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EDITORIAL

“EDUCACION FiSICA AUTENTICA,
EDUCACION FiSICA PARA LA VIDA"

Educaciodn fisica y nuevo milenio

Nos hallamos en una época fascinante. Estamos atravesando un cambio
profundo de civilizacion. Se nos estdn agolpando desdfios intelectuales, cientificos y
sociales de una complejidad enorme. Son retos dificiles. Retos que requieren mentes
vivas, mentes audaces, mentes positivas, mentes serias. No es tiempo para la
cobardia y la vulgaridad, ni es tiempo para inmovilistas y temerosos.

Se trata de asumir y racionalizar cambios dificiles que van a provocar la
pérdida de muchos referentes y asideros mentales clasicos, y el nacimiento de otros
de signo distinto y ain contrario. Apenas si disponemos de tiempo para recapacitar
sobre los incesantes cambios que se estdn produciendo en las estructuras bdsicas
de las sociedades desarrolladas, o sobre las formas en que esos cambios nos van a
afectar y, quizds, sobre las maneras en que podriamos influir o, incluso,
beneficiarnos en su conjunto. Estos cambios giran entorno a principios y valores que,
hasta hace poco, parecian inmutables y que ahora estdn cuestionados.

Esa es la sociedad en la que nos ha tocado vivir y en la que debemos
desenvolvernos. Ciertamente hay cosas que no nos agradan, otras que nos resultan
sumamente dificiles de aceptar, pero también hay otras que contribuyen a
auténticas revoluciones que favorecen el desarrollo y progreso de la humanidad.

Como no podria ser de otra manera, la educacion fisica no se escapa a este
fenomeno de cambios constantes y se ve involucrada por esta realidad. La
educacion fisica forma parte de esa educacion integral, de esa unidad total en la
que nos vemos envueltos todos y todas. Pero ese discurso ya estaba dicho...
educacion global. Sin embargo, algo sucede que modifica las cosas ;adonde
vamos con la educacion fisica en el nuevo milenio?
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Estamos educando nihos y ninas que no son iguales que los de antes. Tienen
diferentes intereses y valores. La finalidad de la escuela ha sido y sigue siendo que
los alumnos y alumnas aprendan. Eso es casi una obviedad. Pero, aprender hoy no
es exactamente lo mismo que “aprender ayer”. Ni lo que se debe aprender, ni
como se debe aprender coincide con los modos de hace no mucho tiempo. Se
aprenden conocimientos, como siempre, pero también se aprende a ser uno
mismo, a utilizar estrategias, a saber comportarse con los demas, a llevar lo
aprendido en clase a la vida auténtica... En buena légica, la gestion de la clase
debe incidir en las acciones y recursos que favorezcan al maximo, de modo
positivo y constructivo ese aprendizaje, y que el alumnado lo vaya asumiendo
gradualmente, de manera auténoma y responsable. Y eso tiene que ensenarse de
otra forma.

Al asumir estas intencionalidades, nos situamos ante numerosos interrogantes
que surgen cuando nos planteamos el futuro de nuestra drea. ;Qué educacion
fisica deberian recibir los alumnos en los proximos anos? ;Como anticiparse para
mejorar la preparacion de los profesionales de nuestro sector? ; Qué competencias
deben tener los docentes para abordar la educacion fisica del siglo XXI?

Educacion fisica e innovacion

La educacion fisica pide cambios y algunos expertos los han propuesto
desde hace décadas, pero de forma mds categérica se estd haciendo
recientemente (véase “Educacion fisica calidad. Guia para los responsables
politicos” del texto publicado por la UNESCO (UNESCO, 2015):
http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002313/231340S.pdf. Sin embargo, su
profesorado ha demosirado ser enormemente resistente al cambio y, curiosamente,
a la innovacioén. Es probable que a pesar de que buscamos todos los dias la mayor
efectividad de nuestras clases para el mejor aprendizaje de los alumnos, y tratamos
de aplicar las mejores prdcticas pedagodgicas y curriculares, las decisiones que
tomamos se ven mediatizadas por nuestras concepciones previas sobre el
aprendizaje y los contenidos (Blazquez Sanchez, 2013).

Dentro del enfoque actual de la ensenanza estdn proliferando términos que
nos inducen a reflexionar sobre nuestro modo de actuar como docentes. No son
nuevos conceptos. Algunos tienen muchos aios de tradicion educativa gracias a
autores de gran prestigio (Freire, Bruner, Dewey, etc.). Pero surgen ahora por su
correlacion con los problemas y presiones que sufren todos los sistemas educativos
en el mundo.

Aprendizaje auténtico, aprendizaje situado, ensehanza experiencial, son
perspectivas que emergen de nuevo para hablarnos de concepciones del
aprendizaje que se alejan de las tradicionales y que, lamentablemente, son las que
mas caracterizan la realidad de nuestras escuelas. En particular, cuestionan la
forma en que se ensenan demasiados aprendizajes declarativos, imprecisos y
descontextualizados. Denuncian excesivos conocimientos inertes, poco Utiles,
escasamente motivantes y de relevancia social limitada (Diaz Barriga & Herndndez,
2002). Las asignaturas escolares siguen siendo, bdsicamente, conjuntos de
conocimientos codificados y legitimados por la tradicion académica.
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Es decir, sostienen que en las escuelas se privilegian las practicas educativas
suceddneas o artificiales, en las cuales se manifiesta una ruptura entre el “saber
qué” y el “saber como”, y donde los contenidos se tratan como si fuera algo neutro,
ajeno, autosuficiente e independiente de las situaciones de la vida real o de las
practicas sociales de la cultura a la que se pertenece. Esta forma de ensenar se
traduce en aprendizajes poco significativos, es decir, carentes de sentido y
aplicabilidad, y en la incapacidad de los alumnos por transferir y generalizar lo que
aprenden.

Aprendizaje situado y auténtico

El concepto de “aprendizaje situado” indica el cardcter contextualizado del
aprendizaje, que no se reduce a las nociones convencionales de aprendizaje “in
situ” o aprendizaje activo, sino a la participacion del aprendiz en una comunidad
de prdactica; esto es, en un contexto cultural, social, de relaciones, del cual se
obtiene los saberes necesarios para transformar la comunidad y transformarse a si
mismo.

Desde la vision del aprendizaje situado, se aboga por una ensenanza
centrada en prdcticas educativas auténticas, las cuales requieren ser coherentes,
significativas y propositivas; en otras palabras: “simplemente definidas como las
practicas ordinarias de la cultura cotidiana”. Ademads, la autenticidad de una
practica educativa puede determinarse por el grado de relevancia cultural de las
actividades en que participa el alumno, asi como mediante el tipo y nivel de
actividad social que éstas promueven.

Y ¢cudles son los rasgos especificos del aprendizaje situado? Aprender es
una experiencia social que se enriquece con experiencias de otros, con recursos
compartidos y con prdcticas sociales comunes. Se fundamenta sobre el concepto
que el conocimiento es contextual y situado e influenciado por la actividad, los
agentes, los elementos del entorno y la cultura en la cual se utiliza.

Aunque la duplicacion exacta es a menudo imposible, la réplica cercana a
un contexto verdadero del mundo que nos rodea mejora el aprendizaje. En este
sentido, en la clase y en la comunidad de aprendices, se debe redisenar el
ambiente de aprendizaje, para que los actores puedan participar de manera
productiva en auténticas experiencias compartidas.

En esta propuesta son muy importantes la mediacion, la construccion a través
del adulto y ofros compaieros, la negociacion mutua de significados, la
construccion conjunta de los saberes y las estrategias que promuevan un
aprendizaje, cooperativo, colaborativo o reciproco.

Educacion fisica auténtica
Si el aprendizaje auténtico requiere que el alumno se integre con el mundo

real y con la vida cotidiana ;Cémo debe ser una educacion fisica auténtica? ;Qué
tipo de tareas deben promoverse? ;Qué métodos deben promoverse?
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El enfoque basado en competencias (Blazquez Sanchez & Sebastiani i
Obrador, 2009) ha provocado una nueva mirada de la educacién fisica. Nos hace
poner el foco y pensar, no sélo en el niio y el joven, sino también en el futuro
ciudadano y el correcto desempeno de su corporeidad mas alld de la escuela. Se
preocupa de que la educacion fisica se oriente por y para la vida.

Los retos que nos plantea una ensehanza de competencias para la vida son
dos. El primero es el que los contenidos de aprendizaje sean aprendidos de manera
funcional. El segundo viene determinado por la infroduccién de nuevos contenidos
relacionados con el dmbito personal, interpersonal y social (Zabala & Arnau, 2014).

Para que la educacion fisica deje rastro en el alumnado con el objeto de que
continve ligado a un estilo de vida activo y saludable, la orientacién de la materia
debe cambiar. La educacion fisica debe ser mas funcional, mas 0til, mdas coherente,
mds sistemdtica, mds rigurosa, mds inclusiva, mds saludable y quizds menos
deportiva. En definitiva, mas educativa (Gonzdlez, 2013).

Los contenidos auténticos, se refieren a tareas que estimulan cambios y
situaciones complejas que ocurren en el mundo real. Por ello deben ser
experiencias relevantes de aprendizaje directo en escenarios reales (comunitarios,
deportivos, institucionales) que permiten al alumno: (a) enfrentarse a situaciones de
la vida real; (b) aplicar y transferir significativamente el conocimiento; (c) desarrollar
habilidades y construir un sentido de competencia personal; (d) manejar situaciones
sociales; vincular el pensamiento con la accion; (e) reflexionar acerca de valores y
cuestiones éticas.

Una educacion fisica auténtica debe comprometerse a dotar a los alumnos
de un bagaje motor que les permita realizar con desempeno y confianza una
amplia serie de actividades fisicas en contextos muy diversos que redunden en
beneficio del desarrollo integral de la persona. Las personas que se desenvuelven
bien fisicamente comprenden cémo hay que actuar en la vida y son capaces de
transferir sus competencias de un dmbito a otro. Pueden mostrar esa competencia y
confianza en un gran nimero de actividades y contextos fisicos diferentes, asi como
vtilizar sus capacidades para llevar una vida activa y saludable.

Una educacion fisica avuténtica deberia tener como minimo estas
condiciones:

= Ofreciendo en el propio marco escolar diversos momentos y espacios de
variadas gamas de experiencias. Vincular educaciéon formal con
educacion no formal para establecer conexiones entre lo que se enseia y
la vida real.

= Abierta al entorno para asumir experiencias no habituales. Los contenidos
deben adaptarse a las realidades del entorno donde se desenvuelve la
accion. Es imprescindible una lectura cultural y ambiental para conseguir
un 6ptimo y relevante aprendizaje (Rubio, Campo, & Sebastiani, 2014).

» Estableciendo pasarelas que permitan deambular entre las diversas
ofertas de prdcticas corporales. Deben existir puentes entre lo que se
realiza en clase y su proyeccion en el mundo exterior.
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= Con maneras de progresion que respeten los ritmos personales.
Respetando las diferencias personales y ajustandolas a prdacticas en las
que se pueda obtener éxitos debidos al esfuerzo individual.

= En conexion con entidades e instituciones que ofrecen servicios de
actividades fisicas. Realizando acuerdos para aproximar las
colectividades que tienen alguna responsabilidad en materia de
actividad fisico deportiva con la escuela.

= Apoydndose en una diversidad de esirategias centradas en el
aprendizaje experiencial y situado (ABP, aprendizaje por proyectos,
aprendizaje servicio, aprendizaje cooperativo, etc.).

En definitiva, una educacion fisica para una vida mas prolongada, saludable,
satisfactoria y productiva.

Domingo Blazquez Sanchez

INEFC Centro de Barcelona

Email: dblazquez29@gmail.com

Facebook: https://www.facebook.com/dblazguezsanchez/timeline
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RESUMEN

En este articulo se presenta una apuesta por la educacién inclusiva en el
drea de Educacion Fisica (EF), poniendo especial interés en el colectivo de
alumnado con discapacidad. Alumnado que histéricamente ha sido excluido de la
educacion ordinaria. Sin embargo, en la actualidad, dicho colectivo esta presente
en los centros y aulas ordinarias y es tarea del profesorado, en este caso del de EF,
ofrecer una respuesta adaptada a sus necesidades creando entornos inclusivos. Por
ello, tras una revision de estudios cientificos realizados en este dmbito, se analizan
barreras para el aprendizaje y la participacion; y se proponen estrategias para
favorecer la inclusidon educativa del alumnado con discapacidad en el area de EF.

PALABRAS CLAVE:

Educacidon inclusiva; alumnado con discapacidad; Educaciéon Fisica;
barreras; estrategias.

EmasF, Revista Digital de Educacidn Fisica. Afio 7, Num. 41 (julio-agosto de 2016)
http://emasf.webcindario.com 10



INTRODUCCION.

El tratamiento y respuesta, tanto educativa como social, que se ha dado a las
personas con discapacidad ha variado a lo largo de la historia, en funciéon del
modelo predominante en cada momento y lugar. De esta forma, el modelo médico,
concibe la discapacidad como patologia individual; el modelo social, concibe la
discapacidad como el resultado de la interaccién de la persona con su entorno; el
modelo biopsicosocial, abarca aspectos biolégicos, psicologicos y sociales; el
modelo de la diversidad, considera la discapacidad como diferencia e identidad; y
por Ultimo, el modelo de los derechos, considera a la persona con discapacidad
como sujeto de derecho y se consolida como respuesta mas completa para el
tratamiento de las personas con discapacidad (Seoane, 2011). Sustentdndose en
ese Ultimo modelo, la Convencion sobre los derechos de las personas con
discapacidad postula que “las personas con discapacidad incluyen a aquellas que
tengan deficiencias fisicas, mentales, intelectuales o sensoriales a largo plazo que,
al interactuar con diversas barreras, puedan impedir su participacion plena y
efectiva en la sociedad, en igualdad de condiciones con las demas” (Naciones
Unidas, 2004, p. 4). Dicha Convencion supone un logro respecto a los derechos
humanos y alude al derecho a la educacion, apostando por un sistema de
educacion inclusivo.

Apostar por un sistema inclusivo, considerando la diversidad como
enriquecedora y positiva, conlleva el compromiso de hacer las aulas, los centros
escolares y el mundo, lugares en los que todos los ninos y ninas sean valorados y
bien acogidos (Sapon, 2013). Para ello, se deberdan adaptar ciertos medios, ya sean
materiales, curriculares o profesionales, de manera temporal o permanente
(Puigdellivol, 1998). Como sefala Moriia (2010), los contextos educativos deben
cambiar para avanzar, siendo necesario revisar y mejorar las practicas para crear
lugares acogedores, seguros y que formen una verdadera comunidad social y
académica. En esta linea, son muchas las voces que refuerzan los valores y los
principios éticos para caminar hacia la inclusion (Booth, Simén Rueda, Sandoval
Menaq, Echeita & Muioz, 2015). La inclusidn y la exclusion son dos procesos que
estdn estrechamente vinculados; en la medida en que se reducen las barreras que
actian como mecanismos de exclusidon, se contribuye a generar prdacticas mas
inclusivas (Florian, Rouse & Black-Hawkins, 2011; Morina, 2010).

Con todo ello, el compromiso citado anteriormente, requiere un cambio
cultural (Ainscow, 2011). En palabras de Echeita (2013), la educaciéon inclusiva
Unicamente avanzard si entre todos y todas (administracion, equipos directivos,
agentes sociales, familias) existe una implicaciéon para eliminar barreras que
generan segregacion, fracaso escolar o marginacién. Entre los compromisos y
esfuerzos asumidos en el avance hacia la educacion inclusiva, cabe resaltar el
asumido en el Foro Mundial sobre la Educacién celebrado en Incheén (RepUblica
de Corea) en el 2015, en el que todos los paises firmantes se comprometen a
esforzarse en politicas de educacion y a centrar sus esfuerzos en los mas
desfavorecidos, principalmente en las personas con discapacidad, velando para
que nadie se quede atras (Unesco, 2015).

Si bien, éstas son las politicas de alto nivel que se adoptan para diferentes
paises en torno a la educacioén inclusiva: ;Qué ocurre cuando nos aproximamos a
la realidad concreta del drea de la educacion Fisica en el contexto escolar?
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1. LA EDUCACION FiSICA UN DERECHO UNIVERSAL.

La Conferencia Internacional de Ministros y Lideres de la Actividad Fisica de
la UNESCO (1976) senala que todas las personas tienen derecho al Deporte y a la EF
como complementos vitales para desarrollarse como personas, y este derecho
debe quedar garantizado mediante el sistema educativo propio. De ahi que ha sido
preciso legislar el sistema educativo hacia una escuela inclusiva en la que tenga
cabida todo el alumnado. Segin Nicoletti y Garcia (2015) la EF forma parte del
derecho humano a la educacion, por lo que se deben realizar adaptaciones de sus
practicas educativas y deportivas para que todo el alumnado pueda participar de
todas ellas.

Asi pues, mientras que la inclusidén en el centro escolar del alumnado con
discapacidad es una readlidad gracias a las respuestas dadas desde diferentes
disciplinas, su inclusion en el drea de la EF es, todavia, una asignatura auin
pendiente (Caus & Santos, 2011) en la que existe gran disparidad en la aplicacion
de propuestas participativas para todo el alumnado. Segin estas mismas autoras,
en los Ultimos anos se ha evolucionado desde la exencién del alumnado con
discapacidad, a su incorporacién en tareas presenciales y poco participativas,
llegando hasta su incorporacion en el diseio de las programaciones de aula.

Conseguir que la programacion de aula de EF se adapte a la diversidad de la
misma, no es tarea sencilla. Una de las lineas de investigacion realizada en este
dreq, se ha centrado en barreras y estrategias facilitadoras ante la inclusion (Rios,
2009). Uno de los propositos persigue que, el profesorado de EF realice propuestas
inclusivas reales y se avance asi en la inclusion en el drea de EF. Con el fin de seguir
avanzando en esta lineq, en los siguientes apartados se presentan algunas barreras
y estrategias para el aprendizaje y la participacion del alumnado con discapacidad
en el drea de EF.

2. PRINCIPALES BARRERAS PARA EL APRENDIZAJE Y LA PARTICIPACION.

Las barreras, son factores que dificultan la participacion y el desarrollo de las
personas (Serrano et al., 2013). Como veremos en este apartado, muchas veces, la
no participacion del alumnado con discapacidad en el contexto educativo en
general, y en el drea de EF en particular, estd mas relacionada con factores
externos a este colectivo que con la propia discapacidad. En la tabla 1 se recogen
algunas de esas barreras para el aprendizaje y la participacion en el drea de EF.

Tabla 1. Barreras para la inclusion
Falta de recursos materiales y personales.
Organizacion.
Altos ratios.
Falta de formacion.
Actitudes negativas.
Falta de accesibilidad.
Asignatura “Maria”.
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En cuanto a la falta de recursos, en el estudio de Duran y Sanz (2007) se
recoge que el profesorado se encuentra ante la carencia de recursos tanto
materiales y humanos como formativos. Por su parte, Caus y Santos (2011) senalan
que las mayores dificultades no tienen tanto que ver con la didactica, sino con la
organizacién escolar y administrativa. Otro factor a tener en cuenta es la
heterogeneidad del alumnado, cabe decir que, cuanto mdas heterogéneo sea éste,
mayor dificultad existird a la hora de hacer propuestas inclusivas, al igual que
ocurre en las clases donde el ratio es grande (Tripp, Franch & Sherrill, 1995). En lo
referente a la formacioén del profesorado, Gomendio (2007) argumenta que a pesar
de que existe una amplia bibliografia en torno a la EF para favorecer la inclusion, el
profesorado se siente aislado. En esta linea, son numerosos los autores y autoras que
senalan la falta de formacion del profesorado para atender al alumnado con
necesidades educativas especiales (ACNEE) o discapacidad (Betancur, 2013; Diaz,
2009; Durdn & Sanz, 2007; Gomendio, 2007; Jiménez & Herndndez , 2013; Tierra &
Castillo, 2009), siendo el desconocimiento de la propia discapacidad un handicap
para la participacion. En la legislacion educativa debido a que al alumnado con
discapacidad se le considera ACNEE, también se incluyen algunas referencias
tedricas sobre dicho término. La falta de recursos materiales y personales, la
heterogeneidad del grupo asi como la falta de preparacion para la atencién a la
diversidad son los mayores obstaculos y dificultades que senalan los docentes
(Mendoza, 2009).

No menos importantes son las barreras que se generan desde la propia
convivencia social, en este sentido, las actitudes de rechazo o evitaciéon hacia las
personas con discapacidad suelen ser otro obstdculo importante. Felipe y Garoz
(2014) exponen que en ocasiones las actitudes sociales negativas, cargadas en su
mayoria de prejuicios y falsas creencias, atribuyen a las personas con discapacidad
etiquetas que limitan su grado de participacion activa. Esta limitaciéon, también
ocurre en la escuela, de ahi que el Informe Warnock (1978, 1990) contemple la
necesidad de que el profesorado adquiera una actitud positiva ante el ACNEE.

Una barrera totalmente ajena a la persona con discapacidad pero que va a
determinar su participacion o no en un lugar o en una actividad, es la accesibilidad
del mismo. No cabe ninguna duda de que los espacios deportivos en los centros
escolares deben ser de calidad (Gil, Garcia, Felipe, Gallardo & Burillo, 2013). Sin
embargo, a pesar de que en los Ultimos anos se han desarrollado leyes, normas, etc.
para suprimir las barreras existentes en cuanto a la accesibilidad, todavia sigue
siendo un reto la no discriminacion de las personas con discapacidad para el
acceso y utilizacion de los espacios. Y en esta cuestion, las instalaciones deportivas
de los centros educativos no quedan exentas. Aunque se debe contar con
instalaciones funcionales, adaptadas y adecuadas para el desarrollo del curriculo
en la EF, el profesorado es consciente de los continuos errores que se cometen en el
diseno, en la construccidon y en la remodelacion de las instalaciones (Burillo, Gil,
Garcia & Felipe, 2010). En este sentido, Gil et. al, (2013) analizan las necesidades de
los docentes de Educacion Secundaria Obligatoria en relaciéon a las instalaciones
deportivas del centro escolar, y concluyen que las salas escolares y las pistas
exteriores destinadas a la practica deportiva son insuficientes y que los docentes se
adaptan a las circunstancias que les vienen impuestas. Garcia, Gallardo, Gil &
Felipe (2013) andlizan el estado de las instalaciones deportivas en centros
educativos de Castilla y Ledn y afirman que existen centros que no cumplen la
normativa de accesibilidad establecida por ley. A veces, la no accesibilidad de un
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espacio, puede ir muy unido a la seguridad del mismo con las consecuencias que
la propia afirmacién conlleva. En esta linea, Latorre y Pérez (2012) analizan la
seguridad en las clases de EF y argumentan que las administraciones deben ser
sensibles a la problematica que conlleva la presencia de instalaciones deportivas
de uso escolar no adecuadas a la normativa vigente.

Finalmente, en cuanto a la propia disciplina de EF, resulta destacable con
respecto a las barreras, que tradicionalmente ha sido considerada como una
materia de “segundo orden” (Latorre & Pérez, 2012) o asignatura “maria” (Rios,
2009). Redlidad nada positiva a la hora de prestarle la debida atencion y
dedicacion o simplemente demandar y obtener recursos, tanto humanos como
materiales, para favorecer la inclusion de todo el alumnado en las sesiones de EF.

3. ESTRATEGIAS FACILITADORAS PARA EL APRENDIZAJE Y LA PARTICIPACION.

Frente a las barreras a las que se ha aludido en el apartado anterior, también
cabe decir que existen diferentes estrategias inclusivas (Tabla 2). Estas estrategias
favorecen el aprendizaje y la participacion del alumnado con discapacidad en el
area de EF.

Tabla 2. Estrategias inclusivas

Fomentar actitudes positivas.
Conocer las limitaciones del alumnado:

- Formacion inicial y permanente.

- Sensibilizacion al profesorado, al alumnado, etc.
Apostar por estrategias metodolégicas inclusivas:

- Agrupamientos flexibles.

- Actividades de colaboracion y cooperacion.

- Papel activo del alumnado.

- Adaptaciones.

Como ya se ha dicho en el apartado anterior, las actitudes son un aspecto
importante de la educacién inclusiva (Abellan, 2015; Molina & Mandarino, 2009).
Herndndez, Casamort, Bofill, Niort y Blazquez (2011) plantean que existen posibles
indicadores que determinan las actitudes del profesorado hacia el ACNEE. Estos
factores son los siguientes: la preparacion académica; la experiencia; la
percepcion de la competencia; las experiencias previas en la ensefianza con el
ACNEE; y la edad. Generalmente, para desarrollar actitudes positivas hacia algo, es
fundamental conocerlo, y en nuestro caso, conocer las limitaciones del alumnado
con discapacidad nos va a permitir desarrollar estrategias para, en cierta medidaq,
conocer mejor al alumnado y adaptar asi la respuesta educativa. Molina y
Mandarino (2009) senalan que la formacion inicial es fundamental para que exista
una mayor sensibilidad respecto a la inclusion del ACNEE. Por todo ello, resulta
necesario ofrecer posibilidades de formacion al profesorado de EF en torno a la
discapacidad (Diaz, 2009). Ademds de la formacién impartida, no podemos dejar
de un lado la importancia de la existencia de manuales y publicaciones para dar a
conocer diferentes tipos de discapacidades. Ejemplo de publicaciones que aluden
a casos concretos de discapacidad en el drea de EF son los siguientes: alumnado
que se siente incompetente motrizmente en las clases de EF (Molina & Beltran, 2007);
alumnado con Trastorno de Asperger que presenta, enitre otros aspectos,
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dificultades en las relaciones sociales (Fernandez, 2010), alumnado con Sindrome
de Down (Chiva, Gil & Salvador, 2015), alumnado con discapacidad auditiva
(Rodriguez, 2015), alumnado con trastorno por déficit de atencion con
hiperactividad-TDAH (Lépez, Lopez & Diaz, 2015). Ademds, se sabe que desde el
conocimiento, es necesario sensibilizar no sélo al profesorado, sino también como
sefiala Ferndndez (2010) al alumnado para que tomen conciencia de las
posibilidades y limitaciones de los estudiantes con discapacidad. Y es que, tal y
como senalaba Egea (1997, p. 48), “una cosa es saber lo que tienes y, otra, que los
demds sepan de tu nueva situacion... es necesario por ambas partes una
informacién global para que esta adaptacion resulte mas sencilla”. Actualmente
existen programas educativos de sensibilizacion hacia las personas con
discapacidad en el dmbito de la actividad fisica deportiva que pretenden modificar
actitudes negativas (Felipe & Garoz, 2014). De todas formas, hay que considerar que
cada persona es Unica e irrepetible y no existen formulas magicas para cada una
de todas ellas.

Para facilitar la inclusion, ademads del desarrollo de actitudes, es necesario
que las estrategias metodolégicas que se empleen en el aula favorezcan la misma.
En esta direccion, diferentes estudios proponen determinadas formas de
agrupamiento del alumnado o determinado tipo de actividad o incluso, diferentes
adaptaciones que, en una v otra medida, facilitan la inclusion.

En cuanto al agrupamiento, Mele (2013) apuesta por una estrategia inclusiva
que se puede utilizar en las clases de EF:. el entrenamiento de un companero o
companera que actle como tutor o tutora con un estudiante que tenga
discapacidad. Investigaciones anteriores demuestran que la puesta en practica de
esta estrategia en las sesiones de EF, no sélo ayuda a mejorar el desarrollo motor del
alumnado con discapacidades (Houston-Wilson, Dunn, van der Mars & McCuubin,
1997), sino que también favorece el desarrollo de actitudes positivas hacia el
alumnado con discapacidad en el alumnado sin discapacidad (Block, Oberweiser
& Bain, 1995; Cohen, Kulik & Kulik, 1982). Hay que advertir que, antes de proponer
esta estrategia metodolégica al alumnado, siempre hay que hablar con la persona
que tiene discapacidad para conocer si quiere ser realmente ayudada. Ademas, la
persona que ayude lo tiene que hacer de manera voluntaria.

Considerando el agrupamiento de alumnado como un contexto social,
Zucchi (2003) senala que hay que hacer participe a cada estudiante en el maximo
de sus capacidades, sin perder los objetivos pedagogicos del grupo escolar. De ahi
que el uso de una v ofra estrategia no sea una realidad establecida, pues ésta va a
estar en funcion tanto del tipo de discapacidad como de las caracteristicas del
grupo escolar. En el estudio de Caus y Santos (2011) realizado en Castellon y
Valencia, un grupo de profesorado de EF con alumnado con discapacidad, pone
en marcha diferentes estrategias didacticas para facilitar la inclusion: organizar
apoyos y elementos formales de la sesion; diversificar el material didactico;
modificar el diseno de las tareas y las normas; y realizar actividades previas de
sensibilizacion. Caus et al. (2013) también presentan un procedimiento de actuacion
ante la inclusién de alumnado con discapacidad en el drea de EF que cuenta con
dos apartados: la bisqueda de informacién y la programacioén didactica. En cuanto
a la busqueda de informacion, se incluyen aspectos como el informe general de
salud; el infforme del drea de autonomia personal; el informe de comunicacion; y el
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informe de socializacion. Aludiendo a las programaciones diddcticas, el instrumento
aporta preguntas que permiten orientar al docente.

Por ofra parte, si bien, en el drea de la EF el aspecto competitivo suele ser una
realidad muy extendida, nunca la competicion debe servir como pretexto para la
burla, el rechazo y la marginaciéon de aquellos estudiantes que fallan o pierden
(Molina & Beltran, 2007). En este Ultimo estudio realizado con un estudiante con
discapacidad intelectual de Educaciéon Secundaria se concluye que: el profesorado
no sbélo debe ayudar al alumnado a aceptar sus limitaciones entendiendo que lo
importante es mejorar la competencia motriz, sino que también, debe detectar
situaciones en las que el alumnado se sienta incompetente para evitarlas, por
ejemplo presentando tareas adaptadas a las distintas capacidades. Frente a la
competitividad, Mendoza (2009) propone fomentar una colaboracion mutua y
juegos cooperativos donde todo el alumnado pueda participar. De hecho, el
alumnado con discapacidad fisica de Educacion Primaria, considera “buenos dias”
en las sesiones de EF cuando se les permite participar junto al resto y “malos dias”
aquellos en los que su participacion con el grupo de clase es limitada o nula
sintiéndose apartados (Goodwin & Watkinson, 2000). Sin ninguna duda, la frase de
“lo importante no es ganar sino participar y divertirse” estd muy presente. Asi mismo,
otorgar al alumnado un papel relevante, fundamentdndose en un modelo dialégico
de participacion que fomente un modelo distinto de autoridad pedagoégica, es una
iniciativa inclusiva prometedora (Susinos & Parrilla, 2008; Susinos, 2009) ya que, se le
otorga al alumnado un protagonismo como sujetos activos en la vida escolar.

4. CONCLUSIONES.

Los centros ordinarios deben dar respuesta a la diversidad del alumnado y en
ellos también se encuentra alumnado con discapacidad con pleno derecho a
recibir una educaciéon de calidad. Considerando que las aulas y los centros
educativos deben reestructurarse y adaptarse para responder de una manera mds
adecuada a la diversidad existente en su contexto particular, se resalta que la
formacion y las actitudes del equipo de profesionales, entre otros aspectos, son
claves para ello.

El drea de EF resulta muy propicia para sensibilizar respecto a temas
relacionados con la discapacidad. De acuerdo con la revision de los estudios
realizada en este dmbito, podemos afirmar que todavia existen obstdculos que
dificultan la participaciéon del alumnado con discapacidad y que éstos se deben
fratar de eliminar. Algunos ejemplos de ellos son: la falta de recursos, la falta de
formacion, las actitudes negativas y las barreras en la accesibilidad. Por el contrario,
existen estrategias que estdn demostrando que se puede avanzar hacia practicas
mas inclusivas en el area de la EF, como por ejemplo: desarrollar actitudes positivas,
poner en prdctica estrategias metodolégicas y fomentar el enfoque cooperativo
frente al competitivo. Con todo ello, es tarea del profesorado de EF realizar desde su
dreq, esas pequeias acciones que van a propiciar un cambio, que van a hacer
posible un escenario escolar mads inclusivo. Sin lugar a dudas, es tarea de todos y
todas seguir contribuyendo en este proceso.
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RESUMEN

Los dolores de espalda suponen un gran problema para la salud y calidad de
vida para los ciudadanos que lo padecen, que tiene grandes consecuencias
sociales, laborales y econdémicas. Existen numerosos programas de educaciéon
postural y tratamientos a través de diferentes terapias, pero pocos en el medio
acudtico. Por ese motivo, el objetivo del presente estudio fue conocer el efecto de
las actividades fisicas en el medio acudtico en personas con dolores en la espalda,
presentdndose como un posible método que ayude a prevenir futuros dolores
cronicos. El programa tuvo una duracion de nueve meses en una piscina cubierta,
con 2 sesiones semanales, de 45 minutos cada una. La muestra estuvo compuesto
por 111 personas, siendo el 80% mujeres y 20% hombres, con una media de edad
de 44,2 ainos y un rango de edad de 26 a 64 anos. Podemos concluir que después
de un programa de actividad fisica en el medio acudtico en participantes con dolor
de espalda, que estos redujeron su dolor de espalda y mejoraron su calidad de vida
relacionado con la salud.

PALABRAS CLAVES:

Actividad fisica, Medio acudtico, dolor espalda
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1. INTRODUCCION.

Los dolores de espalda suponen un gran problema para la salud y calidad de
vida de la sociedad actual (Gil-Monte, 2009), con grandes consecuencias sociales,
laborales y econémicas, y de dificil solucion (Bassols, Bosch, Campillo & Banos,
2003; Martinez Pérez & Vdazquez Salvado, 2002; Sauné, Arias Anglada, LLeguet, Ruiz
Bassols, Escribd et al., 2002; Bombardier, 2000). Ademds supone uno de los
principales motivos de visita al médico (Bassols et al., 2003).

En Europa es considerada como una de las enfermedades laborales mas
comunes, independientemente la edad o el sector laboral (Sauné et al., 2002), y
afecta por igual a hombre y mujeres. Senalar que, afecta por igual a hombres y
mujeres, y no es hasta los 40-50 anos cuando provoca diferentes incapacidades
(Miralles, 2001; Martin Lascuevas, Ballina, Herndndez Mejia & Cueto, 1995). En
términos econdémicos supone un gasto de 1,6 del producto interior bruto espanol,
llegando afectar a 150 millones de trabajadores (Sauné et al., 2002).

En definitiva, se trata de un problema ha despertado gran interés en la
mayoria de los profesionales del sector sanitario, siendo conocida, como
enfermedad del siglo pasado, y llegando en ocasiones a provocar incapacidades
funcionales (Aguado, Jiménez Cosmes & Ferrero, 2010; Santos-Eggimann,
Weitlisbach, Rickenbach, Paccuaud & Gutzwiller, 2000; Walsh, Cruddas & Coggon
1992; Olsen, Anderson, Dearwater, Kirska, Cauley, Aaron et al., 1992; Taylor &
Morency, 1985). Y como consecuencia de ello, se ha producido un aumento de los
estudios y publicaciones (Molla & Sanfélix, 2005), en las que abordan el dolor de
espalda con medidas y protocolos de actuacion, programas de educacién postural
y tratamientos a través de diferentes terapias, entre otros (Van Tulder, Koes & Bouter,
1997). Sin embargo, debemos senalar, que la gran mayoria de tratamientos,
estudios y actuaciones, estan orientadas a dar soluciéon cuando los dolores de
espalda cronicos (Panel, 2001; Morata, Tris-Ara, Martin Redondo, Ramos Carrera &
Ripol Munoz, 2006).

Por lo anteriormente expuesto, y para evitar dolores cronicos de espalda se
debe comenzar a trabajar en estas patologias desde sus inicios, actuando pues con
programas preventivos (Miralles, 2001). Debido a la necesidad y gran demandada
de la sociedad, se trata de aplicar un método eficaz que nos lleve a evitar futuros
dolores crénicos, con la intervencion de un Programa de Actividad Fisica en el
Medio Acudtico (P.A.F.M.A). Por ello, el objetivo de la investigacion fue conocer los
beneficios de un PAFMA en participantes con dolores de espalda, y si a través de la
aplicacion del programa planteado los participantes reduciran su incapacidad
funcional provocado por el dolor, y como consecuencia mejoran su calidad de
vida.

2. METODO.
2.1. PARTICIPANTES.
El estudio se realizo en un programa de “Nataciéon preventiva y mejora de los

dolores de espalda”, compuesto por 180 participantes de la piscina cubierta de la
ciuvdad de Cddiz. Se seleccionaron aquellos participantes con una edad
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comprendida entre 25 y 64 anos. Se excluyeron todos los participantes con dolores
cronicos, al inicio del P.A.F.M.A, y que no asistiesen al menos al 90% de las sesiones.
Finaimente, una vez que se obtuvo el grupo objeto de estudio, este estuvo
compuesto por 111 personas, siendo el 80% mujeres y 20% hombres. Con una media
de edad de 46,2 aios y una desviacion tipica (DT) de +10,8 comprendido el rango
de edad de 26 a 64 anos.

Caracterirticas sociodemograficas (n=111)

n %
Género
Hombres 18 20
Mujeres 93 80
Nivel de estudios
Primarios 32 28,8
Secundarios 29 26,1
F. Profesional 18 16,2
Diplomado 12 10,8
Licenciado 14 12,6
Oftros 6 5,4

Datos expersadosen porcentajes

2.2. INSTRUMENTOS.

Se utilizaron tres instrumentos, al principio antes del PAFMA, y después de
nueve meses, para ver el efecto producido. El primero, fue el indice de Incapacidad
Oswestry, este se utilizé con el propésito de medir la incapacidad producida por el
dolor de espalda y con el objetivo de agrupar a los usuarios por su nivel de
incapacidad funcional minima, incapacidad funcional moderada y incapacidad
funcional severa (Alcantara, Flérez, Echavarri & Garcia Pérez, F. 2006). La escala
tiene 10 items con 6 posibles respuestas cada una. Cada item se valora de 0 a 5, de
menor a mayor limitaciéon. Si se marca la primera opcion se puntia 0 y 5 si la
senalada es la Ultima opcidn. Si se marca mas de una opcidn se tiene en cuenta la
puntuacion mas alta. En caso de no responder a un item éste se excluye del cdlculo
final. La puntuacion total, expresada en porcentaje (de 0 a 100 %), se obtiene con la
suma de las puntuaciones de cada item dividido por la maxima puntuacion posible
multiplicada por 100. Esta es una de las escalas mas utilizadas en los centros de
rehabilitacion europeos (Badia, Baré & Alonso, 2002).

El segundo, fue el SF-36 para medir la calidad de vida relacionada con la
salud (CVRS). Estd compuesto por 36 items, del que se obtienen las ocho
dimensiones de primer orden: Funcién Fisica, Rol Fisico, Dolor Corporal, Salud
General, Vitalidad, Funcion Social, Rol Emocional y Salud Mental. De la combinacion
de las primeras cuatro dimensiones y la combinacion de las cuatro Ultimas
variables, se obtiene la variable de segundo orden Componente Sumatorio Fisico
(CSF) y Componente Sumatorio Mental (CSM), respectivamente (Vilagut, Ferrer,
Rajmil, Rebollo, Permanyer-Miralda & Quintana 2005; Viagut, Alonso, Prieto & Antén,
1995).
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Y el tercer instrumento utilizado fue una Escala Visual Analégica, con este
medimos el dolor subjetivo de espalda de los participantes (Huskinsson, 1974).
Consiste en una linea de 10 cm que representa el espectro continuo de la
experiencia dolorosa. La linea puede ser vertical u horizontal termina en dngulo
recto en sus extremos. Sélo en los extremos aparecen descripciones, “no dolor” en
un extremo y “el peor dolor imaginable” en el otro, sin ninguna otra descripcion a lo
largo de la linea.

2.3. PROTOCOLO.

El P.A.F.M.A, tuvo una duracion de nueve meses en una piscina cubierta de
50 metros de largo, 25 metros de ancho y una profundidad de 2,10 metros. Los
participantes tuvieron que asistir a 2 sesiones semanales, y cada sesion tuvo una
duracién de 45 minutos. La estructura de las sesiones fue la siguiente: 10 minutos de
calentamiento, donde se trabajé la movilidad articular en sentido craneo-caudal,
desplazamientos suave y elasticidad muscular. Parte principal: 25 minutos, se
desarrollo a través de métodos de cardcter aerébico y entrenamiento continuo,
aunque también se utilizd entrenamientos en circuitos. La estructura de la parte
principal fue, 10 minutos de desplazamiento en el medio acudtico, a través de la
combinacion de caminata ayudados con cinturén flotador y también
desplazamiento en posicion de prono supino asistidos con un tubo respirador. Los
Ultimos 15 minutos, se desarrollaron ejercicios musculares localizados por zonas (fren
superior, tronco y tren inferior), con el objeto de fortalecer la musculatura de la
columna vertebral. Y por Ultimo 10 minutos de vuelta a la calma, se combinaron
ejercicios de elasticidad muscular y relajacion.

2.4. ANALISIS DE DATOS

Para analizar los resultados obtenidos en nuesiro estudio con un diseno cuasi-
experimental pre-post con un grupo, se utilizé el programa estadistico SPSS Version
21.0. En primer lugar se realizé6 un estudio descriptivo y de frecuencias, para la
seleccion de participantes con dolores no crénicos. En segundo lugar, respecto a
las técnicas de andlisis estadistico cabe destacar, que las variables objeto de
estudio no presentaron una distribucién normal al ser sometidas a la prueba de
Kolmogorov-Smirnov, y posteriormente se les se aplicé el test de Wilconxon para
muestras relacionadas. Y en Ultimo lugar se realizé la prueba de Correlaciéon de
Pearson para valorar los resultados obtenidos entre indice de incapacidad, calidad
de vida y dolores de espalda.

3. RESULTADOS

En la Tabla I, observamos los valores medios expresados en porcentajes
obtenidos antes y después del PAFMA, segun el indice de incapacidad funcional de
Oswestry. Después de nueve meses, obtuvieron una diminucién en la incapacidad
funcional de un 18,4% (p<0,01). Andlizando la diferencia antes y después del
PAFMA, al inicio se situaron en un indice equivalente a incapacidad funcional
moderada (33% +10,8), y después de nueve meses en un indice de incapacidad
funcional minima (14% +13,1). Se produjo una mejora en mayoria de variables de
segundo orden estadisticamente significativa (p<0,01): intensidad del dolor, levantar
peso, caminar, estar sentado, estar de pie, vida social, cuidados personales y

EmasF, Revista Digital de Educacidn Fisica. Afio 7, Num. 41 (julio-agosto de 2016)
http://emasf.webcindario.com 24



Actividad sexual. Mientras que las variables viajar y dormir no reflejan mejores
valores medios, aunque estas no son estadisticamente significativos.

Tabla I. Valores medios del indice de incapacidad del Oswestry, antes y después del PAFMA.

Pre-test Post-test

Variables x DT X DT Valor p
indice de incapacidad de Oswestry 33,0+ 10,6 14,4+13,1 0,001**
Infensidad del dolor 2,60+1,10 1,40+1,20 0,001**
Cuidados personales 0,80+1,00 0,40+0,70 0,022**
Levantar peso 300%£1,20 1,40+1,30 0,001**
Caminar 1,50+ 1,30 0,40+0,60 0,001**
Estar sentado 1,60+ 1,00 0,70£0,70 0,0071**
Estar de pie 2,40+1,40 1,20+1,30 0,008**
Dormir 0,60+ 1,00 0,30+£0,70 0,233

Actividad sexual 0,20+1,20 0,20+£0,60 0,026**
Vida social 1,50+ 1,20 0,60+1,00 0,0071**
Viajar 1,10+ 1,00 0,60+0,80 0,053

Resultados del cuestionario Oswestry expresado media y porcentajes (cercanos 0% menor
incapacidad; cercanos a 100 mayor incapacidad); DT: desviacién tipica; ** Estadisticamente
significativo p<0,01.

En la Tabla Il, podemos observar los valores medios de primer y segundo
orden de calidad de vida del SF-36. Se produce un aumento de los valores medios
estadisticamente significativos (p<0,01) en la componente sumatoria fisica, pasando
al principio de 32,9 (DT+9,4), a 42,3 (DT+7,3) al final del programa. Por el contrario, la
componente sumatoria mental no registra valores superiores después del programa,
aungue estas no son estadisticamente significativos.

Al observar los valores de primer orden del SF-36, y comparar los registros
antes y después, se contempla un aumento en los valores medios estadisticamente
significativos (p<0,001), y en el siguiente orden: funcion fisica (grado en el que la
falta de salud limita las actividades fisicas de la vida diaria, como el cuidado
personal, caminar, subir escaleras, coger o transportar cargas, y realizar esfuerzos
moderados e intensos), dolor corporal (medida de la intensidad del dolor padecido
y su efecto en el trabajo habitual y en las actividades del hogar) y salud general
(valoracion personal del estado de salud, que incluye la situacion actual y las
perspectivas futuras y la resistencia a enfermar) y en la funcién social (p<0,05).
También se produce un aumento en los valores medios registrados pero no son
estadisticamente significativos en rol fisico, Vitalidad y salud mental. Por el contrario
no se producen mejores resultados en el Rol emocional (grado en el que los
problemas emocionales afectan al trabajo y otras actividades diarias, considerando
la reduccion del tiempo dedicado, disminucion del rendimiento y del esmero en el
trabajo).
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Tabla Il. Valores medios de primer y segundo orden de calidad de vida del SF-36

Pre-test Post-test

Valores del cuestionario SF-36 X DT X DT Valor p
Componente Sumatorio Fisico 32,9+9,40 42,3+7,30 0,001**
Funcion fisica 49,4+22,0 688198 0,001**
Rol fisico 180+£140 23,1£11,7 0,121
Dolor corporal 36,7+ 180 54,8%+21,6 0,001**
Salud general 43,8+ 13,3 56,6190 0,009**
Componente Sumatorio Mental 41,5+12,6 39,8%x7,60 0,627
Vitalidad 53,9+19,1 61,6178 0,108
Funcidn sociall 720+23,4 854%19,4 0,048*
Rol emocional 199+£156 19,7+£10,1 0,949
Salud mental 649 +£19,6 67,6159 0,556

P: valor estadistico; Los resultados se expresan la media (X) y deviacion tipica (DT) (cercanos
a 0 peor resultados y cercanos a 100 mejor resultados para la salud). ** El nivel de
significacion estadistica se situé a un valor de p< 0,001.

En la Tabla I, se presentan los valores relativo a los dolores de espalda al
inicio del PAFMA como después de nueve meses, recogidos en la escala visual
analégica. Se observa una disminucion de los dolores de espalda estadisticamente
significativa (p<0.01), situando la media en los valores iniciales de 6,90 [DT+2,20] y
de 4,20 [DT+20] después del protocolo del P.A.F.M.A.

Tabla Ill. Valores antes y después en la Escala Analégica Visual.

Diferencia Pre-test Pos-test
x DT X DT Valor p
Escala Analdgica Visual 6,90 £ 2,20 4,20 +2,00 0,001**

Resultados de EVA expresado media (cercanos a 0 menor dolor de espalda; cercanos a 10 mayor algias
de espalda); deviacion tipica (DT); ** P: valor estadistico Estadisticamente significativo de p<0,01.

Segun correlacion de pearson, se objetiva una relacion lineal positiva, con un
grado de asociacion r=0,49 entre los valores de EVA y el indice de Oswestry en la
valoracion inicial (p<0,01) y después de nueve meses una asociacion r=0,67
(p<0,01). Al hallar la correlacién existente entre SF-36 y el indice de Oswestry al
inicio del PAFMA no se obtuvo relacién lineal, aunque después de nueve meses se
obtuvo una relacién significativa y negativa con las componente sumatoria mental
(p<0,01; r=-0,59) y significativa y negativa con la componente sumatoria fisica
(p<0,05; r=-0,49).

4. DISCUSION

Al realizar una revision de la literatura especializada, se evidencia el escaso
numero de estudios sobre los beneficios de la actividad fisica en el medio acudtico
aplicado a personas con dolores de espalda, con el proposito de mejorar la calidad
de vida como método preventivo (Grimaldi-Puyana, 2011; Grimaldi-Puyana,
Lanzarote, Garcia-Ferndndez, Ferndndez-Gavira, Pozo-Cruz et al., 2013; Vélez,
Alban, Reina, Idarraga & Gensini, 2008; Ramirez Vélez & Triana, 2007). En todo caso,
de dicha revision parece desprenderse que la actividad fisica en el medio acudtico,
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podria llegar a representar un elemento fundamental en la promocién de la calidad
de vida relacionada con la salud, de la poblaciéon general y de aquellas personas
con dolores de espalda (Granath, Hellgren, & Gunnarsson, 2006; Yozbatiran, Yildirim
& Parlak 2004; Saggini, Cancelli, Bonaventura, Bellomo, Pezzatini, & Carniel, 2004;
Stuge, Hilde, & Vollestad, 2003; Kihistrand, Stenman, Nilsson & Axelsson, 1999;
Ariyoshi, Sonoda, Nagata, Mashima, Zenmyo et al., 1999; Mcllveen & Robertson,
1998; Sjogren, Long, Story & Smith, 1997).

Tras los datos obtenidos en este estudio los sujetos después de un programa
en el medio acudtico con una duraciéon de nueve meses, los participantes mejoran
su calidad de vida, tal como indican los valores medios del cuestionario de calidad
de vida SF-36, concretamente en la Componente Sumatoria Fisica igual que los
estudios de similares caracteristicas pero con diferente poblaciéon (Dundar, Solak,
Yigit, Evcik & Kavuncu, 2009; Sato, Kaneda, Wakabayashi & Nomura, 2007). Sin
embargo no podemos dfirmar que el P.A.F.M.A, mejora la calidad vida en el
componente sumatorio mental, contrarios a otros estudios publicados (Dundar et al.,
2009; Sato et al., 2007). Ademds con este programa se obtuvieron mejores
resultados en las componentes de primer orden del SF-36 de los estudios de Vélez et
al., (2008) y Ramirez Vélez y Triana (2007), siendo significativas en las dimensiones
funcién fisica, dolor corporal, salud general y funcion social.

También podemos dafirmar que disminuye el dolor y la incapacidad como
muestra el cuestionario de incapacidad de Oswestry, igual que estudios realizados
en el medio acudtico, con embarazadas y dolor de espalda (Mcllven & Roberson,
1999; Sjogren, 1997) y contrarios al estudio de Sherepfer y Frits (2000), que afirman
Waller, Lambeck y Daly (2009), que el estudio tenia muy mala calidad
metodoldgica y alto riesgo de sesgo.

5. CONCLUSION.

A tenor del resultado obtenidos tras el PAFMA, aplicado a sujetos con dolores
de espalda, se concluye que el ejercicio en el medio acudtico tiene beneficio en
personas con dolor de espalda, y ayuda a reducir la incapacidad funcional
producida por los dolores. Ademds ayuda a mejorar la calidad de vida relacionado
con la salud, concretamente en las siguientes variables: funcion fisica, dolor
corporal, salud general y funcién social.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio fue determinar la orientacidon de metas de los
atletas de la Universidad Estatal de Sonora que participan en los deportes colectivos.
Han participado 88 deportistas universitarios (28 hombres y 60 mujeres), con edades
comprendidas entre 18 y 27 anos. Para la evaluacién de las variables se utilizaron
cuestionarios, uno para las variables sociodemogrdficas, y otro para la evaluacion
de las orientaciones de meta. Los resultados indican que los atletas de la
Universidad Estatal de Sonora con mayor nivel competitivo estaban mas orientados
a la tarea en sus prdcticas deportivas, que al ego. Las mujeres y hombres se
orientaron a la tareq, siendo que ellas obtuvieron niveles mas elevados. Mientras
que en todos los deportes se observé que tienen un coeficiente de objetivos de
meta mds enfocado a la tarea que al ego.
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Orientacion; Metas; Ego; Tarea; Autodeterminacion; Motivacion.
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INTRODUCCION.

De la teoria de la autodeterminacion se desprende la teoria de metas de
logro que es una de las utilizadas en el contexto deportivo (Ames y Archer, 1988;
Nicholls, 1984). Hoy en dia, el deporte organizado es uno de los logros mas
importantes en el horario extra-escolar, esto permite a mujeres y hombres obtener
un impacto positivo en su bienestar. Desde esta perspectiva, una teoria que permite
comprender el papel de un entrenador para llevar a un clima motivacional y las
orientaciones de metas esto para el desarrollo de un bienestar es la Teoria de las
metas de logro (Ames, 1992; Dweck, 1999; Nicholls, 1989).

Esta teoria estd formada por dos orientaciones de metas, una orientacion a
las tareas y una orientacion al ego. El objetivo de las que estan orientadas a las
tareas consiste en mejorar, aprender o lograr una destreza en una tarea. Asimismo,
las que estan inclinadas a la orientacion al ego buscan a conocer su mayor
competitividad que los demds, pero con menor esfuerzo. Constantemente Ila
orientaciéon a las tareas conlleva a modelos de logros deportivos. (Duda, 2001).
Mientras que la orientacién al ego han sido muy confusos y pocos convincente.
(Biddle, Wang, Kavussanu y Spray, 2003).

En consecuencia, la orientacion de metas hacia las tareas o al ego esta en
funcion de las prioridades personales y en dependencia del escenario que se les
presenten a los atletas. Dichas orientaciones de metas son independientes, no son
puntas opuestas, cabe la posibilidad de que un sujeto tenga ambas orientaciones,
donde una sea mas baja y que la otra sea mds alta o ambas bajas o amabas altas.
No se alcanza una orientacion de un tipo a costas de la otra. (Duda y Whitehead,
1998).

En los deportes en conjunto es indispensable el trabajo en equipo, y para que
se logre un buen trabajo en equipo es necesario conceder la oportunidad a todos
los integrantes del equipo para dar su punto de vista asi como trabajar juntos para
resolver los problemas que se les presente en la cancha o terreno de juego (Voight,
2001).

Se debe de trabajar con los deportes en conjunto de tal manera que se les
asignen tareas de equipo durante el entrenamiento para alcanzar diferentes
objetivos, esto lograra que los equipos tengan mayores probabilidades de alcanzar
el éxito (Kozub, 2000).

En el marco de la teoria de las metas de logro Duda y Nicholls (1992) nos dice
que, en los contextos de logro, las metas personales v orientaciones motivacionales
de logro, reflejan las diferencias individuales sobre los criterios personales de éxito.
Especificamente defendié la existencia de, al menos dos orientaciones de metaq,
llamadas orientacion a la tarea y orientacion al ego. Estas orientaciones de meta
son independientes, no son polos opuestos de un continuo. Es posible que un sujeto
posea una orientacién baja y la otra alta y viceversa, o bien que posea ambas
orientaciones bajas o ambas orientaciones altas. No se adquiere una orientaciéon de
un tipo a expensas del otro (Duda y Nicholls, 1992). Se ha demostrado que hay
diferencias significativas entre hombres y mujeres es sus orientaciones de metas
(Duda y Whitehead, 1998).
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En la orientacion hacia la tarea, donde el concepto de habilidad es
indiferenciado, las percepciones de habilidad y de éxitos subjetivos estan basadas
en las experiencias de aprendizaje, en la mejora personal y en el dominio de la
tarea. La demostracion de habilidad se basa en el maximo esfuerzo y es autor
referenciada (Peir6, 2004).

En la orientacion hacia el ego, en la que el concepto de habilidad es
normativo, los sujetos consideran que alcanzan el éxito cuando demuestran que
poseen una habilidad superior a los ofros, o cuando consiguen los mismos
resultados que los otros pero con menos esfuerzo (Peird, 2004). Esta orientacién la
desarrollan los atletas en demostracion entre los demds compaieros en cuanto el
perfeccionamiento de diferentes habilidades, por lo tanto el triunfo de estos, esta
comparacion con lo demdas (Bossio, 2010).

En el deporte universitario se ha observado que hay una mayor adaptacién a
las tareas, sin embargo, en la competencia de alto nivel existe una orientacion mas
pronunciada hacia el ego (Cecchini, Gonzalez y Montero, 2007, 2008; Kavussanu y
Ntoumanis, 2003; White y Duda, 1994).

El objetivo de nuestra investigacion es determinar la orientacién de metas de
los atletas de la Universidad Estatal de Sonora que participan en los deportes
colectivos.

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

La Universidad Estatal de Sonora ha sobresalido en los Ultimos 15 aios por su
desempeno en los deportes individuales a nivel nacional, de igual manera existe un
solo deporte que ha tenido grandes logros a este nivel que es el equipo de
Balonmano. Se busca obtener los mismos resultados del balonmano, en los demas
deportes en conjunto que no obtienen los mismos resultados sobresalientes. Sin
embargo, no existen estudios, con un control riguroso, para conocer si los atletas de
los deportes colectivos representativos de la Universidad Estatal de Sonora estdn
mas orientados al ego o a la tarea en la practica de su deporte.

2. JUSTIFICACION.

El siguiente estudio se realizé ya que la Universidad Estatal de Sonora cuenta
con gran historial dentro del deporte universitario a nivel nacional e internacional. Sin
embargo, en los deportes colectivos no ha tenido tanto éxito como en los
individuales a excepcion del equipo representativo del balonmano que ha tenido
grandes resultados a nivel nacional e incluso a nivel mundial.

La cohesion de los jugadores en los deportes en conjunto es muy importante
(Marcos, 2008). Es por eso que estudiamos las orientaciones de metas que tienen los
diferentes equipos de la institucion para analizarlos y buscar qué relacion hay entre
los géneros, los deportes y el nivel de competencia. Teniendo los resultados
podremos determinar que orientacién tienen los atletas que han tenido éxito a nivel
mundial y compararlo con los equipos que ain no logran tener el mismo nivel de
competencia.
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Si existe alguna diferencia entre los equipos, se le infformara a los entrenadores
de cudles son las metas o las tendencias de los equipos exitosos para que se trabaje
con los equipos dandole la misma orientacion y asi buscar llegar al maximo nivel
competitivo.

En México es poca la investigacion que existe para definir las orientaciones
de metas de los atletas en el deporte, con esto buscamos abrir una opcion mas para
el estudio de este y tener el conocimiento de la manera en que piensan nuestros
atletas para tener sus logros al estar participando en los diferentes deportes.

3. METODOS Y MATERIALES

3.1. TIPO DE DISENO

La investigacion fue de tipo cuantitativo con una alcance descriptivo, por el
grado de intervencién fue no experimental y atendiendo al nimero de tomas de
muestra fue de tipo transversal.

3.2. PARTICIPANTES

Para la realizacion de esta investigacion se eligido a una muestra de 88
alumnos de la Universidad Estatal de Sonora, estos participan en los equipos
representativos de los deportes colectivos de la unidad académica Hermosillo.
Fueron 28 hombres 60 mujeres, 32% y 68% respectivamente, cuyas edades estaban
comprendidas entre 18 y 27 anos de edad. La media de la edad de la muestra
fue de 21.19 anos con una desviacién estdndar de 1.83. La muestra se formé con el
siguiente nUmero de atletas segin su deporte de 15 de softbol, 18 de béisbol, 2 de
voleibol de playa, 18 del balonmano, 23 del flag futbol; estos dentro de las
universiadas alcanzaron un nivel competitivo municipal, estatal, regional, nacional,
mundial.

3.3. MATERIALES

Para la recoleccion de datos se utilizaron cuestionarios. Para la evaluacion de
variables sociodemogrdficas se utilizé un cuestionario de elaboracion propia. Para
la evaluacion de las orientaciones de meta se ha utilizado el Cuestionario de
Orientacion a la Tarea y al Ego en el Deporte (TEOSQ) de Duda (1989), en su version
en espanol de Balaguer, Castillo y Tomas (1996), en su adaptacion a la poblacion
mexicana de Lépez-Walle, Balaguer, Castillo y Tristan (2011). Se utiliza para medir las
orientaciones o tendencias que motivan a la persona hacia las metas implicadas en
la tareq, o en el ego en el contexto deportivo. El TEOSQ estda constituido por 13 items,
que consiste en 2 escalas, una que mide la orientacion al ego (6 items) y otra que
mide la orientacion a la tarea (7 items). Los items de este cuestionario comienzan
con la frase “Yo me siento con mas éxito en el deporte cuando...” Los atletas deben
de responder a la pregunta utilizando una escala de Likert de 5 puntos (1= muy en
desacuerdo, 2= en desacuerdo, 3= neutral, 4= de acuerdo y 5= muy de acuerdo).
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3.4. PROCEDIMIENTO

Al haber establecido el plano de accion y los objetivos de la investigacion, y
contar con los responsables de la Coordinacién de Deportes de la Universidad, Se
opté por seleccionar a todos los estudiantes que participan con los equipos
colectivos representativos de la Universidad Estatal de Sonora. Después de haber
anadlizado la programacion de los entrenamientos de estos equipos, los
colaboradores de la investigacion se dirigieron 10 minutos antes de finalizar el
entrenamiento, para realizar una entrevista a los atletas, practicantes de los
diferentes deportes. Se acordd que contariamos con 10 minutos para que los atletas
contestaran los cuestionarios de manera individual, pudiendo preguntar cualquier
duda a los colaboradores. Se utilizara el software SPSS version 23.0 para el andlisis de
datos estadisticos.

4. RESULTADOS
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Figura 1. Representacion grdfica de las medias muéstrales segin su rama.

En la figura 1, nos muestra que la orientacion al ego es mads alta en las
mujeres que en los hombres al igual que la orientacion al ego.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las orientaciones de meta en funcién de la rama de los atletas.

ORIENTACION RAMA M SD
TAREA Femenil 4.30 0.93
Varonil 4.25 1.23
EGO Femenil 2.51 0.84
Varonil 2.27 0.89

En la tabla 1, se presentan los resultado del coeficiente de orientacion hacia
la tarea que tienen las atletas femeniles de la Universidad Estatal de Sonora en los

equipos colectivos fue de (M = 4.30, SD= .93), mientras que en el colectivo varonil
fue de (M=4.25, SD=1.23).

En cuanto al coeficiente de orientacion al ego de las atletas femeniles fue de
(M=2.51, SD=.84), mientras que en el grupo varonil fue de (M=2.27, SD.89).
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Figura 2. Representacion grdfica de las medias muéstrales segin su orientacion y su deporte.

En la Figura 2 nos muestra como la orientacién a la tarea en el deporte del

voleibol de playa es la mads alta seguida del basquetbol quedando con la
orientacién hacia la tarea mas baja el béisbol.
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos de las orientaciones de meta en funcién del deporte
practicado por los atletas.

ORIENTACION DEPORTE M SD

TAREA Softbol 4.24 0.65
Béisbol 3.71 1.07
Basquetbol 4.67 0.67
Voleibol de playa 4.79 0.10
Balonmano 4.40 0.43
Flag futbol 4.48 0.57

EGO Softbol 2.68 0.91
Béisbol 231 1.06
Basquetbol 1.93 0.35
Voleibol de playa 3.25 0.82
Balonmano 2.48 0.59
Flag futbol 282 0.72

En la tabla 2, se muestran los resultados del coeficiente de orientacion hacia
la tarea que tienen los atletas que practican el softbol fue de (M = 4.24, SD= .45),
mientras que su orientacion al ego (M=2.68, SD=.91). En el deporte del béisbol su
orientaciéon a la tarea (M = 3.71, SD= 1.07), mientras que su orientaciéon al ego
(M=2.31, SD=1.06). En el deporte del basquetbol su orientacién a la tarea (M = 4.467,
S$D=.67), mientras que su orientacion al ego (M=1.93, SD=.35). En el deporte del
voleibol de playa su orientaciéon a la tarea (M = 4.79, SD=.10), mientras que su
orientacion al ego (M=3.25, $D=.82). En el deporte del balonmano su orientacién a
la tarea (M = 4.40, SD= .43), mientras que su orientacién al ego (M=2.48, SD=.59). En
el deporte del flag futbol su orientacion a la tarea (M = 4.48, SD= .57), mientras que
su orientacion al ego (M=2.82, SD=.72).
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Figura 3. Representacion grdfica de las medias muéstrales segUn orientacién y su nivel competitivo
alcanzado en la universiada.
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En la figura 3, se nos muestra como los atletas que han alcanzado el nivel
mundial tienen una mayor orientacion a la tarea quedando con la orientaciéon mas
baja los atletas que han alcanzado el nivel regional.

Tabla 3. Coeficiente de orientacidon hacia la tarea

ORIENTACION DEPORTE M SD

TAREA Municipal 4.30 0.93
Estatal 4.34 0.95
Regional 4.12 1.21
Nacional 4.39 0.44
Mundial 4.52 0.40

EGO Municipal 2.51 0.84
Estatal 2.52 0.88
Regional 2.40 0.95
Nacional 2.48 0.61
Mundial 2.50 0.55

En la tabla 3, se muestran los resultados del coeficiente de orientacion hacia
la tarea que tienen los atletas que han alcanzado el nivel de competencia
municipal fue de (M= 4.30, SD= .93), mientras que su orientacioén al ego (M=2.51,
SD=.84). En los atletas que alcanzaron el nivel estatal su orientacién a la tarea (M =
4.34, SD= .95), mientras que su orientacion al ego (M=2.52, SD=.88). En los atletas
que alcanzaron el nivel regional su orientacién a la tarea (M = 4.12, SD=1.21),
mientras que su orientacion al ego (M=2.40, $SD=.95). En él los atletas que
alcanzaron el nivel nacional su orientacién a la tarea (M = 4.39, SD=.44), mientras
que su orientacion al ego (M=2.48, SD=.61). En los atletas que alcanzaron el nivel
mundial su orientacion a la tarea (M = 4.52, SD= .40), mientras que su orientacion al
ego (M=2.50, SD=.55).

5. DISCUSION

En base a los resultados podemos concluir que las atletas de la Universidad
Estatal de Sonora Tienen un coeficiente de orientacion a la tarea y al ego mas
elevado que los atletas de la rama varonil (Duda y Whitehead, 1998).

Los atletas de los deportes colectivos que han competido a nivel mundial
muestras una mayor orientacién a la tarea que es mds alta que los que no han
competido en un nivel de competencia inferior, sin embargo, Ocomo dafirma otras
investigaciones, también estos equipos muestran una pequeia diferencia con la
orientacion al ego mads alta que otros ya que compiten en el maximo nivel
competitivo (Cecchini, Gonzalez y Montero, 2007, 2008; Kavussanu y Ntoumanis,
2003; White y Duda, 1994).
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6. CONCLUSION

También los atletas de los deportes de voleibol de playa fueron los que
tuvieron un coeficiente mds alto que el de los atletas de otros deportes sin embargo,
no son lo que han obtenido los mejores resultados a nivel competitivo, el equipo de
béisbol que ha tenido un alcance de nivel competitivo a nivel regional ha sido el que
tiene una orientacion a hacia la tarea menor que los demas por lo que se podria
frabajar mdas en esta orientacion durante su entrenamiento para obtener mejores
resultados en el deporte colectivo.

El equipo de basquetbol solo cuenta con experiencia municipal siendo el mas
bajo en cuanto la orientacién al ego lo cual podria ayudarles en un futuro a realizar
un buen trabajo en equipo y conseguir logros importantes en la Universiada.

Debido a que los atletas que han participado a nivel mundial han obtenido el
coeficiente mds alto en su orientacion a las tareas se pudiera buscar que los equipos
que no tienen el mismo nivel trabajen mas a nivel psicolégico con sus atletas para
elevar la orientacién a la tarea.

Esto abre las puertas a futuras investigaciones donde se observe si existe una
relacion entre el resultado deportivo de los atletas y la orientacion hacia las metas
que estos tengan.

7. RECOMENDACIONES

= Dar asesorias a los entrenadores para que incluyan en sus entrenamientos
platicas para que los equipos que no han llegado al maximo nivel igualen el
nivel de los mejores.

* Que los entrenadores enfoquen las orientaciones de sus equipos hacia la tarea
para tratar de obtener mejores resultados

= Estudiar tanto los deportes como individuales para observar de que manera
trabajan la orientacion de metas para la mejora de resultados.
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RESUMEN

El Sindrome de Asperger es un trastorno que cuenta cada vez con mayor
presencia en la enseianza de Educacioén Primaria, por lo que es importante que el
docente sea capaz de proporcionar al alumnado con este Sindrome las
herramientas necesarias para mejorar su interaccién en el aula.

A raiz de las caracteristicas especificas del Sindrome de Asperger, se
propone el diseio de un proyecto de intervencién educativa para un aula de
primero de Educacién Primaria, que incluye una serie de estrategias para trabajar a
través de la Expresion Corporal en el drea de Educacion Fisica, orientadas
principalmente a la mejora de la comunicacion y expresion del alumnado en
general y, concretamente, de los diagnosticados con Sindrome de Asperger.

PALABRAS CLAVE:

Sindrome de Asperger; Expresion Corporal; Educaciéon; Educacion Fisica;
Educacion Primaria.
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1. INTRODUCCION.

Vivimos inmersos en un mundo de rarezas, a las que todos nos tenemos que
adaptar o estar capacitados para adaptarnos, en mayor o menor medida. En el
momento que no somos capaces de realizar dicha adaptacion, se presupone que
tenemos algun tipo de dificultad, incapacidad, discapacidad... que impide nuestro
desarrollo normal como individuo (Parrilla, 2002).

Debemos estar capacitados para mirar mas alla de lo visible, ser capaces de
entender y atender a las diferencias, las rarezas individuales de cada persona para
que se dé un aprendizaje con éxito, es decir, donde se dote al alumnado de
competencias para la vida en sociedad dejando a un lado dichas rarezas.

Con este estudio intentamos atender a una de esas realidades tan poco
conocida para algunos, pero que se estd dando a conocer como es el Sindrome de
Asperger (en adelante SA) (Borreguero, 2004). Se pretende realizar una breve
descripcion de lo que es en si mismo el SA y una posible intervencion en el ambito
de la Expresiéon Corporal, dentro del drea de la Educacion Fisica en Educacion
Primaria.

Tiene como fin mostrar una serie de adaptaciones no significativas para un
alumno con este trastorno, desarrollando en el aula una unidad didactica de
Expresion Corporal. Asimismo, la Expresion Corporal pretende ser un vehiculo clave
para fomentar la socializacion de estos ninos (Castillo & Rebollo, 2009), ya no sélo en
el dmbito de la Educacion Fisica sino también en el resto de las dreas establecidas
por el curriculo. Pretendemos que el alumnado adquiera una actitud de ayuda y de
respeto hacia sus companeros, de tal forma que el dia de manana se conviertan en
personas solidarias, empdticas y respetuosas con la gente que les rodeaq, es decir,
sean civudadanos civicos que puedan vivir en sociedad (Tonucci, 2004).

Para ello desarrollaremos una breve contextualizacion del SA, donde se
aborden las caracteristicas y patrones de conducta de las personas con este
trastorno. Disefiaremos una intervencion educativa para incluir dentro de las tareas
diarias de los nifos con SA de Educacién Primaria y, mas concretamente, en el drea
de Educacion Fisica, trabajando a través de la Expresion Corporal.

Sobre el SA hay muchas publicaciones que hablan sobre el trastorno a nivel
clinico, psicolégico y de intervencidon, pero son muy raras las publicaciones
especificas de trabajo en un dmbito determinado como es el caso de la Educacion
Fisica y mds concretamente en la Expresion Corporal.

Ademas de contar con la ayuda de personal especializado en el campo de
la psicologia y la medicina, la informaciéon que hemos manejado han sido
manuales especificos del trastorno con el fin de conocer, entender y comprender
las dificultades que presentan los ninos con este sindrome. También nos hemos
adentrado en el mundo de la Expresion Corporal a través de la Educacion Fisica y
sus manuales concretos, para poder vincular las dificultades de aprendizaje de este
trastorno a un campo especifico y poder ver en qué medida la Expresion Corporal
puede ayudar a mejorar esas carencias.
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2. MARCO TEORICO.

2.1. SINDROME DE ASPERGER. PARTICULARIDADES.

El SA es valorado como una anomalia neuro-biolégica en la cual existen
desviaciones o anormalidades en diversos aspectos del desarrollo, incluyéndolo

dentro

de los Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD) y considerado un

Trastorno del Espectro Autista (TEA) (APA, 2013; Cobo & Mordn, 2011).

Dentro de los TEA, el SA muestra el mejor nivel de funcionamiento (Belinchén,
Herndndez & Sotillo, 2009), siendo las dreas de relacion social (alteraciones a la hora
de establecer relaciones sociales) y de comunicacion e imaginacion (excesiva
rigidez de pensamiento, conductas repetitivas, intereses restringidos, obsesivos y
estereotipados) las dimensiones mdas afectadas. Ademads, presentan peculiaridades
en los siguientes dmbitos (Equipo Deletrea, 2007):

A A

nivel cognitivo. En ocasiones, las personas con SA son consideradas

socialmente como personas muy inteligentes y sin ningin tipo de dificultad,
debido a sus altas competencias lingiisticas (Belinchén, Herndndez & Sotillo,
2008). En un andlisis mas detallado, Vazquez & Murillo (2007) y Attwood (2007)
nos muestran las particularidades del SA en el desarrollo cognitivo:

B. A

Dificultades en la Teoria de la Mente (el alumnado con SA mostrard
dificultades para predecir la conducta e intencionalidad de los otros, para
explicar sus conductas y entender emociones, para mentir y comprender
enganos, etc.).

Inflexibilidad del pensamiento (relacionado con la caracteristica de la
literalidad en la comprension y expresion lingiistica, presentan dificultades
para establecer transferencias de generalizaciones de los aprendizajes).

Dificultades para el juego imaginativo o simbdlico (lo hacen de manera
solitaria y, sobre todo, reproduciendo procedimientos de otras situaciones
de forma inflexible).

Pensamiento visual (fuente principal de adquisicion de la informacion).

Sensibilidad sensorial (diferente forma de vivir las sensaciones perceptivas).

nivel linguistico-comunicativo. En este nivel, el componente comunicativo

del lenguaje se ve dafectado y reflejado en las siguientes dificultades (Coto,
2013):

C.A

Problemas en el inicio o mantenimiento de conversaciones e incapacidad
para comprender el desinterés o aburrimiento del interlocutor.

Interpretacion literal del lenguaje, tanto a nivel oral como escrito,
dificultando la comprension de los discursos.

Otras propias del desarrollo del lenguagje: la idiosincrasia, fallos en la
asociacion erronea de un vocablo a una situacion o la fluidez del discurso.

nivel socio-afectivo. Problematica relacionada con la socializacion del

alumnado con SA y fundamentada por las caracteristicas de los niveles
anteriores:
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* Problemas para jugar con iguales (el alumnado con SA se muestra reacio a
jugar con otros niinos por la pérdida del control del juego simbdlico).

= Dificultad para la comprension de cddigos de conducta (vinculado a la
literalidad, la inflexibilidad y la rigidez unidas a las dificultades de la teoria
de la mente).

= Comprensién y expresion de emociones.

D. A nivel motor. Vazquez & Murillo (2007) y Attwood (2002) nos hablan de las
principales habilidades motoras danadas: la locomocién, las habilidades
o6culo-motrices, el equilibrio, la psicomotricidad fina y la impulsividad en los
movimientos, son algunos de los rasgos caracteristicos del alumnado con SA.

2.2. LA EXPRESION CORPORAL COMO RECURSO.

La Expresion Corporal, como disciplina que permite encontrar un lenguaje
propio mediante el estudio y profundizacion del empleo del propio cuerpo (Garcia,
Pérez & Calvo, 2013; Schinca, 2000), tiene como principales instrumentos educativos
el cuerpo, el movimiento y el sentimiento. En este sentido, son tres las dreas en las
que la Expresién Corporal focaliza su intervencién: EXPRESION (el individuo utiliza su
cuerpo para expresar sus ideas y sentimientos), COMUNICACION (con la intencion
de transmitirlo a los demas) y CREATIVIDAD (como fuente de creaciones propias).

En cuanto a la importancia de la Expresion Corporal en el logro de las
diferentes competencias a adquirir por el alumnado en la escuela (Montavez, 2012),
destacamos la competencia en comunicacion lingiistica, ya que la Expresion
Corporal supone una invitacién al didlogo y a la comunicacion, donde el alumno es
el artifice de su aprendizaje, y encuentra en esta disciplina un marco incomparable
de comunicacion consigo mismo y con los demds (Armada, Gonzdlez & Montavez,
2013).

Podemos observar asi una estrecha relacién entre el aprendizaje cooperativo
y la Expresion Corporal, desarrollada a través de la prdactica de juegos y otras
propuestas ludicas que permitan al alumnado la puesta en prdctica de actitudes
cooperativas, siendo ademds un buen método para alcanzar una educacion
inclusiva a través de la Expresion Corporal (Pujolds, 2012). En este sentido, ya Stokoe
(1974) hacia referencia a la responsabilidad de las instituciones escolares de educar
de manera integral (aspectos fisicos, sociales, intelectuales y emocionales) y la
Expresion Corporal se muestra como un camino excelente para el desarrollo
holistico del alumnado.

El juego es el principal recurso que tiene a su disposicion el docente para
favorecer el proceso de ensenanza-aprendizaje y, en referencia al trabajo de
Expresion Corporal en Educacion Primaria, el juego dramdtico es el que mds se
ajusta a nuestra propuesta, no sélo porque es una magnifica herramienta para que
el alumnado desarrolle su creatividad, solucione conflictos e interaccione con los
companeros, sino porque el binomio juego-dramatizaciéon, en Educaciéon Primaria,
sigue una evolucion paralela al nivel madurativo, a la edad del alumnado y a sus
particularidades (Motos, 2014; Navarro & Mantovani, 2012).

Para abordar el trabajo de mejora de los déficits del alumnado con SA,
relacionaremos el sindrome a la Expresion Corporal desde el drea de Educaciéon
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Fisica, siendo extrapolable a las diferentes dreas de aprendizaje de la Educacion
Primaria. Consideramos que vinculando las dificultades del alumnado con SA a la
Expresion Corporal en el drea de Educacién Fisica ésta, como disciplina, podria
dotar de herramientas y estrategias al alumnado para mejorar en sus dificultades.

La guia publicada por OAR (2005) establece unas caracteristicas y desafios
comunes de personas con SA, las cuales tendrdn que estar presentes a la hora de
realizar una intervencion. La vinculacion de esos desafios a la Expresion Corporal
puede verse en la tabla 1.

Tabla 1. Vinculacién de los desafios del alumnado con SA a la Expresidon Corporal. Fuente: elaboracién
propia a partir de OAR (2005).

DESAFIOS EXPRESION CORPORAL
ALUMNO CON SiNDROME DE ASPERGER AYUDA A
e Favorecer larelacién entre
SOCIALES iguales.

e Aprender las normas sociales.

e Ampliar sus campos de interés.

e Favorecer contextos
comunicativos.

COMUNICATIVOS e Reforzar la comunicacién no
verbal.

e Aprender a comprender los
indicadores de comunicacion no
verbales de los demas.

e Aprender a organizarse y
planificarse.

COGNITIVOS e Aprender a diferenciar lo concreto
de lo literal.

e Favorecer la relacién ente
conocimientos aprendidos.

e Controlar los estimulos sensoriales.

SENSORIO-MOTOR e Controlar la motricidad de su
cuerpo.

3. PROPUESTA DIDACTICA.
3.1. INTRODUCCION.

Esta Programacién estd enfocada al trabajo con alumnado de primero de
primaria en el drea de Educacion Fisica, etapa en la que se pretende proporcionar
a ninos y ninas una educacion de calidad, que garantice la equidad de
oportunidades para el pleno desarrollo de la personalidad, con especial atencién al
alumnado que sufra desigualdades sociales, personales, econémicas, étnicas o
derivadas de cualquier tipo de discapacidad (UNESCO, 2007).

La educacion debe que permitir al alumnado afianzar el desarrollo personal y
su propio bienestar, adquirir las habilidades culturales bdasicas relativas a la
expresion y comprension oral, a la lectura, a la escritura y al cdlculo, al sentido
artistico, a la creatividad y afectividad, asi como desarrollar las distintas
competencias clave, todo esto establecido por la Ley Orgdnica de Mejora de la
Calidad educativa 8/2013 de 9 de diciembre (LOMCE, 2013).
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Ademads, no hay que olvidar que esta etapa se caracteriza por una especial
atencién a la diversidad, por la prevencion de las dificultades de aprendizaje y la
puesta en practica de apoyos y refuerzos tan pronto como sean detectadas,
acudiendo a las medidas organizativas y curriculares que sean precisas para
asegurar el principio de equidad, sin perjuicio de garantizar una educacién comun
para todo el alumnado.

3.2. TiTULO.
“Erase una vez el circo”
3.3. CONTEXTO.

Se realiza esta propuesta en base a las caracteristicas de un colegio privado
de cardcter concertado ubicado en el casco histérico de Santiago de Compostela.
El aula de 1° de primaria estd formada por un grupo heterogéneo de 25
alumnos/as, de los cuales 11 son ninas y 14 ninos. Entre el alumnado encontramos
un alumno con SA, que por el momento no ha necesitado ninguna adaptaciéon
curricular significativa.

3.4. TEMPORALIZACION.

Esta unidad didactica estd elaborada para desarrollarla en la mitad del
primer trimestre del curso, a lo largo de 3 semanas, que se concretan en 6 sesiones
llevadas a cabo dos veces por semana. Elegimos el primer trimestre para
profundizar en las relaciones del alumnado después del paso de infantil a primaria,
no sin antes haber desarrollado otras unidades para aprovechar el clima creado
para desarrollar una unidad en donde la expresion y comunicacion de emociones y
sentimientos serd el foco de atencion.

3.5. JUSTIFICACION.

La Unidad Diddctica que presentamos se enmarca en el Bloque 4:
Actividades fisicas, artistico-expresivas del primer curso de primaria dentro del drea
de Educacion Fisica, tal y como estd establecido en la Ley Organica de Mejora de
la Calidad de Educacion (LOMCE, 2013) y del Decreto 105/2014, de 4 de
septiembre, por el que se establece el curriculo de la Educaciéon Primaria en la
Comunidad Auténoma de Galicia.

El motivo que nos lleva a tratar este tema es que nos parece un aspecto
fundamental para la mejora del desarrollo de la desinhibicién del alumnado del
primer curso de Educacion Primaria de forma general y, mds concretamente, para
ayudar al alumnado con SA a mejorar en muchos campos de su sinftomatologia a
través de la Expresion Corporal, que se incorpora al aula usando juegos, canciones,
bailes y a través de diversas actividades motrices. Con esta propuesta pretendemos
ayudar a que el alumnado sea capaz de conocer su cuerpo y a ellos mismos/as, a
desarrollar las actitudes, destrezas y habilidades necesarias para expresarse,
comunicarse ante los demds sin ningUn tipo de impedimento, contribuyendo asi a
fortalecer la autoestima individual y grupal.
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Queremos destacar la importancia de la interdisciplinariedad de esta unidad
diddctica, pensada para abarcar contenidos mas alld de lo meramente propio de
la Educacion Fisica, ya que trata también aspectos de materias como Ciencias de
la Naturaleza (p.e. los animales), Ciencias Sociales (p.e. las profesiones), Artes
Plasticas y Musicales (ritmos, piezas musicales...) o Disciplinas Lingiisticas.

3.6. OBIJETIVOS.

Tomando como referencia el Decreto 105/2014 (Educacién Primaria en
Galicia), se establecen los siguientes objetivos:

3.6.1. Generales.

b) Desarrollar hdbitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y de
responsabilidad en el estudio, asi como actitudes de confianza en si mismo/aq,
sentido critico, iniciativa personal, curiosidad, interés y creatividad en el
aprendizaje y espiritu emprendedor.

d) Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y las diferencias
entre las personas, la igualdad de derechos y oportunidades de hombres y
mujeres y la no discriminacidon de personas con discapacidad ni por otros
motivos.

j) Utilizar diferentes representaciones y expresiones artisticas e iniciarse en la
construccion de propuestas visuales y audiovisuales.

k) Valorar la higiene y la salud, aceptar el propio cuerpo y el de las demas
personas, respetar las diferencias y utilizar la educacion fisica y el deporte
como medios para favorecer el desarrollo personal y social.

I) Conocer y valorar los animales mads proximos al ser humano y adoptar
modos de comportamiento que favorezcan su cuidado.

m) Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los dmbitos de la
personalidad y en sus relaciones con las demds personas, asi como una
actitud contraria a la violencia, a los prejuicios de cualquier tipo y a los
estereotipos sexistas y de discriminacion por cuestiones de diversidad
afectivo-sexual.

o) Conocer, apreciar y valorar las singularidades culturales, linguisticas, fisicas
y sociales de Galicia, poniendo de relevancia a las mujeres y hombres que
realizaron aportaciones importantes a la cultura y a la sociedad gallega.

3.6.2. Especificos.
= Adquirir un conocimiento de las emociones, tanto propias como las de los
demas.
= Conocer profundamente el esquema corporal.
= Saber expresar emociones a través del cuerpo.
= Mejorar las habilidades fisicas tales como el equilibrio, lateralidad...
= Fomentar el trabajo en grupo.
= Conocer otras culturas diferentes a la nuestra a tfravés de sus bailes o danzas

populares.
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= Conocer mas de cerca el circo.
3.7. CONTENIDOS.

Siguiendo con la referencia del Decreto 105/2014, los contenidos que se
trabajan en esta unidad didactica son:

B4.1. Descubrimiento y exploracion de las posibilidades expresivas del cuerpo
y del movimiento. Sincronizacion del movimiento con estructuras ritmicas
sencillas.

B4.2. Ejecucion de bailes o danzas sencillas representativas de la cultura
gallega y de otras culturas, siguiendo el ritmo.

B4.3. Imitacidon de personajes, objetos y situaciones.

B4.4. Participacion en situaciones que supongan comunicacién corporal.

B4.5. Desinhibicion en la exteriorizacion de emociones y sentimientos a través
del cuerpo, el gesto y el movimiento.

3.8. CRITERIOS DE EVALUACION- ESTANDARES DE APRENDIZA JE.

Segun el Decreto 105/2014, los criterios de evaluaciéon y estandares de
aprendizaje que se aplicardn en esta unidad diddctica son:

Criterios de evaluacién:
B4.1. Utilizar los recursos expresivos del cuerpo y el movimiento, comunicando

sensaciones y emociones.

Estos criterios de evaluacion se concretizan en los siguientes estandares de
aprendizaje:

EFB4.1.1. Representa personajes y situaciones, mediante el cuerpo y el
movimiento con desinhibicion y espontaneidad.

EFB4.1.2. Reproduce corporalmente una estructura ritmica sencilla.
EFB4.1.3 Redliza bailes y danzas sencillas representativas de la cultura gallega
y de otras culturas.

3.9. COMPETENCIAS CLAVE.

El desarrollo de esta unidad contribuye al desarrollo de las siguientes
competencias clave (Decreto 105/2014):
= Competencia Comunicacion Linguistica (CCL).
= Competencia Digital (CD).
» Competencia Aprender a Aprender (CAA).
= Competencia Social y Civica (CSC).
= Competencia de Sentido de la Iniciativa y Espiritu Emprendedor (CSIEE).

= Competencia de Conciencia y Expresiones Culturales (CCEC).
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3.10. ATENCION A LA DIVERSIDAD.

Después de una evaluacion inicial, se diversificaran las actividades de E-A,
de manera que se adapten a las distintas capacidades y ritmos de aprendizaje del
alumnado (principio de individualizacion), incluyendo actividades de refuerzo y
ampliacion en los casos que presenten necesidad. Se atenderd asimismo a las
formas de agrupamiento para favorecer un aprendizaje mas interactivo en clase
(pequenos grupos, tutorizacion entre iguales, atencidén individualizada en periodos
cortos...), a diferentes aspectos metodolégicos para secuenciar tareas e introducir
actividades complementarias y al uso de diferentes recursos materiales para
ajustarnos a los intereses generales y particulares que nos interese en cada
momento.

3.10.1. Adaptaciones necesarias para el alumno con SA.

Toda la intervencién estd preparada para el gran grupo y adaptada
especialmente para el alumno con SA (Pedro). Esto se debe a que el alumnado con
SA debe estar incluido en el aula, y es el docente quien debe modificar sus
actividades en funcién de las caracteristicas del alumnado, atendiendo en este
caso a las necesidades educativas de nuestro alumno (Pedro) a la hora de adaptar
el material.

Se estructuraran todas las sesiones de la misma forma (parte inicial, media y
final), organizaciéon pautada que favorecerd que Pedro sepa en todo momento lo
gue se va a hacer. Partiendo de la ambientacién del lugar de actividad (el gimnasio
como un circo), todas las sesiones comenzardn con un cuento interactivo (en el
caso de Pedro, este cuento estard traducido a pictogramas que se proyectaran en
el aula para hacer mas facil el seguimiento de la historia). Asimismo, al final de
cada sesion, se adelantard el contenido de la préxima sesion, suscitando el interés
de Pedro al tiempo que se reduce el nivel de incertidumbre en el trabajo a realizar.

A la hora de la creacion de grupos, respetaremos las amistades de Pedro con
el fin de no crearle mayor angustia. Poco a poco iremos mezclandolo con otros
companeros con los que veamos que tiene menor relacion.

La cooperacion entre docentes de las distintas dreas es fundamental a la
hora de tfrabajar con alumnado con SA, ya que les aportard las conexiones y
estructuras necesarias para organizar su aprendizaje y conseguir que el nino vea la
ensenanza como el conjunto de un todo.

De manera interdisciplinar, el Departamento de Orientacion del centro ha
instaurado unas medidas de intervencion comuin a todas las dreas e individual, es
decir, para Pedro. Se trata de pavutar todos los trabajos y rutinas diarias en una
agenda. Esa agenda va siempre con Pedro, y en ella estan marcados los distintos
horarios del dia, que le ayudan a organizarse y a anticiparse a las situaciones.
Cuenta también con dos pequeios apartados donde Pedro representa como se
siente y el docente escribe sus anotaciones, para que asi el resto de profesores y sus
padres puedan ver diariamente como ha trabajado.

Es trabajo del docente buscar dos momentos en cada sesion (al comienzo y
al finalizar la misma) para interactuar con Pedro, hacer las anotaciones pertinentes
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en la agenda y realizar los refuerzos oportunos. En funcion de las anotaciones, el
centro y la familia han creado un sistema de bonificaciones (Lledo, 2011), que Pedro
canjea en el fin de semana.

3.11. METODOLOGIA.

Como se refleja en el articulo 15 del Decreto 105/2014 (atencién a la
diversidad, metodologia diddactica, accién educativa, intervenciéon educativa,
atencion personalizada y mecanismos de refuerzo), se empleard una metodologia
no directiva, alejada de métodos tradicionales, tal y como requiere la enseianza
de las actividades de Expresion Corporal, asignando tareas y protagonismo al
alumnado, ofreciéndole margen de espacio, tiempo y libertad para crear,
compartir, decidir, expresar, comunicar...

La metodologia basada en el juego serd la predominante en toda la unidad
diddctica, aplicando diferentes estilos de aprendizaje (Sicilia & Delgado, 2002),
incentivando el interés del alumnado por la Educacién Fisica y proporcionando el
contexto necesario para que se diviertan y disfruten de la actividad, al tiempo que
buscamos aprendizajes verdaderamente significativos.

3.12. DESARROLLO DE LAS SESIONES.

Todas las sesiones giran en torno a la tematica del circo (tablas 2, 3,4, 5, 6 y
7) y. para ello, utilizaremos un cuento (anexo 1) que se leerd al comienzo y al
finalizar cada sesion. Todas las sesiones estan divididas en tres partes: una primera
de introduccién, que se realizard mediante la lectura del cuento para provocar asi
que el alumnado se meta en situacion y se mimetice con el entorno, situacion y
contexto que vayamos a trabajar ese dia; una segunda parte donde se desarrollan
las actividades clave de la sesidon; y una tercera y Ultima parte que servird de
relajacion y reflexion.

Tabla 2. Sesion 1. Mimos.

SESION 1: MIMOS

Sesion introductoria de Expresidon Corporal para saber el punto del cual debemos partir con
el alumnado, que se realizard en el polideportivo. Se pretende trabajar el tema de las
emociones y sentimientos, asi como que el alumnado desarrolle la empatia.

Temporalizacidon: 50 minutos.

Recursos: cuento, reproductor de audio, proyector, misica y caretas.

Recursos para la adaptacidon SA: cuento con pictogramas (anexo 2), tarjetas con las
emociones (anexo 3), pictogramas de las partes del cuerpo (anexo 4), prestando atencién
a transmitir la informacién de forma clara y concisa y ayudandonos de las TICS para facilitar
la comprension de los contenidos.

Descripcion de las actividades:

PARTE INICIAL:

1. Cuento. Relato del cuento “Erase una vez el circo” (anexo 1). Es un buen momento para
investigar acerca del grupo clase, para saber quién es el lider o quién por el contrario
estd mas retraido, puesto que el cuento interactia con el grupo.
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PARTE PRINCIPAL:

2. Las estatuas. La actividad consiste en caminar, correr al ritmo de la mUsica por todo el
espacio disponible. Cuando la musica deja de sonar todos deberdn permanecer
quietos como si fuesen estatuas hasta que la misica vuelva a sonar. El jugador que se
mueve deja de ser estatua y pasa a ser un mimo carantonas, el elemento de distraccién
para el resto de jugadores. Su funcion serd hacer que se rian el resto de compaiieros
que siguen siendo estatuas, pero lo hard a través de la mimica; es decir, no podrd
tocarles ni hablarles. El juego termina cuando todos son mimos carantoias.

La muisica que empleariamos para esta actividad seria “Alegria” del Circo del Sol:
hitps://www.youtube.com/watch?v=ppRGnOFJhBY

3. Las emociones. El juego cosiste en establecer un didlogo haciéndoles preguntas del
estilo ;como puedes decirle a tus padres que les quieres sin hablar?, ;De qué tienes
miedo?, ;qué tienes frio?... la actividad consistird en correr libremente por el espacio
mientras suena la misica. Cuando la mUsica para el profesor dirG una emocién o
sensacion que ellos tienen que representar (anexo 3)

Para esta actividad usariamos la cancién de MUusica del Circo que encontramos en el
siguiente enlace: https://www.youtube.com/watch?v=xJO1WbD49%lo

4. ;Adivina, qué me pasa? Esta actividad se llevard a cabo por parejas, uno frente al otro.
Un miembro de la pareja deberd representar la emocién o sentimiento de la careta que
les muestre el maestro, para que el otro miembro de la pareja adivine de qué emocidén
se trata. Para esto, los alumnos se situardn en dos filas, de tal modo que los alumnos que
van a representar vean la careta al mismo tiempo. Luego, se cambian los roles, y los
que tenian que adivinar la emocién pasan a representarla.

PARTE FINAL:

5. Marionetas. En esta actividad se les dice a los alumnos que tienen que actuar como si
fuesen marionetas, es decir, como si las partes de su cuerpo estuvieran atadas con
cuerdas. El maestro ird diciendo que va a cortar las cuerdas que atan a esa marioneta
de tal forma que cada vez que corta una cuerda esa parte del cuerpo se deja muerta.
Empezariamos por la cabeza hasta llegar a los pies quedando el alumnado tirado en el
suelo. Esta actividad iria acompainada de musica como, por ejemplo, la obra de
Johann Sebastian Bach: Aria que encontramos en este enlace:
hitps://www.youtube.com /watch?v=ACeemODSs-c (anexo 4)

6. Final del cuento (anexo 2).

Tabla 3. Sesion 2. Los animales.

SESION 2: LOS ANIMALES.

Temporalizacidon: 50 minutos.

Recursos: cuento, reproductor de audio, musica, tarjetas con animales, panuelo, cancién
Noé.

Recursos para la adaptacioén SA: cuento con pictogramas (anexo 2), pictogramas de la
explicacién del juego del pafnuelo (anexo 5), tarjetas con los animales (anexo 6), prestando
atencién a transmitir la informacién de forma clara y concisa y ayuddndonos de los
recursos visuales que elaboramos para este fin (pictogramas y tarjetas, que en el caso de
los animales podrian sustituirse por juguetes que disponemos en el aula o que son
aportados por los propios alumnos).

Para el juego de los animales también seria interesante el trabajo con los Bits de
inteligencia para adquirir nuevos conceptos y sean capaces de establecer relaciones
eficaces.

Descripcion de las actividades:
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PARTE INICIAL:
1. Cuento: (anexo 1)

PARTE PRINCIPAL:

2. Los animales. En esta actividad trabajariamos contenidos interdisciplinares (Ciencias de
la Naturaleza). El alumnado tiene que ir cogiendo un papel de una bolsa
aleatoriamente y tendrdn que imitar el movimiento e incluso el sonido del animal. En la
bolsa hay el nUmero correspondiente de papeles, en funcién de los alumnos que
tengamos en el aula y animales en funcion de cuantos grupos queramos hacer. En este
caso solo hay dos tipos de animales: carnivoros (leones) y los herbivoros (elefantes). En
cuanto tengan su animal deberdn imitarlo a la vez que suena la misica y agruparse con
el resto de su manada.

3. Nos desplazamos. Adaptacion del juego popular "El paiuelo”. Dividiremos la clase en
dos grupos, que ya tenemos creados con la actividad anterior. Se marcan dos lineas
paralelas o se utilizan las propias de la pista polideportiva. Cada uno de los individuos
tendrd asignado un animal diferente (gato, perro, serpiente, jirafa, cocodrilo, rana,
mono, canguro...) de la misma manera que en el painuelo teniamos nimeros. Cuando el
maestro diga el nombre del animal que le corresponde, los alumnos deberan ir a buscar
el panuelo y volver junto a sus companeros desplazandose igual que lo haria el animal
que les tocd representar con los sonidos incluidos. Aquel que no coja el panuelo,
perseguird al contrario con la intenciéon de atraparlo antes de que llegue donde estdn
sus companeros (anexo 5).

4. Eljuego de los animales. En grupos de cinco, los alumnos deberdn imitar a un grupo de
animales (estos pueden ser leones, lobos, elefantes y jirafas), como se mueven, como
comen, como se comportan mientras suena la misica. Una vez que cada grupo ha
escenificado su rol se deben aliar en dos equipos, los carnivoros y los herbivoros. El
juego consiste en cruzar de un lado del campo al ofro sin que el equipo contrario te
pille. Cuando el profesor da la sefal, el equipo de los herbivoros salen para llegar al otro
lado del campo, donde en la mitad del campo estardn formando una fila los carnivoros.
Si un carnivoro pilla a un herbivoro, este inmediatamente pasa a ser del equipo
contrario.

5. Cancién de un dia Noé. Disponible en el siguiente  enlace:
https://www.youtube.com/watch?v=0OCXrbéfsarc. Seria interesante poder proyectarla
para que los alumnos pudieran seguirla.

PARTE FINAL:
6. Final del cuento (anexo 1)

Tabla 4. Sesién 3. Africa.

SESION 3: AFRICA.

Temporalizacidon: 50 minutos.

Recursos: cuento, reproductor de audio, musica, 12 panvelos, 30 aros, 5 bancos, 5
colchonetas, 30 globos azules, cancién Epo | Tai Tai.

Recursos para la adaptacién SA: cuento con pictogramas (anexo 2), tarjetas con los
animales de Africa (anexo ), prestando atencién a fransmitir la informacién de forma clara
y concisa y ayuddndonos de los recursos visuales que elaboramos para este fin
(pictogramas y tarjetas, que en el caso de los animales podrian sustituirse por juguetes que
disponemos en el aula o que son aportados por los propios alumnos).

En los enlaces de Youtube se proyectan videos que ayudan a la comprension y
seguimiento de la sesion por el alumnado SA.
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Descripcion de las actividades:

PARTE INICIAL:
1. Cuento: (anexo 1)

PARTE PRINCIPAL:

2. ;Y 10 quién eres? El alumnado se dispone por todo el espacio del gimnasio/pabellén.
Mientras suena la musica el profesor les indicard la forma de desplazarse. Por ejemplo,
nos movemos como si fuésemos serpientes, leones, avestruces, ensenando los dientes
como cocodrilos, gorilas (anexo 6). El alumnado tendrd que desplazarse imitando lo
maximo posible ese animal. La mUsica que empleariamos para esta actividad seria
Mdsica africana de Ndive Muroyi: hitps://www.youtube.com/watch?v=-vOUnyTySKA.

3. Eljuego de la serpiente. Por parejas ocupando todo el espacio. Cada pareja recibe un
panuelo que coloca en el suelo y que simboliza una serpiente. Mientras la misica suena
todos se mueven y bailan al ritmo de la muisica. Cuando la musica se detiene, cada
miembro de la pareja trata de coger la serpiente, tirando hacia si por uno de sus
extremos. El jugador que no consigue hacerse con la serpiente debe buscar una nueva
pareja. Aquel que se hace con la serpiente permanece en el sitio, levanta su brazo
sujetando el pafuelo y permanece asi hasta que un nuevo jugador se une a él. La
muisica que pondriamos en esta sesion seria Mosica africana de Zywere:
hitps://www.youtube.com/watch?v=R8A5 N4W5e3M

4. En busca de agua. Circuito. Este circuito estard ambientado en la bisqueda de agua

para su tribu. Para esta actividad dividiriamos a el alumnado en grupos de 5 (tfribus)
agrupdandolos en funcidn del juego anterior (2 parejas mds una persona).
El circuito estard formado por 6 aros (piedras que tienen que saltar), un banco (puente
que cruza el rio) y una colchoneta (recipiente donde transportan el agua). Los alumnos
pasarian por los aros y banco ddndole toques con las manos a un globo azul (simboliza
el agua), evitando que el globo toque el suelo. Una vez pasados los aros y los bancos,
deberdn dejar los globos encima de la colchoneta. Cuando todos los alumnos del
grupo han pasado el circuito cogerdn entre todos la colchoneta y la transportaran,
intentando no perder globos hasta el ofro lado del gimnasio (su poblado).

PARTE FINAL:

5. Epo | Tai Tai E. Cancion de agradecimiento por el agua conseguida en la actividad
anterior. La cancion sigue unos gestos que vienen explicados junto con la letra en
https://www.youtube.com/watch?v=zX1H3qfDrco

6. Relajacién: mediante musica y ambientacion desarrollada por el profesor. La muisica
que pondriamos en esta sesidon seria Imba wimbo de Mighty Joe Young:
hitps://www.youtube.com/watch?v=Xjngl3tmigo (anexo 7)

7. Final del cuento: (Ver anexo 1)

Tabla 5. Sesion 4. India.

SESION 4: INDIA.

Temporalizacién: 50 minutos.

Recursos: cuento, reproductor de audio, mUsica, gomets: 12 amarillos, 13 naranjas, 12
pelotas de espuma, una pizarra y cancién Arramsansan.

Recursos para la adaptacién SA: cuento con pictogramas (anexo 2), pictogramas de
leopardos y ciervos, prestando atencién a transmitir la informacién de forma clara y concisa
y ayuddndonos de los recursos visuales que elaboramos para este fin.

En el juego de los siameses el profesor elegird, por afinidad, la pareja del alumno SA, para
hacerlo sentir mdas seguro y cémodo en la realizacién de este ejercicio.

En los enlaces de Youtube se proyectan videos que ayudan a la comprension y
seguimiento de la sesién por el alumnado SA.
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Descripcion de las actividades:

PARTE INICIAL:

1.

Cuento: (anexo 1)

Al finalizar la lectura del cuento se formardn dos equipos repartiéndoles gomets de color
amarillo y naranja. Los alumnos deberdn ponérselo en la frente como los bindi que
llevan las mujeres hindues en la frente.

PARTE PRINCIPAL:
2. El dragén. Hacemos dos grupos de doce jugadores formando una fila. El primero

representa la cabeza del dragén y el Gltimo su cola. El grupo empieza a caminar
despacio, cogiéndose por los hombros del companero de delante pero, jcuidado!
cuando uno de los jugadores grite: jya!l, la cabeza del dragén tiene que intentar coger
la cola. El resto de jugadores, sin soltarse, intentardn proteger la cola puesto que, si ésta
es tocada, queda eliminada del juego. En el caso que los jugadores se suelten y la
figura del dragdén se rompa, el primer jugador tendrd que pasar a la cola del dragén y
asi el segundo de la fila pasard a ser el primero.

Leopardos y ciervos. Con los dos equipos ya formados, el grupo de los bindi amarillos
serdn los leopardos y el grupo de los bindi naranjas serdn los ciervos.

El espacio tiene que estar dividido en dos campos iguales. Los dos equipos se colocan
en la linea del medio del campo, distribuidos en dos hileras de manera que los
jugadores de cada grupo queden cara a cara unos con otros. Cuando el profesor grite,
en voz alta y de manera indistinta, cualquiera de los dos nombres, los componentes del
grupo nombrado oyen su nombre, tienen que salir corriendo hacia la linea de fondo de
su lado, siendo perseguidos por los jugadores del otro equipo. Los jugadores que sean
pillados pasan a formar parte del otro equipo en la préxima jugada. El juego se acaba
cuando uno de los equipos se quede sin jugadores.

PARTE FINAL/RELAJACION:

4.

Los siameses. En parejas, los alumnos llevaran una pelota unida por una parte de su
cuerpo, deberdn seguir el ritmo de la musica sin que se les caiga la pelota. Usaremos
canciones franquilas para que nos sirva de vuelta a la calma.

Cancién_Arramsansan. Cancioén para la relajacion hitps://www.youtube.com/watch?
v=v08P%il1fOM

Final del cuento (anexo 1)

Tabla 6. Sesion 5. Los frapecistas.

SESION 5: LOS TRAPECISTAS.

Temporalizacidn: 50 minutos.

Recursos: cuento, reproductor de audio, musica.

Recursos para la adaptacién SA: cuento con pictogramas, reloj de arena.

Cuento: ayuda de pictogramas, proyeccién en la pared o mediante tarjetas/dibujos.
Director de orquesta: usar identificadores para asociar roles de cada persona.

Nudo y circuitos para trapecistas: pautado por el profesor, que realiza los equipos en
funcidn de las amistades de nuesiro alumno SA.

Descripcion de las actividades:

PARTE INICIAL:

1.

Cuento: (anexo 1)

PARTE PRINCIPAL:
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2. Director de orquesta. Un alumno serd el director de orquesta y, los demds compaineros,
colocados en circulo, tendrdn que imitar su gesto. Mientras, uno estard en el centro y
serd el encargado de adivinar quién es el director.

3. El nudo. Todos los participantes hacen un circulo y se dan las manos. El profesor suelta
dos manos y comienza a enrollar y cruzar las manos de los alumnos. Una vez creado el
nudo el alumnado deberd deshacerlo sin soltar las manos.

4. Espejo mdgico. El alumnado formard dos filas colocdndose una enfrente de la ofra, de
tal forma que cada alumno tenga una persona delante del. Los alumnos de una fila
tendran que hacer movimientos o gestos y las personas que tienen enfrente repetirlos. Si
no es capaz de realizarlo dard un paso para atrds, pero si lo realiza lo dard hacia
delante.

5. Construyendo con nuestro cuerpo. La primera parte de esta actividad consistird en que
el alumnado readlice, en dos grupos, figuras sencillas con su cuerpo como, por ejemplo,
una casa. En la segunda parte se desarrollard un juego de dramatizacién. Les
dejaremos a los alumnos un tiempo (5 minutos) para que se pongan de acuerdo en
representar objetos, cuentos, peliculas... que ellos conocen. El ofro grupo que no estd
representando tendrd que adivinar de que se trata.

PARTE FINAL/RELAJACION:
6. Final del cuento (anexo 1)

Tabla 7. Sesidén é. Bailarines y otfras culturas.

SESION 6: BAILARINES Y OTRAS CULTURAS.

Temporalizacidon: 50 minutos.

Recursos: cuento, reproductor de audio, mUsica, misica danza de los 7 pasos, mUsica de
muineira.

Recursos para la adaptacién SA: cuento con pictogramas, pictogramas de la danza de los
7 pasos, pictogramas de la muineira.

Todas las danzas propuestas vienen pautadas por unos pasos muy sencillos, repetitivos y
muy esfructurados. El profesor se servird de pictogramas y otros recursos visuales para
facilitar la comprensiéon de nuestro alumno con SA.

Descripcion de las actividades:

PARTE INICIAL:

1. Cuento (anexo 1)

2. Muévete. Libremente al ritmo de la misica, los alumnos van moviéndose y el profesor
indica de qué manera (pata coja, de puntillas, sapo, por parejas ...)

PARTE PRINCIPAL:

3. El fren_en movimiento. Formamos una fila (si es un grupo numeroso haremos mds).
Entonces el primero de la fila hace de bailarin e inicia una serie de movimientos, los que
él/ella quiera mientras corren suavemente al ritmo de la musica. Todos los miembros del
grupo deben copiar exactamente los movimientos hasta que se pare la musica y
rdpidamente el Ultimo de la fila pasa para delante y al continuar la muésica vuelve a
repetirse la dindmica. Podemos dar instrucciones o ayudar para que, dependiendo de
la mUsica, anden, troten o corran.

4. Danza de los siete pasos. Para esta actividad usaremos la misica de la Danza de los
siete pasos, tipica de Dinamarca que podemos encontrar en este enlace.
https://www.youtube.com/watch?v=UoEweQrXpsU (anexo 8).

5. Muineira. Para la realizaciéon de esta actividad les pondremos el video del youtube que

aparece en el siguiente enlace: hitps://www.youtube.com /watch?v=RINmGvOtDY4
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De manera muy secuencializada les iremos ensenando los pasos de nuestra danza
tradicional.

PARTE FINAL/RELAJACION:

6. Masaje con balén. Los alumnos se ponen en parejas, que tendrdn que masajear al
companero con la ayuda de un balén de esponja siguiendo las instrucciones del
profesor. Se realizaria dos veces para que todos fueran masajeados. Pondriamos de
fondo la musica de Enya, El suefio de las hadas, disponible en el siguiente enlace:
hitps://www.youtube.com/watch?v=0KStJaD3wcE

7. Final del cuento (anexo 1)

3.14. EVALUACION.

La evaluacién tendrd un cardcter continuo, empleando como procedimiento
la observacion directa. Comenzaremos con una evaluacion inicial que se realizard
para conocer el estado en el que se encuentra el alumnado en lo que se refiere a
los contenidos y objetivos de esta unidad. También serd continua, ya que en el
franscurso y desarrollo de las sesiones se ird percibiendo y anotando diversos
aspectos y actitudes destacables que, ademads, servirdn para corregir el que sea
necesario en el proceso de ensehanza y aprendizaje.

Para terminar, se llevard a cabo una evaluacién final para valorar si se
consiguieron los objetivos y se adquirieron los contenidos. Esta serd la evaluacion
referente al apartado del alumnado, que se completard con la propia evaluacién
de la Unidad Didactica y del propio docente.

4. CONCLUSIONES.

Consideramos que a través de la Expresion Corporal podemos ayudar a este
alumnado a integrarse en el aula y en el grupo haciendo asi referencia a una
auténtica inclusién, evitando problemas escolares de acoso o marginacion y
fomentando valores como el respeto, la igualdad, la tolerancia, la ayuda mutua...
dentro del grupo.

Queremos resaltar que la intervencion no puede limitarse a la ensefanza de
estrategias y habilidades sociales, es necesario fomentar el desarrollo de la
cognicion social y afectivo-emocional, teniendo en cuenta que la meta de la
educacioén es mejorar su autonomia y calidad de vida.

El colegio tiene que ser el lugar idoneo para que se produzca esta
interaccién y esa aceptaciéon de las personas con Sindrome de Asperger, con el fin
de ayudar a formar personas competentes que puedan valerse por si mismas en la
sociedad. También debe ser la herramienta perfecta para concienciar al resto del
alumnado de la importancia de atencion a la diversidad.

Haciendo referencia a una frase del cuento de El principito, “lo esencial es
invisible a los ojos”, debemos ser conscientes de que los docentes debemos ir mads
alld de lo que los ojos captan para asi poder entender, ayudar y atender a las
necesidades y desafios que nos plantea la diversidad en la escuela.
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Primera sesidon: MIMOS.

Erase una vez el circo.

Juan y Clara son dos hermanos que viven en una ciudad parecida a la vuesira, estudian en un
cole parecido al vuestro y tienen unos amigos parecidos a los vuestros.

Su dia a dia se parece mucho al vuestro; se levantan, van al cole, frabajan un montén, comen,
trabajan otro poco y se van a casa. Algun dia tienen actividades extraescolares pero otros, a la salida
del cole, van directamente a casa con sus papds.

Una manana soleada de octubre, cuando iban al colegio, Clara se dio cuenta de que algo nuevo
estaba ocurriendo en la ciudad. Habia llegado el circo.

Los dos hermanos estaban un poco confusos porque no sabian exactamente lo que se hacia en un
circo puesto que nunca habian visto uno. ;Vosotros lo sabéis?, ;podriais explicar que cosas podemos
encontrar en un circo?

Al llegar al cole, Clara y Juan se lo contaron a sus compaieros. Los amigos de Clara y Juan se
pusieron muy contentos porque hubiese llegado el circo, y todos querian ir.

Ese dia tuvieron clase de lengua, de lengua, de musica y ahora les tocaba clase de educacién
fisica. Como a vosofros.

La profe de educacién fisica les dijo que durante los préximos dias iban a conocer distintas
realidades que tuvieran que ver con el circo. A todos los ninos les hizo mucha ilusién, y estaban
ansiosos por saber que aprenderian hoy del circo.

La maestra les dijo que hoy aprenderian el oficio de los mimos del circo. ;Sabéis que son los
mimos?

Son personas que se comunican a través del cuerpo sin usar la voz. ;Queréis aprender?
Pues vamos alld.

DESARROLLO DE LA SESION N° 1

Clara y Juan estdn muy contentos de la cantidad de cosas que han aprendido a comunicar sin
necesidad de hablar, al igual que vosotros.

Ya saben lo dificil que resulta el trabajo de los mimos en el circo, ya que usan todo el cuerpo para
poder decir algo.

La profesora se despide de sus alumnos y les dice que préximo dia seguirdn trabajando sobre las
cosas que hay y que podemos hacer en el circo.

. Qué creéis que serd el proximo dia?

Segunda sesion: ANIMALES

Hoy Clara y Juan se han levantado muy contentos porque tienen clase de Educacion Fisica. Tienen
muchas ganas de volver al gimnasio para saber lo que la profesora les va a explicar.

Al llegar a clase de educacion fisica la profe estuvo recordando la importancia de los gestos en el
trabajo de los mimos que habian practicado en la anterior clase de educacién fisica.

La profe les preguntd si sabian de mas profesiones dentro del circo. ;Vosotros sabéis?

Una profesidon muy importante que llama mucho la atencién a los nifios normalmente es la de
domador. ;Sabéis que animales hay en el circo?

Habitualmente podemos encontrar leones, que como bien sabéis por la clases de ciencias
naturales son animales carnivoros y elefantes, animales herbivoros.

Pues hoy nuestro dia va sobre los animales. ;Estdis preparados?
DESARROLLO SESION N°2

Os estdis convirtiendo en unos expertos del circo. Ademas estdis aprendiendo muchas cosas que
podéis hacer con vuestro cuerpo.

La profesora de Clara y Juan estd muy contenta al igual que yo con lo bien que estdn trabajando
sus alumnos.

Esta les dice: jBuen trabajo chicos! El préximo dia mds y mejor.
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Tercera sesion: Africa

Hoy Juan se ha levantado muy nervioso. Lleva todo el fin de semana pensando en lo que su profe
le estuvo explicando la semana pasada acerca del circo.

Clara por el contrario, no deja de pensar en lo importante que son los animales del circo y en lo
mucho que sus cuidadores tienen que trabajar para que estén bien atendidos.

El tema de conversacion mientras desayunaban eran los leones. Clara decia que los leones eran
Carnivoros y Juan decia que comian de todo... jvosotros sabéis como se llaman a los animales que
comen de todo?

Fue el momento en el que la mamd de nuesiros amigos (Juan y Clara) les explicé, que los
animales que comian de todo se llamaban omnivoros como por ejemplo... jsabéis?: los osos, cerdos,
piranas, el ser humano... Los que comen plantas se llaman herbivoros como por ejemplo la vaca, la
cabra, el caballo, el burro...los que comen carne se llaman carnivoros. ;Os acorddis de algin animal
carnivoro del otro dia?

Estamos hablando del Ledn, ;alguien puede imitar su rugido? jMuy bien!

Una vez acabado el desayuno, el debate continué en clase de educacién fisica cuando la
maestra les pregunté a sus alumnos si sabian donde vivian los leones. ;Vosotros sabéis?

En la clase de Juan y de Clara nadie sabia, entonces la maestra les explico:

- Los leones son animales carnivoros que viven en la sabana africana, un lugar en
donde no hay muchos arboles.

Juan que es muy curioso, le preguntd a la profe si podia enseharle en el mapa dénde se
encontraba dfrica. ;Alguno de vosotros puede buscarlo?

Pues bien, ahora que ya sabéis dénde estd Africa.... ;estdis preparados para conocer ese
maghnifico continente y las cosas que alli hay?

DESARROLLO SESION N° 3

La clase ya ha acabado y Juan y clara se encuentran muy relajados, han descubierto y aprendido
un montdn de cosas sobre dfrica al igual que vosotros.

Antes de acabar la clase la profe de nuestros companeros de vigje les dice que para el préximo
dia piensen y busquen informacién sobre el lugar en donde habitan unos animales muy grandes, que
suelen estar en los circos y tienen unas orejas y una trompa muy grande... ;sabéis de cual os hablo?
Pues esa es vuestra mision para el préximo dia, chicos. A buscar informacién sobre los elefantes.

Cuarta sesion: INDIA

Clara y Juan entran muy rdpido en el gimnasio. La profesora les pide que se sienten un
momento que les quiere hacer una serie de preguntas sobre sus maravillosas
investigaciones en relacion a los elefantes. ;Vosotros habéis buscado algo?, ;Qué me
podéis contar?

Me estoy dando cuenta de que esta clase es fantdstica y de que estos nifios y estas
nifas trabajan un montdn. jQué contenta estoy chicos!

Pues bien, la profesora de Clara y Juan les quiso plantear un nuevo desdfio... Al igual
que los leones africanos, ya sabemos movernos y hemos entendido un poco mejor la
cultura de dlli. ;Queréis conocer ese maravilloso lugar llamado la India?, pues alld vamos.

DESARROLLO SESION N° 4

Una vez acabada esta experiencia de la India, Juan y Clara le preguntan a la profe si les
podia explicar que era un trapecista. Se lo preguntaron porque su prima mayor ya ha ido a
ver el circo y estd muy emocionada.

La profesora les pide que no se anticipen que pronto tendrdn que tomar actitudes
similares o iguales a las que tiene un trapecista. ;Sabéis de qué se trata?

El préximo dia lo descubriremos.

Hasta la semana que viene chicos.
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Quinta sesion: TRAPECISTAS

Juan y Clara no han comenzado muy bien la semana. Nuestros amigos llevan todo el fin
de semana en casa discutiendo por no querer hacer las tareas que su mama les manda.

Clara dice que Juan no hace nada en casa y que todo lo hace ella, y por el contrario
Juan dice que es Clara quien en realidad no hace nada...

Sus problemas van mas alld de su casa en el cole estdn todo el dia compitiendo por ver
quien hace las cosas mejor.

Su mama estd muy cansada de sus peleas. ;Vosotros os peledis con vuesiros hermanos,
amigos, padres...?

La mama de estos dos hermanos les ha dicho que tienen que aprender a llevarse bien y
a ayudarse, puesto que son hermanos.

Al llegar a clase de Educacién Fisica, la maestra tenia preparada una nueva aventura.
¢ Queréis saber que haremos hoy?

La maestra les explico la importancia que tiene en la vida trabajar en equipo. ;Vosotros
sabéis porque es importante?

Tenéis toda la razén. Muchas veces necesitamos de los demdas para hacer un montén de
cosas o para que las cosas que hacemos nos salgan ain mejor.

Pues si nifos y ninas, ;sabéis que personas del circo tienen que saber trabajar a la
perfeccion en equipo?

Exacto, los trapecistas. Ellos actéan en el aire, saltan de cuerda en cuerda, se
balancean... es muy importante que estén coordinados con sus compaieros para que el
espectdculo sea todo un éxito.

Para eso entrenan duramente. ;Queréis aprender a trabajar en equipo? Pues alld vamos
chicos.

DESARROLLO SESION N° 5

Muy bien chicos ya sois unos auténticos trapecistas, ya sabéis como se tiene que
trabajar en equipo. ;Qué es lo que mds os ha gustado?

A Clara y a Juan esta clase les ha encantado, porque se han dado cuenta que juntos
forman un buen equipo.

Sexta sesion: BAILARINES

Hoy nuestros amigos Clara y Juan han llegado al colegio muy contentos, porque ayer
conocieron a una chica que trabaja en el circo. Ella es bailarina y es de un pueblo del este
de Europa.

Esta bailarina les explicé lo importante que era para ella su cuerpo, ya que a través del
baile se comunica y comparte sus emociones.

Clara le explico lo que habian aprendido ya hace unas semanas en su clase de
Educacién Fisica la importancia de saber expresarse a través del cuerpo y que habian
trabajado muchos aspectos relacionados con el circo como por ejemplo.... ;0s acorddis?

La bailarina les conté que para ella era muy importante saber expresarse a través de las
danzas tipicas de su pais. ;Vosotros sabéis algun baile tipico gallego?

Al llegar a clase Clara no pudo contenerse y les explicé a sus companeros lo que habia
conocido el dia anterior.

Para la sorpresa de Clara, la maestra tenia una sorpresa muy interesante.

La maestra pregunté si alguno sabia lo que hacian los bailarines con su cuerpo. ¢Sabéis?
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Pues hoy vamos a ser bailarines... Vamos a empezar.
DESARROLLO SESION N° 6.

Al acabar esta clase la maestra de Clara y Juan les comunicé que ya eran todos unos
artistas de circo. Ellos habian aprendido a comunicarse a través del cuerpo como los
mimos, a comportarse como lo hacen los animales, habia descubierto Africa y la India, a
trabajar en equipo, a bailar como auténticos bailarines... y muchisimas cosas mas al igual
que vosotros.

La profesora felicitd a todos sus alumnos como yo hago con vosotros. jEnhorabuenal, se
despidié hablando de las muchas aventuras que les quedaban por vivir. Y les desed un
buen fin de semana.

Al llegar a su casa Clara y Juan se encontraron un sobre que contenia las entradas para
ir al circo. Ambos se abrazaron y les dieron las gracias a sus padres.

Ellos se fueron al circo y fueron capaces de valorar todo el espectaculo que ofrecia, al
igual que haréis vosotros en algin momento.

Esta historia acaba aqui. Pero Juan y Clara volverdn a encontrarse con vosotros.

Anexo 2: Ejemplo del cuento por pictogramas.

(Erase una vez el

el

circo)

Erase una vez...

Juan y marta

Anexo 3: Ejemplo de Pictogramas emociones.

| %/t
{ ) ( ) ( )

ALEGRE TRISTE ENFADADO ASUSTADO
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Anexo 4: Ejemplo de pictogramas con las partes del cuerpo.
) s
~ il .

No

CABEZA HOMBROS BRAZOS

~ N s N\ &
? i Q

DEDO TRONCO PIERNAS PIES

Anexo 5: Ejemplo de pictogramas del juego del panuelito

1 %
W |

(I
L
g :

NOS COLOCAMOS CADA UNO EN SU SITIO
Y EN SU EQUIPO

LA PROFE DICE UN NUMERO...

I

S s

\

LOS NINOS CON ESE NUMERO CORREN A
POR EL PANUELO

¥
¥ &

¥

¥

¥
¥

EL QUE LLEGA PRIMERO, COGE EL
PARUELO Y CORRE HACIA SU EQUIPO

W ®

¥

] |
%
%
¥

i
i
i
L

TENGO QUE CONSEGUIR LLEGAR A MI SITIO
SIN QUE ME PILLE EL DEL OTRO EQUIPOD

Anexo 6: Ejemplo de pictogramas de animales africanos.

VvV

Avestruz

Gorila

Serpiente

Cocodrilo

EmasF, Revista Digital de Educacidn Fisica. Afio 7, Num. 41 (julio-agosto de 2016)

http://emasf.webcindario.com

63




Anexo 7: Sesion de relajacion.

Nos tumbamos en el suelo y escuchamos la musica.

Imaginad que estamos en Africa, en la gran sabana africana. Sentis el calor, la sequedad
de la tierra y de la hierba amarilla.

Estdis muy franquilos, sentis el viento, el calor...

A lo lejos se ve una manada de elefantes, imagina como seria poder tocarlos...estira
mucho los brazos como si quisieras tocarlos.

A continuacién estira mucho las piernas para poder llegar mas alto y tocarle una oreja.
iLo has conseguido!

Dejas a tu elefante y empiezas a caminar por la sabana, decides tumbarte en el suelo de
nuevo. Empiezas a tener un poco de frio. Nos encogemos como una bolita.

Poco a poco vamos estirdndonos otra vez en el suelo. Movemos muy despacio los pies, las
manos, las piernas y poco a poco nos vamos levantando. Muy despacio.

Anexo 8: Danza de los siete pasos.

e Se dan ocho pasos saltados hacia la derecha y comenzando con el pie derecho.

e Se dan ocho pasos saltados, pero cara a la izquierda. En lo ultimo quedara mirando hacia
el centro.

e Se eleva el pie izquierdo y se hace equilibrio.
En las sucesivas estrofas se van acumulando los gestos de las estrofas anteriores
y afiadimos uno nuevo.

- Se eleva el pie izquierdo, luego cambiara de pie elevando el derecho

- Se arrodillan con la pierna derecha

- Se arrodillan con la pierna izquierda

- Apoyara el codo derecho en el suelo

- Apoyara el codo izquierdo en el suelo

- Apoyara las manos en el suelo delante de la cabeza
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RESUMEN

La obesidad es una enfermedad crénica de origen multifactorial, con una
elevada prevalencia a nivel mundial que se asocia a complicaciones
potencialmente graves y que precisa de un enfoque multidisciplinar por su gran
repercusion clinica y elevado coste sanitario. El interés actual de la lipoinflamacién
o inflamacién crénica asociada a la obesidad deriva del conocimiento de las
alteraciones y remodelado que se produce en el tejido adiposo, con la
participacion de multiples factores y elementos implicados en todo el proceso. En la
obesidad, los niveles circulantes de marcadores inflamatorios son elevados. La
evidencia actual apoya que el entrenamiento fisico, como el ejercicio aerébico y
de fuerza a largo plazo, reduce la inflamacion crénica, especialmente en individuos
obesos con altos niveles de biomarcadores inflamatorios y que este efecto es
independiente de la pérdida de peso inducida por el ejercicio. Existen varios
mecanismos a través de los cuales el ejercicio reduce la inflamaciéon crénica,
incluyendo su efecto sobre el tejido muscular para generar mioquinas
antiinflamatorias. Sin embargo, el tipo, intensidad, y volumen de ejercicio ideal para
mejorar este estado de inflamacién créonica y obesidad no estd claramente definido
y necesita de investigacion adicional.

PALABRAS CLAVE:

Obesidad; Lipoinflamacion; Ejercicio Fisico; Intensidad; Fuerza; Resistencia
Aerdbica.
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INTRODUCCION.

La obesidad es un problema de salud en todo el mundo, considerada una de
las enfermedades no transmisibles mds graves y prevalentes del siglo XXI, en ella
ocurren una serie de procesos celulares que generan unos cambios metabdlicos
produciendo un circulo vicioso de ganancia de grasa "visceral' inducida por
factores genéticos y ambientales que se asocia a multitud de enfermedades
incrementando tanto la morbilidad como mortalidad. Por lo tanto, podemos
considerar la obesidad como una metabolopatia, al estar directamente relacionada
con alteraciones metabdlicas, sobre todo si se trata del fenotipo abdominal, ya que
implica un mayor depédsito de grasa visceral y, por tanto, un mayor riesgo de
padecer sindrome metabdlico y patologias asociadas como diabetes mellitus 2,
dislipemia aterogénica, osteoartritis, enfermedades cardiovasculares o cdncer
(Cohen & LeRoith, 2012; Rana, Nieuwdorp, Jukema, & Kastelein, 2007).

1. ORIGEN DE LA INFLAMACION EN LA OBESIDAD.

La evidencia mds reciente indica que la obesidad comparte una
caracteristica comun con otros prevalentes, la inflamacioén crénica de bajo grado o
también conocida como inflamacion sistémica, que perpetia la enfermedad y se
asocia a multiples complicaciones. Actualmente, estd totalmente aceptado que el
tejido adiposo blanco no es un mero almacén de energia y es considerado un
oérgano endocrino que ejerce funciones autocrinas, paracrinas y endocrinas (Zeyda
& Stulnig, 2009). Este tejido produce una gran variedad de adipoquinas y citoquinas
con influencia sobre las cascadas inflamatorias, procoagulantes, antifibrinoliticas y
vasoactivas, lo que sugiere una influencia directa sobre la inflamacion (Trayhurn &
Wood, 2004; Wyss-Coray & Rogers, 2012) sobre todo en circunstancias de obesidad
visceral, donde el perfil secretor del tejido adiposo se encuentra especialmente
alterado, detectdndose un incremento de citoquinas con actividad inflamatoria. Las
mas estudiadas aparecen en la Tabla 1. En condiciones fisiologicas normales, suele
existir un equilibrio entre adipoquinas pro-inflamatorias y anti-inflamatorias, que
sirven como inmunomoduladoras, sin embargo, en la obesidad, la respuesta
antiinflamatoria puede ser insuficiente para contrarrestar la actividad inflamatoria
dando paso a la inflamacién créonica de bajo grado.

Tabla 1. Principales citoquinas.

Citocina/adipocitocina Lugar de Sintesis Principales efectos

Lepfina Adipocito Confrol de la ingesta,
deposicidn de grasa,
inflamacién.

Resistina Adipocito Sensibiidad  a la  insuling,
inflamacién.

Factor de necrosis tumoral Adipocito/macréfago Inflamacién, sensibilidad a la

alfa (TNF-a) insulina.

Interleucinas (IL-1B, IL-6, IL-18)  Macrofago/linfocito Inflamacion; la IL-1R  fambién

interviene en el metabolismo
energético, en la sensibilidad a
la insulina y en el control de la

ingesta.
Proteina gquimioatrayente de Macréfago Incorporacién de macréfagos al
monocitos 1 (MCP-1) tejido.
Inhibidor del activador del Adipocito/macréfago Homeostasis vascular.
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plasmindgeno (PAI-1)

Factor de crecimiento Hematopoyesis, proliferaciéon

fransformante beta (TGF-B) celular, angiogénesis,
diferenciacién,  migracion vy
apoptosis celular.

Interleucinas (IL-4, IL-6, IL-10, Macréfago/linfocito Anti-inflamatoria, inhibicién de

IL-11, IL-13) citoquinas pro-inflamatorias.

Tabla 1. Adaptada de (Esteve Rafols, 2014)

En condiciones de obesidad, se ha demostrado que en un 70-80% de los
individuos se produce un remodelado del tejido adiposo tanto a nivel estructural
como funcional provocando una reaccién inflamatoria. Cuando la resolucion de la
inflamacién aguda no se resuvelve correctamente se desencadena un estado
inflamatorio crénico de bajo grado a nivel local con repercusiones sistémicas
conocidas como lipoinflamaciéon (Guilherme, Virbasius, Puri, & Czech, 2008;
Hotamisligil, 2006).

De este modo, la inflamacion crénica ha surgido como unos de los
mecanismos fisiologicos clave que relaciona la obesidad con la resistencia a la
insulina y la diabetes mellitus 2, ademds de estar infimamente asociada con el
desarrollo de ofras patologias graves como dislipemias, esteatosis hepdtica no
alcohdlica, cdancer, depresion y enfermedades cardiovasculares. También cabe
destacar que otras patologias muy prevalentes entre la poblaciéon general, tales
como la enfermedad inflamatoria intestinal, el asma, la artritis reumatoide y la
enfermedad periodontal estdn también asociadas a un estado de inflamacion
cronico (Akash, Rehman, & Chen, 2013; Bing; L. Chen, Chen, Wang, & Liang, 2015).

El origen de la inflamacién es una cuestién que no estd demasiado clara. En
principio podemos decir que parte del propio tejido adiposo, que puede ser el
primer causante de la misma, aunque existen ofros factores que pueden
desencadenar inflamaciéon como el estrés oxidativo, la resistencia a la insulina o
permeabilidad intestinal. Lo que si estd claro es que todos los procesos se
correlacionan entre si y se retroalimentan positivamente formando circulos viciosos.

La expansion del tejido adiposo puede suceder por dos mecanismos
diferentes: hiperplasia (formacion de nuevos adipocitos) e hipertrofia (aumento del
tamano del adipocito). En un principio, el balance energético positivo hace que
aumente nuestro tejido adiposo subcutdneo, pero cuando este no es suficiente para
albergar ese exceso energético, comienza a crecer el tejido adiposo visceral que al
tener menor capacidad adipogénica crecen por hipertrofia. Si las causas que
desencadenan el aumento de la lipogénesis contintan, el tejido adiposo se hace
incompetente en el almacenaje de triglicéridos, depositdndose estos
ectopicamente, dando lugar a lipotoxicidad y al efecto nocivo deletéreo de las
adipoquinas antes senalado (Ye, 2009). Al producirse la hipertrofia del adipocito, la
vascularizacion de los mismos se ve mermada, provocando una falta de
oxigenacion en los adipocitos periféricos dando lugar a la hipoxia, lo que induce a
que estos comiencen a segregar otros tipos de citoquinas pro-inflamatorias como
TNF-aq, resistina o IL-1b, ademds de otras ya mencionadas, que inducen un estado
inflamatorio que conlleva a la atraccion e infiltracién de macréfagos de fenotipo M1
es decir, pro-inflamatorio, que a su vez segregan mds citoquinas pro-inflamatorias,
dando lugar a un remodelado de su estructura y posterior inflamacién con
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repercusiones tanto a nivel local como sistémico (Suganami, Tanaka, & Ogawa,
2012).

En estados de sobrealimentacion y obesidad se ha descrito el fendmeno de
“cambio fenotipico” (phenotypic switch), definido como una transformacion en el
estado de polarizacion de los macroéfagos, es decir, la transformacion de un estado
antiinflamatorio M2, forma predominante, a una forma M1 mas proinflamatoria
(Lumeng, DelProposto, Westcott, & Saltiel, 2008). El tejido adiposo presenta en la
obesidad una infiltracién masiva de macréfagos M1 debido al aumento de la
proteina MCP-1 que juega un papel crucial en la respuesta inflamatoria en
obesidad, siendo el NF-kB, uno de los mayores inductores de la expresion de esta
adipocina (Kim et al., 2007; Lumeng, Bodzin, & Saltiel, 2007). Una vez infilirados en el
tejido adiposo, los macréfagos maduros comienzan a secretar citoquinas y
quimioquinas tales como TNF-q, IL-1, IL-6, y MCP-1 (Baker, Hayden, & Ghosh, 2011).
Este patron de secrecién, junto con el producido por adipocitos y ofros tipos
celulares, forma un circulo vicioso de retroalimentacion positiva que puede
perpetuar el reclutamiento de macréfagos y produccion de citoquinas inflamatorias.

Por otra parte, la presencia de macréfagos empeora la adipogénesis,
transformdndose en un efecto inhibitorio de la diferenciacion de preadipocitos a
adipocitos maduros, favoreciendo la hipertrofia del adipocito y provocando los
efectos deletéreos que ya se han mencionado (Lacasa, Taleb, Keophiphath,
Miranville, & Clement, 2007). Los preadipocitos y los macréfagos comparten
caracteristicas similares como la fagocitosis, surgiendo la hipétesis de si los
macréfagos del tejido adiposo surgen a partir de los preadipocitos

La infiltracion de macréfagos y un aumento de la secrecion de citoquinas
pro-inflamatorias favorecerdn la lipdlisis y con ello el flujo de dcidos grasos
(Guilherme et al., 2008). La elevacion de acidos grasos en plasma conduce a un
aumento de las concentraciones de acil CoA graso, diacilgliceroles, y ceramidas
en el miocito que activan la proteina quinasa C (PKC) aumentando la fosforilacion
en serina del sustrato receptor de la insulina (IRS-1) e impidiendo la correcta
franslocacion de los transportadores GLUT-4 a la superficie de la membrana,
disminuyendo la captacion de glucosa y por tanto induciendo un estado de
resistencia a la insulina (Guillet-Deniau et al., 2004).

Las citoquinas pro-inflamatorias como el TNF-a, estimulan la fosforilacion en
serina de IRS1, disminuyendo la actividad de IRS1 y PI3K, necesaria para la
progresion de la senal intracelular de la insulina, disminuyendo la translocacion de
GLUT-4 (Hotamisligil, Arner, Caro, Atkinson, & Spiegelman, 1995). Asi pues, debido a
que TNF-a es capaz de causar un descenso en la autofosforilacion del IR estimulada
por insulina y un dramdatico descenso en la fosforilacion del IRS-1, podemos sugerir
que ésta citoquina tiene un importante papel en el desarrollo de resistencia a
insulina.

Por otra parte, debido a la accién del TNF-a, de la IL-4, la expansion y
crecimiento del tejido adiposo y la aparicion de resistencia a la insulina en el
mismo, se estimula la lipasa sensible a hormonas (LSH) y se favorece la lipdlisis de
los triglicéridos almacenados en dicho tejido, lo que aumenta la liberacién de AGL
a partir del adipocito (sobre todo por el tejido adiposo visceral) (Rydén, Andersson,
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Bernard, Spalding, & Arner, 2013). Los AGL se encuentran fuertemente relacionados
(como causa y consecuencia) con la resistencia a insulina y Diabetes Mellitus.

El estrés oxidativo se manifiesta por un aumento de especies reactivas de
oxigeno (ROS), consecuencia de un desequilibrio enfre los sistemas que las
producen como la actividad mitocondrial o actividades como NADPH oxidasa
(NOX) y los sistemas que las eliminan como superéxido dismutasa (SOD) o catalasa
(antioxidantes enddégenos). Cuando aumentan los niveles de glucosa y dcidos
grasos en sangre, se produce un incremento en la concentracion de acetil-CoA
que, a su vez, incrementa la producciéon de donantes de electrones (NADH) en el
ciclo de Krebs (Maddux etal., 2001; Marfella, Quagliaro, Nappo, Ceriello, &
Giugliano, 2001). Cuando el exceso de NADH no puede ser disipado por la
fosforilacion oxidativa (u oftros mecanismos) aumenta el gradiente de protones
mitocondriales y la transferencia de electrones al oxigeno, formdndose asi radicales
libres (anién superéxido en particular) y produciendo estrés oxidativo (Maechler,
Jornot, & Wollheim, 1999). El estrés oxidativo produce un aumento de la expresion de
citoquinas pro-inflamatorias y disminucion de la expresion de citoquinas
antiinflamatorias en los tejidos (Lin et al., 2005), relaciondndose con la resistencia a
insulina y diabetes. Entre las causas que pueden generar estrés oxidativo cabe citar
la hiperglucemia o los altos niveles de dcidos grasos (Evans, Goldfine, Maddux, &
Grodsky, 2003).

Por otro lado, la hipoxia en adipocitos, conduce a un estrés en el reticulo
endopldsmico, generando radicales libres y daino oxidativo y culminando con la
muerte celular por necrosis. Este proceso trae consigo mecanismos de alerta, entre
los que destaca la secrecion de citoquinas pro-inflamatorias por los adipocitos
vecinos y por los macréfagos reclutados en respuesta a la senal de alertq,
estableciendo con ello el perfil inflamatorio tipico de la obesidad.

El entrenamiento regular moderado parece beneficioso para el estrés
oxidativo y la salud, ya que disminuye los niveles basales del dano originado por los
agentes oxidantes y aumenta la resistencia al citado estrés (Cooper, Vollaard,
Choueiri, & Wilson, 2002).

2. EJERCICIO FiSICO, OBESIDAD E INFLAMACION.

El ejercicio fisico no sélo se muestra como un factor determinante en la
prevencion y/o tratamiento de la obesidad en si, sino que mejora muchos
marcadores de las comorbilidades asociadas a la misma como la alteracion del
metabolismo de la glucosa, la dislipidemia y la hipertension, ademas de aquellos
implicados como factores de riesgo de la enfermedad cardiovascular (ECV) como
la inflamacién sistémica, el estrés oxidativo y la diabetes (Golbidi, Mesdaghinia, &
Laher, 2012; Morrison & Kleemann, 2015). Ademds, disminuye la grasa total y la
visceral, incluso sin producir pérdidas relevantes de peso, y aunque aumenta la
oxidacion de los AGL, parece que tiene mads efecto lipolitico sobre la grasa visceral
(Janiszewski & Ross, 2009).Existe cierta controversia en como el ejercicio ayuda a
reducir la inflamacién crénica, asi como los distintos puntos donde puede actuar.
Entre los mecanismos mediante los cuales el ejercicio reduce la inflamacion crénica
encontramos: el efecto sobre el tejido muscular para generar y sintetizar mioquinas
anti-inflamatorias, el efecto sobre el tejido adiposo para mejorar la hipoxia y reducir
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la inflamacién local, el efecto sobre las células endoteliales para reducir la
adhesion de leucocitos y la produccion sistémica de citoquinas pro-inflamatorias, y
el efecto sobre el sistema inmune para reducir el nimero de células pro-
inflamatorias son los mads representativos (You, Arsenis, Disanzo, & Lamonte, 2013).
Muchos son los puntos donde el ejercicio fisico parece actuar para mejorar la
inflamacion crénica, pero probablemente su accién mas eficaz sea la reduccién
del tejido adiposo, que a su vez limita la hipertrofia del adipocito, la infiltraciéon de
macroéfagos, la polarizaciéon hacia el fenotipo menos inflamatorio de estos, M2, y la
liberacion de citoquinas pro-inflamatorias, acompanada de la liberacion citoquinas
anti-inflamatorias, como por ejemplo IL-10 (Park, Myers, & Vieira-Potter).

El ejercicio agudo aumenta la produccion del misculo de IL-6 (Febbraio &
Pedersen, 2002). Aunque siempre se ha sugerido que la IL-6 es una adipoquina
inflamatoria, parece que cuando es segregada por el musculo, inducida por el
ejercicio, es decir, cuando actia como mioquina, parece inhibir la sintesis de TNF-a,
actuando como anti-inflamatoria y contribuyendo a la reduccién de la inflamacion
croénica a largo plazo (Pal, Febbraio, & Whitham, 2014; Starkie, Ostrowski, Jauffred,
Febbraio, & Pedersen, 2003). Ademds mejora de la sensibilidad a la insulina (Mathur
& Pedersen, 2008). Pero la actividad fisica no produce TNF-q, sino solo IL-6, por lo
que el efecto inflamatorio de TNF-a desaparece, por tanto, IL-6 al unirse a su
receptor aumenta la oxidacion de dcidos grasos por activacion de AMPK, y
aumenta la captacién de glucosa por activacion de fosfatidilinositol 3-quinasa
(P13K) y Akt (Brandt & Pedersen, 2010).Ademads la expresion de IL-é parece ser que
se correlaciona con un aumento del tejido muscular debido a su accién inductora
en la proliferacion de células satélite, ejerciendo un impacto positivo en la
capacidad proliferativa de las células madre del muisculo (Munoz-Cdnoves,
Scheele, Pedersen, & Serrano, 2013).

Oftra via donde el ejercicio fisico parece actuar reduciendo la inflamacién
cronica, es induciendo cambios fenotipicos de macréfagos M1 a M2 en el tejido
adiposo obeso ademds de inhibir la infiliracion de macréfagos M1 en el tejido
adiposo (Kawanishi, Yano, Yokogawa, & Suzuki, 2010).

Por tanto, se plantea que el ejercicio practicado de forma regular protege
ante la inflamacion crénica de bajo grado y mejora el prondstico de enfermedades
inflamatorias. Sin embargo, ain se necesita investigar mdas para definir qué tipo de
ejercicio o qué intensidad es la mds adecuada para ello, ya que existe cierta
controversia al respecto.

En su mayor parte, las recomendaciones para tratar o prevenir el sobrepeso y
la obesidad a través de la actividad fisica se han centrado en el entrenamiento de
resistencia aerébica (Ismail, Keating, Baker, & Johnson, 2012), ya que el
entrenamiento aerdbico se asocia con mayor gasto de energia durante la sesiéon de
ejercicio que el entrenamiento de fuerza, sin embargo, en los Ultimos anos,
numerosos estudios apuntan al entrenamiento de fuerza como el mas adecuado
para prevenir y tratar la obesidad (Mekary etal., 2015). El ejercicio de fuerza
presenta un mayor gasto calérico post-ejercicio, lo que conocemos como Excess
Post-exercise Oxygen Consumption (EPOC) que puede durar incluso 48 horas
después de la finalizacion del mismo (Ormsbee et al., 2007).
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Aun asi, el ejercicio aerobico se prescribe con frecuencia para reducir las
enfermedades relacionadas con la inflamacién (enfermedad cardiovascular y la
diabetes) y parece haber demostrado efectos beneficiosos en la reduccién de la
inflamacioén crénica (Beavers, Brinkley, & Nicklas, 2010).

Parece que la estimulacion del sistema nervioso parasimpdtico, a través del
nervio vago eferente, inhibe la produccion de citoquinas pro-inflamatorias y protege
contra la inflamacién sistémica (Tracey, 2009). Una funcién primaria del nervio vago
es controlar la frecuencia cardiaca (HRR). Una adaptacién importante para la
prdactica de ejercicio cardiovascular a largo plazo es una disminuciéon de la HRR. Por
lo tanto, la prdctica de ejercicio aerébico puede aumentar la actividad del nervio
vago eferente, y este aumento de la actividad puede contribuir al efecto
antiinflamatorio del ejercicio. Esta hipdtesis estd apoyada por un estudio transversal
que demostré HRR fue el mejor predictor de la PCR en adultos (Vieira, Valentine,
McAuley, Evans, & Woods, 2007), sin embargo, no ha sido definitivamente probado.

Ultimamente existe una tendencia de enfrenamiento denominada HIIT (High
Interval Intensity Trainning). Este tipo de entrenamiento, parece haber conducido
mejoras a largo plazo en cuanto a composicién corporal, riesgo cardiometabdlico,
tolerancia al ejercicio en sujetos obesos (Gremeaux et al., 2012), aumento de la
biogénesis mitocondrial y aumento de GLUT-4 (Little, Safdar, Wilkin, Tarnopolsky, &
Gibala, 2010). El HIIT también se ha demostrado que induce mejoras comparables
en la aptitud y la sensibilidad a la insulina en poblaciones clinicas, incluyendo
aquellos con sobrepeso u obesidad (Richards et al., 2010; Wallman, Plant, Rakimov,
& Maiorana, 2009), enfermedad cardiovascular (Moholdt et al., 2012), sindrome
metabdlico (Tjgnna et al., 2008), y diabetes tipo 2 (Little et al., 2011; Mourier et al.,
1997). Este tipo de entrenamiento parece seguro, eficaz y bien tolerado, y podria
mejorar la adherencia al entrenamiento fisico en esta poblacion. El debate estd
abierto ya que ain existe mucha controversia al respecto (Biddle & Batterham, 2015;
Keating et al., 2014). Los indicios nos llevan a considerar el HIIT como una posible
estrategia a tener en cuenta y parece ser que ésta metodologia ha irumpido en el
ambito de la obesidad para quedarse.

Por otro lado, el entrenamiento de fuerza aumenta o mantiene la masa
muscular, lo que a su vez mantiene el metabolismo activo y ejerce funciones de
regulacion hormonal para controlar de forma autocrina, paracrina y endocrina
diversos procesos biolégicos, como por ejemplo el proceso inflamatorio
(Henningsen, Rigbolt, Blagoev, Pedersen, & Kratchmarova, 2010). El entrenamiento
de fuerza tiene un efecto favorable sobre la composicion corporal, ya que
disminuye la masa grasa incluida la grasa abdominal, aumenta HDL, disminuye LDL,
reduce la concentracion de glucosa plasmatica y reduce la presion arterial sistélica
y diastélica (Dias et al., 2015; Skrypnik et al., 2015). También mejora la sensibilidad a
la insulina, mejora la tolerancia a la glucosa y previene la sarcopenia y la
osteoporosis (Kalyani, Corriere, & Ferrucci, 2014). Obesidad, inflamacion vy
sarcopenia van unidas de la mano hasta el punto de surgir lo que conocemos como
Obesidad sarcopénica. Estudios recientes sugieren que la sarcopenia es un estado
inflamatorio impulsado por citoquinas y el estrés oxidativo. Los niveles elevados de
IL-6 y la PCR suelen ser elevados en estados sarcopénicos (Jensen). El ejercicio de
fuerza es por lo tanto fundamental en la prevencién de la obesidad sarcopenia
(Dodds & Sayer, 2014).

EmasF, Revista Digital de Educacidn Fisica. Afio 7, Num. 41 (julio-agosto de 2016)
http://emasf.webcindario.com 71



Ademds, muchos estudios han demostrado que el entrenamiento de fuerza
puede mantener o incluso aumentar la densidad mineral é6sea (Sundell, 2011)
repercutiendo, mads si cabe, en todo el proceso inflamatorio que conlleva la
obesidad.

Las citoquinas con funciones anti-inflamatorios son IL-1ra y la IL-10 entre ofras.
IL-Tra es un miembro de la familia IL-1 que se une a IL-1B pero no induce una
respuesta intracelular, por lo que se considera anti-inflamatoria (Pedersen &
Febbraio, 2008). Se ha comprobado que la IL-1Tra aumenta después de ejercicio
aerébico (Petersen & Pedersen, 2005) y también después de entrenamiento de
fuerza (Izquierdo et al., 2009).

El entrenamiento de fuerza altera la grasa visceral y los niveles de varias
citoquinas pro-inflamatorias (Strasser, Arvandi, & Siebert, 2012) por lo que el
entrenamiento de fuerza puede ser clave para la maximizacion de beneficios anti-
inflamatorios realizado de forma constante, reduciendo los marcadores de
inflamacién en ausencia de cambios en la composicion corporal. Ademas, debido
a las consecuencias metabdlicas de la reduccion de la masa muscular, se entiende
que el envejecimiento normal y/o disminucion de la actividad fisica puede conducir
a una mayor prevalencia de trastornos metabdlicos, y el enfrenamiento de fuerza se
muestra eficiente a la hora de prevenir la atrofia muscular. Se ha demostrado que el
TNF-a es elevado en los mUsculos de ancianos fragiles, pero con el entrenamiento
de fuerza, los niveles TNF-a se reducen (Greiwe, Bo, Rubin, Yarasheski, &
Semenkovich, 2001). Por otra parte, la tasa de sintesis de proteinas musculares
estaba inversamente relacionada con el TNF-a.

Podemos deducir que una sesion aguda de fuerza no presenta mejoras en la
inflamacién crénica, debido a que se genera una lesion tisular, cuya respuesta
fisiologica es la inflamacién que implica la produccion de citoquinas (Pedersen &
Febbraio, 2008), aumentando los ROS producidos por los neutréfilos para atacar las
células degeneradas, lo que agrava el dano muscular (Armstrong, 1990). La
respuesta de citoquinas puede variar segin el tipo de ejercicio, la intensidad, la
duracién, la recuperacion entre series de ejercicios y estado de entrenamiento
(Petersen & Pedersen, 2005). Por ello, una sesion de entrenamiento aguda, induce un
estado inflamatorio, pero debido a las adaptaciones fisiologicas endégenas del
organismo, a largo plazo, el entrenamiento de fuerza inducira el efecto contrario. El
enfrenamiento de fuerza crénico también induce una mejor respuesta en la
endotoxina (Phillips et al., 2012).

Los resultados de este estudio, mostraron que el entrenamiento de fuerza en
una sola intervencion no modificé los marcadores inflamatorios en reposo de los
grupos de prueba. (Levinger et al., 2009) Sin embargo, a largo plazo se puede ver el
efecto positivo sobre los marcadores inflamatorios. Un estudio de fuerza a largo
plazo llevado a cabo en mujeres con sobrepeso mosiré una reducciéon en los
niveles de PCR en plasma y un aumento en la masa muscular para el grupo de
intervencion (Olson, Dengel, Leon, & Schmitz, 2007). Otros estudios evaluaron los
niveles de citoquinas en reposo después del entrenamiento de fuerza (Stewart et al.,,
2007). Estos datos sugieren que en individuos entrenados la respuesta aguda a un
entrenamiento de fuerza, podria ejercer una respuesta de citoquinas sistémica mas
favorable, probablemente debido a la adaptacion del organismo al entrenamiento.
Sin embargo, el aumento de citoquinas plasmaticas fue modesto.
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Por ofro lado, en el entrenamiento de fuerza llevado hasta el fallo muscular,
reduce las concentraciones de IGF-1 en reposo, mientras que el enfrenamiento de
fuerza sin llegar al fallo muscular, da lugar a concentraciones en reposo mds bajas
de cortisol y una elevada concentracion total de testosterona en suero. Esto podria
ser muy importante en sujetos que padecen obesidad patolégica e inflamacién (De
Maddalena, Vodo, Petroni, & Aloisi, 2012; Huang, Acevedo, Mari, Randazzo, &
Shibata, 2014).

Para resumir, podemos asegurar que el entrenamiento de fuerza a largo
plazo, a diferencia de corto plazo, parece tener un impacto en la inflamacion
medido por la PCR. La reduccion de la PCR con el entrenamiento, podria asociarse
entre otros, con la reduccion de la masa grasa o especificamente con la
circunferencia de la cintura que por lo general se produce con el entrenamiento. Sin
embargo, no hubo cambios significativos en la IL-6 en reposo después 1 aino de
entrenamiento (Olson et al., 2007), pero esto sin duda se debe al doble efecto que
IL-6 parece tener segun si actia como mioquina inducida por la contraccion
muscular o si actia como citoquina expresada en macréfagos y adipocitos.

Aunqgue la individualizacion del ejercicio fisico debe ser la norma general,
parece ser que lo 6ptimo seria la combinacion de entrenamiento de fuerza y
cardiovascular para mejorar resultados (Fett, Fett, & Marchini, 2009; Ho, Dhaliwal,
Hills, & Pal, 2012), y que aunque combinar ambos entrenamientos en una misma
sesion puede tener efectos contradictorios en cuanto a adaptaciones fisiolégicas,
cuando hablamos de obesidad, el entrenamiento concurrente se muestra eficaz en
la perdida de grasa corporal (Schwingshackil, Dias, Strasser, & Hoffmann, 2013).

Por lo tanto, el ejercicio fisico regular se presenta como una intervencion
terapéutica no farmacolégica establecida con una enorme cantidad de beneficios
en la inflamacion crénica, los efectos deletéreos y retroalimentaciones que ésta
sugiere (Lira, Rosa Neto, Antunes, & Fernandes, 2014).

Ejercicio fisico

Tejide muscular Tejido adiposo Células endoteliales Células inmunes
@ o =2 8
o « 00
TiL-6 [ Angiogénesis | Adhesién molecular | Receptores tipo toll
| Vasoconstriccion t Regeneraciéncelulor | Inflamacién de monocitos
1 Circulaciénsanguinea 1 Regulacién células T
; : | Hipoxia
| Citoquinas pro-
inflamatorias | Inflamaciénde la pared vascular
1 Citoquinas anti-
inflamatorias | Infiltracién de macréfagos

| Ratio macréfagos M1/M2

| Inflamaciénsistémica

Figura 1. Adaptada de (You et al., 2013)
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En cuanto a la intensidad, algunos estudios demuesiran que el ejercicio
regular y la actividad fisica moderada son protectores contra la mortalidad por
cualquier causa, a través de la supresion de la produccion de citoquinas pro-
inflamatorias, la mejora de mediadores antiinflamatorios y desarrollo antioxidante, y
la promocidén de la actividad fibrinolitica. Aunque hay ciertos estudios que parecen
evidenciar que los mejores efectos son producidos por el ejercicio de intensidad
vigorosa, aunque las pautas nutricionales sean altas en grasa (Kasapis & Thompson,
2005).

Ejercicio de fuerza de baja carga también parece desempenar un papel
ventajoso en trombogénesis al reducir los procesos inflamatorios y potenciar
caracteristicas fibrinoliticos (Y.-W. Chen, Apostolakis, & Lip, 2014).

También se ha evaluado las respuestas posteriores al entfrenamiento de fuerza
moderado, intenso y excéntrico sobre los cambios en las citoquinas anti-
inflamatorias en individuos entrenados (Peake et al., 2005). Los autores sugieren que
una mayor intensidad podria aumentar las hormonas del estrés y la IL-6 que
conduce a respuestas de citoquinas anti-inflamatorias e informaron de que la
intensidad del ejercicio tiene mayor efecto sobre la IL-10 y IL1ra, inhibiendo la
produccion de IL-1B, TNF-a e IL-8 (Petersen & Pedersen, 2005), en comparacioén con
el enfrenamiento excéntrico. Por lo tanto, la intensidad juega un papel importante
en la respuesta de citoquinas, donde mayor intensidad parece tener una respuesta
mas favorable.

Como vemos hay datos para sugerir que el enirenamiento moderado
produce mejoras significativas en cuanto a la disminuciéon de la inflamacion
cronica, pero en los Ultimos anos esto se ha cuestionado esto, como vimos
anteriormente, ya que otros estudios parecen evidenciar que el entrenamiento de
alta intensidad reporta mayores beneficios, en cuanto a la disminucion de la
inflamacion crénica (Nimmo, Leggate, Viana, & King, 2013). Esto se puede deber a
que la inflamacién aguda que el ejercicio induce en una sesion aislada, provoca
una respuesta homeostdatica y una posterior adaptacion fisiolégica, haciendo que a
la larga, se produzca una reduccion de la inflamacion y ejerciendo una respuesta
antiinflamatoria (Beiter et al., 2015).

Atendiendo a todo lo anterior, parece ser que el ejercicio de alta intensidad
es mejor que el ejercicio de intensidad moderada, pero cabe destacar un aspecto
importante. Un efecto agudo de la alta intensidad, es la activacion del eje
hipotdlamo-hipdfisis-suprarrenales y el sistema nervioso simpdtico. El cortisol se sabe
que tiene efectos antiinflamatorios potentes (Harbuz, Chover-Gonzalez, & Jessop,
2003) y las catecolaminas puede inhibir la produccién de citoquinas pro-
inflamatorias, sin embargo por este mismo hecho de sintesis de glucocorticoides,
debemos tener mesura a la hora de realizar ejercicio fisico de alta intensidad en
pacientes con obesidad patolégica e inflamacién crénica, ya que si a diario
enftrenamos a intensidades altas, podriamos disparar los niveles de cortisol de forma
sistémica, y esto podria provocar un estado de resistencia a glucocorticoides y que
ademds puede hacer resistentes a nuestra musculatura a la accién de la insulina.
Por otro lado, el cortisol, puede dar lugar a una remodelacion de la composicion
corporal, un efecto indeseado ya que ademds de aumentar el catabolismo
muscular y disminuir la sintesis de proteina muscular al inhibir la via de senalizacion
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mTOR (Schakman, Kalista, Barbé, Loumaye, & Thissen, 2013), también podria facilitar
la obesidad de tipo abdominal (Steptoe, Kunz-Ebrecht, Brydon, & Wardle, 2004).

Como vemos hay que seguir investigando en este sentido para evidenciar
que intensidad de ejercicio es la mds adecuada para reducir la inflamacion
cronica. Asimismo, el volumen del ejercicio también debe ser controlado, ya que
ejercicios extenuantes de gran volumen de trabajo pueden provocar un efecto
adverso (Beiter et al., 2015).

Tabla 2: Revisidn sobre investigaciones analizadas.

Autor . . Periodo de Citocinas
~ Poblacion Protocolo ejercicio . . Resultados
(ano) enfrenamiento  analizadas
2w: 1x(10-15x50- , IL-6, .
Dias 24 adolescentes 707%10RM) + 4w: 2x(8- rgé ;(rfi?j_ége)'n leptina, T”Irisilsl’:r?ofml
(2015) 12x60-80% 10RM)+6w: P Lo resisting y e Y
3%(6-10x70-85%10RM) TNF-a
. IL-1B, IL-
Izquierdo 12 hombres , 7w (2d/w 45-
(2009)  fisicamente activos Sx10RM/2 60" s) ”‘T'L_']Lbé e Tl6ello
12 jévenes activos y 1-2x(6-8,65-
Greiwe sanos v 12 ancianos 75%1RM)Jaumentando 3 m (3 d/w 50- INF-a | TNF-a
(2001) con exfermedodes hasta 3x(8-12,85- 90" s)
100%1RM)
IL-6,
Phillips 23 mujeres S lepting, | IL-6, leptina 'y
(2012) postmenopdusicas 3x(10 ejercicios|8RM 12w (3d/w) TNF-a e IL- TNF-a. 7 IL-10
10
Olson 28 mujeres 2 s/w (48h i _—
(2007) sedentarias 210+ 1x12 enfre s) -6 No™IL-6
20 N
Stewart 29 jdvenes y 31 andando/trotando 12w (3 d/w] IL-6, TNF-a Noﬂllhf_ce IeLr_]] B.
(2007) ancianos (70-80% FCR) 2x(8 elL-1p (Svenes
ejercicios)70-80%1RM J
G1:60% VO2omax 60’ IL-1ra, IL-4
Peake 10 mujeres G2:85% VO2max 60 s IL-5 IL—]OI T IL-1ra, T1L-12
(2005) entrenadas G3: 60% VOaomax 45" (- ' ' G2, 11L-10 G2,
- IL-12 e IL-13
10% de pendiente)
Starkie . o
(2003) 8 mujeres sanas 3°%x75% VO2max Is IL-6 y TNF-a 11L-6, | TNF-a
[smail 12-20 metros/minutos IL-6, INF-a | IL-6, | TNF-ay |
(2013) 38 ratones X 60" 16w (55/w) v MCP-1 MCP-]

W=semana; d=dia; s=sesion.

3. CONCLUSION.

La asociacion entre Obesidad e inflamacion crénica es un hecho y se
muestra como punto de partida para la aparicion de comorbilidades y patologias
cronicas propias del siglo XXI, algunas de las cuales forman parte el conocido
como sindrome metabdlico. La evidencia cientifica apoya que existe una relacion
entre la inflamacién crénica de bajo grado, propia de sujetos que presentan un
estado de obesidad patolégica, y niveles de fisica actividad. En las personas
obesas, el tratamiento de las enfermedades créonicas y de la inflamacién mediante
la practica a largo plazo de ejercicio aerdébico y/o ejercicio de fuerza ha mostrado
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resultados alentadores, ain sin que exista pérdida de peso, posiblemente debido a
una mejora en diversas condiciones metabdlicas que se retroalimentan
positivamente entre ellas, como puede ser la hipoxia del tejido adiposo y el nivel de
grasa visceral, un estado de resistencia a la insuling, o el estrés oxidativo, ademas
de favorecer un balance adecuado y positivo entre la sintesis de citoquinas
antiinflamatorias a través de las células musculares y la sintesis de citoquinas
inflamatorias, a través de los adipocitos y células del sistema inmune. Se necesitan
nuevas investigaciones para definir mejor los efectos de tipo-dosis-respuesta del
entrenamiento fisico, sobre aspectos especificos de la inflamacion y los
mecanismos por los que la prdactica de ejercicio reduce la inflamacién crénica en
individuos obesos.
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RESUMEN

La constitucion de un nuevo escenario social, propicia la aparicion de nuevos
problemas de salud entre la poblacion joven. A partir de dicha situacion, se genera
una inquietud cada vez mayor por parte de los grandes organismos responsables
de gestionar el abordaje de la misma, seiialdndose la Educacion Fisica (EF) escolar
como elemento fundamental desde el que intentar paliar una situacion que se
plantea como inabordable para el sistema sanitario en los préoximos anos. El
presente trabajo, pretende revisar la trayectoria de dicha temdtica, desde la
incorporacion en el curriculum escolar y su fratamiento desde la EF en los Gltimos
anos, hasta el actual establecimiento de recomendaciones por parte de los
especialistas del drea en la biusqueda de la ansiada consecucion de la misma.
Todo ello, con la finalidad de facilitar una vision mds clara y poder determinar el
verdadero papel de la EF respecto al abordaje de la Actividad Fisica (AF) para la
salud y del profesor especialista como elemento precursor de practicas sustentadas
y orientadas hacia perspectivas de actuaciéon holisticas y emanciapadoras de la
recreacion fisico-deportiva.
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INTRODUCCION.

El fratamiento de la salud en el aGmbito escolar, su incorporacion al curriculum
escolar y su abordaje desde la EF, es una tematica que resulta muy interesante para
los profesionales de la EF. Prueba de ello es que en la actualidad, en el dmbito de
las Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, la investigacion centrada en el
estudio de la salud en escolares, resulta cada vez mdas abundante. A pesar de que
Kirk (2010), en su estudio sobre la situacién actual y tendencias futuras de la
investigacion sobre la EF en Europa, senalaba que se produce una tendencia
creciente de trabajos publicados sobre tematicas centradas en el ejercicio fisico, la
salud y los estilos de vida en escolares y que dicha propension por parte de los
investigadores del drea deberia de seguirse de cerca porque podria desviar la
atencién de los mismos respecto al verdadero objeto de la investigacion en EF, no
podemos obviar el hecho de que estd razéon genera un elevado interés entre los
especialistas del drea, asi como entre los grandes organismos encargados de
gestionar la salud de la poblacién. La realizacion de trabajos de investigacion
centrados en esta cuestion, generan un impacto socio-econémico alto,
proporcionando informacién novedosa sobre la influencia de la EF en el estado de
salud de los ninos. Esto supone, la reduccién del riesgo de adquisicion de
enfermedades en los jovenes, asi como una colaboracién en la disminucion del
gasto sanitario nacional que tanto preocupa a los grandes organismos responsables
de organizar la politica de nuestro pais. Paralelamente, los expertos del drea, en su
ambito mdas pedagodgico, reflexionan con el fin de intentar aportar posibles pautas
de actuacion docente que puedan ayudar al profesor de EF para afrontar la actual
situacion de salud en estos escolares. A partir de todo lo argumentado, diversos
especialistas establecen recomendaciones o implicaciones que podrian resultar de
gran utilidad para acometer el abordaje de la salud desde la EF escolar.

1. SALUD DESDE LA EDUCACION FiSICA ESCOLAR.

Aunque el tratamiento de la educacion para la salud desde el curriculum de
la EF ya habia sido desarrollado en los anos 80 por diversos autores (Crawford, 1987;
Almond, 1988; Almond y Devis, 1989), Sallis y McKenzie (1991), destacan la
necesidad de promocionar la AF en el dmbito escolar y desde la EF como medio
ideal desde el que asumir una mejora de la salud publica, a partir de un trabajo
colaborativo entre los profesionales de la educacién y los de la salud publica.

Kirk (1990: 167), senalaba a la salud como “un tema crucial para la
conformacion de la pedagogia critica de la EF, si lo que se pretendia era incidir en
el interés general de los alumnos de la escuela y en su futura emancipacion”. Es
decir, la salud era senalada como un elemento para el debate y la reflexién, asi
como un auténtico desafio para el area.

Devis y Peir6é (1992), editaban el libro sobre Nuevas perspectivas curriculares
en educacion fisica: la salud y los juegos, convencidos de que el nuevo enfoque de
salud en EF dotaba a la propia asignatura de un mayor potencial educativo. Dichos
autores incluso senalaban esta aportacion como un elemento que podia acabar
influenciando el futuro desarrollo de la EF en Espaina, como asi se ha podido
constatar con el paso del tiempo. Presentaban por entonces los principales modelos
existentes para acometer el fratamiento de la salud desde la EF contempordnea.
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Nuevamente, Devis y Peiro, (1993), abordaban el papel de la EF en la
promocion de la AF y la salud, identificaban cuatro perspectivas para acometerlas
(mecanicista, orientada a las actitudes, orientada al conocimiento y de cardacter
critico) y concluian proponiendo una perspectiva holistica mds coherente, global y
a priori mas eficiente para el tratamiento de la salud a través de las clases de EF. En
este sentido, apuntaban la mayor laboriosidad y dificultad para la puesta en
practica de una nueva perspectiva orientada a la consecucion de una
concienciacion critica por parte del alumnado sobre temdaticas centradas en la
salud.

Delgado y Tercedor (2002: 14), en su libro Estrategias de intervencion en
Educacién para la Salud desde la Educacion Fisica, plasmaban una “amplia
propuesta sobre lo que la EF podria aportar a la Educacion para la salud, indicando
principios de intervencidn educativa, contenidos a fratar, asi como un modelo
reflexivo para mantener un proceso continuo de retroalimentacién sobre lo que se
estaba realizando hasta el momento”.

En Devis y Peir6 (2002), se reflexionaba sobre la diversidad de planteamientos
existentes sobre el desarrollo de la salud en EF escolar y la necesidad de la
discusidn profesional para identificar los aspectos mds relevantes a incluir en el
curriculo.

Casimiro, Delgado y Avila (2005: 18), subrayaban que el “reconocimiento de
la salud como tema de gran importancia social ha posibilitado su incorporacién al
sistema educativo a través de los temas transversales y, en el caso de la EF,
mediante la inclusion de un bloque de contenido especifico, tanto en primaria
como en secundaria, lo cual supone un reto y una nueva orientacion de la clase”.

De acuerdo a lo seialado por Devis y Beltran (2007), la problematica social
de mala salud ya se habia constituido como una dificultad social que debia intentar
abordarse. De acuerdo a estos, a partir de dicha situacion se empezaba a generar
una nueva conciencia de salud. En cambio, con el comienzo del siglo XXI se amplia
la aparicion de problemas en la poblacion y especialmente, en ninos y
adolescentes. El mds conocido, el de la obesidad infantil y problemas derivados de
la misma, tales como sindrome metabdlico y diabetes mellitus tipo 2, entre ofras.
Ademads, se demuestra que tener sobrepeso u obesidad en la infancia o
adolescencia estd fuertemente asociado con sobrepeso u obesidad en la edad
adulta (Ortega, Ruiz y Castillo, 2013) y por tanto, a ser un predictor de
morbimortalidad futura.

Paralelamente a la situacion descrita, no debemos olvidar que la
consideracién de la salud en el curriculum oficial para la EF en nuestro pais, habia
pasado de su establecimiento en la LOGSE como contenido disciplinar de la EF y
también como tema transversal del mismo, en tiempos donde la salud se
consideraba desde un enfoque innovador, a su posterior asentamiento, tanto en la
Ley Orgdnica de Educacion (LOE), como en la Ley Orgdnica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE), llegando a constituirse en la actualidad como
contenido dominante del drea. En la LOGSE, fueron establecidos como ejes
curriculares el conocimiento del propio cuerpo, la propia mejora de la salud y
calidad de vida, el juego y el deporte, y la expresion y comunicacion. El enfoque
planteado y centrado en el desarrollo de la propia salud a partir de una
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racionalidad practica supusieron plantear el abordaje de este contenido especifico
desde una nueva perspectivas curricular integrada en el marco de la reforma
educativa y establecido en el drea por Devis y Peiré (1992) con la concrecion de
una novedosa perspectiva de salud en EF. Mientras en los Reales Decretos de la
LOGSE, el curriculum oficial se concretaba para cada una de las materias por
etapas, tanto en la LOCE como en la LOE posteriores, sélo se presentaban por
etapas los objetivos generales de las materias, pero no sus contenidos y criterios de
evaluacion que pasaban a seinalarse especificamente en cada uno de los cursos.
Por tanto, se produce un cambio drdastico sustentado en la pérdida de autonomia
pedagoégica del profesor de EF para el establecimiento de una nueva educacién y
de una EF cada vez mas enfocada hacia la salud como principal eje de la LOE para
el drea. Posteriormente y en la misma linea de proponer un desarrollo curricular a
partir de una racionalidad técnica, se establecen los denominados estandares de
aprendizaje en la LOMCE. En la misma, se senala como principal finalidad de la EF el
desarrollo de la competencia motriz y se mantiene la necesidad de acometer
contenidos directamente relacionados con una mejora de la salud entre los
escolares. En concreto, es en la etapa de Bachillerato donde se pretende que dicha
temdtica asuma una mayor relevancia en las clases y a través del profesor
especialista.

2. PANORAMICA ACTUAL Y MEDIDAS DE PROMOCION EN MATERIA
EDUCATIVA.

En la actudlidad, la mayoria de los escolares no cumplen con las
recomendaciones de prdactica de AF de 60 minutos diarios a una intensidad de
moderada a vigorosa (OMS, 2010). La disminucion de estos niveles de practica y el
aumento paralelo de conductas sedentarias en los escolares, ha propiciado la
aparicion de altos indices de sobrepeso y obesidad (Ng et al., 2014) y por tanto, de
una mayor preocupacion por parte de los grandes organismos internacionales ante
la necesidad de abordar dicha complicacion.

Surgen diversas medidas de promocion de salud y en especial en materia
educativa. Se senala a la institucion escolar como un espacio clave desde el que
intentar paliar este tipo de conductas poco saludables y cambiarlas por estilos de
vida mads activos. Nuevamente la OMS (2016), en su informe titulado Ending
Childhood Obesity, senala la necesidad de implementar programas integrales que
promuevan entornos escolares saludables y un aumento en la AF de los ninos y
adolescentes en edad escolar. Para ello, se menciona la relevancia de contar con
una EF de calidad que sea incluida en el plan de estudios de estos chicos, asi como
de la importancia de contar con profesionales e instalaciones adecuadas para ello.
La EF y el profesor responsable de la misma, son respaldados como las piezas
encargadas de abanderar este proceso de concienciacién y cambio para una
mejora de la salud.

En el Informe sobre la funcion del deporte en la educacion del Parlamento
Europeo (Schmitt, 2007: 15), se senala que resulta “necesario examinar mds de
cerca los curriculos de los profesores de educacién fisica a fin de apoyar la
formacion y la educacion de profesores de calidad. Hacen falta profesores
competentes y fiables capaces de concebir clases de educacion fisica que
respondan a las cuestiones de salud y que motiven a todos los ninos para que
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participen. Una educacion fisica eficaz y bien conseguida exige profesores
especializados con una buena formacion”.

Mas recientemente, en el Informe sobre la EF y el deporte en los centros
escolares de Europa (Comision Europea, 2013: 25), se senala que “Unos cuantos
paises ofertan la educacién para la salud como asignatura independiente y de
cardcter obligatorio dentro de sus curriculos. Esto sucede en Chipre y, en
secundaria inferior, en Irlanda y Finlandia. En practicamente el resto de los paises, la
educacién para la salud estd incluida en otras asignaturas obligatorias, como
ocurre en Espana”.

En nuestro pais, con el fin de sensibilizar sobre los beneficios de adoptar
habitos de vida saludables, surge de manera reciente la Estrategia para la Nutricion,
Actividad fisica y prevencion de la Obesidad (NAOS). En la misma se apunta que
resulta necesario “incluir en los cursos de formacion del profesorado materiales
diddacticos y orientaciones sobre la importancia de practicar regularmente AF y su
incidencia sobre la salud” (Ministerio de Sanidad y Consumo, 2005: 28).

A partir de la misma, surge el denominado “Programa PERSEO” (Programa
piloto escolar de referencia para la salud y el ejercicio, contra la obesidad),
consistente en implementar un conjunto de intervenciones sencillas para llevar a
cabo en centros escolares en un intento de consecuciéon de hdabitos de vida
saludables entre los escolares (Ministerio de Sanidad y Consumo, 2009).

Mas recientemente, el Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad
(2015) de nuestro pais, plantea una nueva propuesta ubicada dentro del marco de
la Estrategia de Promocion de la Salud y Prevencién (EPSP) en el Sistema Nacional
de Salud, con la finalidad de colaborar en la prevencién de enfermedades
cardiovasculares originadas en la infancia como consecuencia de la inactividad
fisica de los ninos. Se presenta material curricular denominado con el nombre de
“Unidades Diddacticas Activas”, orientado a lograr una intensidad de trabajo y
compromiso motor idéneos por parte de los escolares dentro de las clases de EF. El
objetivo principal se centra en aumentar los niveles objetivos de AF hasta alcanzar
el criterio minimo establecido por el United States Department of Health and Human
Services (2010), quien especifica que al menos el 50% del tiempo Util de clase de EF
deberia ser tiempo de compromiso motor a una intensidad de moderada a
vigorosa.

Anos atrds, diversos especialistas de nuestro pais, planteaban algunas
propuestas diddcticas a partir de las cuales intentar intervenir en el abordaje de la
salud a través de la EF escolar.

Pérez-Lopez y Delgado (2004), en su libro La salud en secundaria desde la EF,
definian una de las posibles aportaciones que la EF puede ofrecer a la sociedad
actual: la educacién para la salud. Los autores elaboraron una propuesta a partir de
una experiencia evaluada y de los resultados que habian obtenido en la aplicacion
de materiales y metodologia utilizados con alumnado de Secundaria. Se ofrecia una
propuesta de intervencion bien detallada donde se indicaban los objetivos y
contenidos secuenciados en sesiones (junto a la metodologia de trabajo
desarrollada, como pilar fundamental para conseguir una AF saludable y promotora
de salud) para lo que podia ser una unidad didactica modelo. Por Ultimo, se
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mostraban algunos de los resultados obtenidos en el trabajo de investigacion
llevado a cabo mediante dicha metodologia. El libro no es un fichero de tareas o
sesiones para el tratamiento de la salud desde la EF, sino que su finalidad era la de
mostrar, por un lado, una forma de entender la educacién para la salud como una
educacion en valores y, por otro, la de orientar (de forma ejemplificada e ilustrada)
el desarrollo de la salud a través de las grandes posibilidades que ofrece la EF.

Chillén (2011), elabora un manual en el que presenta diversas propuestas de
Unidades diddcticas de Educacion Fisica orientada a la Salud en Secundaria. En el
prologo de dicho manual, el destacado pedagogo del drea Delgado Nogueraq,
senalaba del mismo que “tiene un gran interés para los estudiantes y el profesorado
de Secundaria en activo, porque plantea un enfoque de la EF, que podemos
considerar EF para la Salud y ademds desde una propuesta creible y realista”.

Recientemente, Pérez-Lépez, Tercedor y Delgado (2015), realizan un estudio de
revision con la intencion de identificar programas de promocion de AF saludable
realizados en el dmbito educativo en la etapa de secundaria en Espaia, a lo largo
de los Ultimos quince anos. Entre los estudios encontrados, destaca el realizado por
Pérez-Lopez y Delgado (2007), donde se implementé un programa de intervencion
consistente en el uso de una metodologia orientada a propiciar la madaxima
participacion activa del alumnado en las clases de EF, bajo una perspectiva
integradora. En la linea de la perspectiva holistica propuesta por Devis y Peiré
(1993). Para ello, la actuaciéon por parte del docente resulté clave, lo que también
se asocia a los hallazgos del estudio de Martinez-Baena, Romero-Cerezo, Delgado y
Viciana (2010: 69), donde se senald que “la implicacion del profesorado en la
promocion de hdbitos saludables influye de manera directa sobre la obtencion de
un centro promotor y movilizador. Y se demuestra que actualmente, el
protagonismo del profesorado en el impulso de la promocion de la salud en la
escuela resulta fundamental para reinvertir los actuales indices de inactividad fisica
y obesidad presente entre los mds jovenes”. En un estudio similar, Martinez-Baena,
Romero-Cerezo y Delgado (2010: 70) mostraban las valoraciones positivas que
efectuaba el profesorado analizado sobre la escuela como promotora de la AF, asi
como sobre el enfoque saludable que se podria hacer desde el desarrollo de este
tipo de actividades en el centro. De acuerdo a dichos autores, “la EF constituiria un
drea curricular idonea para promover hdbitos y estilos de vida saludables,
requiriendo una mayor dedicacion horaria, una reorientacion para una mejor
respuesta a la demanda social existente y la disponibilidad de profesores
preparados para formar parte de un centro escolar promotor de habitos
saludables”.

3. LA EF COMO PRINCIPAL AGENTE PROMOTOR: RECOMENDACIONES
ESTABLECIDAS.

Por tanto, se asume la mala situacion de salud de los escolares y el profesor
de EF es senalado como el principal agente promotor de salud publica. Se realizan
y publican numerosos estudios orientados a describir la dindmica general de mala
salud entre los escolares e incluso se estudian los niveles de actividad y condicién
fisica saludable de los nifos y ninas dentro del propio dmbito escolar y mads
concretamente desde la EF (Lonsdale et al.,, 2013). Viciana, Martinez-Baena y
Mayorga-Vega (2015), con el propdsito de profundizar en el conocimiento de la
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contribucion de la EF a las recomendaciones diarias de AF en adolescentes de
acverdo al género y, debido a la escasez de estudios espanoles de medicion
objetiva de AF en adolescentes y a la disparidad de resultados en estudios
internacionales previos, deciden profundizar en esta linea de investigacion.
Posteriormente, Martinez-Baena, Mayorga-Vega y Viciana (2016), siguiendo con el
andlisis de la EF, abordan el estudio de los niveles de condicion fisica mediante la
Bateria ALPHA-Fitness de alta prioridad y ante la ausencia de estudios que hubieran
relacionado la motivacion y su asociacion con niveles de CF saludable en
poblaciéon espanola, determinan analizar su posible asociacién en escolares de
Educacion Secundaria Obligatoria.

A partir de la situacion descrita, se comienzan a establecer
recomendaciones a tener en cuenta por parte del profesor de EF para el abordaje
de la salud en su proceso de formacién, tanto inicial como permanente. Todo ello,
desde la constitucion de un nuevo escenario social que transforma la forma de
entender y dar respuesta a la demanda de salud de la poblaciéon. Un escenario
social diferente al descrito por Devis y Beltran (2007) y también con una conciencia
de salud distinta a la de los anos 70 y 80. En este sentido, Sallis et al. (2012), sehalan
la necesidad de pasar de la denominada “EF relacionada con la salud” que habian
definido en 1991, a la necesaria “EF optimizada para la salud” de acverdo a los
cambios acontecidos en los paradmetros de salud de los escolares en las Ultimas
décadas. Es decir, se define en qué consiste el proceso de optimizacion o
adaptacion de la EF a la nueva demanda social y de salud y se enumeran algunas
recomendaciones o lineas guia centradas en detener o al menos paliar la mala
dindmica de salud entre los jovenes antes de que pasen otros 20 aiios mas. Entre las
mismas se apunta la importancia de:

* Redlizar periédicamente estudios nacionales que analicen los niveles
objetivos de AF durante las clases de EF. A partir de los mismos, identificar
posibles diferencias entre una EF de mayor o menor calidad.

* Desarrollar métodos que a bajo coste y de manera viable, permitan estimar
con precision la cantidad de AF realizada por los escolares en clase, de
forma que el profesor obtenga retroalimentaciéon de manera inmediata y por
tanto, una informacion interesante para trasladar a los organismos
responsables de velar por la salud de la poblacién.

= Proporcionar incentivos a los cenitros escolares y profesionales
comprometidos con implementar y poner en prdctica programas
innovadores centrados en la promocion de mayores niveles objetivos de AF
entre la poblacién escolar y por tanto, sobre la salud de los mismos.

= Proporciones ayudas y subvenciones a centros en escuelas con menos
recursos y con poblacion con peores pardmetros de salud y por tanto, con
mayor margen de mejora de la misma.

= Revisar los planes de estudios de los futuros graduados en EF y adaptarlos y
actualizarlos de acuerdo a las nuevas necesidades de la sociedad, para que
los futuros profesionales puedan dar respuesta desde una mejora de su
formacion a los problemas planteados.

En Centers for Disease Control and Prevention (2013), se senalan 5 factores
esenciales que deberian tenerse en cuenta para constituir programas integrales de
promocion de AF en la escuela: 1) Calidad en EF; 2) AF durante el periodo escolar;
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3) AF antes y después de la escuela; 4) Implicacion de los profesionales; 5)
Participacion de la familia y la comunidad. Es decir, la calidad de la EF es senalada
como elemento fundamental para el adecuado abordaje de la salud. Previamente,
Romero-Cerezo, Martinez-Baena, Ortiz y Contreras (2011), habian sehalado los
factores que a su entender resultaban claves para instaurar una Escuela Activa y
Saludable. De acuerdo a los mismos, destacaban: 1) Implicacion del profesorado
en la promocion de hdbitos saludables; 2) Reorientacion de la asignatura de
Educacion Fisica hacia una mayor promocion de la salud; 3) Concienciacion
respecto a la falta de actividad fisico-deportiva para una mejora de la salud a
fravés de la Escuela; 4) El cenfro como elemento de promocién de actividades
fisicas; 5) Abandono de prdctica de AF y actitud parental respecto a ello; 6)
Sensibilidad y apoyo de los técnicos y responsables de las politicas educativas de
las Comunidades Auténomas ante la mala situacion de salud de los escolares.

Recientemente (Webster et al., 2014), realizan un estudio de revisiéon con el
objetivo de identificar aquellas recomendaciones establecidas en estudios
publicados entre 1991 y 2013, respecto a la formacion de candidatos a profesores
de EF para el abordaje de cuestiones propias de salud. A partir del estudio
realizado, establecen 47 recomendaciones en forma de sugerencias de mejora y
clasificadas en 3 dreas diferentes (Perfil del candidato; Conocimiento del candidato;
Recursos o estrategias del candidato). En dicho andilisis realizado Unicamente sobre
estudios americanos, se observan los principales autores preocupados por dar
respuesta a la formacion del futuro profesorado de EF respecto al abordaje de este
contenido clave en EF.

Hills, Dengel y Lubans (2015), establecen como prioridades a tener en cuenta
para promocionar salud en EF: a) Instaurar 150 minutos/semana de EF en Primaria; b)
Instaurar 225 minutos/semana de EF en Secundaria; c) Los estudiantes deben estar
activos durante al menos el 50% del tiempo de clase; d) Generar una EF de calidad,
que resulte agradable y ensene movimientos y habilidades esenciales. Dudley,
Pearson, Okely y Cotton (2015), también argumentan la consecuencia de contar
con una EF de calidad, la necesidad de aumentar los niveles de AF dentro de las
clases de EF, asi como de la importancia del papel de los lideres o personas
encargadas de abordar el establecimiento de politicas escolares en materia de
promocion de hdbitos de vida saludables y de llevarlas a la practica (politicos,
directores de centros escolares, profesores, etc.).

4. CONCLUSIONES.

La EF es seiialada como un instrumento ideal para la promociéon de hdbitos
de vida saludables en los escolares. Por tanto, resulta necesario reorientar la misma
hacia la nueva demanda social y de salud de los jovenes, sin olvidar la finalidad
eminentemente educativa de la misma. En la actualidad existe numerosa evidencia
cientifica respecto a la actual situacion de mala salud y altos indices de sobrepeso
y obesidad de los ninos. En este sentido, podria resultar conveniente comenzar a
extraer implicaciones diddcticas a partir de los hallazgos encontrados por parte de
los investigadores y transformarlas en recursos diddcticos que ayuden al profesor de
EF para el abordaje de estos contenidos en sus clases.
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En cualquier caso, no debemos olvidar la verdadera esencia y finalidad de la
EF escolar de acuerdo a lo apuntado por Molina (1999: 1), cuando senala que “la
principal finalidad de la EF no es el aprendizaje de las tareas motrices sino la
educacion en las mismas”. El papel de la EF respecto al abordaje de AF para la
salud no debe reducirse Unicamente a promocionar estilos de vida activos y la
adquisicion de los recursos necesarios por parte de los escolares para ser mads
autéonomos en la realizacion de una prdactica fisico-deportiva saludable, sino que
resulta esencial propiciar situaciones que posibiliten procesos de pensamiento
reflexivo respecto a la eleccién del qué, como, por qué y para qué en las diversas
situaciones de prdctica saludable que se les plantean. De acuerdo a (Devis y
Beltran, 2007: 34), el objetivo final deberia consistir en “prolongar la perspectiva
curricular holistica de la EF y las iniciativas extracurriculares de promocion a los
contextos comunitarios de practica fisica”. Todo ello, sin olvidar lo apuntado por
Molina y Valenciano (2010: 66), en “su intento de descifrar las claves socio-
culturales que influyen en la manera de entender y desarrollar la recreacion fisico-
deportiva a partir de la concepcion y tratamiento que se hace del cuerpo en los
distintos programas y actividades”. De su trabajo extraemos para el tema que nos
ocupq, la idea de que debemos intentar educar a los escolares con la
preocupacion de entender la recreacion fisico-deportiva desde una perspectiva
emancipadora. Es decir, los ninos deben concebir la practica de AF como un
momento recreativo y de cardcter placentero, sin la necesidad de someterse a
obligaciones corporales asociadas a exigencias establecidas por la sociedad y que
poco tienen que ver con la consecucion integral de la salud. Por tanto, el profesor
de EF debe intentar evitar la asuncién por parte de sus alumnos de una recreacion
fisico-deportiva utilitaria centrada en la represion y pérdida de la libertad para el
disfrute y que enganosamente les orienta hacia la aparente consecucién de la
salud, cuando realmente esto no es asi.

Para finalizar, también resulta necesario recordar que, la inquietud por el
conocimiento cientifico por parte del profesorado especialista, podria posibilitar la
generacion de propuestas pedagodgicas interesantes en su labor docente diaria y
para un contexto determinado. Para ello, podria ser interesante que las
investigaciones con objeto de estudio centrado en el abordaje de AF para una
mejora de la salud en escolares, estableciesen nexos de union entre sus principales
hallazgos y las posibles implicaciones didacticas que podrian generarse para los
profesionales de la EF, senalados como uno de los principales promotores de salud
publica en la sociedad actual.
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RESUMEN

La presente investigacion de cardcter exploratoria descriptiva de tipo no
experimental ex post facto, analiza desde las respuestas de profesores en relaciéon a
los contenidos, actividades y organizacion de sus clases de Educacion Fisica en
presencia de un alumno en situacion de discapacidad motriz.

Se aplicé un cuestionario de preguntas cerradas excluyentes, de cardcter
dicotomicas, a profesores de Educacion Fisica que realizaron al menos una clase a
alumnos con Espina Bifida en colegios de la comuna de Quilpué, Viia del Mar y
Valparaiso.

El objetivo central de esta investigacion es analizar los contenidos,
actividades y organizacion de las clases realizadas frente a la presencia de un
alumno con Mielomeningocele

Se concluye que los profesores imparten todos los contenidos con sus
respectivas actividades sin mayores diferencias, permitiendo que el alumno en
situacion de discapacidad participe segin sus posibilidades. En relaciéon a la
organizacion, los profesores buscaron estrategias para lograr la participacion,
denotando aspectos integradores por sobre los inclusivos.

PALABRAS CLAVE: Discapacidad motora; Profesores; Clases de Educacién Fisica.
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1. INTRODUCCION.

Hoy en dia, en Chile, es una realidad la desigualdad en torno a los Gmbitos
educativos, culturales y econdmicos, existiendo una brecha importante respecto a
las oportunidades que se dan en la sociedad para las personas en situacion de
discapacidad.

El 7,6% de la poblacién presenta al menos una discapacidad (Infante, 2007)
siendo las mas frecuentes las de dificultad fisica y/o de movilidad con un 35,2%
(Ministerio de Planificacion, 2009). En materia de educacion el 58,6% de las
personas en situacion de discapacidad tienen educacién bdsica completa o menos
y sélo el 6,1% han completado educacion superior.

Para mejorar la calidad y equidad de la educacion, el Gobierno de Chile en
1994 promulga la ley N°19.284, sobre la integracion Social de las Personas con
Discapacidad. Posteriormente el 10 de Febrero del 2010, es modificada por la ley N°
20.422 que establece normas sobre igualdad de oportunidades e inclusion social de
personas con discapacidad, teniendo como primer objetivo asegurar el derecho a
la igualdad de oportunidades, con el fin de obtener su plena inclusiéon social,
asegurando el disfrute de sus derechos y eliminando cualquier forma de
discriminacion fundada en la discapacidad.

La Educacion Fisica y Salud no estd ajena a estos cambios, por lo que no es
poco frecuente encontrar alumnos en situacién de discapacidad en clases. Por este
motivo surge la interrogante en relacion a que hacen los profesores de EF, en
presencia de un alumno en situacion de discapacidad motriz, en el entendido, que
debiesen ser inclusivas como todas las otras asignaturas.

* Objetivo General.

- Analizar los contenidos, actividades y la organizacion de las clases de
Educacion Fisica en presencia de un alumno en situacion de
discapacidad.

= Objetivos Especificos.

- Describir los conocimientos de los profesores de EF encuestados, en
relacion a la inclusion, integracion y leyes chilenas asociadas a la
situacion de discapacidad.

- ldentificar los contenidos y las actividades realizadas en clases de EF, en
presencia de un alumno en situacion de discapacidad en sus clases.

- Analizar la organizacion de las clases en presencia de un alumno en
situacion de discapacidad.
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2. JUSTIFICACION TEORICA
2.1. INCLUSION E INTEGRACION ESCOLAR

La Clasificacion Internacional del Funcionamiento de la Discapacidad y de la
Salud (CIF, 2001) define discapacidad: “Un término genérico que incluye déficits,
limitaciones en la actividad restricciones en la participacién. Indica los aspectos
negativos de la interaccion entre el individuo (con una condiciéon de salud) y sus
factores contextuales (ambientales y personales)” (p.12).

La educacion toma un papel primordial en esta materia, siendo la inclusion
un proceso, en el que se debe aprender a vivir con la diferencia y a “aprender
desde la diferencia” (Echeita, 2006, p.13-14). Significa participar en la comunidad
de todos, en términos que se garanticen y respeten el derecho, no sélo a estar o
pertenecer, sino a participar de forma activa, politica y civiimente en la sociedad,
en el aprendizaje en la escuela, entre otros.

El Gobierno de Chile a través de la ley 20.422, establece normas sobre
igualdad de oportunidades e inclusién social de personas en situacién de
discapacidad, con el fin de obtener su plena inclusion social, asegurando el disfrute
de sus derechos y eliminando cualquier forma de discriminacion.

Semanticamente, incluir e integrar tienen significados muy parecidos, lo que
hace que muchas personas utilicen estos verbos indistintamente. En los movimientos
sociales, inclusion e integracion representan filosofias totalmente diferentes, aun
cuando tengan objetivos aparentemente iguales. Segin Rubio (2009) las principales
diferencias entre integracién e inclusion son las siguientes:

Tabla 1. Diferencias entre inclusion e integracién
Inclusién Integracién

La insercion es total e incondicional | La insercion es parcial y condicionada (se
(ninos con discapacidad no necesitan | “preparan” en escuelas o clases especiales
“prepararse” para la escuela regular). para poder asistir a escuelas o aulas
regulares).

Exige transformaciones profundas en: | Se contenta con transformaciones
infraestructura, cambios curriculares, | superficiales tanto en infraestructura, cambios
metodologias de enseianza, entre ofros. | curriculares, metodologias de ensenanza,
entre ofros.

La sociedad se adapta para atender las
necesidades de las personas con
discapacidad y con esto, se vuelve mads
atenta a las necesidades de TODOS.

Las personas con discapacidad se adaptan a
las necesidades de los modelos que ya
existen en la sociedad, que hace solamente
ajustes.

Defiende el derecho de todas las

personds.

Defiende el derecho de las personas con
discapacidad.

A partir de la certeza que TODOS somos
diferentes, no existen los “especiales”,
“normales”, los “excepcionales”. Lo que
existen son personas con discapacidad.

Incentiva a las personas con discapacidad a
seguir modelos, no valorizados, por ejemplo
ofras formas de comunicacién como la de las
sefas. Serian un bloque mayoritario y
homogéneo de personas sin discapacidad
rodeadas por los que presentan
discapacidad.
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2.2. DISCAPACIDAD MOTRIZ - MIELOMENINGOCELE

En la sociedad la discapacidad motora es entendida como la dificultad
presente en algunas personas para realizar y practicar actividades cotidianas,
debido al déficit que presentan para manipular objetos y acceder a lugares o
espacios superando todos los dias barreras presentes en el contexto que se
desenvuelve la persona. Mas alld de sus limitaciones fisicas efectivas, las barreras
que se encueniran presentes en un entorno hecho para personas sin discapacidad,
condicionardn en el niho o nina una percepcién mal formada y alterada de sus
posibilidades reales, y una dependencia absoluta de los demdas sujetos, por lo tanto
la discapacidad motora ya no depende solo de las caracteristicas fisicas o
biologicas del nifo o nifa, también estd involucrado el contexto ambiental
desfavorable (Basil, Rosell y Soro, 2010). Es por ello que desde el punto de vista bio-
psico- social, se entiende la discapacidad, como “situacién de discapacidad”,
dado que corresponde a un conjunto de situaciones, muchas veces creadas por el
propio ambiente sociocultural, el cual puede generar barreras o facilitadores, que al
estar presentes mejoran el funcionamiento o reducen la discapacidad.

La Espina Bifida (EB) es una malformaciéon congénita del tubo neural, que
ocurre en el primer mes de gestacion y que se caracteriza por el cierre incompleto
del tubo neural y de los arcos vertebrales posteriores, de manera que la médula
espinal queda en ese lugar sin proteccion, lo cual hace que las membranas que
recubren a la médula protruyan por la espalda del niiio (Ricard y Martinez, 2005).

Mielomeningocele, es la forma mds grave de Espina Bifida (EB), en la cual
una porcion de la médula espinal sobresale a través de la espalda. En este caso
ademas de liquido cefalorraquideo, el abultamiento contiene médula espinal y
raices raquideas, comporta multiples secuelas en los aparatos locomotor, urinario y
digestivo. Cuanto mas cerca de la cabeza se encuentra la lesion, mds graves son
sus efectos. ComUnmente viene acompana de hidrocefalia. Requiere intervencién
quirurgica en los primeros dias de vida, con el fin de evitar la infeccion y el deterioro
de la médula y del tejido nervioso.

Las necesidades especificas de los nifos portadores de EB pueden variar
segun el nivel de lesion medular, pues es ésta la que determina el compromiso
neurologico y, por consiguiente, las necesidades que puedan manifestar, a nivel de
la movilidad necesitando de medios auxiliares de marcha (silla de ruedas, muletas
y/o prétesis), neurosensorial (ausencia de sensibilidad en los miembros inferiores),
en el aparato genitourinario precisan sondarse (vejiga neurogénica) e intestinal por
incontinencia de esfinter anal (uso de panales o educacioén intestinal).

Independiente de lo fisico, no se debe olvidar que cada alumno tiene sus
capacidades, intereses, ilusiones, miedos, motivaciones, entre otros, que deben ser
satisfechos, lo cual permitird el aumento o dismninusion del nivel de autoestima,
aspecto que influird directamente en la capacidad de socializacion.
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2.3. EL PROFESOR DE EDUCACION FiSICA Y SUS CLASES

En relacién a los contenidos a desarrollar, es en las bases curriculares de EF y
Salud (Mineduc, 2012) donde aparece una propuesta de distribucion de las mismas
para todos los niveles de ensenanza. Es asi como en la enseinanza bdasica (primaria)
el eje principal son las Habilidades Motrices Basicas:

a) en 1°y 2° bdsico: “correr, saltar, caminar, entre otros, en diferentes juegos y
actividades fisicas lddicas” (MIineduc, 2012, 35).

b) desde 4° basico y potencidndolas en 8° bdsico: Las capacidades fisicas.
En el caso del deporte: inicialmente a través de juegos pre deportivos dividiéndolos
posteriormente en individuales y grupales.

c) en 1°, 2°, 3° basico la sociabilizaciéon es un contenido implicito dentro de
las unidades de juegos y recreacion al aire libre; en 3° y 4° bdsico, se debe
demostrar respeto entre companeros y su entorno y a partir de 5° bdsico, se trabaja
implicitamente en las unidades de juegos pre deportivos, deportes y vida en la
naturaleza.

El profesor es quien estd a cargo de la direccion del proceso de ensenanza
aprendizaje por lo tanto dentro de sus tareas debe planificar, organizar, regular,
controlar y corregir el aprendizaje del alumno y su propia actividad, para esto, es
importante la constante interacciéon y comunicacion con ellos, sus colegas y con el
resto de la comunidad escolar.

El quehacer educativo consiste en los procedimientos o actividades
realizadas por el docente, relaciondndose directamente con la “eficiencia” y con
las estrategias para el aprendizaje en busqueda del aprendizaje significativo (Diaz y
Herndndez, 2002). Ensenar, significa motivar e involucrar a los estudiantes en un
proceso de construccidn y reconstruccidon de sus propios conocimientos,
habilidades, actitudes, afectos, formas de comportamiento y valores (Vidal, 2013).
Asi mismo Nérici (1973) citado por Moreno, Rodriguez, Mera, Beliran (2007) senala
que los recursos técnicos que se utilicen “tienen por finalidad dirigir el aprendizaje
del alumno, con el objeto de llevarlo a alcanzar un estado de madurez que le
permita encarar la realidad de manera consciente, eficiente y responsable, para
actuar en ella como ciudadano participante y responsable (p.138)".

Para abordar la ensenanza, el profesor de EF utiliza diversos recursos
didacticos, facilitdndole asi la comunicacion de lo que pretende ensenar,
adaptdndolos al repertorio y edad de los estudiantes (Sicilia y Delgado, 2002, 23-24).
Es asi como puede utilizar diferentes materiales, abarcando desde los tradicionales
y los no tradicionales, asi como también recursos tecnolégicos (video).

Ofro de los aspectos importantes, es la Organizacion Docente, es decir: la
forma en que el profesor distribuye el material, espacio, voz y otros. Hopkins,
Ainscow Yy otros, (1994), citado por Sarto y Velasquez (2010), indican la importancia
de generar un ambiente de confianza, tranquilidad para un aprendizaje seguro y
respeto mutuo. Diaz (1994), citado por Trujillo (2010) plantea, que el grupo se debe
organizar segun diversas variables como por ejemplo: ganar tiempo, enseiianza
mas eficaz, garantizar la seguridad y la participacion, valorando el nimero de
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componentes pretendiendo que realicen la tarea propuesta. Por otro lado Sicillia y
Delgado (2002) senalan que, la organizacién del grupo va a depender del estilo de
ensenanza utilizado por el docente, pudiendo utilizar estilos tradicionales,
individualizadores, participativos, socializadores, cognitivos o creativos. La
organizacién de la clase condiciona e influye en la comunicacién establecida entre
el profesor y los alumnos, en las interacciones socio-afectivas que se puedan
producir y en el grado de motivacion, en definitiva, contribuye a una mejor
consecucion de los objetivos de ensenanza-aprendizaje.

3. METODO.
* Tipo de investigacién

La presente investigacion, ex post facto, tiene alcances exploratorio-descriptivo.
De diseno no experimental, transaccional.

=  Muestra

Corresponde a una muestra intencionada, compuesta por quince docentes
que en sus clases de EF, tuvieron a uno o mds alumnos con espina bifida, todos
pertenecientes a las comunas de Quilpué, Viia del Mar y Valparaiso.

= |nstrumento

Se utilizé un cuestionario, que consta de preguntas cerradas excluyentes, con
dos posibilidades de respuesta “SI - NO” (dicotomicas), siendo definidas a priori por
el investigador, de acuerdo al problema a investigar (Gomez, 2004). Este
instrumento se inicia con nueve preguntas demogrdficas neutrales y setenta y
cuatro preguntas comprensibles y faciles de codificar para el andlisis, requiriendo
un menor esfuerzo por parte de los encuestados. Los enunciados surgieron de frases
emitidas por otros profesores de EF que tuvieron en sus clases a un alumno en
situacion de discapacidad motora y que participaron de una entrevista
semiestructurada. Esas frases, fueron analizadas y agrupadas para ser utilizadas en
el cuestionario creado por los investigadores. Una vez confeccionado, se sometié a
los procedimientos de validacion.

» Validacion.

Para la validacion del instrumento se buscd seis especialistas, tres para
validacion de constructo y tres para validacién de contenido. Los validadores de
constructo correspondieron a: una doctora especialista en evaluacion de la
Educacion, una Kinesidloga, magister en neurorehabilitacion y a una profesora
Magister en lenguaje y comunicacion.

La validaciéon de contenido fue realizada por dos doctores especialistas en
diddctica de La Educacion Fisica.

El instrumento fue sometido a los estdndares de Kuder Richardson, eliminando
aquellos enunciados que tenian una fiabilidad entre 0,0 y 0,5.
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4. PRESENTACION DE RESULTADOS

La presentacion de los resultados estd basada en las respuestas entregadas
por los profesores de EF, que tuvieron al menos un alumno en situacion de
discapacidad motriz (Espina Bifida - Mielomeningocele) en sus clases. La muestra
estd compuesta por un total de 15 profesores de EF, 12 varones (80,0%) y 3 damas
(20,0%). De los entrevistados solo un profesor respondié tener un pariente con algin
tipo de discapacidad motriz y ofro profesor declara haber tenido un curso de
perfeccionamiento relacionado con la discapacidad motriz.

En relacion a los alumnos de los profesores entrevistados: tres de ellos, no
vtilizaban ayuda para desplazarse; dos utilizan un bastén; cuatro alumnos utilizan
dos bastones; seis alumnos utilizan silla de ruedas en forma independiente y uno en
forma asistida.

» Datos relacionados con el Conocimiento teérico practico en relaciéon a la
discapacidad.

En la Tabla 1. se presentan los enunciados correspondientes al
“Conocimiento tedrico prdctico en relaciéon a la discapacidad”, el 85,7% de los
profesores contestaron que la Carrera de EF en la cual estudiaban, no les
proporcioné las herramientas para trabajar con alumnos en situacién de
discapacidad. El 86,7% declara no haber cursado alguna asignatura relacionada
con la temdtica. El 60% declara no conocer el “mielomeningocele”.

Tabla 1. Conocimiento teérico practico en relacién a la discapacidad

Si
Estoy informado sobre el desarrollo motor del alumno en SDM.  53,3%
(n=195)
Cursé una asignatura obligatoria en la universidad que me 13,3%
prepard para trabajar con el alumno en SDM. (n = 15)
Participo en alguna asociacion o club relacionada con el 6,7%
alumno en SDM. (n = 15)
La universidad me proporciond las herramientas para trabajar  14,3%
con el alumno en SDM. (n =14)
Poseo conocimiento acerca de la enfermedad llomada 40,0%
mielomeningocele. (n =15)

= Actividades que deben realizar los alumnos en situacion de discapacidad.

En la Tabla 2., se presentan los enunciados correspondientes las “Actividades
que deben realizar los alumnos en situaciéon de discapacidad”. El 93,3% senala que
el alumno debe ejecutar actividades de habilidades motoras segin sus
posibilidades; el 92,9% senala que deben redlizar las actividades de flexibilidad en
relacion a sus posibilidades.
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Tabla 2. Actividades que deben realizar alumnos en situacion de discapacidad

Si
Permito que el alumno en SDM realice los juegos de habilidades 86,7%
locomotoras segun sus posibilidades. (n = 15)
El alumno en SDM debe ejecutar habilidades bdsicas 53,3%
fundamentales, tales como: correr, saltar, durante el desarrollo de la
clase, junto a sus companeros, segun sus posibilidades.
El alumno en SDM debe ejecutar habilidades bdsicas 73,3%
fundamentales, tales como: trepar, reptar; durante el desarrollo de
la clase, junto a sus companeros, segun sus posibilidades. (n =15)
El alumno en SDM debe ejecutar habilidades bdsicas 93,3%
fundamentales, tales como: lanzar y recibir; durante el desarrollo de
la clase, junto a sus companeros, segun sus posibilidades. (n = 15)
El alumno en SDM debe realizar ejercicios de flexibilidad, con sus 92,9%
companeros, segun sus posibilidades. (n=14)
Mientras el curso, juega un deporte, dejo que el alumno en SDM, 53,3%
participe con los alumnos. (n =15)
Incluyo al alumno en SDM para realizar trabajos de expresion motriz:  57,1%
Ej.: Ejecutar una coreografia de folklor. (n = 14)
El alumno en SDM, debe tratar de hacer todo lo que los demds 61,5%
realizan en clases. (n = 13)

En la Tabla 3, se presentan los enunciados correspondientes a las actividades
asistidas o modificadas en relacion a los alumnos en situacion de discapacidad. El
93,3% recurren a los compaieros de curso para que ayuden al alumno en situacion
de discapacidad. El 78,6% senala incorporarse como un alumno mds en la
actividad, para apoyar al alumno, el 60% senala modificar algunas actividades.

Tabla 3 Actividades asistidas o modificadas en relacién a los alumnos en situacién de discapacidad
Si

Me incorporo “como otro jugador” para apoyar al alumno en  78,6%
SDM, en las clases. Ej. Le doy “pases”. (n= 14)
Mientras el curso, juega un deporte, dejo que el alumno en 53,3%
SDM, participe con los alumnos. (n =15)
Incluyo al alumno en SDM para realizar trabajos de expresion  57,1%
motriz: Ej.: Ejecutar una coreografia de folklor. (n = 14)
Busco apoyo en los companeros, por medio de frabajos 53,3%
grupales, como ‘“creacion de coreografias”, para lograr la
inclusion del alumno en SDM. (n = 15)
Recurro a los companeros de curso, para que ayuden al 93,3%
alumno en SDM. (n=15)
Voy modificando mis actividades al ritmo del alumno en SDM.  60,0%
(n=15)
Mientras el curso, juega un deporte, el alumno en SDM debe 33,3%
asumir el rol de drbitro. (n = 15)
Mientras el curso, juega un deporte, el alumno en SDM debe 26,7%
asumir el rol de técnico. (n =15)
Cuando enseno folklor, soy la “pareja” del alumno en SDM. (n  21,4%
=14)
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En la Tabla 4., se presentan los enunciados correspondientes a la
Organizacion. El 73,3% de los profesores encuestados responden entregar
ejercicios especificos que el alumno en situacion de discapacidad necesita,
mientras se desarrolla la clase. Por ofro lado el enunciado “Utilizo circuitos porque
me facilita el tfrabajo con el alumno en situacion de discapacidad” fue contestado
positivamente por un 64,3% de los profesores encuestados.

Tabla 4. Organizacién
Organizacién Si
Entrego ejercicios especificos, "que el alumno en SDM 73,3%
necesita”, mientras se desarrolla la clase de Educacion Fisica.
(n=15)
Utilizo *“estaciones”, porque me facilita el trabajo con el 57,1%
alumno en SDM. (n = 14)
Utilizo “circuitos” porque me facilita el tfrabajo con el alumno 64,3%
en SDM. (n= 14)

5. ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

En relacion al conocimiento tedrico practico referido a la situacion de
discapacidad por parte de los profesores de EF senalan que las Carreras de EF no
contemplan en sus planes de estudios asignaturas relacionadas a la temdatica,
indicando que les faltan herramientas para trabajar con alumnos en situaciéon de
discapacidad motriz. En algunos casos existia un electivo, que como tal, no
necesariamente asistieron. Sélo un profesor senalé haber participado en un curso de
perfeccionamiento. Es importante senalar, que el 8 de junio del 2015 se promulga en
Chile la Ley N° 20.845, la cual regula la admision de los y las estudiantes, elimina el
financiamiento compartido y prohibicion del lucro en establecimientos
educacionales que reciben aportes del Estado. Es deber del Estado asegurar que
todos los estudiantes con necesidades educativas especiales y en situacion de
discapacidad tengan una educacién inclusiva de calidad en establecimientos
regulares o especiales, sea cual fuere su opcion. Por lo mismo, actualmente las
universidades deben realizar adecuaciones en la infraestructura de las mismas, asi
como la creacion de proyectos educativos con sentido de inclusidn,
implementando servicios de apoyo y asesoramiento que contribuyan a mejorar la
calidad de los procesos de inclusidon y aprendizaje para todos los alumnos.

En relacion a los conceptos de inclusion, integracion y las leyes relacionadas,
se puede senalar que los profesores encuestados demuestran dominio del concepto
de Inclusidon, sin embargo, se aprecia cierta incongruencia al responder
negativamente al enunciado: “mientras el curso juega un deporte dejo que el
alumno en situacién de discapacidad participe con sus companeros”.

Solo un tercio de los profesores encuestados respondieron el enunciado sobre
la Ley 20.422 “que hace referencia a la norma de igualdad de oportunidades e
inclusion social” y de ellos el 40% no conoce la ley. En consecuencia existe un
desconocimiento en relaciéon a las politicas publicas actuales. Es importante
destacar, que todo profesional, debe estar informado y no olvidar que su formacion
es un continuum que comienza antes, durante la formacion inicial y que permanece
abierto durante toda la vida (Carreiro da Costa, Carvalho, Onofre y Pestana, 1996).
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En relacion a las “actividades que deben realizar los alumnos en situacion de
discapacidad” en clases de EF, se observa que todos concuerdan que deben
realizar todas las actividades sugeridas en las bases curriculares chilenas, tales
como: habilidades motoras bdsicas, fundamentales, deportes, flexibilidad y otros
sugeridos, segun las posibilidades de los niios. Al responder estos enunciados
positivamente, se podria deducir que los profesores permiten que los alumnos en
situacion de discapacidad realicen la clase, queriendo eliminar las barreras que no
dan la oportunidad de expresar sus habilidades. Si fuera asi, podriamos entender
que los profesores encuestados incluyen a los alumnos en situacién de
discapacidad. Sin embargo, al responder positivamente al enunciado “Voy
modificando mis actividades al ritmo del alumno en situacion de discapacidad”
genera controversia. Se detectan ademds muchas actividades en las cuales el
profesor asiste al alumno, con el propédsito de que participe, ya sea incorporandose
él en la clase o recurriendo a los compaieros.

Al analizar las respuestas entregadas en relaciéon a la organizaciéon de la
clase, se observa que los profesores tienden a buscar estrategias en las que
promueven la participaciéon del alumno en situacion de discapacidad. Sin embargo,
la respuesta “entrego ejercicios especificos que el alumno en situacion de
discapacidad necesita mientras se desarrolla la clase de EF” pone de manifiesto la
tendencia a la integracion por sobre la inclusion.

6. CONCLUSIONES

Los profesores senalan realizar todas las actividades sugeridas por las Bases
Curriculares chilenas, sin hacer diferenciacion. Destacando que permiten que el
alumno en situacion de discapacidad las realice segUn sus posibilidades.

Sin embargo, al referirse a la organizaciéon de la clase se observa que los
profesores de EF, trabajan de manera diferenciada con el alumno en situacion de
discapacidad, en simultdneo al desarrollo de la clase. Si bien es cierto el alumno
participa activamente, se deja entre ver que se favorece mds la integracion que la
inclusion.

Con respecto a los conocimientos de los profesores en relacion a las leyes
chilenas y a los concepto de inclusion - integracion, se observa que los profesores
encuestados, desconocen las leyes vigentes. Por otro lado, identifican teéricamente
los conceptos de inclusion e integracion y declaran que sus clases son inclusivas,
siendo que al momento de sefalar como organizan la clase, se denota integracion.

El instrumento aplicado fue elaborado utilizando enunciados que se
obtuvieron de una entrevista abierta aplicada a otros profesores de EF, que tuvieron
en sus clases a un alumno en situacion de discapacidad motora. Sin embargo, a
pesar de extraer aquellos mads significativos, es necesario disponer de mas
instancias de acercamiento con los profesores. Consideramos que un solo
instrumento no es suficiente y que es necesario ademds considerar la opinion de los
mismos alumnos.
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RESUMEN

En los Ultimos anos se han realizado numerosas investigaciones donde se pone
de manifiesto la relacion entre la practica de juegos deportivos, dentro de cada
dominio de accién motriz, y la vivencia emocional de los participantes. En este
sentido, los juegos cooperativos juegan un papel fundamental desde el punto de
vista emocional y motivacional, desencadenando emociones positivas. El principal
objetivo del trabajo fue estudiar los cambios en la intensidad de los estados de
animo y las emociones durante la practica de juegos de cooperacion en funcion
del resultado final del juego (con y sin victoria). Se realizdé un estudio
cuasiexperimental, desarrollando dos sesiones de juegos cooperativos (sin victoria y
con victoria) con 16 sujetos de 5° y 6° de Educacién Primaria (11 chicos y 5 chicas).
Para evaluar los estados de dnimo se utilizé el cuestionario POMS y para las
emociones el GES. Los resultados mostraron que los juegos cooperativos producen
un equilibrio emocional en ambos géneros.

PALABRAS CLAVE:

Juegos; juegos cooperativos; educacion fisica; educaciéon primaria;
praxiologia motriz;, dominios de acciéon motriz; género; estados de danimo;
emociones; competencia emocional.
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1. INTRODUCCION

Son muchas las definiciones que se han dado de juego cooperativo a lo largo

de las Ultimas décadas. A continuacion, se pasardn a exponer las mds importantes:

Orlick (1986): © Son aquellas actividades en las que las personas juegan
juntas y no unas conira otras, evitando la existencia de ninos pasivos y
desapareciendo la eliminacion. La cooperacion, se relaciona con la
comunicacion, cohesion, la confianza y el desarrollo de destrezas para una
interaccion social positiva ~.

Cavinato, De Prezzo, Lazzarini y Vetenar (1994): ~ Juego en el que se requiere
conseguir un resultado que sélo puede lograrse si todo el grupo esta
dispuesto a organizarse y coordinar energias ".

Veldzquez (2001): © Son actividades colectivas donde las metas de los
participantes son compatibles y donde no existe oposicion entre las acciones
de los mismos, sino que todos buscan un objetivo comin, con independencia
de que desempenen el mismo papel o papeles complementarios ™.

Almeida (2004): ~ Es un conjunto de experiencias ludicas que posibilita todos
los envueltos de evaluar, compartir, reflejar sobre nuestra relaciéon con
nosotros mismos y con los otros. La idea bdsica es de permitir un cambio de
sentimientos y de que entremos en contacto intimo con nuestras emociones
para potenciar las Habilidades Humanas Bdsicas como: el amor, la alegria, la
creatividad, la confianza, el respeto, la responsabilidad, la libertad, la
autonomia, la paciencia, la humildad etc. Tiene también como propuesta
intentar disminuir las manifestaciones de agresividad en los juegos,
estimulando actitudes de sensibilizaciéon, cooperacion, comunicacion y
solidaridad ™.

Omenaca y Ruiz (2009): © Son actividades ludicas cooperativas las que
demandan de los jugadores una forma de actuaciéon orientada hacia el
grupo, en la que cada participante colabora con los demads para la
consecucion de un fin comun ”.

A continuacion, se van a definir los elementos que caracterizan al juego

cooperativo, en base a autores como Crévier y Berubé (1982); Guitart (1990);
Omenaca y Ruiz (2009); Orlick (1990); Pallarés (1978); Parlebas (1988); Poleo,
Aguilera, Iglesias, Sacristan, San José, Bartolomé, Martinez, Gonzdlez, Cascén,
Grasa, Sacristan y Jares (1990); Slavin (1990) y Trigo (1994):

En su formulacion, demanda la colaboracion entre los miembros del grupo de
cara a la consecucion de un fin comun.

Plantea una actividad conjunta y participativa, en la que todos los integrantes
del grupo tienen un papel que desarrollar.

Exige la coordinacion de labores. El resultado no deriva de la suma de
esfuerzos, sino de la adecuacion de las acciones a las realizadas por el resto
de los participantes como respuesta a las demandas de los elementos no
humanos del juego.
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* Representa un disfrute de medios, una exploraciéon creativa de posibilidades
mads que una busqueda de metas; un entorno para la recreacién en la
relaciones con los companeros por encima de la lucha por alcanzar la
victoria individual.

= Atiende al proceso. Concede una especial importancia a todo lo que hay de
enriquecedor en la actuacion coordinada con los miembros del grupo.

* No fomenta la competicion. Libera de la necesidad de enfrentarse a los
demas, de superar y vencer a los ofros.

* No excluye. Todas las personas, por encima de sus capacidades, tienen algo
que aportar y participan mientras dura el juego.

= No discrimina. No hay distincion entre buenas y malos, entre ganadores y
perdedores, entre masculinos y femeninos, etc. Resalta la actuaciéon de un
grupo que disfruta participando, mientras que exalta la igualdad entre sus
miembros.

* No elimina. El error va seguido de la posibilidad de continuar explorando y
experimentando.

La dindmica que se establece en todo juego o actividad l0dica depende en
parte de la estructura meta en el planteamiento del juego. Asi, y tomado como
referencia a Johnson (1981), podemos distinguir tres tipos de juegos:

» Juegos con estructura de meta individualizada. Los objetivos del juego no
estan relacionados con los del resto, y no existe interaccion nirelaciéon con el
éxito o fracaso de los otros.

* Juegos con estructura de meta competicion. Implican una incompatibilidad
entre los objetivos de uno o varios participantes y los de los otros.

= Juegos con estructura de meta de cooperaciéon. Los objetivos que el juego
marca para cada participante van unidos a los de los demds, de modo que
cada uno alcanza su meta sélo si el resto de los participantes alcanzan la
suya.

De la combinacion de estas tres estructuras pueden surgir otras:

* Juegos de cooperacion intragrupal con competicion entre grupos.

* Juego paradogico (Parlebas, 1988). Se distribuyen los papeles entre los
miembros del grupo de forma cambiante, de manera que la actuacion de
cooperacion o de oposicion dependerd del momento y la situacion.

= Juego de resolucion (Gutiérrez, 1991). El planteamiento de la propia actividad
lodica lleva a la buUsqueda de soluciones para las diferentes situaciones
problemas.

Otro aspecto importante que debe ser considerado son las funciones
especificas que cada uno de los pilares ejerce junto a los ninos en sus acciones
lbdicas. Estos pilares bdasicos pueden tener en sus estructuras ludicas dos estilos de
juego (Almeida, 2006, p.8):
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* El juego cooperativo: En el juego cooperativo la esencia lidica es jugar con
el otro y no contra el otfro. En esta estructura ludica el otro es un amigo con
metas comunes. El éxito o el fracaso son compartidos por todos.

* El juego competitivo: En el juego competitivo la esencia ludica es la de jugar
contra el otro, convirtiéndose en una situaciéon objetiva de enfrentamiento
motor en la que uno o mas individuos realizan una tarea motriz sometida
obligatoriamente a reglas que defienden sus obligaciones, su funcionamiento
y muy especialmente los criterios de éxito y fracaso. El éxito y el fracaso son
compartidos por uno o algunos.

Cuando el profesor de Educacién Fisica se sirve de los juegos cooperativos
puede orientar las relaciones interpersonales hacia un escenario donde se
comparan los resultados (contexto competitivo) o hacia retos cuyo objetivo se
basa en la propia superacién de un desdafio solidario (contexto no competitivo)
(Jaqueira, Lavega, Lagardera, Araujo y Rodrigues, 2014, pag.19). En este sentido, el
contexto competitivo hace referencia a aquellos juegos con marcador, en los
cudles se orienta el juego hacia la consecucion del éxito o el fracaso en la prdactica
determinando y diferenciando claramente entre ganador y perdedor. Del mismo
modo, el contexto no competitivo hace referencia a aquellos juegos sin marcador,
sin memoria de juego.

Las situaciones didacticas motrices no terminan de la misma manera. En las
situaciones motrices sin victoria, obviamente, el profesorado presenta juegos o
situaciones didacticas en los que no se establece el ganador. Se juega con la
finalidad de compartir. Estas acciones son ciclicas, se repiten y se repiten. En estas
circunstancias, la finalizaciéon de las mismas estd determinada por causas externas
a la propia tarea, puesto que la reglamentacion presentada por el maestro no
ordena como se finaliza. No existe un vencedor final. Por lo tanto, el propio maestro
o maesira decide cudndo acabar. El alumnado obedece las consignas del
profesorado sobre el comienzo y la finalizacion de la tarea. Asi pues, no se tiene en
cuenta ni los aciertos ni los fallos, por lo que los jugadores no suman puntos. Son
juegos sin memoria en el marcador, por ejemplo, los juegos tradicionales de
persecucion, de escondite, la pelota sentada, las cuatro esquinas, juegos
interminables como la rayuela y el gato-gato, ejercicios de calentamiento, saltos de
comba, volteretas... (Lopez de Sosoaga, 2010, pag.29).

En cambio, en las situaciones motrices con victoria, el alumnado conoce de
boca del profesorado que el final estd determinado por la propia reglamentacion
del juego. En estas situaciones didacticas se determina de antemano que va a ver
un ganador. Se compite por lograr una victoria. El juego o prdctica es lineal:
comienza, se desarrolla y se termina. Al final de este camino se dirime quién es el
ganador o ganadora. Durante la Educacién Fisica en Primaria, el profesorado puede
optar por una v otra via (Lopez de Sosoaga, 2010, pag.29).

Por ofro lado, durante la adolescencia, las personas sufren una serie de
cambios que les llevan a consolidar su identidad personal y social, lo cual debe ir
acompanado de un equilibrio emocional adecuado (Buhring, Oliva y Bravo, 2009;
citado en Reigal y Mdarquez, 2012, p.2). Aunque el estudio del bienestar emocional
sea complejo, abordarlo tiene una gran importancia, dado el impacto que tiene
sobre las relaciones sociales y la integracion, el funcionamiento del propio
organismo o la conducta (Punset, 2005; Vecina, 2006; citado en Reigal y Mdarquez,
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2012, p.2). Una de las herramientas de las que se dispone para influir sobre los
estados de animo, y el bienestar psicolégico en general, es la practica de actividad
fisica (Annesi, 2002; Candel, Olmedilla y Blas, 2008; citado en Reigal y Mdrquez,
2012, p.2).

A pesar de que la investigacion sobre la educacion de las emociones ha
mostrado su contribucién en la mejora del bienestar, asi como de las competencias
personales y sociales (Bisquerra, 2000; Diener, 2000; Eisenberg, Cumberland y
Spinrad 1998; Saarni, 1990; citado en Lavegaq, Filella, Lagardera, Mateu y Ochoaq,
2013, p.348), este ambito todavia estd poco explorado (Goetz, Frenzel, Pekrun, Hall y
Lidtke, 2007; citado en Lavega y col., 2013, p.348). La mayoria de las
investigaciones sobre emociones se han aplicado en la alta competicion deportiva
(Hanin, 2000; Lazarus, 2000; citado en Lavega et al., 2013, p.348), observando una
minoria de estudios en el campo de la Educacion Fisica.

En la Ultima década el papel de las emociones estd tomando una
importancia destacada. Se entiende que la vivencia de experiencias emocionales
positivas, relaciones con los demds y con el contexto, deben de ser contempladas
e integradas en el proceso de ensehnanza-aprendizaje (Alonso, Gea y Yuste, 2013,
p.98). Es preciso abordar ofra perspectiva mds social y emocional, interpretativa,
que permita comprender y analizar la docencia desde el punto de vista integrador
que exige la motricidad (Alonso y col., 2013, p.98). La Educacién Fisica, al promover
aprendizajes vivenciales a fravés de la accidon motriz, puede ejercer un papel muy
importante en el proceso de alfabetizacion emocional (Lavega et al., 2013, p.348).

De entre los diferentes tipos de manifestaciones motrices, el juego es uno de
los escenarios privilegiados para favorecer procesos de aprendizaje emocional ya
que la practica genera por ella misma la vivencia intensa de reacciones
emocionales asociadas a estados activos e interactivos (Ben Ze'ev, 2000; Buck,
1988; Damasio, 2005; Frijda, 2007; Lutz y White, 1986; Maturana y Verden-Zoller, 2003;
Zins y Elias, 2007; citado en Lavega et al., 2013, p.348).

En este sentido, la contribucion de los juegos cooperativos a la educacion,
mejora de la salud o calidad de vida desde el punto de vista emocional es
incuestionable. La variedad de situaciones que proponen estos juegos permiten
incidir sobre las diferentes dimensiones de la emocion (Lavega, 2010, p.8). Ademads,
los juegos cooperativos proporcionan un extraordinario mosaico de situaciones en
las que se debe interactuar con los demds, ya sean compaieros o adversarios. En
este tipo de juegos la afectividad estd asociada a saber adaptarse a las acciones y
reacciones emotivas que origina la intervencion de los demas (Lavega, 2010, p.9).

El juego cooperativo es portador de un sinfin de experiencias que pueden
contribuir a mejorar la autoestima, la conciencia y regulacién emocional y por
tanto, a potenciar esta dimensién afectiva de la salud o calidad de vida
(Csikszentmihalyi, 1997; citado en Lavega, 2010, p.11).

Cualquier terreno donde acontecen los juegos cooperativos es un laboratorio
donde se generan experiencias emocionales, aprendizajes, relaciones motrices y
consecuencias socializadoras que merecen ser investigadas (Lavega, 2010, p.9).
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A tenor de las investigaciones mas recientes, se destaca que los
comportamientos de las personas y sus reacciones emocionales difieren
sustancialmente en funcién de que las practicas sean o no competitivas (Alonso et
al., 2013; Alonso, Lavega, y Geaq, 2013; Lavega et al.,, 2013, citado en Jaqueira,
Lavegaq, Lagardera, Ardujo y Rodrigues, 2014, p.19)

2. METODO

2.1. MUESTRA.

En este estudio se realizé6 un muestreo no probabilistico intencionado donde
intervinieron 16 alumnos, de los cuales 11 eran del género masculino (68,75%), y 5
del género femenino (31,25%), pertenecientes a los cursos de 5° y 6° de Educacion
Primaria, con una media de edad de 11,69 * 0,47 anos.

Antes del inicio del estudio los padres y alumnos fueron informados sobre la
finalidad de la investigacion. Del mismo modo, dado que el alumnado participante
en el estudio era menor de edad, se elaboré un escrito solicitando a los padres su
consentimiento para que sus hijos/as participaran voluntariamente en la
investigacion.

2.2. INSTRUMENTOS

Para llevar a cabo la investigacion se utilizaron diferentes escalas y
cuestionarios para evaluar las variables a estudio.

Uno de los cuestionarios utilizados en este estudio fue el Perfil de Estados de
Animo, mds conocido por sus siglas POMS (Profile of Mood States), desarrollado por
McNair, Lorr y Droppleman (1971), en su version adaptada y validada al espaiol
(Balaguer, Fuentes, Melia y Garcia-Merita y Pérez, 1993) y posteriormente abreviada
(Fuentes, Balaguer, Melia y Garcia-Merita, 1995) . Esta versiéon abreviada y utilizada
del POMS contaba con 29 items referidos a los cinco estados de danimo mas
influyentes en el dmbito deportivo (Balaguer y col,. 1993; Arruza, Balagué y Arrieta,
1998): Tension-Ansiedad, Depresion-Abatimiento, Rabia-Hostilidad, Vigor-Actividad
y Fatiga-Inmovilidad.

La valoracion de cada item se realizaba a partir de una escala Likert donde
habia 5 opciones de respuesta (0, 1, 2, 3 y 4), siendo 0 nada y 4 muchisimo.

El POMS se utilizé al comenzar y al finalizar cada una de las sesiones de juegos
cooperativos. Como instrucciones para rellenar el cuestionario se les pedia a los
sujetos que respondiesen a los términos en funcion de cémo se sintiesen en el
momento previo y posterior a la realizacion de la sesidon de juegos.

Otro de los cuestionarios empleados en el estudio fue el de juegos y
emociones, mds conocido por sus siglas GES (games and emotions scale),
desarrollado por Lavega, March y Filella (2013), con el cual se pretendia registrar la
intensidad de las emociones en la practica de juegos deportivos. Este cuestionario
constaba de 13 emociones, de las cuales 4 emociones eran positivas (alegria,
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humor, amor, felicidad), 6 emociones negativas (miedo, ansiedad, ira, tristeza,
rechazo, vergiienza) y 3 emociones ambiguas (sorpresa, esperanza, compasion).

La valoracion de cada emocién se realizaba a partir de una escala donde
habia 7 opciones de respuesta (1, 2, 3, 4, 5, 6 y 7), siendo 0 minima intensidad y 7
maxima intensidad.

El GES se utilizé al finalizar cada juego cooperativo en cada una de las
sesiones. Como instrucciones para rellenar el cuestionario se les pedia a los sujetos
que registraran el nGmero que mejor describiera como se sentian en ese momento
en cada una de las emociones.

2.3. PROCEDIMIENTO

El procedimiento incluido en el estudio estuvo compuesto por las
siguientes fases:

1) Formacion previa en emociones de los estudiantes

Los participantes recibieron una hora y media de formacion tedrica y practica
en emociones. Durante la sesidon de formacion, aprendieron los conceptos teéricos
mas representativos de la educacion emocional, realizando un simulacro real
aplicativo a través de una serie de juegos, donde el alumnado debia identificar
cada una de las trece emociones sentidas en cada una de las situaciones
propuestas en los juegos.

Con el fin de que el alumnado se familiarizada con los cuestionarios y
conociera el protocolo a seguir para la cumplimentacion de los mismos, se le
entregé un cuadernillo individual donde estaban adjuntos todos los cuestionarios
que se iban a trabajar con posterioridad en las sesiones de intervencién para
cumplimentarlos con los juegos que se desarrollaron durante la sesion de formacion.

Previamente a la realizacion de los juegos y al finalizar los mismos, el
alumnado cumplimenté el cuestionario sobre el Perfil de los Estados de Animo
(POMS). Una vez realizada la situacion de juego, el alumnado respondié al
cuestionario sobre juegos y emociones (GES). Al acabar todos los juegos, el
alumnado volvié a cumplimentar el cuestionario POMS.

Durante la semana siguiente, se realizaron dos sesiones practicas de una hora y
media, donde se les presentaron las diferentes sesiones de juegos cooperativos con
victoria y sin victoria.

2) Seleccion y aplicacion de los juegos deportivos

Los juegos representativos del dominio de accién motriz de cooperacién, se
subdividieron en funcién de su consideracion como juegos con victoria
(competitivos), y juegos sin victoria (no competitivos). Por cada uno de ellos, se
realizé una sesion, siendo el total de juegos de diez.
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A) Primera Sesion (Juegos sin victoria).

“"NUmero mandones”. El alumnado por parejas formard dos circulos
concéntricos. A la senal del docente el alumnado debera realizar las
tareas asignadas para cada nimero, siendo éstas las siguientes:

- El companero de atrds se pone delante saltando al compaiero que se
tumbara.

- La pareja de companeros se cogen de las manos y giran.

- El companero de atrds repta por debajo de las piernas del compaiero
de delante para intercambiar las posiciones.

- El companero de atrds se sube a caballo del compaiiero de delante.

- El compaiero de atrds corre hacia el compainero de la derecha
cambiando asi de pareja.

“ Los saltadores cooperativos”. El alumnado ubicado sobre la linea de
fondo de la pista deberd realizar un salto horizontal sin carrera por turnos.
Comenzard el primero y saltard, seguidamente saltard el siguiente
compaiero a la altura que lo hizo el anterior y asi sucesivamente hasta
realizar el recorrido ida y vuelta, es decir llegar a la otfra linea de fondo de
la pista y volver a la de salida. Se le propondrd el juego al alumnado como
un reto cooperativo, ;en cudntos saltos sois capaces de cubrir el
recorrido?

“La alfombra mdgica”. Se forman cuatro equipos con 4 jugadores cada
uno. Cada equipo una “alfombra mdagica™ (colchoneta). Al lado de ellos
hay un grupo de grupo de viajeros (circulo grande con diverso material de
Educacién Fisica). A la senal del docente se trata de ir dejando un vigjero
o varios viajeros en cada pais (aros de colores que estaran dispersos por el
espacio). Se puede optar por llevar uno o varios pasajeros, pero siempre
que algun viajero caiga de la colchoneta, deberdn volver con él al punto
de partida (circulo grande). El juego finaliza cuando, entre todos los
grupos, hayan llevado a todos los viajeros a los diferentes paises.

" jAl aire!”. Dos equipos de 8 jugadores cada uno y una pelota gigante. Los
participantes sujetan el paracaidas con las manos y deberdn realizar las
consignas que indique el docente segin el nUmero que diga:

- Los equipos deben de lanzar la pelota gigante lo mas alto posible y
recepcionarla con el paracaidas antes de que caigan al suelo.

- Los equipos deben de intercambiar la posiciéon o lugar en el espacio
con el otro equipo sin que se caiga la pelota gigante.

- Los equipos deben de intercambiar las pelotas gigantes lanzandolas
hacia arriba hacia el otro equipo, evitando que se caigan éstas en el
cambio.

- Los equipos deben intercambiar 4 de sus participantes sin que se caiga
la pelota gigante.

Si a algin equipo se le cae la pelota, un participante la pondra de nuevo
en juego.
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5) "El troncoméyvil ". Se sitdan el alumnado boca abajo, uno al lado del otro
encima de wuna hilera de colchonetas. Un nino se tumba
perpendicularmente sobre el grupo, en la parte superior de sus espaldas.
Todos los ninos empiezan a rodar en la misma direccién, llevando de esta
manera a su companero. Cuando el docente lo vea conveniente, se
levantard el alumno tumbado y se colocard al final de la hilera, haciendo
ahora de tronco el primero de la hilera y asi sucesivamente.

B) Segunda Sesion (Juegos con victoria).

“El giraaros”. Formamos cuatro grupos de 4 jugadores cada uno. El
alumnado se sitba en forma de circulo, mirando hacia el centro y mas o
menos separados. Cada jugador porta un aro. Cuando una persona
previamente designada grita “jgiraaros!, todos hacen rodar el aro sobre
uno de sus ejes imaginarios y corren a recoger el del companero de la
derecha antes de que caiga al suelo. Debemos intentar que ningin aro
llegue a caer. Para ello es tan importante hacer que el aro gire lo mejor
posible como correr con rapidez. Al equipo que no se le caiga el aro en el
intercambio gana un punto, perdiendo el juego aquel equipo que consiga
menos puntos.

“Balén golpeado . Los cuatro equipos del juego anterior quedan divididos
en dos equipos. Un equipo se colocard detrds de la linea de medio campo
y el otro equipo detras de la linea de fondo. Cada participante con un
balén de baloncesto. A la seial del docente deberdn lanzar el balén hacia
una pelota de pldstico que estard en el centro del espacio de juego,
intentando llevar ésta detras de la linea de fondo del equipo contrario. El
equipo que consiga llevar la pelota detrds de la linea del equipo contrario
consigue un punto. Los participantes de ambos equipos lanzardn siempre
detrds de su linea y no podran meterse dentro del espacio de juego. Gana
el equipo que consiga mas puntos al finalizar el juego.

“El reloj”. Los mismos equipos del juego anterior (dos equipos). Un equipo
con un balén de pldstico y colocados en circulo separados unos de otros
forman el reloj. El otro equipo serd el tiempo y estard colocado en fila india
detrds de uno de los conos que tiene forma de cuadrado, teniendo el
primero de la fila un testigo. A la senal del docente el equipo del reloj
deberd a comenzar a pasarse el balon en el sentido de las agujas del reloj
comenzando el primer pase por el alumno que esté ubicado a las doce.
Cuando llegué el balén al jugador de las doce se contard una vuelta y asi
sucesivamente. Mientras tanto, el equipo que hace de tiempo, deberd
correr de uno en uno alrededor del cuadrado delimitado por conos, por
fuera de los mismo, hasta pasar el testigo al siguiente y hayan realizado
todos el recorrido, momento en el cual el equipo del reloj dejara de hacer
pases y se dird el nUmero de vueltas o giros que han conseguido.
Seguidamente se intercambian los papeles, ganando aquel equipo que
consiga realizar mas vueltas en el reloj.

“Pelotén volador”. Los mismos equipos del juego anterior (dos equipos)
con un balén de pldstico y colocados en circulo separados unos equipos
de otros. Uno de ellos tendrd un baldn. El participante que tiene el balén lo
lanza al aire; desde ese momento, el grupo tratara de evitar que el balon
toque el suelo. Los ninos golpeardn el balén sucesivamente pudiendo
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golpear éste con cualquier parte del cuerpo, sin que nadie la toque dos
veces seguidas. ; Qué equipo mantendrd mas tiempo el baléon en juego? El
equipo que mds veces se le caiga el balén perderad el juego.

* “La perla”. Los mismos equipos del juego anterior (dos equipos) con un
paracaidas y tres balones de plasticos de diferentes colores (rojo, amarillo
y blanco). A la senal del docente cada equipo deberd de sacar del
paracaidas su balén rojo y amarillo, manteniendo el balén blanco (la
perla), dentro del paracaidas. Al equipo que se le salga la perla deberd de
intfroducir los tres balones y comenzar de nuevo. Obtendra 1 punto aquel
equipo que consiga antes echar los balones y mantener la perla dentro del
paracaidas, ganando el juego el equipo que consiga mds puntos.

Los participantes fueron distribuidos en agrupamientos por parejas, en
pequeno grupo (4 u 8 participantes) y en gran grupo (16 participantes)
dependiendo del juego. Los juegos fueron dirigidos por el mismo profesor en las dos
sesiones, siguiendo las mismas instrucciones. Todas las sesiones de juegos se
realizaron en las mismas condiciones, realizando 2 sesiones de una hora y treinta
minutos de duracién cada una.

Cada alumno dispuso de un cuadernillo que estaba compuesto por una hoja-
resumen con la conceptualizaciéon y ejemplificaciones sobre cada una de las 13
emociones tratadas en la presentacion tedrica, una aclaracién conceptual de los
estados de dnimo mds complejos para su comprension, los modelos de cuestionario
del POMS al inicio, POMS al final y GES cuantitativo. Del mismo modo, el alumnado
dispuso de ldpiz y goma, asi como de una silla para apoyarse para poder rellenar
los cuestionarios, teniendo una separacion de dos metros entre silla y silla.

Al comenzar la sesion, el profesor explicaba los objetivos que se pretendian
alcanzar con la misma, sus contenidos y algunas recomendaciones de seguridad.
Tras ello, el alumnado comenzaba a cumplimentar el cuestionario sobre Perfiles de
Estados de Animo (POMS). Seguidamente, el profesor explicaba el primer juego, el
alumnado jugaba entre 5-8 minutos mientras que el profesor observaba el desarrollo
del mismo y tras la finalizacion de éste, dejaba claro (si era necesario) que equipo
era ganador y cual perdedor. Los participantes se dirigian a rellenar el cuestionario
sobre emociones (GES), y asi sucesivamente con cada uno de los juegos. Al finalizar
todos los juegos que componian la sesién, el alumnado cumplimentaba de nuevo el
cuestionario sobre Perfiles de Estados de Animo (POMS).

2.4. ANALISIS ESTADISTICO

Los datos de este estudio se han hallado mediante el programa estadistico
IBM SPSS Statistics., v.21.0 para Windows (International Business Machines Corp., New
York, USA). Se ha empleado la prueba de Kolgomorov-Smimov para analizar la
homogeneidad de grupos en relacién a las variables descriptoras de la muestra. Se
ha utilizado la estadistica descriptiva (medias, desviacion tipica (DT), E.T.),
correlaciones (Spearman), diferencia de medias (ANOVA y Prueba T), empleando
como covariable el género, el curso y la edad. El nivel de significacion fue de p<.05.
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3. RESULTADOS

Tabla 1. Prueba de homogeneidad de Kolgomorov-Smimov para una muestra

GENERO CURSO

N 16,00 16,00
ParGmetros M 1,31 1,56
normalesa,b

D.T 0,48 0,51
Diferencias mds Absoluta 0,43 0,37
extremas

Positiva 0,43 0,30

Negativa -0,26 -0,37
Z de Kolmogorov-Smirnov 1,72 1,46
Sig. asintét. (bilateral) 0,01 0,03

Tras las prueba de Kolgomorov-Smimov para comprobar la homogeneidad de
la muestra (Tablal), se observé como la muestra con la que se trabajaba no era
homogénea.

3.1. ANALISIS DE LAS VARIACIONES DE LOS ESTADOS DE ANIMO (POMS) EN FUNCION
DEL TIPO DE SESION

Tabla 2. Valores descriptivos para las dimensiones del POMS inicio en la primera y la segunda sesiéon

M N D.T E.T

Par 1 TENSION1_I 1.01 16.00 0.77 0.19
TENSION2_| 1.01 16.00 1.03 0.26

Par 2 DEPRESION1_I 0.06 16.00 0.21 0.05
DEPRESION2_1I 0.16 16.00 0.63 0.16

Par 3 FATIGA1_I 0.08 16.00 0.22 0.05
FATIGA2_| 0.16 16.00 0.60 0.15

Par 4 RABIA1_I 0.16 16.00 0.54 0.13
RABIA2_1 0.10 16.00 0.42 0.10

Par 5 VIGOR1_lI 3.10 16.00 0.95 0.24
VIGOR2._| 2.82 16.00 0.90 0.22

Como se puede observar en la tabla 2, al comparar las distintas dimensiones
del POMS inicio en la primera y la segunda sesion, no se obtuvieron diferencias
significativas (p<.05) para ninguno de los estados de animo.
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Tabla 3. Valores descriptivos para las dimensiones del POMS inicio y POMS final en la primera sesiéon

M N D.T E.T
Par 1 TENSIONT1_I 1.01 16 0.77 0.19
TENSION1_F 0.60 16 0.57 0.14
Par 2 DEPRESION1_I 0.06 16 0.21 0.05
DEPRESION1_F 0.26 16 0.76 0.19
Par 3 FATIGA1_I 0.08 16 0.22 0.05
FATIGA1_F 0.99 16 0.95 0.24
Par 4 RABIA1_I 0.16 16 0.54 0.13
RABIA1_F 0.34 16 1.02 0.25
Par 5 VIGOR1_lI 3.10 16 0.95 0.24
VIGOR1_F 2.85 16 0.58 0.14

En la tabla 3, al comparar las distintas dimensiones del POMS inicio y POMS
final en la primera sesion, solo se obtuvieron diferencias significativas para los
valores de los estados de animo fatiga, en donde fatigal_| (M=0.08) y fatiga 1_F
(M=0.9; p=.001).
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Figura 1. Valores descriptivos para las dimensiones del POMS inicio y POMS final en la primera sesion.

Tabla 4. Valores descriptivos para las dimensiones del POMS inicio y POMS final en la segunda sesion

M N D.T E.T
Par 1 TENSION2_| 1.01 16 1.03 0.26
TENSION2_F 0.66 16 0.54 0.14
Par 2 DEPRESION2_I 0.16 16 0.63 0.16
DEPRESION2_F 0.04 16 0.13 0.03
Par 3 FATIGA2 I 0.16 16 0.60 0.15
FATIGA2_F 2.63 16 1.09 0.27
Par 4 RABIA2_| 0.10 16 0.42 0.10
RABIA2_F 0.09 16 0.27 0.07
Par 5 VIGOR2._| 2.82 16 0.90 0.22
VIGOR2_F 2.77 16 0.74 0.18
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En la tabla 4, al comparar las distintas dimensiones del POMS inicio y POMS
final en la segunda sesién, solo se obtuvieron diferencias significativas para los
valores de los estados de dnimo fatiga, en donde fatiga2_| (M=0.14) y fatiga 2_F
(M=2.63; p=.000).

e * D
/_H

J

Figura 2. Valores descriptivos para las dimensiones del POMS inicio y POMS final en la segunda sesion.

Tabla 5. Valores descriptivos para las dimensiones del POMS final en la primera y segunda sesion

M N D.T E.T

Par 1 TENSION1_F 0.60 1600 0.57 0.14
TENSION2_F 0.66 1600 054 0.14

Par 2 DEPRESION1_F 026 1600 076 0.19
DEPRESJON2_F 0.04 1600 0.13 0.03

Par 3 FATIGA1_F 099 1600 095 024
FATIGA2_F 263 1600 1.09 0.27

Par 4 RABIA1_F 034 1600 1.02 0.25
RABIA2_F 0.09 1600 0.27 0.07

Par 5 VIGOR1_F 285 1600 058 0.14
VIGOR2_F 277 1600 074 0.18

En la tabla 5, al comparar las distintas dimensiones del POMS final en la primera
y segunda sesion, solo se obtuvieron diferencias significativas para los valores de
los estados de animo fatiga, en donde se obtuvieron los valores para fatiga 1_F
(M=0.9; p=.001) y para y fatiga 2_F (M=2.43; p=.000), siendo mayor en fatiga2_F.

4 * N\
f_%
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Figura 3. Valores descriptivos para las dimensiones del POMS final en la primera y segunda sesion.

EmasF, Revista Digital de Educacidn Fisica. Afio 7, Num. 41 (julio-agosto de 2016)
http://emasf.webcindario.com 120



3.2. ANALISIS DE LAS VARIACIONES DE LOS ESTADOS DE ANIMO (POMS) Y LAS
EMOCIONES (GES) EN FUNCION DEL GENERO

Tabla 6. Valores descriptivos para las dimensiones del POMS inicio en la primera sesion en funcién del

género.
GENERO N M D.T E.T
TENSION1_I 1 1 0.91 0.69 0.21
2 5 1.23 0.96 0.43
DEPRESION1_| 1 1 0.09 0.25 0.08
2 5 0.00 0.00 0.00
FATIGA1 | 1 1 0.07 0.24 0.07
2 5 0.08 0.18 0.08
RABIAT_I 1 1 0.23 0.65 0.20
2 5 0.00 0.00 0.00
VIGOR1 _| 1 1 3.41 0.68 0.20
2 5 2.43 1.19 0.53

Masculino (1). Femenino (2).

Como se puede observar en la tabla 6, al comparar las distintas dimensiones
del POMS durante el inicio de la primera sesién, no se obtuvieron diferencias
significativas (p<.05) para ninguno de los estados de animo en funcion del género.

Tabla 7. Valores descriptivos para las dimensiones del POMS final en la primera sesion en funcion del

género
GENERO N M D.T E.T
TENSION1_F 1 1 0.67 0.65 0.20
2 5 0.47 0.36 0.16
DEPRESION1_F 1 1 0.38 0.91 0.27
2 5 0.00 0.00 0.00
FATIGA1_F 1 1 1.00 0.91 0.27
2 5 0.96 1.15 0.52
RABIA1_F 1 1 0.49 1.22 0.37
2 5 0.03 0.08 0.03
VIGOR1_F 1 1 2.80 0.69 0.21
2 5 2.97 0.22 0.10

Masculino (1). Femenino (2).

Como se puede observar en la tabla 7, al comparar las distintas dimensiones
del POMS final en la primera sesidén, no se obtuvieron diferencias significativas
(p<.05) para ninguno de los estados de dnimo en funcién del género.
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Tabla 8. Valores descriptivos para las dimensiones del POMS inicio en la segunda sesion en funcién del

género
GENERO N M D.T ET
TENSION2_| 1 1 1.06 1.01 0.30
2 5 0.90 1.19 0.53
DEPRESION2._| 1 1 0.23 0.75 0.23
2 5 0.00 0.00 0.00
FATIGA2._| 1 n 0.22 0.72 0.22
2 5 0.04 0.09 0.04
RABIA2_| 1 1 0.15 0.50 0.15
2 5 0.00 0.00 0.00
VIGOR2_| 1 1 3.05 0.76 0.23
2 5 2.33 1.07 0.48

Masculino (1). Femenino (2).

Como se puede observar en la tabla 8, al comparar las distintas dimensiones
del POMS inicio en la segunda sesiéon, no se obtuvieron diferencias significativas
(p<.05) para ninguno de los estados de animo en funcién del género.

Tabla 9. Valores descriptivos para las dimensiones del POMS final en la segunda sesién en funcion del

género

GENERO N M D.T E.T

TENSION2_F 1 1 0.56 0.49 0.15
2 5 0.87 0.64 0.29

DEPRESION2_F 1 1 0.06 0.15 0.05
2 5 0.00 0.00 0.00

FATIGA2_F 1 1 2.45 1.04 0.31
2 5 3.00 1.22 0.55

RABIA2_F 1 1 0.14 0.32 0.10
2 5 0.00 0.00 0.00

VIGOR2_F 1 1 2.99 0.67 0.20
2 5 2.30 0.72 0.32

Masculino (1). Femenino (2).

Como se puede observar en la tabla 9, al comparar las distintas dimensiones
del POMS final en la segunda sesidon, no se obtuvieron diferencias significativas
(p<.05) para ninguno de los estados de dnimo en funcion del género.
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Tabla 10. Valores descriptivos para las emociones en el tercer juego de la primera sesién (juegos sin
victoria) en funcién del género

GENERO N M D.T ET

EP_ 1.3 1 1 6.34 0.84 0.25
2 5 6.05 1.18 0.53

EN_1 3 1 1 1.42 1.20 0.36
2 5 1.07 0.15 0.07
EA_1_3 1 1 3.39 2.25 0.68
2 5 3.07 1.76 0.79

Emociones positivas (EP). Emociones negativas (EN). Emociones ambiguas (EA).

Masculino (1). Femenino (2).

Como se puede observar en la tabla 10, al comparar las distintas emociones
en el tercer juego de la primera sesidon (juegos sin victoria), no se obtuvieron
diferencias significativas (p<.05) para los valores de las emociones en funcién del

género.

Tabla 11. Valores descriptivos para las emociones en el cuarto juego de la primera sesién (juegos sin
victoria) en funcién del género

GENERO N M D.T E.T

EP_1_4 1 11.00 5.77 1.19 0.36
2 5.00 5.95 1.25 0.56

EN_1 4 1 11.00 1.65 1.21 0.36
2 5.00 1.07 0.15 0.07

EA_1 4 1 11.00 3.33 1.96 0.59
2 5.00 3.00 1.93 0.86

Emociones positivas (EP). Emociones negativas (EN). Emociones ambiguas (EA).

Masculino (1). Femenino (2).

Como se puede observar en la tabla 11, al comparar las distintas emociones
en el cuarto juego de la primera sesion (juegos sin victoria), no se obtuvieron
diferencias significativas (p<.05) para los valores de las emociones en funciéon del

género.

Tabla 12. Valores descriptivos para las emociones en el tercer juego de la segunda sesion (juegos con
victoria) en funcién del género

GENERO N M D.T E.T
EP 2 3 1 1 5.57 1.06 0.32
2 5 5.00 2.29 1.02

EN_2 3 1 1 1.45 0.71 0.21
2 5 1.10 0.15 0.07
EA 2 3 1 1 3.09 1.65 0.50
2 5 2.87 1.85 0.83

Emociones positivas (EP). Emociones negativas (EN). Emociones ambiguas (EA).
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Como se puede observar en la tabla 12, al comparar las distintas emociones
en el tercer juego de la segunda sesion (juegos con victoria), no se obtuvieron
diferencias significativas (p<.05) para los valores de las emociones en funcién del
género.

Tabla 13. Valores descriptivos para las emociones en el cuarto juego de la segunda sesion (juegos con
victoria) en funcién del género

GENERO N M D.T ET

EP 2 4 1 11 5.45 1.57 0.47
2 5 5.65 0.65 0.29

EN 2 4 1 11 1.76 0.97 0.29
2 5 1.33 0.47 0.21

EA 2 4 1 11 2.61 1.13 0.34
2 5 3.40 2.61 1.17

Emociones positivas (EP). Emociones negativas (EN). Emociones ambiguas (EA).
Masculino (1). Femenino (2).

Como se puede observar en la tabla 13, al comparar las distintas emociones
en el cuarto juego de la segunda sesion (juegos con victoria), no se obtuvieron
diferencias significativas (p<.05) para los valores de las emociones en funcién del
género.

3.3. ANALSIS DE CORRELACIONES ENTRE LAS EMOCIONES (GES)

Tabla 14. Correlacién Spearman entre las emociones suscitadas en el tercer juego de la primera sesién
(juegos sin victoria).

EP_1.3 EN13 EA 13

EP 13 1.00 0.07 0.57*
EN_ 1.3 0.07 1.00 0.35
EA 1 3 0.57% 0.35 1.00

* Correlacioén significativas al nivel 0.05. Emociones positivas (EP).
Emociones negativas (EN).Emociones ambiguas (EA)

En la tabla 14 se muestran los resultados del andlisis de correlaciéon entre las
emociones para el tercer juego de la primera sesion. Se observan correlaciones
significativas (p<.05), entre las emociones positivas y las ambiguas.

Tabla 15. Correlacién Spearman entre las emociones suscitadas en el segundo juego de la segunda
sesion (juegos con victoria)

EP22 EN22 EA22

EP 2 2 1.00 -0.15 0.75%*
EN 2 2 -0.15 1.00 0.12
EA 2 2 0.75** 0.12 1.00

**_Correlacion significativa al nivel 0.01. Emociones positivas (EP).
Emociones negativas (EN). Emociones ambiguas (EA).

En la tabla 15 se muestran los resultados del andlisis de correlaciéon entre las
emociones para el segundo juego de la segunda sesion. Se pueden observar
diferencias muy significativas (p<.01) entre las emociones positivas y las ambiguas.
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Tabla 16. Correlaciéon Spearman entre las emociones suscitadas en el tercer juego de la segunda
sesion (juegos con victoria)

EP.23 EN23 EA23
EP 2 3 1.00 0.26 0.81**
EN 2 3 0.26 1.00 0.52*
EA 2 3 0.81** 0.52% 1.00

* Correlacioén significativas al nivel 0.05. **. Correlacion significativa al nivel 0.01.
Emociones positivas (EP). Emociones negativas (EN). Emociones ambiguas (EA).

En la tabla 16 se muestran los resultados del andlisis de correlaciéon entre las
emociones para el tercer juego de la segunda sesion. Se observan correlaciones
significativas (p<.05), entre las emociones negativas y las ambiguas.

Por ofro lado, se pueden observar correlaciones muy significativas (p<.01)
entre las emociones positivas y las ambiguas.

Tabla 17. Correlacién Spearman entre las emociones suscitadas en el cuarto juego de la segunda
sesion (juegos con victoria)

EP24 EN24 EA24

EP 2 4 1.00 035  0.55*
EN 2 4 0.35 1.00  0.55*
EA 2 4 0.55*  0.55*  1.00

*.Correlacion significativas al nivel 0.05. **, Emociones positivas (EP).
Emociones negativas (EN). Emociones ambiguas (EA).

En la tabla 17 se muestran los resultados del andlisis de correlaciéon entre las
emociones para el cuarto juego de la segunda Se observan correlaciones
significativas (p<.05), entre las emociones positivas y las ambiguas, asi como entre
las emociones negativas y las ambiguas.

Tabla 18. Correlacién Spearman entre las emociones suscitadas en el quinto juego de la segunda
sesion (juegos con victoria) y las distintas dimensiones del PSQ

EP25 EN25 EA25

EP 2 5 1.00 0.14 0.68**
EN_2 5 0.14 1.00 0.41
EA 2 5 0.68** 0.41 1.00

**_Correlacioén significativa al nivel 0.01. Emociones positivas (EP).
Emociones negativas (EN). Emociones ambiguas (EA).

En la tabla 18 se muestran los resultados del andlisis de correlacion entre las
emociones para el quinto juego de la segunda. Se observan diferencias muy
significativas (p<.01) entre las emociones positivas y las ambiguas.
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4. DISCUSION

4.1. VARIACIONES DE LOS ESTADOS DE ANIMO (POMS) EN FUNCION DEL TIPO DE
SESION.

La mayoria de los estudios han relacionado la actividad fisica con la mejora
del estado de dnimo (Ledén, Calvo y Ramos, 2010; Yueng, 1994) o el tratamiento y
mejora de la depresion y ansiedad o tension (Annesi, 2003; Mather, Rodriguez,
Guthrie, McHarg, Reid, y McMurdo, 2002; Salmon, 2001; citado en Oiarbide,
Martinez-Santos, Usabiaga, Etxebeste y Urdangarin, 2014, p.60).

En este sentido, los alumnos participantes no mostraron ninguna diferencia al
inicio de las sesiones en ninguna de las dimensiones de sus estados de dnimo
iniciales. Se entiende que los resultados obtenidos son fruto de la propia
intervenciéon y no de las posibles diferencias previas individuales en el estado de
animo. Arce, Andrade y Seoane (2000) senalan este hecho como relevante, siendo
el conocimiento previo precisamente determinante, para saber con certeza cuales
han sido realmente las fluctuaciones que se han producido durante el desarrollo de
la actividad fisico-deportiva (Beedie, Terry y Lane, 2000; citado en De la Vega, Ruiz,
Tejero y Rivera, 2014, p.50 ).

En cambio, los alumnos participantes solo mostraron diferencias al final de las
sesiones en la dimension de estado de danimo fatiga. Estos mismos resultados
coinciden con otros estudios realizados en donde se encontraron fluctuaciones en
el factor fatiga en funcion de la expectativa de éxito y del trabajo fisico realizado
(De la Vega, Galdn, Ruiz y Tejero, 2013; Hadala, Cebolla, Banos y Barrios, 2010;
citado en De la Vega y col., 2014, p.50). Se entiende que el alumnado participante
en busca del éxito en el juego, asi como del trabajo fisico llevado a cabo para
conseguirlo, ha producido cambios a nivel de fatiga.

También existieron diferencias en la dimension fatiga de la primera sesion
(juegos sin victoria) y la segunda sesion (juegos con victoria) al final de las mismas.
En este sentido se entiende que en los juegos cooperativos donde hubo resultado
final (ganar o perder), los participantes se esforzaron mds para conseguir la victoria
en el juego, siendo el nivel de fatiga mayor. Estos mismos resultados coinciden con
un estudio realizado con estudiantes universitarios en juegos de cooperacion-
oposicion, en donde el nivel de intensidad de los participantes fue maximo con el
fin de conseguir la victoria en el juego, produciéndose un incremento en el nivel de
fatiga de éstos (Oiarbide y col, 2014, p.é1).

4.2. VARIACIONES DE LOS ESTADOS DE ANIMO (POMS) Y LAS EMOCIONES (GES) EN
FUNCION DEL GENERO

Por un lado, las variaciones relacionadas con los estados de dnimo (POMS) en
funcién del género no fueron significativas en el POMS inicio y final en ninguna de
las dos sesiones. Estos resultados concuerdan con otros obtenidos con el dominio de
accion motriz de juegos de cooperacion-oposicion, en donde el estado de dnimo
en el género masculino fue menor al final de las practicas mientras que en el
género femenino apenas cambié (Oiarbide et al., 2014, p.40). Esto es debido a que
los juegos cooperativos son un dominio de accién motriz, cuya propuesta es intentar
disminuir las manifestaciones de agresividad, tension, depresion y rabia en los
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juegos, estimulando actitudes de sensibilizacidon, cooperaciéon, comunicacion y
solidaridad.

Por ofro lado, las variaciones relacionadas con la intensidad emocional (GES)
en los juegos cooperativos (con o sin victoria) en funcion del género no fueron
significativas en ninguna de las dos sesiones. Este resultado coincide con otro
estudio reciente en torno a prdacticas motrices expresivas (Mateu, Romero- Martin,
Gelpi, Rovira y Lavega, 2013, p.63), en el cual no se encuentran diferencias de la
intensidad emocional entre hombres y mujeres. En todo caso estos resultados
contradicen prejuicios extendidos socialmente y estudios previos que atribuyen a la
mujer una mayor emocionalidad.

En este sentido, estd muy extendida la creencia de que hombres y mujeres se
comportan emocionalmente de manera muy diferente (Feldman, Robin,
Pietromonaco y Eyssell, 1998; citado en Mateu y col, 2013, p.63). Se ha identificado a
las mujeres como el sexo mas “emocional”, la mujer sensible que se emociona y
expresa sus sentimientos con facilidad, aunque a veces se pueda percibir su
conducta como irascible o inestable por ello (Sanchez, Ferndndez-Berrocal,
Montanés y Latorre, 2008, citado en Mateu et al, 2013, p.64). Sin embargo, las
evidencias cientificas no muestran resultados concluyentes llegando a arrojar datos
contradictorios (Alcald, Camacho, Giner, Giner e Ibanez, 2006; Sanchez y col., 2008;
Simon y Nath, 2004; citado en Mateu et al, 2013, p.64).

Del mismo modo, se debe reconocer el potencial pedagégico de la
cooperacion para el desarrollo integral de la paz en ambos géneros al favorecer
experiencias agradables (Daley y O'Gara, 1998; Werner, Thorpe,y Bunker, 1996;
citado en Jaqueira y col., 2014, p.27). Los resultados obtenidos permiten afirmar que
los juegos cooperativos pueden ser un recurso pedagogico extraordinario para
promover programas basados en relaciones sociales pacificas que garanticen la
igualdad de género y el equilibrio psicoafectivo de los participantes (Reardon, 1996;
Roche, 1993; citado en Jaqueira et al., 2014, p.25).

4.3. RELACIONES ENTRE LAS EMOCIONES (GES)

En cuanto a la correlacion entre los diferentes tipos de emociones en la
primera sesion (juegos cooperativos sin victoria), las emociones positivas
correlacionaron de forma significativa con las ambiguas. Asi pues, las emociones
ambiguas actuaron como positivas en funcién de las vivencias desencadenadas en
los juegos. Estos hallazgos coinciden con los que se ponen de manifiesto en un
estudio similar (Lavega, Alonso, Etxebeste, Lagardera y March, 2012, p.11), en donde
la cooperacion activd el nivel de intensidad mas alto en emociones positivas y
ambiguas. Ofras investigaciones (Lavega et al., 2013, p.357), confirman la gran
contribucion de los juegos cooperativos para suscitar valores elevados en
emociones positivas y ambiguas y desencadenar niveles muy bajos de emociones
negativas.

En la segunda sesion (juegos cooperativos con victoria), las emociones
positivas correlacionaron de forma significativa y muy significativa con las
ambiguas, asi como las emociones ambiguas lo hicieron de forma significativa con
las negativas. Cuando los participantes ganaron vivenciaron las emociones
ambiguas como positivas, sin embargo cuando se perdioé éstas se vivenciaron como
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negativas. Estos resultados concuerdan con los expuestos en otfro estudio similar
(Lavega y col., 2012, p.12), en donde al ganar las intensidades fueron maximas en
las emociones positivas y ambiguas, y minimas en las emociones negativas. En
cambio, cuando se perdié las emociones negativas fueron mds intensas en los
cuatro dominios, convirtiéndose las emociones ambiguas en negativas.

5. CONCLUSIONES

Los juegos cooperativos (con y sin victoria) son un recurso pedagégico de
gran valor para desarrollar y potenciar los estados de dnimos y las emociones en el
individuo.

En este sentido, solo se han producido variaciones o diferencias de los estados
de animo en funcién del tipo de sesion en la dimension del POMS fatiga en las dos
sesiones, como consecuencia de la intervencion que se ha llevado a cabo y al
esfuerzo de los participantes por conseguir la victoria en los juegos que lo
requerian.

Del mismo modo, no se han producido variaciones o diferencias de los estados
de animo y las emociones en funciéon del género debido a que, por un lado, los
juegos cooperativos reducen los estados de dnimo negativos en los sujetos como la
rabia, la depresion o la tension, y por otro lado, los chicos y las chicas al practicar
juegos cooperativos se emocionan con la misma intensidad, desechando los
prejuicios sociales que atribuyen a la mujer una mayor emocionalidad.

En lo referente a las emociones, destacar que en los juegos cooperativos sin
victoria se ha dado una relacién entre las emociones positivas y ambiguas debido a
que este tipo de dominio de accién motriz activa emociones positivas y ambiguas,
y al no haber resultado esas emociones ambiguas actian como positivas. Sin
embargo, en los juegos cooperativos con victoria las emociones positivas y las
negativas se han relacionado con las ambiguas como consecuencia de que el
resultado en el juego determina las emociones en el sujeto. Si se gana en el juego
se activan emociones positivas y ambiguas que actian como positivas pero si
pierde se activan emociones negativas y ambiguas que actian como negativas.
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RESUMEN

El objetivo del presente estudio fue comparar la percepcion de los
estudiantes hacia sus profesores de educacion fisica seguin sexo, curso y tipo de
colegio. La muestra estuvo constituida por 833 estudiantes entre 5° y 8° de primaria
de Santiago de Chile. Se les aplicé el Cuestionario de actitudes de los escolares
hacia la educacion fisica que consta de dos sub-escalas, una de actitudes positivas
y ofra de actitudes negativas del profesor. Los resultados muestran que el item Mi
profesor/a de educacion fisica sabe mucho presenta el porcentaje mas alto de
aprobacion en la escala positiva, en tanto el item Mi profesor/a de educacion fisica
levanta la voz frecuentemente presenta el porcentaje mds alto de acuerdo en la
escala negativa. También se encontraron diferencias entre damas y varones, por
curso y por tipo de centro educativo. Se hacen necesarias futuras investigaciones
en ofros cursos y estudios longitudinales para estudiar el cambio de percepcion
hacia el profesor de educacion fisica con los anos.
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INTRODUCCION

El profesor es un agente que entrega conocimiento a los alumnos con la
finalidad de formar un sujeto integral, desarrollando no solo aspectos académicos
sino también actitudinales (Gutiérrez, Pilsa y Torres, 2007). El docente se convierte en
el mediador del aprendizaje (Mas Torello, 2012), siendo él quien controla en gran
medida el contexto escolar, influyendo en la manera que el alumno afronta sus
clases (Tapia, 1998). En este contexto, Ryan y Deci (2000) sehnalan al docente como
un motivador que puede influir en la conducta del estudiante, demostrando
comportamientos que pueden variar desde la accién por obligacion hasta la
accion para buscar la satisfaccion personal. Las conductas o acciones del
alumnado estan determinadas por sus actitudes (MINEDUC, 2014).

Las actitudes se definen como la disposicion para responder de un modo
positivo o negativo frente a otros individuos (MINEDUC, 2014). Arnau y Montané
(2010) senalan que las actitudes poseen tres componentes que explican el
comportamiento: cognitivo (pensar), afectivo (sentir) y conductual (actuar). Es en
este proceso de ensenanza-aprendizaje se valora la constante interaccién entre el
alumno y el profesor (Cea, Veliz, Aravena y Maureira, 2014) a través de las
percepciones del estudiante basado en sus experiencias en las clases (Carcamo,
2012). En 1994, Vargas sehalo que la percepcion es el proceso cuando un individuo
reconoce, interpreta y da significado a diversos estimulos fisicos y sociales, siendo
capaz de crear opiniones o juicios en relacion a estos. Es por lo anterior, que el
comportamiento de un profesor puede desencadenar actitudes positivas o
negativas a fravés de la percepcion de los alumnos (Moreno y Cervelld, 2004),
aunque esta forma de percibir estd, la mayoria de las veces, influenciada por la
personalidad de cada individuo (Carcamo, 2012).

En el campo de la educacion fisica es importante desarrollar las actitudes
positivas (Vargas, 1994) ya que estas estimulan a que "los alumnos se desarrollen de
manera integral y puedan comprender el mundo que los rodeaq, interactuar con él y
desenvolverse de manera informada, responsable y auténoma"(MINEDUC, 2014:4).
Moreno y Cervellé (2003) indican que las actitudes positivas pueden generar interés
por aprender y las actitudes negativas pueden marcar las clases de educacion
fisica como una experiencia no significativa. Para Maureira (2014) la actividad fisica
ademds de provocar mejoras fisioldgicas-metabdlicas, puede mejorar la atencion,
percepcion y el aprendizaje, de ahi la importancia que tiene una actitud positiva
que lleve la practica de la actividad motriz.

Son varios los estudios que hablan sobre las actitudes y percepciones de los
alumnos relaciondndolas con el profesor y/o la clase de educacion fisica. Entre
estos se puede encontrar a Gutiérrez y Pilsa (2006), que sehalan que los alumnos
valoran de manera positiva a los profesores que tienen amplios conocimientos de su
materia, que explican bien, ayudan ante una dificultad, presentan actividades o
ejercicios variados, que incluyen en sus evaluaciones la actitud y esfuerzo. La
valoracion es negativa en los profesores que no prestan atenciéon a lo que sus
alumnos sienten y no les permiten mayor libertad de elegir las actividades.

Por otro lado, Moreno, Zomeio, Marin, Ruiz y Cervellé (2013), indican que
cuando un profesor promueve un buen clima motivacional, el alumno otorga una
mayor importancia a la clase de educacion fisica y beneficia la adquisicion de los
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objetivos curriculares con éxito, lo que ayuda a que los alumnos adquieran
compromisos como conocer y valorar la practica de actividad fisica, en el lado
opuesto, cuando un profesor no promueve el esfuerzo personal, el alumno no
satisface su autonomia y relacién con los demds. Huéscar y Moreno (2012) senalan
que un profesor que fomenta un ambiente positivo y realiza un refuerzo en la
realizacion de una tarea con éxito, afecta positivamente la percepciéon del alumno
en cuanto de sus experiencias, y que si el alumno se siente libre y a gusto percibira
apoyo de su autonomia, al igual que si se le informa lo que hace bien, lo que puede
ayudar a que mantenga esta sensacion positiva de lo enseiado en su tiempo de
ocio.

Con respecto a las percepciones de los estudiantes, Gutiérrez y Lopez (2011)
senalan que cuando un profesor es indiferente a la clase esto se relaciona con la
indisciplina de los alumnos, por el contrario, un docente que motiva a sus alumnos
logra mayor disciplina, participacion, responsabilidad y preocupacioén por los
demds en sus pupilos. Martinez, Cervell6 y Moreno (2012) plantean que si un
profesor genera competencia entre pares, reconocimiento desigual o
comportamientos antideportivos el alumno tendrd menos motivos internos para ser
disciplinado ya que percibird sus estrategias como introyectadas lo que se
relaciona con un clima negativo de la clase, por el contrario, si este es un motivador
preocupado de mantener la disciplina, estimula la cooperaciéon, mejora personal,
aprendizaje y el juego limpio el estudiante desarrollara motivos internos para ser
disciplinado.

En 2012, Carcamo tradujo y adapté el Cuestionario de Actitudes de los
Escolares hacia la Educacion Fisica, cuyos resultados seialan que los items positivos
destacados fueron de la percepcion de los profesores como competentes, alegres y
comprensivos, lo que puede generar un hdabito por practicar actividad fisica. Por el
contrario, los items negativos destacados fueron de la percepcion de los docentes
como estrictos y que levantan la voz con frecuencia, lo que puede desencadenar
una baja valoracion del profesor. Ceaq, et al. (2014) aplicaron este cuestionario en
estudiantes universitarios, indicando que la percepcion positiva de los alumnos a sus
profesores en el Ultimo ano de carrera disminuye, atribuyendo la causa al aumento
del nivel de conocimiento prdactico-tedrico. En cuanto a la percepciéon negativa,
esta arroja altos valores en los primeros anos, lo que se asocia al cambio de
estructura de las clases de colegio a las clases universitarias.

El objetivo de la presente investigacion fue determinar la percepcion de los
alumnos hacia sus profesores de educacion fisica, realizando comparaciones entre
curso, sexo y centro educativo en alumnos de enseianza bdsica de Santiago de
Chile

1. MATERIAL Y METODO
1.1. MUESTRA
Estuvo constituida por 833 estudiantes entre 5° y 8° de primaria de Santiago
de Chile. Del total 358 (43%) corresponden a damas y 475 (57%) a varones. La edad

minima fue 9 y la mdaxima 17 anos, con una media de 12,17 (d.e.=1,39). 182
estudiantes (21,8%) cursaban 5° badsico, 199 (23,9%) 6° basico, 148 (29,8%) 7° basico
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y 204 (24,5%) 8° Basico. Del total 473 estudiantes (56,8%) estudiaban en un centro
educativo de tipo Municipal (Matilde Huici Navas de Pehalolén y Miguel de
Cervantes de Santiago) y 460 (43,2%) en un centro educativo subvencionado (San
Bernardo de Abad de San Bernardo, san Jorge de Pudahuel y Colegio El Sembrador
de Conchali).

1.2. INSTRUMENTO

Se utilizé el Cuestionario de actitudes de los escolares hacia la educacién
fisica (Carcamo, 2012) que consta de 2 sub-escalas: una de actitudes positivas del
profesor compuesta por 10 items y una de actitudes negativas del profesor
compuesta por 12 items. La prueba es una escala tipo Likert de cinco opciones qua
varia de 1 muy en desacuerdo hasta 5 muy de acuerdo. La escala original presenta
un alfa de Cronbach de 0,837.

1.3. PROCEDIMIENTO

Las encuestas fueron aplicadas durante las horas de clases en forma
colectiva. La aplicaciéon del instrumento tardé entre 10 y 15 minutos. Los centros
educacionales dieron su autorizacion para la aplicacion del cuestionario a los
estudiantes, ademds que todos los apoderados firmaron un consentimiento
informado, autorizando a sus hijos a participar en el estudio.

1.4. ANALISIS DE DATOS

Para la presente investigacion se utilizé el programa estadistico SPSS 20.0 para
Windows. Se aplicé estadistica descriptiva como tablas de frecuencia, medias y
desviaciones estdndar. Ademds se aplicaron pruebas T para muestras
independientes para comparar por sexo y tipo de centro educativo y ANOVA para
comparar los puntajes por cursos.

2. RESULTADOS

En la tabla 1 se observan las opiniones del total de la muestra en relacién a la
sub-escala positiva del cuestionario de actitudes de los escolares hacia la
educacion fisica donde se aprecia que el item Mi profesor/a de educacion fisica
sabe mucho presenta el porcentaje mds alto de aprobacién (Muy de acuerdo) con
un 52,1%, en tanto, el item Mi profesor/a de educacién fisica es mi profesor de
confianza presenta el porcentaje mds alto de desaprobacion (Muy en desacuerdo)
conun 16%.

En la tabla 2 se observan las opiniones del total de la muestra en relacién a la
sub-escala negativa del cuestionario de actitudes de los escolares hacia la
educacion fisica donde se aprecia que el item Mi profesor/a de educacidn fisica
levanta la voz frecuentemente presenta el porcentaje mas alto de aprobaciéon (Muy
de acuerdo) con un 24,4%, en tanto, el item Mi profesor/a a veces se rie de mi
presenta el porcentaje mds alto de desaprobaciéon (Muy en desacuerdo) con un
60,7%.
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Tabla 1. Opinidn del total de los escolares sobre su profesor de educacion fisica en la sub-escala

positiva.

M:i profesor/a de educacion 1 2 3 4 5 M d.e.

fisica...

1. Sabe mucho 1.1% 1.4% 92% 361% 521% 436 079

2. Transmite alegria al hacer 37% 47% 2% 31,5% 391% 3,97 1,06
deporte

3. Es comprensivo/a a41% 7,6% 271% 334% 279% 3,73 1,07

4. Toma en cuanta mis opiniones 6,4% 83% 24,7% 32,5% 281% 3,67 1,15

5. Hace caso a mis preguntas 59% 7.7% 27,9% 32,5% 261% 3,65 1,12

6. Se mantiene joveny 72% 8,6% 204% 27,7% 360% 3,76 1,22
dindmico/a

7. Sabe realmente lo que puedo 44% 53% 18,6% 34,5% 372% 3,94 1,08
hacer

8. Hace sus clases muy variadas 53% 6,4% 19.3% 355% 33,5% 3,85 ,

9. Nos cuenta sobre eventos 10,9% 11,9% 21,5% 261% 29.7% 3,51 ,
deportivos actuales

10. Es mi profesor/a de confianza 16,0% 9.5% 23,4% 204% 30,7% 3,40 1,41

1=Mvy en descuerdo; 2=En desacuerdo; 3=Ni de acuerdo, ni en desacuerdo;

4=De acuerdo; 5=Muy de acuerdo; M=Mediq; d.e.=desviacion estandar.

Tabla 2. Opinién del total de los escolares sobre su profesor de educacion fisica en la sub-escala

negativa.
Mi profesor/a de educacion 1 2 3 4 5 M d.e.
fisica...
1. Levantala vozfrecuentemente 11,3% 142% 293% 20,9% 244% 3,32 1,29
2. Es muy estricto/a 144% 161% 33,0% 223% 142% 3,05 1,23
3. Siempre repite las mismas 343% 257% 24,5% 8,6% 6,8% 227 121
actividades
4. No toma en cuenta mis 34,7% 18,4% 21,8% 150% 101% 2,47 1,36
posibilidades fisicas
5. Explica muy poco 497% 203% 155% 7.9% 6,6% 2,01 1,25
6. No entrega mucha ayuda 42,4% 202% 18,7% 9.6% 9.1% 2,22 1,32
7. No es muy querido/a por los 454% 172% 204% 7.4% 9.6% 218 1,33
alumnos
8. No es muy deportivo/a 51,6% 155% 12,7% 94% 108% 2,12 1,40
9. Le gusta presumir de sus 384% 174% 185% 92% 164% 247 1,48
capacidades fisicas
10. No es justo/a con las notas 471% 17,9% 192% 7.4% 84% 212 1,30
11. A veces se rie de mi 60,7% 152% 11,4% 42% 84% 1,84 1,27
12. No explica bien 579% 152% 13.9% 4,9% 80% 190 127

1=Muy en descuerdo; 2=En desacuerdo; 3=Ni de acuerdo, ni en desacuerdo;

4=De acverdo; 5=Muy de acuerdo; M=Media; d.e.=desviacién estdndar.

= Comparacion por sexo

En relacidon a las diferencias entre damas y varones en el puntaje de la escala
positiva de actitudes de los escolares hacia la educacion fisica se observa que en
el item Mi profesor/a de educacion fisica toma en cuenta mis opiniones los varones
poseen un puntaje mayor (1=2,009; gl=735,7; p=0,045), misma situacion que ocurre
en el item Mi profesor/a de educacioén fisica sabe realmente lo que puedo hacer
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(t=2,355; gl=695,4; p=0,016) y en el item Mi profesor/a de educacién fisica es mi
profesor/a de confianza (1=-4,133; gl=831; p=0,000).

Al comparar los puntajes de la escala negativa de actitudes de los escolares
hacia la educacion fisica entre damas y varones no se encontraron diferencias
significativas en ningin item.

= Comparacion por tipo de centro educativo

En relacion a las diferencias entre estudiantes de colegio Municipal y colegio
Subvencionado en el puntaje de la escala positiva de actitudes de los escolares
hacia la educacién fisica se observa que en el item Mi profesor/a de educacioén
fisica transmite alegria al hacer deporte los estudiantes municipalizados poseen un
puntaje mayor (1=2,942; gl=701,8; p=0,003), misma situacion que ocurre en el item Mi
profesor/a de educacion fisica es comprensivo (1=2,368; gl=696,5; p=0,018) y en el
item Mi profesor/a de educacién fisica hace caso a mis preguntas (t=-2,314;
gl=713,0; p=0,021). Por el contrario, en el item Mi profesor/a de educacioén fisica nos
cuenta sobre eventos deportivos actuales son los estudiantes de colegios
subvencionados lo que califican con mayor puntaje (1=-2,779; gl=381; p=0,006).

Al comparar los puntajes de la escala negativa de actitudes de los escolares
hacia la educacioén fisica entre centros educativos Municipales y Subvencionados
se observan diferencias en el item Mi profesor/a de educacién fisica no toma en
cuenta mis posibilidades fisicas donde los estudiantes de los centros
subvencionados evaluaron en forma mds negativa a sus docentes (t=-2,052;
gl=737,4; p=0,040), misma situacién que ocurre en el item Mi profesor/a de
educacion fisica no es muy querido por los alumnos (1=-2,670; gl=726,5; p=0,008), en
el item Mi profesor/a de educacion fisica no es justo con las notas (t=-2,273;
gl=727,7; p=0,023), en el item Mi profesor/a de educacion fisica a veces se rie de mi
(t=-4,084; gl=685,5; p=0,000) y en el item Mi profesor/a de educacién fisica no
explica bien (1=-2,078; gl=381; p=0,038).

= Comparacion por curso

En la tabla 3 se observan los puntajes de cada item de la sub-escala positiva
del cuestionario de actitudes de los escolares hacia la educacién fisica donde se
aprecian diferencias significativas entre los cuatro cursos evaluados. Las pruebas de
Tukey muestran que en el item Mi profesor/a de educacion fisica sabe mucho
existen diferencias significativas entre 7° y 4° con los puntajes mas bajos y 5° con el
mas alto. En el item Mi profesor/a de educacién fisica transmite alegria al hacer
deporte existe diferencia entre 7° con el menor puntaje y 6° con la mayor. En el item
Mi profesor/a de educacion fisica es comprensivo/a existen diferencias entre 7° con
el puntaje menor y 5°, 4° y 8° con el mayor. Misma situacion ocurre en el item Mi
profesor/a de educacion fisica toma en cuenta mi opinion donde 7° presenta un
puntaje menor a 5°, 6° y 8°. En el item Mi profesor/a de educacién fisica hace caso
a mis preguntas 7° posee puntajes mds bajos que 8°. En el item Mi profesor/a de
educacion fisica se mantiene joven y dinadmico/a existen diferencias entre 7° con el
puntaje menor y 5° con el mayor. En el item Mi profesor/a de educacion fisica sabe
realmente lo que puedo hacer 7° presenta una media menor que 5° y 6°. En el item
Mi profesor/a de educacion fisica es mi profesor/a de confianza existen diferencias

entre 7° con el puntaje menor y 5°, 6° y 8° con los mayores.
Tabla 3. Comparacién de las puntuaciones medias de cada item de la sub-escala positiva por curso.
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Mi profesor/a de 5° 6° 7° 8° o}
educacioén fisica...

1. Sabe mucho 4,57+0,65 4,30+0,88 4,25%0,87 4,37+0,68 0,000**
Transmite alegria al 3,99£1,04 4,09+1,02 3,80+1,13 4,05%0,99  0,020*
hacer deporte

3. Es comprensivo/a 3,96%1,05 3,72%1,03 3,42%1,13  3,91%x0,95 0,000**

4. Toma en cuanta mis 3,84%1,14  3,77%1,09 3,42%1,23  3,73*1,06 0,001**
opiniones

5. Hace caso a mis 3, 711,22 3,701,110 3,46*1,08 3,75%1,06 0,020*
preguntas

6. Se mantiene joveny 4,04%1,13  3,75%1,31 3,52+1,35 3,81x1,12  0,000**
dindmico/a

7. Sabe realmente lo 4,18%0,92 4,01£1,06 3,70%1,24  3,96%0,95 0,000**

que puedo hacer

8. Hace sus clases muy 3,87+1,18  3,88%1,11 3, 771,11 3,90%1,03 0,613
variadas

9. Nos cuenta sobre 3,59%1,41 3,48%1,32 3,53%1,28  3,45%1,27 0,744
eventos deportivos
actuales

10. Es mi profesor/a de 3,76¥1,36 3,50%1,39 3,02+1,48 3,45%1,29 0,000**
confianza

*Diferencia significativa la nivel 0,05

**Diferencia significativa la nivel 0,01

En la tabla 4 se observan los puntajes de cada item de la sub-escala
negativa del cuestionario de actitudes de los escolares hacia la educacién fisica
donde se aprecian diferencias significativas entre los cuatro cursos evaluados. Las
pruebas de Tukey muestran que en el item Mi profesor/a de educacion fisica
levanta la voz frecuentemente existen diferencias significativas entre 7° con una
opinion mds negativa y 6° con una opinion menos negativa. En el item Mi profesor/a
de educacién fisica es muy estricto existe diferencia entre 7° con el puntaje
negativo mayor y 5° con la menor. En el item Mi profesor/a de educacioén fisica
siempre repite las mismas actividades existen diferencias entre 8° con el puntaje
negativo mayor y 6° con el menor. El item Mi profesor/a de educacion fisica no es
muy querido por los alumnos existen diferencias entre 7° que presenta el puntagje
negativo mayor y 6° y 8° con el puntaje menor. En el item Mi profesor/a de
educacion fisica gusta presumir de sus capacidades fisicas 7° posee puntajes
negativos mds altos que 5° y 8°. En el item Mi profesor/a de educacién fisica a
veces se rie de mi existen diferencias entre 7° con el puntaje negativo mayor y 6°
con el menor.

Tabla 4. Comparacién de las puntuaciones medias de cada item de la sub-escala negativa por curso.

Mi profesor/a de 5° 6° 7° 8° p
educacion fisica...
1. Levantala voz 3,35%1,35 3,07+1,28 3,531,244 3,31%1,32  0,003**
frecuentemente
2. Es muy estricto/a 2,89+1,32 2,97¥1,30 3,26%1,22  3,03%1,06 0,011*

3. Siempre repite las 2,19¥1,30 2,11x1,18 2,33%1,19  2,45%1,16 0,025*
mismas actividades

4. No toma en cuenta 2,47+¥1,45 2,421,417 2,54+1,33 2,43+1,24 0,759

mis posibilidades

fisicas

Explica muy poco 2,04£1,45 1,86%1,20 2,10%1,22 2,01+1,12 0,242

6. No entrega mucha 2,26%1,43  2,13%1,38  2,35%1,32  2,14%1,1¢4 0,254

o
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ayuda

7. No es muy 2,23+1,45 2,01%1,26 2,39%1,37 2,05%1,20 0,008**
querido/a por los

alumnos

8. No es muy 2,17+1,51 2,10%1,41 2,12¥1,43 2,10%1,26 0,960
deportivo/a

9. Le gusta presumirde 2,34%1,56 2,39%1,42 2,76%1,46 2,33%1,43 0,004**
sus capacidades

fisicas
10. No es justo/a con 2,25%1,47 1,98%1,24 2,26%1,34 1,96x1,10 0,019*
las notas
11. Avecesseriedemi  1,82%1,34 1,69%1,18 2,05*1,35 1,74*1,17 0,013*
12. No explica bien 1,93%1,43 1,82%1,25 1,97+1,29 1,84+1,11 0,523

*Diferencia significativa la nivel 0,05
**Diferencia significativa la nivel 0,01

3. CONCLUSION Y DISCUSION

En términos generales los estudiantes evaluados tiene una buena percepcion
de sus profesores de educacion fisica, ya que entre el 60% y 80% estd de acuerdo o
muy de acuerdo con las actitudes positivas que tiene el docente en clase, en tanto
menos del 30% estd de acuerdo o muy de acuerdo con que su profesor mantiene
actitudes negativas durante su clase, con la excepcion de que levanta la voz o es
muy estricto, situaciones que pueden explicarse por las condiciones en que se
realiza las clases de educacion fisica (gimnasio o al aire libre) lo que requiere un
mayor tono de voz que en el aula y mayor control sobre las actividades de los
alumnos para evitar accidentes. También se pudo observar que los varones
consideran que su profesor/a toma en cuenta sus opiniones, sabe lo que puede
hacer y es su profesor de confianza en mayor medida que las damas. Para Lépez
(2005) las diferencias en la percepcion y preferencia de la clase de educacion
fisica entre damas y varones se debe a un problema en la coeducacion, ya que las
actividades fisica-deportivas tienen a realizar con una orientacién masculina
relegando a las mujeres a un segundo plano, por lo que terminan valorando
negativamente las clases. Esta situacion se observa sobre todo a medida que
aumenta la edad de los estudiantes.

En relacion al tipo de centro educativo (municipal o subvencionado) los
estudiantes de los colegios municipales tienen una percepcion mas positiva de sus
profesores de educacion fisica, siendo estos resultados contrarios a los encontrados
por Carcamo (2012) en estudiantes de 5° y 7° de primaria y de 1° y 3° de secundaria
en la Region de la Araucania de Chile. Esto puede darse porque los estudiantes de
colegios municipalizados tienden a una situacion socioeconémica mas baja, por lo
que la prdactica de actividad fisica podria ser mas frecuente fuera del colegio lo que
conllevaria a una mejor percepcion de la clase de educacion fisica en el centro
educactivo. Ademads, los padres de colegios municipales presentan poco apoyo y
motivacion por la practica deportiva de sus hijos, lo que convierte al profesor en el
Unico apoyo en la realizacion de ejercicio fisico, razén por la cual los estudiantes
poseen una visidn positiva del docente.
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En varias actitudes positivas la percepcion favorable de los estudiantes tiene a
disminuir con el paso de los anos, misma situacion que muestran Moreno y Cervellé
(2003) en educacioén fisica escolar y Cea et al. (2014) en estudiantes de educacién
fisica hacia su profesores universitarios. Esto es debido a que los estudiantes se
vuelven mas criticos con el aumento de edad o con la adquisicion de nuevo
conocimientos, lo que puede influir en la vision mds negativa que se tiene hacia un
docente con el paso de los anos.

Finalmente seria necesario realizar estudios sobre la percepciéon de los
estudiantes hacia la clase de educacion fisica en otros cursos como enseianza
secundaria y en otras ciudades de Chile para estudiar la posible influencia
geogrdfica sobre la percepcion de las actitudes del profesor. También seria
necesario un estudio longitudinal para dar cuenta de la evolucién de la percepcion
de los mismos estudiantes a medida que pasan los anos y asi confirmar que le
percepcion negativa hacia los profesores aumenta con los anos y no es una
caracteristica particular de los estudiantes que han sido evaluados.

También seria interesante establecer una relaciéon entre la prdactica o
abandono de la actividad fisica una vez terminada la educacién obligatoria y la
percepcion que tenia el alumno sobre su profesor de educacion fisica, como forma
de estudiar la influencia que tiene el docente sobre el estilo de vida de sus
estudiantes.
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RESUMEN

La evaluacion es uno de los aspectos mds controvertidos en el proceso de
ensenanza aprendizaje en el drea de Educacioén Fisica. Por otra parte, el grupo de
modalidades deportivas de invasion son las que aglutinan las preferencias del
profesorado de Educacion Fisica. El objeto de este trabajo es aplicar en el contexto
escolar el Instrumento de Evaluacién para el Aprendizaje de Situaciones de Invasion
(IEASI) validado por Otero-Saborido y Gonzdlez-Jurado (2015). Entre las
aportaciones de esta experiencia destacan el uso de IEASI como instrumento de
evaluacion formativa en el aula y como herramienta de calificacion dialogada.
Para ello, se utilizaron dos algoritmos: el indice de Calidad Absoluta y (ICA) el indice
de Calidad Relativa (ICR). Las conclusiones extraidas de la aplicaciéon de IEASI en
contexto escolar son: adaptacion a un modelo horizontal de ensenanza;
replicabilidad rigurosa en cualquier contexto de EF; la pertinencia educativa del rol
de juego seleccionado y la clara intencion formativa de la herramienta.

PALABRAS CLAVE:

Toma de decision; evaluacion formativa; deportes de cooperaciéon oposicion;
coevaluacion; calificacion dialogada
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1. INTRODUCCION

Existen aspectos muy complejos para analizar dentro de esta aplicacion
practica de un instrumento validado cientificamente para evaluar situaciones de
invasion. Surgen algunas cuestiones que son necesarias responder antes de atender
las conclusiones de su contextualizacion en las clases de Educacion Fisica (EF):
¢Qué importancia tienen los deportes de invasion en la escuela? ;Qué enfoque
utilizar para evaluar en Educacién Fisica? ;Como abordar la calificacion sin perder
valor educativo?

¢Por qué los deportes invasion?

Los deportes de invasion objeto de este trabajo centran las preferencias en
EF. Tanto profesorado de EF como discentes de diferentes paises coinciden en
senalarlos como los mas impartidos, en el caso de los docentes, y los preferidos, en
el caso del alumnado (Shropshire & Carroll 1998; Hill & Cleven 2005; Gutiérrez, Pilsq,
& Torres 2007). Por ello, IEASI se centra en la evaluacion de una situaciéon de
cooperacion oposicion y espacio compartido propio de los deportes de invasion.
Dentro de estas modalidades deportivas, el rol que cualitativamente tiene una
presencia mds educativa en el contexto escolar es el de ‘jugador sin balén del
equipo con balén’ (JSBECB) (Herndndez 2000) o ‘atacante sin balén’ (Wein 1995).

¢ Qué enfoque debemos utilizar para evaluar en Educacién Fisica?

La evaluaciéon ha sido cadlificada como uno de los aspectos mds
controvertidos del proceso de ensenanza aprendizaje en esta drea. (James, Griffin,
& France 2005; Otero, Calvo, & Gonzdlez-Jurado 2014; Tejada 2007). La fotografia
sobre los modelos de evaluacién en EF en Espana tiene una descripcion
homogénea. Un primer modelo orientado hacia el rendimiento fisico que tiene
como objetivo medir la eficacia del rendimiento fisico del alumno a través de test y
pruebas estandarizadas. Esta concepcion no contempla el valor formativo de la
evaluacion. Su intencion la resume la pregunta de Lépez (2004) “;Por qué decimos
evaluacion cudndo en realidad queremos decir calificacion?” (p. 224) En
oposicion, el modelo orientado hacia la participacion del alumno si tiene un alto
valor formativo. No valora tan sélo el aspecto motriz, sino que contempla las
dimensiones afectiva, social y cognitiva a través de la implicaciéon del alumnado en
la evaluacion (Lopez, 1999). Diferentes investigaciones han demostrado los
beneficios de implicar al alumnado al utilizando situaciones de autoevaluaciéon y de
evaluacion por pares o coevaluaciéon (Lamb, Lane, & Aldous 2013; Lépez et al. 2007;
Pérez, Heras, & Herndn 2008; Vera, Gonzdlez, & Moreno 2009; Ni Chréinin & Cosgrave
2013).

Las revisiones de diferentes trabajos sobre prdcticas de evaluacion en
diferentes contextos y momentos revelan que, si bien el paradigma teérico indica la
prevalencia de una evaluaciéon formativa, en las prdcticas evaluativas de los
docentes de EF siguen predominando los modelos de calificacion y con escasa
participacion del alumnado (Lorente-Cataldn & Kirk 2014; Otero 2013).

Aunque ha habido un aumento de las investigaciones sobre evaluacion
formativa en EF, aln son escasos los trabajos que investiguen herramientas como la
evaluacién por pares y la autoevaluacion. En la misma linea de moderacién
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discurren las practicas de evaluaciéon formativa en las clases de EF a pesar de
aportaciones como la Red de Evaluacion Formativa y Compartida en Educacion
Superior (Lopez et al. 2007). En esta linea de participacion del alumnado, IEASI nacié
con la idea de poner el foco en la participacion del alumnado. Es decir, surge como
instrumento que sea utilizado y observado por el alumnado para aprender de su
propia practica.

¢Por qué y como calificar?

Aunque el foco evaluativo no deba ponerse exclusivamente en la
calificacion, asignar valores numéricos a los comportamientos del alumnado es una
de las funciones legales de la evaluacion de los docentes. Por ello, IEASI, alun siendo
un instrumento que fomenta el aprendizaje entre el alumnado, fue validado
advirtiendo la posibilidad de que las observaciones del propio alumnado pudieran
ser utilizadas como evidencias de la cadlificacién. Las altas prestaciones de
confiabilidad obtenidas sin que existiera un entrenamiento especifico en el
alumnado apuntan en este sentido (Otero-Saborido y Gonzdlez-Jurado, 2015)

Por tanto, una vez tratadas las cuestiones introductorias, este trabajo pretende
analizar las conclusiones pedagdégicas de su utilizacion en un contexto educativo
tras un repaso previo por el instrumento.

2. EL INSTRUMENTO
2.1 SITUACION MOTRIZ OBJETO DE EVALUACION.

IEASI se centra en la evaluacion de una situacion concreta de los deportes de
invasion. En este caso, valora la capacidad de ocupar un espacio libre y colocarse
en linea de pase del Jugador Sin Balon del Equipo Con Balén (JSBECB). Para evaluar
este rol utiliza situaciones de superioridad numérica (2 Vs 2 + 1; 2 Vs 2+ 2; 3Vs 3 +1)
como las mds pertinentes pedagoégicamente para una progresion de enseianza
(Vegas 2007; Pintor & Cdardenas 2001; Fradua & Moreno 2001). Propone como
situacion un Juego de Pases con las manos para aislar la dificultad del mecanismo
de ejecucion en el caso de los pies (Bengué 2005). El juego se desarrolla con las
siguientes reglas:

= Gana el equipo que complete equis nUmero de pases

* No se contabilizan los pases que salven a un adversario lanzando el balén por
encima de él. Es decir, aquellos en los que el adversario tape la linea de
pase. El objeto es fomentar la ocupacion de espacios libres por parte del
JSECB.

= Se pasa con las manos
* No se puede correr con el balén

* Los adversarios pueden recuperar la posesion interceptando el mévil en el
aire, nunca robando el mévil de las manos del poseedor.
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2.2 DESCRIPCION DE LAS CATEGORIAS DEL INSTRUMENTO

El instrumento contempla tres variables de evaluacion del JSBECB: Trayectoria
de Desplazamiento respecto del Poseedor del moévil (TDP); Velocidad del
Desplazamiento (V); Densidad de Adversarios y Companeros (DAC). Solo se
codifican las acciones de desmarque en las que el pase se hace efectivo.

» Trayectoria de Desplazamiento respecto del Poseedor del movil (TDP):

Analiza el sentido del desplazamiento del JSBECB en su desmarque respecto
del compaiero que tiene la posesion del moévil.

a) ACERCAMIENTO (AC): Aproximacion al poseedor por parte del JSBECB que
va recibir el mévil

b) ALEJAMIENTO (AL): Distanciamiento del poseedor por parte del JSECB que
va a recibir el movil.

= Velocidad del Desplazamiento (V):

a) LENTA: Se codifica como tal si el JSECB anda o salta para desplazarse

b) RAPIDO: Se codifica como répido si el JSECB trota, corre o esprinta. Para la
codificacion de esta categoria los autores contemplan toda la duracion de
la carrera. Es decir, si el discente en la primera fase del desplazamiento ha
corrido y al final sélo ha saltado para orientarse hacia la recepcion se
entiende que se codificaria como rapida.

= Densidad de Adversarios y Companeros (DAC):

La tercera variable de IEASI se encarga de analizar la calidad del espacio
que ocupa el JSBECB. Dicha calidad la categoriza en cuatro categorias en funcion
de la presencia o ausencia de companeros y adversarios.

a) ESPACIO OCUPADO POR COMPANERO Y ADVERSARIO (EOCA). EL JSBECB
recibe en un espacio que comparte con adversario y companero.
Aumenta la probabilidad de interceptaciéon y se reduce el espacio de
accion atacante.

b) ESPACIO OCUPADO POR ADVERSARIO (EOA): El JSBECB recibe en un
espacio que comparte con adversario. Aumenta la probabilidad de
interceptacion.

c) ESPACIO OCUPADO POR COMPANERO (EOC): El JSBECB recibe en un
espacio que comparte con un companero como potencial receptor. La
cercania de ambos reduce el espacio de accion ofensivo.

d) ESPACIO LIBRE (EL): El JSBECB recibe en un espacio libre no ocupado por
companeros ni adversarios.
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Tabla 1: Instrumento de Evaluacion para el Aprendizaje de Situaciones de Invasion (IEASI)

VARIABLE

CATEGORIA

DESCRIPCION

PUNTUACION

TRAYECTORIA DEL

ACERCAMIENTO

Se acerca al poseedor.
Se reduce el espacio de accion

0(*)

AC fensi
DESPLAZAMIENTO (AC) clensiva
respecto a
POSEEDOR
(TDP) ALEJ?A’:_I)ENTO Se aleja del poseedor. Aumenta el ]
espacio de accidn ofensiva
LENTA Anda, o salta recorriendo poco 0
(L) espacio
VELOCIDAD
v ,
(V) RA(PR’;) © Trota, corre o esprinta 1
ESPACIO OCUPADO El receptor recibe en un espacio que
POR comparte con adversario y
COMPANERO Y companero. Aumenta la probabilidad 0
ADVERSARIO de interceptacion y se reduce el
(EOCA) espacio de accién atacante.
ESPACIO OCUPADO El receptor recibe en un espacio que
DENSIDAD DE POR ADVERSARIO | comparte con adversario. Aumenta la 1
COMPANEROS Y (EOA) probabilidad de interceptacién
ADVERSARIOS
(DAC)
ESPACIO OCUPADO | E1 00 e e e mpaero un
POR COMPANERO pe panero
potencial receptor. La cercania de 2
(EOC) - >
ambos reduce el espacio de accion
ofensivo.
ESPACIO LIBRE q G (T
(EL) El receptor recibe en un espacio libre.
No lo ocupan ni companeros ni 3

adversarios.

(*) Sila TDP del JSBECB es de acercamiento al poseedor del balén pero la DAC es

un Espacio Libre, TDP puntia como 1.

3. USO DE IEASI EN CONTEXTO ESCOLAR

3.1 IEASI COMO HERRAMIENTA DE EVALUACION FORMATIVA: COEVALUACION

Diferentes investigaciones acreditan mayor aprendizaje en una evaluacion
formativa que utiliza instrumentos de coevaluacidon entre pares similares a IEASI
(Santos 2010; Pérez, Heras, & Herndn 2008; Figueiredo, Lago, & Fernandez 2008). Por
tanto, en la realidad del aula, IEASI se postula como un instrumento muy factible en
la ensenanza y aprendizaje de los deportes de invasion en EF.
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En este sentido, las herramientas de evaluacion llegan a ser formativas, es
decir, contribuyen sobre todo al aprendizaje del alumnado, dependiendo del uso
que se haga de ellas. En el caso de los deportes de invasion existen instrumentos
validados que implican al alumnado en su proceso de evaluacion: TSAP
(Gréhaigne, Boutiher, & Godbout 1997) GPAI (Oslin, Mitchell, & Griffin 1998); BOGPI
(Chen, Hendricks, & Zhu 2013) y HERJ (Garcia et al. 2013). No obstante, que existan
herramientas validadas no garantiza que se practique una evaluaciéon formativa.
Algunas de ellas son excesivas cuantitativas, ponen énfasis en la cantidad de las
acciones motrices, no en la calidad de las mismas. Otras son excesivamente
complejas, poseen demasiadas dimensiones para ser observadas in vivo por los
propios alumnos cuya capacidad de discriminacion es limitada (Otero 2005) y, por
tanto, se dificulta su utilizacidon en procesos de evaluacion formativa.

En definitiva, el valor formativo de cualquier instrumento de evaluaciéon pasa
por la participaciéon real y factible del alumnado. En este sentido, Lopez-Pastor,
Gonzdlez & Barba (2005) clarifican la participacion del alumnado en la evaluacion
educativa en cinco procedimientos: autoevaluacion, coevaluacion, evaluacion
compartida, cadlificacion dialogada y evaluacion democrdtica. En la presente
experiencia fue utilizada la coevaluaciéon como estrategia de evaluaciéon entre
iguales. De tal forma que un alumno/a participaba del juego y otro/a observaba a
través de IEASI la performance de su companero/a (Tabla 2)

En este sentido, IEASI, como ocurre en el resto de herramientas enumeradas
anteriormente, no puede ser un instrumento formativo por si sélo, sino que el
cardcter educativo de la evaluacion aparece en su uso posterior. En la experiencia
realizada con IEASI se tomé como estrategia la coevaluacion. En este caso, el valor
formativo se completaba al iniciarse un proceso de didlogo entre observador y
ejecutante que compartian impresiones sobre la performance (Tabla 2).
Posteriormente, alumno/a-jugador/a interiorizaba las conclusiones reflexionando
sobre su ejecucion. (Imagen 1).

Tabla 2: Hoja re registro cualitativo sobre la ocupacion de espacio libre y colocacion en linea de pase
del JSBECB en IEASI

HOJA DE REGISTRO CUALITATIVA SOBRE IEASI
Observador: Alumna A | Nombre del JSCEB : Alumno B
DESMARQUE 1
TDP \' DAC
AC AL L R EOCA | EOA | EOC EL

CODIFICACION
oR X X X
S % | PUNTUACION
c =
Qo 0 1 1
> O
»“rm

“Te acercas “Estabas en un espacio cercano
P COMENTARIO demasiado y los | Sin comentario | al adversario. La posibilidad de
8 IJ: DEL adversarios interceptacion era grande.
D c estaban cerca
J§> (;‘,) OBSERVADOR del poseedor”
20
< N
P4

> P4
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APORTACION | “Podia haberme
DEL JSBECB TRAS alejado Sin respuesta “Habia un espacio libre a la
DIALOGO CON ampliando el derecha que hubiera evitado
OBSERVADOR espacio de ese riesgo”
juego”
DESMARQUE 2
TDP \' DAC
AC AL L R EOCA | EOA | EOC EL
CODIFICACION
o X X X
Q @ | PUNTUACION 1(*) 1 3
=5
c =
Qo
> O
»vrm
“No habia adversarios y
COMENTARIO “Aunque te has | Sin comentario | companeros en el espacio que
DEL acercado al ocupaste. Creo que era la mejor
m JCB, no habia linea de pase posible”
3 § OBSERVADOR adversarios”.
P
E § APORTACION “Era la mejor “A mi espalda tenia defensores,
> O | DEL JSBECB TRAS opcioén. En la Sin respuesta al acercarme al del balén me
< O | DIALOGO CON Ultima clase alejaba de los adversarios. Los
> § OBSERVADOR analizamos una otros companeros estaban muy
situacion alejados”.
parecida”.

(*) Este es un caso real explicado en la tabla 1 en el que adn la TDP del JSBECB es de
acercamiento al poseedor pero la DAC es un Espacio Libre y, por tanto, TDP puntia como 1

Imagen 1: Instrumento de Evaluacién para el Aprendizaje de Situaciones de Invasién (IEASI)
3.2 IEASI COMO HERRAMIENTA DE CALIFICACION

Las prestaciones estadisticas obtenidas en la validacién original contribuyen a
que las observaciones del alumnado puedan ser utilizadas como medio de
cdlificaciéon (Otero-Saborido y Gonzdlez-Jurado, 2015). En este sentido, tanto la
concordancia inter e intraobservadores del grupo de expertos, como la obtenida
por el alumnado, que no habia recibido entrenamiento especifico, invitan a ello.
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En la presente experiencia educativa el alumnado si recibié dos sesiones de
aprendizaje con IEASI. La primera sesion in vitro a través de un video. En el aula el
alumnado visualizé secuencias editadas del juego de pases y fue codificando cada
uno de ellas con la herramienta. Se atendieron las dudas de codificacion como el
caso en el que DAC es EL y hay un acercamiento en TDP que se puntuaria como 1
(explicado en tabla 1). La segunda sesion de aprendizaje se realizé in vivo en la
pista polideportiva. Alli, a cada discente se le asigné un jugador o jugadora a
observar. Las parejas observaban en turnos de 5 minutos.

Para la calificacion, se utilizaron dos indices nacidos de IEASI. Uno de Calidad
Absoluta y otro de Calidad Relativa. El indice de Calidad Absoluta (ICA) valora la
prestacion de todas las lineas de pase ofrecidas por el JSBECB. Su computo se
obtiene de la suma de puntuaciones de las tres variables.

iNDICE DE CALIDAD ABSOLUTA = TDP+V+DAC

Por otfra parte, sabemos que en el contexto escolar una de las caracteristicas que
diferencia a los discentes de los practicantes jovenes del contexto deportivo es la
heterogeneidad cognitivo-motriz (Otero, 2005). Por ello, las situaciones reales de
invasion en la escuela nos revelan que no todo el alumnado participa y ofrece las
mismas lineas de pase en una situacion jugada. Para dar respuesta a esa realidad
diversa, el indice de Calidad Relativa (ICR) de IEASI valora la prestacién de las
lineas de pase del alumnado en funcidon de la desmarques realizados por el
participante.

iNDICE DE CALIDAD RELATIVA = TDP+V+DAC/N® DE LINEAS DE PASES EFECTIVAS

Con estos indices, IEASI, ademdas de implicar al alumnado en su performance
a través una reflexion inducida (Tabla 2), ofrece evidencias numéricas que sirven
como datos de calificaciéon a los docentes y que abren el camino a lo que Lépez
Pastor et al. (2005) defini6 como calificacion dialogada (Tabla 3).

Tabla 3: Ejemplo de calificacién a fravés de IEASI de la ejecucién de un participante en la ocupacién
de espacio libre y colocacion en linea de pase con la inclusién de ICA e ICR.

TDP \'/ DAC
N° LINEA DEPASE _ AC AL L R EOCA EOA EOC EL
1 0 0 2
2 1 1 2
3 0 1 2
4 1 1 2
5 1 1 3
6 1 1 3
7 0 0 3
8 1 1 3
9 0 1 2
1 1 0 3
TOTAL 1 5 0 7 0 0 10 15

INDICE DE CALIDAD ABSOLUTA IEASI 38
iNDICE DE CALIDAD RELATIVA IEASI 38
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4. CONCLUSIONES

Varias conclusiones pueden exiraerse sobre las ventajas educativas de la
aplicacion de IEASI en las clases de EF:

a) Su adecuacion con un modelo horizontal para la enseiianza deportiva en EF

La situacion de juego utilizada en IEASI, un juego de pases con las manos,
incluye comportamientos tacticos comunes a todos los deportes de invasion. Estos
patrones pueden ser transferidos entre deportes si se opta por un modelo de
ensenanza horizontal que aglutine diferentes modalidades de invasion (Bengué
2005; Hernandez et al., 2000). En este sentido, si bien la literatura habia teorizado
sobre la conveniencia de una enseianza conjunta de los deportes invasiéon en la
escuelaq, existen estudios experimentales que han reforzado en diferentes sentidos el
modelo horizontal en base a los resultados obtenidos (Memmert & Harvey 2010;
Ramirez 2009; Ydnez & Castejon 2011). Estos resultados confirman empiricamente la
posibilidad de transferir aprendizajes entre las disciplinas deportivas incluidas en
este grupo de deportes. Por tanto, IEASI y la situacidon de evaluacion propuesta se
erigen como muy polivalentes en el curriculo escolar al ser factible de aplicar en los
numerosos deportes de invasion (basketball, handball, football, lacrosse, rugby,
vltimate, hockey...)

b) Su replicabilidad fiable en cualquier contexto de la EF

El disefio de instrumentos de observacion para la participacion del alumnado
en los deportes de invasion tiene varios antecedentes (Chen, Hendricks, & Zhu 2013,
Gréhaigne, Godbout, & Bouthier 1997, Oslin, Mitchell, & Griffin 1998). Alguno de estos
instrumentos establece variables generales para concretar en cualquier deporte de
invasion (ftoma de decisiones, ejecucion técnica...). El punto débil es que deja al
arbitrio del docente o aplicador del instrumento la concrecién de las variables para
cada caso sin que se pueda saber si la formulacion de una categoria ha sido
pertinente (Ej.: definicion sobre cuando una toma de decision o ejecucion técnica
se considera correcta o incorrecta).

En este sentido, IEASI define de forma precisa tres dimensiones (con sus
respectivas categorias) del juego sin balén del equipo en posesion del mismo para
cualquiera de los deportes de invasion. No existe, por tanto, lugar a equivocos ni
ambigiUedades en su aplicacion. El docente precisa de los pardmetros exactos para
su codificacion. Otras de las aportaciones de IEASI es que tiene una clara intencién
de evaluacion formativa, es decir, como instrumento de reflexion y mejora del
discente. Mientras otras herramientas validadas ofrecen al alumnado datos
exclusivamente cuantitativos de su prdactica (nOmero de tiros a meta, nimero de
balones perdidos...) que no redundan en un proceso de mejora, las dimensiones de
IEASI permiten reflexionar al alumnado sobre la calidad de las acciones del juego
sin balén (TDP, VD y DAC) sin priorizar exclusivamente sobre el aspecto cuantitativo.

c) La pertinencia del rol (JSBECB) de evaluacion elegido con la diversidad de
capacidades del alumnado de EF

El juego sin posesion de balon aglutina la mayor cantidad de tiempo y
distancia recorrida del volumen total del juego en los deportes de invasion. Entre el
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80% y el 95% del tiempo de juego los jugadores de cualquiera de estas
modalidades no estdn en posesion del mévil, de ahi su importancia y su pertinencia
en el instrumento objeto de trabajo (Avila 1999; Dellal et al. 2011; Cardenas 199¢;
Collet 2013; Di Salvo et al. 2009; Pérez, Heras, & Herndn 2008; Alamo 1996; Wein
1995).

Dentro de la fase de ataque, el juego sin balén lo protagoniza el ‘jugador sin
balén del equipo con balén’ (Herndndez 2000) o ‘atacante sin balén’ (Wein 1995). Y
dentro de ese rol, el desmarque (ya sea acercdndose o alejandose del poseedor
del balén) es la habilidad técnico-tadctica mas representativa (Vegas 2007; Reina
2012; Serra, Gonzdlez, & Garcia 2011). Por tanto, como aportacion destacada, la
herramienta IEASI se ha centrado en la habilidad del rol en el que los jugadores
atacantes pasan el mayor tiempo del juego y recorren mayor distancia.

En esa lineq, los trabajos sobre enseinanza de los deportes de invasion insisten
en la importancia de ensenar a atacar antes que a defender en las primeras etapas
formativas (y por tanto, en el contexto escolar objeto de este trabajo) y, sobre todo,
en la importancia de los contenidos técnicos-tacticos del juego sin balén del
equipo en posesion del mismo (desmarques, fintas...) (Vegas 2007; Pintor &
Cardenas 2001; Fradua & Moreno 2001) En este sentido, IEASI no es sélo una
herramienta para una fase muy importante del juego, sino que lo hace sobre la
habilidad sin balén muy pertinente en edades formativas en contexto escolar.

d) Su intencién formativa

Tras comprobar la escasez de prdcticas de evaluacién formativa en la
ensenanza de los deportes de invasion en la escuela (Lopez 1999; Lorente-Catalan &
Kirk 2014; Otero 2013), IEASI aparece como una aportacion que puede ser
incorporada en el contexto escolar al ser un instrumento simple en su aplicacion y
con una notable fiabilidad.

Por Ultimo, como propuesta que mejore la factibilidad de IEASI, la
auvtomatizacion de la herramienta en formato digital ayudaria a potenciar su uso y
facilitaria su incorporacion a las clases de EF. Mds concretamente, que el alumnado
en un programa informatico codificara clicando sobre las categorias al tiempo que
ve secuencias de juego incrementaria las ventajas educativas de la herramienta.
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