) produce multitud de beneficios para la
salud de los jovenes. Entre ellos, mejora la salud musculo-esquelética (Gracia-
Marco et al., 2011), previene enfermedades metabdlicas (Walker, Macintosh,
Kozyrskyj, Becker y McGavock, 2013), y aumenta el rendimiento cognitivo-
académico (Ardoy et al., 2014).

Las recomendaciones de AF saludable, llevadas a cabo por la OMS, siguen
un patréon constante en los Ultimos anos y recomiendan en adolescentes al menos
60 minutos diarios de AF de intensidad moderada a vigorosa (Oja, Bull, Fogelholm y
Martin, 2010). Sin embargo, gran parte de los jovenes no las cumple (Chillén et al.,
2009; Martinez-Gémez et al., 2010). Varios estudios de revision han demostrado que
la practica de desplazamiento activo puede aumentar entre cinco y treinta y siete
minutos el tiempo de AF total acumulado al dia (Faulkner, Buliung, Flora y Fusco,
2009; Lee, Orenstein y Richardson, 2008), por tanto, el desplazamiento activo
aparece como un factor clave para aumentar los bajos niveles de AF actuales
(Chillén, Evenson, Vaughn y Ward, 2011; Smith, et al., 2012).

El desplazamiento activo consiste en dirigirse al Centro educativo en un
medio de transporte no motorizado (Chillon et al., 2011). Se ha comprobado que los
adolescentes que se desplazan activamente tienen niveles mds bajos de grasa
corporal (Davison, Werder y Lawson, 2008) y un menor riesgo de enfermedades
cardiacas (Andersen et al., 2011).

Existen muchos estudios que se han centrado en anadlizar los niveles de
desplazamiento activo en diversas poblaciones de todo el mundo (Bringolf-Isler et
al., 2008; Chillon et al., 2010; D'Haese, De Meester, De Bourdeaudhuij, Deforche y
Cardon, 2011; Panter, Jones, van Sluijs y Griffin, 2010). En Espana, existen varios
proyectos destacados que han descrito el modo de desplazamiento de los jévenes.
Por ejemplo, el estudio AVENA, con una muestra de mds de dos mil adolescentes de
todo el territorio nacional, mostré que el 64,8% realizaban desplazamiento activo
(Chillén, et al., 2009).

De manera mds concreta y ya dentro de Andalucia, en la provincia de
Granada se han llevado a cabo varios estudios recientes. Rodriguez-Lépez et al.
(2013), mostraron que el 62,4% de los encuestados se desplazaban de forma activa,
mientras que Villa-Gonzdlez et al. (2012), obtuvieron que eran el 57,5% los que
empleaban desplazamiento activo. Ambos trabajos fueron realizados en ninos y
ninas de 6-12 anos. Tan solo un estudio piloto previo, que incluyé una pequena
muestra, se centré en analizar el desplazamiento activo en Jaén. Se obtuvo que el
63,7% de los adolescentes empleaba desplazamiento activo habitualmente, pero
no se hallaron diferencias en cuanto a sexo ni tipologia corporal (Ruiz-Ariza, Ruiz, de
la Torre-Cruz y Martinez-Lopez, 2013). Por tanto es necesario aumentar la muestra
para corroborar los anteriores hallazgos.

En base a los argumentos precedentes, el objetivo del presente estudio fue
andlizar el tipo y tiempo de desplazamiento empleado para ir y volver del instituto
en un grupo amplio de jévenes de 12-16 aios de la provincia de Jaén, asi como
conocer posibles diferencias en funcion del sexo y de la tipologia corporal.
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2. METODO.
Participantes

Un total de 906 alumnos/as (12-16 ainos) de Educacion Secundaria
Obligatoria de la provincia de Jaén, pertenecientes a 8 institutos (4 rurales y 4
urbanos) participaron en el presente estudio descriptivo-transversal mediante
encuesta. El promedio de edad de los participantes fue de 14,34 * 1,48 anos. El
41,7% (n=378) fueron chicos y el 58,3% (n=528) chicas. Las caracteristicas
antropométricas para el total de la muestra fueron: un peso de 59,1 * 13,3 kg, una
altura de 1,64 £ 0,09 m, y un IMC de 21,77 * 3,88 kg/m2. Respecto a la tipologia
corporal, el 74,9% de los chicos mostr6 normopeso y el 25,7% presenté exceso de
peso. En chicas el 73,9% eran normopeso y el 26,1% mosiraron exceso de peso. En
la tabla 1 se detallan estos datos.

Tabla 1. Caracteristicas de la muestra de estudio

Todos Chicos Chicas
n=906 (n=378)  (n=528)
41,7% 58,3%
Media DT Media DT Media br P

Edad 14,34 1,48 14,34 1,46 14,34 1,49 0,951
Peso (kg) 59,1 13,3 43,3 14,8 56,1 11,2 <0,001
Talla (m) 1,64 0,09 1,69 0,09 1,61 0,07 <0,001
IMC (kg/m2) 21,77 3,88 21,95 4,1 21,64 3,71 0,234
Tipologic (N;)' MOpeso 74 3 74,9% 73,9%
corporal E):ceso 3o 0,733

25,7% 251% 261%

peso (%)

Instrumentos

En base a estudios precedentes (Chillon, et al., 2009; Martinez-Gémez et al.,
2011; Villa-Gonzdlez et al., 2012), se cred un cuestionario ad hoc con las siguientes
preguntas: 1°) ;Cémo vas habitualmente al instituto? con la escala de respuesta: 1=
andando, 2= bici, 3= coche, 4= moto, y 5= autobuUs. 2°) ;Cémo vuelves
habitualmente del instituto? con la escala de respuesta: 1= andando, 2= bici, 3=
coche, 4= moto, y 5= autobus. 3°%) ;Cudnto tiempo promedio semanal empleas para
ir al instituto? (minutos), y 4°) ¢{Cuanto tiempo promedio semanal empleas para
volver del instituto? (minutos). Para obtener las medidas de peso y altura se utilizé
una bascula digital ASIMED modelo Elegant tipo B - clase lll, y tallimetro portatil
SECA 214 respectivamente. Las medidas de peso permitieron una discriminacion de
hasta 50 g, y de hasta 1 mm las de altura. Ambas medidas se realizaron con el
individuo descalzo y ropa ligera.

Procedimiento

Se obtuvo una autorizacion de los representantes legales de los participantes.
Asi como de los directores de los Centros, tutores y profesores de Educacion Fisica.
Los datos fueron anénimos y respetaron la confidencialidad de los participantes. Se
pasé el cuestionario durante las clases de Educacion Fisica. En el diseino se han
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tenido en cuenta los principios de la Declaraciéon de Helsinki (revision de 2008). Para
la clasificacion de los participantes en normopeso y exceso de peso, se emplearon
los criterios de la International Obesity Taskforce (Cole, Bellizzi, Flegal y Dietz, 2000),
usando el percentil 85 (Pss) del IMC como punto de corte minimo para clasificar a
los jovenes con exceso de peso, y con respecto a los normopeso se emplearon los
valores inferiores a Pss.

Respecto al andlisis de los datos de desplazamiento activo, se agruparon los
que emplearon desplazamiento andando o en bicicleta, como activos, y los que
emplearon desplazamiento en coche, moto o autobls, como no activos. Todos
aquellos desplazamientos no activos, se contabilizaron como cero minutos activos.

Andlisis de datos

Los datos se analizaron mediante el programa estadistico SPSS v. 20.0 para
Windows. Para comparar las variables continuas por sexo (chicos/chicas) y
tipologia corporal (normopeso/exceso de peso) se usé la prueba T de Student, y
para las variables categoéricas se empleé el test Chi2. Para todos los resultados se
empled un nivel de confianza del 95% (p < 0,05).

3. RESULTADOS.

Los resultados del tipo y tiempo de desplazamiento empleado para ir y volver
del instituto en funcién del sexo, segun sea activo (andando o en bici) o no activo
(coche, moto o autobus), se presentan en la tabla 2. El 58,9% del total de la muestra
emplean desplazamiento activo para ir al instituto y el 60,7% lo emplean para la
vuelta. Sin embargo, el 41,1% en la ida y el 39,.3% en la vuelta realizan
desplazamiento no activo. Los adolescentes que usan desplazamiento activo
emplean una media de 15,5 * 9,5 minutos al dia. Los resultados revelan que no hay
diferencias entre chicos y chicas en los desplazamientos activos ni en los
motorizados. Tampoco se hallaron diferencias por sexo en el tiempo promedio
semanal empleado en ir y volver del instituto (p > 0,05).

Tabla 2. Diferencias por sexo en el tipo y tiempo de desplazamiento segin sea activo (andando o en

bici) o no activo (coche, moto o autobUs). Porcentaje (%) de alumnos/as que va o vuelve del instituto

de forma activa y no activa. Andlisis del tiempo de desplazamiento activo empleado en ir y volver del
instituto durante una semana tipo.

Todos Chicos Chicas
n =906 (n =378) (n = 528)
41,7 % 58,3 % p
¢Cémo vas  Activos 58,9% 59,5% 58,5%
. 0,763
habitualmente
alinstituto? No activos 41,1% 40,5% 41,5%
¢éCémo  Activos 60,7% 61,6% 60%
vuelves 0,626
habitualmente N gctivos 39,3% 38,4% 40%
del instituto?
. . . Todos los Chicos Chicas
Minutos promedio activos . . .
. activos en activos en activas en p
en iday vuelta . . .
ida, vuelta o ida, ida, vuelta
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ambos vuelta o o ambos
(n=625) ambos (n=363)
(n=262)
Minutos
promedio Minutos
totales al dia . 15,5%9.,5 15,4%8,9 15,5%9,9 0,813
activos
entre los
activos

Los resultados del tipo y tiempo de desplazamiento empleado para ir y volver

Tabla 3. Diferencias por tipologia corporal en el tipo y tiempo de desplazamiento segin sea activo
(andando o en bici) o no activo (coche, moto o autobus). Porcentaje (%) de alumnos/as que va o
vuelve del instituto de forma activa y no activa. Andlisis del tiempo de desplazamiento activo

empleado en ir y volver del instituto durante una semana tipo.

Exceso de
Normopeso
Todos (n = 673) peso
n =906 74 3% (n =233) P
e 25,7%
¢Cémo vas  Activos 58,9% 59,6% 57,1%
habitualmente 0,503
al instituto? No activos 41 ,1 Y% 40,4% 42,9%
¢éCémo  Activos 60,7% 61,8% 57,5%
vuelves
habitual 0,247
abitualmente Ng gctivos 39,3% 38,2% 42,5%
del instituto?
Exceso de
Todoslos normopeso eso
. . . activos en activos en p
Minutos promedio activos . . activos en
X ida, vuelta o ida, vueltao . P
en ida y vuelta ida, vuelta
ambos ambos 0 ambos
(n=625) (n=473) (n=152)
Minutos
promedio Minutos
totales al dia . 15,5%9,5 15,02+9,2 16,83%10,2 0,040
activos
entre los
activos
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del instituto en funcion de la tipologia corporal, se presentan en la tabla 3. El andlisis
no mostro diferencias entre normopeso y exceso de peso en los desplazamientos
activos ni en los desplazamientos motorizados (p > 0,05). No obstante, si se hallaron
diferencias a favor del grupo con exceso de peso en el tiempo promedio semanal
empleado en ir y volver del instituto (p = 0,04).
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4. DISCUSION.

El alumnado analizado de Educacién Secundaria Obligatoria de la provincia
de Jaén realiza mayoritariamente desplazamiento activo para ir al instituto (58,9%),
y el 60,7% lo usa para la vuelta. El tiempo medio diario activo entre la ida y la vuelta
es de 15,5 £ 9,5 minutos. No existen diferencias significativas entre el tipo y tiempo
de desplazamiento usado para ir y volver del instituto respecto al sexo. Sin embargo,
respecto a la tipologia corporal si hay diferencias en el tiempo empleado, a favor
de los sujetos con exceso de peso.

Dos estudios recientes llevado a cabo por Rodriguez-Lopez et al. (2013) y
Villa-Gonzdlez et al. (2012), en la provincia de Granada, concluyeron que el 62,4% y
el 57,5% respectivamente de los escolares encuestados iban al colegio de forma
activa. Resultados andlogos a los nuestros, que se encuentran dentro de esa franja
(58,9% para la ida, y 60,7% para la vuelta). En la misma linea se mantuvo el estudio
piloto realizado en Jaén, donde el 63,7% de los adolescentes empleaba
desplazamiento activo habitualmente (Ruiz-Ariza et al., 2013). Datos similares pero
levemente inferiores fueron obtenidos por Martinez-Gémez et al. (2011), en el
estudio AFINOS, donde concluyeron que el 56,8% de los adolescentes madrilehos
realizaba transporte activo al instituto. Al contrario que en el estudio AVENA, donde
se hallaron datos superiores en cuanto a prevalencia de desplazamiento activo
(64,3%) (Chillon et al., 2009).

Fuera de Espaiiq, sélo un 48% de ninos y nihas de Inglaterra iban al colegio
de forma activa (Panter et al., 2010). Por el contrario, los jéovenes de Suiza mostraron
un porcentaje de desplazamiento activo del 78% (Bringolf-Isler et al., 2008).
Respecto a los escolares belgas, los datos del 59,3% de desplazamiento activo
fueron muy similares a los hallados en nuestro estudio (D’Haese et al., 2011). Estas
diferencias demuestran que hay lugares donde el nivel de concienciacion es
elevado y otros donde es minimo. Por tanto, la prevalencia de desplazamiento
activo cercano al 80% en algunos paises de Europa, seiala que en nuesiro pais
sigue habiendo margen de mejora.

Por otro lado, el tiempo empleado en ir y volver del instituto es de 15,5 * 9,5
minutos al dia. Tiempo que se encuentra dentro de lo hallado en otros estudios
(Faulkner et al., 2009; Lee et al., 2008). Ademads, varios trabajos han demostrado que
la cantidad de 15 minutos diarios de AF a intensidad moderada reduce el riesgo de
muerte un 14% y aumentan la esperanza de vida en tres o mdas ainos (Wen et al.,
2011). Cifra que los adolescentes encuestados en nuestro estudio cumplirian
simplemente con el desplazamiento activo. Adicionalmente, Martinez-Gémez et al.
(2011), mostraron que las adolescentes que empleaban mds de 15 minutos en
desplazamiento activo tenian un mejor rendimiento cognitivo que las que
empleaban menos tiempo, por lo que el fomento de este tipo de AF moderada
puede aportar beneficios tanto fisiologicos como cognitivos.

Respecto a la igualdad de desplazamiento en funcién del sexo, ofros estudios
van en la misma linea y tampoco obtuvieron diferencias (D'Haese et al., 2011;
Panter et al., 2010; Ruiz-Ariza et al., 2013). Sin embargo, en cuanto a la tipologia
corporal, si hemos encontrado diferencia a favor de los sujetos con exceso de peso,
los cuales emplearon mds minutos de desplazamiento activo al dia que los
normopeso. Datos contrarios a los obtenidos en un estudio piloto previo con una
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muestra de 398 sujetos de Jaén, donde no se obtuvo diferencias por tipologia
corporal (Ruiz-Ariza et al.,, 2013). Un posible razonamiento de nuestros hallazgos
podria ser que las campainas contra la obesidad y de promocion del
desplazamiento activo propuestas en los Ultimos anos (Chillon et al., 2011), pueden
estar provocando un cambio respecto al trato de los adolescentes con exceso de
peso desde el hogar familiar y desde los estamentos educativos, y esté llevando a
estos sujetos a movilizarse.

En conclusion, la mayoria de los participantes realizan desplazamiento activo
para ir y volver al instituto. No hubo diferencias en el tipo y tiempo de
desplazamiento en funcion del sexo. Sin embargo, los sujetos con exceso de peso
emplearon mas tiempo en el desplazamiento activo que los normopeso. Por tanto,
podria estar aconteciendo un cambio de tendencia respecto al trato de los
adolescentes con exceso de peso desde el hogar familiar y desde los estamentos
educativos. Es necesario profundizar en cudles pueden ser las razones de nuestros
hallazgos, aumentar la muestra de estudio y estudiar la influencia parental para
evaluar el nivel de concienciacion respecto al desplazamiento activo.
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RESUMEN

El objetivo del presente estudio fue analizar las diferencias en funcion del tipo
de desplazamiento -menos activo y mas activo- sobre la capacidad cardiovascular
de un grupo de adolescentes de 12-16 ainos de la provincia de Jaén. Se empled un
cuestionario ad hoc para obtener los datos de desplazamiento activo en una
semana tipo. Para comparar las variables continuas se usé la prueba T de Student, y
para las variables categéricas se empleé el test Chi2. Ademas se empleé el andlisis
ANCOVA para analizar diferencias entre sujetos mdas y menos activos respecto a la
capacidad cardiovascular. Los resultados mostraron que las chicas que realizaban 5
o mds desplazamientos activos a la semana tenian una mayor capacidad
cardiovascular que las que realizaban 4 o menos (4,46 vs. 4,07; p = 0,037). En chicos
no se obtuvo diferencias entre mdas y menos activos (6,5 vs. 6,47; p = 0,560), ni
diferencias en funcion de la tipologia corporal (normopeso mads activos vs.
normopeso menos activos: 5,76 vs. 5,66; p = 0,500; exceso de peso mas activos vs.
exceso de peso menos activos: 4,06 vs. 3,65; p = 0,160). Se concluye que las chicas
que realizan mdas de cuatro transportes activos semanales al Centro educativo
muestran una mayor capacidad aerébica y por tanto una mejor salud
cardiovascular. Se necesitan mas trabajos de caracter longitudinal para corroborar
nuestros hallazgos, asi como anadir otras covariables como el total de prdactica
fisico-deportiva diaria.

PALABRAS CLAVE:

Actividad fisica, intensidad moderada, IMC, transporte activo, capacidad
aerébica.
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1. INTRODUCCION.

El desplazamiento activo consiste en dirigirse al Centro educativo en un
medio de transporte no motorizado. Los bajos niveles actuales de prdctica fisico-
deportiva en la poblacion adolescente encuentran en el desplazamiento activo
como una importante oportunidad para aumentar la cantidad de actividad fisica
(AF) diaria (Chillon, Evenson, Vaughn y Ward, 2011; Smith et al., 2012).

En la Oltima década han proliferado los estudios centrados en analizar la
relacion entre el transporte activo y la capacidad cardiovascular (Aires et al., 2011;
Andersen, Lawlor, Cooper, Froberg y Anderssen, 2009; Cooper et al., 2008; Chillén et
al., 2010; Shepard, 2008; Silva, Vasques, Martins, Williams y Lopes, 2011; Madsen,
Gosliner, Woodward-Lépez y Crawford, 2009; Voss y Sandercock, 2010). Dicha
relacion se hallé sobre todo en los paises nordicos, donde el empleo de la bicicleta
estd muy extendido (Larouche, Saunders, Faulkner, Colley y Tremblay, 2014). Entre
estos estudios, el test mas utilizado para evaluar la capacidad cardiovascular fue el
de ida y vuelta de 20 metros (Aires et al., 2011; Silva et al., 2011; Voss y Sandercock,
2010).

Los datos del seguimiento durante seis anos en jovenes daneses, mostraron
que los sujetos que usaban la bicicleta para ir y volver del Centro educativo,
consiguieron un 9% mads de condicion fisica cardiovascular a los 15 aios de edad
(Cooper et al., 2008). Sin embargo, solo un estudio separé desplazamiento activo en
bicicleta y a pie, y junto a la ya conocida relacion entre ir en bicicleta y la
capacidad aerébica, también mostré que los que iban andando tenian una mayor
capacidad aerébica que los que usaban desplazamiento pasivo (Voss y
Sandercock, 2010).

En algunas ocasiones, los que usaban la bicicleta y los que iban caminando,
se unificaron todos como “activos” debido a la escasez de los que empleaban la
bicicleta (Aires et al., 2011; Madsen et al., 2009; Silva et al., 2011). Madsen et al.
(2009), no  hallaron diferencias significativas entre los que empleaban
desplazamiento activo y no activo en el test de una milla corriendo. Sin embargo,
ofros dos estudios hallaron que los activos disponian de un mayor rendimiento
cardiovascular medido a través del test de ida y vuelta de 20 metros (Aires et al,,
2011; Silva et al., 2011).

En general, las anteriores evidencias muestran que los jovenes que emplean
desplazamiento activo al Centro Educativo en bicicleta tienen una mayor
capacidad cardiovascular que los que emplean desplazamiento pasivo. Sin
embargo, existe controversia cuando prevalece el desplazamiento activo a pie
(Madsen et al., 2009). En Espaiia, el uso de la bicicleta es practicamente nulo, y mas
concretamente en la provincia de Jaén, en Andalucia (Ruiz-Ariza, Ruiz, de la Torre-
Cruz, y Martinez-Lopez, 2013). Por tanto, el objetivo del presente estudio fue analizar
las diferencias en funcion del tipo de desplazamiento —activo (caminar) y no activo-
en la capacidad cardiovascular de un grupo de adolescentes de 12-16 anos de la
provincia de Jaén.
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2. METODO.

Participantes

Un total de 906 alumnos/as (12-16 ainos) de Educacion Secundaria
Obligatoria de la provincia de Jaén, pertenecientes a 8 institutos (4 rurales y 4
urbanos), participaron en el presente estudio transversal mediante encuesta. El
promedio de edad de los participantes fue de 14,34 * 1,48 anos. El 41,7% (n=378)
fueron chicos y el 58,3% (n=528) chicas. Las caracteristicas antropométricas para el
total de la muestra fueron: un peso de 59,1 £ 13,3 kg, una altura de 1,64 £ 0,09 m, y
un IMC de 21,77 * 3,88 kg/m2. El 64,1% de los encuestados emplean 5 o mads
desplazamientos activos a la semana. Todos los que expresaron realizar
desplazamiento activo lo realizaron andando. Respecto a la tipologia corporal, el
74,9% de los chicos mosiré6 normopeso y el 25,7% presenté exceso de peso. En
chicas el 73,9% eran normopeso y el 26,1% mostraron exceso de peso. En la tabla 1
se detallan estos datos.

Tabla 1. Caracteristicas de la muestra de estudio

Todos Chicos Chicas
n =906 (n = 378) (n = 528)
41,7% 58,3%
Media DT Media DT Media DT P
Edad 14,34 1,48 14,34 1,46 1434 149 0,951
Peso (kg) 59,1 13,3 63,3 14,8 56,1 11,2 <0,001
Talla (m) 1,64 009 1,69 009 1,61 0,07 <0,001
IMC (kg/m2) 21,77 3,88 2195 41 21,64 3,71 0,234
Desplazamientos
activos semanales 594 4,46 597 442 591 449 0,830
totales
Desplazamiento
activo 5 6 mas 581 (64,1) 247 (42,5) 334 (57.5) 0,519
veces/semanda n (%)
Tipologia (N;)'m°'°es° 74,3% 74,9% 73,9%
corporal E° 3 0,733
xceso de 25,7% 25,1% 26,1%
peso (%)
Instrumentos

En la Figura 1 se puede observar el modo y tiempo de desplazamiento al
instituto, evaluado a fravés de un cuestionario ad hoc (Villa-Gonzdlez et al., 2012).
Los desplazamientos fueron clasificados en no activos (desplazamiento en coche,
moto o autobuUs) y en activos (andando o en bicicleta). Todos los que expresaron
realizar desplazamiento activo, lo realizaron andando. La variable empleada en los
andlisis se obtuvo de sumar el nimero de trayectos activos semanales (de 0 a 10
desplazamientos). Ademas, los participantes fueron categorizados segin el nUmero
de trayectos semanales en menos activos (£ 4 desplazamientos activos) y mas
activos (2 5 desplazamientos activos). La muestra final de sujetos que disponian de
todos los datos completos, fue de 765.
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Participantes totales = 906
adolescentes (chicas n=528) de 8
Centros de Educacién Secundaria

I

Participantes finales =765
{chicas n=445)

I

Wariable Independiente = Desplazamientos activos semanales al centro educativo
(cada trayecto de ida o vuelta andando o en bicicleta= 1; cada trayecto en vehiculo motorizado
como coche, moto o autobus = 0)

Y

Rango de desplazamientos activosfsemana: 0 - 10

No activos " N Activos
{< 4 desplazamientos activos) - g (= 5 desplazamientos activos)
n=270 n=495
Chicos Chicas Chicos Chicas
n=105 n=165 n=215 n=280

Figura 1. Categorizacién de la variable independiente en funcién del nOmero
semanal de trasportes activos al instituto.

Para hallar la capacidad cardiovascular se uso el test de 20 m de ida y vuelta
(Aires et al., 2011; Silva et al., 2011; Voss y Sandercock, 2010). Se evalué una Unica
vez y en clase de Educacion Fisica. La puntuacion fue el nimero de periodos
completados. A mds periodos, mejor capacidad cardiovascular y mejor salud
cardiovascular (Ruiz et al., 2014). Los participantes debian correr entre dos lineas a
20 m de distancia, al ritmo de los pitidos de la senal sonora. El test finalizaba cuando
el participante se detenia debido a la fatiga, o cuando no llegaba a la linea
correspondiente en dos ocasiones consecutivas. Los participantes fueron
constantemente animados durante la prueba.

Para obtener las medidas de peso y altura se utilizé una bdscula digital
ASIMED modelo Elegant tipo B - clase Ill, y tallimetro portatii SECA 214
respectivamente. Las medidas de peso permitieron una discriminacién de hasta 50
g. Y de hasta 1 mm las de altura. Ambas medidas se realizaron con el individuo
descalzo y ropa ligera.

Procedimiento

Se obtuvo una autorizacion de los representantes legales de los participantes
tras firmar el consentimiento infformado. Asi como de los directores de los Centros,
tutores y profesores de Educacion Fisica. Se paso el cuestionario durante las clases
de Educacién Fisica. En el diseno se tuvieron en cuenta los principios de la
Declaracion de Helsinki (revision de 2008). Para la clasificacion de los participantes
en normopeso y exceso de peso, se emplearon los criterios de la International
Obesity Taskforce (Cole, Bellizzi, Flegal y Dietz, 2000), usando el percentil 85 (Pss) del
IMC como punto de corte minimo para clasificar a los jovenes con exceso de peso,
y con respecto a los normopeso se emplearon los valores inferiores a Pss.
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Andlisis de datos

Los datos se analizaron mediante el programa estadistico SPSS v. 20.0 para
Windows. Para comparar las variables continuas se usé la prueba T de Student, y
para las variables categéricas se empleé el test Chi2. Para estudiar si los
adolescentes mads activos tenian mejor capacidad cardiovascular que los menos
activos se realizé andlisis de covarianza ANCOVA, donde se introdujo la capacidad
cardiovascular como variable dependiente, y el nimero de desplazamientos
activos como factor fijo (mds activos vs. menos activos). La muestra fue
segmentada por sexo para todos los andlisis y posteriormente también por tipologia
corporal. Todos los andilisis se realizaron por separado y se ajustaron por edad e IMC
(en el andlisis segmentando por tipologia corporal, se ajusté por edad y sexo). Para
todos los resultados se empled un nivel de confianza del 95% (p < 0,05).

3. RESULTADOS.

Los resultados de las variables de estudio mostraron que el niUmero de
desplazamientos activos semanales realizados fue similar en chicos y chicas (p >
0,05, ver tabla 1).

Andlisis ANCOVA

Los resultados del andlisis ANCOVA que estudia si los adolescentes mas
activos tenian mejor capacidad cardiovascular que los menos activos se muestran
en la figura 2. Los resultados mostraron que las chicas mds activas obtenian mejor
capacidad cardiovascular que las menos activas (4,46 vs. 4,07; p = 0,037). Los
resultados mostraron también que no existen diferencias entre chicos mds y menos
activos en cuanto a la capacidad cardiovascular (6,5 vs. 6,47; p = 0,560). Respecto
a la tipologia corporal, los resultados mostraron que tanto los sujetos normopeso
como los sujetos con exceso de peso mds activos obtenian mejor capacidad
cardiovascular que los menos activos, pero sin llegar a obtenerse diferencias
significativas (normopeso mds activos vs. normopeso menos activos: 5,76 vs. 5,66; p
= 0,500; exceso de peso mds activos vs. exceso de peso menos activos: 4,06 vs.
3,65; p =0,160).

T 10 - O Menos activas/os T O Menos activas/os
= A y . ] 10 7 : Brealf
K a 9 W Mas activas/os E 3 . B B Mas activas/os
3 @ g
2= 81 P =0560 § 2 84

L = 0,500 ]

23 71 3 g .| P =0,500
> 3
e > 6 - o >
T > P=0,037 T > 67 P =0,160

] - - ;&0
$s ° &35 54
T8 2] Ty 4
T & 31 s ¢ 3
v w
g 02 24 g 2 S 3 S 2] =l = @ :

@ -g 1 1 2 2 % T 1 ~ m Lo -

S, ' ¢ 0-

Chicas Chicos Normopeso Exceso de peso
Transportes activos semanales Transportes activos semanales

Figura 2. Andlisis ANCOVA entre adolescentes menos activos (< 4 desplazamientos activos/semana) vs.
mds activos (2 5 transportes activos/semana) y la capacidad cardiovascular en funcién del sexo (A) y la
tipologia corporal (B).
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4. DISCUSION.

El 64,1% del alumnado analizado de Educacién Secundaria Obligatoria de la
provincia de Jaén readliza 5 o mds desplazamientos activos semanales para ir al
instituto. Las chicas que realizaban 5 o mdas desplazamientos activos a la semana,
tenian una mayor capacidad cardiovascular que las que realizaban 4 o menos. En
chicos no se obtuvo diferencias entre mds y menos activos. Respecto a la tipologia
corporal, tanto los normopeso como los sujetos con exceso de peso mds activos
obtenian mejor capacidad cardiovascular, pero sin llegar a obtenerse diferencias
significativas.

El 64,1% de los adolescentes de la provincia de Jaén realizan 5 o mas
transportes activos a la semana. Otro estudio que sélo separé entre transporte activo
y no activo, llevado a cabo en la provincia de Granada concluyé que el 57,5% de
los escolares encuestados iban al colegio de forma activa (Villa-Gonzdlez et al.,
2012). En un estudio piloto previo en la provincia de Jaén el 63,7% de los
adolescentes empleaba desplazamiento activo habitualmente (Ruiz-Ariza et al.,
2013).

Respecto a las diferencias de capacidad cardiovascular en funciéon del
desplazamiento activo, nuestros resultados muestran que las chicas que realizan 5 o
mads desplazamientos activos a la semana tenian una mayor capacidad
cardiovascular que las que redalizaban 4 o menos, mientras que en chicos no se
obtuvo diferencias. Adicionalmente, tanto los sujetos normopeso como aquellos con
exceso de peso que mostraron 5 o mds transportes activos semanales obtenian
mejor capacidad cardiovascular pero sin llegar a ser significativa. Estos hallazgos
van en la linea de estudios previos que asocian positivamente el desplazamiento
activo y la capacidad cardiovascular (Aires et al.,, 2011; Andersen et al., 2009;
Chillén et al., 2010; Cooper et al., 2008; Shepard, 2008; Silva et al., 2011; Madsen et
al., 2009; Voss y Sandercock, 2010). Dicha relacién se hallé sobre todo en los paises
nordicos, debido al extendido uso de la bicicleta para ir y volver del Centro
educativo (Larouche et al., 2014).

Entre los anteriores estudios, el test mas utilizado para evaluar la capacidad
cardiovascular fue el de ida y vuelta de 20 metros (Aires et al., 2011; Silva et al.,
2011; Voss y Sandercock, 2010). Un trabajo muy reciente, realizado con una muestra
de 510 adolescentes de 9 paises de Europa, indica que la capacidad
cardiovascular obtenida a través de dicho test, predice el riesgo de desarrollar
enfermedades cardiovasculares (Ruiz et al., 2014), o lo que es lo mismo, aquellos
adolescentes con un mejor rendimiento cardiovascular, tendrdn una mejor salud.

Muchos estudios tuvieron que unificar como “activos” a los sujetos que iban
en bicicleta o a pie, por el escaso uso de la bicicleta (Aires et al., 2011; Madsen et
al., 2009; Silva et al., 2011). En el presente estudio sélo pudimos contar con activos a
pie ya que ningin participante manifesté usar la bicicleta para ir al Centro
educativo. En esta linea, Voss y Sandercock (2010), con una muestra de 6085
sujetos, hallaron que los que iban andando tenian una mayor capacidad aerébica
que los que usaban transporte motorizado (Voss y Sandercock, 2010) tal y como
ocurre en las chicas del presente estudio.
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En conclusion, las chicas que realizan 5 o mas transportes activos semanales
al Centro educativo muestran una mayor capacidad cardiovascular que las que
emplean 4 o menos, y por tanto dispondrdan de una mejor salud cardiovascular. Se
necesitan mds estudios de cardcter longitudinal para corroborar estos hallazgos asi
como anadir otras covariables como el total de practica fisico-deportiva diaria.
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RESUMEN

El actual decreto por el que se regulan las ensenanzas de educacion secundaria
obligatoria en la Comunidad Auténoma de Galicia recoge que los alumnos
deberdn conocer y readlizar los juegos populares y tradicionales de Galicia,
anadiendo para el Ultimo curso de la etapa el conocimiento y practica de las
modalidades propias de la zona, de sus variantes y de su reglamento. En Boiro (A
Coruna) el juego de bolos constituye una de las practicas l0dicas con mayor
arraigo y tradicion, siendo objeto de cuidado y proteccion por parte de la
administracion local. Este estudio trata de determinar de que forma se promueven
los juegos populares y tradicionales en los centros de ensenanza secundaria de la
localidad y cudl puede ser su influencia en la promocién y recuperacion de la
modalidad de bolos que se juega en el municipio. Con el empleo de una
metodologia cualitativa y de la aplicacion de herramientas como la entrevista
personal para la obtencion de datos, el resultado del estudio nos muestra un
tratamiento superficial de estas practicas en los centros de la E.S.O., mds como
medio para conseguir otros objetivos que con un fin en si mismo. Los centros
educativos deberian ser los principales focos de promocién de estas prdcticas,
constituyendo el primer eslabén de una cadena que pueda transmitirse de
generacion en generacion con el objetivo de cuidar y preservar las tradiciones
propias de cada pueblo.

PALABRAS CLAVE: Boiro, bolos, Educaciéon Secundaria, juegos populares y
tradicionales
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1. INTRODUCCION.

El decreto 133/2007, del 5 de julio, por el que se regulan las ensenanzas de
educacion secundaria obligatoria en la Comunidad Auténoma de Galicia (Diario
Oficial de Galicia del 13 de julio de 2007) tiene, entre sus finalidades, la de lograr
que el alumnado adquiera elementos basicos de la cultura, especialmente en los
aspectos humanistico, artistico, cientifico y tecnolégico.

En este caso, la Educacion Fisica contribuye a la competencia cultural y
artistica principalmente por el enriquecimiento cultural que supone para el
alumnado la prdactica y el conocimiento de determinados juegos y actividades
fisicas y deportivas.

Esta competencia supone apreciar, comprender y valorar determinadas
manifestaciones culturales de la motricidad humana, tales como los juegos y
deportes populares y tradicionales, considerdndolos como parte del patrimonio
cultural de los pueblos, algo que es necesario conocer y preservar.

Los contenidos para 1°, 2° y 3° curso de la Educacién Secundaria Obligatoria
en Galicia, en el bloque 2 de juegos y deportes, tienen como objetivo el
conocimiento y la realizacion de juegos y deportes tradicionales de Galicia. Para 4°
curso, ademds, se establece el conocimiento y prdctica de estos juegos populares
y tradicionales propios de la zona de residencia del alumno, realizando una
busqueda de informacién sobre variantes locales y su reglamento.

Galicia tiene un amplio repertorio de juegos y deportes populares y
tradicionales (BermUdez, 2007; Brandin, 1986; Cortizas, 2001; Pérez y Tabernero, 1997;
Romani, 1979; Veiga, 2001), que reflejan en muchos casos las costumbres y oficios
de la gente (Vega, 1990; Veiga, 1998) de una sociedad eminentemente rural que
evolucioné muchas de sus prdacticas laborales hasta convertirlas en entretenimiento
y diversion (Veiga, 1998).

Los rasgos culturales de estos juegos (Lavega, 1996), que nos muestran la
identidad de un determinado pueblo (Vigne, 2011), se ven reflejados en uno de los
juegos populares y tradicionales mds importantes que se practicaron y practican
hoy en dia en Galicia: el juego de bolos (Rodriguez, 2013).

En Espaia, el juego de bolos presenta en general un alto nivel de practica en
comunidades como Asturias (Ruiz, 2000), Cantabria (Torre, 2013), Huesca (Maestro,
2007), Murcia (Expdsito, 2006) o Ledn (Martin, 2002). En Galicia tiene actualmente
una prdctica desigual en las cuatro provincias, siendo la zona sur de Pontevedra la
de mayor importancia y, en A Coruia, Boiro es el Unico municipio donde este juego
sigue vigente, un municipio con una profunda historia cultural ligada a este juego
(Rodriguez, Pazos y Palacios, 2014).

El objetivo que nos planteamos con esta investigacion es analizar el
fratamiento que se hace en los centros de ensenanza secundaria del municipio de
Boiro de los juegos populares y tradicionales y, entre estos, del juego de bolos, dada
su importancia que tuvo y tiene en la localidad.
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Pretendemos asimismo determinar en que medida los profesores de esta
etapa educativa estarian dispuestos a otorgar al juego de bolos un papel
predominante en sus programaciones didacticas y como esta circunstancia podria
influir positivamente en la promociéon de este juego popular y tradicional en el
municipio.

2. MATERIAL Y METODO.
2.1. DISENO.

Para este estudio se opta por una metodologia cualitativa (Canales, 2006;
Tojar, 2006) de corte descriptivo (Corbetta, 2007), utilizando la entrevista personal
(semiestructurada) como herramienta para la obtencion de datos.

La muestra estuvo formada por todos los profesores del drea de Educacion
Fisica de los centros de ensenanza secundaria del municipio de Boiro. En este caso,
4 profesores (tfres hombres y una mujer) fueron los entrevistados, procediendo con la
grabacién en audio y video de la correspondiente sesidn (individual).

2.2. LOCALIZACION.

El estudio se llevd a cabo en el municipio corunés de Boiro, localidad de
tamano mediano con cerca de 19.144 habitantes (INE, 2013). El ayuntamiento tiene
tfres centros de educacion secundaria (I.E.S. A Cachada, I.E.S. Espineira e I.E.S. Praia
Barrana), que en conjunto escolarizan actualmente a 963 alumnos.

»
{./‘ {‘"1,[ e,

PONTEVEDRA

Figura 1. Ayuniamiento de Béiro al
suroeste de la provincia de A Coruna.
Fuente: www.boiro.org

2.3. PROCEDENCIA DEL ESTUDIO.

Esta investigacion procede de un estudio mdas amplio, en este caso, una tesis
doctoral leida en la Universidad de A Coruiha en septiembre de 2013, titulada “O
estudo do xogo dos bolos en Boiro: aspectos historicos, estado actual de practica e
perspectivas de futuro”.
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2.4. LIMITACIONES DEL ESTUDIO.

Para el andlisis de la promocién de los juegos populares y tradicionales en los
centros de ensenanza secundaria de Boiro recurrimos a los protagonistas directos
de este trabajo, en este caso, los profesores de Educacion Fisica de los institutos.
Somos conscientes de que la muestra es corta, pero al mismo tiempo consideramos
que refleja en buena manera la realidad del trabajo que se desarrolla en estos
centros educativos.

Otros puntos de vista diferentes, aportados por alumnos o integrantes de
AMPAS, podrian completar este estudio, aunque el objetivo del trabajo se ve
cumplido con las entrevistas del 100% de la muestra disponible, en este caso, los
cuatro profesores de Educacion Fisica de E.S.O.

2.5. PROCEDIMIENTO.

Dado que el volumen de datos de la investigacion no es amplio, recurrimos a
un tratamiento manual de los mismos, supliendo en este caso a programas
informdticos para tratamiento de alto volumen de datos en investigaciones
cualitativas de datos textuales (CADQAS).

Una vez que se transcribieron las entrevistas, se llevé a cabo una reduccién
cuadlitativa de datos (Téjar, 2006), simplificando la informaciéon obtenida con el
objetivo de hacerla mds manejable. Se identifican y agrupan unidades de
informacion, se reagrupan por temas y se procede con la definicion de categorias

(ver tabla 1).

Tabla 1. Categorias objeto de estudio y descripcion

N° Definicién de la categoria Descripcién
Importancia de los juegos populares vy Peso que tienen los juegos populares y
1 tradicionales en el curriculum de Educacién fradicionales en el blogue de contenidos del
. curriculum de Educacion Fisica para
Fisica secundaria en Galicia
Importancia de los juegos populares y Import.ancia que los profesore_s f:le E.F. otorgan
2 . . 9 a los juegos populares y tradicionales en sus
tradicionales en la programacion de aula programaciones
Promocion de los juegos populares y .C°.me"'°ri°5 S?bre la fo"fw enla aue los
3 . . L institutos de Boiro promocionan los juegos
tradicionales en los centros educativos populares y fradicionales
4 Los bolos en las unidades diddcticas de juegos  Posibilidad de desarrollar unidades diddcticas
populares y tradicionales especificas de bolos en los centros
Ventajas de la prdactica del juego de bolos en la Com?"mms, acerca d.e las ventajas que
5 supondria la practica del juego de bolos en las
escuela clases de Educacion Fisica
Inconvenientes de la prdctica del juego de Comentarios qcerca de .Iqs desventajas que
[ supondria la practica del juego de bolos en las
bolos en la escuela clases de Educacién Fisica
Informacién que proporcionan los entrevistados
" Importancia de la escuela en la recuperacion sobre el papel que puede jugar el centro
del juego educativo en la promocién y recuperacién del
juego de bolos en la localidad
8 Los bolos fuera de la escuela Trqnsferencia del con’ocimiento y praxis del
juego de bolos al ambito extraescolar
Comentarios sobre cudles pudieron ser los
9 Causas del decaimiento del juego de bolos motivos por los que el juego de bolos ha ido

en Boiro

decayendo en practica e importancia en la
localidad
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3. RESULTADOS Y DISCUSION.

En este apartado se desarrollan los resultados (por categorias) obtenidos de
las entrevistas realizadas a los profesores de Educacion Fisica de los centros de
ensenanza secundaria de Boiro.

En la categoria 1 (profesores-importancia de los juegos populares y
tradicionales en el curriculum de Educacion Fisica) (ver tabla 2) se aprecian sélo
dos tipos de respuestas: las mds numerosas (75%) hacen referencia a que los juegos
populares y tradicionales tienen una presencia importante en el curriculum de
Educaciodn Fisica (p.e. profesor 4: “Pero en el curriculum tienen la misma importancia
que los deportes normales, tradicionales, reglados, olimpicos o como les queramos
llamar”); y, las otras (25%), indican que los juegos populares y tradicionales tienen
poca presencia en el curriculum (p.e. profesor 3: “No tienen tampoco excesivo
protagonismo dentro del curriculum”).

Tabla 2. Categoria 1. Profesores-importancia de los juegos populares en el
curriculum de Educacion Fisica

Respuestas N.° de menciones en
las entrevistas
Presencia en el curriculum de Educacion Fisica 3
Tienen poca presencia en el curriculum 1

En el momento de realizar las entrevistas estd en vigor el Decreto 133/2007,
del 5 de julio, por el que se regula la ensenanza de la Educaciéon Secundaria
Obligatoria en la Comunidad Autonoma de Galicia. En él se recoge, entre otras
materias, el curriculum de la asignatura de Educacion Fisica para los cuatro cursos
de la ESO, organizando los contenidos alrededor de cuatro grandes bloques.

Las referencias a los juegos populares y tradicionales estdn en el bloque 2 de
juegos y deportes, haciendo mencion especifica al conocimiento y realizacion de
juegos y deportes tradicionales de Galicia en todos los cursos de la etapa
incluyendo en este Ultimo, ademds, el conocimiento y prdctica de los juegos y
deportes populares y tradicionales propios de la zona, de sus diferentes variantes y
de su reglamento.

Comprobamos asi que los juegos y deportes tradicionales de Galicia (y
también los propios de cada zona) tienen una presencia notable en el curriculum,
por lo que cuando uno de los profesores hace mencion a que tienen poca
presencia pensamos que es debido al desconocimiento de las indicaciones del
curriculum. Ademas, deberian saber que son los propios profesores los que deciden
los contenidos que se aplican en sus sesiones, dotando de mayor o menor
importancia el apartado de juegos y deportes populares y tradicionales en funcién
de sus propias intenciones.

En la categoria 2 (profesores-importancia de los juegos populares y
tradicionales en la programacion de aula) (ver tabla 3) la mayor parte de las
respuestas (75%) senalan que los profesores trabajan los juegos populares de forma
puntual a lo largo del curso (p.e. profesor 2: “Intentamos ampliarlo, claro, segun el
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centro, actividades del tipo Letras Gallegas, final de curso y otras actividades que
organizas en un dia asi especial, pues siempre intentamos meter algo de juegos
populares”), pero sélo el 50% de ellos afirma darle mucha importancia a la hora de
elaborar su programacion (p.e. profesor 4: “Yo le doy mucha importancia, igual que
a los demas juegos”).

Tabla 3. Categoria 2. Profesores-importancia de los juegos populares y
tradicionales en la programacién de aula

Respuestas N.° de menciones en
las entrevistas
Trabajo los juegos populares y tradicionales de forma 3
puntual
Le doy mucha importancia 2

Creemos que la importancia que los profesores dicen que le dan a los juegos
populares y tradicionales en sus programaciones de aula no se corresponde
posteriormente con el tipo de trabajo que realizan, ya que por un lado dicen que le
otorgan mucha importancia y luego resulta que trabajan este tipo de juegos en
momentos puntuales, coincidiendo con alguna festividad, precisamente momentos
en los que el alumnado de secundaria aprovecha para ausentarse de este tipo de
festejos o de realizar una practicas de cardacter no formal.

Entendemos que la importancia de la que hablan los profesores debe
plasmarse en un trabajo planificado y estructurado a lo largo de todo el curso,
interesGndose ademds por los juegos y deportes tradicionales propios de la
localidad y, en este caso, en ninguno de los institutos de ensenanza secundaria de
Boiro se practico el juego de bolos tipico de este municipio.

En la categoria 3 (profesores-promocion de los juegos populares y
tradicionales en los centros de ensehnanza) (ver tabla 4) predominan las respuestas
(75%) que indican que en los institutos de ensehanza secundaria se promocionan
los juegos populares y tradicionales organizando actividades en dias especiales
(p.e. profesor 1: “Siempre que hay una actividad, dia de las Letras Gallegas,
carnaval.... se potencia en ese momento, y los profesores del centro echamos una
mano para que eses juegos populares le den mas brillo a estas celebraciones, y en
ese momento es cuando se realizan”).

En menor medida, aparecen respuestas (25%) que senalan la colaboracion
interdepartamental para promocionar los juegos populares en los institulos (p.e.
profesor 4: “En este centro hay un equipo de Normalizacién Lingiistica, del
Departamento de Gallego, que junto con el Departamento de Educacion Fisica,
realizaron una recopilacion de juguetes y artefactos de juegos populares, y entre los
dos departamentos se potencia este tipo de prdacticas”).

Enlazando con la anterior categoria, comprobamos que en los centros de
secundaria de Boiro se frabajan los juegos populares y tradicionales en dias
especiales del calendario, resultando una prdactica meramente testimonial en el
resto del curso y, consecuentemente, mostrando nuestras dudas con respecto a las
afirmaciones de la importancia que les atribuyen a este tipo de prdcticas los propios
profesores.

EmasF, Revista Digital de Educacion Fisica. Afio 6, Num. 34 (mayo-junio de 2015)
http://emasf.webcindario.com 94



Tabla 4. Categoria 3. Profesores-promocion d de los juegos populares y
tradicionales en los centros educativos

Respuestas N.° de menciones en
las entrevistas
Se organizan actividades en dias especiales 3
Colaboracién interdepartamental en el propio 1
centro

En la categoria 4 (profesores-los bolos en las unidades didacticas de juegos
populares y tradicionales) (ver tabla 5) la totalidad de las respuestas (100%) hacen
referencia a que los bolos pueden formar parte de las unidades didacticas que los
profesores desarrollan en sus clases de Educacion Fisica (p.e. profesor 4: “Si, de
hecho, en mis unidades didacticas forman parte”).

Tabla 5. Categoria 4. Profesores-los bolos en las unidades diddacticas de juegos
populares y tradicionales

Respuestas N.° de menciones en
las entrevistas
Los bolos pueden formar parte de las unidades 4
diddcticas
Se emplean como medio para conseguir otfros 2
objetivos
Es necesario material adecuado para realizar esta 1

actividad dentro del centro

La mitad de las respuestas (50%) destacan también que el juego de bolos se
emplea preferentemente como medio para conseguir otros objetivos (p.e. profesor
2: “Lo empleamos como juego recreativo, imaginate, cuando jugamos a futbol o a
baloncesto, pues lo tipico, de vuelta a la calma”). Y una pequena parte de las
respuestas (25%) senalan que se necesita material adecuado para realizar
actividades de este tipo en los institutos (p.e. profesor 3: “A veces, insisto, co se
cuenta con material adecuado para esto”).

Coincidimos con los profesores en que los bolos pueden formar parte de las
unidades diddacticas que éstes programen, de hecho, estarian cumpliendo con uno
de los objetivos que se les exige a los alumnos de cuarto de ESO, o sea, conocer y
realizar un juego y deporte tradicional propio del entorno del centro, aspecto que se
recoge en el Decreto 133/2007, donde se establece el curriculum para el drea de
Educacion Fisica para esta etapa en la Comunidad Auténoma de Galicia.

En la categoria 5 (profesores-ventajas de la practica del juego de bolos en la
escuela) (ver tabla 8) las respuestas mads significativas (50%) senalan que con la
practica del juego de bolos en los centros educativos se lograria recuperar un juego
con una importante tradicion en el municipio (p.e. profesor 2: “A ver, como
recuperacion evidentemente, como recuperacion del juego, por ejemplo en un
ayuntamiento que si tuvo su importancia... me parece muy importante eso de
recuperarlo, que los chicos sean conscientes de a qué se jugaba antiguamente”).
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Tabla é. Categoria 5. Profesores-ventajas de la practica del juego de bolos en

la escuela
Respuestas N.° de menciones en
las entrevistas
Se recupera un juego con tradicién en el municipio 2
Non hace falta material especial 1
No tiene ni ventajas ni inconvenientes 1

En menor medida, ambas con el mismo porcentaje (25%) se muestran
respuestas que senalan como ventaja el hecho de que no se necesita material
especial para su desarrollo (p.e. profesor 4: “Las mismas ventajas que tienen esos
deportes las tenemos en los bolos, y por encima con la ventaja de que no hace
falta un material especial”) y otras respuestas que no aprecian ni ventajas ni
inconvenientes en la practica del juego de bolos en los centros educativos (p.e.
profesor 1: “A cualquier tipo de juego no le veo ni ventajas ni inconvenientes).

Compartimos con los profesores las afirmaciones respecto a que con la
practica del juego de bolos en la escuela se ayudaria a recuperar un juego con
gran tradicion en el municipio y que no hace falta un material especial para su
practica. De hecho, para jugar en los centros educativos es necesario adaptar el
material en tamano y peso teniendo en cuenta el tamano de la mano y la fuerza de
los chicos y chicas, entre ofros factores. Incluso este material puede ser elaborado
en los propios institutos por los chicos y chicas, consiguiendo asi reunir varios juegos
de bolos practicamente de forma gratuita.

Con respecto a la dfirmacion de uno de los entrevistados de que a la
practica de los bolos no le encuentra ni ventajas ni inconvenientes, creemos que se
debe a que el profesor en cuestion lo que realmente quiere decir es que el juego de
bolos posee las virtudes que también tienen otro tipo de juegos, en cuanto que es
un buen medio para adquirir otras habilidades, para relacionarse e interactuar con
los compaieros y con un marcado componente motivacional. Quizds no sea la
mejor forma de expresarse pero creemos que queda clara su intencion de
comunicar que el juego de bolos tiene las mismas virtudes e importancia que
cualquier ofro tipo de juego.

En la categoria é (profesores-inconvenientes de la prdactica del juego de
bolos en los centros educativos) (ver tabla 7) la mayoria de las respuestas indican
que no se aprecia ningun inconveniente en la practica del juego de bolos en los
centros educativos (p.e. profesor 2: “No, no se, porque no le veo en principio ningin
tipo de inconveniente”). Y una pequena parte de respuestas (25%) senalan que,
como Unico inconveniente, esta la falta de espacio adecuado en el instituto para
realizar esta actividad (p.e. profesor 4: “El Unico inconveniente que le veo es lo que
hablamos antes del sitio para realizar esta actividad”).

EmasF, Revista Digital de Educacion Fisica. Afio 6, Num. 34 (mayo-junio de 2015)
http://emasf.webcindario.com 96



Tabla 7. Categoria 6. Profesores-inconvenientes de la prdactica del juego de
bolos en la escuela.

Respuestas N.° de menciones en
las entrevistas
No le encuentro ningUn inconveniente 4
No tenemos un espacio adecuado en el centro 1

Creemos que es positivo que los profesores indiquen que no le encuentran
ningun inconveniente a la prdactica del juego de bolos en los centros educativos,
aspecto que puede favorecer la intfroduccion de este juego popular y tradicional en
sus clases de Educacion Fisica.

En cuanto a las afirmaciones de que no se dispone de un espacio adecuado,
es cierto que los centros no disponen de campos de tierra al aire libre donde poder
realizar la actividad tal y como nos gustaria, pero si que es posible adaptar los
espacios existentes para jugar a los bolos. En este caso, todo es posible con ganas e
imaginacion.

En la categoria 7 (profesores-importancia de la escuela en la recuperacion
del juego) (ver tabla 8) la mayor parte de las respuestas (75%) muestran la
necesidad de realizar las actividades del juego de bolos en horario lectivo, llegando
de este modo a todos los chicos y chicas del centro y obligdndolos, de alguna
forma, a practicar este juego (p.e. profesor 2: “Incluyéndolo en las programaciones,
no soélo los juegos populares, sino incluirlo a medio plazo, a largo plazo, el uso de
determinados juegos en las unidades diddacticas”).

Tabla 8. Categoria 7. Profesores-importancia de la escuela en la recuperacion

del juego
Respuestas N.° de menciones en
las entrevistas
Realizar actividad en horario escolar 3
Realizar actividades en colaboracion con diversas 2
entidades

Organizar actividades extraescolares 1
Readlizar salidas a campos de bolos en activo 1

Oftras respuestas (50%) creen que se deben realizar actividades en el instituto
en colaboracion con diversas entidades, sobre todo, con el Servicio Municipal de
Deportes del Ayuntamiento de Boiro (p.e. profesor 1: “Deberian ser los propios
boirenses en si, o sus instituciones, los que nos impusieran un poco a los profesores, y
nosotros léogicamente, contribuiriamos perfectamente a todo eso, sin problema
alguno”).

Y en menor medida se encuentran respuestas (25%) que expresan la
importancia de organizar actividades extraescolares (p.e. profesor 4: “Incluso hacer
vigjes en fin de semana a campeonatos que se puedan ver por la zona, como
habldbamos antes, de ligas o campeonatos”) y respuestas (25%) que creen que
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seria interesante organizar jornadas de convivencia con las familias de los chicos y
chicas, sobre todo con sus abuelos, para compartir experiencias en torno al juego
de bolos (p.e. profesor 2: “Se podria hacer lo que dije antes, tipo convivencia, de
invitar a las familias, de invitar a los abuelos, algiun dia especial”).

Compartimos las afirmaciones de los profesores cuando senalan que si se
quiere recuperar el juego de bolos en Boiro es fundamental que se realice la
practica en los centros de ensenanza, en la que puedan colaborar las familias,
entidades deportivas o el propio Servicio Municipal de Deportes, transmitiéndole al
alumnado la verdadera esencia del juego, ese que todavia estda vivo y activo en la
localidad gracias a la practica de sus padres, abuelos o incluso generaciones
anteriores.

Creemos que es necesario conservar la poca actividad bolistica que hay en
la localidad y empezar de nuevo a trabajar en los centros educativos, viveros de
conocimientos y experiencias, lugares donde lo que se aprende suele quedar
marcado para el resto de la vida de los chicos y chicas que alli se forman.

En la categoria 8 (profesores-el juego de bolos fuera de la escuela) (ver tabla
9) la mayor parte de las respuestas (75%) hace referencia a que lo que se aprende
en la escuela puede practicarse fuera, aprovechando de este modo la
transferencia que tienen las actividades escolares en horario exitraescolar (p.e.
profesor 1: “Si, de hecho si los chicos se sienten implicados y les gusta, y si la
localidad y su gente empuja, es como todos los deportes, si estdn a gusto lo que
hacen en un determinado momento lo siguen haciendo después por la tarde”).

Tabla 9. Categoria 8. Profesores-los bolos fuera de la escuela

Respuestas N.° de menciones en
las entrevistas
Lo que se aprende en la escuela puede 3
practicarse fuera
Es necesaria la colaboraciéon de muchas 1
entidades
Es dificil que los ninos jueguen fuera de la escuela 1

En menor grado, se muestran respuestas (25%) que indican que, para que se
siga jugando a los bolos una vez que los chicos y chicas salen del instituto (por las
tardes y durante el fin de semana) es necesario la colaboracion de muchas
entidades (p.e. profesor 3: “Si hubiese algin tipo de trabajo conjunto entre
diputaciones, ayuntamientos y centros educativos para fomentar mas este tipo de
actividades, pienso que si, que habria posibilidades, por supesto”).

En contraposicion a esto, con el mismo porcentaje (25%) aparecen
respuestas que creen que es dificil que los chicos y chicas jueguen fuera del ambito
escolar (p.e. profesor 3: “Siendo sincero, como veo ahora las cosas, lo veo dificil. No
imposible, pero si dificil, tal y como estdn ahora las cosas y el panorama
actualmente”).

EmasF, Revista Digital de Educacion Fisica. Afio 6, Num. 34 (mayo-junio de 2015)
http://emasf.webcindario.com 98



Compartimos totalmente estas afirmaciones de los profesores cuando se
refieren a que lo que se aprende en la escuela puede practicarse fuera, haciendo
mencion de nuevo a la transferencia de conocimientos, aprendizajes y experiencias
del dmbito escolar a la vida corriente, fuera de la escuela (Woolkfolk, 2010).

Pero conviene no olvidarse de contar con una estructura deportiva formal
que continue con el trabajo iniciado en los centros educativos. En este caso, es
donde cobra mas importancia el tejido asociativo y el trabajo de coordinaciéon que
se pueda ejercer desde el Servicio Municipal de Deportes. La idea debe enfocarse
a ir completando etapas hasta que los propios participantes, ya con un cierto
bagaje bolistico adquirido, decidan libremente su practica en su tiempo libre y de
ocio. Hasta que llegue ese dia, las administraciones publicas, tejido asociativo,
centros educativos y familias, deben colaborar para que los chicos y chicas
conozcan, practiquen y disfruten de un atractivo juego que tuvo una especial
relevancia e importancia en el Ayuntamiento de Boiro.

En la categoria 9 (profesores-causas del decaimiento del juego de bolos en
Boiro) (ver tabla 10) destacan sobre todo dos tipos de respuestas: por un lado
predominan (75%) las que ven en la aparacion de las nuevas tecnologias la
principal causa del decaimiento del juego en la localidad (p.e. profesor 1: “Bien,
pues una de las causas, el principal problema seguramente, son las nuevas
tecnologias”).

Y, por otro lado, la mitad de las respuestas (50%) creen que el fenémeno de
la migracion de los nicleos rurales a los nlcleos urbanos contribuyo
considerablemente en este descenso paulatino de la practica del juego de bolos
en Boiro (p.e. profesor 3: “Existi6 también una especie de traslado, un cambio de
modelo de lo que era la vida rural y la vida urbana; mucha gente empezd a
trasladarse de los campos a las ciudades™).

Tabla 10. Categoria 9. Profesores-causas del decaimiento del juego de bolos

en Boiro
Respuestas N.° de menciones en
las entrevistas
Las nuevas tecnologias, que fomentan el 3
sedentarismo

Migracién de las aldeas al nucleo urbano 2
Irrupcion de nuevos divertimientos 1

Al negocio en que se ha convertido el deporte 1

El 25% de las respuestas atribuyen las causas a la irrupcion de nuevos
divertimientos (p.e. profesor 2: “Y hay otras actividades, ;no?. Ahora las chicas y
chicos estan empezando a ir a los gimnasios, hay aerobic, actividades no
competitivas”). Y, finalmente, otro 25% de respuestas aluden a los cambios que se
produjeron en el deporte moderno como una de las causas que acabé con la
practica de los juegos populares y fradicionales, primando el deporte-negocio en
detrimento de este tipo de actividades (p.e. profesor 2: “Bien, todo el negocio de los
deportes”).
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Los profesores de Educacion Secundaria inciden en el aspecto de las nuevas
tecnologias como principal causa del decaimiento del juego de bolos en Boiro,
aungue creemos que este aspecto estd mas relacionado con el abandono de la
actividad fisica e jovenes en edad escolar (sobre todo en la etapa de secundaria)
que con las causas que incidieron realmente en el juego de bolos en la localidad.

Creemos asimismo que los profesores aciertan plenamente cuando
mencionan el fendmeno de la migraciéon de la poblaciéon de las aldeas al nicleo
urbano, aspecto que, como comentaba Veiga (1998) se tradujo en un abandono de
las practicas tradicionales del campo (entre ellas los juegos populares y
tradicionales) para adaptarse a los espacios disponibles en las zonas urbanas, mas
orientadas a la practica de nuevos deportes mas modernos.

Pensamos que aspectos como este de la migracion de las aldeas a los
nUcleos urbanos y, sobre todo, la irrupcion de nuevos divertimientos, contribuyeron
decididamente en el cambio de hdbitos de los ciudadanos, dejando de lado los
juegos populares y tradicionales para pasarse a divertimientos mas modernos y
novedosos.

4. CONCLUSIONES.

El decreto 133/2007, del 5 de julio, por el que se regulan las ensenanzas de
educacién secundaria obligatoria en la Comunidad Autonoma de Gadlicia, recoge
los contenidos a tratar con respecto a los juegos populares y tradicionales en los
cuatro cursos de la etapa. Sin embargo, su importancia vendra determinada por el
tratamiento que el propio profesor de Educacién Fisica haga de este bloque de
contenidos en funcion de sus propios intereses e intenciones.

El frabajo que se redliza actualmente en los centros de ensenanza secundaria
de Boiro sobre los juegos populares y tradicionales podria definirse como
esporadico y puntual, coincidiendo ademds con fechas especiales del calendario,
como pueden ser el magosto o el carnaval.

El juego de bolos, a pesar de la importancia histérica y cultural que tuvo en
un pasado y que continta en la actualidad (Rodriguez, 2013), no es una actividad
relevante para los profesores de secundaria. De hecho, su practica en los centros es
inexistente, sobre todo, por el desconocimiento que los propios profesores muestran
de esta modalidad y de su arraigo en la zona.

De todos modos, los profesores creen que el juego de bolos puede ser un
buen contenido a tratar en sus clases, con peso importante en su programacion de
avula. El hecho de realizar actividad bolistica en horario escolar puede contribuir en
gran medida a la promocion y recuperacion de un juego popular y tradicional que
necesita del apoyo de todos (centros educativos, administraciones publicas,
asociacionismo...) para seguir vivo y transmitir su potencial a generaciones
venideras.

Las nuevas tecnologias, fruto de una imparable modernidad y avances de
una sociedad tecnolégica e informatizada, contribuyeron de forma notable en que
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antiguas prdacticas, como el juego de bolos, fueran cayendo en desuso hasta llegar
practicamente a su desparacion.

Creemos que el papel de la escuela en la recuperaciéon de juegos y deportes
populares y tradicionales es fundamental. Como lo ven los propios profesores “lo
que se aprende en la escuela puede practicarse fuera”; y no hay mejor sitio para
llegar a todos los ninos y ninas, chicos y chicas, que los centros educativos, siendo
éste el inicio de la cadena que deberia tener continuidad con el paso de los anos.
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RESUMEN

El sobrepeso y la obesidad, catalogados por la Organizacién Mundial de la
Salud como una enfermedad crénica de origen multifactorial, afecta actualmente a
mads de la mitad de la poblacion de los principales paises desarrollados, siendo el
quinto factor principal de mortalidad en el mundo. La OMS también hace referencia
a esta enfermedad como “prevenible”, siendo necesario establecer programas de
actuacién que incidan en esta tendencia al alza de un problema que dafecta
directamente a la salud de las personas.

El principal tratamiento para esta enfermedad moderna es la combinacion
de un adecuado tratamiento dietético y de ejercicio fisico saludable. La paleodieta
y el paleotraining se presentan como herramientas eficaces para la prevencion y
tratamiento del sobrepeso y la obesidad, trasladando las costumbres del hombre
paleolitico a la época actual cara a una mejora de la salud.

Con este estudio queremos comprobar los beneficios que tiene sobre el peso
corporal la puesta en prdactica de estas herramientas, realizando una propuesta
metodolégica diferente para aplicar en centros educativos y deportivos, entre otros,
resaltando asi la importancia que tiene tanto la prevencién como el fratamiento de
esta enfermedad.

PALABRAS CLAVE: paleodieta, paleotraining, salud, obesidad.
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1. INTRODUCCION.

El sobrepeso y la obesidad son definidas por la Organizacién Mundial de la
Salud (2015) como una acumulacién anormal o excesiva de grasa que puede ser
perjudicial para la salud. Senala asimismo que es el quinto factor de mortalidad en
el mundo, cobrandose mas vidas que personas con insuficiencia ponderal. Los
datos de la OMS sobre este aspecto en el ano 2014 son realmente preocupantes:

= Desde 1980, la obesidad se ha multiplicado por mds de 2 en todo el
mundo.

* Mds de 1900 millones de adultos de 18 o mds anos tenian sobrepeso, de
los cuales, mds de 600 millones eran obesos.

* En general, alrededor del 13% de la poblacion adulta mundial (un 11% en
hombres y un 15% en mujeres) eran obsesos.

= El 39% de la poblacioén de los adultos de 18 o mads ainos (un 38% de los
hombres y un 40% de las mujeres) tenian sobrepeso.

* Mas de 42 millones de ninos menores de 5 aios tenian sobrepeso.

En Espana los datos son similares al resto de paises desarrollados, donde el
53,7% de adultos mayores de 18 anos tiene sobrepeso, de los cuales el 36,7% es
preobeso y el 17% es obeso (18% hombres y 16% mujeres) (INE, 2014).

El indice de Masa Corporal (IMC) es uno de los métodos para identificar el
sobrepeso y la obesidad. Es una medida de asociacion entre el peso corporal
(expresada en kg) y la talla de la persona (expresada en m2). La OMS (2015)
establece unos valores de IMC de 18,5 a 24,99 para una persona con un peso
normal, de 25 a 29,99 para una persona preobesa y de mads de 30 para una que
padece obesidad, considerandose una obesidad mérbida con un IMC > 40.

La OMS nos da un dato importante: la obesidad puede prevenirse. El principal
tratamiento para esta enfermedad moderna es la combinacién de un adecuado
tratamiento dietético (basado en el control de la ingesta calérica) (Cuevas, 2007;
Cuevas y Redondo, 2011; Durdn & Col., 2006; Pérez, 2012; Thomas, Elliot y Baur, 2008)
y de ejercicio fisico saludable (orientado al consumo de las reservas de grasa del
organismo a través del movimiento) (Calderén, Frideres y Palao, 2009; Cdardenas,
Henderson y Wilson, 2009; Ruiz y Zarauz, 2011; Sauraq, Isidro, Heredia y Segarra, 2014).

La paleodieta y el paleotraining son dos herramientas complementarias que
tienen como objetivo comun el cuidado de la salud, no tanto el aspecto fisico o el
rendimiento deportivo, donde su fin principal estd en adaptarse a las necesidades
del propio cuerpo (tanto de necesidades alimenticias como de ejercicio fisico) y
siendo coherente con su fisiologia (Ferndndez y Pérez, 2013).

La paleodieta (también llamada dieta paleolitica) propone consumir de
forma exclusiva los alimentos que tomaban nuestros antepasados, las sociedades
cazadoras-recolectoras del paleolitico (Cordain, 2007, 2011 y 2014; Mullin, 2010;
Wolf, 2011). Las reglas bdsicas para seguir esta pauta alimenticia son, por un lado,
consumir libremente todo tipo de carnes magras, pescados, mariscos, frutos secos,
frutas y verduras no feculentas; y, por otro, la de excluir los alimentos derivados de
la extension de la agricultura y la ganaderia, como son los cereales, legumbres,
productos lacteos y todo tipo de alimentos procesados.
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Los detractores de este tipo de pautas alimenticias la acusan de ser una dieta
hiperproteica, pero realmente si la base piramidal de este tipo de alimentacion la
constituyen las frutas y las verduras estamos realmente ante un tipo de dieta
alcalina, que promueve el consumo de alimentos frescos y de temporada, de
pescados (por el alto contenido en omega 3 o grasa insaturada) y de carnes rojas
procedentes de animales de caza, que se alimentan de forma natural y que realizan
ejercicio fisico a diario (Pérez, 2013).

En el caso de deportistas, que realizan considerables cargas de
enirenamiento en cuanto a volumen e intensidad, este tipo de régimen alimenticio
permite ciertas modificaciones en cuanto a la version cldsica, como es el consumo
de hidratos de carbono (procedentes fundamentalmente de cereales)
inmediatamente antes, durante y después del entrenamiento o competicién, con el
objetivo de favorecer una rdpida recuperacién del organismo (Cordain, 2007).

El 95% del tiempo que ha vivido la especie humana en este planeta ha
transcurrido en el periodo paleolitico. Huir de los depredadores y salir a cazar eran
dos funciones bdsicas para las que el cuerpo de nuestros antepasados estaba mas
que preparado, de ahi que el paleotraining, como método de entrenamiento, trate
de reproducir los movimientos que realizaba el hombre primitivo y que todavia hoy
permanece anclado en nuestros genes (Sanchez, 2013).

El entrenamiento paleo reproduce de este modo los patrones de ejercicio
fisico del paleolitico, utilizando el cuerpo como carga (autocarga) a través de
movimientos bdsicos como saltar, empujar, traccionar, desplazarse, agacharse,
levantarse, reptar... movimientos éstos que tienen coherencia para el organismo y
donde el objetivo es preparar el sistema cardiovascular y miUsculo-esquelético para
su posterior uso, buscando mads el concepto de utilidad que de rendimiento fisico
(Fernandez y Pérez, 2013).

Paleotraining y paleodieta van de la mano en cuanto a sus intenciones
(mejora de la salud a través del ejercicio fisico y la alimentacién), y uno de sus
principios bdsicos es el ayuno estratégico, o sea, realizar ejercicio fisico con el
estbmago vacio, para que el organismo se adapte a emplear como fuente de
energia la grasa almacenada en el cuerpo en detrimento de la energia
proporcionada por los azicares (Sanchez, 2013).

El objetivo de este estudio es determinar en que medida afecta al peso
corporal la practica de ejercicio fisico siguiendo la metodologia propia del
paleotraining y estableciendo las pautas de la paleodieta, seleccionando un grupo
de personas adultas con indices iniciales de sobrepeso y obesidad.

2. METODOLOGIA.
2.1. MUESTRA.

Se seleccionaron 12 personas, de las cuales 10 eran mujeres y 2 hombres (ver
tabla 1). Estas personas participaron de forma voluntaria, comprometiéndose a
seguir las pautas establecidas para el paleotraining (monitor deportivo) y la
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paleodieta (nutricionista) durante un periodo de 2 meses. Todos los participantes
realizaron un reconocimiento médico previo que los consideraba aptos para la
practica de ejercicio fisico y deporte y, también, un test de intolerancia alimentaria,
a fin de establecer los alimentos prohibidos en la prescripcion de dieta.

Tabla 1. Datos iniciales de los participantes.

Participantes Variable Media
Edad 38,5
Hombres Estatura 175,5
Peso 91,3
IMC 29,65
Edad 39,9
Mujeres Estatura 161,7
Peso 74,64
IMC 28,41

2.2. INSTRUMENTO.

La toma de datos se realizé con una bdscula de bioimpedancia (Tanita SC-
240MA), que presenta un margen de error de 100 gr. Los datos son tratados con el
software Suite Biolégica propio de esta bdscula. Se realizan asimismo
comprobaciones con una bascula manual Pesperson-1111.

2.3. PROCEDIMIENTO.

Los datos iniciales de los participantes fueron tomados a primera hora de la
manana (en ayunas) por una nutricionista, bajo el control del director del estudio.
Posteriormente, se les informé detalladamente de las pavutas alimenticias que
deberian seguir durante un periodo de 8 semanas (2 meses), en base a los
principios de la paleodieta y a las prohibiciones segin los resultados del test de
intolerancia alimentaria.

El entrenamiento de paleotraining fue realizado durante el mismo periodo de
tiempo, impartido por un licenciado en Educacion Fisica. Las clases se llevaron a
cabo tres veces por semana, a primera hora de la manana y en ayunas. La
duracion por sesion fue de 50 minutos en total.

3. RESULTADOS.

Después de ocho semanas de entrenamiento y pautas alimenticias basadas
en las premisas del paleotraining y la paleodietaq, los participantes han disminuido su
peso corporal en un 4,86% de media (ver tabla 2), acentuado mas en los hombres
(bajada de peso de 4,1 kg. de media) que en mujeres (disminucion de peso de 3,9

kg).

La tabla 3 muesira las variaciones individuales tras las 8 semanas de
tratamiento, donde observamos que las variaciones del IMC, correlativas a la
variacion de peso experimentada por los participantes, se acercan al limite del IMC
normal (>25), si bien el 41,66% de los participantes se sitba por debajo de este limite
tras rebasarlo en las mediciones iniciales.

EmasF, Revista Digital de Educacion Fisica. Afio 6, Num. 34 (mayo-junio de 2015)
http://emasf.webcindario.com 106



Tabla 2. Variaciones medias de peso corporal e IMC por sexo.

Hombres Mujeres

Inicial Final Inicial Final
Edad (anos) 38,5 38,5 39.9 39.9
Altura (cm) 175,5 175,5 161,7 161,7
Peso (kg) 91,3 87,2 74,64 70,77
Diferencia (kg) -4,1 -3,87
IMC 29,65 28,30 28,41 26,93

Tabla 3. Variaciones individuales de peso corporal e IMC por sexo.

edad altura Peso Peso _IMC IMC
inicial final inicial final
Mujer 1 38 153 65,6 63,7 28 27,2
Mujer 2 26 173 94 90,9 31,4 30,4
Mujer 3 38 158 63,7 60,8 25,5 24,4
Mujer 4 45 173 76 70,1 25,4 23,4
Mujer 5 57 160 79,4 76,9 31 30
Mujer 6 41 158 73,6 67,5 29,5 27
Mujer 7 38 162 66,2 58,9 25,2 22,4
Mujer 8 49 155 58,6 55,6 24 .4 23,1
Mujer 9 42 160 66,8 63,1 26,1 24,6
Mujer 10 25 165 102,5 100,2 37,6 36,8
Hombre 1 48 176 84 78,4 27,1 25,3
Hombre 2 29 175 98,6 96 32,2 31,3
M“ﬁ‘j?:r'zs 39,9 161,7 74,64 70,77 28,41 26,93
yodia 38,5 175,5 91,3 87,2 29,65 28,3
Media total 39,67 164 82,97 78,98 28,62 27,16

Los grdficos 1, y 2 muestran el peso inicial y final por sexos, acentuado mads
en el caso de los hombres, aunque en porcentajes muy similares.
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4. DISCUSION.

El objetivo de esta investigacion fue la de determinar los beneficios que
podian aportar tanto el paleotraining (ejercicio fisico) y la paleodieta (dieta
hipocaldrica) en el peso corporal de una persona de hdbitos sedentarios y con un
indice de masa corporal con cifras de sobrepeso u obesidad. De forma general,
observamos que los participantes redujeron considerablemente su peso corporal en
tan solo 8 semanas de trabajo, lo que nos lleva a pensar, fundamentalmente, la
necesidad de potenciar hdbitos de vida sanos, entre ellos, la de realizar ejercicio
fisico y establecer unas pautas alimenticias adecuadas para reducir el peso
corporal (Amati et al., 2008; Fernandez y Pérez, 2013; Ledn y Castillo, 2002; Volpe et
al, 2008).

Autores como Carbajal y Ortega (2001) o Leén y Castillo (2002) destacan los
beneficios de la dieta mediterrdnea, un modelo que se aplica mayoritariamente en
las poblaciones mediterraneas (Grecia, Espaiiaq, Italia y Francia) y que sus pautas
indicen en una mayor expectativa de vida gracias a una adecuada selecciéon de
alimentos, propios de estas zonas.

La dieta paleolitica estd basada en las proteinas, que aportan entre el 19% y
el 35% de la energia diaria, frente al 15%-18% de la dieta mediterranea. Los
carbohidratos también estan restringidos a un 22%-40% de la energia diaria, en
comparacion con la dieta mediterranea (50%-55%). El perfil de acidos grasos en la
paleodieta muestra un alto nivel de grasas monoinsaturadas y poliinsaturadas, altos
niveles de omega 3, no existen grasas trans anadidas, alta densidad de vitaminas,
minerales y fibra de los vegetales y frutas silvestres, proteinas de calidad y mejor
perfil graso que los animales alimentados en granjas, no se utiliza la sal ni aditivos...
Aspectos como estos, nos llevan a pensar que estamos ante un tipo de dieta
efectiva contra la obesidad, contra la diabetes tipo 2, que disminuye el riesgo de
enfermedades cardiovasculares y revierte en una mejora y prevencion de la
hipertension arterial (Cordain, 2011; Pérez, 2012).

Es posible que tratdndose de deportistas que realizan entrenamientos y
competiciones con altas cargas e intensidades de trabajo, la paleodieta necesite
de ciertas excepciones o adaptaciones con el fin de adecuarse a las circunstancias
y permitir una mejor recuperacién del organismo (Cordain, 2007). Pero, en este
caso, su aplicacion en individuos sedentarios, contribuye definitivamente a reducir
el peso corporal.

En este sentido, y haciendo referencia a las limitaciones de este estudio, nos
hubiera gustado tener un mayor control sobre la ingesta diaria de los participantes,
asi como de mayor tiempo de aplicacion de las pautas dietéticas y de ejercicio
fisico para determinar, mediante andlisis clinicos, valores de colesterol de cada
individuo, su nivel de azicar en sangre o control de la tension arterial, entre otros,
estudiando nuevos factores que indicen en la salud de cada persona.

Junto con unas adecuadas pautas alimenticias, la practica de ejercicio fisico
tiene efectos positivos en la pérdida de peso corporal (Cabo y Moreno, 2014; Torres,
Garcia, Villaverde y Garatachea, 2010), como se pueden comprobar en los
resultados de este estudio. Ademads, las caracteristicas propias del paleotraining
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(ejercicios intensos y de corta duracién) acentian el gasto caldrico e inciden en el
consumo de la grasa corporal (ayudado por el entrenamiento en ayunas).

El enfrenamiento en ayunas supone un doble impacto para los participantes
en el estudio y para cualquier otra persona que tenga un hdabito de vida sedentario
y esté acostumbrada a realizar cuatro o cinco comidas al dia, siguiendo las
recomendaciones de las sociedades médicas y de la industria alimentaria, tal y
como apunta Pérez (2012).

El hecho de readlizar deporte con el estomago vacio supone un doble
beneficio: por un lado se deja de ingerir nutrientes con la frecuencia acostumbrada
y, por otro, se le exige al cuerpo una demanda de energia motivada al ejercicio
fisico, activando el mayor medida el metabolismo de las grasas e incidiendo,
positivamente, en la pérdida de peso de la persona en cuestion.

5. CONCLUSIONES.

El sobrepeso y la obesidad, catalogadas por la Organizacién Mundial de la
Salud como una enfermedad crénica que se ha multiplicado por mas de 2 desde
principios de los anos 80, seguird al alza a no ser que se adopten medidas para
atajar un problema que hoy en dia constituye el quinto factor de mortalidad en todo
el mundo.

El exceso de peso es un importante factor de riesgo para contraer
enfermedades no transmisibles como cardiopatias, accidentes cerebrovasculares,
diabetes, osteoartritis o incluso ciertos tipos de cdncer (OMS, 2015). Ademads, los
ninos obesos, presentan marcadores tempranos de  enfermedades
cardiovasculares, resistencia a la insulina o efectos psicolégicos, entre otros.

Con esta base justificativa, las autoridades competentes deberian establecer
medidas en un doble sentido: TRATAMIENTO (con el objetivo de poner freno de
inmediato a un grave problema que afecta a la salud de las personas) y
PREVENCION (estableciendo pavtas saludables desde la infancia, sobre todo en los
centros educativos, tanto para los propios ninos como para los padres).

Autores como Cuevas (2011), Calderén, Frideres y Palao (2009) o Ruiz y
Zarauz (2011) nos dicen que el sobrepeso y la obesidad son prevenibles, y la opcion
mds sencilla y saludable es la de realizar actividad fisica periédica y la de ingerir,
de forma controlada, alimentos saludables. La OMS (2015) recomienda limitar la
ingesta energética procedente de azlcares o grasa en general y aumentar el
consumo de frutas, verduras, frutos secos, ademads de realizar actividad fisica
periddica, tanto en jovenes como en adultos.

Estas recomendaciones y prescripciones se asemejan a las premisas
establecidas por la paleodieta (donde la base piramidal estd formada por frutas y
verduras y los alimentos procesados, refinados y azicares prohibidos de la dieta) y
el paleotraining (ejercicios sencillos para frabajar las funciones bdsicas del cuerpo
humano, incidiendo en la intensidad del trabajo a realizar). Por lo tanto,
consideramos que son dos herramientas vdlidas cara a un trabajo orientado a
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reducir el peso corporal de los participantes (como se muesira en los resultados de
este estudio) y de prescripcion de hdbitos saludables para cualquier participante.

El paleotraining es una disciplina que se podria introducir en las clases de
Educacion Fisica de los centros escolares espanoles, pues su duracién de las
sesiones (40-50 minutos), la no necesidad de contar con material especifico o
costoso (la mayoria de los ejercicios son con autocargas), la intensidad del trabajo
(mayor gasto energético) y el tratarse de una actividad novedosa, podria ser bien
acogido tanto por alumnos como por profesores.

Asimismo, aspectos fundamentales de la paleodieta, como son la de
incrementar el consumo de frutas y verduras, consumir carne y pescado de calidad
y eliminar de la dieta azicares y alimentos refinados, son premisas que las
autoridades espanolas deberian tener en cuenta en las actuaciones que se lleven a
cabo en campanas dirigidas hacia la poblacién infantil.
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RESUMEN

El rol que ejerce el maestro de Educacion Fisica en el desarrollo é6ptimo de los
procesos motivacionales y en la promocion de la practica de actividad fisica de
ninos y adolescentes es una temdtica de interés creciente en los Gltimos anos. En
este sentido, la adopcion de estilos mas activos y saludables en el tiempo de ocio
constituye uno de los principales objetivos que rigen el curriculum ordinario. Asi,
siguiendo la Teoria de la Autodeterminaciéon (Ryan & Deci, 2002) el objetivo del
presente estudio fue analizar la percepcion del apoyo de las necesidades
psicolégicas bdsicas (autonomia, competencia y relaciones sociales) de los
discentes en las clases de Educacion Fisica, en funcidén del género. En el estudio
participaron 158 alumnos de 10 a 12 anos (M edad = 10.81, DT = 0.62), 76 chicos y 82
chicas y sus & maestros (3 varones y 3 mujeres) de Educacion Fisica (M edad =
39.75; DT = 0.48). Para ello, se midi6 este antecedente social a través del
Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psicolégicas Basicas (Sanchez-Oliva, Leo,
Sanchez-Miguel, Amado & Garcia-Calvo, 2013). Los resultados seialan que los
chicos presentan valores significativamente superiores que las chicas en la
percepcion de apoyo a la competencia y apoyo a la autonomia. Por tanto, se
proponen como implicaciones prdcticas que los docentes traten de apoyar los
mediadores psicolégicos mediante diferentes estrategias de intervencion, haciendo
hincapié en el género femenino. Para ello, la formaciéon en teorias y estrategias
motivacionales parece una de las lineas educativas prioritarias en los planes de
formacion docente.

PALABRAS CLAVE: Teoria de la Avutodeterminaciéon, necesidades psicolégicas
bdsicas, género, estrategias docentes, formacion docente.
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1. INTRODUCCION.
Teoria de la Autodeteminacion en el contexto de la Educacion Fisica

En las Ultimas décadas, una de las teorias mas utilizadas, en el contexto
educativo, para el estudio del comportamiento humano es la Teoria de la
Autodeterminaciéon (TAD; Ryan & Deci, 2002). De igual modo, en los Ultimos anos,
han proliferado el nUmero de estudios en el contexto de la Educacion Fisica (EF) que
tratan de aportar evidencias empiricas sobre las variables influyentes en el
desarrollo de las conductas mas volitivas y con un patréon mas adaptativo en el aula
(Van den Berghe et al, 2012). En esta linea, la Teoria de las Necesidades
Psicologicas Bdasicas (TNPB; Ryan & Deci, 2002), integrada dentro de la macro Teoria
de la Avutodeterminacién, sustenta que existen unos factores o antecedentes
sociales (e.g., discurso verbal, el estilo interpersonal del docente, etc.) que pueden
incidir en el tipo de regulacién motivacional de los discentes, satisfaciendo, no
satisfaciendo o frustrando las tres necesidades psicolégicas bdsicas (NPB) de
autonomia, competencia y relaciones sociales (e.g., Zhang, Solmon, Kosma, Carson
& Gu, 2011). Por tanto, el deseo de sentirse auténomo (i.e., puedo elegir y tomar
decisiones en mi proceso de ensenanza-aprendizaje), competente (i.e., me siento
eficaz en las tareas que realizo) y relacionado (i.e., la comunicacion interpersonal e
integracion con mis companeros es positiva) se consideran tres NPB esenciales para
facilitar la motivaciéon autodeterminada de los discentes en las clases de EF (Deci &
Ryan, 2000).

En base a este hecho, numerosos autores en el dmbito de la EF, se han
planteado el modo de satisfacer estos mediadores psicolégicos en el alumnado,
desarrollando y aplicando diferentes programas de intervencion basados en el
clima motivacional tarea (e.g., Sevil, Julian, Abarca-Sos, Aibar & Garcia-Gonzdlez,
2014), el apoyo unidimensional de la autonomia (ver modelo trans-contextual;
Hagger & Chatzisarantis, 2012) o el apoyo multidimensional de la autonomia,
competencia y relaciones sociales (e.g., Amado, Del Villar, Sdnchez-Miguel, Leo &
Garcia-Calvo, 2014). Asi, los docentes adquieren una labor trascendental para la
adopcidon de estrategias de diseio e intervencion que puedan suponer un entorno
de aprendizaje mads optimo (Haerens et al., 2013), pudiendo desarrollar mayores
niveles de motivacion autodeterminada entre los discentes en el aula (Braithwaite,
Spray & Warburton, 2011). De igual modo, existen estudios en las clases de EF que
senalan la asociacion entre la satisfaccion de estos mediadores psicolégicos en el
alumnado y algunas consecuencias positivas de naturaleza afectiva (e.g.,
diversion/satisfaccion), cognitiva (e.g., rendimiento académico) y comportamental
(e.g., intencion de ser fisicamente activo; Sanchez-Oliva et al., 2014).

Dimensiones de apoyo a las necesidades psicolégicas bdsicas

En el contexto de la EF, siguiendo los antecedentes sociales que postula la
TAD, el apoyo a cada uno de los mediadores psicolégicos (autonomiq,
competencia y relaciones sociales), se ha mostrado como un fuerte predictor
positivo de la satisfaccion de las NPB (e.g., Stroet, Opdenakker y Minnaert, 2013).

Apoyo a la autonomia
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En primer lugar, el apoyo a la autonomia es crucial para que el alumnado se
sienta participe en su aprendizaje, siendo capaz de tomar decisiones y asumir
responsabilidades (e.g., El docente permite dirigir el calentamiento, elegir una
actividad en el desarrollo de las clases, escoger el vestuario para realizar una
representacién) (Ward, Wilkinson, Graser & Prusak, 2008).

Apoyo a la competencia

Por otfro lado, el apoyo a la competencia permite a los estudiantes tener una
mayor sensacion de eficacia y habilidad en las tareas que esta realizando. En este
sentido, el docente propone estrategias que permiten un diseno adecuado de las
sesiones, dando una informacién inicial clara de los objetivos a conseguir, tratando
de retroalimentar mediante feedback el aprendizaje de los discentes (e.g., El
docente propone diferentes actividades, siguiendo un nivel de progresion,
adecuadas a los diferentes niveles y ritmos de aprendizaje del alumnado. De igual
modo aporta informacion sobre el desarrollo y el resultado de las tareas para
reorientar el aprendizaje, dando constantemente feedback positivo (Jang, Reeve &
Deci, 2010).

Apoyo a las relaciones sociales

Finalmente, las estrategias de apoyo a las relaciones sociales promueven las
relaciones interpersonales y la integracion de todos los discentes en el aula,
mediando en los diferentes conflictos y propiciando un clima cercano y 6ptimo del
aula. De igual modo, el docente con su intervencién puede erigirse como una figura
cercana que se preocupa por los problemas o inquietudes de sus discentes (e.g., El
docente se involucra en el proceso de aprendizaje del alumnado, mostrando
preocupacion por sus problemas e inquietudes y proporcionando un gran apoyo
emocional; asimismo, el docente trata de crear un clima distendido de clase
mediando en los conflictos y propiciando la integracion de todos sus alumnos; Cox
& Ullrich-French, 2010; Sheldon & Filak, 2008).

El género en la percepcion de apoyo de la intervencion docente

Como se ha argumentado, son muchas las teorias y modelos que
actualmente analizan la importancia de la intervencion docente para incidir en los
procesos motivacionales en las clases de EF (e.g., modelo social ecolégico, modelo
frans-contextual, teoria de la autodeterminacién, teoria del comportamiento
planificado, etc.). Este topico de estudio empieza a tener una gran relevancia en los
Ultimos anos dentro del género femenino (e.g., Enright & O’'Sullivan, 2012) debido a
que existen evidencias que senalan que las chicas son menos activas que los
chicos. De igual modo, existen investigaciones que senalan que las chicas
abandonan antes la prdactica de AF de su estilo de vida (Aibar, Bois, Generelo,
Zaragoza & Paillard, 2013; Whitehead & Biddle, 2008). En esta lineq, diversos estudios
de corte cudlitativo, han analizado algunos de los elementos que pueden influir en
los elementos causantes de dicho abandono. Algunos autores (Mitchell, Gray &
Inchley, 2013) senalan que existen dentro del género femenino barreras
psicolégicas (e.g., motivacion o percepcion de competencia), barreras sociales y
ambientales (e.g., equipacion, espacio de juego, material, companeros) y una falta
de soporte de autonomia (e.g., eleccion y toma de decisiones de elementos
concernientes al proceso de ensenanza-aprendizaje).
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Atendiendo a estos factores, Davis (2003) apunta que los docentes tienden a
interactuar con los estudiantes de manera diferente en las clases de EF, mostrando
mas interés en el intercambio comunicativo dentro del género masculino. De igual
modo, Moreno-Murcia y Huéscar (2012), ratificaron la idea anterior, anadiendo que
los chicos perciben mas feedfack positivo general, estableciéndose diferencias
cuantitativas y cualitativas en funcion del género. Por tanto, el feedback transmitido
por el docente puede ser un factor clave en la percepcion de competencia y
autonomia en los discentes (Koka & Hein, 2003; Moreno-Murcia & Huéscar, 2012). Un
estudio reciente de Mitchell et al. (2013) revela que algunas chicas tienen
experiencias negativas en la relacién interpersonal con sus docentes. Muchas de
estas estudiantes senalan sentirse ignoradas en sus clases, en favor de una serie de
alumnos que acaparan la atencién de sus docentes.

En esta lineq, existen estudios en las clases de EF en Educacion Secundaria
que senalan que el género masculino percibe un mayor apoyo de la autonomia,
competencia y relaciones sociales por parte del docente (Viira & Koka, 2010). Sin
embargo, todavia no existen evidencias dentro de la Educacién Primaria sobre las
diferencias de género en la percepcion de apoyo de las NPB por parte del docente.

Tomando en consideracion estos aspectos, el docente puede ejercer una
papel primordial en el desarrollo de estrategias de intervencion docente, mediante
el apoyo de los mediadores psicologicos, proporcionando experiencias mads
positivas en la EF, particularmente dentro del género femenino (Biddle, Braithwaite &
Pearson, 2014). Asi, siguiendo la Teoria de la Autodeterminacion (Ryan & Deci, 2002)
y los estudios citados anteriormente, el propésito de este trabajo fue analizar la
percepcion del apoyo de las necesidades psicolégicas bdsicas de los discentes en
las clases de EF, en funcién del género. Se planteé como hipétesis inicial que los
chicos percibirian un mayor apoyo de la autonomia, de la competencia y de las
relaciones que las chicas en las clases de EF.

2. METODO.
Participantes

La muestra del estudio estuvo compuesta por é clases, haciendo un total de
158 alumnos de 4° de Educacioén Primaria, con edades comprendidas entre los 10 y
12 anos (M edad = 11.15, DT = 0.57), de los cuales 76 fueron chicos y 82 chicas. Los
maestros de EF que impartieron clase a estos discentes fueron 6 (3 varones y 3
mujeres) (M edad = 39.75; DT = 0.48), con una experiencia media impartiendo clases
de 17.54 anos. Como criterios de inclusion para la seleccion de los participantes se
decidié que las clases tenian que tener un minimo de 25 alumnos por docente con
una proporcion homogénea del nUmero de chicos y chicas.

Variables e instrumentos

Los instrumentos que se detallan a continuacion fueron utilizados para
recopilar la informacién relativa a las diferentes variables del presente estudio.

Por otro lado, los alumnos completaron la versién original del Cuestionario de
Apoyo a las Necesidades Psicologicas Bdsicas en el contexto de la EF (CANPB;
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Sanchez-Oliva et al., 2013). Este instrumento estaba compuesto por 12 items
agrupados en tres factores (cuatro items por factor) encaminados a valorar la
percepcion del alumnado sobre el apoyo del docente de la autonomia (e.g., “Nos
deja tomar decisiones durante el desarrollo de las tareas™), de la competencia (e.g.,
“Nos propone actividades ajustadas a nuestro nivel”) y de las relaciones sociales
(e.g., “Fomenta en todo momento las buenas relaciones entre los companeros/as
de clase”). El encabezado estaba precedido por la frase “En las clases de EF nuestro
profesor/a...”. El coeficiente Alpha de Cronbach fue de .77 para el apoyo a la
autonomia, de .81 para el apoyo a la competencia y de .83 para el apoyo a las
relaciones sociales.

El formato de respuesta empleado en cada uno de los instrumentos de
medida estaba indicado en una escala Likert de 1 a 5, donde el 1 correspondia a
totalmente en desacuerdo y el 5 a totalmente de acuerdo con la formulacion de la
pregunta.

Procedimiento

En primer lugar, se contacté con los centros educativos para explicarles los
objetivos del estudio y solicitarles su colaboracion en el mismo. Tras la autorizacion
del centro y el consentimiento informado de los docentes y padres, se administraron
los cuestionarios en el horario de la EF escolar. El investigador principal estuvo
presente en la toma de datos, garantizando el anonimato de las respuestas. El
tiempo requerido por los discentes para cumplimentar el cuestionario fue de 5 a 10
minutos, aproximadamente.

Andalisis estadistico

Para la obtencion de los resultados se realizaron los estadisticos descriptivos
(medias y desviaciones tipicas) de todos los factores incluidos en el estudio.
Posteriormente, se realizé una prueba t para muestra independientes, con el objeto
de analizar si existian diferencias entre la percepcion del apoyo de las necesidades
psicolégicas basicas desde el punto de vista del género. Todos estos cdlculos se
realizaron a través del paquete estadistico SPSS 19.0.

3. RESULTADOS.

En la Tabla 1, se muestra los estadisticos descriptivos y lo resultados de la
prueba t para muesiras independientes. En cuanto a los valores medios, la
percepcion de apoyo a las relaciones sociales obtuvo las puntuaciones altas en
ambos género, seguido del apoyo a la competencia y el apoyo a la autonomia. En
relaciéon al género, los resultados de la prueba t para muestras independientes
senalan que los chicos presentan valores significativamente superiores que las
chicas en las percepcién de apoyo a la competencia y apoyo a la autonomia del
docente, mientras que en la percepcion de apoyo a las relaciones sociales no
existen diferencias significativas.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las variables del estudio y diferencias entre género en la
percepcién del apoyo de las necesidades psicolégicas bdsicas en Educacién Fisica

Alumnos Alumnas
Variables del estudio Media DT Media DT P
Apoyo autonomia 3.77 51 3.05 72 .001
Apoyo competencia 4.32 48 3.67 .68 .009
Apoyo relacién sociales 452 .33 4.56 .63 129
5 %k
4,5
4
3,5
3 .
2,5 1 H Alumnos
2 .
15 - B Alumnas
1 .
0,5 -
O .
Autonomia Competencia Relaciones
sociales

Figura 1.Diferencias de género en las variables de estudio. ** p<0.01

4. DISCUSION.

El objetivo del estudio fue analizar la percepcion del apoyo de las NPB de los
discentes en las clases de EF, en funcidon del género. Se planteé como hipétesis
inicial que los chicos percibirian un mayor apoyo de la autonomia, de la
competencia y de las relaciones que las chicas, en la intervencion docente, en las
clases de EF.

El andlisis de la prueba t para muestras independientes seiialé que los chicos
presentan valores significativamente superiores que las chicas en las percepcion de
apoyo a la competencia y apoyo a la autonomia del docente. Sin embargo, en la
percepcion de apoyo a las relaciones sociales no existen diferencias significativas,
si bien se aprecian valores mds altos en el género femenino. Por tanto, la hipoétesis
planteada se cumple parcialmente ya que no existen diferencias significativas en
todas las necesidades psicologicas propuestas en este estudio. Los chicos perciben
un mayor apoyo de la autonomia (i.e., el docente me permite elegir y tomar mas
decisiones en mi aprendizaje) y una mayor competencia (i.e., el docente me ayuda
a conseguir los objetivos propuestos, premiando mi esfuerzo y superacion personal).
En esta lineaq, Viira & Koka (2010) encontraron que el género masculino percibe un
mayor apoyo de la autonomia y competencia en la intervencién docente en las
clases de EF en Educacion Secundaria. Estos resultados parecen consistentes con
estudios previos que han indicado que los docentes interactban con mayor
frecuencia con los chicos que con las chicas (Nicaise, Cogerino, Fairclough, Bois &
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David, 2007). Asi, Mitchell et al. (2013) senalan que las chicas sienten que no tienen
autonomia sobre sus experiencias motrices en el contexto de la EF. Sin embargo,
ofros autores como Herndndez-Alvarez, Lopez-Crespo, Martinez-Gorrofio, Lépez-
Rodriguez & Alvarez-Barrio (2010) no encontraron diferencias en la percepcién del
alumnado sobre los comportamientos instructivos docentes durante la ensenanza
de la EF.

Por tanto, parece que la intervencion docente puede mediar en la
percepcion del apoyo a los mediadores psicologicos, siendo un factor influyente
sobre la percepcién que se tiene de la realidad. En este sentido, seria conveniente
el desarrollo de programas de intervenciéon multidimensionales que den apoyo a las
NPB, especialmente a la autonomia y a la competencia dentro del género
femenino. Si las chicas perciben mas autonomia y responsabilidad por parte del
docente, asi como un mayor incremento del nUmero y calidad del feedback en su
proceso de ensenanza-aprendizaje pueden tener experiencias mds positivas,
mejorando la interaccion docente-discente.

Este hecho puede provocar una mayor satisfaccion de las NPB, unos mayores
niveles de autodeteminacién, y consecuencias positivas que sigan un patréon de
conducta mds adaptativo dentro y fuera de las clases de EF. Asi, Sanchez-Oliva,
Viladrich, Amado, Gonzdlez-Ponce & Garcia-Calvo (2014) encontraron una
asociacion entre el apoyo a las NPB y algunas consecuencias positivas (e.g.,
cooperacion, autocontrol, respeto de materiales y companeros y valoracion del
esfuerzo). De igual modo, otro estudio de Sdnchez-Oliva et al. (2014) senhala la
relacion entre estos antecedentes sociales y la importancia de la EF asi como la
intencién de ser fisicamente activo en el tiempo libre.

Sin embargo, en este estudio, no se han hallado diferencias significativas en
las relaciones sociales, a diferencia del estudio de Viira & Koka (2010), por lo que
quizds los procesos de percepcion puedan ser diferentes en funcion de la etapa
educativa. En este sentido, futuras investigaciones deben confirmar este hallazgo,
analizando los procesos de percepcion en diferentes etapas educativas (e.g.,
educacioén infantil, primaria, secundaria y universitaria). Por otro lado, otros autores
senalan que a veces no existe congruencia entre el discurso docente y como los
discentes perciben la informaciéon (Martinek, 1988). En esta linea, los docentes
pueden apoyar los mediadores psicolégicos aunque los discentes pueden
interpretar de otro modo la informacion. Por otro lado, en la literatura algunos
estudios como el de Viira & Koka (2010) senalan que los companeros pueden
ejercer una influencia notable en el apoyo de los mediadores psicolégicos,
observandose valores significativos en todos ellos en favor del género femenino,
siendo mds acentuada esta diferencia en el apoyo a las relaciones sociales. Esto
puede explicar que no existan diferencias significativas en el apoyo a este
mediador psicolégico debido a la influencia que pueden ejercer las chicas en el
proceso de aprendizaje de sus compaieras (Mitchell, 2012). En esta linea, Shen,
McCaughtry, Martin, Fahiman & Gran (2012) sehnalan que las chicas, aunque no
tengan una interaccién muy estrecha y cercana hacia sus docentes, pueden sentir
satisfecha esta necesidad si se sienten aceptadas por sus companeros.

Por tanto, parece evidente la necesidad de realizar mas trabajos que den
evidencia empirica a los hallazgos encontrados en este estudio preliminar. El
tamano muestral de discentes y docentes no ha sido muy amplio por lo que se

EmasF, Revista Digital de Educacion Fisica. Afio 6, Num. 34 (mayo-junio de 2015)
http://emasf.webcindario.com 119



necesita una muestra mads representativa para generalizar los resultados
encontrados. La implementacion de metodologia observacional se abre como una
linea complementaria para analizar tanto el apoyo de los mediadores psicologicos
en el aula como la frustracion de los mismos (Ver Haerens et al., 2013; Van den
Berghe et al., 2013). Esto puede permitir determinar no sélo si el docente apoya las
NPB, sino el grado y la frecuencia con la que aparecen determinados
comportamientos en su intervencion, asi como en la medida en que pueden ser
frustrados. Esta prospectiva puede aportar un mayor conocimiento sobre los
procesos de percepcion que se producen en el aula en relacién al apoyo de los
mediadores psicolégicos. Asi, la introducciéon de variables como la percepcion de
apoyo de los companeros puede ser de gran ayuda para observar la relacién e
interaccion que los discentes generan en el aula. En esta linea, seria interesante
analizar los efectos a través de un estudio de intervencion multidimensional, para
ver la influencia que tienen estos mediadores en funcion del género. De igual modo,
seria interesante observar la influencia del comportamiento docente en funcién del
contenido curricular debido a los estereotipos sociales existentes. Asimismo, el
estudio sobre la empatia cruzada de género, definida como el hecho de que las
maestras prestan mds atencién a los chicos y a la inversa, puede ser un tépico de
interés.

5. CONCLUSIONES.

Tras la realizacion de este estudio se proponen como conclusiones e
implicaciones prdacticas que los docentes traten de apoyar los mediadores
psicolégicos en los dos géneros, con el objeto de incidir en los procesos
motivacionales de una manera mas eficiente y equitativa. Las diferencias
encontradas en los resultados obtenidos, en relacion al género, permiten reorientar
el proceso de enseianza-aprendizaje, detectando dmbitos de mejora profesional
sobre los que debe recabar su atencion el docente y la administracion educativa.
Por tanto, la intervencién docente en las clases de EF, debe focalizar su punto de
mira dentro del colectivo femenino, proporcionando experiencias mas positivas que
puedan estimular las conductas mas volitivas. Tollo ello puede superar algunas de
las barreras presentes en este colectivo, repercutiendo en unos mayores niveles de
practica de AF dentro y fuera de las clases de EF.
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RESUMEN

El presente articulo versa sobre como el deporte ha ido de la mano de las
costumbres educativas y sociales. Nos centramos principalmente en el elemento
educativo que posee la actividad fisica y en nuestro caso particular, la practica del
futbol en la iniciacion. Por lo tanto, la orientacién de los monitores, entrenadores y
formadores de una escuela municipal, junto con una metodologia clara y
organizada, puede tener la capacidad de fransmisor valores a fravés de los
contenidos trabajados en los entrenamientos.
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1. INTRODUCCION

Las escuelas municipales deportivas tienen planes y programas destinados a
promover la actividad fisica y la prdactica deportiva. Desde esta perspectiva las
escuelas municipales juegan un papel relevante en el municipio, ya que este es el
eje primario llamado a satisfacer las demandas de los ciudadanos. El municipio es
el natural receptor de las exigencias de servicios deportivos y recreativos, incluso
de aquellas que no sean de su exclusiva o directa responsabilidad.

Por ello debemos reflexionar sobre las modificaciones vertiginosas que sufre
el sistema deportivo y crear en consecuencia una politica dindmica y adecuada a
los cambios permanentes en cuanto a las diferentes preferencias y necesidades en
materia deportiva y recreativa. Es fundamental disenar un escenario que facilite el
acceso del ciudadano al concepto de "iniciacion deportiva”, ya que juega un
papel relevante en nuestras escuelas. Sanchez Banuelos en 1986, enfoca el
concepto desde el punto de vista del producto a que da lugar, por lo que para este
avutor, un individuo estd iniciado cuando es capaz de tener una operatividad basica,
sobre el conjunto global de la actividad deportiva en la situacion real de juego o de
competicion”. El municipio debe ser el espacio natural de la actividad y el deporte
recreativo del ciudadano, de la familia, del nino, del anciano, de las personas con
capacidades diferentes, en definitiva del pueblo.

Estamos absolutamente convencidos de que ese impulso del deporte serd la
mejor de las herramientas para la salud, el desarrollo social y la educacién. Las
Escuelas Municipales de deportes, en este caso a través de los campeonatos de
FOtbol (entre otros deportes y actividades) son la columna vertebral del deporte
municipal, por lo que nuestro frabajo se basard fundamentalmente en el deporte
formativo que tiene por objeto contribuir al desarrollo integral del individuo.

Las Escuelas Municipales de Deportes y en este caso prdactico la de EMD del
Excmo. Ayuntamiento de Villanueva del Arzobispo pretende ser una estrategia
educativa para la orientaciéon, ensenanza y practica del deporte, buscando el
desarrollo fisico, motriz, intelectual, afectivo y social de las personas, mediante
procesos metodolégicos que le permitan la incorporacion a la practica del deporte
de forma progresiva. El deporte es una herramienta pedagdégica necesaria para el
desarrollo integral de nuestros nifhos, jovenes y adultos. Entre los extremos
representados por la competicion de alto nivel y el deporte recreativo, se
encuentran el deporte educativo que pretende contribuir al desarrollo arménico y
potenciar los valores del individuo. El deporte educativo debe permitir el desarrollo
de las aptitudes motrices y psicomotrices con relaciéon a los aspectos afectivos,
cognitivos y sociales de su personalidad, respetando los estadios del desarrollo
humano.

Existe un amplio acuerdo en reconocer el elevado potencial socializador del
deporte y su capacidad de operatividad bdsica, sobre el conjunto global de la
actividad deportiva en la situacion real de juego o de competiciéon (Hernandez
Moreno, 1988). Por otro lado, Blazquez 1995, considera que el deporte puede
favorecer el aprendizaje de los papeles del individuo y de las reglas de la sociedad,
reforzar la autoestima, el sentimiento de identidad y la solidaridad. Ademads, parece
que los valores culturales, las actitudes y los comportamientos individuales y
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colectivos aprendidos en el marco de las actividades deportivas vuelven a
encontrarse en otros campos de la vida.

En nuestras Escuelas Municipales Deportivas se pueden encontrar los
siguientes valores:

= Sociales:

- Participacion de todos.

- Respeto a los demas.

- Cooperacion.

- Relacién social.

- Amistad.

- Pertenencia a grupo.

- Competitividad.

- Trabajo en equipo.

- Expresion de sentimientos.
- Responsabilidad social.

- Convivencia.

- Lucha por la igualdad.

- Companerismo.

- Justicia.

- Preocupacion por los demds.
- Cohesion de grupo.

= Personales:

- Habilidad (forma fisica y mental)
- Creadtividad.

- Diversion.

- Reto personal.

- Auvutodisciplina.

- Avutoconocimiento.

- Mantenimiento o mejora de la salud.
- Logro (éxito o triunfo)

- Recompensas.

- Aventura y riesgo.

- Deportividad y juego limpio.

- Espiritu de sacrificio.

- Perseverancia.

- Avutodominio.

- Reconocimiento y respeto.

- Participacion lodica.

- Humildad.

- Autorrealizacion.

En definitiva, entendemos la Escuela Municipal de Deportes como un centro
educativo donde se aprende con fines eminentemente l0dicos y recreativos, a
través de la prdactica del deporte, sea especifico o general. Por tanto la
adaptabilidad en el desarrollo evolutivo del nino es la principal referencia. Debemos
tener en cuenta factores como el placer del movimiento, cuyo objetivo puede ser

EmasF, Revista Digital de Educacion Fisica. Afio 6, Num. 34 (mayo-junio de 2015)
http://emasf.webcindario.com 126



también mejorar el estado de salud, o el gusto por la actividad especifica, asi
como el juego, como forma desprovista de excesivas reglas y con relaciéon a la
recreacion, que es fundamental en el uso del deporte como instrumento
pedagdgico.

También la competencia es seiialada como elemento sustancial del deporte,
ddandole la dimension ajustada al fracaso o al éxito y a las personas que participan
de este comportamiento, flexibilizando los desajustes mentales desproporcionados
en cuanto al ganar o perder. La pauta general de las Escuelas Municipales de
Deporte no debe ser el elitismo. El rendimiento deportivo de élite es una
consecuencia del hecho deportivo, pero no un objetivo en si de las escuelas, cuya
filosofia debe estar en educar mediante el deporte, en primer lugar, y como
consecuencia la canalizacién de talentos deportivos.

Las Escuelas Municipales Deportivas, estan basadas fundamentalmente en el
cardcter lidico de los ninos que en ella participan. No se trata de conseguir
resultados deportivos en cuanto a competiciones se refiere, sino que aprendan y
sean capaces de asimilar unos conceptos técnicos que les lleven en un futuro a
conseguir buenos resultados deportivos. Si se consigue esto bienvenido seq, pero no
es el objetivo prioritario que nos marcamos puesto que el sentido de la actividad
desde este punto de vista se ve reducido a que los alumnos superen el liston
previamente establecido. Se trata por el contrario, de llevar adelante un proyecto
de cultura comuin, que se traduzca en un proceso gradual y constante de
autonomia del alumno.

Daremos en nuestra accion docente mucha mas importancia al proceso, que
serda un punto de vista o una negociaciéon entre alumnos, situaciones comunicativas
que llevard a un continuo movimiento en la toma de decisiones, y serd mads
importante el conocimiento y la aceptacion de las distintas alternativas, la
comprension del proceso, saber los beneficios, y/o perjuicios de la actividad, saber
adaptarlas a la caracteristicas propias, que conseguir superar el liston. Se trata de
que el alumno de las Escuelas Municipales Deportivas durante su estancia en las
mismas, se beneficie de todas las situaciones educativas, que vaya forjando
conceptos y que tome protagonismo en las decisiones que afectan a su proceso de
madurez psicomotriz y puramente cognitiva.

Nuestro objetivo fundamental serd ayudar al alumno para que alcance ese
proceso gradual y constante de autonomia, dando mas énfasis al enriquecimiento
que pueden propiciar las experiencias y las situaciones educativas que a los
resultados, mdas a la flexibilidad que requiere este proceso de comunicacion
alumno-monitor, dindmico e imprevisible, que a la rigidez del programa cerrado y
dogmatico, entonces podremos decir que hemos alcanzado los objetivos previstos.

2. OBJETIVOS

El objetivo principal del presente trabajo es presentar la estructura de la
escuela municipal de Villanueva del Arzobispo y estructurar de forma general los
diferentes objetivos y contenidos que se van a tener en cuenta a lo largo de la
temporada deportiva. Para ello, haremos una presentacion de los objetivos
generales de nuestro proyecto y poco a poco iremos profundizando en todos los
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aspectos especificos que proporcionan el cardcter propio y el modelo de
juego/trabajo de nuestra escuela deportiva.

Objetivos generales de la Escuela Municipal de Deportes

El objetivo principal de esta Escuela de Deportes es lograr que los ninos y
ninas descubran la importancia de la Deporte en la sociedad actual, sean capaces
de incorporar a su vida habitual algun tipo de actividad fisica y comprendan que la
educacion a través del cuerpo y del movimiento no puede reducirse a los aspectos
perceptivos o motores, sino que implica ademds aspectos expresivos,
comunicativos, afectivos y cognoscitivos. Los objetivos generales de las Escuela
Deportivas van a determinar la orientacion y sentido de la propia entidad y
podemos centrarlos en:

» Educar mediante la accién fisica recreativa de cardcter deportivo.

= Crear un estado de participacion en el deporte, que incida sobre la creacién
de hdbitos, implicando formal e informalmente a los padres.

= Dimensionar al nino respecto a las posibilidades de su rendimiento,
controlarlos y evaluarlos.

= Ofrecer un soporte a los clubes locales y asociaciones, para mejorar los
niveles de participacion y relacion.

= Mejorar los recursos psicomotrices y sociomotrices de los alumnos segun sus
propias capacidades. (educacion por el movimiento, habilidades motrices
basicas, destrezas deportivas especificas, acondicionamiento fisico.)

3. CONTENIDOS

1. Desarrollo del juego como actividad fisica organizada dentro de la evolucién
motriz de las diferentes edades de los ninos que asistan a las escuelas.

« Juegos populares.
- Deportes populares.
« Juegos deportivos

2. Desarrollo de las cualidades fisicas de los participantes, teniendo en cuenta
el grupo de ninos con que se trate, ya que dependiendo de la edad de los
mismos se trabajara con mds o menos intensidad e incidiendo de in manera
racional sobre cada una de las siguientes cualidades fisicas:

* Fuerza.

« Agilidad.

« Velocidad.
 Flexibilidad.

+ Coordinacién.
« Equilibrio.
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3. Desarrollo del sentido de la cooperacion del trabajo en grupos,
fundamentalmente mediante juegos y actividades recreativas, a través de
todas las sesiones de entrenamiento que se desarrollaran.

4. METODOLOGIA.

Una Escuela Municipal Deportes pretende conseguir que el fitbol y el
deporte en general sea uno de los medios de ocupacion del tiempo libre de gran
parte de nuestra poblacion. Por ello, desarrolldndolo en un sentido l0dico y
recreativo pueda llegar a servirnos al mismo tiempo como divertimiento, distraccion
y fundamentalmente como elemento integral dentro de la educacion.

El nino se convierte en motor de su proceso de aprendizaje al modificar él
mismo sus esquemas de conocimiento. El monitor ejerce el papel de guia al poner
en contacto los conocimientos y las experiencias previas del alumno con los nuevos
conocimientos.

El monitor ajusta la ayuda pedagégica a las diferentes necesidades del
alumnado y facilita recursos y estrategias variadas que permitan dar respuesta a las
diversas motivaciones, intereses y capacidades de los alumnos. Esta concepcion
permite, ademds, garantizar la funcionalidad del aprendizaje, es decir, asegurar
que el alumno podra utilizar lo aprendido en circunstancias reales, bien llevandolo a
la prdctica, bien utilizadndolo como instrumento para lograr nuevos aprendizajes. La
sociedad actual es consciente de la necesidad de incorporar a la educacion
conocimientos, destrezas y capacidades que, relacionados con el cuerpo y su
actividad motriz, contribuyen al desarrollo personal y a una mejor calidad de vida.

Las actividades constituyen uno de los factores de mayor relevancia en la
actuacion del Técnico en el proceso de ensehanza-aprendizaje. Para ello, es
necesario facilitar el proceso de diseno de actividades que puedan cumplir una
funcion de diagnéstico, de refuerzo o ampliacion, de resumen, de evaluacion y de
desarrollo y aprendizaje. Dichas actividades deben cumplir los siguientes criterios
bdsicos:

= Permitir que el nino/a aprecie su grado inicial de competencia en los
contenidos de aprendizaje.

» Facilitar la autorregulacion del ritmo de ejecucion y aprendizaje como
tratamiento especifico a la diversidad de los alumnos.

* Presentar una coherencia interna capaz de ser apreciada por el nino/a.

= Posibilitar que el nino/a pueda construir nuevos aprendizajes sobre la base o
superacion de sus conocimientos previos.

» Desarrollar los distintos tipos de contenidos del drea de una manera
interrelacionada.

= Agrupar a los nifos/as de multiples formas que faciliten el trabajo
cooperativo.

= Implicar la posibilidad de disfrutar con aprendizajes funcionales motivantes
para los nino/a.
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Por ofro lado, en la ensefanza del fitbol debemos tener en cuenta las

siguientes consideraciones metodologicas:

La motivacién para los ninos/as que comienzan su prdctica deportiva es
fundamental, y las situaciones globales-reales son mds recomendables. Asi,
luego, en etapas posteriores ir aumentando el trabajo especifico.

No encontramos mayores ventajas en la metodologia global (comprensiva)
que en la conservadora o andlitica.

Los porteros no han de ser olvidados, y no se ha de situar al jugador mds alto
o mas torpe en el terreno de juego como tal, sino al que quiera ser portero.

El proceso de ensenanza se divide en fases claramente diferenciadas, pero
que se interrelacionan, basdndose en la continuacion de unas sobre otras.

En las primeras fases el entrenador/a actia como educador y profesor que
transforme el entrenamiento en una escuela de valores.

El acondicionamiento fisico, progresivamente se va pasando de una
preparacion general hacia objetivos y formas de trabajo mas especificas.

La ensenanza tactica se hace fundamental en las primeras edades,
superando el trabajo técnico.

Desde las edades infantiles se ha de inculcar al futbolista la adecuada
colocacion.

En la iniciacion todos los jugadores han de pasar por todas las posiciones.

5. ETAPAS O NIVELES DE LA ESCUELA MUNICIPAL DE DEPORTES.

La Escuela Deportiva debe organizarse por etapas que abarquen las

diferentes categorias, en las que se ha de cubrir un proceso evolutivo que cuide no
dejar lagunas tanto a nivel motriz como social. La franja de edades que abarcan las
escuelas deportivas va desde los 6 anos hasta los 18. Aunque hay que tener en
cuenta que diferentes servicios como el gimnasio, gimnasia de mantenimiento,
musculacion, acondicionamiento fisico lo practican usuarios / as de edades desde
los 6 hasta los 18 anos.

Primera etapa. Educacion Fisica de base: es una fase de contacto con todos
los deportes que se impartan en la escuela. El nino debe conocer los
diferentes deportes que se practican en la escuela deportiva y a través del
juego rotar por todas las especialidades y conocer su técnica, su ambiente y
las posibilidades personales con respecto a los deportes a practicar,
orientado por los monitores y coordinadores deportivos. Las edades que
abarcaria son las edades tempranas de los alumnos de la escuela (6-7 ainos).

Segunda etapa. Iniciacion deportiva: en esta fase los ninos comienzan a
tener contacto con un deporte determinado, que han elegido ellos
asesorados por monitores y coordinadores, en consenso con sus padres.
Siempre utilizando el juego como medio de unién con cualquier deporte, los
chicos y chicas de esta etapa educativa van descubriendo las técnicas para
ejecutar correctamente todas las acciones de un deporte. (8 all anos).
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* Tercera etapa. Especialidad deportiva: después de realizar una evolucion
adecuada en las etapas anteriores, los chicos y chicas deben buscar una
especializacion deportiva para obtener unos resultados 6ptimos después de
su formacion. El trabajo serd mas especifico y se buscardn unos resultados
determinados. (12 a18 anos).

6. CONSIDERACIONES GENERALES.

Consideraciones generales en referencia a:

= Alumnos/as: constituyen el elemento basico y fundamental de la escuela
futbol. La demanda de practica del deporte en edad temprana puede tener
diferentes motivaciones, pero lo que es cierto es que una escuela deportiva
debe abrir sus puertas a todos / as. La escuela deportiva la concebimos
como un centro abierto a todos segun su posibilidad y actitud.

= Coordinadores: este deporte tendrd un coordinador que serd el encargado
de planificar y revisar los trabajos de los monitores durante todo el curso.
Hard entrenamientos especificos con todas las categorias, seguird la
evolucion de los ninos y del frabajo de los monitores. Serd el responsable de
las relaciones con los padres.

= Monitores: el papel del monitor en la escuela es la base del frabajo y de
aprendizaje del niho. Serd el encargado de readlizar las sesiones de
entrenamiento y de llevar un control exhaustivo de los ninos, a diferentes
niveles (deportivo, comportamiento, evolucién, social...) cuidard y solicitara
material deportivo, tendrd una relacion directa con los padres.

= Equipamientos e instalaciones deportivas: la organizacion del uso de las
instalaciones y material deportivo debe evidenciar la simultaneidad con otros
grupos, la frecuencia, la estacionalidad y la diversificacion.

7. CONCLUSION.

Queremos resaltar que el deporte constituye un objetivo general del drea de
Educacion Fisica, porque permiten enfocar al alumnado hacia la autonomia y la
sociabilidad, sin descuidar que el deporte es un medio privilegiado para la
educacion porque compromete al nino en su totalidad. Deberemos evitar la
especializacion temprana y la organizacion y fomento del deporte escolar
competitivo, potenciando, al menos con el mismo empuje y con los mismos
recursos, el deporte con cardcter l0dico, recreativo y abierto a la participacion de
todos y todas.

Finalmente y por el concepto educativo planteado, hay que ayudar a los
participantes de la escuela municipal a reflexionar sobre sus practicas deportivas,
sobre sus logros y sentimientos respecto al deporte, para colaborar a descubrir el
conocimiento que ellos tengan de si mismo, facilitando su educacioén integral como
persona, por lo que se debe:
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= Crear un ambiente de sana convivencia entre los alumnos.

* Educar en laresponsabilidad con sentido libre.

» Integrar alos padres en este fenomeno deportivo con cardcter educacional.
*» Favorecer el desarrollo del alumno.

= Valorar y ordenar las actitudes deportivas en lo personal

= Orientar a los padres y talentos deportivos hacia la prdactica segin sus
posibilidades.

= Crear un alto grado de instruccion para el personal técnico en lo referente a
la relacion aprendizaje - enseifanza y a la iniciacion y metodologia de
entrenamiento en las primeras edades. Programacién y planificacion
coherentes con contenidos diddcticos y metodolégicos definidos en un
programa.
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RESUMEN

Con esta experiencia se ha utilizado el teléfono mévil como herramienta
educativa, en este caso para valorar el resultado de la prueba del test de Couper
mediante la app Sport Tracker. La prueba consiste en correr durante 12 minutos la
mayor distancia posible. La muestra seleccionada es de 82 alumnos/as de 3° ESO
del IES Santisima Trinidad de Baeza (Jaén), de los cuales el 87,8% APTOS (72
alumnos), 3,66% NO APTOS (3 alumnos) y 8,53% AUSENTES (7 alumnos) por motivos
de salud. Tras la experiencia se observa que la utilizacion de este tipo de
dispositivos resulta muy adecuado para mejorar la calidad docente en el drea de
Educacion Fisica.

PALABRAS CLAVE:

Smartphone, adolescente, resistencia aerébica, entrenamiento, nuevas
tecnologias.

EmasF, Revista Digital de Educacion Fisica. Afio 6, Num. 34 (mayo-junio de 2015)
http://emasf.webcindario.com 133



INTRODUCCION.

La primera década del siglo XXI se ha caracterizado por un gigantesco y
acelerado desarrollo en el dmbito de las Nuevas Tecnologias que poco a poco
invadieron nuestras vidas, como por ejemplo: Google, la banda ancha, las redes
sociales, la conexion inaldmbrica a Internet, ipod, iphone, pantallas planas, video
de alta resolucién, la nube o la navegaciéon GPS para consumidores. Muchas de
ellas siguen actualizandose y teniendo gran utilidad como el portal Google (que
actualmente en 2014 es la marca mas poderosa del mundo segun el estudio Brand
Finance Global 500) o el Ultimo terminal de apple (iphone 6).

Tras ver esto, la pregunta que podemos hacernos es ;dénde vamos a llegar?
Aunque de dificil respuesta, se pueden aventurar algunas tendencias tecnolégicas
para el futuro, como por ejemplo:

Impresion en 3D a bajo coste

Los analistas prevén una disminucion del coste de la impresion 3D en los
proximos tfres anos, lo que llevard a un rdapido crecimiento del mercado de los
dispositivos de bajo coste.

La era de las maquinas inteligentes

El bucle del crecimiento tecnologico se expandird al desarrollo de
madgquinas inteligentes, segin apuntan los expertos en las Tl. Las aplicaciones
analiticas junto con la comprension del contexto favorecerd la apariciéon de
algoritmos avanzados que permitan a los sistemas aprender por si mismos y actuar
sobre los aprendizajes asimilados. Entre estos, prototipos de vehiculos auténomos,
asistentes personales virtuales y asesores inteligentes marcardn la era de los
ayudantes automatizados.

Avutos verdes

El reto de los automoéviles del futuro se centrara en reducir a cuotas minimas o
nulas la contaminacién atmosférica que producen los mismos. A base de
tecnologias sofisticadas y energias verdes, la venta de autos nuevos, prdacticos y no
daiinos para el planeta, serd una realidad extendida.

Viajes al espacio

Lo hemos visto en infinidad de peliculas, pero dentro de unos veinte anos sera
posible viajar a la Luna o vivir en Marte. El gigante americano de la navegacion
aeroespacial, la NASA, prepara ya viajes rumbo al espacio para civiles pero, en el
futuro, se instalardn colonias de expertos en el planeta rojo y se desarrollara una
civudad autosuficiente.

Agua de mar bebible

La falta de agua potable en muchas partes del planeta serd historia, las
desalinizadoras que mineralizardn el agua del océano se extenderan a cualquier
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zona del globo y los problemas del agua relacionados con la sed, la higiene o la
salud, desaparecerdn.

Video en ulira-alta definicion

La tecnologia de video en ultra-alta definicion (4k-2160p y 8k-4320p) formara
parte imprescindible de smart phones, gafas de realidad aumentada, tablets y otros
dispositivos equipados con camara, que tendrdn una resolucion hasta 16 veces
superior a la actual TV en alta definicion (1080p).

Computadoras, computadoras por todas partes

La nocion de un mundo completamente computarizado no es solamente el
argumento de una novela futurista, sino algo que ya comenzamos a ver en los
automoviles y en muchos electrodomésticos. Este fenomeno es descrito como
“everyware”: las computadoras estardn presentes en nuestra ropa, en nuestros
accesorios de moda e incluso en lentes de contacto.

Smartphones para todo

Los smartphones son el campo tecnolégico en el que mas estd avanzando la
humanidad en los Ultimos aios, multiplicando su potencia e innovando cada ano.
Poco a poco serdn mas ligeros hasta llegar a ser curvos, baterias con cada vez mas
autonomia hasta que no necesiten carga, sino combustible (por ejemplo un sobre
de azlcar cada varios dias), integrarlos en nuestra vida cotidiana y convertirlos en
nuestro ordenador.

1. LOS SMARTPHONE Y LOS ADOLESCENTES

Cuando en 1857 Antonio Meucci construyé un teléfono para conectar su
oficina con el dormitorio de su esposa con reuma, no sospechaba que ese
instrumento que se llamoé teléfono iba a propagarse mas que cualquier pandemia. El
uso del teléfono movil ha aumentado drasticamente en los Ultimos anos (Hill, et al.,
2013), pasando a ser el servicio TIC con mayor presencia en los hogares en 2006. En
2012 segun los datos del séptimo informe «lLa Sociedad en Red» (correspondiente al
ano 2013) alcanza ya una penetracion del 94%. Segin Lopez Vicent y Solano (2011),
mas del 95% de los adolescentes posee teléfono movil. Existen numerosas
investigaciones que ponen de manifiesto que la edad con la que las personas
comienzan a utilizar méviles estd en torno a los 12 aios (cifra que va disminuyendo
con el paso de los anos).

Para Pedrero, Rodriguez y Ruiz (2012), el teléfono movil o teléfono inteligente
como lo definen numerosos autores (Harreguy y Prada, 2011) ha pasado de ser un
mero instrumento de comunicacion interpersonal a convertirse en una plataforma
de creciente complejidad que impacta en la vida de las personas en unas
condiciones dificilmente comprensibles tan sélo unos ainos atrds. Por tanto, si bien
en un principio cabia considerar al mévil como un teléfono inalambrico privado,
ahora es sbélo una de sus multiples utilidades, debiendo considerarse en la
actualidad como una plataforma que oferta servicios variados, especialmente
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dirigidos a los mds jovenes, que no ha acabado de incorporar aiun todas las
funcionalidades posibles (Buchinger et al., 2011).

El uso excesivo de este tipo de dispositivos estd haciendo una sociedad cada
vez mads autista y ausente de comunicacion verbal personal. Es curioso comprobar
como los adolescentes que se ven a diario en las clases emplazan muchas
conversaciones que podrian tener en persona a realizarlas mediante diferentes apps
del movil (whatsapp) o redes sociales (Facebook o tuenti). Es por ello que Moreno y
Garcia (2006:145) ya lo consideraban como un apéndice mds de nuestro cuerpo.

Tras estos comportamientos aparecen cada vez mds trastornos psicolégicos y
problemas conductuales relacionados con su uso abuso (irastornos del sueno,
ansiedad, estrés, depresion), aunque los estudios todavia son escasos (Flores et al.,
2013).

Por otro lado la utilizacién de este tipo de dispositivos también puede ser
positiva. El aspecto mds obvio es la seguridad que aporta a padres y madres que se
sienten mas tranquilos y seguros sabiendo que pueden comunicarse con sus
hijos/as en cualquier momento y la tranquilidad que a los adolescentes les puede
dar en diferentes situaciones. Ademds para los jovenes genera una sensacion de
pertenencia a un grupo y es un medio de relacion con sus amigos. Es cada vez mads
normal que cada curso de la ESO o bachillerato creen su propio grupo de whatsapp
para estar informados en todo momento de apuntes, fechas de exdmenes o
cualquier informacion relevante.

En cuanto a su implantacion dentro del sistema educativo todavia no se ha
prestado suficiente interés como recurso psicopedagdgico, suscitando controversia
entre los educadores (Monge y Galisteo, 2013). Para Gomez y Monge (2013) existe
una figura que juega un papel importante en relacién al uso de las TIC y en este
caso del teléfono movil: el docente. De esta manera, él es el guia y el agente que
permite que esta herramienta tecnolégica sea beneficiosa por todo lo que puede
llegar a ofrecer. Teniendo en cuenta que los centros educativos son entornos de
socializacion y fransmision de conocimientos, no deben estancarse en sus prdacticas
rutinarias y burocratizadas, deben cambiar acorde a la sociedad, ir a su ritmo, no
por detrds. Para ello es bdsica la formacion continua del profesorado. Como indica
Alcaide, 2003:1) los diferentes campos del mundo educativo no pueden quedar
ajenos a esta circunstancia (...), tanto los futuros profesionales de la educacion,
como los maestros en ejercicio, deberian familiarizarse rdpidamente con las
tecnologias de la informacién y comunicacién.

En este punto cabe citar una conocida frase del escritor Chino Sun Tzu de su
libro “El arte de la guerra”: Si no puedes con tu enemigo, Unete a él. Esta utilizacion
de medios novedosos y atractivos para los ninos y adolescentes ya la comentaba
Malcolm Gladwell, antiguo periodista del The Washington Post: para él Barrio
Sésamo estaba basado en una simpleza: si puedes mantener la atenciéon de los
ninos, puedes educarles (Prensky, 2000). Es por ello que los docentes saquen el
maximo provecho a cualquier herramienta a su alcance, actualizarse y arriesgarse
y perder el miedo a lo desconocido.

Ademds del conocido e implantado e-learning (aprendizaje en red), se han
producido diferentes evoluciones, como la b-learning (ensenanza presencial y
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mediante e-learning), la t-learning (aprendizaje mediante la television) y la m-
learning (combinacién de e-learning y dispositivos moéviles, como senala Ascheri et
al, 2014).

Segun Pisant et al. (2010), la m-learning difiere de la e-learning y la b-learnind
en que ademds de borrar las barreras temporales (aprender cuando quieras)
también se consigue derribar las barreras espaciales (aprender donde quieras),
ofreciendo la oportunidad de estar conectado en cualquier momento y en
cualquier lugar gracias a la tecnologia utilizada dentro de esta modalidad (tablet,
teléfono movil, ordenador portdtil, neetbook).

Por todo lo expuesto la m-learning es una metodologia muy novedosa que
requiere de un material que estd lejos de ser instaurado en un centro educativo
pero que estd al alcance de una sociedad cada vez mas tecnolégica, ademas
cada dia aparecen nuevas aplicaciones o apps que nos ofrecen multitud de
nuevas posibilidades.

La utilizacién de la telefonia mévil dentro del dmbito educativo presenta una
serie de ventajas y desventajas:

VENTAJAS (ITIC, 2011; GATE, 2013; Organista-Sandoval et al., 2013))

= Contacto inmediato con el profesor para resolver dudas, a cualquier hora y
desde cualquier sitio. Ademds permite participar en redes sociales, en video
- conferencias programadas y a publicar y compartir en la Web 2.0.

= Permite satisfacer la necesidad de conocer de forma inmediata, surgiendo el
aprendizaje informal en cualquier momento y lugar.

= Aumenta la posibilidad de acceder a la informacion, siendo una fuente de
documentacion para el aula, contribuyendo a disminuir el peso de la mochila
del estudiante e incrementando la calidad y diversidad de los materiales a su
disposicion.

= Es un laboratorio multimedia que posibilita las creaciones de los alumnos in
situ. Se pueden hacer fotos, videos y grabar sonidos, por lo que es mas
directa y significativa la elaboraciéon documentada de informes de las salidas
programadas por el profesor y la elaboraciéon de presentaciones multimedia.

= Existen aplicaciones especificamente creadas para el aprendizaje de
materias concretas.

= De fdcil uso y estd integrado en la vida de los alumnos, aumentando su
motivacion.

DESVENTAJAS (GATE, 2013; Organista-Sandoval et al., 2013; Monge y Galisteo,
2013)

= Dificultad de acceso por wifi en los centros escolares, que normalmente
presentan poca potencia.

= Pantallas pequenas de la mayoria de los dispositivos moviles.

= Pueden suponer una fuente de distraccion haciendo un uso excesivo en
actividades no académicas.
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= Avutonomia de la bateria, que con un uso intenso puede agotarse durante la
realizacion de una actividad.

* El coste de los terminales es caro, ademds en alguna ocasion se puede
requerir un servicio de datos por fallo de la red wifi, encontrando algun
alumno que no tenga dicho servicio.

* Competencia tecnolégica. Tanto docente como alumnos deben tener unos
conocimientos basicos de uso de estos aparatos. Sin embargo en numerosas
ocasiones no ocurre esto.

*= Diversidad de aparatos. Los moéviles funcionan con diferente software y
sistema operativo, por lo que una app puede resultar incompatible.

2. APLICACIONES MOVILES (APPS) EN EL AMBITO DEPORTIVO Y DE LA
SALUD

Una App es una aplicacion de software que se instala en dispositivos moviles
o tablets para ayudar al usuario en una labor concreta, ya sea de cardacter
profesional o de ocio y entretenimiento. El objetivo de una app es facilitarnos la
consecucion de una tarea determinada o asistirnos en operaciones y gestiones del
dia a dia.

Como senala Krause y Sanchez (2014), el actual aumento de la disponibilidad
y el avance de la tecnologia movil junto con las habilidades tecnolégicas de los
estudiantes de la Generacion-i, han dado la oportunidad a profesores y
entrenadores de integrar esta tecnologia nueva y asequible en la educacion fisica y
el deporte, permitiendo a los estudiantes una “libertad tecnolégica” (Gibbone,
Samantha y Stephen, 2014). Las apps se pueden utilizar para mejorar el proceso de
ensenanza - aprendizaje proporcionando una herramienta motivadora e
innovadora. Para Matthew (2011) es importante conocer las posibilidades que nos
ofrecen estas apps, destacando entre otfras las que nos permite controlar el
consumo de alimentos, planificar las comidas o aquellas que ensenan yoga, danza
o tenis, entre oftras.

Josh (2013) senala como los dispositivos moéviles de los teléfonos inteligentes
y de las tablets ofrecen apps que hacen andlisis de movimiento digital de forma
sencilla. Altamente sofisticado, este sofiware ha estado disponible hace muchos
anos pero para los entrenadores de atletas de elite y biomecdnicos. Actualmente
son menos costosas (incluso gratuitas), de facil manejo y muy portdtiles. Por su parte
Bock et al. (2013) utilizaron una app basada en mensajes de texto para ayudar al
usuario a dejar de fumar. Concluyeron que este tipo de aplicaciones son de gran
utilidad como implementacién de programas tradicionales.

Aunque muchas de las apps que tenemos a nuestra disposicion son gratuitas,
Cowan et al., (2013) revela tras un estudio donde se anadlizaron 127 aplicaciones
destinadas a la mejora de la salud, que las mejores eran las de pago, y dentro de
ellas existe una relacion entre mayor precio con mayor calidad.

Actualmente existen pocos estudios publicados sobre la eficacia de
aplicaciones de smartphones destinadas a la promocion de la salud con resultados
poco fehacientes (Monge y Galisteo, 2013), aunque hay una cosa clara, los
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dispositivos moviles ofrecen un potencial increible para revolucionar la educacion
en salud debido a su enorme presencia en la vida de las personas (Bernhardt et al.,
2013).

3. VALORACION DE LA RESISTENCIA AEROBICA Y EL USO DEL SMARTPHONE

La experiencia realizada consiste en la utilizacion del smartphone con la app
Sport Tracker para medir la distancia recorrida durante 12 minutos de carrera en la
prueba del Test de Couper. Para ello se facilita a los padres y madres una carta
explicando la dindmica de la prueba, la app que se va a utilizar (con todos los
pasos para su instalacion) y dando avutorizacion para ufilizar el movil
exclusivamente durante esa clase y con esa finalidad.

La muestra se compone de 82 alumnos/as pertenecientes a las tres clases del
nivel de 3° ESO del IES Santisima Trinidad de Baeza (Jaén), con edades
comprendidas entre los 14 anos (35,37%), 15 anos (50%) y 16 anos (14,63%). En
relaciéon al género hay 48 alumnas (58,54%) y 34 alumnos (41,46%). De todos los
participantes 52 traen moévil a la prueba y funciona correctamente (63,41%), 15 lo
traen pero no funciona (18,29%) y 15 no lo traen (18,29%).

La puntuaciéon de la prueba depende de la distancia recorrida durante 12
minutos en funcion del género y la edad, segun el siguiente cuadro:

__BAREMO FEMENINO ) ‘ BAREMOMASCULINO ]

12 afios| 13 anos| 14 afos| 15 afos| 16 afios| 17 afios, -12aﬁos 13 afos| 14 afos| 15 afios| 16 afos| 17 afos
10 | 2350 | 2.450 | 2550 | 2.650 | 2.750 | 2.850 10 | 2450 | 2550 | 2.700 | 2.850 | 2.950 | 3.050
95 | 2300 | 2400 | 2500 | 2.600 | 2.700 | 2.800 95 | 2400 | 2500 | 2650 | 2.800 | 2.900 | 3.000
9 | 2250 | 2350 | 2450 | 2.550 | 2.650 | 2.750 9 | 2350 | 2450 | 2600 | 2750 | 2.850 | 2.950
85 | 2175 | 2275 | 2375 | 2475 | 2575 | 2675 85 | 2275 | 2375 | 2525 | 2675 | 2775 | 2875
8 | 2100 | 2200 | 2300 | 2.400 | 2500 | 2600 8 | 2200 | 2300 | 2450 | 2600 | 2.700 | 2.800
75 | 2050 | 2150 | 2.250 | 2.350 | 2.450 | 2.550 75 | 2150 | 2250 | 2.400 | 2550 | 2.650 | 2.750
7 | 2000 | 2100 | 2200 | 2.300 | 2.400 | 2.500 7 2100 | 2200 | 2.350 | 2,500 | 2.600 | 2.700
65 | 1.925 | 2025 | 2.125 | 2225 | 2325 | 2425 65 | 2025 | 2125 | 2275 | 2425 | 2525 | 2625
6 | 1850 | 1.950 | 2.050 | 2150 | 2250 | 2350 | | 6 1.950 | 2.050 | 2.200 | 2.350 | 2.450 | 2.550
55 | 1.800 | 1.800 | 2.000 | 2.100 | 2.200 | 2.300 55 | 1.900 | 2.000 | 2.150 | 2.300 | 2.400 | 2.500
5 | 1750 | 1.850 | 1.950 | 2.050 | 2.150 | 2.250 5 | 1.850 | 1.950 | 2.100 | 2.250 | 2.350 | 2.450
45 | 1650 | 1.750 | 1.850 | 1.950 | 2.050 | 2.150 45 | 1.750 | 1.850 | 2.000 | 2.150 | 2.250 | 2.350
4 | 1550 | 1650 | 1.750 | 1.850 | 1.950 | 2.050 4 1.650 | 1.750 | 1.900 | 2.050 | 2.150 | 2.250
3,5 1.450 | 1.550 | 1.650 | 1.750 | 1.850 | 1.950 35 | 1.550 | 1.650 | 1.800 | 1.950 | 2.050 | 2.150
3 | 1350 | 1.450 | 1550 | 1.650 | 1.750 | 1.850 a 1.450 | 1.550 | 1.700 | 1.850 | 1.950 | 2.050
25 | 1.300 | 1.400 | 1.500 | 1.600 | 1.700 | 1.800 25 | 1.400 | 1.500 | 1.650 | 1.800 | 1.900 | 2.000
2 | 1250 | 1.350 | 1.450 | 1.550 | 1.650 | 1.750 | | 2 1.350 | 1.450 | 1.600 | 1.750 | 1.850 | 1.950
15 | 1175 | 1.275 | 1.375 | 1.475 | 1.575 | 1.675 15 | 1275 | 1.375 | 1.525 | 1.675 @ 1.775 | 1.875
1 | 1100 | 1200 | 1.300 | 1.400 | 1.500 | 1600 | | 1 1.200 | 1.300 | 1.450 | 1.600 | 1.700 | 1.800
05 1.050 | 1.150 | 1.250 | 1.350 | 1.450 | 1550 05 | 1.150 | 1.250 | 1.400 | 1550 | 1.650 | 1.750
0o | 1.000 | 1.100 | 1.200 [ 1.300 | 1.400 | 1.500 0 1.100 | 1.200 | 1.350 | 1.500 | 1.600 | 1.700

Imagen 1. Tabla estadistica de resultados del Test de Couper.

Los resultados de la prueba han sido 87,8% APTOS (72 alumnos), 3,66% NO
APTOS (3 alumnos) y 8,53% (7 alumnos) ausentes por motivos de salud. En cuanto a
la puntuacion obtenida de los alumnos APTOS se dividen en:
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Tabla 1. Resultados de la prueba

NOTA N° alumnos Porcentaje
5 7 9,72%
55 13 18,06%
6 4 5,56%
6,5 7 9,72%
7 1 1,39%
7,5 3 4,17%
8 7 9,72%
8,5 10 13,89%
9 6 8,33%
9,5 7 9,72%
10 7 9,72%

Tras la realizacion de la prueba se cumplimenta un cuestionario anénimo con
los siguientes items:

Tabla 2. Cuestionario

,TJe ha resultado satisfactoria la | Sl NO INDIFERENTE
experiencia? 95,12% 2,44% 2,44%

¢Has realizado la prueba mas| SI NO IGUAL
motivado que cuando la hicimos sin | 86,58% 9.75% 3,66%

este soporte?

¢ Crees que el movil puede servir para | Sl NO INDIFERENTE
aprender y mejorar la calidad | 96,35% 3,65% 0%
docente?

¢Tus padres han visto atil esta | Sl NO INDIFERENTES
experiencia? 86,59% 3,66% 9,75%
JVas a utilizar esta apps fuera de | Sl NO

clase? 46,34% 53,66%

¢Conoces mas apps relacionadas | Sl NO

con el deporte? 39,02% 60,98%

Los problemas detectados en la realizacion de la prueba son:

= Moviles anticuados que no admiten la app seleccionada v otra similar por
falta de capacidad.

*» Padres reacios a la introduccion de cualquier innovacion docente, no
permitiendo al alumno llevarse el movil.

*» Tardanza en la deteccion del GPS, por lo que el alumno comienza la prueba
y transcurrido un breve periodo de tiempo empieza a grabar la distancia
recorrida.

* Durante la prueba se pierde la senal GPS, no contabilizando la distancia
recorrida durante ese tiempo.
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*» Aunque sea exirano, los alumnos tienen pocos conocimientos para manejar
el movil en cuanto a activar GPS o utilizar la app.

* Hay alumnos que no tienen movil o éste no funciona correctamente, en este
caso realizaran la prueba con un compaiiero que si lo tenga y funcione con
similar condicién fisica, obteniendo ambos el mismo resultado.

Beneficios observados de la utilizacién del smartphone:

= Alumnos muy motivados durante la realizacién de la prueba observando una
enorme implicacion.

= Conocen en todo momento el tiempo transcurrido y la distancia recorrida, asi
como la nota correspondiente de la prueba.

= Precision de los resultados obtenidos por los alumnos.
Propuestas de mejora para futuras experiencias:

= Ofrecer app alternativas para el control del entrenamiento de la resistencia
que se adapte mejor al modelo de smartphone.

» Realizar una clase previa de utilizaciéon bdasica de diferentes herramientas del
moévil, como activar GPS, Wifi asi como comprobar el correcto
funcionamiento de la app.

= Utilizar otras apps para trabajar otros contenidos, como por ejemplo la
destinada a controlar una sesién de entrenamiento de fartlek, que nos guien
en la correcta ejecucién de ejercicios de musculacién de forma visual o que
nos permitan realizar circuitos para la mejora de las cualidades fisicas.

En el presente estudio tras los resultados obtenidos se puede dfirmar que la
utilizacion del teléfono movil con una app adecuada aumenta la motivacion del
alumno en la tarea propuesta, en este caso una prueba para valorar la resistencia
aerdbica. Los padres igualmente ven la utilidad de la implantacion de esta
tecnologia dentro del proceso de ensenanza aprendizaje.

Poco a poco la implantaciéon de esta tecnologia en el dmbito docente sera
cada vez mayor y nosotros como profesores debemos conocer y aprovechar su
enorme potencial y aplicarlo como recurso diddctico. Existen infinidad de apps
destinadas a ayudarnos en casi cualquier labor y cada dia aparecen nuevas
aplicaciones y actualizaciones de existentes. No obstante, si no se adapta a lo que
necesitamos o no cumple nuestras expectativas siempre podremos crear una app,
persondlizada y adaptada a la nuesira realidad docente.
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RESUMEN

Cada vez son mas los jovenes que durante la adolescencia dejan de realizar
actividad fisica fuera del aula, incrementando sus conductas sedentarias, aspecto
que se debe abordar desde el dmbito de la Educacion Fisica. De este modo, la
presente investigacion tuvo como objetivo estudiar la relacidon existente entre el
clima motivacional generado por el docente de EF, con las necesidades
psicolégicas bdsicas, la motivacién autodeterminada, asi como con las
consecuencias motivacionales de diversion, aburrimiento y predisposicion
experimentadas por el alumnado durante una unidad diddactica de fotbol sala. La
muestra estuvo compuesta por 75 alumnos (M edad = 15.34; DT = 0.55) que cursaban
4° de Educacion Secundaria Obligatoria. Para la toma de datos se utilizé la Escala
de Percepcion del Clima Motivacional (EPCM), la Escala de Medicion de las
Necesidades Psicologicas Bdsicas (BPNES), la Escala de Motivacion Situacional
(SIMS-14), la Escala de Diversion/Aburrimiento en la Educacion Fisica (SSI-EF) y dos
factores de la Escala de Predisposicion hacia la Educacion Fisica (PEPS). Los
resultados mostraron que la percepcion de competencia predecia de forma
positiva las formas de motivacién mas autodeterminadas, y en sentido contrario la
desmotivacion. Ademds las consecuencias positivas experimentadas por el
alumnado, fueron predichas por la motivacion intrinseca con una fuerte relacién
positiva. Por el contario, el aburrimiento fue predicho de forma negativa por la
motivacion intrinseca. Los resultados se discuten argumentando el rol que debe
adquirir el docente de Educacion Fisica, en el desarrollo de los procesos
motivacionales, buscando que el alumnado tenga un tipo de regulacion mas
auvtodeterminada. Para ello, se aportan unas estrategias de intervencion diseiiadas
concretamente para el contenido curricular del fitbol sala, con la idea de poder
generar en el alumnado consecuencias positivas y mds adaptativas como la
diversion y la predisposicion hacia la practica de actividad fisica.

PALABRAS CLAVE: Clima motivacional, necesidades psicolégicas basicas,
regulacion motivacional, consecuencias motivacionales y estrategias diddacticas.
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1. INTRODUCCION.

Cada vez son mds numerosas las investigaciones que han encontrado una
relacion positiva entre la participacion de forma regular en actividades fisico-
deportivas por parte de los adolescentes y una variedad de beneficios fisicos y
psicosociales (e.g., mejora de la calidad de vida, mayor bienestar emocional)
(Janssen & LeBlanc, 2010), previniendo de este modo, el riesgo de enfermedades
presentes y futuras (Blair, 2009). De igual manera, existe una fuerte evidencia de que
los adolescentes que realizan actividad fisica (AF) habitualmente, en oposicion a los
mds sedentarios, pueden convertirse con mayor probabilidad en adultos activos
(Shephard & Trudeau, 2000). A pesar de las beneficios demosirados a cerca de la
practica regular de AF, los niveles mostrados por los jovenes se encuentran por
debajo de las recomendaciones internacionales (Murillo et al., 2013; Van Sluijs,
McMinn & Griffin, 2007)

De esta forma, la Educacién Fisica (EF) debido a su cardcter obligatorio en el
curriculum educativo de numerosos paises puede ser considerada como la
herramienta mads apropiada para solucionar esta problematica y promover estilos
de vida saludables entre los adolescentes (McKenzie, 2001). En este sentido, se
considera al docente de EF como principal responsable, debido a la capacidad
que puede tener para generar ambientes de clase 6ptimos que incrementen la
participacion y motivacion de los adolescentes, de forma que puedan desarrollar
patrones de conducta mds activos tanto dentro como fuera del aula (Cox &
Williams, 2008; Sproule, Wang, Morgan, McNeill, & McMorris, 2007).

Para abordar el estudio sobre esta problemdtica, el presente trabajo se
apoya en dos teorias ampliamente conocidas y utilizadas en numerosas
investigaciones (e.g., Cecchini, Gonzdlez, Lopez & Brustad, 2005; Gonzdlez-Cutre,
Sicilia & Moreno, 2011; entre ofras): la Teoria de las Metas de Logro (Nicholls, 1989) y
la Teoria de la Autodeterminacién (TAD; Deci & Ryan, 2000). Ambas, permiten
explicar el comportamiento y la regulacion motivacional del alumnado a través del
estudio de variables como el clima motivacional, los mediadores psicolégicos, la
motivacion autodeterminada y las consecuencias que pueden emerger en base a
la relacién de estas variables.

En esta lineq, la Teoria de las Metas de Logro (Nicholls, 1989) explica como
las personas definen la competencia o la incompetencia en una situaciéon o
contexto de logro. El clima motivacional que transmite el profesor de EF por el modo
de estructurar e impartir sus clases puede estar orientado hacia la tarea o hacia el
ego. En un clima tareq, el alumnado realiza juicios de habilidad basados en el nivel
de dominio de la actividad que se estd desempenando, esforzdndose y buscando
un progreso personal. Por el contrario, en un clima ego, el logro se basa en la
comparacion social con los demds, entendiéndose el éxito cuando se muestra mads
habilidad que el resto de companeros (Solmon, 2006).

Por otra parte, la TAD (Deci & Ryan, 2000) considera la existencia de tres
necesidades psicologicas bdsicas (NPB; autonomia, competencia y relaciones
sociales) cuya satisfaccion o no, puede determinar el tipo de motivacion mostrado
por el alumnado en EF. La autonomia hace referencia a la percepcion de los
estudiantes hacia la posibilidad de eleccion y a la regulacion de sus propias
acciones. La percepcion de competencia explica el sentimiento de eficacia y
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confianza que tiene el alumnado en una tarea. Finalmente, la relaciéon con los
demads, se refiere al sentimiento de pertenencia a un grupo y la necesidad de
sentirse integrado por el resto de companeros (Ryan & Deci, 2002). En este sentido,
la TAD se apoya en una mini teoria denominada Teoria de la Integracion del
Organismo (Deci & Ryan, 1985), la cudl entiende la motivacién como un continuo,
representada por diferentes niveles de autodeterminacion, que se pueden alcanzar
en funcion del grado de satisfaccion de los fres mediadores psicolégicos. De mads a
menos autodeterminacion encontramos en primer lugar la motivacion intrinseca
(e.g., un estudiante que encuentra un fin en si mismo para la actividad que realiza).
En segundo lugar, se encuenira la motivacién extrinseca, dividida de mayor a
menor regulacion, en regulacién integrada (e.g., un estudiante que participa en una
actividad porque forma parte de su estilo de vida), regulacion identificada (e.g., un
estudiante que participa en una tarea porque conoce los beneficios que le puede
reportar), regulacion introyectada (e.g., un alumno que no quiere participar en una
actividad pero lo hace para no sentirse culpable) y regulacién externa (e.g., un
estudiante que redliza una determinada tarea por obtener una recompensa o evitar
un castigo). Por Ultimo, encontramos la desmotivacion (e.g., un estudiante que no
tiene ningln tipo de interés porque no encuentra sentido a participar en una
determinada actividad) sin ning0n tipo de regulacion (Deci & Ryan, 1985).

De esta forma, el Modelo Jerdrquico de la Motivaciéon (Vallerand, 1997),
relaciona ambas teorias sociocognitivas, al sostener que los aspectos sociales del
entorno, entre ellos el clima motivacional generado por el profesor de EF, pueden
influir en la motivaciéon del alumnado en funcién de la consecucion o no de las NPB,
lo que puede desencadenar una serie de consecuencias de indole cognitivo,
afectivo y comportamental (Vallerand, 1997). En este sentido, diversos estudios han
revelado que un clima motivacional orientado a la tarea se asocia de forma
positiva con los mediadores psicologicos (Cox & Williams, 2008) y las formas de
motivacion mds autodeterminadas (Moreno, Jiménez, Gil, Aspano & Torrero, 2011)
asi como con diferentes consecuencias de tipo afectivo (e.g., diversién), cognitivo
(e.g., aprendizaje) y comportamental (e.g., disciplina) (Duda & Balaguer, 2007). En
esta lineq, estudios en el drea de EF han revelado que las formas de motivacion con
regulacion intrinseca estdn relacionadas con elevada participacion de los jovenes
en actividades fisicas en la escuela (Jaakkola, Washington & Yli-Piipari, S, 2013), y
en actividades exiraescolares (Chatzisarantis & Hagger, 2009). Por el contrario, el
clima orientado al ego esta relacionado negativamente con la satisfacciéon de las
NPB del alumnado y con la motivacion intrinseca, pero positivamente con la
desmotivacion (Cox & Williams, 2008). Ademas otras investigaciones han mostrado
como la desmotivacion o las formas menos autodeterminadas como se relacionan
de forma negativa con los tres tipos de consecuencias (Standage, Duda &
Ntoumanis, 2003) y por lo tanto, con la practica de AF (Lonsdale, Sabiston, Raedeke,
Ha & Sum, 2009).

Los diversos estudios argumentados, refuerzan el modelo propuesto por
Vallerand (1997). En esta lineq, el profesor de EF tiene en su poder la realizacién de
intervenciones que faciliten el desarrollo de consecuencias positivas y mas
adaptativas por parte del alumnado. Para ello, existen una serie de estrategias
diddacticas motivacionales establecidas por Ames (1992), vinculadas a las dreas del
TARGET las cudles responden a seis dimensiones; tarea, autoridad, reconocimiento,
agrupacion, evaluacion y tiempo. De esta manera, esta investigacion pretende ir
mas alld de una mera extension del modelo tedrico, debido a que ya existen
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numerosas evidencias en el marco de la EF que lo refuerzan, sino en base a los
resultados obtenidos, realizar una serie de propuestas didacticas para ayudar al
profesorado de EF cuando deba enfrentarse a una UD de fitbol sala. Ademas la
mayoria de los estudios tratan de reforzar el modelo teérico focalizando la EF como
aspecto contextual, mientras que la presente investigacion trata de dfinar,
centrandose en una UD, replicando el modelo a nivel situacional. En este sentido,
siguiendo las teorias sociocognitivas de referencia en las que se basan la presente
investigacion se planteé el objetivo de estudiar la relacion existente entre el clima
motivacional generado por el docente de EF, con las NPB, la motivacion
auvtodeterminada, asi como con las consecuencias motivacionales de diversion,
aburrimiento y predisposicion experimentadas por el alumnado durante una unidad
didactica (UD) de fitbol sala. Para abordar dicho objetivo se plantearon tres
hipotesis:

* El clima motivacional tarea predecird de forma positiva los tres mediadores
psicolégicos mientras que el clima ego lo hard en sentido inverso.

* Las NPB serdn factores predictores positivos de las formas de motivacion mas
auvtodeterminadas y negativos de la desmotivacion.

* Las formas de motivacion mads autodeterminadas predecirGan de forma
positiva la diversion, la predisposicion hacia el contendido y de forma
contraria el aburrimiento.

2. METODO
2.1. PARTICIPANTES

Un total de 84 alumnos (39 varones y 45 mujeres) de un centro de ensenanza
participaron en el estudio. Dicha muestra estaba distribuida en cuatro clases de 4°
de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), con edades comprendidas entre los 15
y 17 ainos (M edad = 15.36; DT = 0.54). Tras la aplicaciéon de los criterios de inclusion
(i.e., asistencia al 85% de las sesiones y cumplimentacion de todos los
cuestionarios), la muestra final se compuso de 75 alumnos (M edad = 15.34; DT =
0.55).

2.2. VARIABLES E INSTRUMENTOS

Para evaluar el clima motivacional percibido por el alumnado de EF se utilizd
la Escala de Percepcion del Clima Motivacional (EPCM; Biddle et al., 1995) en su
fraduccion y adaptacion espanola de Gutiérrez, Ruiz & Lépez (2011). Este
instrumento fue adaptado modificando la frase inicial al contenido de fitbol sala.
Por tanto, el encabezado estaba precedido por la frase “En mis clases de la UD de
fotbol sala...”, seguido de 19 items divididos en dos factores: nueve items para el
clima tarea (e.g., “El profesor se siente satisfecho cuando todos los alumnos mejoran
a base de esfuerzo”, “El profesor se siente satisfecho cuando todos sus alumnos
mejoran sus habilidades”) y diez items para el clima ego (e.g., “Los alumnos tienen
miedo de hacer cosas en las que puedan equivocarse”, “El profesor anima a
quienes son buenos en los ejercicios”). El andlisis de fiabilidad obtuvo valores alpha
de Cronbach de .78 y .73 respectivamente.
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Para la evaluacion de los tres mediadores psicolégicos se utilizé la Escala de
Medicién de las Necesidades Psicologicas Bdsicas (BPNES; Viachopoulos &
Michailidou, 2004) traducida al castellano y adaptada a la EF (Moreno, Gonzdlez-
Cutre, Chillon & Parra, 2008). Este instrumento fue adaptado modificando su
encabezado para la UD de fitbol sala de la siguiente forma; “En las clases de la UD
de futbol sala...”. Contenia 12 items agrupados en tres factores (cuatro items por
factor) que median: la percepcion de autonomia (e.g., “La forma de realizar los
ejercicios en las clases de futbol sala responde a mis deseos”), la percepcion de
competencia (e.g., “Siento que he tenido una gran progresién con respecto al
objetivo final que me he propuesto”) y la percepcion de relacién con los demas
(e.g., “Siento que me puedo comunicar abiertamente con mis companeros en fitbol
sala”). El andlisis de fiabilidad obtuvo valores alpha de Cronbach de .68 para la
percepcion de autonomia, de .62 para la percepcion de competencia y de .73
para la percepcion de relaciones sociales.

Para evaluar la motivacion situacional se utilizé la versién validada al espanol
y adaptada a la EF (Julian, Peir6-Velert, Martin-Albo, Garcia & Aibar, en revisiéon) de
la Escala de Motivacion Situacional de 16 items (SIMS; Guay, Vallerand & Blanchard,
2000). Se realizé una adaptacion modificando su frase inicial adaptandolo al
contenido de fitbol sala a través del encabezado “;Por qué has participado este
ano en futbol sala?” seguidas por un total de 14 items agrupados en cuatro factores:
cuarto items para la motivacion intrinseca (e.g., “Porque creo que esta actividad
era agradable”), tres items para la regulacion identificada (e.g., “Porque creo que
participar en rugby era bueno para mi”), tres items para la regulaciéon externa (e.g.,
“Porque era algo que debia hacer”) y tres items para la desmotivacion (e.g., “No lo
sé, no sé qué me ha podido aportar rugby”). El andlisis de fiabilidad obtuvo valores
alpha de Cronbach de .84 para la motivacién intrinseca, de .83 para la regulacién
identificada y de .87 para la desmotivacion. La regulacion externa se eliminé del
estudio por reflejar una fiabilidad de .50.

Para la evaluar las consecuencias motivacionales se utilizé la Escala de
diversion/aburrimiento en la Educacion Fisica (SSI; Duda & Nicholls, 1992) validada
en el contexto espanol y adaptada a la EF por Baena-Extremera, Granero-Gallegos,
Bracho-Amador & Pérez-Quero (2012). Esta escala estaba compuesta por un total
de 8 items agrupados en dos factores: cinco items median la satisfaccion/diversion
(e.g., “Solia encontrar interesante las clases de fitbol sala”) y tres items el
aburrimiento (e.g., “Deseaba que las clases de fUtbol sala acabasen pronto”). Los
participantes respondieron a la pregunta “;Cémo te lo has pasado en las clases de
fotbol sala?”, cuyo encabeza fue adaptado al contenido impartido en la UD.
Ademds se ainadieron dos factores, la actitud afectiva y la actitud cognitiva, de la
Escala de Predisposicion hacia la Educacion Fisica (PEPS; Hilland, Stratton, Vinson &
Fairclough, 2009) adaptada al castellano siguiendo los procedimientos habituales
(Lynn, 1984). La actitud afectiva estaba formada por tres items (e.g., “Las cosas que
aprendo en fUtbol sala hacen que me guste mas la actividad fisica”) y la actitud
cognitiva por cuatro items (e.g., “Las cosas que aprendo en fitbol sala me resultan
Utiles”). Los valores alpha de Cronbach fueron de .86 para la diversion, de .68 para
el aburrimiento, de .88 para la actitud afectiva y de .39 para la actitud cognitiva.
Esta Oltima variable fue eliminada del estudio por no mostrar una fiabilidad
adecuada.
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En el caso de los factores que han presentado una fiabilidad inferior a .70 la
consistencia interna puede ser aceptada debido al pequeno nimero de items que
componen el factor (Nunnally & Bernstein, 1995; Taylor, Ntoumanis & Standage, 2008)
a excepcion de los que se han eliminado del estudio. El formato de respuesta
empleado en cada uno de los instrumentos de medida estaba indicado en una
escala Likert de 1 a 5, donde el (1) correspondia a totalmente en desacuerdo y el
(5) a totalmente de acuerdo con la formulacion de la pregunta.

2.3. PROCEDIMIENTO

Este estudio se realizé en una UD de futbol sala compuesta por 11 sesiones de
55 minutos con una frecuencia de dos clases por semana. Dichas sesiones fueron
impartidas por el docente de EF correspondiente al centro de ensenanza, quién no
realizé ningun tipo de manipulacion en su intervencion. El planteamiento de la UD
estuvo basado en los elementos curriculares (i.e., objetivos, contenidos y criterios de
evaluacion) del curriculum oficial vigente (Orden de 9 de mayo de 2007, BOA de 1
de junio de 2007).

Para llevar a cabo la investigacion, se contacté en primer lugar con el equipo
directivo del centro. Una vez obtenida su aprobacién se informé al docente de EF de
los objetivos del estudio y se pidié su consentimiento para la administracion de
diferentes cuestionarios. Estos fueron realizados por el alumnado en el auvla de clase
al finalizar la Gltima sesion de la UD de fitbol sala, en presencia del investigador
principal para aclarar cualquier posible confusion y con ausencia del profesor de EF.
Se les cedié un tiempo de 15 minutos para cumplimentar los cuestionarios.

2.4. ANALISIS ESTADISTICO

En primer lugar se analizé la consistencia interna de los items, con el
coeficiente alfa de Cronbach para los factores obtenidos. Posteriormente siguiendo
el modelo jerdrquico de la motivaciéon de Vallerand (1997) se realizé un andlisis de
regresion multiple por pasos sucesivos de las consecuencias proceso motivacional
(i.e., diversion, aburrimiento y actitud afectiva), utilizando como variables
predictoras la motivacion situacional, las NPB y los climas motivacionales. Se utilizé
el software estadistico SPSS 20.0 para todos los andilisis.

3. RESULTADOS

En la tabla 1 se muestran los andlisis de regresidon realizados, los cuales
reflejan que en relacién a la UD de futbol sala analizada, la percepcion de
competencia predice de forma positiva la motivacion intrinseca (33% de la
Varianza Explicada) y la regulacién identificada (23% de la VE) mientras que lo
hace de forma negativa para la desmotivacién (34% de la VE).

En relacion a la regulacion motivacional, se observa que la motivacion
intrinseca predice de forma muy positiva la diversion (69% de la VE) y la actitud
afectiva (44% de la VE) y en sentido contrario el aburrimiento (48% de la VE). Por
Ultimo destacar que la regulacion identificada predice de forma positiva la actitud
coghnitiva (17% de la VE).
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Tabla 1. Coeficientes de regresién y valores de R2.
Coeficiente CambioR2 p

Clima tarea — Autonomia 419 .092 .008
Clima tarea — P. Competencia 402 .076 .017
Clima tarea — Motivacion Intrinseca .636 .087 .002
Clima tarea — Reg. Identificada 662 .087 .003
Clima tarea — Desmotivacién -.467 .041 .032
P. Competencia—Motivacion intrinseca .819 .333 .000
P. Competencia — Reg. Identificada 718 .238 .000
P. Competencia — Desmotivacion -.898 .348 .000
Motivacion intrinseca — Diversion 744 .693 .000
Motivacion intrinseca — Aburrimiento -.630 484 .000
Motivacion intrinseca— Actitud afectiva .577 444 .000
Reg. Identificada — Aburrimiento -.343 .062 .002
4. DISCUSION

Desde el marco de la Teoria de las Metas de Logro (Nicholls, 1989) y la TAD
(Deci & Ryan, 2000), este trabajo se ha centrado en analizar hasta qué punto el
clima motivacional generado por el profesor de EF durante una UD de fitbol sala
podria favorecer la satisfaccion de las NPB del alumnado y las formas de motivacion
mads autodeterminadas, de cara a desencadenar posibles consecuencias
motivacionales de diversion y actitud afectiva, evitando de esta forma, el
aburrimiento. Para ello se establecieron tres hipotesis.

En primer lugar se postuld que el clima motivacional tarea predeciria de
forma positiva los tres mediadores psicolégicos mientras que el clima ego lo haria
en sentido inverso. En este sentido, los resultados para la UD de fitbol sala mostraron
una relacion positiva del clima tarea con la autonomia y la percepcion de
competencia, pero no se encontré relacién alguna con las relaciones sociales.
Ademas se debe destacar que el clima tarea predijo positivamente las formas de
motivacion mds autodeterminadas. Estos hallazgo estan en la linea de diversas
investigaciones que mostraron una relacion positiva entre el clima motivacional de
la clase de EF, la percepcion de competencia y la motivacion intrinseca generada
por el alumnado (Jaakkola et al., 2013; Moreno et al., 2011). Ademas, los resultados
obtenidos ofrecen apoyo a la importancia del clima motivacional tarea generado
por el docente de EF como predictor positivo de la autonomia, en consonancia con
ofras investigaciones (Almagro, Saénz-Lépez, Gonzdlez-Cutre & Moreno-Murcia,
2011). Por el contrario no se encontré relacion del clima tarea con las relaciones
sociales, a diferencia de otros estudios realizados en el dmbito de la EF (Quested &
Duda, 2010).

Por ofra parte, los andlisis de regresion realizados no mostraron ninguna
relacion del clima ego, ni positiva, ni negativa, con los tfres mediadores
psicologicos. Después de revisar la literatura cientifica, se puede decir que existe
dispersion en cuanto a los resultados de diversos estudios analizados. Por un lado,
Sarrazin, Vallerand, Guillet, Pelletier & Cury, (2002), encontraron que el clima ego se
relacionaba de forma negativa Unicamente con la necesidad de autonomia, no
mostrando relacion con los otros dos mediadores psicolégicos. En cambio otros
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estudios han mostrado una doble correlacién, positiva y negativa del clima ego con
las NPB (Castillo, Duda, Alvarez, Mercé & Balaguer, 2011). Esto puede deberse a que
los climas son constructos independientes y un alumno puede percibir el mismo
clima, orientado en direcciones opuestas (Duda & Whitehead, 1998).

En segundo lugar, se planteé que las NPB serian factores predictores positivos
de las formas de motivacion mads autodeterminadas y negativos de la
desmotivacion. Los resultados del estudio manifestaron que de las fres NPB,
Unicamente la percepcion de competencia se relaciona positivamente con las
formas de motivacion mads autodeterminadas y en sentido inverso con la
desmotivacion. Estos resultados se apoyan en los obtenidos por Jaakkola et al.,
(2013) quienes concluyeron que la percepcion de competencia juega un
importante papel en los procesos motivacionales de los adolescentes para la
posible adopcion de estilos de vida activos, en concordancia con autores como
Gao (2008) y Halvari, Ulstad, Baggien & Skjesol (2009). En esta linea, esta
investigacion, al igual que la llevada a cabo por Haerens, Vereecken, Maes &
Bourdeaudhuij (2010), muestra que la percepcion de competencia predice de
forma positiva la regulacion identificada. El hecho de encontrar relacion de la
motivacion intrinseca con motivacion intrinseca, en ausencia de la autonomia y las
relaciones sociales, puede deberse a que la percepcion de competencia, juega un
papel fundamental en la motivacion del alumnado en los deportes de invasion. Por
lo tanto, las tres NPB son predichas por la motivacion intrinseca, pero en algunos
contenidos o deportes pueden primar unos u ofros mediadores psicologicos
(Moreno, Herndndez & Gonzdlez-Cutre, 2009).

Por Ultimo, se contempld la hipétesis de que las formas de motivacion mas
auvtodeterminadas predecirian de forma positiva la diversién y la actitud afectiva
mientras que lo haria de forma contraria para el aburrimiento. Los resultados del
presente estudio mostraron una fuerte relacion positiva de motivacion intrinseca con
la diversion del alumnado durante la UD de futbol sala, ademas de relacionarse
negativamente con el aburrimiento al igual que sucedié con la regulacion
identificada. Asimismo, se encontré una relacion positiva de las formas mas
auvtodeterminadas con la actitud dafectiva, verificando de este modo el
cumplimiento de la hipétesis. Estos resultados revelan la gran capacidad predictiva
de las experiencias del alumnado sobre sus formas de motivacion
autodeterminada. Estos hallazgos son similares a los mostrados por Gutiérrez (2014)
y Moreno et al.,, (2009) quienes encontraron una relacioén de signo positivo entre la
motivacion intrinseca y la diversidon. En esta linea, una investigacion realizada por
Méndez-Giménez, Cecchini, Fernandez-Rio & Gonzdlez (2012) mosiré6 como las
formas de motivacion mads autodeterminadas predecian negativamente el
aburrimiento de acuerdo con los resultados encontrados en la presente
investigacion. El conjunto de los resultados encontrados en la literatura cientifica,
refuerza la idea de que la diversion experimentada en las clases de EF puede ser
una variable determinante para que los adolescentes sigan practicando deporte
fuera del horario escolar (Mandigo & Thompson, 1998). Por tanto, parece
fundamental que los docentes de EF planifiquen su intervencion tratando de
fomentar las NPB de los estudiantes, para que éstos estén motivados
intfrinsecamente y sea mads probable que puedan vivir experiencias divertidas en
relacion a la practica de AF.
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En este sentido, existen estudios que han desarrollado intervenciones
docentes basadas en estrategias didacticas apoyadas dreas del TARGET (i.e., tareaq,
autoridad, recompensa, agrupacion, evaluacion y tiempo) en diferentes contextos
curriculares de la EF (e.g., Sevil, Julian, Abarca-Sos, Aibar & y Garcia-Gonzdlez,
2014; Almolda, Sevil, Julian, Abarca-Sos, Aibar y Garcia-Gonzdlez, 2014). Utilizando
estos como apoyo, se pretende dar unas orientaciones sobre la intervenciéon del
profesorado de EF para generar un clima tarea en una UD de fitbol sala que pueda
satisfacer en la mayor medida de lo posible las NPB del alumnado, incidiendo en la
percepcion de competencia, pudiendo desarrollar las formas de motivacion mas
auvtodeterminadas y experimentar consecuencias positivas y mas adaptativas como
la diversidn y la afeccién hacia el contenido impartido, asi como hacia la practica
de AF.

En este sentido, haciendo referencia al drea tarea el profesorado de EF puede
dar a conocer los objetivos a conseguir durante las diferentes sesiones de la UD de
fotbol sala. Estos deben ser realistas y adaptados a la edad de los participantes asi
como a su desarrollo motriz. En el drea autoridad una estrategia muy valorada por
sus consecuencias psicolégicas puede ser, implicar a los sujetos en las decisiones,
la cudl resulta sencilla de implementar, dandoles a los alumnos la oportunidad de
elegir aspectos tan relevantes como la forma de evaluaciéon, o las fechas de
entrega de trabajos. En una UD de fitbol sala, puede ser interesante plantear un
frabajo en que los alumnos expliquen las diferencias entre el fitbol y el fitbol sala,
de forma que de este modo se incentive a los alumnos al aprendizaje y bUsqueda
bibliografica de los rasgos caracteristicos de este deporte, dejandoles libertad para
decidir el contenido. Siguiendo con las dreas de reconocimiento y de evaluacion,
dada la importancia de la percepcion de competencia en este contenido, un buen
ejemplo para implicar a la tarea al alumnado seria reconocer el progreso individual
y la mejora, a través de algin material curricular que registrase los avances del
alumnado. En este sentido, el futbol sala puede ser una UD que presente una gran
diversidad en cuanto a las habilidades motrices previas de los discentes, por lo que
el docente deberd tenerlo en cuenta e intentar individualizar al maximo la
consecucion de objetivos personales, evitando en todo momento la comparacién
social y reconociendo el esfuerzo y la superacion individual. En relaciéon a la
dimension agrupacion seria recomendable propiciar una buena relacién entre los
sujetos y su integracion con el resto de companeros, agrupando a los discentes de
forma flexible y heterogénea. En una UD diddctica de fiotbol sala, las agrupaciones
pueden variar a lo largo de las diferentes sesiones, pudiendo realizar ejercicios mas
analiticos de técnica de forma individual, por parejas o por tfrios, o en cambio
realizar situaciones de juego técnico-tdcticas en grupos mds numerosos donde
tengan que interactuar todos con todos. Finalmente, en el drea referente al tiempo,
se deberia dejar el tiempo suficiente de practica en las actividades propuestas para
que el alumnado pueda percibirse competente. En este sentido se recomienda un
minimo de 10 sesiones de 50 minutos para llevar a cabo una UD de futbol sala
donde todos los alumnos puedan alcanzar el éxito individual.

5. LIMITACIONES Y PROSPECTIVAS

El hecho de que este estudio sea de corte transversal, impide establecer
conclusiones fundamentadas en relaciones causa-efecto. También se debe tener
en cuenta que se trata de un estudio correlacional y que ese no es este su principal
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objetivo, pero como prospectiva, se plantea la importancia de realizar un estudio
longitudinal que analice diferentes UD, pudiendo comparar asi la relaciéon entre las
distintas variables motivacionales en funcidon del contenido curricular y de esta
forma poder realizar estrategias de intervencion especificas en diferentes UD.
Ademds podria ser interesante combinar la metodologia cuantitativa, aqui
empleada, con metodologias cualitativas, mds capaces de detectar diversos
detalles que los datos numéricos no pueden recoger con tanta exactitud, como las
sensaciones o experiencias de los alumnos que podrian justificar en mayor medida
los hallazgos encontrados.

6. CONCLUSIONES

Los resultados emergentes del presente estudio implican que si el alumnado
percibe un clima motivacional orientado hacia la tarea en sus clases de futbol sala,
se sentird intrinsecamente motivado a través de la satisfaccion de sus mediadores
psicolégicos, destacando la percepcion de competencia. De este modo, podrd
desencadenar consecuencias tan positivas como la diversion y la actitud afectiva,
evitando a su vez el aburrimiento durante las clases de la UD de fitbol sala. Este tipo
de consecuencias, pueden provocar que los jovenes se adhieran a la AF y adopten
estilos de vida mds activos y saludables, tal y como se argumenta en la literatura
cientifica. Por lo tanto, haciéndose eco de los principios de las teorias
sociocognitivas de referencia en el dmbito de la motivacién en EF, los resultados
demuestran la importancia del papel que posee el docente en las clases de EF, asi
como la responsabilidad que debe adquirir en el desarrollo de los procesos
motivacionales del alumnado.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio fue analizar el efecto de un programa de pasos de
é semanas sobre el IMC en jovenes de educaciéon primaria de 7 a 12 aios.
Participaron 244 ninos distribuidos en grupo experimental (n = 134, podoémetro +
programa de pasos) y grupo control (n = 110). Se utilizaron podémetros Omron HJ-
152-E2. De lunes a viernes los chicos realizaron un promedio de 9238 pasos diarios,
mientras que las chicas dieron 6965 pasos. La respuesta de ninos y padres fue
satisfactoria no observandose ningun tipo de impedimento ni lesion en los
participantes. Durante el fin de semana el promedio de pasos se incrementé hasta
los 11022 en chicos y 10391 en chicas. Tras é semanas del uso del podémetro el IMC
de los participantes disminuyé aunque no llegé a ser estadisticamente significativo.
Se concluye que un programa de 10000 y 8000 pasos/dia para chicos y chicas
respectivamente, acompanado de un programa de refuerzo en EF, aplicado
durante é semanas, no es suficiente para disminuir de forma significativa el IMC en
ninos de 7 a 12 anos, aunque se muesira una tendencia de descenso. Se requieren
mds estudios longitudinales a diferentes intensidades y de mdads tiempo de
intervencion para comprobar los posibles efectos significativos del podémetro sobre
el IMC de los ninos.

PALABRAS CLAVE

Actividad fisica, educacion fisica, podometro, grasa corporal, sedentarismo.
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1. INTRODUCCION

El exceso de peso en los jovenes se han convertido en uno de los principales
problemas de salud del presente siglo (Yager & O’Dea, 2005). Los nifios con
sobrepeso tienen una mayor probabilidad de sufrir el acoso y la agresiéon por parte
de sus iguales (Peterson, Puhl y Luedicke, 2012; Puhl, Luedicke y Heuer, 2011),
renunciar a la participacion en actividades l0dicas y deportivas (Forshee, Anderson
y Storey, 2004), desarrollar conductas alimenticias desajustadas (Arredondo, Elder,
Ayala, Campbell, Baquero y Duerksen, 2006), y ver disminvido su rendimiento
académico (Datar y Sturm, 2004).

Espaina es uno de los paises del mundo con los niveles mds elevados de
sobrepeso y obesidad infanto-juvenil (Sanchez-Cruz, Jiménez-Moledn, Fernandez-
Quesada y Sanchez, 2013). Aproximadamente 4 de cada 10 jévenes espanoles de 8
a 17 anos se encuentran en valores de exceso de peso. Entre los 8 y los 13 anos, el
exceso de peso supera el 45 %. Los anteriores autores concluyen que estas cifras se
han mantenido constantes en los Ultimos 12 aios, pero siguen siendo muy elevadas.

La accion de la familia, de la comunidad educativa, y la atencién sanitaria
son partes fundamentales en el tratamiento de la obesidad. Mds concretamente, el
papel de la escuela, sobre todo a través de la asignatura de Educacién Fisica (EF),
es determinante en el aumento de la practica de actividad fisica (AF), en la
reduccion de conductas sedentarias, y en el control e intervencion del exceso de
peso (Martinez-Lépez, Grao-Cruces, Moral-Garcia y Pantoja-Vallejo, 2012).

En esta lineq, en los Ultimos anos se ha mostrado el uso del podémetro como
una gran oportunidad en la lucha contra los habitos de vida nocivos para la salud y
contra la obesidad juvenil (Lubans y Morgan, 2009; Martinez-Lopez et al., 2012). Los
podometros son pequeiios dispositivos digitales capaces de detectar el balanceo
producido por cada paso y registrarlo, pudiendo deducir de forma aproximada
distancias recorridas, velocidades y cadencias a partir de la personalizacién de la
distancia media del paso (Martinez-Lépez et al., 2012).

El uso del podémetro es interesante ya que incrementa la AF en los alumnos,
incluso en horario extraescolar y durante los fines de semana (Flohr, Todd y Tudor-
Locke, 2006; Grao-Cruces, Moral-Garcia y Martinez-Lépez, 2011; Martinez-Lopez et
al., 2012). Sin embargo, ain no existe consenso sobre el nUmero de pasos a
prescribir con el objetivo de reducir el indice de masa corporal (IMC) (Lubans y
Morgan, 2009; Martinez-Lépez et al., 2012).

Respecto a la anterior controversia, algunos autores como Martinez-Lopez et
al. (2012) aplicaron un programa de 6 semanas, de entre 10000 y 12000 pasos/dia
para chicos y chicas respectivamente en adolescentes con sobrepeso obteniendo
una reduccion del IMC. Otros autores, incluso recomiendan una cifra mayor. Por
ejemplo, Tudor-Locke y Bassett (2004), propusieron 10000 pasos/dia para poblacion
adulta y 16000 pasos para ninos, Beets, Bornstein, Beighle, Cardinal & Morgan (2010),
recomendaron de 11000 a 146500 pasos diarios para ninos y adolescentes, o
McCormack, Rutherford, Giles-Corti, Tudor-Locke & Bull (2011), que concluyeron la
necesidad de realizar al menos 16000 pasos al dia para obtener beneficios. Sin
embargo, se desconoce si un programa de intervencion de menos de 10000 pasos
puede influir en el descenso del IMC de escolares.
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En base a los argumentos precedentes, el objetivo del presente trabajo fue
conocer los efectos de un programa de intervencién con podémetro, de 6 semanas
de duracion, en el IMC de jovenes de educacion primaria.

2. METODO
Diseno

Estudio cuantitativo longitudinal con grupo experimental (GE) y grupo control
(GC). El GE fue sometido a un programa de pasos diarios empleando el podémetro.
Al GC no se le aplicé programa de pasos. Se registraron medidas para el cdlculo de
IMC en ambos grupos al inicio, final del programa (seis semanas de intervencién), y
fras un periodo de desentrenamiento (seis semanas después de finalizar el
programa).

Participantes

Doscientos cuarenta y cuatro alumnos y alumnas de educacion primaria
formaron parte de este estudio. Se incluyeron 134 en el GE y 110 participantes en el
GC. El promedio de edad de los participantes fue de 9,91 * 1,84 anos dentro de un
rango comprendido entre los 7 y los 12 anos. El 46,3% fueron chicos y el 53,7%
chicas. Las caracteristicas antropométricas para cada grupo se pueden observar en
la tabla 1.

Tabla 1. Caracteristicas antropométricas de los escolares participantes en el estudio. Los valores se
representan como media y desviacién tipica (¥) y como %.

Grupo Control Grupo Experimental
(n=134) (n=110)
Edad (anos) 9,6 +£1,79 10,28 + 1,83 ,004
Peso (kg) 40,83 + 13,62 43,23+ 14,5 ,186
Altura (m) 1,41%0,13 1,46 £0,13 017
IMC (kg/m?) 19.91£4,16 19,92 £ 4,33 976
. 78 (59.,5) 53 (40,5)
Sexo[n (%)  emenino 118
Masculino 56 (49,6) 57 (50,4)
, N 90 (67,2 76 (691
Tipologia ormopeso ( ) ( ) 01
[n (%) Sobrepeso 44 (32,8) 34 (30,9)
Instrumentos

El nUmero de pasos fue medido con podémetros Omron modelo HJ-152-E2
(Omron, Hoofddorp, Holland). Estos instrumentos son pequenos, ligeros, de diseno
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estético y permiten almacenar en la memoria los datos recogidos durante una
semana. La validez de los aparatos fue comprobada en estudios previos (Chia et al.,
2009). Por otra parte, el IMC necesita del peso y la estatura para llevar a cabo su
cdlculo. Se utilizé para ello una bdscula ASIMED tipo B —clase Il (Spain) y un
tallimetro portatil SECA 214 (SECA Lid,Germany). Ambas medidas se realizaron con
el individuo descalzo y ropa ligera.

Procedimiento

El estudio fue desarrollado entre febrero y junio de 2013. Se conté con la
avtorizacion de los centros escolares y el consentimiento escrito de los padres o
tutores legales de los alumnos después de recibir informacion detallada sobre los
objetivos del estudio. Para la clasificacion de los participantes en normopeso y
exceso de peso se emplearon los criterios de la International Obesity Taskforce
(Cole, Bellizzi, Flegal y Dietz, 2000). En base a lo anterior se usé el percentil 85 (Pss)
del IMC como punto de corte minimo para clasificar a los jévenes con exceso de
peso y con respecto a los normopeso se emplearon los valores inferiores a Pss.

Aplicacién del programa

Los participantes contaron con una semana de adaptacion al podémetro tras
haber recibido una amplia demostracion visual de su uso. También se empled una
hoja aclarativa del funcionamiento del mismo. El GE llevé podémetros propiedad de
la Universidad de Jaén durante las seis semanas que durd el estudio. Cada alumno
debia cumplir un programa consistente en realizar un minimo de 10000 y 8000
pasos/dia para chicos y chicas respectivamente. Los alumnos debian portar el
podometro durante todo el dia excepto el tiempo de sueio y el dedicado a la
higiene personal. EI GC no llevé podometro tan solo se anotaron sus datos
antropométricos en cada uno de los momentos de medicion.

Se insté a los participantes a consultar el nOmero de pasos en cualquier
momento para comprobar su grado de cumplimiento del programa. Para aumentar
la motivacién hacia la AF el programa incluia ademds la posibilidad de que el
alumno incrementara hasta en dos puntos extras la calificacion de la asignatura de
EF. Cada semana se realizé in situ un control del registro de datos del podémetro. Se
solicité a los participantes del GC que no modificaran sus niveles de actividad y
dieta durante el periodo de estudio.

Medidas de los resultados

Durante seis semanas los participantes registraron los pasos realizados. Cada
dia se diferencié el nUmero de pasos realizados durante la estancia en la escuela
(inclvido el trayecto de ida y vuelta desde casa) y durante el dia en su totalidad.
También se diferencio los pasos dados entre semana y los fines de semana. Para las
medidas antropométricas a cada individuo se le tomaron los datos en tres
ocasiones “pre” (antes de la intervencion), “post” (fras seis semanas) y “retest”
(trascurridas seis semanas después de la intervencion). Todas las medidas se
llevaron a cabo en el mismo centro educativo del alumno, durante la clase de EF y
con la colaboracion de los maestros especialistas, lo que nos dio mayor facilidad
para contar con todos los alumnos.
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Andlisis de datos

Para la comparacion inicial entre grupos de las variables continuas se usé la
prueba T para muestras independientes y Chi2 para las variables categéricas. Se
consideré como variables independientes el Grupo (GE y GC) y sexo (masculino y
femenino). Las variables dependientes fueron las puntuaciones promedio de
pasos/dia realizados durante el periodo escolar, entre semana fuera del horario
escolar, entre semana dias laborables (pasos/dia de lunes a viernes), fin de semana
(pasos/dia sdbado y domingo), total semana (pasos/dia promedio semana), asi
como el IMC vy la tipologia corporal. Para el andlisis de varianza de las variables
dependientes se empledé el método medidas repetidas del Modelo Lineal General,
realizdndose tres andlisis de varianza: ANOVA 2(Sexo) x 2(Tiempo), que analizé las
posibles diferencias de pasos por sexo tras seis semanas de estudio; y ANOVA
2(Grupo) x 3(Tiempo) que analizé los resultados (Pre, Post y Desentrenamiento) de
medidas de IMC en funcién del grupo (GC vs. GE). Para todos los andlisis se empled
un nivel de confianza del 95% (p < 0,05). Los andlisis se realizaron usando el paquete
estadistico SPSS v. 19 para Windows.

3. RESULTADOS
Andlisis de pasos/dia

La Tabla 2 recoge los resultados del ANOVA 2(Sexo) x 2(Tiempo) mostrando el
promedio de pasos diferenciados por sexo en el inicio (semana 1) y tras 6 semanas.
Los chicos realizaron un promedio diario de lunes a viernes de 9238 pasos, mientras
que las chicas dieron 6965 pasos. Durante el fin de semana subié a 11022 en chicos
y 10391 en chicas. Los chicos superaron en todas las medidas el minimo de pasos
diario exigido (10000) durante el fin de semana, pero durante la semana no. En la
chicas ocurre algo similar, durante la semana no alcanzan las recomendaciones,
pero durante el fin de semana si lo hacen (8000). El andlisis de varianza mostré un
efecto principal sexo en el nUmero de pasos de lunes a viernes (p<,001) y en pasos
fin de semana (p=,005) a favor de los chicos. No se hallé6 efecto principal tiempo
(p>,05). Los resultados mostraron solo un efecto de interaccioén sexo x tiempo en los
pasos realizados durante el fin de semana (p=,009). Mdas especificamente, se
observé que tras 6 semanas de estudio los chicos mantuvieron el nUmero de pasos
(X=11022 SD=3993 vs. X=11602 SD=46941 para pre y post respectivamente, p>0.05),
sin embargo las chicas disminuyeron significativamente el promedio de pasos
(X=10391 SD=3403 vs. X=8906 SD=3139 para pre y post respectivamente, p<0.001).

Tabla 2. Efecto de 6 semanas de intervencion sobre el nUmero de pasos en alumnos de 7-12 aios. Los
pasos se muestran como: promedio pasos de lunes a viernes (incluido trayecto de ida y vuelta), fin de
semana (pasos/dia sdbado y domingo), pasos total semana.

Pasos/dia sexo Semana 1 Semana é P Sexo x
[Media (DT)]  [Media (DT)] Sexo Tiempo ..
Tiempo

Promedio — ~i s 9238 (3380) 9267 (3311)

pasos al dia

de lunes a . <,001 ,914 ,956
. Chicas 6965 (2784) 6969 (2589)

viernes
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Promedio = chicos 11022(3993) 11602 (4691)
pasos al dia

fin de
semana

Chicas 10391(3403) 8906 (3139) ‘005 247 009

Pasos totales Chicos 45537 (42773) 43473 (42041)
218 173 616

semand Chicas 43871 (35159) 42563 (33052)

Andlisis de varianza de IMC

En la figura 1 se muestran los resultados del efecto del tiempo sobre el IMC
tras 6 semanas de empleo de podometro y tras 6 semanas pos-tratamiento (retest).
En ANOVA 2 (Grupo) x 3 (Tiempo) realizado sobre la medida IMC no mostré efecto
principal del tiempo: F(2,482) = 2,496, p=,083, n2 = ,799, ni de Grupo: F(1,241)=,056,
p=0.813, n2= 2,84, ni la interaccioén Grupo x Tiempo: F(2,482) =,174, p=,840, n2 = ,799.
En el GE el promedio de IMC disminuye pero no significativamente tras 6 semanas
del uso del podémetro (Pre= 19,85 * 4,13 kg/m?2 vs. Post = 19,74 * 3,97 kg/m2) y tras
otras 6 semanas de desentrenamiento (Pre = 19,85 * 4,13 kg/m?2 vs. Retest = 19,62 *
4,03 kg/m?2). En el GC el promedio de IMC también disminuye pero en menor
medida (Pre= 19,92 * 4,33 kg/m? vs. Post = 19,88 * 4,34 kg/m?) y tras otras 6 semanas
de desentrenamiento (Pre = 19,92 * 4,33 kg/m?2 vs. Retest = 19,78 * 4,28 kg/m?2).

24,00

23,00 4
22,00 1
21,00 A

indice de masa corporal OPre
WFPost
Retest

20,00 4 I

19,00

BMI (kg/m2)

18,00 A

17,00 A

16,00 +———— —

GE GC

Figura 1. Efecto de 6 semanas de entrenamiento sobre el IMC (BMI=IMC). Pre = medida inicial, Post =
tras 6 semanas, Retest = 6 semanas después de acabar el programa. GE = Grupo Experimental. GC =
Grupo Control.

4. DISCUSION

El presente frabajo estudié los efectos de un programa de pasos de seis
semanas con podémetro en escolares de educacion primaria. El programa fue bien
tolerado por los estudiantes, aunque durante los dias lectivos no llegaron a alcanzar
la cifra propuesta. No se observé ningin problema de salud derivado del mismo. Se
aprecia que un programa de 10000 pasos/dia en chicos y 8000 en chicas, no es
suficiente para disminuir el IMC, aunque se muestra una tendencia de descenso no
significativa.
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Tras las seis semanas de intervencion, las diferencias observadas en los dias
lectivos, en el nUmero de pasos/dia entre chicos (9267) y chicas (6969), fueron muy
significativas a favor de los chicos, tal y como dfirmaron en sus estudios Craig,
Tudor-Locke, Cragg y Cameron (2010) y Finnerty, Reeves, Dabinett, Jeanes y
Voegele (2010). El nUmero de pasos diarios que realizaron nuestros participantes es
inferior a los hallados por otros estudios. Por ejemplo, los estudios de Flohr et al.
(2006) (12490 y 10557 pasos/dia para chicos y chicas en un programa de 2
semanas), Hohepa, Schofield, Kolt, Scragg y Garrett (2008) (10849 y 9652 pasos/dia
en un programa de 5 dias) o Lubans y Morgan (2009) (11865 y 9466 pasos/dia en un
programa de 4 dias). Durante los fines de semana el nimero de pasos ascendié a
11602 en chicos y a 8906 en chicas. Superando la cantidad recomendada en el
programa. En relacion a estos datos, podemos observar como entre semana, el
cumplimiento de nUmero minimo de pasos se dificulta posiblemente debido a la
cantidad de horas inactivas durante el horario escolar o al auge del tiempo de ocio
sedentario en horario exiraescolar. No obstante, en contraposiciéon a nuestros
hallazgos, Craig et al. (2010) y Grao-Cruces et al., (2011), afirman que la practica de
AF decae en fines de semana, pero no argumentan las posibles razones.

Los datos de pasos totales a la semana mostraron un descenso paulatino de
la semana 1 a la 6 del programa. Es preciso comentar que lo mds importante no es
que aumenten la prdctica fisica al ir avanzando el programa, sino mantenerla en el
tiempo (Grao-Cruces et al., 2011). El uso del podéometro supone una motivacion
extra para la autonomia de los ninos (Standage, Sebire y Loney, 2008), sin embargo,
es dificil precisar el grado en que este instrumento puede influir. Hay que tener en
cuenta que el uso del podémetro, aparte de ser algo llamativo para los jovenes,
puede provocar también un sentimiento de molestia y de carga al registrar el
nUmero de datos y al llevarlo durante 16 horas al dia, por lo que los estudios en esta
linea son escasos (Martinez-Lopez et al., 2012). Un posible razonamiento del
descenso del nUmero de pasos durante los dias lectivos, podria ser por la rdpida
familiarizacion y adaptaciéon al podémetro, perdiendo el efecto positivo que aporta
la utilizacion de aparatos novedosos, provocando disminucion en la motivacion.
Todo lo contario ocurrié en los fines de semana, donde los pasos aumentaron desde
la semana 1 hasta la é, quizds a causa de la participacion en deportes reglados o
por la practica de AF recreativa con familiares o amigos.

El andlisis de IMC revelé que la aplicacion diaria de un programa de pasos
tiende a reducir el IMC de los participantes aunque no sea de forma significativa.
Estos resultados corroboran los hallados previamente por Buiuel y Cortés (2008) en
ninos entre 7 y 14 anos, Fortuho, Romea, Guerra, Sainz y Queralt (2011) en personas
mayores o por Moral-Garcia, Momblanc-Sanchez, Ruiz-Ariza y Martinez-Lépez
(2014). Este 0ltimo trabajo se desarrollé en una muesira de universitarios aspirantes a
maestros de EF que realizaron un minimo de 14000 y 12000 pasos/dia para chicos y
chicas respectivamente, y no se obtuvo efecto una disminucion significativa,
aunque si tendencia, de los niveles de IMC e indice cintura-cadera tras 10 semanas
de intervencién. Por ofro lado, Grao-Cruces et al. (2011), propusieron 12000 pasos
para chicos y 10000 para chicas con sobrepeso, y Tudor-Locke et al. (2011),
establecieron que una cantidad de 13000 a 15000 pasos en chicos y de 11000 a
12000 en chicas se corresponde con 60 minutos de actividad fisica de moderada a
vigorosa. Nuestros hallazgos muestran que posiblemente habria que aumentar el
nomero de pasos del programa o prolongar la duracion del mismo. Por ejemplo,
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algunos estudios proponen llegar a los 16000 pasos/dia (McCormack et al., 2011)
para conseguir mejoras en IMC.

La utilidad del podémetro ya fue comprobada en estudiantes adolescentes
con sobrepeso (Martinez-Lépez et al., 2012) y ahora hemos observado que existe
una tendencia también en escolares de 7 a 12 anos, por lo que el uso del
podometro, por su utilidad y su asumible coste, deberia ser incorporado a la
programacion de la asignatura de EF. El colegio es un lugar donde se debe educar
al alumno en valores y potenciar su autonomia, asi como fomentar la practica
regular de AF. En este sentido, una implicacion del profesorado de EF, es favorecer
la practica deportiva extraescolar (Rivera e Izquierdo, 2011), apareciendo el uso del
podometro como una herramienta interesante a utilizar.

El presente frabajo muestra algunas limitaciones. En primer lugar, no midié la
AF de los participantes previa a la aplicacion del programa, por lo que no se puede
saber con precision como ha afectado el uso del podometro a los niveles de
condicion fisica de los mismos. El podometro tampoco permite conocer la
intensidad de la actividad (Olds, Ridley, Dollman y Maher, 2010) ni registrar otros
tipos de actividad frecuente en ninos como montar en bicicleta o nadar. También
desconocemos si fuera del horario escolar los participantes han podido manipular el
podémetro. Otra limitacion es la estacion del ano y la meteorologia, que podria ser
determinante a la hora de practicar AF (Todd y Currie, 2004).

5. CONCLUSION

Un programa de 10000 y 8000 pasos/dia para chicos y chicas
respectivamente, acompanado de un programa de refuerzo en EF, aplicado
durante é semanas, no es suficiente para disminuir de forma significativa el IMC en
ninos de 7 a 12 anos, aunque se muesira una tendencia de descenso no
significativa. Se recomiendan mads estudios centrados en el incremento de la
cantidad de pasos o en la prolongaciéon de periodos de intervencién. La asignatura
de EF es un marco excepcional para llevar a cabo programas de AF con
podémetros.
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