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Resumen

El objetivo del estudio fue evaluar las diferentes dimensiones de la conducta motriz del
alumnado de Educacion Primaria durante un juego motor inestable y sin memoria como el
juego de pillar. Siete alumnas y once alumnos de la misma clase de quinto curso de Educacién
Primaria jugaron a una variante desconocida del juego de pillar durante diez minutos. Para su
posterior analisis, los diez minutos de juego fueron fraccionados en dos mitades: (a) 12 mitad
(M1) = 0:00-5:00 min; y (b) 22 mitad (M2) = 5:00-10:00 min. Las relaciones sociomotrices
fueron analizadas mediante el registro de las contra-comunicaciones (i.e. intentos de atrape) y
los jugadores implicados. La vivencia emocional fue evaluada mediante la escala GES-C. La
respuesta tactica (i.e. areay distancian-n) y fisica (i.e. Distancia Total [DT] y PlayerLoad [PL])
fueron analizadas con un Sistema de Posicionamiento Global (GPS) mediante el dispositivo
inercial WIMU PRO™. La prueba Chi-cuadrado mostré diferencias significativas (p = .001;
Tamario del Efecto [TE] = 0.55, moderado) en la frecuencia de las contra-comunicaciones entre
alumnas y alumnos entre mitades. También fueron encontradas diferencias significativas en la
frecuencia de las intensidades (i.e. nada, poco, algo, bastante y mucho) entre alumnas y
alumnos en la valoracion del conjunto de las emociones negativas (p = .01; TE = 0.31, bajo),
siendo mas frecuentes (p <.05) las intensidades poco y algo en las alumnas. No se encontraron
diferencias significativas (p = .085; V de Cramer = 0.446) en la proporcion de las
explicaciones sobre la emocion mas sentida en funcion del tipo de l6gica entre las alumnas y
los alumnos. El &rea ocupada y el despliegue fisico del alumnado fueron significativamente (p
< .001) y sustancialmente (area, TE = 0.97, alto; DT, TE = 1.14, alto; PL, TE = 1.18, alto)
mayor y menor, respectivamente, durante la M2 en comparacién con la M1. La evaluacion de
la experiencia del alumnado de Educacién Primaria durante los juegos motores desde un punto
de vista holistico podria ayudar al profesorado de Educacion Fisica a prever sus consecuencias
y a programar las tareas de ensefianza-aprendizaje en funcion de las distintas dimensiones de
la totalidad de la persona, sus objetivos pedagdgicos y las diferencias entre alumnas y alumnos.
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Introduccion

Los juegos tradicionales, también denominados juegos locales (Parlebas, 2013), son auténticos
escaparates culturales que reflejan los valores y factores distintivos de cada sociedad (Lavega-
Burgués et al., 2020a). Capaces de ilustrar las relaciones de poder, el papel de la violencia, la
imagen del hombre y la mujer o las formas de sociabilidad de una cultura (Martinez-Santos et
al., 2020a), los juegos tradicionales son considerados una de las grandes creaciones culturales
del ser humano (Parlebas, 2020). Cada juego motor tradicional es concebido como un sistema
praxioldgico portador de una logica interna (L1) que regula y orienta la conducta motriz de sus
participantes (Martinez-Santos et al., 2020b; Parlebas, 2020) estableciendo el sistema de
relaciones entre los protagonistas con los demas participantes, el espacio, el tiempo y el
material (Parlebas, 2001). En comparacién con los deportes, los juegos tradicionales no
muestran ningun nivel de organizacion (Martinez-Santos et al., 2020b; Martinez-Santos, 2018);
sus sistemas de reglas no estan regulados por ninguna institucién, sino que son administrados
y gestionados por los propios participantes. De este modo, los jugadores participan en un
encuentro democréatico gobernado por reglas que establecen los limites de las acciones motrices
permitidas, y en el que sus participantes deben tomar parte del juego respondiendo a los
problemas propuestos por su l6gica interna (Lavega et al., 2018).

Desde el curriculo de Educacién Fisica (EF), el juego tradicional es considerado un
instrumento ludico que permite la transmision de valores culturales y tradicionales entre el
alumnado (Baena-Extremera y Ruiz-Montero, 2016). Su alto valor pedagdgico ha supuesto que
varias perspectivas pedagdgicas como Teaching Games for Understanding (Bunker y Thorpe,
1982; Thorpe y Bunker, 1989), Play Practice (Lauder, 2001), y Game Sense (Light, 2004,
2012) hayan propuesto y fomentado su uso en el ambito de la EF (Forrest, 2015). Con el
objetivo de enriquecer el analisis de la respuesta del alumnado durante los juegos tradicionales,
varios autores han sugerido la necesidad de adoptar la perspectiva holistica (Gaztelu-Folla et
al., 2022; Lavega-Burgués, et al., 2020b; Mahmoudi et al., 2012; Martin-Martinez et al., 2021;
Miller 2000; Tirri, 2011). El profesorado de EF debe comprender que el alumnado pone en
marcha la totalidad de su persona, durante cualquier juego motor tradicional, es decir, activa
simultaneamente las diferentes dimensiones (e.g. tactica, fisico-fisioldgica, relacional y
emocional) de su conducta motriz (Lagardera y Lavega, 2004). Inmersos en experiencias
motrices, las alumnas y alumnos toman decisiones, establecen relaciones sociales con el resto
de jugadores y vivencian una efervescencia de emociones. En otras palabras, se desarrollan
como seres humanos de forma plena en todas sus dimensiones (Lagardera y Lavega, 2004).
Desde la perspectiva holistica, el alumnado se sitia como centro de interés de todo acto
educativo (Mufioz-Arroyave et al., 2020a), y el juego motor se convierte en una herramienta
fundamental para la adquisicion de habilidades basicas para la vida (i.e. competencias
cognitivas, sociales y emocionales). La respuesta del alumnado durante los juegos
tradicionales es evaluada sin caer en la tentacién del reduccionismo, la simplicidad y la
disyuncion (Morin, 2006). De este modo, el profesorado podra seleccionar los juegos
tradicionales en funcién de sus consecuencias y efectos esperados (i.e. negativos, neutros o
positivos) en las distintas dimensiones del alumnado.

El juego de pillar es uno de los juegos tradicionales mas conocidos y utilizados tanto en el
ambito educativo como en el deportivo (Belka, 1998; Gaztelu-Folla et al., 2022; Oboeuf et al.,
2020). Si atendemos a su logica interna, el juego es sociomotor puesto que el reglamento
permite la interaccion operativa entre los participantes (de oposicién entre pillador y huidores;
siendo neutra entre huidores [Parlebas, 2020]), inestable porque las relaciones motrices varian
entre el alumnado cada cambio de rol (Martinez-Santos et al., 2020b) y sin memoria porque las
reglas no establecen una forma concreta de finalizar el juego (Etxebeste et al., 2014). Estas



caracteristicas convierten al juego de pillar en una interesante opcién en la clases de EF porque
el alumnado puede vivenciar situaciones motrices de oposicion en las que deben ser
desplegados principios de accion como la anticipacion, la decodificacion de signos y la toma
de decisiones (Parlebas, 2001). Ademas, la inestabilidad del juego posibilita la preparacion del
alumnado para responder a las relaciones sociales inestables que surgen en el mundo real
(Martinez-Santos et al., 2020b; Moreland y Levine, 1982), y la ausencia de memoria del juego
hace gque los objetivos no estén orientados a un marcador final y, por tanto, el componente
ludico del juego pasa a ser el foco de atencidn (Etxebeste et al., 2014).

Las experiencias educativas del alumnado de entre seis y 12 afios influyen
considerablemente en la formacion de su personalidad, su inteligencia y su comportamiento en
etapas posteriores (i.e. adolescencia y edad adulta) (Laidra et al., 2007). La etapa de Educacion
Primaria (EP), aparece como el primer periodo de nifiez a partir del cual el alumnado comienza
a construir su identidad individual y grupal (Renom, 2012). Ademas, esta etapa educativa es
un periodo en el que el alumnado busca el afianzamiento de sus relaciones interpersonales con
sus iguales (Renom, 2012). Puesto que la motricidad proporciona aprendizajes motores de una
elevada carga relacional y emocional, las clases de EF pueden ser contextos idoneos para la
adquisicion de competencias clave para la vida en sociedad (Parlebas, 2014). Una de estas
competencias es la de aprender a relacionarse, la cual implica tomar decisiones respetuosas con
los demas (inteligencia relacional) y saber disfrutar del encuentro con los demas (inteligencia
socioemocional) (Rillo-Albert et al., 2021). Es por ello que varios autores han analizado y
evaluado las relaciones sociomotrices y las relaciones socioemocionales del alumnado durante
la practica de juegos tradicionales (Gaztelu-Folla et al., 2022; Lavega-Burgues et al., 2020b;
Martin-Martinez et al., 2021; Obceuf et al., 2008, 2010; Parlebas, 2020), siendo la conclusion
general que los jugadores actian en funcion de sus preferencias socioemocionales (Lavega et
al., 2018; Mufioz-Arroyave et al., 2021; Obceuf et al., 2008). Los juegos tradicionales son
considerados un laboratorio de relaciones socioafectivas (Lavega et al., 2018) en los que la
empatia socioemocional parece formar parte del desarrollo ludico del juego (Obceuf et al.,
2008). Puesto que el género parece influir considerablemente en las interacciones motrices del
alumnado universitario (Mufioz-Arroyave et al., 2021), el analisis de las relaciones
socioemocionales del alumnado de Educacion Primaria durante la préactica del juego de pillar
en funcién del género (Mufioz-Arroyave et al., 2021) ayudaria al profesorado de EF a prever
sus consecuencias tanto entre las alumnas como entre los alumnos y a programar las tareas de
ensefianza-aprendizaje en funcidn de sus objetivos pedagdgicos.

Ademas de las competencias sociales, las competencias emocionales juegan un papel
fundamental desde las primeras etapas educativas (Bisquerra, 2010). Una buena adquisicién de
competencias emocionales favorece los procesos de aprendizaje, las relaciones interpersonales,
la solucion de problemas y poder prosperar en el &mbito laboral (Bisquerra y Escoda, 2007;
Mufioz-Arroyave et al., 2020b). Este proceso implica la 6ptima gestion de las emociones en
diferentes contextos de la vida, tanto en relacion con uno mismo como en relacion con las
demas personas (Bisquerra, 2003; Mufioz-Arroyave et al., 2020b). La asignatura de EF dispone
de un gran repertorio de recursos pedagdgicos de primer orden, como el juego motor, para
desarrollar estas competencias emocionales desde edades tempranas (Mufioz-Arroyave et al.,
2020a). Con el objetivo de prever los efectos pedagdgicos de sus programas de intervencion
(Parlebas, 2001), el profesorado también deberia conocer las consecuencias de los juegos
motores en la vivencia emocional del alumnado, siendo muy operativo su agrupacion y
valoracion en funcién de sus relaciones motrices (i.e. dominios de accién motriz: presencia/
ausencia de comparfieros y/o adversarios [Parlebas, 2001]). Independientemente del tipo de
dominio de accién motriz, parece ser que la intensidad de las emociones es mayor en las
positivas en comparacion con las negativas (Duran et al., 2014; Lavega et al., 2014b; Séaez de



Ocariz et al., 2014); pero varios estudios han mostrado que la intensidad de las emociones esta
condicionada por el tipo de relacion motriz que establece la l6gica interna del juego (Duran et
al., 2014, 2015; Etxebeste et al., 2014; Lavega et al., 2014a), siendo la intensidad de las
emociones mayor a medida que la complejidad de la estructura social del juego aumenta
(Alonso et al., 2013). Parece ser que los juegos que requieren de la interaccion motriz con otras
personas (i.e. juegos sociomotores: colaboracion, oposicién y colaboracion-oposicion)
suponen mayor vivencia emocional positiva que los juegos psicomotores (i.e. ausencia de
interaccion motriz) (Lavega et al., 2014a). Ademas de la l6gica interna de los juegos, el género
condiciona las experiencias emocionales y el éxito en la adquisicion de competencias
emocionales del alumnado de Educacion Obligatoria (Duran et al., 2014, 2015). Las alumnas
y los alumnos no experimentan el mismo tipo de vivencias emocionales durante la practica de
juegos motores (Alcaraz-Mufioz et al., 2017; Gea et al., 2017; Mufioz-Arroyave et al., 2020b;
Séez de Ocariz et al., 2014).

A pesar de que las dimensiones tactica y fisica de la conducta motriz también son requeridas
durante la practica motriz, el conocimiento sobre el comportamiento de ambas dimensiones
durante los juegos tradicionales es limitado (Gaztelu-Folla et al., 2022; Gonzalez-Artetxe et
al., 2020, 2021). Gonzalez-Artetxe et al. (2020) mostraron que la practica continuada del
mismo juego motor (el robacolas) supuso la disminucidon del despliegue fisico de los jugadores
(i.e. Distancia Total [DT] y Player Load [PL]) y que el espacio ocupado (i.e. area ocupada)
fuese similar en las Gltimas repeticiones del juego. Ademas, encontraron que el despliegue
fisico vari6 considerablemente (Coeficiente de Variacion = 18.9% - 34.9%) entre los jugadores
durante el mismo juego. Por otro lado, Gaztelu-Folla et al. (2022) mostraron que el despliegue
fisico dependié del rol sociomotor, siendo la distancia total recorrida (por segundo)
significativamente (p < .001) y sustancialmente (Tamafio del Efecto = 1.53, grande) mayor
para el pillador en comparacion con los huidores. Los resultados de estudios previos deberian
ser complementados con nuevos trabajos con el objetivo de indagar en el impacto de la
duracion de los juegos motores en las dimensiones tactica y fisica. La valoracion del esfuerzo
fisico medio del grupo (y su variabilidad) y del uso del espacio durante el juego tradicional,
ayudaria a ajustar su duracion en funcion de la prioridad pedagogica del profesorado de EF.

Por tanto, el objetivo del estudio fue evaluar las dimensiones relacional, emocional, tactica
y fisica del alumnado de Educacion Primaria durante un juego motor inestable y sin memoria
como el juego de pillar.

Método

Participantes

Siete alumnas y once alumnos de la misma clase de quinto curso de Educacién Primaria
(Medad = 8.76 afios; DE = 0.35 afios) de un centro escolar concertado de la Comunidad Foral de
Navarra participaron en el estudio. La investigacion fue llevada a cabo durante la docencia de
la asignatura de Educacion Fisica del curso académico 2021-2022. El muestreo empleado para
la investigacion fue no probabilistico de tipo intencional o por conveniencia (Mcmillan y
Schumacher, 2005). El alumnado, sus padres/madres/tutores legales, asi como la direccion del
centro escolar y la profesora de la asignatura de Educacion Fisica, conocieron los objetivos y
los procedimientos del estudio de investigacion antes de dar su consentimiento informado para
la participacion del alumnado. El alumnado y sus padres/madres/tutores legales fueron
informados sobre los riesgos y beneficios potenciales de la intervencion, pudiendo los
participantes aceptar y retirarse del estudio en cualquier momento. El protocolo del estudio



cumpli6 con la Declaracion de Helsinki (2013) y recibi6 el visto bueno del Comité de Etica
para las Investigaciones relacionadas con Seres Humanos (CEISH) de la UPV/EHU (Cadigo:
328 /2021).

Procedimiento e instrumentos

El alumnado jugo a una variante del juego de pillar tradicional durante diez minutos de
manera ininterrumpida en un espacio de 15 m x 14 m. La variante del juego de pillar tradicional
era desconocida para el alumnado (Gaztelu-Folla et al., 2022): (a) un jugador era pillado (y
pasaba a tener el rol de pillador) tras ser tocado o golpeado en cualquier parte del cuerpo,
excepto en el cuello y en la cabeza, por el baldn portado por el pillador, y si abandonaba el
terreno de juego delimitado por conos; (b) el pillador solo podia utilizar el balén con las manos
para pillar; y (c) el pillador debia contar 1, 2 y 3 en voz alta, mientras sujetaba el baldn con las
manos por encima de la cabeza, antes de poder pillar por primera vez. Seis balones fueron
colocados alrededor del espacio de juego para poder reiniciar el juego inmediatamente si el
balén era lanzado o alejado considerablemente y traspasaba las lineas del terreno de juego
(Gaztelu-Folla et al., 2022). El inicio y final del juego fue indicado por la profesora, el
alumnado no conocié su duracién ni el tiempo transcurrido, y la primera persona con el rol de
pillador fue la Gltima en entrar al espacio de juego después de un esprint desde una distancia
de 15 metros (Gaztelu-Folla et al., 2022). La profesora asegurd el cumplimiento de las reglas
durante el juego, pero no pudo realizar ningiin comentario al alumnado (Gaztelu-Folla et al.,
2022; Gonzalez-Artetxe et al., 2020).

Cada participante vistio un peto de distinto nimero para facilitar su identificacion durante
el visionado del video. La grabacién del juego fue llevada a cabo con una camara digital GoPro
9 (modelo: Hero; compafiia: GoPro; pais: EEUU) colocada a siete metros del terreno de juego
y a una altura de tres metros. Con el objetivo de comparar la respuesta sociomotriz (i.e. contra-
comunicaciones con el balén), tactica y fisica del alumnado durante el juego de pillar, los diez
minutos de juego fueron fraccionados en dos mitades: (a) 12 mitad (M1) = 0:00-5:00 min; y (b)
23 mitad (M2) = 5:00-10:00 min.

Evaluacion de las dimensiones del jugador

Dimensidn relacional: metodologia observacional

El disefio observacional (Anguera et al., 2001) llevado a cabo fue ideografico, puntual y
multidimensional (I/P/M): ideografico porque fueron analizadas diadas de jugadores (i.e.
pillador y contra-comunicado); puntual porque fue analizada una Unica sesion; y
multidimensional porque fueron evaluados varios niveles de respuesta. El instrumento
disefiado ad hoc para analizar el juego de pillar fue una adaptacion del instrumento utilizado
por Gaztelu-Folla et al. (2022) (Tabla 1). El instrumento de observacion combind la estructura
de formato de campo y sistemas de categorias, incluyendo categorias exhaustivas y
mutuamente excluyentes (Anguera et al., 2011). Como establecieron Gaztelu-Folla et al.
(2022), los criterios y categorias fueron creados a partir de elementos estructurales de la l6gica
interna (Parlebas, 2001) del juego de pillar (rol sociomotor y tipo de contra-comunicacion)
(Tabla 1). El programa Lince (Gabin et al., 2012) fue utilizado para confeccionar el instrumento
de observacion, realizar una observacion sistematica y codificar los eventos, el tiempo de
ocurrencia de los eventos y su duracion (contabilizada en segundos). Las contra-
comunicaciones realizadas entre el alumnado mediante el balon durante ambas mitades del
juego (i.e. primeros y ultimos cinco minutos del juego) fueron representadas en sendos



sociogramas (Figura 1). Ambos fueron desarrollados con el editor de graficos yEd (yWorks
GmbH, version 3.21.1 para Windows, Tubingen, Alemania). Las flechas del sociograma
representaron la direccion de las contra-comunicaciones (i.e. pillador vs huidor) y el grosor de
las lineas su cantidad entre cada par de participantes.

Tabla 1
Criterios y categorias del instrumento de observacion
Criterio Categoria Descripcion Cadigo
Inicio/Fin  del Inicio Momento en el que la profesora indica el INICIO
juego inicio del juego
Fin Momento en el que la profesora indica el FIN
final del juego
Rol pillador Jugador 1 Jugador identificado con el nimero 1 J1
Jugador 2 Jugador identificado con el nimero 2 J2
Jugador 3 Jugador identificado con el nimero 3 J3
Tipo de contra- Lanzamiento Contra-comunicacion llevada a cabo LAN
comunicacion contra el huidor mediante el lanzamiento

del bal6n para golpearlo

Contacto Contra-comunicacion llevada a cabo CON
contra el huidor aproximando el balén (i.e.
el balén es dirigido hacia el que huye
extendiendo las manos y manteniendo el
contacto con una o dos manos) hacia el
huidor para contactar con él

Antirreglamentaria  El pillador contracomunica con el balén, ANTI
pero de manera antirreglamentaria

Otras Contra-comunicacion llevada a cabo OTRAS

contra el huidor de forma reglamentaria,
pero que no es realizada ni mediante un
lanzamiento ni mediante el contacto con el
balén (e.g. una persecucion del pillador
sobre el jugador que huye hasta que este
sale del terreno de juego y se produce el
cambio de rol)

Rol huidor Jugador 1 Jugador identificado con el nimero 1 J1
Jugador 2 Jugador identificado con el nimero 2 J2

Jugador 3 Jugador identificado con el namero 3 J3




Analisis de la fiabilidad del instrumento

El control de la calidad del dato fue llevado a cabo mediante los analisis de concordancia
intra- e inter-observador. La concordancia intra-observador fue evaluada por el investigador
principal (IV) en un juego de pillar distinto al de la investigacion en dos sesiones de
observacion separadas por 7 dias de diferencia. La concordancia inter-observador fue evaluada
con el mismo juego de pillar entre la observacion de uno de los observadores (ALA) con el
registro de referencia del observador principal. El programa de software libre GSEQ5.1
(Bakeman et al., 2009; Quera et al., 2007) fue utilizado para calcular la concordancia entre las
observaciones mediante el coeficiente Kappa de Cohen, tanto para los datos secuenciales de
eventos como de eventos con tiempo. Los resultados del coeficiente de Kappa obtenidos en
relacion a los eventos (tolerancia de * 0 eventos) para la concordancia intra- e inter-observador
fueron 0.99 y 0.95, respectivamente. Para los eventos con tiempo (tolerancia de 0 segundos),
los resultados obtenidos para la concordancia intra- e inter-observador fue 0.93 en ambos casos.
Por tanto, los resultados mostraron acuerdos intra- e inter-observador satisfactorios (Fleiss et
al., 2003).

Dimension emocional: Games and Emotions Scale for Children (GES-C)

El alumnado valord la intensidad de su vivencia emocional de manera individual después
de la finalizacién del juego de pillar mediante la Games and Emotions Scale for Children
(GES-C) (Alcaraz-Mufioz et al., 2022). La escala, disefiada a partir de la escala GES (Lavega
et al., 2013), es un instrumento fundamentado en el modelo emocional de Bisquerra (2009) y
en elementos de la praxiologia motriz (Parlebas, 2001). La GES-C ha sido validada para valorar
la emocidn breve e intensa que experimenta el alumnado de Educacion Primaria de entre ocho
y 12 afios durante la préctica de juegos motores (Alcaraz-Mufioz et al., 2022). La evaluacion
de la vivencia emocional requiere la valoracién de nueve emociones distintas: cuatro
emociones positivas (alegria, humor, afecto y felicidad) y cinco negativas (tristeza, miedo, ira,
vergiienza y rechazo). La escala de tipo Likert, cuyos rangos de puntuacion oscilan desde 0 (no
he sentido nada) a 4 (he sentido mucho), incluye simbolos gréaficos que facilitan la valoracion
de las intensidades de las emociones (Anexo 1). Ademas, la escala incluye un apartado de
caracter cualitativo en el que los participantes deben indicar cual ha sido la emocién que mas
intensamente han vivido y razonar su respuesta con una oracion explicativa (Anexo 1).

Los comentarios del alumnado sobre la emocion vivida mas intensamente fueron evaluados
mediante un analisis de contenido. El instrumento de codificacion considero los elementos
praxioldgicos ldgica interna, sistema de los rasgos pertinentes de una situacion motriz y de las
consecuencias que entrafia para la realizacién de la accién motriz correspondiente (Parlebas,
2001), y logica externa, conjunto de rasgos personales y culturales (Parlebas, 2001) para
analizar las respuestas del alumnado (Anexo 2). Las tres categorias del instrumento de
codificacion fueron: (a) comentarios referidos exclusivamente a la légica interna; (b)
comentarios referidos exclusivamente a la l6gica externa; y (c) comentarios referidos a ambas
I6gicas. Cada una de las categorias fue clasificada en subcategorias méas especificas (aspectos
referidos a la légica Interna (LI): eje el juego en su conjunto, eje espacial, eje temporal, eje
relacion con el movil, eje relacional y eje consecuencias praxicas; y aspectos referidos a la
I6gica externa (LE): eje espacial, eje temporal, eje relacion con el movil, eje relacional y eje
circunstancias personales) para facilitar el analisis. Los comentarios del alumnado fueron
exportados a un archivo Microsoft Excel para ser analizados y registrados segun las pautas
propuestas por Alcaraz-Murfioz et al. (2020) y Lavega et al. (2014a). A diferencia de estos
trabajos, el analisis de contenido considerd una de las respuestas de cada alumno. ElI manual
de codificacion utilizado por los observadores incluyo sistemas de categorias, el codigo para



cada categoria, el criterio de seleccion para comentarios multiples y varios ejemplos (Anexo
2).

Andlisis de fiabilidad del instrumento de codificacion

El control de la calidad del dato cualitativo fue llevado a cabo mediante los analisis de
concordancia intra- e inter-observador. Cada investigador analizé 60 comentarios de varios
juegos distintos al de pillar, y el grado de concordancia entre las observaciones fue evaluado
mediante la Kappa de Cohen en el paquete estadistico Statistical Package for Social Science
(SPSS® Inc., version 23.0 para Windows, Chicago, EEUU). Al igual que en el analisis de
fiabilidad del instrumento de observacion, la evaluacion de la concordancia intra- e inter-
observador siguio el mismo proceso de temporizacion y comparacion de las codificaciones.
Los resultados del coeficiente de Kappa obtenidos en relacion a las categorias para las
concordancias intra- e inter-observador fueron 0.93 y 0.96, respectivamente. En relacion a las
subcategorias, las concordancias intra- e inter-observador fueron 0.87 y 0.84, respectivamente.
Por tanto, los resultados mostraron acuerdos intra- e inter-observador satisfactorios (Fleiss et
al., 2003).

Familiarizacién con el GES-C

El alumnado particip6 en una sesion de formacion emocional basica y familiarizacion con
el instrumento antes de jugar al juego de pillar. La sesion duré una hora y su objetivo fue la
familiarizacion del alumnado con las emociones bésicas propuestas por el modelo de educacion
emocional de Bisquerra (2009) que se recogen en el instrumento GES-C. Como sugirio
Alcaraz-Mufioz et al. (2020), la familiarizacion consistio en la realizacion de tres actividades:
(@) préactica de identificacion de emociones: el alumnado debié identificar la emocion
representada en cada una de las imagenes después de haber visualizado fotografias de nifios y
nifias expresando las emociones recogidas en la escala; (b) practica de expresion y
reconocimiento emocional (i.e. juego de dramatizacion): el alumnado debid representar las
emociones mediante la expresion gestual y facial para que fueran reconocidas por el resto; (c)
valoracién de la experiencia emocional durante un juego motor: el alumnado debi¢ utilizar el
GES-C para valorar su experiencia emocional durante otro juego distinto al de pillar y pudo
disipar las dudas derivadas del uso de la escala y la valoracion de la emocién mas sentida.

Dimensidn tactica: area y distancia media entre jugadores

Las variables area (i.e. superficie ocupada [m?] por el conjunto de los jugadores) (Frencken
et al., 2011) y distancia media entre jugadores (i.e. distancia media interpersonal (m) de todos
los pares de jugadores [distanciann]) (Low et al., 2020) fueron medidas para valorar la
respuesta tactica de los jugadores durante el juego de pillar. Los datos de posicionamiento de
cada participante fueron registrados durante los diez minutos de juego utilizando un Sistema
de Posicionamiento Global (GPS) mediante el dispositivo inercial WIMU PRO™ (RealTrack
Systems, Almeria, Espafia). Este dispositivo es un equipamiento valido y fiable para medir
métricas de posicionamiento derivadas del GPS (Bastida-Castillo et al., 2018, 2019). Los
dispositivos GPS funcionaron a una frecuencia de muestreo de 10 Hz (i.e. diez datos por
segundo) (Reche-Soto et al., 2019; Rojas-Valverde et al., 2021) y cada participante fue
equipado con una unidad WIMU PRO™. Las recomendaciones de calibracion y sincronizacion
del fabricante fueron respetadas: (a) encender los dispositivos; (b) esperar durante ~30 s; (C)
situar los dispositivos en una zona plana y sin dispositivos magnéticos alrededor; (d) pulsar el



botdén de grabacion para empezar a grabar; y (e) colocar los dispositivos en el chaleco
especifico entregado al alumnado. El dispositivo fue introducido en el bolsillo del chaleco
colocado en la parte superior del torso. Los datos fueron procesados y, posteriormente,
analizados con el software S PRO™ (RealTrack Systems, Almeria, Espafia) (Bastida-Castillo
etal., 2019).

Dimensidn fisica: Distancia Total recorrida y PlayerLoad

Las variables Distancia Total recorrida (DT) (i.e. metros (m) cubiertos por los jugadores
durante el juego de pillar) (Gaztelu-Folla et al., 2022) y Player Load (PL) (i.e. magnitud
vectorial modificada, expresada como la raiz cuadrada de la suma de la tasa instantanea de
cambio al cuadrado en aceleracion en cada uno de los tres vectores (ejes X, Yy, z) y dividida por
100) (Boyd et al., 2011; Montgomery et al., 2010) fueron medidas para valorar la respuesta
fisica de los jugadores durante el juego de pillar. Como para las variables area y distancia
media entre jugadores, ambas variables fisicas también fueron calculadas a partir del dato de
posicionamiento de cada jugador obtenido mediante el dispositivo inercial WIMU PRO™
(RealTrack Systems, Almeria, Espafia) y utilizando el Sistema de Posicionamiento Global
(GPS).

Andlisis estadistico

Los resultados son presentados como medias + desviaciones estandar (DE). El test Chi-
cuadrado fue utilizado para comparar la frecuencia de las contra-comunicaciones en funcion
del género del pillador y del contra-comunicado (i.e. relaciones): (a) alumna-alumna, (b)
alumna-alumno, (c) alumno-alumna y (d) alumno-alumno. El test Chi-cuadrado también fue
utilizado para comparar la frecuencia de las cinco intensidades para cada una de las emociones
entre alumnas y alumnos. El tamafio del efecto (TE) fue calculado mediante el test V de
Cramer. Valores de TE menores de 0.1, entre 0.1 y 0.3 y mayores de 0.5 fueron considerados
bajos, moderados y altos, respectivamente. Las pruebas Mann-Whitney U y Wilcoxon fueron
utilizadas para comparar las variables area y distancian.n entre mitades, respectivamente,
porque los datos no siguieron una distribucion normal. La prueba t para muestras dependientes
fue utilizada para comparar las variables DT y PL entre mitades porque los datos de las
variables fisicas siguieron una distribucion normal y respetaron la homogeneidad de las
varianzas. Ademas, la d de Cohen (i.e. TE) fue calculada para comparar las dimensiones téctica
y fisica entre mitades a efectos practicos. Valores de TE menores de 0.2, entre 0.2 y 0.5, entre
0.5 y 0.8 y mayores de 0.8 fueron considerados triviales, bajos, moderados y altos,
respectivamente. El coeficiente de variacion (CV) fue utilizado para calcular la variabilidad
inter-jugadores. La significatividad estadistica fue de p < .05 y los datos se analizaron
utilizando el paquete estadistico Statistical Package for Social Science (SPSS® Inc., version
23.0 para Windows, Chicago, EEUU).

Resultados

Dimensién relacional

Fueron registrados un total de 45 cambios de rol durante los diez minutos del juego (i.e. 4.5
veces por minuto). En 37 ocasiones (8:08 minutos de juego) el pillador fue un alumno y en
ocho ocasiones una alumna (1:52 minutos), es decir, el 83% de las veces los pilladores fueron
alumnos, y el 17% restante alumnas. Los 11 alumnos y cuatro alumnas (i.e. el 57.1% de las



alumnas) fueron pilladores. El alumnado que paso por el rol de pillador lo hizo una media de
3.1 + 2.7 veces (alumnos: 3.5 * 3.0 veces; alumnas: 2.0 + 1.4 veces), siendo el rango de entre
1-11 veces. Los atrapes duraron una media de 13.0 segundos, siendo el rango de entre 3.3-50.5
segundos.

El 72.9% de las contra-comunicaciones, 43 de las 59 registradas durante los diez minutos
del juego de pillar, fueron llevadas a cabo entre alumnos (Figura 1, Tabla 2). La frecuencia de
las contra-comunicaciones entre alumnas y alumnos (i.e. relaciones alumna-alumna, alumna-
alumno, alumno-alumna y alumno-alumno) fue significativamente diferente entre mitades (p
= .001; TE = 0.55, moderado). La proporcion de la relacion alumno-alumno fue
significativamente mayor (p < .05) en la M2 en comparacion con la M1 (Tabla 2), y las
frecuencias de las relaciones alumna-alumno y alumno-alumna fueron significativamente
menores (p <.05) en la M2 en comparacion con la M1 (Tabla 2).

Tabla 2
Comparacion de la frecuencia de las contra-comunicaciones entre alumnas y alumnos en funcion de la
mitad (M) del juego de pillar (M1: primeros cinco minutos de juego; M2: Gltimos cinco minutos de

juego)

M1 M2 Total

Relaciones  Alumna-Alumna

N° de contra-comunicaciones 2 0 2

% dentro de relaciones 100% 0.0% 100%

% dentro de mitad 6.9% 0.0% 3.4%

% del total 3.4% 0.0% 3.4%

Alumna-Alumno

N° de contra-comunicaciones 7 1* 8

% dentro de relaciones 87.5% 12.5% 100%

% dentro de mitad 24.1% 3.3% 13.6%

% del total 11.9% 1.7% 13.6%

Alumno-Alumno

N° de contra-comunicaciones 14 29* 43

% dentro de relaciones 32.6% 67.4% 100%

% dentro de mitad 48.3% 96.7% 72.9%

% del total 23.7% 49.2% 72.9%

Alumno-Alumna

N° de contra-comunicaciones 6 0* 6

% dentro de relaciones 100% 0.0% 100%

% dentro de mitad 20.7% 0.0% 10.2%

% del total 10.2% 0.0% 10.2%
Total N° de contra-comunicaciones 29 30 59

% dentro de relaciones 49.2% 50.8% 100%

% dentro de mitad 100% 100% 100

% del total 49.2% 50.8 100

*Diferencias significativas (p < .05) con la M1.
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Figura 1. Cuadrado verde: alumno; Circulo rojo: alumna. El tamafio de la figura geométrica varia en funcion de
la cantidad de contra-comunicaciones realizadas y sufridas: las figuras mas grandes son aquellos/as alumnos/as
con mayor cantidad de contra-comunicaciones realizadas y/o sufridas. Flecha mas gruesa: > dos veces
contracomunicado; Flecha bidireccional: contra-comunicacion en ambas direcciones. 1A. Representacion de las
contra-comunicaciones durante los primeros cinco minutos (M1) del juego de pillar. 1B. Representacion de las
contra-comunicaciones durante los dltimos cinco minutos (M2) del juego de pillar.

Dimensiéon emocional

La frecuencia de las intensidades (i.e. nada, poco, algo, bastante y mucho) para cada una de
las nueve emociones no fue significativamente diferente entre alumnas y alumnos (afecto: p =
.06, TE = 0.38, bajo; alegria: p = .63, TE = 0.31, bajo; felicidad: p = .68, TE = 0.29, bajo;
humor: p = .51, TE = 0.36, bajo; ira: p = .73, TE = 0.08, trivial; miedo, p = .06, TE = 0.44,
bajo; rechazo, p = .43, TE = 0.31, bajo; tristeza, p = .06, TE = 0.44, bajo; verglenza, p = .06,
TE = 0.44, bajo). La Figura 2 muestra las intensidades de cada emocion para el conjunto del
alumnado.
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Figura 2. Frecuencia de las intensidades en la valoracién de cada una de las emociones por parte del
alumnado.
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La frecuencia de las intensidades (i.e. nada, poco, algo, bastante y mucho) fue
significativamente diferente entre alumnas y alumnos en la valoracion del conjunto de las
emociones negativas (p =.01; TE =0.31, bajo), siendo mas frecuentes (p <.05) las intensidades
poco y algo en las alumnas (Figura 3). No fueron encontradas diferencias entre alumnas y
alumnos en la valoracion del conjunto de las emociones positivas (p = .75; TE = 0.16, trivial)
(Figura 3).

Emociones Positivas Emociones Negativas
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Figura 3. Frecuencia de las intensidades en la valoracion de los conjuntos de las emociones positivas y
negativas en alumnas y alumnos. *: diferencias significativas con los alumnos (p = .01).

Las emociones positivas (88.9% del total), principalmente la alegria (66.7% del total),
fueron las mas sentidas por el alumnado en el juego de pillar (Figura 4). No fueron encontradas
diferencias significativas entre las alumnas y los alumnos en la emocidén mas sentida (p = .22;
TE = 0.56, moderado) ni en el tipo de emocion (p =.06; TE = 0.44, bajo) (Figura 4).
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Figura 4. Emociones mas sentidas en las alumnas y los alumnos.



No se encontraron diferencias significativas (p = .085; V de Cramer = 0.446) en la
proporcion de las explicaciones sobre la emocion mas sentida en funcion del tipo de
I6gica entre las alumnas (LAgica interna: 85.7%, y Logica Externa: 14.3%) y los alumnos
(Légica interna: 72.7%, y Ambas: 27.3%).

Dimension tactica

El area ocupada y la distancian-, fueron de 187 + 43.63 m? (CV = 23.0%) y de 8.37 + 3.24
m (CV = 38.7%), respectivamente, durante los diez minutos del juego de pillar. El area
ocupada fue significativamente (p < .001) y sustancialmente (TE = 0.97, alto) mayor en la M2
en comparacion con la M1. No fueron encontradas diferencias significativas para la variable
distanciann (p = .85; TE = 0.27, bajo) (Figura 5). La variabilidad (CV) del &area fue del 22.6%
y del 19.0% en la M1y en la M2, respectivamente. EI CV de la distancias.»aument6 un 18.7%
(M1 =27.0%; M2 = 45.7%) de la Ml a la M2 (Figura 5).
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Figura 5. Respuesta tactica del alumnado durante las dos mitades del juego de pillar. *: diferencias
significativas (p < .001).

Dimension fisica

La DT recorrida y el PL acumulado por el alumnado durante los diez minutos del juego de
pillar fueron de 628 = 127 m (CV = 20.2%) y de 11.7 + 3.85 UA (CV = 32.8%),
respectivamente. El despliegue fisico del alumnado fue significativamente (p < .001) y
sustancialmente (DT, TE = 1.14, alto; PL, TE = 1.18, alto) menor durante la M2 en
comparacion con la M1 (Figura 6). La variabilidad inter-jugadores (CV) aumenté un 8.06%
(M1 =18.3%; M2 = 26.3%) y un 12.0% (M1 = 31.0%; M2 = 43.0%) de la M1 a la M2 para las
variables DT y PL, respectivamente (Figura 6).



500 4

400 A
s

300 A

10.0 1

75 1

5.0 1

Distancia Total (m)
PlayerLoad (UA)

200 A

J .
100 . : 0.0 -

Mitad Mitad

Figura 6. Respuesta fisica del alumnado durante las dos mitades del juego de pillar. *: diferencias
significativas (p < .001).

Discusion
El objetivo del estudio fue evaluar las dimensiones relacional, emocional, tactica y fisica

del alumnado de Educacion Primaria durante un juego tradicional inestable y sin memoria
como el juego de pillar.

Puesto que la frecuencia de cambio de rol (permuta de roles entre dos jugadores [Parlebas,
2020]) fue alta (i.e. entre 41 y 53 cambios de rol, y entre el 80.9% y el 86.3% de los jugadores
pasaron por el rol pillador) en jovenes futbolistas de distintos equipos de futbol, estudios
previos han sugerido que el juego de pillar es una interesante alternativa para vivenciar la
inestabilidad motriz (Gaztelu-Folla et al., 2022; VVélaz-Lorente et al., 2022). A pesar de que la
frecuencia de cambio de rol (i.e. 4.5 veces por minuto) también fue considerable entre el
alumnado de EF (Tabla 2), solo el 57.1% de las alumnas fueron pilladoras. Ademas, el 72.9%
de las contra-comunicaciones (i.e. 43 de las 59 registradas durante los diez minutos del juego
de pillar), fueron llevadas a cabo entre alumnos (Figura 1, Tabla 2). De manera similar, Mufioz-
Arroyave et al. (2021) mostraron que las relaciones masculinas (i.e. alumno-alumno)
representaron mas del 65% de todas las interacciones motrices durante el juego de pillar en
jovenes universitarios. Aunque son necesarios mas estudios en Educacion Primaria, los
resultados sugieren que el género condiciona las relaciones sociomotrices (i.e. interacciones
motrices) durante el juego de pillar. El aumento significativo (p < .05) de las relaciones
alumno-alumno y la disminucion significativa (p < .05) de las relaciones mixtas (i.e. alumna-
alumno y alumno-alumna) en la M2 en comparacién con la M1 (Tabla 2) sugieren que, a
medida que aumenta el tiempo de practica, el protagonismo, entendido como el “control”
ejercido sobre el rol de pillador (Velaz-Lorente et al., 2022) de un género en comparacion con
el otro, de los alumnos es todavia mayor en detrimento de las alumnas (Figura 1, Tabla 2). Por
tanto, el profesorado de EF deberia valorar la implementacion del juego de pillar y su duracion
en funcion de sus consecuencias en el protagonismo de los alumnos y las alumnas y de sus
objetivos pedagdgicos.

Los juegos motores tradicionales son fuente de emociones positivas y una herramienta
potencial para favorecer la adquisicion de competencias emocionales (Mufioz-Arroyave et al.,
2020a). Como han mostrado estudios previos (Duran et al., 2014, 2015; Lavega et al., 2014b;
Mufioz-Arroyave et al.,, 2020b), cuando los jugadores interactian con otras personas
estableciendo pactos, negociaciones y retos comunes (i.e. juegos sociomotores), y sus vivencias



emocionales son asociadas con las experiencias y anécdotas vividas durante el juego (i.e.
juegos sin memoria), la intensidad de las emociones positivas es mayor en comparacion con
otros tipos de juegos (i.e. juegos psicomotores y juegos con memoria). En concreto, los juegos
con presencia de adversarios (oposicion y colaboracion-oposicion) y sin memoria parecen
desencadenar intensidades mas altas en las emociones positivas (i.e. alegria y humor) en
comparacion con el resto de emociones entre el alumnado de Educacion Secundaria (Duran et
al., 2015). Pero no debemos olvidar que los juegos motores también pueden desencadenar
emociones negativas entre el alumnado (Mufioz-Arroyave et al., 2020b). Duran et al. (2014)
encontraron que la practica de juegos con oposicion origind valores mas intensos de las
emociones negativas entre el alumnado de Educacion Secundaria porque existia la presencia
de un rival que dificultaba la consecucion del objetivo deseado (Alonso et al., 2013). Parece
ser que los juegos con presencia de adversario, como el juego de pillar, son una fuente de
emociones intensas, tanto positivas como negativas, en la vivencia emocional del alumnado
durante su practica.

A pesar de que varios estudios llevados a cabo en Educacion Secundaria (Duran et al., 2014;
Mufioz-Arroyave et al., 2020b) y en Educacion Primaria (Miralles et al., 2017) han encontrado
que el género femenino y el masculino valoraron de manera similar sus vivencias emocionales
en los distintos dominios de accion motriz y para los dos tipos de emociones (positivas y
negativas), otros estudios han mostrado que el género condiciona las experiencias emocionales
del alumnado de Educacién Obligatoria durante la practica de juegos motores (Duran et al.,
2015; Séez de Ocariz et al., 2014). De manera similar, la frecuencia de las intensidades en el
conjunto de las emociones negativas fue significativamente mayor (p = .01; TE = 0.31, bajo)
en las alumnas gue en los alumnos (Figura 3). Ademas, para varias alumnas la emocion mas
sentida fue negativa, mientras que para los alumnos siempre fueron positivas (Figura 4). Por el
contrario, Sdez de Océriz et al. (2014) mostraron que el género masculino mostrd6 mayores
intensidades de las emociones negativas durante los juegos de oposicion en comparacion con
el género femenino entre el alumnado de Secundaria. Las diferencias en la edad y el ciclo
formativo podrian explicar los resultados contradictorios, sugiriendo la importancia de valorar
la vivencia emocional en cada una de las etapas educativas y la no extrapolacion de los
resultados de una etapa educativa a otra. Ademas, el mayor protagonismo de los alumnos en
detrimento de las alumnas (Figura 1, Tabla 2), podria explicar la mayor frecuencia de las
intensidades negativas (poco y algo) en el género femenino (Figura 3), aunque futuros estudios
deberan corroborar o refutar esta hipotesis. Como en varios estudios (Alcaraz-Mufioz et al.,
2017, 2020; Lavega-Burgues, et al., 2020a y Falcon et al., 2020), los comentarios del alumnado
sobre la emocién vivida mas intensamente aludieron principalmente a aspectos de la LI del
juego. Mientras que estudios previos (Alcaraz-Mufioz et al., 2017; Lavega-Burgués, et al.,
2020b) encontraron diferencias en funcion del género del alumnado, no fueron observadas
diferencias significativas entre las alumnas y los alumnos de Educacion Primaria (p = .085; V
de Cramer = 0.446). No obstante, la cantidad de comentarios referidos a la LE de las alumnas
(14.3%) en comparacion con los alumnos (0.00%), sugieren que las explicaciones referentes a
sus vivencias emocionales podrian variar entre las alumnas y los alumnos en futuros estudios
llevados a cabo con una amplia muestra. Si, como han mostrado los estudios previos y este
trabajo, la intensidad de las emociones estd condicionada por las relaciones motrices que
permite el reglamento de cada juego y por el género del alumnado, y puesto que la logica
interna es referida por el alumnado para explicar sus vivencias emocionales, el profesorado de
EF debe atender a la estructura social de cada juego para prever sus consecuencias en las
vivencias emocionales y elegir las tareas de ensefianza-aprendizaje en funcidn de sus objetivos
pedagdgicos. Por ejemplo, el juego de pillar puede ser una interesante opcion para vivenciar



una alta intensidad de las emociones en Educacion Primaria, siendo el género femenino el que
vivenciara mas intensamente las emociones negativas.

El area total ocupada por el alumnado de EF fue practicamente del 90% durante el juego de
pillar, siendo la distancian-n de 8.37 + 3.24 m (Figura 5). Sirvan estas referencias para comparar
el uso del espacio en distintas edades y en espacios méas grandes. Respecto a la dimension
fisica, la DT recorrida por el alumnado (Figura 6) fue un 17.2% menor en comparacion con
jovenes jugadores de fatbol (758 + 122 m) durante el mismo juego de pillar (Gaztelu-Folla et
al., 2022). Estas diferencias sugieren que el ambito de préactica y la edad de los jugadores
condicionan el despliegue fisico durante los juegos motores. Como en jovenes futbolistas
(Gaztelu-Folla et al., 2022), la variabilidad (CV) inter-jugadores de las variables DT y PL fue
considerable (DT: > 15%, PL: 32.8%), sugiriendo que la practica del juego de pillar no asegura
un esfuerzo fisico similar en los jugadores y, por tanto, la condicién de cada alumna y alumno
para la siguiente tarea puede diferir considerablemente a nivel fisico-fisiologico. Como
mostraron Gonzalez-Artetxe et al. (2020) en el juego robacolas, el area ocupada por los
jugadores aumentd significativamente (p < .001) y sustancialmente (TE = 0.97, alto) durante
el juego (Figura 5), lo cual supuso el uso de un mayor porcentaje del espacio de juego
delimitado por la profesora. Los resultados apuntan a que los jugadores tienden a alejarse del
resto de jugadores para evitar ser atrapados (Gonzalez-Artetxe et al., 2020). Del mismo modo,
como en el robacolas (Gonzalez-Artetxe et al., 2020), el aumento del espacio de juego ocupado
vino acompafiado de un menor despliegue fisico (i.e. DT y PL) de los jugadores (Figura 6) y
un aumento de la variabilidad (CV): del 8.06% y 12.0% de la M1 a la M2 para las variables
DT y PL, respectivamente. El profesorado de EF podra determinar la programacion del juego
de pillar y su duracion durante las sesiones en funcion de la evolucién de la respuesta motriz
del alumnado descrita en este trabajo y sus prioridades pedagogicas.

Conclusiones y aplicaciones practicas

Desde un punto de vista holistico, la evaluacion de la experiencia del alumnado de
Educacién Primaria durante el juego de pillar ofrece al profesorado de EF un amplio
conocimiento sobre las consecuencias del juego en las distintas dimensiones de la persona. El
juego de pillar puede ser una interesante alternativa para vivenciar la inestabilidad motriz e
identificar las relaciones sociales de un grupo, pero esta experiencia varia considerablemente
en funcién del género del alumnado. El profesorado debe esperar un mayor protagonismo del
alumnado masculino que del femenino durante el juego, siendo la diferencia mayor a medida
que aumenta el tiempo de juego. El juego de pillar supone una alta intensidad emocional del
alumnado, siendo mayor para las alumnas que para los alumnos en las emociones negativas.
La préctica del juego de pillar no parece asegurar un esfuerzo fisico similar en los jugadores,
y el profesorado debera esperar un menor despliegue fisico y un aumento del espacio ocupado
a medida que el tiempo de juego aumente. Las consecuencias descritas podran ser utilizadas
por el profesorado para decidir sobre la implementacion del juego de pillar durante el curso
escolar en funcion de sus objetivos e intereses pedagogicos respecto a las distintas dimensiones
gue componen la totalidad de la persona. A pesar de que el estudio fue llevado a cabo en una
sola clase de Educacion Primaria, su disefio y sus conclusiones pueden servir de punto de
partida para futuras investigaciones que deseen profundizar en esta tematica en Educacion
Primaria, tanto en juegos de oposicion e inestables como en otros juegos motores con distintas
estructuras sociales.
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Anexo 1. Ejemplo de la escala GES-C







Anexo 2. Manual de codificacion para los observadores

Criterios de seleccién v reqgistro de los comentarios

Para las categorias

(a) cuando el comentario hace referencia Unicamente a aspectos de la LI o de la LE del
juego, se asignard un “1” a la categoria correspondiente (i.e. L1 0 LE).

(b) cuando el comentario hace referencia tanto a aspectos de la LI como de la LE, se
asignara un “1” a la categoria LI+LE (i.e. Ambas logicas).

Para las subcategorias

(a) cuando el comentario hace referencia Gnicamente a una subcategoria, se asignara un
“1” a la subcategoria correspondiente (i.e. eje espacial, eje temporal etc.).

(b) cuando el comentario hace referencia a mas de una subcategoria, se asignara un “1” a
la subcategoria que aparece con mayor frecuencia en el comentario. Si se produce un
empate en el nimero de veces que aparecen dos 0 mas subcategorias, se asignara un
“1” a la subcategoria que aparezca en primer lugar.

Tabla
Sistema categorial para el analisis del contenido de los comentarios del alumnado
Categorias / Subcategorias Descripcién
1. Ldgica Interna Comentarios que hacen referencia a los rasgos pertinentes de

una situacion motriz (i.e. el juego) y de las consecuencias que
entrafia para la realizaciébn de las acciones motrices
correspondientes.

1.1 Eje el juego en su conjunto Comentarios que hacen referencia al juego en su conjunto, al
todo (e.g. “porque el juego es muy divertido”).

1.2 Eje Espacial Comentarios que hacen referencia al uso del espacio de juego
(e.g. “habia poco espacio para correr”).

1.3 Eje Temporal Comentarios que hacen referencia a la duracién del juego o a
su mecanismo de interrupcion (e.g. “porque el juego duré muy
poco tiempo”).

1.4 Eje Relacion con el movil Comentarios que hacen referencia al uso del moévil (e.g. “la
pelota pesaba mucho”).

1.5 Eje Relacional Comentarios que hacen referencia al rol sociomotor o a la
interaccion entre los participantes (e.g. “porque me han
perseguido”).

1.6 Eje Consecuencias praxicas Comentarios que hacen referencia a las consecuencias praxicas
del juego (e.g. “porque he corrido mucho”).




2. Logica Externa

2.1 Eje Espacial

2.2 Eje Temporal

2.3 Eje Relacion con el movil

2.4 Eje Relacional

2.5 Eje Circunstancias personales

Comentarios que hacen referencia al conjunto de rasgos
personales y culturales.

Comentarios que hacen referencia a aspectos meteoroldgicos o
caracteristicas de la pista/pabelldn (e.g. “porque hacia frio en
el pabellon™).

Comentarios que hacen referencia al momento en el que se
llevé a cabo el juego (e.g. “sejugd a una hora muy temprana”).

Comentarios que hacen referencia a las caracteristicas del
material (e.g. “porque la pelota estaba chula”).

Comentarios que hacen referencia a las relaciones sociales del
alumno/a (e.g. “porque he estado con mis amigos”).

Comentarios que hacen referencia a las circunstancias
personales del alumno/a (e.g. “porque me dolia el pie”).

3. Légica Interna y Externa

Comentarios que hacen referencia a ambos tipos de ldgicas (i.e.
interna y externa).




