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RESUMEN

En el aula escolar se producen un conjunto de interacciones de tipo
socio-afectivas, entre los alumnos y con el profesor, durante la intervencion
dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje que generaran el denominado
clima de aula. En ocasiones, una mala gestiéon de las interacciones puede
provocar en el alumnado un conjunto de conductas que alteren la
convivencia, las cuales son entendidas como un conglomerado de conductas
inapropiadas que se producen en la misma y que impiden el normal
desarrollo de la actividad educativa, tales como interrupciones, agresiones,
maltrato del material, etc. Este tipo de conductas se caracterizan por los
siguientes factores: afectan a todos los alumnos dado que repercuten en el
ambiente y clima del aula; se consideran un problema de falta de disciplina y
de respeto hacia el profesor; generan conductas inadecuadas en el aula
(molestar a los compafieros, hablar cuando lo esta haciendo el profesor, etc.);
se producen cuando los objetivos educativos del profesor no son aceptados,
compartidos y asumidos por todos los alumnos; y suponen un retraso o

impedimento del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Del mismo modo, numerosos estudios afirman que el contexto
educativo se encuentra ante una pérdida de valores sociales y positivos que
ayudan al incremento de conflictos y conductas agresivas y de indisciplina y
disminucién de la deportividad y la responsabilidad personal y social de los
estudiantes, afectando a la convivencia escolar. En este sentido, las clases de
educacion fisica se presentan como un entorno educativo que permite a los
alumnos tener relaciones interpersonales muy abiertas tanto con sus iguales
como con sus profesores, ofreciéndoles la oportunidad de demostrar de
modo tangible e inmediato las habilidades personales y sociales que en otros
contextos educativos les puede resultar mds dificil de manifestar. Sin
embargo, en numerosas ocasiones se asume que la simple practica deportiva
favorece el desarrollo personal y social de aquellos que la realizan, aunque
los estudios han demostrado que el deporte en si mismo no tiene nada que

ver con la moral, sino que es la utilizacién de la actividad fisica la que los
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puede convertir en promotores de ciertos valores sociales como la
cooperacion, la ayuda mutua o la identificacién con las normas, pero también
en promotor de los contrarios: agresividad, engafio, protagonismo
exacerbado. De este modo, un programa fisico-deportivo bien estructurado
puede ser un instrumento muy efectivo para promover valores positivos,

favoreciendo la convivencia.

Asi, en los ultimos afios toda una serie de especialistas en educacién
fisica y deportes llevan trabajando partiendo de la premisa de que el terreno
de juego deportivo es un lugar potencialmente idéneo para la transmisién de
valores personales y sociales Uno de los modelos que se ha mostrado mas
efectivo ha sido El Modelo de Responsabilidad Personal y Social (MRPS),
desarrollado por D. Hellison, profesor de la Universidad de Illinois (Chicago),
hace mas de treinta afios. El nucleo central del MRPS es que los estudiantes,
para ser individuos eficientes en su entorno social, tienen que aprender a ser
responsables de si mismos y de los demads, e incorporar las estrategias que
les permitan ejercer el control de sus vidas. En el Modelo, los participantes
aprenden a desarrollar su responsabilidad personal y social de modo
gradual, a partir de metas concretas y sencillas. Para aprender los
comportamientos relacionados con los valores del programa e interiorizar la
filosofia del mismo, van aprendiendo por niveles comportamientos y
actitudes que les ayudan a convertirse en personas responsables. E1 MRPS

estd formado por cinco niveles:

Nivel I: Respeto por los derechos y sentimientos de los demas. En este
nivel, el profesor debe crear en el aula o en el gimnasio una atmosfera fisica y
psicolégicamente segura donde los participantes no se encuentren
intimidados o amenazados por nadie, donde cada cual pueda manifestarse

libremente sin temor a ser menospreciado o burlado.

Nivel II: Participacion y esfuerzo. El objetivo de este nivel es ofrecer

experiencias positivas a los alumnos que participan en el Modelo para
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potenciar su implicacién en el mismo y contribuir a que adquieran una visién

positiva del deporte que la conviertan en nuevo habito positivo en sus vidas.

Nivel III. Autogestion. Este nivel fomenta la autonomia de los
estudiantes, es decir, a regular su conducta por normas que surgen del propio
individuo, ensefidndoles a ser independientes y asumir sus

responsabilidades.

Nivel IV: Ayuda. Se centra en dos importantes aspectos de la

Responsabilidad Social: la empatia y el liderazgo.

Nivel V: Fuera del gimnasio. Los estudiantes que se encuentran en
este Nivel muestran respeto, esfuerzo, autonomia y liderazgo no sélo en el
gimnasio, sino también fuera de él. Todo lo que han ido aprendiendo los
alumnos a lo largo del programa forma ya parte de sus vidas indistintamente

de donde se encuentren.

Durante el desarrollo del Modelo de Responsabilidad Personal y
Social, las sesiones siguen una misma estructura con el objetivo principal de
que los estudiantes puedan acostumbrarse a cumplir unas normas y que
sepan exactamente que se espera de ellos. De este modo, y siguiendo a
Hellison (2003) y a Escarti et al. (2005), la sesién se divide en 4 partes

principales:

Toma de conciencia: Durante los primeros 5 minutos el profesor
expone los comportamientos que deben aprender y practicar ese dia, en
concordancia al Nivel de Responsabilidad que estan trabajando. Una vez que
los alumnos terminan de entrar en el aula y se sientan en circulo, el profesor
expondra de forma muy breve el objetivo educativo del dia, de forma que los
alumnos sepan los comportamientos requeridos y los que no se van a
consentir. A continuacién, se explicard la actividad fisica a realizar y las

normas para llevarlas a cabo.
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La responsabilidad en accién: Durante esta fase, que ocupan la mayor
parte del tiempo, es el momento de desarrollar las diferentes actividades
fisicas propuestas de acuerdo a los objetivos planteados, y cuyo objetivo es
que los estudiantes aprendan a comportarse con responsabilidad realizando
los ejercicios planteados por el profesor. El profesor debe planificar sus
actividades como vehiculo para ensefiar la Responsabilidad Personal y Social,
por lo que cualquier actividad puede ser util, siempre que sea motivadora y

tenga un significado de aprendizaje para los estudiantes.

Encuentro de grupo: Al finalizar la actividad fisica, los estudiantes se
sientan en circulo alrededor del profesor y dedican un tiempo a compartir
ideas, opiniones y pensamientos que han surgido durante la clase. Durante
encuentro de grupo, que tiene una duraciéon aproximada de 10 minutos, el
profesor lanzara una pregunta abierta orientada a preguntar a los alumnos
sobre como ha funcionado la actividad del dia, qué han aprendido, si se han
cumplido los objetivos, etc. La mision del profesor en esta fase es conducir la
dinamica del grupo haciendo preguntas y dejando tiempo suficiente para que
los estudiantes contesten, elaborando el profesor finalmente una pequeiia
conclusiéon sobre cémo ha ido la sesién y el modo de solucionar los

problemas.

Evaluacién y autoevaluacion: Para concluir la sesién, los alumnos,
sentados en circulo, durante dos o tres minutos, valoran sobre su
comportamiento en clase, en relacion con el nivel del programa trabajado ese
dia. También evaldan el comportamiento de sus compafieros y de los
instructores. Esta evaluacion se realiza con un gesto de mano del siguiente
modo: el dedo pulgar hacia arriba indica una evaluacién positiva, el dedo
pulgar hacia abajo indica una evaluacién media y el dedo pulgar hacia abajo

una evaluacién negativa.

Es importante tener en cuenta lo imprescindible de respetar el

formato de la sesién, ya que los estudiantes progresaran mas rapidamente
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cuando se les introducen rutinas bien estructuradas que ellos conocen y en

las que se sienten mas cémodos.

Por lo tanto, el objetivo principal de esta investigaciéon ha sido valorar
el impacto del MRPS aplicado durante 12 semanas en alumnos de Educacion
Primaria y Educacién Secundaria. Este programa estaba basado en el Modelo
de Responsabilidad Personal y Social de Donald Hellison y se desarroll6 en
16 centros escolares de la Comunidad Auténoma de Murcia, realizando dos
estudios diferentes. Para ello, en primer lugar se realizé el disefio y
validacion de un instrumento de observacién de conductas que alteran la
convivencia en las clases de Educacién Fisica. Este proceso de validacion se
llevé a cabo en varias fases, contando con la participacién de 6 jueces
expertos en el ambito de la ensefanza de la educacion fisica y 4 observadores
formados en el andlisis de las conductas que alteran el clima de convivencia
en las clases de educacidn fisica, que visualizaron un total de 10 sesiones de
educacion fisica, de 62 de primaria y de 32 de la ESO de 10 centros escolares
diferentes, analizando la estructura del instrumento mediante
procedimientos confirmatorios. El instrumento final estuvo formado por 8
conductas que alteran la convivencia en las clases de educacién fisica,
agrupadas en dos factores (conductas violentas y conductas de indisciplina-
desinterés). Los resultados obtenidos en el proceso de validez, fiabilidad y
consistencia interna indicaron que el instrumento disefiado es valido para
registrar las conductas que alteran la convivencia en las clases de educacion
fisica, permitiendo su aplicacién sin la presencia del observador en el aula,

minimizando el efecto de la misma en el comportamiento del alumnado.

Atendiendo al objetivo principal de la investigacion, es decir,
determinar los niveles de violencia, deportividad y responsabilidad, asi como
el nimero de conductas que alteran la convivencia en el centro escolar, tras
la aplicaciéon de un Modelo de Responsabilidad Personal y Social en las clases
de educaciéon fisica; se realizé un estudio empirico con metodologia
cuantitativa, de tipo cuasi-experimental, con un pretest y un postest, aplicado

en dos grupos. Se utilizé un tipo de muestreo no probabilistico intencional.
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Los participantes fueron 573 estudiantes adolescentes con edades
comprendidas entre los 12 y 15 afios, en dos tomas (pretest y postest), de un
total de 16 centros escolares espafioles. La seleccién de los centros se realizé
segln la divisién territorial que ofrecen los Centros de Profesores y Recursos
(CPR) de la Comunidad Auténoma de Murcia, de manera que cada CPR conté
con la participacién de dos centros adheridos a su ambito, un Colegio de
Educacion Infantil y un Instituto de Educacién Secundaria. En cada Centro se

selecciond, al azar, un grupo control y otro experimental.

Los resultados referentes al efecto de la aplicacion del MRPS en las
clases de educacidn fisica mostraron mejoras en los grupos experimentales
tras la implementacién del tratamiento. Concretamente, para la variables de
responsabilidad, se han podido observar mejoras significativas para los
grupos experimentales en la responsabilidad personal y la responsabilidad
social. También, la aplicacién del MRPS produjo un descenso de la violencia
escolar, tanto en la variable de violencia observada como de violencia sufrida,
aunque estas mejoras no son significativas. Del mismo modo, se produjo un
descenso de las conductas que alteran la convivencia en las clases de
educacion fisica para los estudiantes del grupo experimental, tanto en las
conductas violentas como en las conductas de indisciplina-desinterés. En esta
linea, para la variable deportividad, se observaron mejoras significativas en
las dimensiones de compromiso con la practica, convenciones sociales,
respeto a las reglas y respeto al oponente en el grupo experimental tras la

aplicacion del MRPS.

Finalmente, se estudid el efecto del MRPS en funcién del sexo y el nivel
educativo de los participantes. En este sentido, en funcion del sexo, se ha
observado una mejora mas acentuada en los hombres en las variables de
responsabilidad y violencia escolar. Respecto al estudio de la deportividad,
ambos sexos mostraron una mejora significativa en las dimensiones de
compromiso con la practica, convenciones sociales y comportamientos de
respeto a las reglas, oponente, jueces y arbitros. En funciéon del nivel

educativo, los estudiantes de secundaria mejoraron significativamente sus
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conductas de responsabilidad personal mientras que los de primaria
mejoraron significativamente las conductas de responsabilidad social. Con
respecto a la variable de violencia, el MRPS se ha mostrado mucho mas
efectivo para los estudiantes de primaria, disminuyendo significativamente la

percepcion de violencia observada y sufrida en los centros.

Por lo tanto, puede afirmarse que el MRPS es un modelo efectivo para
la mejora de la convivencia escolar, incrementando la responsabilidad
personal y social y de la deportividad, junto con una disminucién de la
violencia observada y sufrida y una reduccién del nimero total de conductas

violentas y de indisciplina-desinterés en los estudiantes.
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ABSTRACT

In the school room, a number of socio-affective interactions take place
among students and with the teacher while the teaching and learning process
that will generate the so-called classroom atmosphere goes on. Occasionally,
a poor management of these interactions may cause in the student body a
number of behaviors liable to have an impact on their coexistence, which we
understand as a conglomeration of inappropriate behaviors that take place in
the classroom and prevent the normal development of the educational
activity, such as interruptions, aggressions, mistreatment of the material, etc.
This type of conduct is characterized by the following factors: they affect all
students, since they have a direct impact on the classroom atmosphere; they
are considered as problems of lack of discipline and respect to the teacher;
they bring about inappropriate behaviors in the classroom (bothering their
peers, speaking while the teacher is, etc.); they take place when the
educational aims of the teacher are not accepted, shared and assumed by all
students, and they constitute an obstacle or delay to the teaching-learning

process.

Similarly, numerous studies confirm that the educational context is
losing social and positive values, what is contributing to an increase in
conflicts, aggressive and undisciplined behaviors, and a diminution in the
sportsmanship and the personal and social responsibility of the students, all
of which bears an impact on the school coexistence. In this sense, we find in
P.E. lessons an educational context that allows the students to have very open
interpersonal relations both with their peers and with their teachers, offering
them the opportunity to show in a tangible and immediate manner the
personal and social skills that they might find more difficult to manifest in
other educational contexts. However, in numerous occasions it is assumed
that the mere practice of sport activities favors the personal and social
development of those who perform them, while the studies have shown that
sport in itself has nothing to do with morality but, rather, it is the particular

use of the physical activity what may turn them into stimulants to certain
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social values such as cooperation, mutual help, or an identification with the
common norms, but also stimulant of the opposite: aggression, deceit,
excessive desire of protagonism. This way, a well-structured physical-sport
program may be a very effective instrument to promote positive values,

favoring the coexistence in the classroom.

Thus, in the last few years, a whole string of specialists in physical
education and sports have been working on the premise that the sporting
field is a potentially ideal spot for the transmission of personal and social
values. One of the models that has proven most effective has been the Model
of Personal and Social Responsibility (MPSR), developed by D. Hellison,
professor at the University of Illinois (Chicago) more than thirty years ago.
The central core of the MPSR is that students, in order to be efficient
individuals in their social environment, ought to learn to be responsible of
themselves and others, and incorporate those strategies that allow them to
take control over their lives. In the Model, the participants learn to gradually
develop their personal and social responsibility, starting on specific and
simple goals. In order to learn the behaviors related to the values of the
program and to internalize its philosophy, they learn, through different
levels, behaviors and attitudes that help them become responsible

individuals. The MPSR is made up of five levels:

Level I: Respect for the rights and feelings of others. In this level, the
teacher must create in the classroom or gym a physically and psychologically
safe environment in which the participants will not feel intimidated or
threatened by anybody, during which everyone might manifest himself freely

without fear to be scorned or mocked.

Level II: Participation and effort. The aim of this level is to offer
positive experiences to the students that participate in the Model in order to
increase their implication in it and contribute to the acquisition of a positive

view of sport that will make it a positive habit in their lives.
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Level III: Self-Management. This level fosters the autonomy of the
students, this is, helps them regulate their conduct by norms that emanate
from the individual himself, teaching them to be independent and assume

their responsibilities.

Level IV: Help. It is focused on two important aspects of Social

Responsibility: empathy and leadership.

Level V: Out of the gym. The students in this level show respect, effort,
autonomy and leadership not only in the gym, but also outside of it.
Everything that the students have been learning throughout the program is

already a part of their lives, regardless of where they are.

During the development of the Model of Social and Personal
Responsibility, the sessions follow the same structure with the main aim of
allowing the students to get used to following certain norms, and so that they
may know exactly what is expected from them. This way, and following
Hellison (2003) and Escarti et al. (2005), the session is divided in four

principal parts:

Become aware: During the first 5 minutes the teacher will set out the
behaviors that the students must learn and practice during the day, according
to the Level of Responsibility they are working on. Once the students have all
entered the classroom and sit in a circle, the teacher will set out very briefly
the educational aim of the day, so that the students may know the required
behaviors and those that will not be allowed. Next, the physical activity to be

carried out will be explained, as well as the norms to carry it out.

Responsibility in action: This is the stage that takes up the greater part
of the entire session, in which the different physical activities proposed in
agreement to the set aims are carried out. The aim of this stage, in turn, is
that the students may learn to behave with responsibility, carrying out the
activities proposed by the teacher. The teacher must plan his activities as a

vessel to impart Personal and Social Responsibility, so that any activity may
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be useful, so long as it is motivating and has a meaning of learning to the

students.

Group meeting: At the end of the physical activity, the students sit in a
circle around the teacher and spend some time sharing ideas, opinions and
thoughts that have arisen during the class. During the group meeting, which
has an approximate duration of 10 minutes, the teacher will raise an open
question intended to interrogate the students about the functioning of the
activity through the day, what they have learnt, whether the aims have been
met, etc. The aim of the teacher in this stage is to lead the group dynamic
making questions and allowing enough time for the students to answer, as
well as to elaborate eventually a small conclusion on the session and the

means to solve problems.

Assessment and self-assessment: To conclude the session, the
students, sitting in a circle, for two or three minutes, assess their behavior in
class, in relation to the level of the program worked on during that day. They
also assess the behavior of their peers and the instructors. This assessment is
made with the following hand gesture: a thumb pointing upwards indicates a

positive evaluation, whereas a thumb pointing down indicates a negative one.

It is important to take into account how essential it is to respect the
session format, for the students will progress more quickly when they are
introduced to well-structured routines that they know and in which they feel

more comfortable.

Therefore, the main aim of this research has been to evaluate the
impact of the MPSR applied during 12 weeks to students of Primary and
Secondary Education. This program was based in the Model of Personal and
Social Responsibility of Donald Hellison and was carried out in 16 school
centers in the Spanish Regién de Murcia, carrying out two different studies.
For that, in the first place was carried out the design and validation of an

instrument of observation of behaviors that alter the coexistence in Physical
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Education lessons. This process of validation was carried out in several
stages, counting with the participation of 6 expert judges in the field of
physical education, and 4 observers trained to the analysis of conducts that
bear an impact on the climate of coexistence in physical education lessons,
who observed a total of 10 sessions of physical education, of students in 6th
and 9th grade in 10 different school centers, analyzing the structure of the
instrument by means of procedures of confirmation. The final instrument
was formed by 8 conducts that have a negative impact on the coexistence in
physical education lessons, grouped in two categories (violent conducts and
conducts betraying a lack of discipline or interest). The results obtained in
the process of internal validity, reliability, and internal consistency indicated
that the instrument designed is valid to register the conduct that have a
negative impact in physical education classes, allowing their application in
the absence of the observer in the room, minimizing its effect on the behavior

of the student body.

In accordance with the main aim of the research, this is, to determine
the levels of violence, sportsmanship and responsibility, as well as the
number of conducts that have a negative impact on the coexistence in the
school center, after the application of a Model of Personal and Social
Responsibility in the physical education classes; an empirical study with
quantitative methodology, of a quasi-experimental kind, was carried out,
together with a pre-test and post-test, applied to two groups. A kind of
intentional non-probabilistic sampling was used. The participants were 573
teenage students between the ages of 12 and 15 years, in two takes (pre-test
and post-test), out of a total of 16 Spanish school centers. The selection of the
centers was made according to the territorial division that display the
Centers of Teachers and Resources (CTR) in the Regién de Murcia, so that
each CTR had the participation of two centers in their range, a School of
Children’s Education and a Secondary School. In each center a control and

experimental group were selected randomly.
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The results with regards to the application of the MPSR in physical
education lessons showed improvements in the experimental groups after
the implementation of the treatment. In particular, for the responsibility
variables, significant improvements were observed in the experimental
groups of both personal responsibility and social responsibility. Also, the
application of the MPSR showed a decrease in school violence, both in the
variable of observed violence as in suffered violence, although these are not
significant improvements. In the same way took place a decrease in the
conducts that bear an impact in the coexistence in physical education lessons
for the students in the experimental group, both in violent conducts as in
conducts betraying a lack of discipline or interest. In this same line, for the
sportsmanship variable, significant improvements in the magnitude of
commitment with its practice, social conventions, respect to the rules and
respect to the opponent were observed in the experimental group after the

application of the MPSR.

Finally, the differences in effect of the MPSR with respect to the
gender and educational levels of the participants was studied. In this sense,
with regards to the gender, a more marked improvement was observed
among men in the variables of school responsibility and violence. With
regards to sportsmanship, both genders showed a significant improvement in
the dimensions of commitment with the practice, social conventions and
behaviors of respect to the rules, opponent, judges and referees. According to
educational level, the students in secondary school improved significantly
their conducts of personal responsibility while those in primary school
improved significantly their conducts of social responsibility. With regards to
the violence variable, the MPSR proved much more effective for the students
in primary education, significantly decreasing the perception in observed and

suffered violence in the centers.

Therefore, it can be said that the MPSR is an effective model in the
improvement of school coexistence, increasing personal and social

responsibility and sportsmanship, together with a diminution in observed
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and suffered violence and a reduction of the total number of violent conducts

and conducts betraying a lack of discipline or interest among the students.
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INTRODUCCION

Durante los ultimos cuatro afios, el autor de esta investigacion ha
tenido la oportunidad de conocer diferentes programas dirigidos a jévenes,
entre los que han destacado el basado en el Modelo de Responsabilidad
Personal y Social. Este programa, que incluia la actividad fisica como
componente fundamental en su estructura tenia como objetivo principal el
desarrollo de valores como el respeto, la ayuda a los demas, la participacién y

esfuerzo o la autonomia en los adolescentes.

Sin embargo, como se trata a continuacién, aunque en sus comienzos
la mayoria de los estudios que desarrollaron el Modelo de Responsabilidad
Personal y Social lo aplicaron en jévenes desfavorecidos o en contextos
extraescolares (Cummings, 1998; Cutforth y Puckett, 1999; Georgiadis, 1990;
Martinek, Schilling y Johnson, 2001), en los tltimos afios, se ha incrementado
el nimero de investigaciones que realizan este tipo de intervenciones con
escolares, en las clases de educacién fisica, aunque la mayoria han utilizado
metodologia cualitativa en sus estudios (Escarti, Pascual y Gutiérrez, 2005),
sin encontrar apenas estudios que utilicen metodologia cuantitativa. Al
respecto, una serie de interrogantes motivan a la realizacién del presente

estudio.

En el primer capitulo se establece el planteamiento del problema y

proposito de la presente investigacion asi como la relevancia de la misma.

En el segundo capitulo se analiza la convivencia escolar y el clima de
aula en las clases de educaciéon fisica, asi como la importancia de los
programas de actividad fisica y deporte en la mejora de la convivencia.
Posteriormente, se analiza en profundidad el Modelo de Responsabilidad
Personal y Social de Donald Hellison, fundamento del programa de
intervencion en este estudio. Este Modelo es clave porque establece la
estructura, estrategias, y metodologia necesaria para promover valores

relacionados con la responsabilidad personal y social a través de la actividad
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fisica y el deporte. A continuacién, se presentan las principales
investigaciones realizadas a través de programas fisico-deportivos tanto en
Espafia, como en el extranjero, asi como las caracteristicas mas importantes
de cada una de ellas. Finalmente, se incluyen los objetivos generales y

secundarios de la investigacién y las hipotesis.

En el capitulo tercero se desarrolla el estudio 1 de la investigacion,
correspondiente al proceso de disefio y validacién de un instrumento de
observacién de las conductas que alteran la convivencia en las clases de
educacion fisica, que permitird posteriormente cuantificar el nimero de
conductas y observar el efecto de la aplicacion del Modelo de
Responsabilidad Personal y Social sobre las mismas. En el proceso de
validacion se conté con la colaboracion de seis jueces expertos y cuatro
observadores que analizaron un total de diez sesiones de educacion fisica, de
62 de primaria y de 32 de la ESO de diez centros escolares diferentes. Este
proceso se realiz6 en varias fases, analizando la estructura del instrumento
mediante procedimientos confirmatorios, para crear finalmente un
instrumento formado por ocho conductas que alteran la convivencia en las
clases de educacion fisica, agrupadas en dos factores: conductas violentas y

conductas de indisciplina-desinterés.

En el capitulo cuatro se desarrolla el estudio 2, englobando el objetivo
principal de la investigacién: conocer el impacto del Modelo de
Responsabilidad Personal y Social el clima de aula de las clases de educacion
fisica, concretamente en las variables de violencia escolar, responsabilidad
personal y social, deportividad y conductas que alteran la convivencia. Para
ello, se establecieron dos grupos al azar en los 16 Centros Educativos
participante. El grupo control, cuyos profesores aplicaron una metodologia
tradicional, como hasta la fecha habian realizado, en las clases de educacién
fisica; y un grupo experimental, en el que los profesores aplicaron el Modelo
de Responsabilidad Personal y Social durante las 12 semanas de
intervencion. Posteriormente se presentan los resultados y se discuten en

comparacién con otras investigaciones similares.
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En el capitulo cinco se muestran las conclusiones mas relevantes a las
que se han llegado con el desarrollo de esta investigacion, y se plantean las
limitaciones del estudio, las posibles lineas futuras de investigacién y sus

aplicaciones practicas.

Por udltimo, se recogen las referencias bibliograficas empleadas en la
realizacion de este trabajo de investigacion. Del mismo modo, se adjuntan los
anexos utilizados para facilitar la comprensiéon y el seguimiento de este

estudio.
1.1.PROPOSITO DE LA INVESTIGACION

El proposito de esta investigacion es valorar el efecto de un programa
deportivo basado en el Modelo de Responsabilidad Personal y Social en
estudiantes de educaciéon primaria y educacién secundaria. Para ello, se
desarrolla dicho programa con estudiantes de 16 centros educativos de la
Comunidad Auténoma de Murcia durante tres meses, en clases de educacion

fisica de 50 minutos dos veces por semana.

Especificamente, este estudio investiga el impacto que ha tenido el

programa en sus participantes en relacién con los siguientes aspectos:

- Conductas que alteran la convivencia en las clases de educacién
fisica: Para poder evaluar esta variable, se realiz6 el disefio y
validacion de una hoja de observacion formada por ocho
conductas: agresion fisica, agresion verbal, agresion gestual,
interrupciones, maltrato de material e instalaciones, hacer
trampas en juegos y deportes y no seguir las indicaciones del

profesor.

- Violencia escolar: Valorar los efectos del Modelo de
Responsabilidad Personal y Social en los niveles de violencia
percibida y violencia sufrida por los estudiantes en el centro

escolar.
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- Deportividad: Estimar en que medida se ha modificado el nivel
de deportividad en las dimensiones de compromiso con la
practica, convenciones sociales, respeto a las reglas, jueces y

arbitros, respeto al oponente y deportividad negativa.

- Responsabilidad personal y social: valorar en qué medida se
han modificado los niveles de responsabilidad personal
(participacién, esfuerzo, autonomia) y responsabilidad social

(respeto a los demas, ayuda a los demas).
1.2.RELEVANCIA DE ESTA INVESTIGACION

Tal y como sera tratado a continuacién en el capitulo 2, numerosas
investigaciones han estudiado el impacto de programas fisico-deportivos
basados en el Modelo de Responsabilidad de Donald Hellison, mostrando
evidentes mejoras en la responsabilidad personal y social con jévenes
socialmente desfavorecidos (Hellison y Walsh, 2002). En este sentido, cada
vez son mas frecuentes las investigaciones que valoran el impacto de dichos
programas dentro de las propias clases de Educacién Fisica, en contextos
cotidianos no desfavorecidos (Escarti et al., 2005). Sin embargo, hay que
sefialar que no se han realizado estudios que comparen a jévenes de primaria
con jovenes de secundaria, o que evaliien de forma cuantitativa, el efecto de
la aplicacion del Modelo de Responsabilidad Personal y Social en el nimero
de conductas que alteran la convivencia en las clases de educacidn fisica, asi
como las variables de deportividad, violencia escolar y responsabilidad

personal y social.

Se espera que este estudio pueda ser de ayuda tanto a los
profesionales de la actividad fisica y el deporte como a todas aquellas
personas que trabajan con jévenes en edad escolar para que puedan
entender mejor cémo el deporte y la actividad fisica, correctamente
planificados, pueden ser herramientas utiles en la promociéon de valores

personales y sociales.
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2.1. LA CONVIVENCIA ESCOLAR EN EDUCACION FiSICA
2.1.1. Introduccion y problematica actual:

El aula educativa es el “espacio, situacién, ambito humano especifico,
social y temporalmente configurado, que proporciona un conjunto de
experiencias, condiciones y estimulos que, interactuando con los sujetos
participantes, condicionan y en cierta medida determinan los
comportamientos de los que comparten este complejo escenario” (Gairin,

1996, p. 45).

De este modo, en el aula se producen un conjunto de interacciones de
tipo socio-afectivas, entre los alumnos y con el profesor, durante la
intervencion dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje que generaran
el denominado clima de aula (Martinez, 1996). En ocasiones, una mala
gestion de las interacciones puede provocar en el alumnado un conjunto de
conductas que alteren la convivencia en el clima de aula, las cuales son
entendidas como un conglomerado de conductas inapropiadas que se
producen en la misma y que impiden el normal desarrollo de la actividad
educativa, tales como interrupciones, agresiones, maltrato del material, etc.

(Térrego, 2006).

Segin Gémez (2007), este tipo de conductas se caracterizan por los
siguientes factores: afectan a todos los alumnos dado que repercuten en el
ambiente y clima del aula; se consideran un problema de falta de disciplina y
de respeto hacia el profesor; generan conductas inadecuadas en el aula
(molestar a los compafieros, hablar cuando lo esta haciendo el profesor, etc.);
se producen cuando los objetivos educativos del profesor/a no son
aceptados, compartidos y asumidos por todos los alumnos; y suponen un

retraso o impedimento del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La conductas que alteran la convivencia en los centros escolares han

sido clasificadas en diferentes categorias. Actualmente, una de las
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clasificaciones mas utilizadas es la de Moreno y Térrego (1999), que divide

este tipo de conductas en:

Conductas de disrupcién: Acciones de “baja intensidad” que
interrumpen el ritmo de las clases y que tienen como protagonistas a
los alumnos molestos que con sus comentarios, risas, juegos,

movimientos, etc. dificultan e impiden la labor educativa.

Indisciplina: Desérdenes de la vida en las aulas, tales como
incumplimiento de tareas, retrasos injustificados o falta de
reconocimiento a la autoridad del profesor que puede llegar incluso al
desafio o amenaza hacia el mismo, provocando un conflicto mayor que

las conductas disruptivas.

Vandalismo y dafios materiales: Estas conductas se caracterizan por la
destruccién de mesas, cristales, paredes, armarios, libros, materiales,

etc., asf como pintadas obscenas, amenazantes o insultantes.

Violencia: Aquellas conductas violentas que se ejercen contra otros
alumnos o profesores, ya sean de tipo fisico (empujones, patadas o
pufietazos), verbal (insultos, motes, humillaciones), psicologico
(infundir temor mediante el acoso a la victima) o social (aislar o

desprestigiar a la victima).

En los dltimos afios se ha producido un incremento de este tipo de

conductas en los centros escolares. Atendiendo a los datos que suelen

emplearse, el fracaso escolar en Espafia afecta a uno de cada cuatro alumnos

(25%), superior a la media de los paises de la Organizaciéon para la

Cooperacién y el Desarrollo en Europa (OCDE), que se sitda en un 20% (Ruiz

et al.,, 2006). Del mismo modo, el absentismo escolar es cada vez mas elevado,

acompafiado de un clima de relacién social en los que las intimidaciones, el

maltrato, la xenofobia, la violencia o el consumo de drogas empieza a ser muy

comun en la mayoria de los centros (Ruiz et al., 2006). Asimismo, diferentes

investigaciones sociolégicas (Gonzalez-Pérez, 2007, Torrego, 2006), indican
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que la violencia ha aumentado en los ultimos afios en los diferentes ambitos
donde puede manifestarse (por ejemplo familiar, escolar, deportivo y
comunitario). Estos datos se hacen mas preocupantes si atendemos a los
presentados por el Instituto de Evaluacién y Asesoramiento Educativo, que
indican que un 49% de los estudiantes dice haber sido insultado o criticado
en el colegio o que un 13,4% confiesa haber pegado a sus companeros (Ruiz

etal., 2006).
2.1.2. Definicion de convivencia escolar y clima social de aula:

Toda relaciéon humana conlleva un modelo de convivencia construido
a través de valores y creencias, formas de organizacion, sistemas de relacion,
pautas para la resoluciéon de conflictos, expectativas sociales y educativas,
etc. Porque no es posible vivir sin convivir, somos seres sociales y precisamos
de los demas para subsistir. El aprendizaje de la convivencia es inherente a
cualquier proceso educativo y es una de las funciones asignadas a la

educacion (Coscojuela, 2010).

Monjas (2007) entiende por convivencia, en su aspecto positivo, “el
establecimiento, mantenimiento y desarrollo de vinculos interpersonales
positivos y saludables y el logro de estrategias pacificas de afrontamiento y
solucién de conflictos interpersonales” (p. 63). Si se sitda en el ambito
educativo, la convivencia escolar se entiende como “todo el entramado de
relaciones interpersonales que se producen entre los miembros de una
comunidad educativa, en el que se configuran los procesos de comunicacién,
sentimientos, actitudes, roles, estatus y poder” (Ortega, 1997, p. 145). De este
modo, la convivencia educativa debe ser entendida como una construccion
colectiva y dindmica compuesta a partir del conjunto de interrelaciones
humanas entre los agentes de la comunidad educativa, cuyos limites se
definen por derechos y deberes y cuya influencia trasciende del mero
contexto escolar (Garcia, 2010). Por lo tanto, esta concepcion no se limita a la
relacidn entre las personas, sino que incluye las formas de interacciéon entre

los diferentes estamentos que conforman una comunidad educativa, por lo
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que constituye una construccién colectiva que es responsabilidad de todos

los miembros del colectivo educativo.

La educacién para la convivencia se hace del todo necesaria para
conseguir unas relaciones positivas mas satisfactorias, el bienestar de todos
los miembros de la comunidad educativa, el desarrollo personal y social del
alumnado y para favorecer el rendimiento académico. A su vez incluye el
aprendizaje de valores democraticos como la tolerancia, la igualdad, el

respeto, la solidaridad, la cooperacidn y la participacién (Coscojuela, 2010).

La convivencia en el centro escolar, por tanto, depende
principalmente del clima social que se desarrolle en el propio aula. Para
Pérez, Ramos y Lépez (2009), el clima social de aula “es la percepcién que
cada miembro del aula tiene sobre la vida interna y diaria de la misma. Esta
percepciéon promueve una conducta individual y colectiva (una forma de
relacionarse entre si y con el profesor, una forma de estar, etc.) que a su vez
influye en el propio clima” (p. 223). Un buen clima social en el aula genera el
bienestar imprescindible para poder desarrollar los procesos de ensefianza-
aprendizaje en un entorno adecuado, favorecer la adquisicién de
competencias, fomentar el trabajo cooperativo a través de relaciones
positivas y de confianza y, en definitiva, desarrollar un aprendizaje social y

emocional (Coscojuela, 2010).
2.1.3. Analisis del concepto de convivencia escolar en Espaiia:

Los primeros estudios sobre convivencia escolar en Espafia trataron
de violencia y educacién en valores y surgieron en 1975, en la Universidad de
Valencia. Sin embargo, no fue hasta 1985, cuando comenz6 a trabajarse en la
misma temadtica en la Universidad de Granada, aunque los estudios e
intereses sobre esta temdtica estaban centrados en la disciplina, entendida
ésta como el conjunto de normas y formas de actuar que configuran en si
mismo los climas de centro y de aula. Desde esta perspectiva, se entendia que

la norma, impuesta y mantenida, era suficiente para promover relaciones
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interpersonales respetuosas, basadas, en muchos casos, en la autoridad del

profesor y un orden para poder instruir a los alumnos (Fernandez, 2010).

A principios de los noventa, comenzé a detectarse y a tratarse el
problema de la violencia entre alumnos o “bullying” (Fernandez y Quevedo,
1991; Ortega, 1992, 1994), con los primeros estudios que trazaron nuevas
vias de investigacién en la que se recogieron de forma detallada las formas de

agredirse entre compafieros, el nivel de maltrato y el acoso entre escolares.

En 1997, investigadores de la Universidad de Valencia y la
Universidad de Granada se unen para colaborar juntos y crear la Unidad
Singular de Investigacion Interdisciplinar sobre Valores, Violencia y Educacion,
en la Universidad de Alicante (Peir6, 2009), lo que constituy6 el primer
Grupo de Investigacion en Espana centrado en el andlisis de las relaciones de

convivencia en el Ambito educativo.

Empero, no fue hasta finales de los noventa cuando surgi6 la palabra
convivencia como es entendida hoy en dia, y que imprimié un prisma
diferenciado con respecto a los enfoques anteriores (Fernandez, 2010). Uno
de los primeros programas institucionales a nivel autonémico es el Programa
Convivir es Vivir (Carbonell, 1997), en la Comunidad de Madrid, que englob6
un amplio espectro de formacién y procesos de reflexién en los centros para
favorecer la convivencia y mejorar los climas de centro. Este programa,
iniciado en 1997 en 26 centros educativos de la Comunidad de Madrid, tenia
como objetivos generales establecer un mecanismo operativo de
coordinacion interinstitucional, para que los centros educativos, desde el
aspecto organizativo y curricular, persiguiesen altos indices de convivencia y
educaran en la no violencia y, al mismo tiempo, aumentasen los niveles de

convivencia dentro del centro educativo y en su entorno préximo.

De igual forma, el Programa SAVE (Ortega, 1998), produjo diferentes
materiales con el titulo de Convivencia escolar: qué es y cémo abordarla, y

sirvio de referencia al profesorado en el disefio de estrategias para mejorar la
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convivencia y el clima de aula, defendiendo la necesidad de implicar en el
disefio y desarrollo de la organizacién del centro a todos los miembros de la
comunidad educativa y facilitando el buen entendimiento entre los valores
educativos que propone el centro y los que desarrolla la familia, mostrando a
los alumnos una forma coherente de gestionar las relaciones interpersonales
basadas en el dialogo, la cooperaciéon y el enriquecimiento mutuo. El
Programa SAVE se desarrollé en Sevilla entre los cursos académicos 1996 y
1999, en 26 centros escolares de primaria y secundaria, implementandose en
casi 5000 estudiantes (Ortega y Del Rey, 2001). Dicho programa se dividi6é en
tres grandes bloques: la educacién en sentimientos y emociones, la gestion
democratica de la convivencia y el trabajo en grupo cooperativo, cuyos
resultados mostraron mejoras en las relaciones interpersonales entre
escolares, disminuciones en la percepcion de victimizaciéon y una reducciéon

del nimero de estudiantes implicados en conflictos (Ortega y Del Rey, 2001).

Al mismo tiempo, comenzaron a aparecer programas que abrian una
nueva perspectiva sobre la convivencia escolar, que daban un papel
protagonista al alumno, mas alld de receptores de las actividades que los
profesores propusieran. De este modo, se introdujo un curriculum de
convivencia pacifica a través del tratamiento del conflicto como elemento
generador de una cultura de didlogo y crecimiento, en vez de percibirlo como
un mal a eliminar. Dentro de esta tendencia se crearon programas
institucionales para la implementacion de modelos de mediacion de
conflictos en los centros escolares en Madrid (Térrego, 2000, 2001),
Barcelona (Boqué, 2002, 2003), Pais Vasco (Alzate, 2000) y Galicia (Jares,
1997). Estas investigaciones sirvieron de base para el desarrollo de futuros
programas como el Programa Aprender a Resolver Conflictos (Alvarez-Garcia,
Alvarez y Nufiez, 2007), que tuvo como objetivo ensefiar al alumnado de
Educacion Secundaria a abordar sus conflictos cotidianos de manera
constructiva, a través del didlogo y del respeto y, de este modo, mejorar la

convivencia y prevenir la violencia.
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Por su parte, Escdmez (2001), realizé un valioso estudio sobre los
conflictos en la escuela, concluyendo que, entre los factores asociados a los
conflictos, los profesores destacaban la falta de interés y motivacion del
alumnado, asi como la existencia de lagunas en los conocimientos previos de
los estudiantes. Del mismo modo, el 57% de los docentes afirmo6 no sentirse
preparado para afrontar los conflictos que surgian en el aula, por lo que
puede constatarse la importancia de la formacién que deberian tener los
profesores para lograr los propésitos educativos de su nivel (Ochoa, Peiré y
Merma, 2010). Paralelamente, surgieron programas que centraron la
intervencion en el desarrollo de las habilidades sociales de los alumnos para
conseguir mejoras en el aspecto personal, sin el cual la convivencia escolar
no podia darse (Cecchini, Montero y Pefia, 2003; Escarti et al., 2005; Trianes

y Fernandez-Figares, 2001).

Finalmente, en el 2006 con la Ley Organica de Ediucaciéon (LOE), se
obtuvo el impulso definitivo al tratamiento de la convivencia como un
objetivo educativo de primer nivel. Esta ley incluye “la educacién para la
prevencién de conflictos, su resolucién positiva y la no-violencia en todos los
ambitos de la vida familiar, personal y social”, entre los principios y fines de
la educacién, asi como en los objetivos de cada una de las etapas de la
educacion (BOE, 2006). Del mismo modo, el Articulo 132, sefiala como una de
las competencias del director es “favorecer la convivencia en el centro,
garantizar la mediacion en la resolucién de conflictos e imponer las medidas

disciplinarias que correspondan a los alumnos” (BOE, 2006, p. 17191).

Igualmente, dicha ley reitera la necesidad de llevar a cabo Planes de
convivencia en los centros escolares. Por lo tanto, todas las administraciones
de las 17 comunidades espanolas legislaron nuevas érdenes sobre los
Derechos y Deberes de los alumnos, profesores y padres, y sobre los
protocolos que se han de llevar a cabo en los centros escolares en ciertas
circunstancias. En un periodo de 3 afios, practicamente todos los centros
escolares incluyeron la convivencia en los documentos administrativos de

sus proyectos educativos, planes de convivencia o reglamentos internos. Por
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consiguiente, la LOE supone un reconocimiento a las practicas existentes en
los centros y un nuevo impulso al despliegue de las estrategias de gestién

positiva de conflictos y mejora de la convivencia en el marco estatal.

En este sentido, en los ultimos afios han seguido desarrollandose
programas para la mejora de la convivencia en los centros. El Programa
Aprender a Convivir (Justicia, Alba, Fernandez y Garcia, 2010) esta dirigido a
fomentar la competencia social del alumnado, mediante el aprendizaje de
habilidades sociales con el fin de prevenir conductas de riesgo, estableciendo
objetivos especificos para estudiantes, familias y profesorado. Este programa
de intervencion temprana se aplica en el alumnado de 3, 4 y 5 afios y los
contenidos que aborda se dividen en 4 bloques: las normas y su
cumplimiento, emociones y sentimientos, habilidades de comunicacién y
ayuda y cooperacién. Cada bloque se divide en tres unidades que se
implementan durante tres semanas, a razén de dos sesiones semanales de 30
minutos cada una, siguiendo una secuencia légica para que el nifio alcance los
objetivos establecidos al finalizar el programa. El programa se desarrolla a
través de una serie de personajes imaginarios representados por marionetas
que se encargan de transmitir a los nifios, de manera mas atractiva y eficaz,

los conocimientos que deben adquirir.

La mayoria de estos programas de mejora de convivencia han
utilizado instrumentos de evaluacion cualitativos, a través de entrevistas a
alumnos y profesores (Alvarez et al, 2007; Ortega, 1998), aunque en los
ultimos afios han comenzado a surgir programas con una metodologia de
corte mas cuantitativo, a través de la utilizacién de cuestionarios como el
Cuestionario de intimidacién y maltrato, utilizado en el estudio de Avilés,
Torres y Vian (2008) o instrumentos de registro de comportamientos y

conductas (Mateo, Soriano, Godoy y Martinez, 2007).

58



2.1.4. Factores de riesgo asociados a problemas de convivencia:

En la infancia y la adolescencia se asientan patrones de
comportamiento de gran importancia que van a tener una influencia directa
en los ambitos fisico, psicoldégico y social de las personas el resto de su vida.
En esas etapas aparecen determinadas situaciones de riesgo que pueden dar
lugar a la manifestacion de ciertos comportamientos disruptivos y problemas
que alteran la convivencia escolar y/o familiar. El hecho de que una persona
desarrolle o no un comportamiento antisocial va a depender de los diversos
factores de riesgo que estdn a su alrededor y de los factores de proteccion
con que cuente para superarlos. En este sentido, se han desarrollado diversos
modelos que analizan los diferentes factores de riesgo y proteccién, y sus
interacciones (Reid, Eddy, Farrow, y Stoolmiller, 1997; Webster-Stratton y
Taylor, 2011). Por otra parte, los autores Justicia et al. (2010) realizaron un
resumen de los mas importantes, y agrupandolos en cuatro grandes factores:

individuales, familiares, escolares y contextuales (Tabla 1).

Tabla 1

Factores de riesgo individuales, familiares, escolares y contextuales en la

implicacién de conductas que alteran la convivencia

Individuales Familiares
- Implicacién temprana en los problemas de - Destruccién familiar
conducta - Conflicto / violencia familiar
- Rechazo a las normas - Disciplina inconsciente
- Bajo nivel de inhibicion social - Disciplina dura, basada en el castigo
- Bajas habilidades de resolucion de - Falta de implicacion / afecto parental

conflictos
- Ausencia de habilidades sociales

- Baja autoestima y falta de autocontrol

Escolares Contextuales
- Bajo control y supervision - Falta de apoyo social
- Desinterés en el comportamiento social del - Bajo nivel socioeconémico
alumnado - Altos niveles de violencia
- Absentismo - Oportunidades para cometer conductas
- Actitudes negativas hacia la escuela inadecuadas

Fuente: Justicia, Alba, Corredor y Fernandez (2010).
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Factores individuales:

Los factores individuales tales como el temperamento, entendido
como la base fisiolégica para el desarrollo de la afectividad, expresividad y la
regulacion de los componentes de la personalidad, juegan un papel central en
el desarrollo social y personal del individuo, por lo que un temperamento
dificil, caracterizado por irritabilidad, baja obediencia, pobre adaptatibilidad
y habitos irregulares a la edad de 3-4 afios, son predictores de transtornos de
conducta durante la adolescencia (Kokkinos y Panayiotou, 2004). Del mismo
modo, varios estudios longitudinales han presentado resultados en los que la
baja inteligencia verbal, el bajo rendimiento académico, la falta de
habilidades para resolver problemas y las pobres habilidades sociales
correlacionan con el desarrollo de comportamientos violentos (Eron y

Huesmann, 1993; Moffitt, 1993).
Factores contextuales:

Por otro lado, diferentes estudios han demostrado cémo los nifios y
adolescentes de contextos con un nivel socioeconémico bajo y altos niveles
de violencia seran mas violentos e indisciplinados (Marin, 2002). Algunos
estudios especificos sobre la tematica han mostrado que la exposicion a actos
violentos esta fuertemente asociada con el riesgo de sufrir o verse implicado
en comportamientos agresivos (Centerwall, 1992; Derksen y Strasburger,
1996), y que los nifios expuestos a altos niveles de violencia aceptan con
normalidad las actitudes agresivas y ademds comienzan a comportarse
agresivamente, provocando la insensibilizacién hacia la violencia y sus

consecuencias (Justicia et al., 2006).
Factores familiares:

Son diversas las variables funcionales relacionadas con el contexto
familiar, tales como desestructuracion familiar, conflictos entre los padres y
violencia doméstica, estilos y disciplinas familiares negligentes, falta de

supervision o afecto familiar o abusos infantiles; que actian como detonantes
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de comportamientos antisociales al afectar directamente a la autorregulacion
y reactividad del nifio (Farrington, 2005; Silver, Measelle, Armstrong y Essex,
2005), al igual que una disciplina dura y autoritaria, basada en el castigo,
influye negativamente al comportamiento del nifio (Farrington, 2005; Lahey,

Waldman y McBurnett, 1999).
Factores escolares:

El propio sistema educativo en general, asi como el centro educativo
en particular, pueden ser el origen del comportamiento antisocial del alumno
al que educan, destacando como factores de riesgo principales: la crisis de
valores de la propia escuela, los roles del profesor y del alumno, las
dimensiones de la escuela y el elevado nimero de alumnos, la poca atencion
individualizada que reciben los alumnos, las discrepancias entre las formas
de distribucion de espacios, organizacion de tiempos, pautas de

comportamiento, etc. (Fernandez, 1998).

Durante los ultimos afios el concepto de factor de riesgo para
diferentes problemas de convivencia ha comenzado a ser objeto de estudio
de forma generalizada, con un especial interés en la infancia y Ila
adolescencia, donde aparecen y se consolidan patrones de comportamiento
de gran importancia para la salud fisica, psicolégica y social del resto de la
vida. Asi pues, la deteccion y control de estos factores pueden servir de
diagndstico y guia en la elaboraciéon de programas para la mejora de la
convivencia, y serd su control y tratamiento por parte de la familia y la
escuela un hecho esencial para la disminucién de comportamientos negativos

en el alumno (Justicia et al. 2006).

61



2.1.5. Instrumentos de evaluacion de las conductas que alteran la

convivencia:

Los cambios psicosociales ocurridos en la adolescencia, como por
ejemplo el alejamiento del vinculo parental (Steinberg, 1993), comienzan a
acentuarse entre los 12 y 14 afios y suponen en muchas ocasiones una crisis
de identidad y valores y un incremento de conductas que alteran la
convivencia, lo que se traduce con demasiada frecuencia en un considerable
incremento de conflictos en el contexto familiar y educativo (Alifio, Lopez y
Navarro, 2006; Borras, Palou y Ponseti, 2001). Dichos cambios suelen ser el
origen de conflictos en el entorno educativo y, debido a la incidencia de
conductas que alteran la convivencia, han proliferado en los ultimos afios
estudios con programas de intervencién orientados a la educacion de los
adolescentes en materia de comportamiento socialmente adecuado (Cecchini

et al.,, 2003; Palou, Borras, Ponseti, Vidal y Torregrosa, 2007).

La mayor parte de los trabajos que estudian este fenémeno se ha
realizado utilizando diferentes escalas y cuestionarios, o bien otro tipo de
métodos cualitativos, como entrevistas (Martin, Ferndndez, Andrés, Del
Barrio y Echeita, 2003; Urbina, Simén y Echeita, 2011). Esta metodologia, a
pesar de su amplia aceptacién y difusién, tiene sesgos propios que pueden
afectar a la cuantificacion concreta del nimero o la tipologia de las conductas
que alteran la convivencia en el entorno educativo, por lo que hace complejo
el proporcionar indicaciones precisas acerca de la incidencia del fenémeno
asi como concretar pautas de actuacion especificas basadas en la evidencia.
Una alternativa viable que puede mejorar la calidad de la informacion
obtenida en estos trabajos es la metodologia observacional (Anguera, Blanco,

Hernandez y Losada, 2011).

La observacion permite el registro organizado y la cuantificacion de las
conductas perceptibles que se quieran analizar si se adecia un instrumento
valido (Anguera et al., 2011), que ademas sera susceptible de ser utilizado en

las clases sin interrumpir el desarrollo habitual de las mismas (Laguia y
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Vidal, 1988). Asi, dentro del contexto de convivencia escolar y, mas
concretamente, en el de conductas que alteran la convivencia en las clases de
Educacion Fisica, no existen gran cantidad de instrumentos que permiten
registrar las conductas perceptibles.

En este sentido, una de las primeras hojas de observacion, basada en el
sistema de categorias, fue el instrumento disefiado por Cruz et al. (1996),
utilizado para registrar conductas, actitudes y valores relacionados con el fair
play en deportistas. Esta hoja se compone de 20 conductas, aunque muchas
de ellas son especificas Unicamente para el deporte de ftitbol, por lo que no
puede aplicarse en las clases de educacidn fisica. De este modo, la primera
hoja de observacién disefiada para evaluar conductas que alteran la
convivencia, especificamente para el dambito de la educacién fisica, fue el
System of Observation of Disciplinary Incidents (SODI), validado por Goyette,
Dore y Dion (2000), que contiene 19 tipos de conductas inadecuadas,
agrupadas en tres categorias segln la intensidad (leve, grave o muy grave).
Este sistema de categorias forma parte de un estudio centrado en estudiantes
universitarios y futuros profesores de Educacién Fisica, con la finalidad de
descubrir y comprender las diferentes reacciones que los distintos
profesores pueden aplicar en funcidn del contexto en el que se manifiestan
los comportamientos de los alumnos, por lo que resulta valido para registrar

cuantitativamente el nimero de conductas mostradas en las clases.

Posteriormente, apareci6 otro sistema de categorias para observar las
conductas antisociales (CAS) disefiada por Gras y Martinez (2002) que
evaluaba la conducta de los escolares mientras realizaban actividad fisica.
Este instrumento agrupa las conductas antisociales en 6 categorias: agresion,
quitar (robar), molestar, falta de control, forzar u obligar y, finalmente, la
categoria “otros”. Se trata de una hoja de observaciéon con ciertas
limitaciones, como la exclusién en la categoria de “agresion” de las vertientes
verbales o psicolégicas y una definicion poco operativa de la categoria
“otros”. Por otro lado, este sistema de categorias presenta un disefo

especifico para la observacién “in situ”, pues tal como sefiala Anguera (2010),
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las tendencias actuales en materia de investigaciéon observacional tratan de
evitar este tipo de observaciones para avanzar hacia la grabacién de las
conductas y su andlisis informatizado, lo que permite solventar algunos de
los problemas a los que se enfrentan los observadores, como por ejemplo la
imposibilidad de volver a observar una conducta que ya ha sucedido, o la
dificultad que supone poder registrar varias conductas que afloran

simultaneamente.

Recientemente, Escarti et al., (2005) han elaborado un sistema de
categorias para la evaluacién de los comportamientos de responsabilidad
personal y social, en el que, a través de la visualizacion del video de las clases
de educacion fisica, los observadores identifican de manera cuantitativa la
aparicion de las conductas de agresion, interrumpicion, no colaboracion y
ayuda a lo largo de diferentes sesiones. Este sistema no ha sido validado
cientificamente, sino que presenta una concordancia consensuada, pero no
profundiza en los andlisis de calidad de dato (Hernandez, Diaz y Morales,
2010); ademas, evalda Unicamente 4 conductas aparecidas en las clases de
educacion fisica, y deja de lado otras muy importantes como hacer trampas o

maltratar el material, o no diferencia entre los distintos tipos de agresiones.

En cuanto a la herramienta presentada por Planchuelo, Fernandez y
Hernandez (2007), utilizada para evaluar el desarrollo moral de los nifios en
EF, el abordaje realizado guarda caracteristicas comunes en el andlisis de la
calidad del dato, aunque las conductas registradas guardan unicamente
relacién con el desarrollo moral, pero deja sin cuantificar importantes

conductas que alteran la convivencia en la clase de educacidn fisica.

Finalmente, los autores Herndndez et al. (2010) han presentado una
nueva herramienta observacional que contiene altos valores de fiabilidad y
validez, especifico para las clases de educacion fisica, pues aunque registra 22
conductas que alteran la convivencia, no incluye conductas tan importantes

como las agresiones.
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Por lo tanto, el limitado nimero de instrumentos de observacién de
conductas que alteran la convivencia en las clases de educacion fisica, y los
problemas existentes en los casos observados, tales c6mo un elevado o bajo
numero de conductas a tener en cuenta, registros cualitativos, técnicas de
observacién “in situ” o la no validacién cientifica de alguna de ellas, ponen de
manifiesto la necesidad del disefio de nuevos instrumentos que suplan las

carencias de los anteriormente mencionados.
2.1.6. Conclusiones:

Parece evidente la necesidad de incluir programas de prevencion,
especialmente dirigidos a nifios de educacion infantil y primaria, con el fin de
identificar y modificar de los factores y condiciones que sitian a los menores
en riesgo de poner en practica conductas problematicas que alteren la
convivencia escolar e imposibiliten un adecuado desarrollo social (Justicia et

al, 2006).

Por ello, se considera imprescindible la sensibilizaciéon de toda la
comunidad educativa hacia la necesidad de mejorar la convivencia,
considerada como un objetivo prioritario en el centro, entendiendo éste en su
globalidad (curriculum, organizaciéon, metodologia de cada docente,
coordinacién), asi como una responsabilidad compartida, tanto con las
familias como con el profesorado, junto con el resto de sectores
conformadores de lo escolar, que deben ser conscientes de que en la
construccion de la convivencia aportan todos (Garcia, 2010). Esta
construccion de la convivencia escolar resulta decisiva para la configuracion
de la social, ya que si se convierten los centros en espacios de convivencia, las
personas serdn capaces de establecer las bases de una ciudadania
responsable, activa y critica, capaz de conformar sociedades cohesionadas

(Lépez y Garcia, 2006).

Esta circunstancia exige un continuo esfuerzo de actualizacién de

estrategias dirigidas a responder con mayor eficacia a la realidad educativa
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actual y a las demandas sociales presentes; se trata de buscar herramientas
novedosas que posibiliten la formaciéon de individuos competentes para
convivir, participar, comunicarse y gestionar los conflictos de manera
democratica. De este modo, el tratamiento pedagoégico de la diversidad
(Horcas y Lépez, 2009), la correcta profundizacién en la educacién en valores
(Cecchini et al, 2003; Escarti et al., 2005), las técnicas de mediaciéon y
resolucién de conflictos (Boqué, 2002, 2003; Térrego, 2000), el aprendizaje
cooperativo (Johnson, Johnson y Holubec, 1999) y la vinculacién de las
familias a las tareas educativas y la mejora en los programas de formacion
inicial y permanente del profesorado, se presentan como lineas de actuaciéon

preferente (Garcia, 2010).
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2.2. EDUCACION FISICA Y DEPORTE COMO MEDIO PARA LA MEJORA DE
LA CONVIVENCIA ESCOLAR Y EL DESARROLLO DE VALORES
PERSONALES Y SOCIALES

2.2.1. La educacién fisica como ambito privilegiado para la

mejora de la convivencia:

La actividad fisica y el deporte pueden ser herramientas que
promuevan las relaciones interpersonales entre aquellos que lo practican, y
desarrollen aspectos como la solidaridad, cooperacion, empatia y autoestima
(Gonzalez, 1999). Tal y como Martinek, Schilling y Jonhson (2001) destacan,
“la alta interactividad y el caracter emocional de la actividad deportiva nos
permite ensefiar valores humanistas y promover el desarrollo social y
emocional” (p. 3). Ademas, sentimientos de pertenencia, aceptacién de los
limites personales y perseverancia también pueden desarrollarse a través de

la participacién en actividades fisico-deportivas (Gutiérrez, 2003).

En consecuencia, las clases de educacién fisica y el deporte escolar
representan un espacio educativo muy especial dentro de la escuela. Su
entorno, libre de pupitres y libros, y las actividades que se practican,
permiten a los alumnos tener relaciones interpersonales muy abiertas tanto
con sus iguales como con sus profesores, ofreciéndoles la oportunidad de
demostrar de modo tangible e inmediato las habilidades personales y
sociales que en otros contextos educativos les puede resultar mas dificil de
manifestar (Escarti et al., 2005). Asi, para Jiménez (2000), la Educacion Fisica
se convierte en un ambito privilegiado para el desarrollo de la convivencia,

por varios motivos:

a) La Educacion Fisica facilita numerosas situaciones que favorecen la
relacién interpersonal con los compafieros y profesores, ofreciendo
oportunidades Unicas para desarrollar cualidades personales y sociales como
autoestima, solidaridad, cooperacion, etc. (Devis, 1995; Gutiérrez, 1995;

Hellison, 1991; Spencer, 1996; Vazquez, 1989).
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b) Las clases de Educacién Fisica por la forma de desarrollarse en
espacios abiertos con actividades que ponen en contacto a unos alumnos con
otros, permiten expresar sus sentimientos, actitudes y emociones, etc., lo que
repercute a la hora de trabajar de forma practica situaciones donde los
alumnos puedan experimentar de forma real todos los principios teéricos de
desarrollo social y personal que se han podido explicar, en vez de quedar en
meras recomendaciones tedricas de lo que se debe hacer (Cutforth y Parker,

1996; Miller y Jarman, 1988; Tomme y Wendt, 1993).

c) El desarrollo del juicio moral se relaciona estrechamente con la
interaccion social del individuo con los demas, ya que supone enfrentarse con
puntos de vista diferentes al de uno mismo, dando lugar a conflictos que
obligan al individuo a superar su egocentrismo. La actividad fisica y el
deporte favorece este concepto, poniendo en juego situaciones de conflicto
dentro de las actividades, que exigen un acuerdo con los compafieros para

llegar a una solucién (Enesco y Deval, 1994; Gutiérrez, 1995).

d) En las clases de educacién fisica se puede observar con gran
facilidad los aspectos personales del caracter de nuestros alumnos debido a
la naturaleza publica de las actividades. Las conductas y actividades de
nuestros alumnos dan testimonio de los procesos internos que ocurren en élL.
Cuando una persona insulta o hace algo negativo en clase, el profesor puede
hacerse una idea de su estado interior y muchas veces se ponen en evidencia
ante los demas las debilidades y vulnerabilidades propias del caracter

(Miller, Bredemeier y Shields, 1997).

e) Muchos alumnos, incluidos aquellos que no han tenido experiencias
positivas en la escuela o que tienen poca motivacién académica, ven la
Educacion Fisica como algo diferente y atractivo dentro de su dia académico.
Incluso su conexién con los deportes le da un interés mayor con otros

aspectos del curriculum (Miller et al., 1997).
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A continuacion, se realiza una sintesis de estos aspectos que permiten

a la educacién fisica ser un medio ideal para la mejora de la convivencia

escolar y el desarrollo de valores personales y sociales (Figura 1).

Figura 1

La educacion fisica como medio para la mejora de la convivencia y el desarrollo

de valores

Clases de
Educacion Fisica

4
Desarrollo Observacion Situaciones Relaciones Materia
Personal y Social de Conflicto interpersonales atractiva

I

Sentimientos

Aspectos
personales
de
alumnos

Pautas de
resolucién
de
conflictos

Solidaridad
@

Fuente: Elaboracion propia a partir de Jiménez (2000).
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2.2.2. ;Favorece la educacion fisica y el deporte el desarrollo de

valores positivos?:

Existen multitud de estudios que sefialan que la educacién fisica y el
deporte pueden resultar excelentes medios para transmitir valores
personales y sociales como respeto, autocontrol, autoestima, empatia,
esfuerzo, autonomia, cooperacion, ayuda a los demas, habitos saludables o
liderazgo, considerando ademas, que la educacion fisica no sélo es util para
crear jévenes activos, sino que también puede jugar un importante papel

para convertirlos en adultos activos (Gutiérrez, 2005).

Sin embargo, numerosos autores afirman que el aspecto deportivo se
encuentra ante una pérdida de valores sociales y positivos que ayudan al
incremento de las conductas agresivas y antideportivas (Borras, Palou y
Ponseti, 2001) y que la actividad fisica y el deporte escolar no queda exento

de los conflictos y las conductas indeseadas que se producen en el centro.

Del mismo modo, algunas investigaciones han resaltado que el
deporte puede transmitir valores negativos o comportamientos violentos en
sus practicantes, generando en los jovenes imagenes distorsionadas, ya que
lo ven adecuado Unicamente para deportistas privilegiados, con talento y
capacidad, llegando incluso a incorporar conceptos de si mismos como
personas incapaces para la practica deportiva, valoraciéon que podria hacerse

efectiva a otras esferas de la vida (Martens, 1996).

Esta imagen distorsionada del deporte comienza a crearse en los
jovenes cuando se forman equipos deportivos y se organizan campeonatos al
margen de la escuela, copiando el modelo de deporte profesional, que
responde mas a los intereses de los adultos que a las necesidades de los
nifios, pues se centra principalmente en el rendimiento del deportista, lo cual
le supone tener unas relaciones interpersonales pobres y dificiles. Esta forma
distorsionada del deporte debilita el desarrollo moral de los nifios cuando

observan conductas antideportivas de compafieros o deportistas
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profesionales que, por medio de trampas, engafios, dopaje o conductas
violentas, intentan conseguir el éxito a cualquier precio (Cruz, Boixados,

Valiente y Torregrosa, 2001).

Como se ha mencionado anteriormente, en numerosas ocasiones se
asume que la simple practica deportiva favorece el desarrollo personal y
social de aquellos que la realizan sin que realmente existan evidencias de que
esto sea asi. Sin embargo, la actividad fisico-deportiva por si misma no
desarrolla los valores anteriormente citados de forma automatica (Carranza
y Mora, 2003). El deporte en si mismo no tiene nada que ver con la moral, es
la utilizacion de la actividad fisica y del deporte la que los puede convertir en
promotores de ciertos valores sociales como la cooperacién, la ayuda mutua
o la identificacién con las normas, pero también en promotor de los
contrarios: agresividad, engafio, protagonismo exacerbado (Sanchis, 2005).
El deporte no es educativo por si mismo, sino que tiene que cumplir unas
orientaciones educativas bdasicas encauzadas a través del profesor o

entrenador (Giménez, 2005).

Los resultados de diferentes investigaciones afirman que son los
programas deportivos, el modo en que los profesores y entrenadores
organizan las actividades, lo que posibilita o0 no que esta practica sea una
experiencia positiva para los niflos o una fuente de conflicto y frustracion
(Escarti et al, 2005). Por lo tanto, el deporte y la actividad fisica
correctamente planificados, con una metodologia especifica, centrada en la
promociéon de valores puede contribuir a la prevencion de conductas

antisociales y a la mejora de la convivencia (Jiménez y Duran, 2005).

Los cambios en los valores y las actitudes ocurriran con mas facilidad
si son planteados de un modo sistematico en el contexto del deporte y la
actividad fisica, ya que éstos se desarrollan en ambientes atractivos e
interactivos, emocionantes y divertidos para los jévenes (Cecchini et al,
2003). De este modo, un programa fisico-deportivo bien estructurado puede

ser un instrumento muy efectivo para promover la responsabilidad personal
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y social, la deportividad y la disminucién de la violencia en los jovenes,
favoreciendo la convivencia, ya que la alta interactividad y el caracter
emocional de la actividad deportiva permite ensefiar valores humanistas y

promover el desarrollo social y emocional (Martinek et al., 2008).

2.2.3. Mejora de la convivencia escolar y el desarrollo de valores

a través de programas de actividad fisica y deporte:

En las dltimas décadas se han invertido importantes esfuerzos en el
disefio y desarrollo de programas de intervenciéon para mejorar el
razonamiento moral y los comportamientos éticos en los deportistas
(Cecchini, Ferndndez, Gonzalez y Arruza, 2008; Ruiz et al, 2006). Estos
programas se han llevado a cabo en diferentes modalidades deportivas y han
tenido lugar durante las clases de educacién fisica, en actividades
extraescolares o en campamentos ofertados por la escuela o los servicios
sociales. Los objetivos y la efectividad de los distintos programas han sido
muy variados, si bien la mayoria de ellos se han centrado en el desarrollo del
razonamiento moral, las atribuciones, el autoconcepto, la autopercepcion de

eficacia y la comprension del mundo y los demas (Escarti et al., 2006).

En esta linea, Romance, Weiss y Bockoven (1986) implementaron un
pograma de intervencién para mejorar el razonamiento moral en niflos de
10-12 afios y observaron los cambios que se producian en los
comportamientos prosociales. Los nifios que participaron en el programa
mostraron cambios significativos en su comportamiento que evidenciaban
una mejor conducta personal. Otros estudios también han observado que es
posible mejorar el razonamiento moral y la deportividad a través de la
resolucién de dilemas en situaciones conflictivas generadas en el deporte

(Gutiérrez y Vivé, 2005; Naples, 1987; Solomon, 1997; Wandislak, 1985).

También han destacado otros programas, como el Desarrollo de
Habilidades para la Vida de Danish y Nellen (1997), cuyo objetivo fue utilizar

el deporte y la actividad fisica como medio a través del cual los nifios y
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jovenes puedan desarrollar competencias personales y sociales. Este modelo
se basa en el principio de que las habilidades psicosociales aprendidas en el
campo de juego pueden transferirse a otros dominios, siempre y cuando las
experiencias se diseflen e implementen especificamente con este propdsito.
Los resultados de los diferentes estudios realizados a partir de este programa
mostraron mejoras en la asistencia a clase, la reduccién del consumo de
drogas y alcohol y la disminuciéon de comportamientos relacionados con la

violencia y la delincuencia (Danish, 1997; Danish y Nellen, 1997).

Otro programa de gran éxito ha sido el denominado Deporte para la
Paz de Ennis (1999), disefiado para jovenes que mostraban un bajo nivel
econdmico y académico, familias monoparentales, problemas de
comunicacién, etc. Este programa pretendia mejorar la responsabilidad
personal y social, las habilidades de negociacion de conflictos, el
comportamiento fisico y verbal violento y el sentido de la comunidad. Los
resultados recopilados han documentado su efectividad para generar
cambios de conducta moral y social en la educacién secundaria (Ennis, 1999;

Ennis et al. 1997; 1999).

Por otro lado, el Modelo para la Educacién Socio-Moral de Miller et al.
(1997), y Solomon (1997), discurre en la misma linea de mejora de la
responsabilidad personal y social mediante habilidades de comunicacién y de
cooperacion, con el objeto de paliar los comportamientos disruptivos
mediante el desarrollo moral en las clases de educacion fisica. Para ello se
desarroll6 un programa meticulosamente estructurado que asegurase una
enseflanza explicita de los valores y habilidades sociales durante las clases de

educacion fisica y las actividades deportivas.

Finalmente, uno de los modelos mdas consistentes y que ha
demostrado su utilidad en el ambito aplicado es el denominado Modelo para
la Responsabilidad Personal y Social (MRPS) de Hellison (2003), que sostiene
la necesidad de ensefiar a través del deporte comportamientos y valores que

mejoren la vida de los estudiantes.

73



2.3. El MODELO DE RESPONSABILIDAD PERSONAL Y SOCIAL DE DONALD
HELLISON:

El Modelo de Responsabilidad Personal y Social, desarrollado por Donald
Hellison, profesor de la Universidad de Illinois (Chicago), hace mas de treinta
afios, es uno de los modelos que se ha mostrado mas efectivo en la educacién

en valores a través del deporte (Escarti et al., 2005).

Inicialmente este modelo fue disefiado y aplicado con adolescentes y
jovenes en riesgo de exclusion social, con el objetivo de que vivieran
experiencias de éxito que favorecieran el desarrollo de sus capacidades,
valores y comportamientos tanto en el deporte como en su vida cotidiana. En
concreto, el MRPS asocia dos valores al bienestar y al desarrollo personal: el
esfuerzo y la autogestién y otros dos valores al desarrollo y la integracion
social: el respeto a los sentimientos y los derechos de los demas; y la

capacidad de escuchar y ponerse en el lugar de los otros (Escarti et al., 2005).

Aunque en un primer momento Hellison huye del término “Modelo”, la
mayoria de las publicaciones internacionales utilizan este término para
referirse a él (Lund y Tannehill, 2010; Metzler, 2005), pues un modelo es una
vision global de la ensefianza que considera simultdneamente las teorias y
metas de aprendizaje, el contexto, el contenido, las estrategias de ensefianza

y la evaluacidon del aprendizaje del alumno.

El nucleo central del MRPS es que los estudiantes, para ser individuos
eficientes en su entorno social, tienen que aprender a ser responsables de si
mismos y de los demas, e incorporar las estrategias que les permitan ejercer
el control de sus vidas. Cuando los adolescentes son capaces de entender y
comportarse de acuerdo con estos valores han alcanzado lo que el programa
denomina: Responsabilidad Personal y Social. El MRPS trata de ser
parsimonioso, los valores que se les transmiten a los estudiantes deben ser

sencillos, concisos y pocos en niumero.
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Las caracteristicas del MRPS pueden definirse en cuatro ideas clave

(Hellison, 2003):

a) Integracién: El profesor debe ensenar Responsabilidad Personal y
Social sin separarla de los contenidos de la actividad fisica y del deporte,
manteniendo la conexién entre ambos gracias al interés que adquiere el
estudiante con el contenido deportivo, que a su vez, le proporciona la
oportunidad de aprender responsabilidad. El objetivo es desarrollar buenas

personas y no solo buenos deportistas.

b) Cesion de responsabilidad a los alumnos: El profesor debe otorgar
responsabilidad a sus alumnos permitiendo desarrollar el proceso de toma
de decisiones, adquiriendo diferentes roles en la clase y posiciones de

liderazgo.

c) Relacién entre profesor y alumnos: La mayoria de las interacciones
en el Modelo de Responsabilidad Personal y Social estan basadas en
relaciones personales de experiencia, honestidad, confianza y comunicacién.
En este sentido, se hace necesario que tanto profesor como alumnos trabajen
para promoverlas mediante relaciones personales. Una vez establecida esta

conexion, se abre un proceso de aprendizaje interactivo.

d) Transferencia: El dltimo objetivo del Modelo de Responsabilidad
Personal y Social es que el participante traslade las conductas y valores
adquiridos en clase de educacion fisica a otros contextos como el familiar,

deportivo, educativo, etc.
2.3.1. Niveles de responsabilidad:

Durante la aplicacién del MRPS, los participantes aprenden a
desarrollar su Responsabilidad Personal y Social de modo gradual a partir de
metas concretas y sencillas, establecidas en una serie de niveles. Muchos de
los adolescentes a los que se dirige el Programa, en un primer momento, se

encuentran en el nivel 0, que se caracteriza por conductas irresponsables,
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falta de autocontrol, falta de respeto a los compafieros y al profesor, ausencia
de metas a medio y largo plazo y/o desinterés por su futuro. Para adquirir y
aprender los comportamientos relacionados con los valores del MRPS e
interiorizar la filosofia del mismo, van aprendiendo a traves de diferentes
niveles los comportamientos y actitudes que les ayudan a convertirse en

personas responsables.

Hellison (2003) propone cinco niveles de responsabilidad que se
presentan a los alumnos de modo progresivo y acumulativo y que definen
comportamientos, actitudes y valores de responsabilidad personal y social
para ser desarrollados a través de la actividad fisica y el deporte a partir de
metas concretas y sencillas (Escarti et al.,, 2005). Junto a cada nivel, existen
una serie de estrategias y métodos especificos a desarrollar por los alumnos
y el profesor, para poder asi alcanzar los objetivos que se plantean dentro de
cada uno de los niveles del Modelo de Responsabilidad Personal y Social.
Siguiendo a Hellison (2003), el propdsito de todas las estrategias es
mantener a los estudiantes interactuando con los niveles, no sélo para
mejorar su disciplina y motivaciéon en el momento presente, sino lo que es
mas importante, para que las actitudes y comportamientos desarrollados por
ellos mismos se transfieran a otras areas del gimnasio, siendo este el tltimo y

mas importante objetivo.

A continuacién, en la tabla 2, se muestran progresivamente los
diferentes niveles de responsabilidad del MRPS, asi como sus componentes y

objetivos principales.
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Tabla 2

Objetivos y componentes de los Niveles de Responsabilidad

NIVELES

Nivel 0: Conductas y actitudes irresponsables

o

No es un nivel a trabajar por el profesor.
° En este nivel se encuentran todos aquellos participantes
indisciplinados.

Nivel I: Respeto por los derechos y opiniones de los demas

o

Autocontrol

o

Derecho de resolver los conflictos de manera pacifica

o

Derecho a ser incluido

Nivel II: Participacion y esfuerzo

o

Explorar el esfuerzo e intentar nuevas tareas

Persistir cuando las cosas se complican

o

Realizar una definicién personal de éxito

Nivel III: Autonomia personal

o

Trabajar de manera independiente

Establecer un plan personal de trabajo basado en sus necesidades y no
en sus intereses

Coraje para resistir la presiéon de grupo

Nivel IV: Ayuda y liderazgo

o

Ayudar a quienes mas lo necesiten

Sensibilidad y capacidad de respuesta

o

Actuar sin esperar ningun tipo de recompensa extrinseca
Nivel V: Fuera del gimnasio
(o)

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

Ser un modelo para lo demas

Fuente: Adaptado de Hellison (2003) y Pardo (2008).
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Durante el comienzo del Programa, se presentan a los estudiantes los
cinco niveles de responsabilidad como una serie de metas que, una vez
conseguidas, les van a permitir ser personas responsables. De este modo, el
Programa comienza por el nivel uno, introduciendo progresivamente a los
participantes en los niveles sucesivos, volviendo a trabajar algin nivel
concreto cuando el profesor lo crea conveniente (Escarti et al,, 2005). Esta
flexibilidad y division en niveles de responsabilidad, aporta las siguientes

ventajas (Jiménez, 2000):

- Proporciona un marco de referencia para establecer reflexiones con
los alumnos, planificar las actividades de clase o responder ante

incidentes especificos.

- Indican la progresién ideal al aplicar el MRPS, de forma que el docente
puede planificar sus sesiones y actividades con unos objetivos

claramente definidos.

- Los niveles son flexibles y provisionales, abiertos a nuevas propuestas
y modificaciones. Algunos autores, a la hora de realizar su aplicacion,
cambian los nombres que definen los niveles para hacerlos mas

comprensibles, o afladen otros objetivos a desarrollar por sus alumnos.

- Establecen cudles son los objetivos a conseguir y, por tanto, sirven de
referencia para poder evaluar mas facilmente los comportamientos y

actitudes de cada alumno durante la aplicacién del Programa.
Nivel 0: Conductas y actitudes irresponsables.

El nivel cero es el nivel de partida de muchos de los alumnos, e incluye a
todos aquellos sujetos que no tienen ninglin conocimiento sobre los objetivos
del modelo. Los alumnos incluidos en este nivel se caracterizan
principalmente por ser indisciplinados y rechazar la responsabilidad de sus
comportamientos, culpando a los demas y a su entorno de sus malas acciones

(Jiménez, 2000). La misiéon del profesor en este nivel es explicar a los
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alumnos los objetivos del Programa que van a iniciar y su estructuracién en
cinco niveles diferentes, que les permitiran adquirir un comportamiento

responsable.
Nivel I: Respeto por los derechos y sentimientos de los demds.

Una vez que el alumno se introduce en la filosofia del modelo pasa a
formar parte de este nivel, cuyo objetivo principal es el desarrollo de la
Responsabilidad Personal, a través del respeto por los derechos y

sentimientos de los demas (Jiménez, 2000).

En este nivel, el profesor debe crear en el aula o gimnasio una
atmésfera fisica y psicolégicamente segura donde los participantes no se
encuentren intimidados o amenazados por nadie, y en el que cada alumno
pueda manifestarse libremente sin temor a ser menospreciado o burlado
(Escarti et al, 2005). En este nivel, los alumnos deben desarrollar tres
aspectos relacionados con el respeto hacia los demas, siendo especialmente

aplicables dentro del ambito fisico-deportivo (Pardo, 2008):

- Respetar a los demads, sus opiniones, sus formas de ser y de actuar.
Cualquier tipo de violencia fisica o verbal debe ser evitada, tratando de
construir un clima adecuado de convivencia entre los alumnos y con el
profesor. Por otro lado, si un estudiante no realiza algin ejercicio
correctamente, no deberia ser recriminado por sus compaiferos (o el

profesor) sino animado a intentarlo de nuevo.

- Respetar las reglas basicas de convivencia. En primer lugar, deben
establecerse unas reglas comunes para ser respetadas por todos los
participantes, facilitando de esta forma las relaciones personales, el
clima de trabajo y la confianza. Estas reglas incluirian aspectos como: el
respeto por el material y las instalaciones, asistencia regular a las

clases/entrenamientos o la utilizacién de ropa deportiva adecuada, etc.
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- El autocontrol y la autorregulacion: Se encuentra fuertemente ligado a
los dos aspectos anteriormente mencionados, siendo un proceso que

comprende tres fases (Escarti et al.,, 2005):

a) Auto-observacion: se refiere a la atencion deliberada que el

sujeto pone sobre su conducta.

b) Auto-juicio: es el proceso de evaluacién que el sujeto realiza

tomando en cuenta unas metas o unos estandares de comportamiento.

c) Auto-reaccién: se traduce en comportamientos, emociones y
cogniciones que se producen como respuesta a los juicios que ha

realizado el sujeto de su comportamiento.

Los estudiantes del nivel 1 puede que no participen en las actividades
propuestas, pero deben ser capaces de controlar su comportamiento lo
suficiente como para no interferir en el derecho que tienen los demas
estudiantes para aprender o el profesor para ensefiar. Este nivel es uno de los
mas importantes, ya que si no se consigue un clima de respeto dentro de la
clase, aspectos como la participacion, la autonomia personal o la ayuda entre
compafieros son muy dificiles de conseguir. En todo momento, el profesor
debe trabajar para construir una atmésfera de respeto en la cual puedan
darse las condiciones necesarias para que los alumnos se encuentren
comodos y puedan desarrollarse de manera libre y saludable por lo que las
principales estrategias para poder alcanzar el respeto de los derechos y

opiniones de los demas, dentro del primer nivel, son (Pardo, 2008):

- Cambiar las reglas: Para fomentar la participacién se pueden cambiar
las normas de un deporte de modo que, por ejemplo, todos los
jugadores del mismo equipo deban tocar el balén antes de lanzar a
canasta/porteria o dar al menos dos toques por equipo en voleibol. En
ultima instancia, se trata de cambiar o flexibilizar las normas para que

los alumnos puedan mejorar sus habilidades.
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- Hacer equipos: Cuando los alumnos tienen que hacer equipos
normalmente dejan en sus elecciones a los peores jugadores para el
final, haciendo sentir a estos alumnos que “nadie les quiere”. Para evitar
esta situacion, Hellison (2003) propone elegir capitanes que tengan la
responsabilidad de hacer equipos de manera equilibrada y en donde

todo el mundo esté de acuerdo en participar.
Nivel II: Participacién y esfuerzo.

Una vez que el alumno es capaz de mantener niveles suficientes de
autocontrol sobre su conducta, pasa a formar parte de este segundo nivel,
que supone la participacion en las actividades de clase bajo la direccion del
profesor y que demanda esfuerzo y persistencia, para no dejarse llevar por
sentimientos de derrota y pasividad, asi como presiéon negativa de sus

compaifieros (Jiménez, 2000).

El objetivo de este nivel es ofrecer experiencias positivas a los alumnos
que participan en el MRPS para potenciar su implicacién en el mismo y
contribuir a que adquieran una visiéon positiva de la actividad fisica y del
deporte que la conviertan en nuevo habito positivo en sus vidas (Jiménez,

2000).

Uno de los elementos mas importantes en este nivel es que los alumnos
elaboren sus propios criterios de éxito, asi como objetivos para alcanzarlo, y
de esta forma se impliquen con esfuerzo durante las actividades. Sin
embargo, algunos alumnos poseen una orientacién del éxito hacia el ego o a
la competicién, es decir, lo asocian con ganar a otros, demostrar que son
mejores que otros o que pueden hacer cosas que otros no saben. Por otro
lado, existen alumnos que se encuentran orientados a la tarea, ya que indican
que tener éxito significa mejorar y aprender cosas nuevas, fijandose mas en
sus resultados que en los de los demas, y su principal meta serd aprender y

mejorar (Escarti et al., 2005).
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Resultados de diferentes estudios demuestran que existe una relacién
muy estrecha entre la orientacién motivacional que presentan nuestros
alumnos (ego o tarea) y la concepciéon que tienen sobre el origen de la
habilidad, ya que los alumnos orientados al ego piensan que las habilidades
son innatas, mientras que los nifios orientados a la tarea creen que ser habil y
tener éxito en cualquier habilidad es el resultado del trabajo y el esfuerzo que
ha empleado. Por lo tanto, se ha demostrado que los alumnos orientados a la
tarea se esfuerzan mas ante las dificultades, asocidndose con un nivel de
motivacion intrinseca mas elevado, y viven los fracasos de modo menos
negativo que los orientados al ego (Escarti et al., 2005; Nicholls, 1989). De
igual manera, la creacién de climas motivacionales orientados a Ila
cooperacion en lugar de hacia la competicién, producirdn que los
participantes se encuentren mas motivados por las actividades deportivas,
disfruten en mayor grado con la actividad y tengan mayor intencién de seguir

practicando (Cecchini et al., 2008).

El aspecto principal que se trabaja en este nivel es la utilizacién de una
gran variedad de actividades que ofrezcan a los alumnos la oportunidad de
experimentar y elegir aquellas que mas les gusten y la toma de conciencia de
una nueva definicién de éxito, donde entiendan que lo importante no es
derrotar al compafiero o vencerle a toda costa sino alcanzar los objetivos y
esforzarse, aunque alguna tarea no salga bien en el primer intento (Jiménez,

2000).

Dentro de este nivel las principales estrategias metodolégicas para

desarrollar la participacion y el esfuerzo son (Pardo, 2008):

- Modificar la tarea: Esta estrategia tiene como objetivo principal
motivar a los alumnos para que participen en las actividades, dandoles
oportunidades y desafidndoles para ver si son capaces de cumplirlas.
Del mismo modo, se puede ir aumentando gradualmente la dificultad,
pero siempre teniendo en cuenta la individualidad de cada alumno,

siendo él mismo el que va marcando su propio ritmo.
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- Redefinir el éxito: “Perder es una experiencia importante para todos
nosotros, pero alimentarse constantemente a base de fallos no hace
bien a nadie”. Esta frase no significa que haya que evitar la competicidn,
sino que en determinadas ocasiones se pueden dar opciones para que
aquellos que quieran competir lo hagan, y los que no, puedan seguir
practicando por su cuenta o con otros compafieros. Ademas, los
alumnos deben ser conscientes de que la mejora personal es una

muestra de éxito.

- Escala de intensidad: Es importante plantear a los estudiantes que, de
manera personal, se asignen un nimero entre el 10 (esfuerzo total) y el
0 (sin esfuerzo) en funcion del esfuerzo que pueden mostrar en una
actividad concreta. De esta forma, se hacen grupos en funcién de la
intensidad elegida para evitar conflictos con aquellos alumnos que no
quieren intentarlo o les da igual. Posteriormente, se puede reflexionar
sobre las implicaciones que tiene en un grupo que uno de los
componentes no se esfuerce o el hecho de que existan ocasiones en las
que uno de los alumnos no se sienta motivado hasta que empieza a

participar.
Nivel I1I. Autonomia personal:

El tercer nivel se ocupa de fomentar la autonomia de los estudiantes
regulando su conducta por normas que surgen del propio individuo,
ensefidndoles a ser independientes y asumir sus responsabilidades (Escarti

etal., 2005).

Ademas de ser respetuosos y de participar en las actividades de clase,
es de esperar que los estudiantes que se encuentran en este nivel tomen
opciones responsables y sean capaces de trabajar por si mismos sin la
supervisiéon directa del profesor, llevando a cabo sus propios programas de

educacion fisica (Hellison, 2003).
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En consecuencia, la toma de decisiones y la planificacién son los dos
componentes bdsicos en este nivel. Se trata de crear actitudes de
responsabilidad ante las propias acciones y de fomentar estas capacidades
que estan estrechamente ligadas con la vida adulta. En suma, se busca que los
jovenes sean auténomos, practicando tareas con toma de decisiones, ya que
todo el mundo tiene la capacidad de tomar buenas decisiones pero es
necesario desarrollar dicha capacidad. Por esta razoén, es importante que en
cada sesion del programa se propongan diferentes opciones en las que los

estudiantes deban elegir y reflexionar después de ello (Pardo, 2008).

En cuanto a la planificaciéon, Hellison (2003) destaca que los
estudiantes en este nivel “deberian ser capaces de elaborar y llevar a cabo un
programa personal de actividad fisica”. A través de la realizacién de este
programa, los estudiantes muestran que pueden ser responsables a la hora
de desarrollar su propio programa deportivo sin la permanente supervision

del profesor (Pardo, 2008).

Dentro de este nivel, la principal estrategia metodolégica que apunta

Hellison (2003) para desarrollar la autonomia personal es:

- Plan personal de trabajo: Permite a los alumnos realizar su propio plan
de trabajo, con la ayuda del profesor, y se otorga mas poder de decisién
al alumno. Este plan de trabajo debe estar basado no sélo en sus
intereses sino también en sus necesidades. Es importante plantear una
progresion en los objetivos a alcanzar y que estos sean mensurables,
permitiendo al alumno trabajar de manera independiente y auténoma.
Ademas, el profesor debe estar pendiente del progreso de los alumnos y
hacerles participes del mismo. En las primeras fases de esta estrategia,
el profesor puede elaborar una lista de tareas para que los alumnos la

desarrollen durante una parte de la sesion.

Para la elaboracién de este plan de trabajo, los autores Escarti et al.

(2005) proponen seguir la teoria del establecimiento de metas, y seran los

84



factores personales (ejecucion previa, autoeficacia, el valor otorgado y el
estado de animo) y los factores sociales o del entorno (factores grupales,
modelado, la estructura de las recompensas, la autoridad y el feedback), los

que deben ser controlados por el profesor.

Asi mismo, es importante que el profesor se base en tres fases durante

la planificacién del establecimiento de metas (Escarti et al., 2005).

a) Fase de planificacion: Los profesores realizaran un analisis de los
comportamientos de sus alumnos y de sus actitudes, y de esta manera
identificaran tanto las necesidades individuales de cada estudiante como las
del grupo, para elaborar un listado de metas potenciales para sus

estudiantes.

b) Fase de encuentro: Se realizardn varios encuentros alumnos-
profesor. En el primero de ellos, que incluira a todo el grupo, el profesor
explicard como se deben formular las metas, relacionandolas con los niveles
de responsabilidad. Pocos dias después, se realizardn mas encuentros con
otros estudiantes para establecer metas especificas para cada uno de ellos,
que deberdn anotar, especificando la estrategia para alcanzarla y la fecha

prevista para la consecucién de la meta.

c) Fase de seguimiento/evaluacion: Una parte esencial del
establecimiento de metas es el proceso de feedback evaluador que el
profesor proporciona a los estudiantes. Una estrategia muy util para que esta
fase represente una parte importante del programa sera programar
previamente los encuentros de evaluacién a lo largo del curso, para que los
estudiantes puedan discutir sus metas y progresos y evaluar también las

metas que no han sido realistas por ser imposibles de alcanzar.
Nivel IV: Ayuda a los demds.

Este nivel se centra en dos importantes aspectos de la Responsabilidad

Social: la empatia y el liderazgo. Para el desarrollo de la empatia, los
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estudiantes deben darse cuenta de que sus compafieros pueden tener un
punto de vista diferente del suyo y tienen que aprender a respetarlo (Pardo,
2008). Al trabajar el liderazgo, el profesor asignara a varios alumnos el rol de
responsable de un grupo, con el objetivo de que el grupo trabaje de forma
cohesionada y el lider sea el responsable de tomar las decisiones finales con

respecto al grupo.

En el nivel 4, se proponen como objetivos colaborar con otros sin
arrogancia y sin dogmatismo, ayudar sélo si otros precisan o quieren ayuda,
para tratar de evitar los comportamientos egocéntricos en los estudiantes y

fomentar sus comportamientos solidarios.

A modo de ejemplo, Hellison (2003) explica que hay que prestar
especial atencién a aquellos alumnos que presentan mayores dificultades,
siendo los propios estudiantes los que ayuden al profesor con aquellos
compafieros que lo necesiten. También, pueden dirigir una parte de la sesiéon
como el calentamiento o los estiramientos, o incluso una sesién completa
siempre teniendo en cuenta su nivel de responsabilidad. Sin embargo, el
profesor debe estar siempre pendiente del estudiante para ayudarle a ser un
modelo positivo para el resto de compafieros, estando atento de que ayude a
los demads, no simplemente para sentirse superior o para complacer al

profesor, sino para ocuparse sinceramente por sus compafieros.

Dentro de este nivel las principales estrategias metodoldgicas para

desarrollar la ayuda y el liderazgo son:

- Objetivos de grupo: La clase se divide en pequefios grupos, teniendo
que elaborar cada uno de ellos una lista de objetivos a conseguir
durante una actividad (por ejemplo: nimero de saltos con la cuerda o
veces que se golpea el balon de voleibol contra la pared). Asi, cada
estudiante, en la medida de sus posibilidades, contribuye al objetivo

comun.
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- Entrenamiento reciproco: Esta metodologia estd basada en un
entrenamiento por parejas, en la que los dos alumnos practiquen la
misma actividad, y tomen de forma alternativa el rol de entrenador,

para corregir los gestos del compaiiero.

- El rol de lider: todos los alumnos deben sentir que pueden ser lideres
durante una sesion independientemente de su nivel de habilidad
motriz. De esta forma, todos pueden dirigir una parte de la sesién como
el calentamiento, o incluso una sesién completa, siempre en funcion de
su nivel de responsabilidad. Se trata de dar la oportunidad para que
muestren su capacidad de liderazgo, ocupandose especialmente de

aquellos compafieros que mas lo necesitan.
Nivel V: Fuera del gimnasio.

El dltimo nivel del MRPS ensefia a los estudiantes a que apliquen en
otros contextos de su vida (en otras materias, en el patio del recreo, en su
casa, etc.) lo que han aprendido en los cuatro niveles del programa (Escarti et

al, 2005).

Este mecanismo es lo que en psicologia del aprendizaje se conoce como
transferencia, que es el proceso que ocurre cuando lo que se aprende en una
situacion facilita el aprendizaje o el desempefio en otras situaciones, y para
que se produzca este fenémeno, el sujeto tiene que estar dispuesto a
transferir, a generalizar bajo las siguientes tres condiciones (Escarti et al.,

2005):
- Hay oportunidad para transferir el aprendizaje.

- La persona estd bien entrenada y es consciente de que tiene la

oportunidad de transferir.

- La persona esta dispuesta a aprovechar la oportunidad.
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Por lo tanto, los alumnos de este nivel son, en definitiva, un modelo
para los demas, ya que muestran respeto, esfuerzo, autonomia y liderazgo no
s6lo en el gimnasio, sino también fuera en otros contextos de su vida
cotidiana. Todo lo que han aprendido a lo largo del programa forma ya parte
de sus vidas indistintamente de dénde se encuentren. En definitiva, son

individuos responsables (Pardo, 2008).

Dentro de este nivel la principal estrategia metodolégica para el

desarrollo de la responsabilidad en otros contextos de los alumnos es:

- Dar responsabilidades a alumnos de cursos superiores: suele resultar
una experiencia muy enriquecedora que alumnos mas mayores
colaboren con el profesor en las tareas de clase. De esta forma,
tienen la responsabilidad de ser un ejemplo para los mas pequefios

y adquieren un compromiso con la comunidad.

Para finalizar, Hellison (2003) sefiala que los niveles Il y III se centran
en el desarrollo de la responsabilidad personal, mientras que los niveles [ y
IV desarrollan la responsabilidad social. El nivel V agrupa a todos los niveles

y se centra en la transferencia a otros contextos (figura 2).
Figura 2

Relacién del nivel en funcion del tipo de responsabilidad que desarrolla

NIVEL 1T | | NIVEL III | NIVEL I | | NIVEL IV
RESPONSABILIDAD RESPONSABILIDAD
PERSONAL SOCIAL
NIVEL V
TRANSFERENCIA

Fuente: Pardo (2008).
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2.3.2 Estructura de la sesion en el MRPS

Durante el desarrollo del MRPS, las sesiones siguen una misma
estructura con el objetivo principal de que los estudiantes puedan
acostumbrarse a cumplir unas normas y que sepan exactamente que se
espera de ellos. De este modo, Hellison (2003) y Escarti et al. (2005),

proponen que la sesion se divida en 4 partes principales:
Tabla 3

Estructura de la sesion del MRPS

ESTRUCTURA DE LA SESION

12 PARTE. TOMA DE CONCIENCIA

o

Comentar / repasar los diferentes niveles de responsabilidad

o

Fijar expectativas

22 PARTE: LA RESPONSABILIDAD EN ACCION

o

Desarrollo de las actividades propuestas

Actividades disefiadas segtin los objetivos de cada nivel

o

Actividades utiles, motivadoras y con un significado de aprendizaje

32 PARTE: ENCUENTRO DE GRUPO

o

Debate con los alumnos sobre la sesién

o

Realizacion de dindmicas de grupo

42 PARTE: EVALUACION Y AUTOEVALUACION

o

Valoracion del comportamiento de los alumnos

o

Valoracién de los alumnos del comportamiento de sus compafneros

o

Valoracion de los alumnos del trabajo del profesor

Fuente: Elaboracién propia.
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a) Toma de conciencia: Durante los primeros 5 minutos, cuando los
estudiantes llegan al gimnasio, el profesor expone los comportamientos que
deben aprender y practicar ese dia, en concordancia al Nivel de
Responsabilidad que estan trabajando. Es importante que durante estos
primeros minutos, el profesor se encuentre especialmente atento y motivado,
ya que es el momento de bienvenida y el docente debe expresar una actitud
receptiva, y crear un ambiente de confianza y respeto. De este modo, el
profesor intenta saludar a cada alumno de manera individual,
proporcionandole algin feedback sobre aspectos de la sesi6on anterior que
pudieron parecerle bien, regular o mal. Una vez que los alumnos terminan de
entrar en el aula y se sientan en circulo, el profesor expondra de forma muy
breve el objetivo educativo del dia, para que los alumnos sepan los
comportamientos requeridos y los que no seran consentidos. A continuacién,

se explicara la actividad fisica a realizar y las normas para llevarlas a cabo.

b) La responsabilidad en accién: Durante esta fase, que ocupa la mayor
parte del tiempo, es el momento de desarrollar las diferentes actividades
fisicas propuestas de acuerdo a los objetivos planteados, con el finde de que
los estudiantes aprendan a comportarse con responsabilidad para realizar
los ejercicios planteados por el profesor. El profesor debe planificar sus
actividades como vehiculo para ensefiar la Responsabilidad Personal y Social,
por lo que cualquier actividad puede ser util, siempre que sea motivadora y

tenga un significado de aprendizaje para los estudiantes.

c) Encuentro de grupo: Al finalizar la actividad fisica, los estudiantes se
sientan en circulo alrededor del profesor y dedican un tiempo a compartir
ideas, opiniones y pensamientos que han surgido durante la clase. Durante el
encuentro de grupo, que tiene una duraciéon aproximada de 10 minutos, el
profesor lanzard una pregunta abierta a los alumnos sobre cémo ha
funcionado la actividad del dia, qué han aprendido, si se han cumplido los
objetivos, etc. La mision del profesor en esta fase es conducir la dinamica del
grupo haciendo preguntas y dejando tiempo suficiente para que los

estudiantes contesten, elaborando el profesor finalmente una pequefia
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conclusiéon sobre céomo ha ido la sesién y el modo de solucionar los

problemas.

d) Evaluacion y autoevaluacion: Para concluir la sesién, los alumnos,
sentados en circulo, durante dos o tres minutos, valoran sobre su
comportamiento en clase, en relacion con el nivel del programa trabajado ese
dia. También evaldan el comportamiento de sus compafieros y de los
instructores. Esta evaluacion se realiza con un gesto de mano del siguiente
modo: el dedo pulgar hacia arriba indica una evaluacién positiva, el dedo
pulgar hacia un lado indica una evaluaciéon media y el dedo pulgar hacia abajo

una evaluacién negativa.

Es importante tener en cuenta que resulta imprescindible respetar el
formato de la sesién, ya que los estudiantes progresaran mas rapidamente
cuando se les introduzcan rutinas bien estructuradas que ellos conocen y en

las que se sienten mas cémodos.
2.3.3. Estrategias para resolver situaciones conflictivas:

Durante el desarrollo de las clases, pueden aparecer diferentes
situaciones de conflicto, relacionadas con problemas de disciplina a nivel
individual o con conflictos en donde estén involucradas mdas personas o
incluso toda la clase. Pardo (2008), refleja en su investigacion las estrategias

encaminadas a solucionar estas situaciones, adaptadas de Hellison (2003):
a) Estrategias para resolver problemas individuales de disciplina

- El principio del acordedn: se trata de reducir o aumentar el tiempo
asignado para jugar un partido (o una actividad que les guste a los alumnos)
en funcién del comportamiento que hayan tenido durante la sesién. La clave
de esta estrategia esta en individualizarla, ya que no es justo penalizar a toda

la clase por el mal comportamiento de unos pocos.

- Progresiva separacion del grupo: esta estrategia estd dirigida para

aquellos alumnos que tienen una actitud especialmente conflictiva. En primer
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lugar se les da la opcién de que no participen, aunque pueden volver a
reintegrare en la dinamica de la clase una vez que estén listos para poner en
practica el Nivel 1. Si no son capaces de esto, el profesor puede negociar, por
escrito, un plan personal con ellos para tratar de solucionar el problema. Si
esto no funciona, ya sélo queda la opcién de expulsar o enviar al alumno a
que sea tratado por especialistas. Tal y como sefala Hellison (2003), “algunos
estudiantes deberian tener el derecho a salir de los programas que no
funcionan para ellos y en los que su presencia reduce la eficacia del programa

para los demas” (p. 88).

- Tiempo muerto: si durante la sesion ocurre algdn conflicto
importante, se puede parar la clase pidiendo un tiempo muerto. En ese
momento alumnos y profesor se retnen y tratan de solucionar dicho
conflicto. Se trata de una estrategia similar a la del encuentro de grupo pero

que se desarrolla durante la sesién y no al final de la misma.

- La ley de la abuela: Hellison (2003), utiliza este nombre en relacién a
la frase que dicen las abuelas de “témate la sopa y podras ir fuera a jugar”. Se
les da la oportunidad a los alumnos de que jueguen a su actividad favorita
(por ejemplo, fatbol) de forma que tienen que realizar, sin quejarse, la otra
actividad propuesta previamente (por ejemplo, voleibol). Esta estrategia
tiene el propédsito de que los alumnos vayan experimentando nuevas

actividades que a priori no son atractivas para ellos.

- Cinco dias limpio: una manera de valorar si un alumno esta
progresando en uno de los niveles iniciales (I y II) es ver si es capaz de
mostrar respeto y participacién durante cinco o mas dias seguidos. De esta
forma, el alumno se gana el privilegio de poder empezar a desarrollar su plan

personal de trabajo (Nivel III).
b) Estrategias para la resolucion de conflictos de grupo

- Los drbitros son ellos mismos: se trata de fomentar que los

estudiantes tomen la responsabilidad para solucionar sus propios conflictos
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sin la necesidad de que haya un arbitro en el partido sobre el que delegar tal

funcién.

- Grupo dirigido por el profesor: dentro de una misma clase se pueden
crear dos grupos de trabajo; uno para aquellos alumnos que presentan
problemas de conducta o comportamiento y no son capaces de trabajar por
ellos mismos; y otro con los que tienen un buen grado de autonomia
personal. Asi, el primer grupo estara dirigido por el profesor y el otro
trabajara de manera independiente. Un alumno del primer grupo puede
pasar al segundo una vez que haya mostrado las capacidades necesarias para

trabajar de manera auténoma y responsable.

- Tribunal del deporte: consiste en que tres estudiantes son elegidos
por toda la clase para tomar decisiones sobre aquellas disputas en las que el

grupo no llega a un acuerdo.

- Bangquillo de didlogo: si surge un conflicto entre dos alumnos, se
dirigen a un sitio especifico en el gimnasio donde tienen que dialogar para
tratar de solucionarlo. Si no pueden, el profesor puede ayudar pero no
deberia actuar como arbitro ya que eso les quitaria a los alumnos la

responsabilidad de solucionar sus propios problemas.

- Plan de emergencia: previamente a una actividad, se puede elaborar
con los alumnos un plan de emergencia en el caso de que surja algin conflicto
durante el juego y no se llegue a ningin acuerdo. Por ejemplo se puede lanzar

una moneda y decidir la solucién a cara o cruz.

- Elaborar nuevas normas: todos los estudiantes saben perfectamente
como les gusta que les traten. De esta forma, se les puede pedir que elaboren
ellos mismos una serie de normas para que el resto de la clases y que todos
deberian respetar. Si éstas no funcionan, tiene que rehacerlas hasta que sean

efectivas.

93



2.4. INVESTIGACIONES PRECEDENTES UTILIZANDO EL MODELO DE
RESPONSABILIDAD PERSONAL Y SOCIAL

En estas tres ultimas décadas, han surgido diferentes programas de
intervencion basados en el MRPS que, utilizando el deporte o la actividad
fisica, han tenido como objetivo mejorar la convivencia y el desarrollo
personal y social de nifios y adolescentes. Estos programas se han llevado a
cabo en diferentes modalidades, realizandose durante las clases de educaciéon
fisica, en actividades extraescolares o en campamentos ofertados por la
escuela o los servicios sociales. Los objetivos de los diferentes programas han
sido diversos, aunque la mayoria de ellos se han centrado en incrementar en
los sujetos el razonamiento moral, mejorar las atribuciones para el éxito y el
fracaso, aumentar el autoconcepto y la autopercepcion de eficacia y mejorar
la concepcién del mundo y de los demas. A continuacién se presentan los mas

destacados.
2.4.1. Estudios realizados en el extranjero:

Estados Unidos es el pais en donde se han realizado la mayor parte de
investigaciones relacionadas con el Modelo de Responsabilidad. Profesores
de la University of Illinois (Chicago), California State University (Los
Angeles), University of Northen Colorado (Greeley), University of North
Carolina (Geensboro) y University of Denver (Colorado) formaron una
asociaciéon llamada Urban Youth Leader Partnership, centrada en la
promociéon de programas fisico-deportivos basados en el MRPS, dirigidos
especificamente para los jovenes de las areas mas deprimidas social y
econdmicamente de las ciudades, buscando unir lazos entre la Universidad y
las necesidades sociales del entorno en el que estas se encuentran (Pardo,
2008). En este sentido, en 2000 publicaron de manera conjunta un libro
titulado: Youth development and physical activity: Linking universities and
communities (Hellison et al., 2000), que es un referente indispensable para

todos aquellos que quieran profundizar mas acerca de como trabajar en
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valores con jévenes socialmente desfavorecidos a través de la actividad fisica

y el deporte (Pardo, 2008).

La primera investigacion publicada sobre el MRPS corresponde a
Hellison (1978) en su libro Beyond balls and bats: alienated (and other) youth
in the gym, en el que expone los objetivos y caracteristicas de su Modelo, asi
como las pautas para ser aplicado en jévenes con problemas de disciplina y
delincuencia. Posteriormente, los autores DeBusk y Hellison (1989)
realizaron una investigacion aplicando el MRPS sobre 10 estudiantes en
riesgo de abandono escolar, obteniendo mejoras en el autocontrol y el

desarrollo cognitivo de los jovenes.

En la década de los 90 comienz6 la explosién de este tipo de
programas. Georgiadis (1990) aplic6 su programa con actividades
relacionadas con el baloncesto en jévenes que se encontraban en pisos de
acogida, mejorando su autocontrol, la autonomia personal y la habilidad para
trabajar en equipo. Posteriormente, junto a Hellison, a través del baloncesto
mejoraron los valores de un grupo de jovenes con problemas relacionados
con el analfabetismo y las drogas (Hellison y Georgiadis, 1992). Al mismo
tiempo, Lifka (1990) publicé una investigacién aplicando el MRPS en jovenes
hispanoamericanos en riesgo de exclusién social, obteniendo mejoras en el
plano cognitivo, la participacién, el esfuerzo y la autonomia, ademdas de una

mejora en las relaciones interpersonales de los participantes.

Mas tarde, Hellison (1993) trabajé con jévenes en riesgo, que
mejoraron su responsabilidad personal y social a través de la aplicacion del
MRPS con actividades de baloncesto. En 2003, Hellison y Wrigth publicaron
un trabajo que recogia 9 afios de investigacion y aplicacion del MRPS en 78
jovenes en riesgo que comenzaron el programa con 10-12 afios. Una
caracteristica a destacar fue que los jévenes de mayor edad adquirian el rol
de lideres y responsables de grupos de menor edad, lo que les permitia
trabajar las conductas de liderazgo. Los resultados de este estudio mostraron

un aumento de las conductas de responsabilidad personal y de las
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habilidades sociales, asi como la transferencia de estos comportamientos a

otras esferas de su vida cotidiana (Hellison y Wright, 2003).

Es importante destacar los estudios de Cutforth en la Universidad de
Denver, aplicados con jovenes en riesgo, en los que a través de actividades
como el baloncesto, mejoraron la autoconfianza, el respeto a los demas, las
habilidades interpersonales, las técnicas de comunicacién y habilidades para
resolver conflictos, el entusiasmo por el aprendizaje, asi como el concepto de
transferencia, con lo que disminuyé el nimero de expulsiones en otras
asignaturas (Cutforth, 1997, 2000; Cutforth y Parker, 1996; Cutforth y
Pucket, 1999).

Finalmente, es necesario referenciar los estudios de Tom Martinek a
través del Project Effort (Martinek, 1997; Martinek et al., 1999; Martinek y
Hellison, 1997; Martinek y Schilling, 2003; Martinek, Schilling y Hellison,
2006; Martinek et al., 2001; Martinek y Ruiz, 2005), quienes aplicaron el
MRPS a nifios con problemas de conducta, comportamiento y baja motivaciéon
hacia el entorno educativo a través de actividades deportivas variadas como
futbol, baloncesto, tenis, lacrosse, etc. Los resultados, tanto cualitativos como
cuantitativos, reflejaron una mejora en el comportamiento de los alumnos
traducido en un menor numero de conductas negativas, expulsiones y/o
abandonos (Martinek et al., 1999). Este Proyecto, basado en los objetivos y

niveles del MRPS, presenta cinco componentes principales (Ruiz et al., 2006):

- El Club Deportivo: Formado por varias escuelas de educacién primaria;
para su desarrollo, los escolares fueron trasladados en autobus dos
veces a la semana al gimnasio de la universidad para realizar las
actividades deportivas previstas y basadas en los niveles y objetivos del
MRPS.

- El Programa de Mentores: Formado por estudiantes universitarios que
trabajaron con uno o dos escolares para fomentar su capacidad de

tomar decisiones y establecer sus propios objetivos, reorientando en
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muchas ocasiones el itinerario escolar de estos estudiantes que solian
mostrar un bajo rendimiento académico.

- Los Jovenes Lideres: Supone la creacién de un grupo de jovenes lideres
formados por aquellos escolares veteranos que participaron en el Club
Deportivo durante afios y que fueron invitados a permanecer en el
proyecto ejerciendo de ayudantes en el programa deportivo, actuando
como entrenadores para ayudar a los jovenes a desarrollar los objetivos
establecidos en el Club Deportivo.

- La Formacién Universitaria: Hace referencia a la posiblidad de cursar
asignaturas en la carrera universitaria dentro de la materia de
Pedagogia del Deporte, para aprender las estrategias necesarias en el
trabajo con jovenes desfavorecidos.

- Encuentro con Padres y Profesores: Su objetivo es realizar reuniones
periddicas entre los mentores, profesores y padres con el objetuvo de

que estos ultimos apoyen los esfuerzos realizados en el Club Deportivo.
2.4.2. Estudios realizados en Espana:

En los ultimos afios han aumentado notablemente el nimero de
estudios realizados en Espafna basados en el MRPS, aunque todavia son
escasos. El primero de estos estudios fue la Tesis Doctoral realizada por
Jiménez (2000) desde la Universidad Politécnica de Madrid, aplicando el
Modelo de Responsabilidad en 11 centros del Programa de Garantia Social de
la Comunidad de Madrid, dirigido a jovenes de entre 14-18 afios
caracterizados por una gran problematica social y personal en un grupo de

jovenes en riesgo (Jiménez y Duran, 2004).

En el afio 2000, Escarti y su equipo de la Universidad de Valencia
comienzaron a desarrollar de manera ininterrumpida varias investigaciones
basadas en el MRPS que recogen en el libro: Responsabilidad Personal y Social
a través de la educacion fisica y el deporte (Escarti et al., 2005). Se trata del
primer manual escrito en castellano que detalla el Modelo de

Responsabilidad de Donald Hellison (Pardo, 2008). Unos afios mas tarde,
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Escarti et al. (2006) registraron los efectos del MRPS en los comportamientos
de responsabilidad social (agredir, interrumpir, no colaborar e interrumpir)
en 13 adolescentes miembros del Programa de Adaptacién Curricular en
Grupo de 42 de ESO, apreciando una reducciéon de las conductas agresivas y
de interrupcién, mientras que las de no colaborar y ayudar a los demas se

mantuvieron estables.

Posteriormente, Escarti, Gutiérrez, Pascual y Llopis (2010) aplicaron
el MRPS en las clases de educacién fisica en un grupo de 42 alumnos de 11y
12 de afios pertenecientes a sexto de educacién primaria, cuyos resultados
mostraron un incremento significativo de la autoeficacia en los participantes.
Ese mismo afio, Escarti, Gutiérrez, Pascual y Marin (2010) implementaron el
MRPS en un grupo de 30 adolescentes de 13 y 14 afos en edad de riesgo de
abandono escolar, cuyos resultados mostraron mejoras significativas en la
autoeficacia para conseguir recursos sociales y en la autoeficacia para el
aprendizaje regulado de los alumnos, asi como una percepciéon de mejora en
la conducta responsable de los alumnos y en la responsabilidad de sus

iguales.

También, Pascual, Escarti, Llopis y Gutiérrez (2011) recogieron los
efectos que percibieron en sus alumnos cinco maestros de educacién fisica de
Educacion Primaria que implementaron el MRPS en sus clases durante dos
cursos escolares, cuyos resultados, tras las entrevistas, coincidieron en que el
MRPS habia producido beneficios sobre la gran mayoria de sus alumnos en
los objetivos referentes principalmente al nivel 1 “respetar los derechos y
sentimientos de los demads”, a saber: resolver los conflictos a través del
didlogo, evitar exclusiones de los companeros y hablar respetando el turno
de palabra. Ademas, observaron que los efectos del MRPS fueron mayores en
aquellos alumnos que no tenfan unos modelos de comportamiento bien

interiorizados, fuesen estos positivos o negativos (Pascual et al.,, 2011).

Por otro lado, el grupo de trabajo dirigido por el profesor Cecchini

desde la Universidad de Oviedo lleva trabajando varios afios en proyectos
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basados en el MRPS, y si bien esta investigacion no se centra, como la
mayoria de las anteriores, en jovenes desfavorecidos, ha obtenido grandes
resultados en las conductas relacionadas con el autocontrol y la deportividad

o “fair play”.

En dichos proyectos, Cecchini et al. (2003) examinaron las
repercusiones del MRPS en una muestra de 142 alumnos de Educacion
Primaria durante una unidad didactica (10 sesiones) de iniciacién al futbol
sala, que mostraron mejoras significativas en la retroalimentacién personal,
el retraso a la recompensa, el auto-control criterial, el auto-control del
proceso, las opiniones relacionadas con la diversion y las conductas
deportivas. Del mismo modo, observaron disminuciones en las variables
relacionadas con el juego duro, las faltas de contacto y las conductas

antideportivas.

Posteriormente, Cecchini, Montero, Alonso, Izquierdo y Contreras
(2007) analizaron los efectos al aplicar el MRPS en 186 alumnos de
Educacion Secundaria Obligatoria durante 10 clases de educacién fisica sobre
fatbol sala, y también mejoraron significativamente la responsabilidad
personal y social, el autocontrol y la deportividad y disminuyeron las

conductas agresivas como faltas de contacto.

Por consiguiente, a través del Programa Delfos, Cecchini et al. (2009),
examinaron la repercusion del MRPS en los niveles de agresividad en un
grupo de 160 alumnos de Educacién Primaria, durante 24 sesiones de
educacion fisica, y mostraron mejoras significativas en los comportamientos
asertivos y una disminucién de conductas agresivas tanto en el deporte como
en otros contextos. Aunque el Programa Delfos se basa en los principios del
MRPS, uno de los aspectos claves que con mas énfasis se trabaja en este
programa esta relacionado con los procesos de transferencia. Se basa en el
principio de que los valores aprendidos en el terreno de juego pueden ser
transferidos a otros dominios, pero sélo si las experiencias son

especificamente disefiadas e implementadas con este propoésito. El aspecto
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mas importante en el concepto de transferencia es que no se considera como
una consecucion automatica de cualquier tipo de aprendizaje, sino que deben

existir unas condiciones psicoldgicas para que se produzca.

Ademas, cabe destacar el trabajo realizado por el profesor Ruiz desde
la Universidad de Castilla La Mancha, en colaboracién con Tom Martinek, que
dan a conocer el Project Effort (Proyecto Esfuerzo), fundamentado en el
Modelo de Responsabilidad Personal y Social (Martinek y Ruiz, 2005; Ruiz et
al,, 2006). Su objetivo principal es desarrollar la fortaleza y resistencia de los
escolares y de jovenes socialmente desfavorecidos como consecuencia de la
pobreza, el abandono, las bandas callejeras, la ciminalidad o las drogas (Ruiz

etal. 2006).

Para concluir, es preciso destacar el trabajo realizado por Pardo
(2008) aplicando el Modelo de Responsabilidad durante 10 semanas en tres
centros educativos situados en Getafe (Espafia), L'’Aquila (Italia) y Los
Angeles (Estados Unidos) en un total de 51 alumnos con edades
comprendidas entre los 15 y 19 afios, procedentes de 11 paises diferentes. Su
estudio mostré un cambio progresivo en el comportamiento de los
estudiantes mas problematicos asi como una mejora en las actitudes de
respeto, participaciéon y esfuerzo y autonomia personal. Una sintesis de estos

estudios puede observarse a continuacién en la tabla 4.
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Atendiendo a los datos de la tabla 4, en la mayoria de investigaciones
basadas en el MRPS, especialmente en sus comienzos, se puede observar que
los participantes proceden de minorias socialmente desfavorecidas como la
Afroamericana (Hellison, 1993; Hellison y Wright, 2003; Schilling, 2001) o la
Latina (Cutforth, 1997; Kallusky, 2000; Lifka, 1990), aunque en los ultimos
afios ha comenzado a aplicarse en escuelas como programa de prevencion de
conductas que alteran la convivencia escolar (Cecchini et al.,, 2007; 2009;
Escarti et al., 2005; Escarti, Pascual, Gutiérrez y Llopis, 2010; Pascual et al,,
2011).

En relaciéon al nimero y edad de los participantes, la mayoria de
estudios ha intentado mantener un nimero de participantes reducido, no
mas de 20 jovenes (Compagnone, 1995; Cutforth y Puckett, 1999; Georgiadis,
1990; Hellison y Wright, 2003), y aquellos estudios con un nimero mas
elevado de alumnos (Cecchini et al., 2007; Escarti, Gutiérrez, Pascual y Llopis,
2010; Escarti, Gutiérrez, Pascual y Marin, 2010; Pascual et al., 2011) han
utilizado varios profesores encargados de implantar el MRPS en grupos
reducidos. Por otro lado, la mayoria de estudios desarrollados con el MRPS
estdn centrados en estudiantes de entre 6 y 13 afios (Compagnone, 1995;
Escarti, Gutiérrez, Pascual y Marin, 2010; Hellison, 1993; Lifka, 1990,
Martinek et al., 2001). Sin embargo, algunos estudios combinan participantes
de mayor edad con participantes mas jovenes para favorecer experiencias de

liderazgo (Cutforth y Puckett, 1999; Hellison y Wrigth, 2003).

La duracion de la aplicacion del MRPS en las diferentes
investigaciones ha variado desde un corto espacio de tiempo de
aproximadamente tres meses (Cecchini et al., 2007, 2009; Cutforth y Puckett,
1999; DeBusk y Hellison, 1989; Escarti et al., 2006; Georgiadis, 1990; Lifka,
1990; Pardo, 2008) hasta programas que involucran a los participantes en
proyectos de mas de un afio de duracion (Cutforth, 2000; Martinek et al,,

2001; Schilling, 2001).

Finalmente, segin Pardo y Garcia (2011), resulta complejo realizar

una evaluacién de los programas basados en el MRPS, dado que muchas de



las investigaciones han utilizado técnicas cualitativas de manera exclusiva
(De Busk y Hellison, 1989; Galvan, 2004; Schilling, 2001; Pascual, Escarti,
Llopis y Gutiérrez, 2011) o combinadas con otras técnicas cuantitativas
(Collingwood, 1997; Cutforth y Puckett, 1999; Escarti, Gutiérrez, Pascual y
Llopis, 2010; Escarti, Gutiérrez, Pascual y Marin, 2010; Hellison y Wright,
2003; Martinek et al,, 2001). De esta forma, aunque en ocasiones ha sido
complicado cuantificar la cantidad de mejora que los participantes obtienen
en su participaciéon en el programa, se ha obtenido informacién a través de
entrevistas o diarios de alumnos o profesores. Por lo tanto, segin las
directrices de Hellison y Walsh (2002) y Pardo y Garcia (2011), los
resultados obtenidos concernientes al impacto que tuvieron los programas

basados en el MRPS en los participantes fueron:

- Evidentes mejoras en el autocontrol de los jovenes, en relacion al
respeto por el material, compafieros, instalaciones, autoridad, normas,
etc. (Cecchini et al., 2003, 2009; DeBusk y Hellison, 1989; Georgiadis,
1990; Kallusky, 2000; Lifka, 1990; Schilling, 2001).

- La participaciéon y el esfuerzo, medidos a través del tiempo de
implicacion en la tarea, mejoraron en los estudios de Compagnone
(1995), Lifka (1990) y Schilling (2001). Adicionalmente, el nivel IV

(ayudar a los demas) mejoré en la investigaciéon de Schilling (2001).

- Desarrollo en el plano cognitivo debido a que los participantes
aprendieron los principios basicos del Modelo de Responsabilidad y
fueron capaces de reconocer los diferentes Niveles de
Responsabilidad (Cutforth, 1997; DeBusk y Hellison, 1989; Lifka,
1990).

- En relacién al nivel III (autonomia personal), se encontraron mejoras
significativas a la hora de trabajar de forma independiente y en

establecer metas especificas (Georgiadis, 1990; Lifka, 1990).

- El trabajo en equipo y la cooperacién fueron importantes valores para

favorecer el desarrollo de la responsabilidad social. En los estudios de



Georgiadis (1990) y Cecchini et al. (2003), se hallaron que los
participantes mejoraron su habilidad para trabajar en equipo.

En relacién a otras habilidades sociales, los estudios de Cutforth
(1997), Escarti, Pascual, Gutiérrez y Llopis (2010) y Lifka (1990),
mostraron evidencias consistentes de mejora en las técnicas de
comunicacién y en las relaciones interpersonales de los participantes.
Ademas, se encontraron mejoras en el sentido de responsabilidad
tanto personal como social de los participantes en los estudios de
Cecchini et al. (2007), Escarti et al. (2005), Escarti, Gutiérrez, Pascual y
Llopis (2010), Escarti, Gutiérrez, Pascual y Marin (2010), Compagnone
(1995) y Kallusky (2000).



2.5. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Objetivo general

El objetivo principal de esta investigacién sera analizar el impacto de
la aplicacién del Modelo de Responsabilidad Personal y Social sobre la

convivencia escolar en las clases de Educacion Fisica.
Objetivos especificos

- Disefiar y validar un instrumento de observaciéon de conductas que
alteran la convivencia en las clases de Educacion Fisica.

- Determinar el estado actual en los niveles de deportividad, violencia
escolar cotidiana, responsabilidad personal y social y conductas que
alteran la convivencia en las clases de Educacion Fisica en funcién
del sexo y la edad de los estudiantes.

- Conocer los efectos de la aplicaciéon del MRPS en los niveles de
deportividad en estudiantes de Educaciéon Primaria y Educacion
Secundaria.

- Conocer los efectos de la aplicacién del MRPS en los niveles de
violencia escolar sufrida y observada en estudiantes de Educacién
Primaria y Educacion Secundaria.

- Conocer los efectos de la aplicacién del MRPS en los niveles de
responsabilidad personal y social en estudiantes de Educacion
Primaria y Educacion Secundaria.

- Conocer los efectos de la aplicacion del MRPS en el nimero de
concuctas que alteran la convivencia en las clases de educacion

fisica de Educacion Primaria y Educacién Secundaria.



2.6. HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION

En concordancia con los estudios revisados, se espera que la
aplicacion del Modelo de Responsabilidad Personal y Social sobre los
estudiantes de Educacién Primaria y Educacién Secundaria provoque
mejoras en la convivencia escolar, aumente los niveles de responsabilidad y
deportividad, disminuya la violencia escolar sufrida y observada y también el
nimero de conductas que alteran la convivencia en las clases de Educacion

Fisica.









3.1. MUESTRA

3.1.1. Muestra utilizada en la validacion del instrumento de

Observacion de Conductas que Alteran la Convivencia

Para la validacion del Instrumento de Observacion de Conductas que
alteran la Convivencia en las Clases de Educaciéon Fisica (CACEF) se
emplearon dos tipos de participantes. En primer lugar, se solicit6 la
colaboracion de 6 jueces expertos, todos ellos Maestros especialistas en
Educacion Fisica, Licenciados en CAFyD o Jefes de Estudios de Centros
Educativos (primaria o secundaria), docentes en activo y Doctores en
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte o Catedraticos de Secundaria. En
segundo lugar, 4 observadores, Licenciados en Ciencias de la Actividad Fisica
y el Deporte, fueron formados en la valoracién de las conductas que alteran el
clima de convivencia, y se encargaron de visualizar el nimero de conductas y
de debatir sobre la tipologia de las mismas en el proceso de validacion del
instrumento. Para ello, analizaron 10 clases de educacion fisica de cursos de
62 de Primaria y 32 de Educacion Secundaria Obligatoria, de 10 Centros
Escolares diferentes. Las clases analizadas estaban compuestas por un

numero de entre 20 y 32 alumnos.

3.1.2. Muestra utilizada en la aplicaciéon del MRPS en las clases de

educacion fisica

En el desarrollo de esta investigaciéon se ha utilizado un tipo de
muestreo no probabilistico intencional. Los participantes fueron 573
estudiantes adolescentes (323 chicos y 240 chicas) con edades comprendidas
entre los 12 y 15 afios (M = 13.73; DT = 1.83), de un total de 16 Centros
Escolares espafioles. La seleccion de los Centros se realizé segin la division
territorial que ofrecen los Centros de Profesores y Recursos (CPR) de la
Comunidad Auténoma de Murcia, de manera que cada uno de los CPR conté
con la participacién de dos centros adheridos a su ambito, un Colegio de

Educacion Infantil y un Instituto de Educacién Secundaria. En cada uno de los



Centros que formaban la investigacion se seleccioné, al azar, un grupo control
y otro experimental, pertenecientes al mismo curso (62 de Primaria o 32 de

ESO).
3.2. PROCEDIMIENTO
3.2.1. Procedimiento realizado en la validacion del CACEF

El procedimiento de validacién del instrumento CACEF estuvo formado
por varias fases, en las que se realizaron diferentes versiones del
instrumento definitivo. Durante este proceso, se sigui6 la linea de trabajo de
los autores Cruz et al. (1996), en la validacion de un instrumento de

observaciéon de conductas relacionadas con el fair play en el ftbol.

Fase 1: Elaboracion de la primera version del Instrumento de Observacion
de Conductas que Alteran la Convivencia en las clases de Educacién Fisica

(CACEF).

En esta primera fase se elaboré una versién a partir del instrumento
desarrollado por Kulinna, Cothran y Recualos. (2003), “Physical Education
Classroom Management Instrument” que abarca y evalua todas la tipologias
de comportamientos que alteran la convivencia en el area de educacion fisica,
tal como se entiende actualmente este fendmeno en los centros. Esta
adaptacién transcultural, realizada por Diaz y Esteban (2010), consta de 59
items que describen conductas inadecuadas, clasificadas en 6 categorias,
relacionadas con la agresividad, la falta de madurez, el desinterés académico,

disruptivas, antisociales y de indisciplina.

Posteriormente, un grupo formado por 6 jueces expertos (cuyas
caracteristicas estan descritas en la muestra) buscé reducir el nimero de
items de forma que fueran los mas significativos por un lado y que se
pudieran utilizar de una forma eficaz durante las sesiones de Educacién
Fisica, y facilitar el entrenamiento de los observadores. El resultado fue una

hoja de observacién inicial con 12 {tems encaminados a determinar la

10



frecuencia con la que se producian las conductas por parte de cualquiera de

los alumnos en el desarrollo de la sesién (Tabla 5).

Tabla 5

Conductas utilizadas para confeccionar la 12 versién del CACEF

CONDUCTAS
1. Quejarse 7. No seguir las indicaciones del profesor
2. Hacer trampas, engafiar en los juegos y 8. Interrumpir o molestar a los demas
deportes
3. Reirse, burlarse de los compafieros 9. Insultar, agredir verbalmente
4. Agredir fisicamente 10. Realizar gestos obscenos

5. Excluir a compafieros de juegos y deportes ~ 11. Amenazar a un compafiero

6. Recriminar, discutir irrespetuosamente 12. Maltratar el material

Fuente: Elaboracion propia

Fase 2: Ensayo, discusion y reestructuracion de la primera versién del

CACEF.

En esta segunda fase, cuatro observadores analizaron en comun dos
sesiones de 60 minutos de una clase de educacion fisica de 62 Curso de
Educacion Primaria y de 32 de Educaciéon Secundaria Obligatoria. De esta
mejora, se realizé una primera prueba del instrumento de observacion, en la
que se analizaron y registraron las conductas, después de una puesta en

comun por parte de los observadores.

Cuando se finalizé con el andlisis del video, y tras comentar los aspectos
mas relevantes sobre la facilidad o dificultad de registrar aquello observado
en el monitor, se realiz6 una puesta en comun para afiadir, eliminar,
modificar o agrupar las conductas de la plantilla inicial, y elaborar una

segunda version.

» Conductas agrupadas: fueron la conducta “agredir verbalmente”, la
conducta “amenazar” y la conducta “reirse y burlarse de los
compafieros” agrupadas en una Unica conducta, denominada Agredir

Verbalmente, que ocupa el primer lugar en la hoja de registro.
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» Conductas renombradas: se renombré la conducta “realizar gestos
obscenos” que pasé a llamarse “agredir gestualmente”, y ocupa el

tercer lugar en la hoja de registro.

» Conductas eliminadas: se elimin6 la conducta “recriminar/discutir
irrespetuosamente”, por considerar que podria suponer motivo de
confusién con la conducta “agredir verbalmente” y la conducta

“quejarse”.
Fase 3: Ensayo, discusion y realizacion del instrumento definitivo.

En esta ocasidn, se utiliz6 la 22 version de la plantilla para el analisis
de otras dos sesiones de 50 minutos de otras dos clases de educacion fisica.
Para la visualizacion de las clases de educacion fisica, los cuatro
observadores analizaron las sesiones por separado y posteriormente, en una
sesion de laboratorio, se pusieron en comun los registros obtenidos con el fin
de conocer las coincidencias y discrepancias entre ellos, asi como la
objetividad del instrumento de observacién. Se determiné que Unicamente en
el caso de confusién y/o discrepancia entre los 4 observadores, se volveria a
repetir la accién hasta llegar a un acuerdo sobre cual debia ser la conducta o
categoria a la que la acciéon debia ser adscrita. Tras la discusién sobre los
registros obtenidos, y la utilidad practica de la plantilla, se decidié realizar

algunas modificaciones en esta:

» Conductas renombradas: se redefini6 la conducta “maltratar el
material”, para pasar a denominarse “maltratar el material o las
instalaciones”, porque incluye no sélo exclusivamente el material de

clase, sino también las instalaciones del centro.

En esta fase, una vez obtenido el modelo del instrumento final, se llevé a
cabo la definiciéon operacional de todas las conductas del instrumento de
observaciéon (Tabla 6), y se modificaron las denominaciones de aquellas que

habian planteado problemas a los observadores.
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Tabla 6

Definicién de conductas del Instrumento de Observacion

CONDUCTAS

DEFINICION

Agredir
fisicamente

Agredir
verbalmente

Agredir
gestualmente

Interrumpir
o molestar a
los demas

Maltratar el
material o a
las
instalaciones

Hacer
trampas,
engafiar en
los juegos y
deportes

Excluir a
compafieros

Quejarse

No seguir las
indicaciones
del profesor

Acciones del alumnado en las que mas alla de las situaciones deportivas en las que pueda
existir contacto fisico, los alumnos empujan, dan patadas, puiietazos, golpes, zancadillean,
zarandean a otros compaiieros. P.ej. “Un alumno golpea a otro”

Acciones del alumnado en las que se mofan de los compaifieros o del profesor, los insultan,
amenazan o faltan al respeto mediante la palabra, al igual que puede ser considerado
como agresion verbal una exclusion a un alumno de un juego o deporte.

Situaciones en las que los alumnos se expresan con gestos inapropiados, ofensivos o con
connotaciones sexuales. P.ej. “Un alumno realiza un corte de mangas”. También puede
considerarse agresion gestual aquella conducta por la cual el alumno amenaza con pegar o
maltratar a un compafiero, aun sin llegar a hacerlo. Por ejemplo, un alumno alza el pufio
para pegar a otro, pero sin llegar al contacto.

Acciones en las que los alumnos no dejan que la clase tenga su continuidad normal, ya sea
durante la realizaciéon de las actividades o durante la explicacién de las mismas. Se
registrara como conducta de interrumpir o molestar a los demas, cada vez que el profesor
interrumpa la clase pidiendo silencio o llamando la atencién a algtin alumno. Si el profesor
pide silencio de forma general a toda la clase, se anotara como una unica conducta de
interrupcion, pero si lo hace de forma especifica, por ejemplo, a tres alumnos en concreto,
se registrara como 3 conductas de interrupcién. P.ej. “Un alumno comienza a hablar o a
molestar a sus comparieros en el momento en el que el profesor explica una tarea”

Se producen en los momentos en los que el alumno utiliza de manera irresponsable el
material con excesiva fuerza o realizando tareas con el mismo para el que no esta
disefiado y que puede provocar que se deteriore. P.ej. “El alumno da una patada a los
conos de demarcacién”. El maltrato de las instalaciones también se considera una conducta
dentro de maltrato de material. P.ej, “escupir en el suelo”.

Se produce cuando los alumnos incumplen las normas de juegos y actividades con dnimo
de conseguir la victoria o alguna ventaja para determinadas acciones o durante el
desarrollo de un juego o actividad, o para dar ventaja a su equipo con estas acciones. P.ej.
“Los alumnos cuentan mds goles en el partido de los que se han producido”

Se produce en las situaciones en las que el alumnado no deja participar, ignora o
minusvalora a algunos compaiieros a la hora de realizar tareas propuestas por el profesor
en las que se requiere la formacién de equipos, grupos o parejas. P.ej. “Un alumno queda
sin equipo cuando se propone para realizar una tarea”

Se produce cuando el alumno expresa su descontento con la actividad o con los
compaiieros. Debe cumplir dos requisitos para que se considere una conducta que altera
la convivencia: que no exista motivo objetivo para la queja y que se produzca de manera
reiterada por el mismo alumno expresando su reclamacién con salidas de tono, sin llegar a
faltar al respeto, insultar o amenazar, en cuyo caso seria una conducta de agresion verbal.
P.ej. “Estoy cansado de hacer lo mismo siempre”

Situaciones en las que el alumnado ignora, realiza de otra manera o no realiza los
ejercicios y tareas, propuestos por el profesor, o no sigue las consignas propuestas para la
sesidn o tarea en concreto. P.ej. “Un alumno comienza a tirar a puerta, cuando el profesor
ha indicado que hay que realizar pases con el compaiiero”. Por otro lado, se registraran
como “no seguir las indicaciones” tantas conductas realizadas por el alumno, pero si esta
conducta es de forma continuada en un mismo ejercicio, sélo se anotara una vez. P. ej. “un
alumno no participa en la actividad de fiitbol, se registrard como una tnica conducta”. Para
considerarse conducta disruptiva, debe pasar un tiempo minimo de 10 segundos
continuado en los que el alumno no realice la actividad indicada por el profesor, ya que en
ocasiones, algunos alumnos pueden pararse debido a que estin cansados o estan
cambiando de un ejercicio a otro diferente. Es importante anotar esta conducta
Unicamente cuando el comportamiento del alumno no se corresponda a ninguna de las
conductas anteriores, por ejemplo. “Un alumno empuja a otro durante un juego, aunque el
alumno no sigue la indicacién del profesor de no empujar violentamente, la conducta es una
agresion fisica”

Fuente: Elaboracién propia
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Finalmente, se afiadieron apartados que mejoraban y ampliaban la
informacién facilitada por el instrumento CACEF, tales como, secciones para
conocer la fecha de observacion de las clases de educacion fisica, anotar el
nombre del centro, el curso, el nimero de alumnos de la clase, el tiempo total

de la sesion y una seccién de observaciones (Anexo 1).
Fase 4: Juicio de Expertos y andlisis de los datos:

El objetivo principal de esta fase fue adquirir la validez de contenido las
diferentes conductas que formaban el CACEF. Para llevar a cabo esta
validacion, el instrumento fue enviado a un panel de 6 jueces expertos,
adjuntando una carta junto al mismo, que justificaba su colaboracion y el
conocimiento del objeto de estudio (Anexo 2). Dichos jueces observaron el
grado de representatividad y calidad técnica de todas las conductas que
forman el instrumento, y realizaron importantes aportaciones y valoraciones.
Las aportaciones de los jueces expertos y los datos recogidos en la
observacién de las clases de educacion fisica fueron analizados en el proceso

de validacién del instrumento, como se refleja en el apartado resultados.

3.2.2. Procedimiento para la aplicacion del MRPS en las clases de

educacion fisica

Siguiendo la clasificacion de Montero y Leén (2007), se ha realizado
un estudio empirico con metodologia cuantitativa, de tipo cuasi-
experimental, con un pre-test y un post-test, aplicado en dos grupos. Una vez
seleccionados los 16 Centros Docentes encargados de implantar el MRPS se
realiz6 una reunién con los directores de los centros y profesores de
educacion fisica, donde se explicé la duracién de la investigacién y sus
repercusiones sobre la calidad en la ensefianza de los docentes, asi como en
la educacién de los jovenes, solicitdndoles su aprobacion en el Consejo
Escolar para su aplicaciéon en los cursos seleccionados, se hizo especial
hincapié en que se respetaria al maximo la programacién docente y no

supondria ninguna modificacién en los contenidos ya establecidos, tras la
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obtencion del consentimiento informado por parte de padres/tutores para la

realizacion de la investigacion (Anexo 3).

Para la formacién de los participantes en el Programa de
Responsabilidad Personal y Social de Hellison, se celebré un curso de
formacién de 30 horas distribuidas en 5 sesiones entre septiembre de 2010 y
enero de 2011. Fue impartido por ponentes especializados en esta
metodologia, donde se les facilit6 a los profesores las herramientas
necesarias para modificar la forma de ensefiar los contenidos propios de
Educacion Fisica, empleando nuevas estrategias pedagégicas y elaborando
nuevos materiales curriculares adaptados a las necesidades y caracteristicas

personales de sus centros educativos (Anexo 4).

Finalizada la formacién de los profesores, se llevo a cabo el pretest en
todos y cada uno de los centros escolares seleccionados, tanto a los grupos
control como experimental. Este pretest constaba de dos sesiones; en la
primera se administraron los cuestionarios referidos al nivel de deportividad,
percepcion de la violencia escolar y responsabilidad personal y social. Los
cuestionarios fueron administrados durante una clase de educacion fisica, en
el aula escolar, por parte de los profesores encargados de implantar el MRPS
y que resolvieron las dudas que podian plantearse a los alumnos al
cumplimentar el cuadernillo de cuestionarios. En un segundo dia, se realizé
una actividad denominada “Sesién tipo” (Anexo 5), que fue filmada en video
para posteriormente ser analizada y registrar las conductas que alteran el
clima de aula en educacidon fisica mediante el instrumento de observacion
CACEF, validado especialmente para la investigacién, desarrollado en el

capitulo anterior.

Previamente a la filmacién en video de la “sesién tipo”, cada profesor
colocé durante 3 sesiones previas una camara de video en la pista
polideportiva donde se desarrollaba la clase para que las conductas que se
recogieran en la filmacion posterior no se viesen alteradas por la presencia

de esta herramienta. La caAmara de video siempre se ubic6 en una esquina de
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la pista polideportiva buscando cubrir el mayor terreno posible de las
practicas desarrolladas. El docente porté un micréfono inaldmbrico que

permitié recoger todas sus intervenciones en el audio de la filmacion.

Una vez que los alumnos realizaron el pretest con sus
correspondientes pruebas de evaluacion, los profesores aplicaron durante
cuatro meses el Modelo de Responsabilidad a los grupos experimentales y
siguieron con su metodologia habitual en el grupo control. Se les facilité unos
carteles en los que venian representados cada uno de los niveles de
responsabilidad que debian trabajar en las clases de educacién fisica (Anexo
6) y que fueron colgados para ser visibles en todo momento. La actuacién del
docente se centraba en seguir el guién de sesiéon previamente revisado por
los investigadores principales y en aplicar alguna de las estrategias de
resolucién de conflictos que fueron facilitadas durante su formacién en caso
de que surgieran. Se trataba de una aplicacién practica, donde tal y como
recomiendan Little y Houston (2003), Fullan (2001) y Sinelnikov (2009),
permitia realizar un seguimiento y un apoyo a los docentes cada dia que se
desarrollaba la unidad didactica (teléfono, correo electrénico y pagina web)
(Anexo 7), con objeto de resolver todas las dudas que les fueron surgiendo y

asegurar que el contenido se estaba impartiendo de forma correcta.

Durante el periodo de tratamiento, se celebraron 4 sesiones de
seguimiento, con una duracién total de 20 horas para asegurar que los
profesores aplicaban el modelo de manera adecuada, conocer sus
experiencias y proporcionar diferentes feedbacks y estrategias para
continuar con la implantacién del Modelo en sus clases (Anexo 3). Los
profesores fueron adaptando los contenidos de sus diferentes unidades
didacticas a la estructura marcada durante el curso de formacidn, y siguieron
como ejemplo la ficha de sesién del MRPS (Anexo 8), que durante las sesiones

de seguimiento fue revisada y adaptada al formato establecido.

Debido a la limitacién de recursos econémicos, materiales y humanos

(véase capitulo 5, apartado “Limitaciones del estudio”), la validacién del
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tratamiento durante su puesta en practica se llevo a cabo de dos formas bien
distintas. La primera fue seleccionar un centro de Primaria y otro de
Secundaria en los que se filmé cada una de las cuatro sesiones que se iban
implementando, comprobando que se pusieron en practica en estas sesiones
los elementos clave del Modelo de Responsabilidad, tal y como recogian en
las fichas elaboradas a respecto por el profesor de educacion fisica.
Paralelamente, y con la intencién de verificar que se estaba cumpliendo con
los aspectos clave del Modelo de Responsabilidad en el resto de grupos
experimentales, todos los profesores de educacién fisica rellenaron cada
cuatro sesiones un cuestionario de autoevaluacion de la docencia
comprobando en qué medida se estaba aplicando o no el Modelo de

Responsabilidad en los grupos control y experimental.

Por ultimo, finalizada la fase de tratamiento y coincidiendo con el final
del curso escolar, se volvi6 a entregar a los docentes los mismos
instrumentos de medida empleados durante el pretest y llevar a cabo de

nuevo la “sesién tipo”.

A continuacion, se detalla cada una de las fases del disefio
experimental, que muestra la fase de formaciéon de los docentes, la filmacién
de las sesiones y la administracion de los diferentes cuestionarios durante el
pretest y postest, asi como las diferentes reuniones de seguimiento que se
llevaron a cabo para verificar la aplicacién correcta del tratamiento (Figura

4).
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CURSO FORMACION MODELO
RESPONSABILIDAD PERSONAL Y
SOCIAL DE HELLISON

SESION 1
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Figura 3. Disefio temporal de la investigacion
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3.3. INSTRUMENTOS

Responsabilidad personal y social. Para medir la responsabilidad
personal y social de los participantes se utilizé la traducciéon al espafiol
(Escarti, Pascual y Gutiérrez, 2011) del Personal and Social Responsibility
Questionnaire de Li, Wright, Rukavina, y Pikering (2008). El cuestionario esta
formado por 14 items, distribuidos en dos factores, de siete items cada uno:
responsabilidad personal (e.g. “quiero mejorar”), con un valor alfa de
Cronbach de .67; y responsabilidad social (e.g. “respeto a los demas”), con un
valor alfa de Cronbach de .82. Los participantes deben responder en una
escala Likert de 6 puntos, que va desde (1) totalmente en desacuerdo hasta
(6) totalmente de acuerdo. En el inicio del cuestionario las instrucciones
indican lo siguiente, como sentencia previa a los posteriores items: “Lo
normal es comportarse unas veces bien y otras mal. Nos interesa saber como
te comportas normalmente durante la clase de educacion fisica. No hay
respuestas correctas o incorrectas. Por favor, responde a las siguientes
preguntas con sinceridad y rodea con un circulo el nimero que representa

mejor tu comportamiento”.

Deportividad. Para medir el nivel de deportividad se utilizé la versién
espafiola (Martin-Albo, Nufiez, Navarro y Gonzalez; 2006) de la Escala
Multidimensional de Orientaciones a la Deportividad, disefiada originalmente
por Vallerand, Briere, Blanchard, y Provencher (1997). Esta escala se
compone de 25 items estructurados en cinco subescalas, y pide que los
participantes respondan a la pregunta: ;cudles de las siguientes expresiones
consideras que forman parte de la deportividad? para evaluar las siguientes
dimensiones: compromiso personal con la practica deportiva (e.g. “procurar
participar en todas las actividades”), convenciones sociales (e.g. “felicitar a tu
oponente por haber jugado bien”), respeto a las reglas, jueces y arbitros (e.g.
“respetar al arbitro incluso si se equivoca”), respeto a los oponentes (e.g.
“rectificar una situacién injusta para el oponente”) y perspectiva negativa

(e.g. “poner excusas por el mal juego”). Las respuestas deben darse en una



escala tipo Likert con cinco alternativas, desde (1) totalmente en desacuerdo,
hasta (5) totalmente de acuerdo. La consistencia interna obtenida fue la
siguiente: compromiso con la practica deportiva (o = .51), convenciones
sociales (o = .78), respeto a las reglas, jueces y arbitros (a = .67), respeto a

los oponentes (a =.62), y perspectiva negativa (o = .58).

Violencia escolar. A partir de los 102 {tems de la versién del California
School Climate and Safety Survey (CSCSS) de Rossenblatt y Furlong (1997),
Ferndndez-Baena et al. (2011) se seleccionaron 14 items conceptualmente
adecuados para evaluar la violencia escolar entre iguales. Esta compuesta de
dos dimensiones: violencia sufrida (e.g. “me han dado punetazos o patadas”)
y violencia observada (e.g. “los estudiantes se meten en peleas”). Son
valorados en una escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta, que
comprenden desde 1 (nunca) a 5 (siempre). La consistencia interna obtenida

fue la siguiente: violencia sufrida (o = .84) y observada (a = .84).

Conductas que alteran la convivencia en las clases de educacion fisica.
Para evaluar las conductas que alteran la convivencia en las clases de
educacion fisica se utiliz6 el instrumento CACEF, definido en el capitulo tres.
Este instrumento estd formado por ocho conductas agrupadas en dos
categorias: conductas violentas (e.g. “agredir fisicamente”) y conductas de
indisciplinas o antisociales (e.g. “interrumpir o molestar a los demas”. La
consistencia interna obtenida fue la siguiente: conductas violentas (a = .82).

y conductas de indisciplina o antisociales (o =.75).



3.4. ANALISIS DE DATOS

En primer lugar, en el proceso de validacién del instrumento CACEF,
se analiz6 la validez de contenido a través de la prueba V de Aiken.
Posteriormente, se realizaron andlisis de fiabilidad mediante la prueba
estadistica Coeficiente de Correlaciéon Intraclase y la prueba test-retest.
Asimismo, se utiliz6 la prueba Alfa de Cronbach para calcular la consistencia
interna de las conductas que forman la escala de observacion. Finalmente, la
estructura factorial del instrumento se analiz6 mediante procedimientos

confirmatorios a través de ecuaciones estructurales.

Por otro lado, para calcular el efecto de la aplicacién del MRPS y con el
objetivo de que las variables contaminadoras, como la intensidad de
aplicacion del tratamiento por parte del docente y el sexo y el curso de los
estudiantes, tuviesen la menor influencia posible en los resultados de la
investigacion, se realizé una ponderaciéon centrada mediante una regresion
logistica binaria. Posteriormente, se ponderaron los casos, para eliminar
valores extremos y se calcul6 una nueva variable a través de la prueba de
ponderacion centrada. Debido a que los datos no cumplian los criterios de
normalidad, se realizaron pruebas no paramétricas, en concreto “Wilcoxon”,
para conocer la influencia del tratamiento en cada uno de los grupos (control
y experimental) y en cada una de las variables de estudio. El andlisis de los

datos se realizé utilizando el paquete estadistico SPSS 21.0.












4.1. RESULTADOS DEL PROCESO DE VALIDACION DEL INSTRUMENTO
CACEF

4.1.1. Validez del instrumento CACEF mediante jueces expertos

Para considerar si las conductas eran adecuadas para realizar las
mediciones, los jueces expertos realizaron una revisién cualitativa de la hoja
de observacién mediante el Método Delphi (Landeta, 1999), y también
evaluaron cuantitativamente los diferentes aspectos de los items mediante
una escala Likert de 10 categorias. Por ello, se solicité a los jueces expertos
que valorasen los diferentes aspectos relativos a: a) representatividad o
grado en que el item, tal y como esta planteado, es el mejor de los posibles; y
b) calidad técnica o grado en que el item, tal y como esta redactado, no induce

a error por sesgos gramaticales.

En primer lugar, se realizé la media de las valoraciones cuantitativas
con respecto a la representatividad y calidad técnica de los items, sin
adoptarse ninguna medida adicional, al obtener todos los items puntuaciones
medias superiores a 6 (Osterlind, 1989). Con respecto a las valoraciones
cualitativas, todos los jueces expertos coincidieron en la afirmaciéon de que el
instrumento CACEF cumplia con el grado de comprensién, adecuacién y
definicion requeridas para su uso, aunque consideraron necesario un
exhaustivo entrenamiento por parte de los observadores que les permitiera
registrar las mismas conductas al analizar los videos, debido a la subjetividad
de las conductas. Dicha idea es apoyada por otro juez experto, quien indicé
que para registrar las conductas de agresion verbal y gestual, se habia de
conocer el contexto en el que se producen, debido a que existen ciertas
expresiones entre los alumnos del grupo que pueden ser interpretadas de

forma incorrecta por parte de los observadores.

Finalmente, la valoracién del instrumento de observaciéon se complet6
con la prueba V de Aiken (Merino y Livia, 2009), donde se apreci6 que los

resultados obtenidos para cada uno de los items tanto en representatividad



como calidad técnica, fueron muy elevados, superiores a los minimos
propuestos por Penfield y Giacobbi (2004), tanto en la escala global como en

cada una de las conductas (Tabla 7).
Tabla 7

Valoracién cuantitativa de los expertos mediante la prueba V de Aiken

V de Aiken
ftems - Conductas Representatividad Calidad técnica
1. Agredir verbalmente 92 77
2. Agredir fisicamente 97 94
3. Agredir gestualmente 91 77
4. Interrumpir o molestar a los demas 94 91
5. Maltratar el material o las instalaciones .88 .88
6. Hacer trampas, engafar en los juegos y tareas .88 .86
7. Excluir a compafieros 91 77
8. Quejarse 91 .88
9. No seguir las indicaciones del profesor .88 .80
Global 91 .84

Fuente: Elaboracion Propia
4.1.2. Fiabilidad

La fiabilidad es definida como reproducibilidad de una medida
(Thomas y Nelson, 2007). En este estudio se calculé la fiabilidad
interobservadores y la fiabilidad intraobservador mediante la prueba

estadistica Coeficiente de Correlacién Intraclase (CCI).
a) Evaluacién de la fiabilidad interobservadores

Para evaluar la concordancia entre observadores, se cont6 con la

colaboracion de 3 nuevos observadores, Licenciados en Ciencias de la



Actividad Fisica y el Deporte, y que habian realizado una formacién previa
visualizando cinco sesiones de educacion fisica para detectar las conductas
que alteraban la convivencia en las clases. En este proceso, se explico
detenidamente el instrumento y se analizaron varias sesiones, tras las cuales
se hacfa una puesta en comun de los acuerdos en el nimero y tipos de
conductas observadas. En aquellas conductas en las que no existia acuerdo,
se volvia a analizar la escena y se exponian las causas por las que unos
observadores si habian detectado alguna conducta y otros no, por lo que se
elaboré un protocolo para sucesivas observaciones. Tras un nuUmero
aproximado de 5 sesiones de entrenamiento se procedi6 a analizar el grado
de acuerdo entre los observadores, para lo cual se empleé la prueba
estadistica denominada Coeficiente de Correlacién Intraclase, que obtuvo un

valor global de .89, considerado como muy aceptable (Landis, 1977).
b) Evaluacién de la fiabilidad intraobservador

Por otra parte, se estudi6 la concordancia intraobservador a través de
la prueba test-retest, para la cual se utilizaron dos sesiones de educacién
fisica de 45 minutos de duracién cada una de ellas, una con alumnos de sexto
de Educacién Primaria y otra con alumnos de tercero de la ESO. En ella, tres
nuevos investigadores, Licenciados en Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte, y previamente formados en la valoracién de las conductas que
alteran el clima del aula en las clases de educacion fisica visualizaron ambas
sesiones en el mismo dia, y anotaron las diferentes conductas que fueron
observando; volvieron a repetir este proceso tras un intervalo de una
semana. Finalmente, se realizé el calculo del coeficiente de correlacién
intraclase, que arrojé la cifra media de .98, lo que indica un grado de

concordancia muy bueno (Landis, 1977).
4.1.3. Estadisticos Descriptivos y Consistencia Interna

Las caracteristicas de los items que forman el CACEF fueron

analizadas en una muestra de 10 sesiones de educacion fisica; y se comprobd



si el alfa de la escala aumentaba con la eliminacién de algtn item, asi como si
atendia a las indicaciones apuntadas por Nunnally y Bernstein (1995) para
conservar un item dentro de un factor: coeficiente de correlaciéon corregido
item-total (CCIT-c) = .30 y desviacidn tipica (DT) > 1. Por lo tanto, el item 7
“excluir a compafieros”, fue eliminado de la hoja de observacion, debido a los
bajos valores presentados. Como se puede comprobar, y segun las
recomendaciones de Bollen y Long (1994), los indices de asimetria y curtosis
son préximos a 0 y < 2 en la mayoria de los items, exceptuando el item 7
“excluir a compafieros” que fue eliminado. En consecuencia, la escala final
estuvo formada por 8 conductas, que mostraron un Alfa de Cronbach de .73,

muy aceptable para este tipo de investigaciones (Tabla 8).
Tabla 8

Estadisticos Descriptivos y Consistencia Interna

Escala: M DT CCIT-c asin Asimetria Curtosis
item

1. Agredir verbalmente 3.07 214 .66 .68 1.19 1.54
2. Agredir fisicamente 3.14 2.27 .50 .69 1.21 2.13
3. Agredir gestualmente .79 .99 51 71 1.68 2.25
4. Interrumpir o molestar a los 14.25 8.09 .75 .62 .08 -97
demas
5. Maltratar el material o las .68 .90 49 71 1.35 1.29
instalaciones
6. Hacer trampas, engafiar en los 13.14 4.58 A1 .69 .288 -51
juegos
7. Excluir a compafieros .36 .73 .05 .73 2.37 291
8. Quejarse 193 1.36 .34 71 .586 -.635
9. No seguir las indicaciones del 1421 7.78 72 .62 152 -.303
profesor

Fuente: Elaboracion Propia
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4.1.4. Analisis Factorial Exploratorio

Con objeto de agrupar las ocho conductas restantes en diferentes
categorias o dimensiones se ha realizado un analisis factorial exploratorio
con maxima verosimilitud, teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente en
este trabajo en relacion a la consistencia interna, eliminando el item 7
“excluir a los compafieros”. Entre las salidas obtenidas se encuentra el indice
KMO (Kaiser-Meyer-0lkin) que compara los coeficientes de correlacion lineal
con los coeficientes de correlacién parcial. Si los coeficientes de correlacion
parcial entre las variables son muy pequefios, quiere decir que la relacién
entre cada par de las mismas se debe o puede ser explicada por el resto y por

tanto se puede llevar a cabo un analisis factorial.

Calculada la medida KMO, el resultado obtenido de .650, dentro del
limite a partir del cudl el andlisis factorial a realizar es adecuado y las
conclusiones consistentes. Al desarrollar la prueba de esfericidad de Bartlett,
se obtiene un p-valor de .000, lo que hace rechazar la hipétesis de que la
matriz de correlaciones es una matriz de identidad, lo cual confirma una de

las hipotesis de partida.

El determinante de la matriz de correlaciones ofrece un valor muy
bajo y muchas de estas correlaciones son significativas, y apoyan la idea de

que el analisis factorial es adecuado.

Al realizar el andlisis factorial exploratorio se obtienen 2 factores o
dimensiones que explican el 68,03% de la variabilidad total, lo que supone un
porcentaje bastante aceptable y se obtienen los grupos de items que saturan
cada factor una vez rotados. Asi se obtiene un primer factor formado por los
items “Agredir gestualmente”, “Agredir verbalmente”, “Agredir fisicamente” y
“maltratal el material o las instalaciones” que hacen referencia a la categoria
de conductas violentas. El factor 2 “no seguir las indicaciones del profesor”,

“quejarse”, “hacer trampas, engafiar en los juegos y deportes” e “interrumpir

o molestar a los demas” hacen referencia a la categoria de indisciplina o
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conductas antisociales. De este modo, las conductas se agrupan en dos

factores o categorias: conductas violentas y conductas de indisciplina o

desinterés (Tabla 9), en la linea de los autores Kulinna et al. (2003).

Tabla 9

Factores obtenidos y saturacién de los items en el factor

Conductas Violentas Saturaciéon Conductas de indisciplina o Saturaciéon
desinterés
Agredir verbalmente .52 Interrumpir o molestar a los demas .94
Agredir fisicamente .59 Hacer trampas, engafiar en los juegos 37
Agredir gestualmente .99 Quejarse 27
Maltratar el material o las 50 No seguir las indicaciones del 60

instalaciones

profesor

Fuente: Elaboracion propia
4.1.5. Analisis Factorial Confirmatorio

Con el objetivo de confirmar la dimesionalizacién anterior, se
aplicaron modelos de ecuaciones estructurales, que evalian la estructura
factorial del instrumento mediante un anadlisis factorial confirmatorio (AFC),
utilizadando en el programa Amos 18.0, obteniendo los parametros a través
del método de maxima verosimilitud. Para evaluar el ajuste de los modelos
confirmatorios se han empleado varios indices, absolutos y relativos, como
recomiendan Bentler (2007) y Markland (2007). Asi, para los indices
absolutos se utiliz6 el valor p, asociado con el estadistico chi cuadrado (X¢), y
también la ratio entre el indice de X? y los grados de libertad (gl), que
consideran los valores por debajo de 2.0 como indicadores de muy buen

ajuste de modelo (Tabachnik y Fidell, 2007).

También, se ha calculado el GFI (indice de bondad de ajuste), y entre
los indices relativos el NFI (indice de ajuste normalizado) y el CFI (indice de

ajuste comparativo), cuyos valores deben ser iguales o superiores a .90 para
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considerar aceptable el ajuste de un modelo (Kaplan, 2000). Autores como
Kline (2005) recomiendan la utilizacion del RMSEA (error de aproximacion
cuadratico medio) y, seglin Steiger (2007), un valor menor a .07 indicaria un

buen ajuste.

A continuacién se presentan los resultados del AFC correspondiente al
modelo de 8 conductas que alteran la convivencia en las clases de educacion
fisica (Figura 3). Los indices de bondad mostraron un ajuste satisfactorio: X?

=26.78,gl =19, X?/gl = 1.40, GFI = .84, CF1 = .88, RMSEA =.12.
Figura 4

Path Diagram del AFC, con pesos estandarizados y errores de medicién de cada

una de las conductas del CACEF

Agredir fisicamente 4—

Agredir verbalmente R

Conductas
Violentas

Maltratar el material o las |€—

instalaciones

Agredir gestualmente | €—————

Hacer trampas, engafiar en ¢

juegos y deportes

Interrumpir o molestar a 477
Conductas de los demas
indisciplina o
antiscioales No seguir las indicaciones < 9
del profesor

Quejarse <

Fuente: Elaboracion propia
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4.2. RESULTADOS DEL NIVEL DE PARTIDA DE LOS ESTUDIANTES

En este apartado, se presentan los resultados correspondiente al nivel
de partida de los estudiantes en las variables de responsabilidad personal y
social, violencia escolar, deportividad y conductas que alteran la convivencia
en las clases de educacidn fisica. Los resultados se han estructurado en tres
bloques, en los que se comparan los datos obtenidos segin el sexo de los

participantes, el nivel educativo y el grupo (control o experimental).

4.2.1. Resultados del nivel de partida en funcién del sexo de los

participantes

Andlisis del nivel de partida de responsabilidad personal y social

en funcion del sexo de los participantes

La tabla 10 muestra valores altos de responsabilidad personal y social,
de aproximadamente 5 puntos en una escala de 1 a 7, tanto para los chicos
como para las chicas, siendo superiores los valores de responsabilidad social
frente a la personal en ambos sexos. Por otra parte, la comparaciéon entre
sexos muestra valores mas elevados de responsabilidad personal a favor los
chicos, con diferencias significativas. Respecto a las chicas, estas presentan
valores superiores de responsbilidad social, aunque no hay diferencias

significativas.
Tabla 10

Andlisis del nivel de partida de la responsabilidad en funcién del sexo de

los participantes
Variables Sexo M DT Z Sig.
Responsabilidad Personal Mascul.mo 511 78 -4.065  .000**
Femenino 491 .75
M li 5.21 .76
Responsabilidad Social asculino -.314 754

Femenino 5.27 .65

Nota: * p <.05; ** p <.01; M = Media; DT = Desviacidn tipica
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Andlisis del nivel de partida de la violencia escolar en funcion del

sexo de los participantes

A continuacién, la figura 5 presenta los resultados sobre los niveles de
partida de violencia escolar en los estudiantes. Se ha observado que los
valores de violencia sufrida son inferiores a los de violencia observada por
los estudiantes en sus centros. De este modo, se han encontrado valores
medios en la violencia observada cercanos a 2.25 en una escala de 1 a 5
puntos, mientras que la violencia sufrida presentdé valores mads bajos,
aproximadamente de 1.5 puntos. Por otro lado, en funcién del sexo, los chicos
muestran valores mas elevados tanto en la dimensién de violencia observada
como para la violencia sufrida, siendo estadisticamente significativa la
diferencia para la dimension de violencia sufrida. Los datos de esta tabla

pueden consultarse en el Anexo 9.
Figura 5

Andlisis del nivel de partida de la violencia escolar en funcién del sexo de

los participantes

1.5 MASCULINO

FEMENINO

VIOLENCIA OBSERVADA VIOLENCIA SUFRIDA

Nota: *p <.05; *p <.01;
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Andlisis del nivel de partida de la deportividad en funcion del sexo

de los participantes

Es importante sefialar que la dimensién deportividad negativa ha sido
calculada en positivo en el analisis estadistico, tanto en este apartado como
en los siguientes, por lo que cuanto madas elevados sean los niveles

presentados por los estudiantes, la deportividad negativa sera mas baja.

Los resultados del andlisis de los niveles iniciales de deportividad
mostrados en la tabla 11 indican valores medios altos para todas las
dimensiones, especialmente en los factores de compromiso con la practica,
convenciones sociales y respeto a las reglas, con valores por encima de los
4.25 puntos en una escala de 1 a 5 puntos, tanto para los chicos como para las
chicas. Los valores mas bajos se encontraron en las dimensiones de respeto
al oponente y deportividad negativa, con unos valores inferiores a los 4
puntos. Asimismo, las diferencias en funcién del sexo de los participantes
muestran diferencias significativas a favor de los chicos en las dimensiones
convenciones sociales y respeto al oponente, y a favor de las chicas en la

dimension de deportividad negativa.
Tabla 11

Andlisis del nivel de partida de la deportividad en funcién del sexo de los

participantes
Variables Sexo M DT Z Sig.
Deportividad-Compromiso Mascul.mo 41 67 -1.930 .054
Femenino 438 .55
Deportividad-Convenciones Mascul.ino 4,38 80 2373 018*
Sociales Femenino 4.29 .80
Deportividad-Respeto Mascul.mo 4.35 71 -366 714
Reglas Femenino 4.37 .62
Deportividad-Respeto Mascul.ino 351 101 2003 045+
Oponentes Femenino 3.37 94
M li 3.51 .99
Deportividad-Negativa aseu .mo -3.547 .000**
Femenino 3.78 .87

Nota: * p <.05; **p <.01; M = Media; DT = Desviacién tipica
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4.2.2. Resultados del nivel de partida en funciéon del nivel

educativo de los participantes

Andlisis del nivel de partida responsabilidad personal y social en

funcién del nivel educativo de los participantes

La tabla 12 muestra los resultados de partida en el andlisis de la
responsabilidad segun el nivel educativo de los estudiantes. Los datos han
mostrado unos valores medios-altos en la responsabilidad personal y social,
con puntuaciones cercanas a 5 puntos en una escala de 1 a 7 posibilidades.
Sin embargo, en funcién del curso escolar, los resultados indicaron unos
valores mas elevados de responabilidad personal y social a favor de los
alumnos de primaria, siendo ademas estas diferencias estadisticamente

significativas.
Tabla 12

Andlisis del nivel de partida la responsabilidad en funcién del nivel

educativo de los participantes

Variables Curso M DT Z Sig.
o Primaria 5.12 .79
Responsabilidad Personal -5.332  .000**
Secundaria 491 74
Primaria 5.31 .79
Responsabilidad Social -4.39 .000**

Secundaria 5.16 .61

Nota: * p <.05; **p <.01; M = Media; DT = Desviacién tipica

Andlisis del nivel de partida de la violencia escolar en funcion del

nivel educativo de los participantes

A continuacidn, la tabla 13 presenta los resultados sobre los niveles de
partida de violencia escolar en los estudiantes, seguin el nivel educativo. Se ha
observado que los valores de violencia sufrida son inferiores a los de
violencia observada por los estudiantes en sus centros. De este modo, se han

detectado valores medios en la violencia observada cercanos a 2.25 en una
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escala de 1 a 5 puntos, mientras que la violencia sufrida present6 valores mas
bajos, aproximadamente de 1.5 puntos. También, los alumnos de primaria
presentan valores superiores en la dimensién de violencia sufrida, por lo que
estas diferencias resultan significativas, mientras que los alumnos de
secundaria presentan valores superiores en la variable de violencia

observada y las diferencias no son significativas.
Tabla 13

Andlisis del nivel de partida de la violencia escolar en funcién del nivel

educativo de los participantes

Variables Curso M DT Z Sig.
) ) Primaria 2.22 93
Violencia Observada -.883 377
Secundaria 2.27 .87
Primaria 1.73 .76
Violencia Sufrida -5.184  .000**

Secundaria 1.41 45

Nota: * p <.05; **p <.01; M = Media; DT = Desviacién tipica

Andlisis del nivel de partida de la deportividad en funcion del nivel

educativo de los participantes

Los resultados del andlisis de los niveles iniciales de deportividad
mostrados en la figura 6 indican valores medios altos para todas las
dimensiones de la deportividad, especialmente en los factores de
compromiso con la practica, convenciones sociales y respeto a las reglas, con
valores por encima de los 4.25 puntos en una escala de 1 a 5 puntos, tanto
para los alumnos de primaria como para los de secundaria. Los valores mas
bajos se encontraron en las dimensiones de respeto al oponente y
deportividad negativa, con unos valores inferiores a los 3.75 puntos. Por otro
lado, los resultados en funcién del nivel educativo de los participantes
mostraron diferencias significativas a favor de los alumnos de primaria en las

dimensiones de compromiso con la practica, convenciones sociales, respeto a

18



las reglas y respeto al oponente. Estos datos pueden consultarse en el Anexo

10.
Figura 6

Andlisis del nivel de partida de la deportividad en funcién del nivel

educativo de los participantes
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Nota: * p <.05; **p <.01.

Andlisis del nivel de partida de las conductas que alteran la
convivencia en las clases de educacion fisica en funcién del nivel

educativo de los participantes

El andlisis de las conductas que alteran la convivencia en las clases de
educacion fisica (Tabla 14) mostré un nidmero mucho mayor de conductas de
indisciplina o desinterés frente a las conductas violentas, tanto en primaria
como en secundaria, principalmente en las conductas de hacer trampas,
interrumpir y no seguir las indicaciones del profesor. Con respecto a las
conductas violentas, las agresiones verbales han sido las mas registradas en
las clases de educacion fisica. Por otro lado, en funcién del nivel educativo, se
ha observado un niimero mayor de conductas de indisciplina o desinterés en
los alumnos de secundaria, siendo estadisticamente significativas las

diferencias para las conductas de interrumpir y molestar a los demas y las
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conductas de no seguir las indicaciones del profesor. Ademas, se registré en
los alumnos de secundaria un nidmero mayor de conductas violentas, lo que
supone tambien que el nimero total de conductas que alteran la convivencia
sea mas elevado en estos alumnos de secundaria, aunque dichas diferencias

no resultan significativas.
Tabla 14

Andlisis del nivel de partida de las conductas que alteran la convivencia

en las clases de educacién fisica en funcién del nivel educativo de los

participantes
Variables Curso M DT Z Sig.
Primaria 1.43 1.86
Agresion Fisica -1.806 071
Secundaria 3.14 2.93
Primaria 3.64 3.52
Agresion Verbal -.577 576
Secundaria 4.29 4.04
Primaria .14 .36
Agresion Gestual -485 .628
Secundaria 21 42
Primaria 71 1.20
Maltratar el material -437 .662
Secundaria 71 91
Primaria 4,58 1.15
CONDUCTAS VIOLENTAS -1.090 276
Secundaria 6.28 3.03
Primaria 11.93 6.43
Interrumpir -2.028 .043*
Secundaria 16.79 4.37
Primaria 14.93 5.19
Hacer trampas -922 357
Secundaria 12.43 5.98
Primaria 1.71 1.72
Quejarse -478 .633
Secundaria 1.50 1.95
Primaria 10.71 6.98
No seguir las indicaciones -2.857  .004**

Secundaria 20.93 10.52

CONDUCTAS DE INDISCIPLINA Primaria 41.14  21.09
O DESINTERES Secundaria 46.85 18.59

Primaria 46.14 15.48
TOTAL CONDUCTAS -1.357 175
Secundaria 58.50 20.16

-1.795 .073

Nota: * p <.05; **p <.001; M = Media; DT = Desviacion tipica

20



4.2.3. Resultados del nivel de partida en funcion del grupo de

participantes

Andlisis del nivel de partida de la responsabilidad personal y social

en funcion del grupo de participantes

La tabla 15 muestra los resultados de partida en el andlisis de la
responsabilidad segin el grupo (control o experimental) de los estudiantes.
Los datos han mostrado unos valores paulatinamente superiores de
responsabilidad social frente a la personal, tanto en el grupo control como en
el experimental. Asimismo, no se encontraron diferencias significativas entre

los dos grupos para ninguna de las dos dimensiones de la responsabilidad.
Tabla 15

Andlisis del nivel de partida de la responsabilidad personal y social en

funcion del grupo de participantes

Variables Grupo M DT Z Sig.
o Control 5.03 72
Responsabilidad Personal -5.43 .587
Experimental 5.01 .82
Control 5.27 .68
Responsabilidad Social -1.14 252

Experimental 5.21 74

Nota: * p <.05; **p <.01; M = Media; DT = Desviacién tipica

Andlisis del nivel de partida de la violencia escolar en funcion del

grupo de participantes

A continuacidn, la tabla 16 presenta los resultados sobre los niveles de
partida de violencia escolar en los estudiantes, segin el grupo analizado. Se
ha observado que los valores de violencia sufrida son inferiores a los de
violencia observada en ambos grupos; mientras que los resultados han
mostrado valores de partida superiores en las dimensiones de violencia
escolar sufrida y observada a favor del grupo experimental, aunque estas

diferencias no fueron significativas.

21



Tabla 16

Andlisis del nivel de partida de la violencia escolar en funcién del grupo

de participantes
Variables Grupo M DT Z Sig.
) ) Control 2.12 .87
Violencia Observada -1.85 .064
Experimental 2.37 .61
) ) ) Control 1.54 .92
Violencia Sufrida -271 .870

Experimental 1.61 .68

Nota: * p <.05; ** p <.01; M = Media; DT = Desviacion tipica

Andlisis del nivel de partida de la deportividad en funcion del

grupo de participantes

Los resultados del andlisis de los niveles iniciales de deportividad
mostrados en la tabla 17 indican valores superiores de deportividad para las
variables de compromiso con la practica, convenciones sociales y respeto a
las reglas, tanto para el grupo control como para el grupo experimental. Por
su parte, los resultados indicaron valores mas elevados en la variable de
compromiso con la practica a favor del grupo experimental, mientras que el
grupo control mostré resultados mas elevados en el nivel de deportividad
para las categorias de convenciones sociales, respeto a las reglas, respeto al
oponente y deportividad negativa, aunque no se encontraron diferencias
significativas para ninguna de las cinco dimensiones de deportividad entre

los grupos control y experimental.
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Tabla 17

Andlisis del nivel de partida de la la deportividad en funcién del grupo

de participantes

Variables Grupo M DT Z Sig.

L ) Control 4.38 .59
Deportividad-Compromiso -1.70 .089

Experimental 4.42 .64

o ) ) Control 4.38 .79
Deportividad-Convenciones Sociales ) -1.30 192

Experimental 4.31 .81

o Control 4.37 .70
Deportividad-Respeto Reglas ) -95 341

Experimental 4.35 .64

o Control 3.47 .97
Deportividad-Respeto Oponentes ) -.54 .608

Experimental 3.42 .99

o ) Control 3.67 1.01
Deportividad-Negativa ) -978  .328

Experimental 3.60 .97

Nota: * p <.05; **p <.01; M = Media; DT = Desviacién tipica

Andlisis del nivel de partida de las conductas que alteran la
convivencia en las clases de educacion fisica en funciéon del grupo de

participantes

El andlisis de las conductas que alteran la convivencia en las clases de
educacion fisica (Tabla 18) mostré un ndimero superior de conductas de
agresion fisica, agresion verbal, interrupciones, hacer trampas, no seguir las
indicaciones, conductas violentas, conductas de indisciplina y conductas
totales para el grupo experimental. El grupo control mostré un nimero
mayor de conductas de agresion verbal y maltrato de material. Sin embargo,
no se encontraron diferencias significativas entre los dos grupos para
ninguna de las conductas que alteran la convivencia en las clases de

educacion fisica.
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Tabla 18

Andlisis del nivel de partida de las conductas que alteran la convivencia

en las clases de educacién fisica en funcién del grupo de participantes

Variables Grupo M DT Z Sig.
Control 2.19 2.52
Agresion Fisica -8.08 410
Experimental 2.56 2.78
Control 3.62 3.34
Agresion Verbal -1.01 271
Experimental 5.44 4.69
Control 13 34
Agresion Gestual ] -944 .345
Experimental .37 .80
Control .81 1.10
Maltratar el material -437 .662
Experimental .63 .88
Control 6.81 3.97
CONDUCTAS VIOLENTAS -4.94 622
Experimental 9.00 8.17
Control 13.94 5.87
Interrumpir ) -1.115 .265
Experimental  16.00 6.04
Control 13.50 5.86
Hacer trampas -.057 955
Experimental  14.19 5.82
Control 1.63 1.92
Quejarse ) -117 907
Experimental 1.63 1.66
Control 15.38 10.70
No seguir las indicaciones ] -1.114 .265
Experimental 18.06  9.31
CONDUCTAS DE INDISCIPLINA Control 4443 16.03
. -1.075 .282
O DESINTERES Experimental  49.87 15.63
Control 51.81 18.59
TOTAL CONDUCTAS -1.019 .308

Experimental 58.81 21.55

Nota: * p <.05; **p <.001; M = Media; DT = Desviacion tipica
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4.3. RESULTADOS DEL EFECTO DE LA APLICACION DEL MODELO DE
RESPONSABILIDAD PERSONAL Y SOCIAL

En este apartado, se presentan los resultados correspondiente al
efecto de la aplicacién del MRPS en los estudiantes, para las variables de
responsabilidad personal y social, violencia escolar, deportividad y conductas
que alteran la convivencia en las clases de educacion fisica. Los resultados se
han estructurado en cuatro bloques. Un primer bloque muestra el analisis
preliminar, utilizado para verificar la homogeneidad de los grupos previa
aplicacion del tratamiento. Posteriormente, en los tres bloques siguientes, se
comparan los datos obtenidos al aplicar el MRPS segin el sexo de los

participantes, el nivel educativo y el grupo (control o experimental).
4.3.1. Analisis preliminar

Se realiz6 una MANOVA por grupos (control y experimental) y se
consideraron como variables dependientes la responsabilidad personal y
social, la deportividad y la violencia escolar. No se observaron diferencias en
la interaccién grupo-sexo (Wilks” A = .99, F (11,128) = 1.20, p > .05). No
obstante, al comprobar las pruebas de los efectos inter-sujeto se encontraron
diferencias uUnicamente en la violencia observada a favor del grupo
experimental en los chicos (F (1, 8.077) = 9.16, p < .01), lo que confirma la
homogeneidad de los grupos control y experimental antes de la

implementacion del MRPS.
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4.3.2. Efectos de la aplicaciéon del MRPS en funcién del grupo de

participantes
Efectos de la aplicacion del MRPS sobre la responsabilidad

En la figura 7 se pueden observar los resultados de la aplicacién del
MRPS en la responsabilidad personal y social para los grupos control y
experimental. Los resultados han mostrado mejoras significativas para los
grupos experimentales en la responsabilidad personal (p = .013) y la
responsabilidad social (p = .005), mientras que el grupo control no obtuvo
mejoras significativas en ninguna de las dos dimensiones de Ila
responsabilidad. Por otro lado, los resultados han mostrado que los
estudiantes presentan valores paulativamente mas elevados de
responsabilidad social frente a la responsabilidad personal y que los
resultados, tanto para el grupo control como el experimental son altos, con
puntuaciones por encima de 5 puntos en una escala de 1 a 7 posibilidades.

Estos datos pueden consultarse en el Anexo 11.
Figura 7

Efectos de la aplicacién del MRPS en la la responsabilidad personal y

social
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RESPONSABILIDAD RESPONSABILIDAD SOCIAL
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Nota: * p <.05; **p <.01.
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Efectos de la aplicacion del MRPS sobre la violencia escolar

En la tabla 19 se pueden observar los resultados de la aplicacion del
MRPS en la violencia escolar cotidiana, para los grupos control y
experimental. Los datos han mostrado puntuaciones mas elevados en la
dimension de violencia observada frente a la violencia sufrida. Por otro lado,
se han encontrado mejoras en la violencia escolar (sufrida y observada) para
los grupos experimentales, aunque estas diferencias no han sido
significativas; mientras que en el grupo control los valores se mantuvieron

mas estables tras los tres meses de programa.
Tabla 19

Efectos de la aplicacién del MRPS en la violencia escolar cotidiana

Variables Evaluacion Control Experimental
M DT M DT
Pretest 2.07 .85 2.38 93
Violencia Observada
Postest 2.12 .99 2.29 .98
Pretest 1.54 .62 1.64 .70
Violencia Sufrida
Postest 1.50 .64 1.56 .73

Nota: * p <.05; **p <.001; M = Media; DT = Desviacion tipica

Efectos de la aplicacion del MRPS sobre la deportividad

A continuacion, la tabla 20 muestra los resultados de la aplicacion del
MRPS sobre la deportividad de los estudiantes. Se han observado mejoras
significativas para los grupos experimentales en cuatro de las cinco
dimensiones de la deportividad: compromiso con la practica (p = .001),
convenciones sociales (p = .034), respeto a las reglas (p = .030) y respeto a
los oponentes (p = .015), mientras que no se encontraron mejoras

significativas para ninguna de las dimensiones para el grupo control.
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Tabla 20

Efectos de la aplicacién del MRPS sobre la deportividad

Variables Evaluacion Control Experimental
M DT M DT
Pretest 4.40 .59 443 * .64
Deportividad-Compromiso
Postest 4.55 .57 4.59 .57
Pretest 4.41 .78 4.33* .80
Deportividad-Convenciones Sociales
Postest 4.54 72 4.51 .70
Pretest 4.39 .70 4.37* .63
Deportividad-Respeto Reglas
Postest 4.45 .66 4.47 .61
Pretest 3.48 96 3.43* .97
Deportividad-Respeto Oponentes
Postest 3.57 .95 3.62 .99
Pretest 3.72 1.03 3.63 .96
Deportividad-Negativa
Postest 3.72 1.07 3.68 1.10

Nota: * p <.05; **p <.001; M = Media; DT = Desviacion tipica

Efectos de la aplicacion del MRPS sobre las conductas que alteran

la convivencia en las clases de educacion fisica

La tabla 21 muestra los resultados de la aplicacién del MRPS sobre las
conductas que alteran la convivencia en las clases de educacion fisica. Se han
observado mejoras tanto en el nimero de conductas violentas y conductas de
indisciplina como en el ndmero total de conductas que alteran la convivencia
en el grupo experimental, aunque estas diferencias no han sido significativas;
mientras que el numero de conductas observadas en las sesiones para el
grupo control se mantuvieron mas estables. Por consiguiente, tras la
aplicacion del MRPS, el grupo experimental presenté un niimero mayor de
conductas Unicamente en las agresiones verbales y las conductas de quejarse
frente al control, mientras que el grupo control mostré un nimero mas
elevado de conductas de agresion fisica, agresién gestual, maltrato del
material, interrpciones, trampas, desobediencia a las indicaciones, conductas
violentas, conductas de indisciplina y conductas totales frente al

experimental. También se demuestra que se ha producido un nimero mucho
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mayor de conductas de indisciplina o desinterés (entre 40 y 50) frente al de
conductas violentas (entre 6 y 9), mientras que el nimero total de conductas
que alteran la convivencia en las clases de educacion fisica se sitia en torno

50-60 conductas por sesion, tanto en los grupos control como experimental.

Tabla 21

Efectos de la aplicacién del MRPS sobre las conductas que alteran la

convivencia en las clases de educacion fisica

Variables Evaluacion Control Experimental
M DT M DT
Pretest 2.19 2.56 2.56 2.78
Agresion fisica
Postest 3.50 2.34 2.64 1.90
Pretest 3.69 3.34 5.44 4.69
Agresion verbal
Postest 3.00 1.92 3.29 2.64
Pretest 13 34 .38 .80
Agresion gestual
Postest 1.00 .87 .57 1.08
Pretest .81 1.10 .63 .88
Maltratar el material
Postest 71 91 .64 .92
Pretest 6.81 3.97 9.00 8.17
CONDUCTAS VIOLENTAS
Postest 8.21 4.29 7.14 5.48
Pretest 13.94 5.87 16.00 6.04
Interrumpir
Postest 15.21 8.59 13.29 7.76
Pretest 13.50 5.86 14.19 5.82
Hacer trampas
Postest 13.21 5.25 13.07 4.00
Pretest 1.62 1.92 1.63 1.66
Quejarse
Postest 1.71 1.43 2.14 1.35
Pretest 15.38 10.71 18.06* 9.31
No seguir las indicaciones
Postest 14.43 8.33 14.00 7.50
CONDUCTAS DE INDISCIPLINA Pretest 4443 16.03 49.87 15.63
O DESINTERES Postest 44.57 18.28 42.50 17.35
Pretest 51.81 18.59 58.81 21.55
TOTAL CONDUCTAS
Postest 53.57 21.55 49.92 21.36

Nota: * p <.05; **p <.001; M = Media; DT = Desviacion tipica
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4.3.3. Efectos de la aplicacion del MRPS en funcion del sexo de los

participantes

Efectos de la aplicacion del MRPS sobre la responsabilidad en

funcién del sexo de los participantes

En la figura 8 se pueden observar los resultados de la aplicacién del
MRPS en la responsabilidad personal y social de los estudiantes del grupo
experimental en funcién del sexo. Los resultados muestran que el MRPS ha
producido mejoras en la responsabilidad personal y social para el sexo
masculino, siendo significativas estas mejoras en la responsabilidad social.
Sin embargo, los resultados se han mostrado mas estables para el sexo
femenino, en el que se produjo una leve disminucién de la responsabilidad
social mientras que la responsabilidad personal no se vié modificada, sin
encontrar por lo tanto diferencias significativas. Estos datos puden

consultarse en el Anexo 12.
Figura 8

Efectos de la aplicacién del MRPS en la la responsabilidad personal y

social en funcion del sexo de los participantes
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Nota: *p <.05; **p <.01,

30



Efectos de la aplicacion del MRPS sobre la violencia escolar en

funcién del sexo de los participantes

En la tabla 22 se pueden observar los resultados de la aplicacion del
MRPS en la violencia escolar cotidiana de los estudiantes del grupo
experimental en funcién del sexo. Los datos mostraron una disminucién de la
violencia escolar cotidiana en los chicos, tanto en la dimensién de violencia
observada como en violencia sufrida, sin evidenciarse diferencias
significativas. Sin embargo, la aplicacién del MRPS mejoré levemente la
violencia sufrida en las chicas, mientras que la violencia observada

permanecié estable, sin apreciarse tampoco estas diferencias significativas.
Tabla 22

Efectos de la aplicacién del MRPS en la violencia escolar cotidiana en

funcion del sexo de los participantes

Variables Sexo Pretest Postest
M DT M DT
Masculino 2.40 97 2.30 1.02
Violencia Observada
Femenino 2.33 .86 2.33 .98
Masculino 1.71 71 1.68 .79
Violencia Sufrida
Femenino 1.48 .63 1.45 .66

Nota: * p <.05; **p <.001; M = Media; DT = Desviacion tipica

Efectos de la aplicacion del MRPS sobre la deportividad en funciéon

del sexo de los participantes

A continuacion, la tabla 23 muestra los resultados de la aplicacion del
MRPS sobre la deportividad de los estudiantes del grupo experimental,
diferenciados en funcién del sexo. Se observa que los chicos han mejorado
significativamente en las dimensiones de compromiso con la prictica,
convenciones sociales, respeto a las reglas, jueces y arbitros y respeto al

oponente. Por su parte, en las chicas se han producido mejoras significativas
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para las variables de compromiso con la practica, convenciones sociales y

respeto al oponente.
Tabla 23

Efectos de la aplicacién del MRPS sobre la deportividad en funcién del

sexo de los participantes

Variables Sexo Control Experimental
M DT M DT
Masculino 4.45 .68 4.66* .53
Deportividad-Compromiso
Femenino 4.37 .60 452 .60
Masculino 4.34 .85 4. 45** .70
Deportividad-Convenciones Sociales
Femenino 4.25 .78 4.40* .76
Masculino 4.30 72 4,46 ** .66
Deportividad-Respeto Reglas
Femenino 442 .53 4.43 .65
Masculino 3.50 1.01 3.43* 97
Deportividad-Respeto Oponentes
Femenino 3.32 .97 3.53* .92
Masculino 3.51 .94 3.63 .96
Deportividad-Negativa
Femenino 3.74 .99 3.82 1.06

Nota: * p <.05; **p <.001; M = Media; DT = Desviacion tipica

4.3.4. Efectos de la aplicacion del MRPS en funciéon del nivel

educativo de los participantes

Efectos de la aplicacion del MRPS sobre la responsabilidad en

funcién del nivel educativo de los participantes

En la tabla 24 se pueden observar los resultados de la aplicacion del
MRPS en la responsabilidad personal y social en los estudiantes del grupo
experimental en funcién de su nivel educativo. Al respecto, los estudiantes de
secundaria presentaron mejoras significativas para la variable de
responsabilidad personal, mientras que la responsabilidad social no se vi6

modificada. Para los estudiantes de primaria se obtuvieron mejoras
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significativas en la dimensién de responsabilidad social, mientras que la

responsabilidad personal permanecio estable.
Tabla 24

Efectos de la aplicacién del MRPS sobre la responsabilidad personal y

social en funcion del nivel educativo de los participantes

Variables Curso Pretest Postest

M DT M DT
Primaria 5.16 .83 5.14 .87

Responsabilidad Personal
Secundaria 4.86 .78 4.98%* .81
Primaria 5.23 .87 5.29%* .92

Responsabilidad Social

Secundaria 5.19 .62 5.18 .70

Nota: * p <.05; **p <.01; M = Media; DT = Desviacién tipica

Efectos de la aplicacion del MRPS sobre la violencia escolar en

funcién del nivel educativo de los participantes

En la figura 9 se pueden observar los resultados de la aplicacién del
MRPS en la violencia escolar cotidiana, de los estudiantes del grupo
experimental en funcién del nivel educativo. Los resultados han mostrado
una mejora significativa de la violencia escolar en los estudiantes de
primaria, tanto en la violencia observada como sufrida, mientras que los
estudiantes de secundaria presentaron un aumento de la violencia sufrida y
observada, aunque estas diferencias no fueron significativas. Estos datos

pueden consultarse en el Anexo 13.
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Figura 9

Efectos de la aplicacién del MRPS en la violencia escolar cotidiana en

funcion del nivel educativo de los participantes

E 1 81 PRIMARIA

18 SECUNDARIA

* % * ok

VIOLENCIA OBSERVADA VIOLENCIA SUFRIDA

Nota: * p <.05; **p <.01.

Efectos de la aplicacion del MRPS sobre la deportividad en funciéon

del nivel educativo de los participantes

A continuacion, la tabla 25 muestra los resultados de la aplicacion del
MRPS sobre la deportividad de los estudiantes del grupo experimental,
diferenciados en funcién del nivel educativo. Se observa que los estudiantes
de primaria han mejorado significativamente en las dimensiones de
convenciones sociales, respeto a las reglas, jueces y arbitros y deportividad
negativa. Por otro lado, en los estudiantes de secundaria se han producido
mejoras significativas para las variables de compromiso con la prictica,

convenciones sociales, y respeto al oponente.
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Tabla 25

Efectos de la aplicacion del Modelo de Responsabilidad en la

deportividad en funcién del nivel educativo de los participantes

Variables Curso Pretest Postest
M DT M DT
Primaria 4.49 .66 4.61 .57
Deportividad-Compromiso
Secundaria 4.34 .62 4.52** .56
Primaria 4.37 77 4.59** .68
Deportividad-Convenciones Sociales
Secundaria 4.25 72 4.41* .76
Primaria 4.45 .60 4.57* .57
Deportividad-Respeto Reglas
Secundaria 4.26 .66 4.32 .79
Primaria 3.59 .98 3.74 1.00
Deportividad-Respeto Oponentes
Secundaria 3.25 .98 3.46* .99
Primaria 3.57 1.04 3.76* 1.18
Deportividad-Negativa
Secundaria 3.64 .90 3.53 1.12

Nota: * p <.05; **p <.001; M = Media; DT = Desviacion tipica

Efectos de la aplicacion del MRPS sobre las conductas que alteran
la convivencia en las clases de educacion fisica en funcién del nivel

educativo de los participantes

La tabla 26 muestra los resultados de la aplicacién del MRPS sobre las
conductas que alteran la convivencia en las clases de educacién fisica para los
estudiantes del grupo experimental en funcién del nivel educativo. Al
respecto, los estudiantes de primaria mostraron mejoras en las conductas de
agresion verbal, agresion gestual, interrupciones, no seguir las indicaciones,
conductas violentas, conductas de indisciplina o desinterés y en el total de
conductas, aunque estas diferencias no fueron significativas. Por otro lado, en
los estudiantes de secundaria se observé una disminucién del nimero de
conductas de agresiéon fisica, agresion verbal, maltrato del material,

interrupciones, no seguir las indicaciones del profesor, hacer trampas,

35



conductas violentas, conductas de indisciplina o desinterés y en el total de

conductas, aunque estas diferencias tampoco fueron significativas.

Tabla 26

Efectos de la Aplicacion del MRPS sobre las conductas que alteran la

convivencia en las clases de educacién fisica en funcién del nivel educativo de

los participantes
Variables Curso Pretest Postest
M DT M DT
Primaria 1.38 1.06 2.00 1.29
Agresion fisica
Secundaria 3.75 3.49 3.29 2.89
Primaria 3.50 2.97 243 1.71
Agresion verbal
Secundaria 7.38 5.44 4.14 3.23
Primaria .25 46 .14 .37
Agresion gestual
Secundaria .50 1.06 1.00 1.41
Primaria .38 .74 71 1.11
Maltratar el material
Secundaria .87 .99 47 .78
Primaria 5.50 3.33 5.28 3.14
CONDUCTAS VIOLENTAS
Secundaria 12.50 10.19 9.00 6.87
Primaria 14.75 8.25 12.57 10.22
Interrumpir
Secundaria 17.25 2.55 14.00 4,96
Primaria 12.88 5.76 13.00 3.98
Hacer trampas
Secundaria 15.50 5.95 13.14 4.37
Primaria 1.75 1.66 1.86 1.34
Quejarse
Secundaria 1.50 1.77 243 1.39
Primaria 12.50 6.45 10.29 6.60

No seguir las indicaciones
Secundaria 23.63 8.56 17.71 6.80

CONDUCTAS DE INDISCIPLINA Primaria 41.87 15.20 37.71 18.44
O DESINTERES Secundaria 57.87 1210 4728  16.10
Primaria 48.62 17.10 43.28 20.64

TOTAL CONDUCTAS

Secundaria 69.00 21.58 56.57 21.44

Nota: * p <.05; **p <.001; M = Media; DT = Desviacion tipica
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Para el desarrollo de este apartado, se expondra en primer lugar una
discusion de los resultados referentes al proceso de validacion del
instrumento de observacién de conductas que alteran la convivencia.
Posteriormente, se discutiran los resultados referentes al andlisis de las
variables de responsabilidad personal y social, violencia escolar,
deportividad y conductas que alteran la convivencia. En este sentido, se
discutiran los niveles de partida generales para cada una de las variables, y
después, dentro de cada variable, las diferencias encontradas en funcién del
sexo, grupo de participantes y nivel educativo. Finalmente, se discutiran los
efectos que ha producido el MRPS en las variables anteriormente citadas y las
la influencia de dicho modelo segin sexo, nivel educativo y grupo de
participantes, comparandolas con otros estudios que han utilizado

programas similares para la mejora de la convivencia.
5.1. EN RELACION AL INSTRUMENTO DE OBSERVACION

Los resultados obtenidos durante el disefio y validacion de un
instrumento de observacién para el andlisis de las conductas que alteran la
convivencia en las clases de educacién fisica mostraron que el proceso de
elaboracion de una hoja de observaciéon requiere de diversas fases, asi como
la colaboracién de jueces expertos (Carretero-Dios y Pérez, 2005; Cruz et al,,

1996; Kulinna et al., 2003).

El namero de jueces expertos consultado es superior al empleado en
otros trabajos similares (Baena, Granero, Brancho y Pérez, 2012; Cruz et al.,
1996), que contienen importantes aportaciones para la mejora de la hoja de
observacioén, pues giran en torno a la definicién, agrupacion y objetividad de
las conductas observadas. Dichas contribuciones de tipo cualitativo son
indispensables en el desarrollo de una escala (Carretero-Dios y Pérez, 2005;
Ortega, Jiménez, Palao y Sainz de Barranda, 2008). Por otro lado, los valores
cuantitativos otorgados por el panel de expertos fueron muy elevados,

reflejados en la prueba V de Aiken.

39



En este proceso de validaciéon del instrumento, se comprobd la
fiabilidad mediante la consistencia interna, medida a través del coeficiente
alfa de Cronbach, que obtuvo un resultado para el total de la hoja de
observacion de .73, valor bastante aceptable para este tipo de investigaciones
(Morales-Vallejo, 2007) y similar al obtenido por otros autores en este tipo
de escalas (Baena et al., 2012; Cruz et al., 1996; Diaz y Esteban, 2010; Melid y
Peirg, 1989; Sanz, Redondo, Gutiérrez y Cuadrado, 2005). Ademas, se realiz6
la prueba estadistica Coeficiente de Correlacion Intraclase, para analizar la
fiabilidad interobservadores, cuyo valor fue de .89, y la fiabilidad intra-
observador, cuyo resultado fue de .98. Ambos valores han sido considerados
como muy aceptables y estdn en concordancia con los obtenidos en otras

investigaciones similares (Cruz et al., 1996).

En suma, los andlisis psicométricos y su correspondiente analisis
factorial confirmatorio, basado en ecuaciones estructurales, apoyan la validez
factorial y la fiabilidad del instrumento, formado por ocho conductas que
alteran la convivencia en la clases de educacion fisica, agrupadas en dos
dimensiones (conductas violentas y conductas de indisciplina o desinterés).
El nimero conductas a evaluar y de items que contiene este instrumento se
halla en un término medio con respecto al resto de escalas desarrolladas
hasta el momento. Contiene un nimero inferior al instrumento creado por
Cruz et al. (1996), formado por 20 conductas, y al instrumento de Esteban y
Diaz (2010) formado por 59 conductas, pero mayor en comparacién con los
empleados en los estudios de Escarti et al. (2005) y de Gras y Martinez
(2002). Por lo tanto, este instrumento permitira analizar de forma
cuantitativa, a través de la observacion indirecta, el nimero y tipologia de
conductas que se producen en las aulas, lo cual permitira al docente conocer
el nivel de convivencia en sus clases y compararlo de manera objetiva con el

de las aulas de otros centros.
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5.2. EN RELACION A LOS NIVELES DE PARTIDA DE LOS
ESTUDIANTES

Antes de comenzar a aplicar el MRPS en las clases de educacion fisica,
se realizé una comparativa de los niveles de partida entre los grupos control
y experimental, para las variables de responsabilidad, violencia escolar,
deportividad y conductas que alteran la convivencia. Los resultados de estos
andlisis no mostraron diferencias significativas en ninguna de las
dimensiones estudiadas, lo que confirmé la homogeneidad de los grupos, y
que es requisito previo en cualquier investigacién cuyo objetivo sea conocer
los efectos que implican la aplicaciéon de un determinado tratamiento, en este

caso, el Modelo de Responsabilidad Personal y Social.

En este sentido, analizando los niveles de partida para las diferentes
variables objeto de estudio, los resultados referentes a la responsabilidad
han mostrado valores altos en las dimensiones de responsabilidad personal y
social, cercanos a 5 puntos en una escala de 1 a 7, segin la linea de Gutiérrez
et al. (2011), que han sido ademdas superiores en los valores de
responsabilidad social frente a la personal en ambos sexos, y han coincidido
con otras investigaciones similares (Sanchez-Alcaraz, Gomez-Marmol, Valero
y De la Cruz, 2013). Igualmente, se ha observado que los valores de violencia
sufrida son inferiores a los de violencia observada por los estudiantes en sus
centros, presentando valores medios en la violencia observada cercanos a
2.25 en una escala de 1 a 5 puntos, mientras que la violencia sufrida present6
valores mas bajos, aproximadamente de 1.5 puntos, en concordancia con los
resultados de Blanca, Ferndndez-Baena, Escobar y Trianes (2009),

Ferndndez-Baena et al. (2011) y Gutiérrez et al. (2011).

El analisis de los niveles iniciales de deportividad mostré unos valores
altos en los factores de compromiso con la practica, convenciones sociales y
respeto a las reglas, y medios en las dimensiones de respeto al oponente y
deportividad negativa, muy similar a los estudios de Gémez-Marmol et al.

(2011), Leo, Sanchez, Sanchez, Amado y Garcia (2009), Sanchez, Leo,
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Sanchez, Amado y Garcia (2010) y Vallerand et al. (1997), realizados con
deportistas. En el estudio de las conductas que alteran la convivencia en las
clases de educacidn fisica, si bien varias investigaciones que comparten esta
tematica han realizado métodos de obtencion de la informacién de corte
cualitativo (Escarti et al, 2010; Pardo, 2008; Pascual et al. 2011), no es comtn
encontrar estudios con metodologia cuantitativa, menos adn sobre una
muestra tan amplia como en la que en este estudio se analiza (573
participantes). Los resultados de la investigacién han destacado que la
convivencia en las clases de educacién fisica se ve afectada principalmente
por conflictos de “baja intensidad”: disruptividad en el aula, interrupciones,

no seguir las indicaciones del profesor, etc.

La comparacion entre sexos ha mostrado valores significativamente
mas elevados de responsabilidad personal a favor los chicos, mientras que las
chicas presentan valores paulatinamente superiores de responsbilidad social,
aunque estas diferencias no son significativas y estdn en la linea de otras
investigaciones similares (Sanchez-Alcaraz et al, 2013). Los resultados
referentes a la violencia escolar mostraron indices inferiores en el sexo
femenino, siendo ademas significativos para la violencia sufrida; resultados
que coinciden con los estudios de Fernandez-Baena et al. (2011), Martinez-
Monteagudo, Inglés, Trianes y Garcia-Fernandez (2011) y Trianes, Blanca, De
la Morena, Infante y Raya (2006), que hallaron niveles mayores de violencia
escolar en el sexo masculino. En referencia a la variable deportividad, las
mujeres estdn menos orientadas hacia la deportividad que las hombres,
puesto que valoran menos el respeto al oponente, el compromiso con la
practica y las convenciones sociales, a la vez que admiten en mayor medida
ciertos comportamientos considerados antideportivos, resultados que son
contrarios a los del trabajo de Gutiérrez y Pilsa (2006) en su estudio con
deportistas, en los que hallaron niveles superiores de deportividad en las

mujeres.

Por otro lado, también se ha estudiado la influencia del nivel educativo

sobre la responsabilidad, la violencia, la deportividad y las conductas que
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alteran la convivencia. Al respecto, y en lineas generales, se puede afirmar
que los mejores resultados se encuentran en los grupos de primaria, es decir,
en los alumnos mas jévenes. Especificamente, en la variable de
responsabilidad, los resultados indicaron unos valores mas elevados de
responsabilidad personal y social a favor de los alumnos de primaria, siendo
ademas estas diferencias estadisticamente significativas, pues confirman la
idoneidad de aplicar el MRPS sobre estudiantes de entre 6 y 13 afos
(Compagnone, 1995; Escarti, Gutiérrez, Pascual y Marin, 2010; Hellison,

1993; Lifka, 1990, Martinek et al., 2001).

También, son muchos los autores que sefialan un aumento progresivo
de la agresividad y los comportamientos violentos y antisociales desde la
etapa primaria a la secundaria, hasta aproximadamente los 15-16 afios, en
los que se produce una disminucion de la impulsividad y una interiorizaciéon
de valores y normas (Doépfner, Pluck y Lehrnkuhl (1996). Los resultados de
este estudio confirman unos niveles superiores de violencia observada y
sufrida en los alumnos de secundaria, que confirman lo hallado en otros
estudios sobre violencia escolar (Dopfner et al.,, 1996; Feltes, 1990; Fuschs,
Lamnek y Luedtkel, 1996; Gonzalez-Pérez, 2007; Holtappels y Schubarth,
1996).

Para la variable deportividad, los resultados en funcién del nivel
educativo de los participantes mostraron diferencias significativas a favor de
los alumnos de primaria en las dimensiones de compromiso con la practica,
convenciones sociales, respeto a las reglas y respeto al oponente, en linea con
los estudios de Gutiérrez y Pilsa (2007); Hernandez (2005); Leo, Garcia-
Calvo, Sanchez, Gomez y Sanchez (2008) para muestra de deportisitas
jovenes; en los que los alumnos de menor edad mostraron una deportividad
mayor, también estos resultados coincidien de algin modo también con el
estudio de Stuart y Ebbeck (1995), que afirmaron que los jugadores de mayor
edad percibian que su entorno aprobaba la realizacién de comportamientos

antideportivos, pues presentaban razones menos maduras al tomar una
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decision moral y fueron catalogados por los entrenadores como los que

realizaban estos comportamientos antideportivos con mas frecuencia.

En esta linea, el andlisis de las conductas que alteran la convivencia en
funcién del nivel educativo, se observé un nimero mayor de conductas de
indisciplina-desinterés y de conductas violentas en los alumnos de
secundaria frente a los de primaria, lo que supone que el nimero total de
conductas que alteran la convivencia fuese mas elevado en los estudiantes de
mayor de edad, concordando con los estudios de Almarcha y Cristébal
(2004), Felip y Capell (2010), Lara y Vallejo (2007) y Ledn, Felipe y Gémez
(2010), que afirman que las agresiones fisicas se cirscuscriben
preferentemente en la etapa de secundaria, mientras que en primaria la

convivencia se ve alterada basicamente por la transgresién de normas.
5.3. EN RELACION AL EFECTO DE LA APLICACION DEL MRPS

Atendiendo al objetivo principal del estudio, conocer los efectos de la
aplicacion del Modelo de Responsabilidad Personal y Social sobre la
convivencia escolar, una importante aportacién de este trabajo consisti6 en
la implementacién de una novedosa metodologia de estudio sobre las
variables de responsabilidad, deportividad, violencia escolar y conductas que
alteran la convivencia. En este sentido, la mayoria de estudios que han
implementado el MRPS se han basado principalmente en entrevistas al
profesorado para evaluar la eficacia de los programas (Escarti et al., 2010;
Pascual et al, 2011), o mediante metodologia observacional del
comportamiento en clases (Escarti et al., 2006; Martinek et al., 2001; Wright,
2012; Wright y Craig, 2011), grupos de discusion (Pascual et al., 2011) o a

través de la revision de los diarios del alumnado (Wright y Burton, 2008).

Asi mismo, otros estudios contemplaban la utilizacién de
cuestionarios similares a los empleados en este trabajo, no obstante se
diferenciaban en el tratamiento y la definiciéon misma de las variables de

estudio. Por ejemplo, para la medicién de la responsabilidad, algunas
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investigaciones han utilizado el Contextual Self-Responsibility Questionnaire-
CSRQ, disefiado por Watson, Newton y Kim (2003), y que ha sido refutado
posteriormente por Hellison (2011) al demostrar que no considera la
responsabilidad personal y la social como dos factores distintos, tal y como

defienden Hellison y Martinek (2006).

Los resultados referentes al efecto de la aplicacién del MRPS en las
clases de educacidn fisica mostraron mejoras en los grupos experimentales
tras la implementacién del tratamiento. Concretamente, para la variables de
responsabilidad, se han podido observar mejoras significativas para los
grupos experimentales en la responsabilidad personal y la responsabilidad
social, confirmando los resultados de otros estudios similares que presentan
el MRPS como un instrumento efectivo en el desarrollo de comportamientos
de responsabilidad de los alumnos (Cutforth y Pucket, 1999; Escarti,
Gutiérrez, Pascual y Llopis, 2010; Hellison, 1993; Hellison y Wright, 2003).

También, la aplicaciéon del MRPS produjo un descenso de la violencia
escolar, tanto en la variable de violencia observada como de violencia sufrida,
aunque estas mejoras no son significativas. Del mismo modo, se produjo un
descenso de las conductas que alteran la convivencia en las clases de
educacion fisica para los estudiantes del grupo experimental, tanto en las
conductas violentas como en las conductas de indisciplina-desinterés, lo que
concuerda con lo expuesto por otros investigadores que realizaron estudios
cualitativos (De Busk y Hellison, 1989) y cuantitativos (Cecchini et al., 2009;
Escarti et al. 2006), tanto en escolares como en deportistas jévenes, aunque

estas mejoras no fueron significativas.

En esta linea, para la variable deportividad, se observaron diferencias
significativas en las dimensiones de compromiso con la prictica,
convenciones sociales, respeto a las reglas y respeto al oponente en el grupo
experimental tras la aplicacién del MRPS, mientras que en el grupo control

los resultados permanecieron estables, en consonancia con los estudios de
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Cechinni et al. (2007; 2008; 2009) realizados con futbolistas en edad escolar

y Hernandez (2005) en un estudio con alumnos de secundaria.

Finalmente, se estudio el efecto del MRPS en funcion del sexo y el nivel
educativo de los participantes. En este sentido, en funcion del sexo, se ha
observado una mejora mas acentuada en los hombres en las variables de
responsabilidad y violencia escolar, mientras que en las mujeres el MRPS no
produjo ninguna mejora significativa en estas dos variables. Respecto al
estudio de la deportividad, ambos sexos mostraron una mejora significativa
en las dimensiones de compromiso con la practica, convenciones sociales y
comportamientos de respeto a las reglas, oponente, jueces y arbitros. En
funcién del nivel educativo, los estudiantes de secundaria mejoraron
significativamente sus conductas de responsabilidad personal mientras que
los de primaria mejoraron significativamente las conductas de
responsabilidad social. Con respecto a la variable de violencia, el MRPS se ha
mostrado mucho mas efectivo para los estudiantes de primaria,
disminuyendo significativamente la percepciéon de violencia observada y
sufrida en los centros. Sin embargo, para las variables de deportividad y
conductas que alteran la convivencia en las clases de educacién fisica, el
MRPS ha mostrado mejoras significativas para ambos niveles educativos en
las diferentes dimensiones de deportividad, mientras que las conductas que
alteran la convivencia mejoraron también en ambos cursos escolares, aunque

no de una forma significativa.

Por todo ello, el MRPS se erige como una metodologia que se ha
mostrado mas efectiva en los alumnos de primaria para la mejora de la
convivencia escolar, aunque no existen estudios al respecto que comparen

los efectos de este Modelo en funcién de la edad o el sexo de los participantes.
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6.1. CONCLUSIONES

Atendiendo al objetivo principal de la investigacion, los datos
aportados confirmaron que la aplicacion del MRPS produce mejoras en la

convivencia escolar al aplicarse durante las clases de educacion fisica.

El primer objetivo especifico de la investigacién, correspondiente a
disefiar y validar un instrumento de observaciéon para medir las conductas
que alteran la convivencia en las clases de educacién fisica; se puede afirmar
que los resultados del proceso de validez, fiabilidad y consistencia interna,
asi como los analisis factoriales a través de ecuaciones estructurales han
indicado que el instrumento disenado es valido para registrar las conductas
que se producen en las clases de educacion fisica. Por lo tanto, se ha disefiado
un instrumento formado por ocho conductas agrupadas en dos categorias:

conductas agresivas y conductas de indisciplina o desinterés.

El segundo objetivo especifico de la investigacion consistié en conocer
el estado actual en los niveles de responsabilidad, deportividad, violencia y
conductas que alteran la convivencia en los estudiantes de primaria y
secundaria. Los estudiantes presentan valores altos de responsabilidad y

deportividad y medios en la percepcién de violencia escolar.

Finalmente, atendiendo a los objetivos especificos 4, 5 y 6, puede
afirmarse que el MRPS ha mejorado la convivencia a través de un incremento
significativo de la responsabilidad personal y social y de la deportividad de
los estudiantes, junto con una disminucién de la violencia observada y
sufrida y una reducciéon del nimero total de conductas violentas y de
indisciplina. Igualmente, en funcién del sexo y el nivel educativo, en lineas
generales, el MRPS se ha mostrado mas efectivo en los chicos para las
variables de responsabilidad y deportividad y ha posibilitado una mejora
mas acentuada de la violencia escolar en las chicas y en los alumnos de

primaria.
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6.2. LIMITACIONES DEL ESTUDIO

En primer lugar, durante la validacion del instrumento CACEF, se han
elimitaciones en el estudio debido al problema de los modelos equivalentes que
presenta la técnica de ecuaciones estructurales (Hershberger, 2006), por la que el
modelo establecido en este estudio es asumido como una de multiples

posibilidades.

Durante la aplicacion del tratamiento, la mayoria de las limitaciones
que se pueden resaltar estan relacionadas con el gran volumen de sujetos
que han participado en la investigacion; si bien, el elevado nimero de
alumnos es también una fortaleza frente otros estudios similares realizados,
ya que no existe ningun otro trabajo referenciado donde el MRPS se haya
aplicado a una muestra tan amplia. Esta muestra tan extensa que ha formado
parte de esta investigacion, ha generado problemas en el control de la
aplicacion del tratamiento (programa de intervencién), porque se ha basado
mas en la valoracion de la autopercepcion de los propios profesores, que en
un andlisis exhaustivo por parte de observadores, debido principalmente a la
falta de un mayor niimero de colaboradores que habrian podido participar en
la investigacién de recogida de estos datos y a la necesidad de una mayor
dotacion econdmica para desplazarse a los centros educativos (recursos

humanos y logisticos).

El niimero tan elevado de docentes también ha generado dificultades
de coordinacion a la hora de la aplicacién del tratamiento, ya que ha habido
algunas variables que no se han podido controlar y han obligado al equipo
investigador a tomar decisiones y medidas ante diferentes contratiempos
imprevistos, como por ejemplo el terremoto de Lorca, la baja por enfermedad

de algun profesor o el abandono a mitad del tratamiento de otro profesor.

Junto a lo expuesto, se encuentran limitaciones en este estudio
consecuentes a la duracion en la aplicacién del tratamiento (tres meses), si

bien ha sido similar a otros estudios (Escarti et al., 2006; Georgiadis, 1990).
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En este sentido, otras investigaciones han mostrado ser mas efectivas al
realizarlas con una duraciéon mayor en la implementaciéon del MRPS, lo que
permitié a los profesores dedicar mas tiempo al desarrollo de cada uno de los
niveles de responsabilidad personal y social (Cutforth, 2000; Martinek et al.,

2001; Schilling, 2001).
6.3. PROPUESTAS DE FUTURO

Algunas de las propuestas para futuras investigaciones sera
desarrollar nuevos estudios, para que al reducir el nimero de centros
participantes, pueda implementarse el Modelo de Responsabilidad Personal y
Social a la vez que aumentar la duracién del tratamiento (un curso escolar
completo). Y ello con un doble objetivo: por un lado realizar un control mas
exhaustivo de la aplicacion del tratamiento a los profesores participantes
(realizando un registro periodico de las sesiones) y por otro, considerar otro
tipo de variables a observar, relacionadas con la convivencia, de tipo
motivacional (orientacién al ego y la tarea) y saludables (adherencia a la

practica deportiva, modificaciéon de habitos de practica de actividad fisica).

Se sugieren como propuestas de futuro, implementar otros Modelos
de Ensefianza orientados a la educacion en valores, caso del Modelo de
Educacion Deportiva, aunque teniendo en cuenta las mismas variables
dependientes para comparar los resultados con los obtenidos en este estudio.
[gualmente, se considera muy interesante aplicar el Modelo de
Responsabilidad Personal y Social a una muestra de poblacién en riesgo de
exclusién social o en contextos tales como campamentos, actividades

extraescolares, escuelas deportivas, etc.

Finalmente, dado que este estudio se ha basado en datos recogidos a
través de cuestionarios, resultaria interesante que futuras investigaciones
aplicaran, ademads, observaciones de los comportamientos asi como
entrevistas a profesores o padres, lo que permitiria conocer también la

posible transferencia de los comportamientos adquiridos a través del MRPS a
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otros contextos de la vida cotidiana de los estudiantes, como por ejemplo

otras asignaturas, escuelas deportivas o ambiente familiar.
6.4. APLICACIONES PRACTICAS

- Utilizacion del instrumento de observaciéon de conductas que alteran
la convivencia en las clases de educacidn fisica para medir el clima

de aula en los centros escolares.

- Elaboracién de un libro con una primera parte teérica y una segunda
con material practico para el docente donde se recojan sesiones,
unidades didacticas, instrumentos de evaluacién y materiales
curriculares utiles sobre la implementacién de los modelos
estudiados. Estas unidades didacticas iran dirigidas tanto en los

profesorado de Educacién Primaria como de Secundaria.

- Creacion de una pagina Web para obtener informacién teérica y
practica sobre la metodologia basada en el Modelo de
Responsabilidad Personal y Social y que sirva de punto de

encuentro entre los diferentes investigadores de esta tematica.
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ANEXOS

ANEXO 1. Version definitiva de la Instrumento de conductas que alteran la convivencia en clase de Educacion Fisica

CENTRO: FECHA: / /
GRUPO: N° ALUMNOS: TIEMPO: min seg
CONDUCTA MOMENTO DE APARACION DE LA CONDUCTA (Tiempo: min y seg) FRECUENCIA
TOTAL

1. Agredir verbalmente

2. Agredir fisicamente

3. Agredir gestualmente

4. Interrumpir o molestar a los
demas

5. Maltratar el material o las
instalaciones

6. Hacer trampas, engafiar en
los juegos y deportes
7. Quejarse

8. No seguir las indicaciones
del profesor

OBSERVACIONES:
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ANEXO 2. CARTA PARA JUECES EXPERTOS

Buenos dias:

Mi nombre es Alfonso Valero Valenzuela, profesor titular de la Universidad de
Murcia. En la actualidad me encuentro coordinando un Proyecto de Investigacion
denominado “El deporte y la actividad fisica como medio para el desarrollo personal y social en
jovenes escolares”. Nuestra linea de investigacion gira en torno a la educacién en valores y la
disminucién de conductas que alteran la convivencia en las clases.

De esta forma, como requisito previo para la realizacion de la investigacion, estamos
iniciando el proceso de validacién de los instrumentos.

Es aqui donde solicitamos su colaboracién, como experto en la materia, para que
valore la adecuacion del instrumento. De esta forma, tras la recogida de su valoracion y la de
los demas expertos, se definird el instrumento final o se repetira el proceso todas las veces
que sea necesario.

El motivo de esta carta es facilitarle el instrumento a valorar. La finalidad del
instrumento es: registrar las conductas que alteran la convivencia en las clases de educacion
fisica.

A modo de referencia nos interesa que indique, en cada uno de los apartados del

cuestionario, un valor de 0 a 10, que haga referencia a la necesidad de que ese apartado o

item sea escogido para el estudio. Del mismo modo, solicitamos que indique todas aquellas
observaciones a mejorar, cambiar, eliminar, etc. de cada una de las partes del cuestionario.
Al final de este documento encontrard la hoja que debe evaluar, titulada: “HOJA DE
OBSERVACION DE CONDUCTAS PARA JUEZ EXPERTO”.

Una vez finalice su valoracién, por favor, reenvie los ficheros (aunque no se realice
ningin cambio) a la direccién de correo electrénico: avalero@um.es. Se ha establecido un
plazo de dos semanas como maximo para la valoracién, si bien en caso de que necesite mas
tiempo, no dude en enviarnoslo mas tarde. Somos conscientes del esfuerzo temporal que le

pedimos, por ello, le agradecemos el tiempo y esfuerzo dedicados. {Muchas gracias!

Fdo. Dr. Alfonso Valero Valenzuela

Universidad de Murcia

Facultad de Ciencias del Deporte
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ANEXO 3. Consentimiento Informado a padres/madres/tutores para recabar

informacién y ser filmados en video

DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Y0 D DM@ L e con
DNI/NIE ... y en caso de ser menor de edad su
padre/madre o tutor
D /DN, et e e e con
DNI/NIE ... e, declaro que :

Bl PO eS0T it , del
Centro ESCOLAr ....uiitiii i e e me ha

ofrecido participar como voluntario en el Proyecto de Investigacion: “El Deporte y la
Actividad Fisica como medio para el Desarrollo Personal y Social en Jovenes
Escolares”, y me ha explicado el proposito, naturaleza, beneficios y posibles riesgos de
tomar parte en el mismo.

Este Proyecto ha sido aprobado por el Consejo Escolar del Centro educativo, la
Universidad de Murcia y la Consejeria de Educacion de la Region de Murcia.

Se que el Dr. D. Alfonso Valero Valenzuela, Profesor Titular de Universidad, en
la Licenciatura en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte de la Universidad
Murcia es el Coordinador de este Proyecto de Investigacion, y supervisa su realizacion, y
también que:

- He decidido colaborar voluntariamente en este Estudio.

- Se que, si asi lo deseo, puedo dejar de colaborar en cualquier momento sin
ningun problema.

- Estoy de acuerdo en que mis datos se guarden por el investigador principal, de
forma confidencial, para su posterior analisis.

- He sido también informado/a de que mis datos personales seran protegidos e
incluidos en un fichero que debera estar sometido a y con las garantias de la ley
15/1999 de 13 de diciembre.

- Se que los resultados de esta investigacion, en caso de publicarse, no estaran
referidos a mi persona, respetandose la confidencialidad de los mismos y mi
intimidad.

- Igualmente se filmaran dos sesiones practicas de Educacion Fisica, siendo el uso
del video exclusivamente para fines investigadores.

- Informaré al experimentador de cualquier malestar que sienta.

- He tenido la oportunidad de hacer preguntas.

- He leido esta informacion, la considero suficientemente clara, y estoy de acuerdo
en participar en el Estudio.

Por tanto, y estando conforme con todo lo anterior, otorgo mi consentimiento y
firmo la presente Declaracion de Consentimiento Informado:

Murcia, a ...... de ......oooni. de 2011.

FAO: Du/DNa. ..o
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ANEXO 4. Contenidos del Curso de Formacién
a) Reuniones de formacion

12 sesi6n(19/10,/2010):

Presentacion del grupo de investigacion.

Presentacion de los participantes.

Presentacién del modelo de responsabilidad personal y social.
- Estructura del proyecto de investigacion.

- Temporalizacion del proyecto.

- Obijetivos.

- Compromisos del grupo y participantes.

22 sesién (23/11/2010):

- Introduccién y clarificacién del marco conceptual.

Niveles del modelo de Donal Hellison. Aspectos implicados.

- Disefio de actividades formativas recuerdo de las competencias y acuerdos
de actuacién de persistencia.

- Estructura del PRPS de Hellison: formato diario de cada sesién del programa.

32 sesién (01/12/2010):

Estructura del MRPS: formato diario de cada sesién del programa.
1) Toma de conciencia:
2) La Responsabilidad en accién:
3) Encuentro de Grupo:
- Estilos docentes.
- Modelo general de coaching vivencial.
- Explotacion reflexiva.
- Explotaciéon emocional.
- Explotaciéon de resolucién de conflictos.
- Elaboracién de una secuencia de explotaciéon sencilla para los monitores
alumnos.
4) Evaluacion y Auto evaluacion:
- Diferentes tipos de cierre de la dindmica vivencial.
- Conocer la estructura de las sesiones diarias del MRPS.

42 sesion (15/01/2011):

- FUNCIONAMIENTO DE LA PAGINA: http://webs.um.es/avalero/

- Referencias para el curso, la formacién y el seguimiento.

- Hoja de autoevaluacién del profesorado.

- Explicacion de las categorias del profesorado en el PRPS

- Repaso de la Teoria del Modelo de Responsabilidad personal y social.

- Propuesta de sesién

- Propuesta de ficha de sesién

- Explicacién y puesta en practica de la SESION TIPO para la observacién

52 sesion (15/01/2011):

- Explicacién de pruebas pre-test
Rutas para las grabaciones

- Evaluacién de contenidos del curso
- Evaluacién de ponentes y curso
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b) Reuniones de seguimiento:
12 sesi6én (19/01/2011):

- Cuestionario RPS.

- Implementacién sesion Hellison con nifios y andlisis de las conductas
docentes.

- Propuesta de ficha de sesion.

- Consentimiento informado de padres.

22 sesién (21/02/2011):

- Entrevista con profesores.

- Estudio sesion Modelo Hellison de profesores.

- Recogida de cuadernillos.

- Recogida solicitudes de material deportivo.

- Planificaciéon de la cumplimentacién cuestionario de autoevaluaciéon de la
aplicacién del MRPS.

- Puesta en practica de una sesién del Modelo de Hellison.

32 sesién (28/03/2011):

- Puesta en practica de una sesién del Modelo de Hellison con alumnos.

- Identificar los grupos control y experimental de los centros educativos.

- Visionado de una sesién del Modelo de Hellison impartida por uno de los
profesores en su centro y aplicaciéon de estrategias para la resolucién de
conflictos en el Modelo de Hellison.

- Andlisis y estudio de préximas sesiones que van a impartir los profesores del
Modelo de Hellison.

- Reparto de material deportivo.

42 sesion (16/05/2011):

- Entrevista final con profesores.

- Planificacién de calendario para la aplicacién del postest (cuadernillo y sesién
tipo) .y entrega posterior en sesidn de formacion final.

- Entrega y codificacidn de cuadernillos.

- Cuestionario evaluaciéon contenidos.
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ANEXO 5. Sesion tipo para evaluar las conductas que alteran la conviencia en

las clases de educacién fisica

Técnico: Sesi6on n?: 1
Centro: Fecha:
Actividad: Actividades con balén N2 Alumnos: 25 Grupo (Nivel/

Edad): Objetivos Sesidn:

Evaluar el nivel de responsabilidad de los alumnos

Contenidos Sesion: Juegos.

Instalacion: Pistas exteriores con porterias Tiempo disponible: 50’

Material: 1 balén por pareja de alumno y un juego de conos de demarcacién de espacios.

ORGANIZACION / T//

DESCRIPCION DE LA TAREA REPRESENTACION GRAFICA Rep

CALENTAMIENTO/ACTIVACION

Calentamiento tal y como lo realizan habitualmente,

intentado que sea autbmono. Individual y auténomo. 10
PARTE PRINCIPAL
El tinel con balén: 1.1. con el pie derecho inicamente )
con el pie izquierdo Unicamente. El profesor hace las parejas
compensadas 3’
(se trata de pasar el balén por entre las piernas del ) . )
compaifiero el mayor nimero de veces en 20”) Parejas. Un balon por pareja

Se colocan una porteria para cada pareja de 1 metro
de ancho. Los alumnos colocados por parejas '
enfrentados entre si con la porterfa en medio. Gana la | €D este juego) 3
pareja que realice antes 10 pases pasando el balon por | parejas. Un balén por pareja
la porteria

(Los alumnos pueden elegir pareja

Bal6n sentado. Con un solo baldén, el que tiene el balén
tiene que tirar a dar al resto de los compafieros, si
consigue dar, se sientan y son salvados solo si alguien Un balén para el grupo 8
les pasa el balon. Reglas: no se pueden dar mas de tres
pasos, cuando se tiene el balén en juego

Cada equipo tiene dos minutos para meter el mayor
ndmero de goles mediante pases hasta la otra porteria.
Se saca desde la porteria contraria, y es obligatorio que
todos los miembros del equipo realicen un toque de Equipos que forma el profesor 10
balén. Cuando meten gol, van a por otro balén. El
equipo que no estd juegando, cuenta los goles, y
observa si todos tocan el balén.

Equipos en los que los capitanes

piden (ojo) Dos equipos 10

Partido libre de fttbol

VUELTA A LA CALMA

Tareas individuales que normalmente se trabajen de Individual 6

manera auténoma.




ANEXO 6. Carteles de los niveles de responsabilidad personal y social

NIVEL ©
PONBGTAS Y HorTTUES RRESHOMMELES

(/

RECHAZA LA RESPONSABILIDAD DiE SUS ACCIONES

NIVEL 4l

25N T

RESp by - .ﬂ]]ﬂ
ASGDF©@EV@E

RESPETAR 1as REGLAS BASICAS 0% CONVIVENGIA

NIVEL 2
PARTIGIPAGION Y BSFUERZO

PARTICIPAR EN TORAS LAS ACTIVIDARES PROPUESTAS
BSFORZARSE PARA ALGANZAR WUESTRO MAXIHO NIVEL

REALIZAR UNA DEFINICION PERSONAL BE EXT0
PERSISTIR CUANDO COSAS SE COMPLIGAN
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NIWVEL 3
AUTONOMIA Y LIDERAZEO

FORMA INDEP
RABAJAR DE ENDIENT=
T ASUMIR RESPONSABILIDADES TE

rREALIZAR UN PLAN DE Tram 0

NIVEL 4
AYUDAR A LOS DEMAS

AYUDAR A QUIENES MAS LO NECESITEN

ACTUAR SIN ESPERAR A CAMBIO

NIVEL 5
FUERA DEL GIMNASIO

SER UN MORELO DE PERSONA FUERA DE LA ESCUELA
PONER EN PRACTICA LO APRENDIDO EN EDUGACION FiSICA
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ANEXO 7. Pagina Web del Proyecto

UNIVERSIDAD DE

N 'S
INICIO PROYECTOWEBS

ALFONSO VALERO VALENZUELA \ ) ! 10R)

EL DEPORTE Y LA ACTIVIDAD FISICA COMO MEDIO PARA EL DESARROLLO PERSONAL Y SOCIAL

Pagina de Inicio ESCOLARES

Curriculum

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

OBJETIVOS

Contacto CURSO DE FORMACION

REUNIONES DE SEGUIMIENTO

SESION TIPO

SESIONES MODELO HELLISON

CUESTIONARIO AUTOEVALUACION DOCENCIA DEL PROFESOR
CLAVES PARA LA APLICACION MODELO HELLISON
CONSENTIMIENTO INFORMADO

CODIFICACION CUADERNILLOS

PERCEPCION DE LA RESPONSABILIDAD PERSONAL Y SOCIAL DEL PROFESOR

LOTES DE MATERIAL DEPORTIVO
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ANEXO 8. Ejemplo de ficha de sesiéon del Modelo de Responsabilidad

Personal y Social

FICHA SESION MODELO DE RESPONSABILIDAD PERSONAL Y SOCIAL

Sesion niimero: Numero de alumnos: Edad / Nivel:
Fecha: Unidad didactica:

Objetivo sesion:
Contenido Sesion:

Instalacidn: Material:
Objetivos en funcion del nivel de responsabilidad: Nivel de responsabilidad:
TOMA DE CONCIENCIA

Informacidn inicial al grupo:

Comportamientos esperados:

LA RESPONSABILIDAD EN ACCION

Descripcion de la tarea Organizacion Tiempo
1. 1. 1.
2. 2. 2.
3. 3. 3.
4. 4. 4.
5. 5. 5.
6. 6. 6.
ENCUENTRO DE GRUPO

.Qué hemos trabajado hoy?

:.Qué ha pasado?

(Como puedo resolverlo?

(Como puedo mejorar la préxima vez?
:(Doénde puedo aplicar lo que he aprendido

EVALUACION Y AUTOEVALUACION

Observaciones

88




ANEXO 9

Andlisis del nivel de partida de la violencia escolar en funcién del sexo de

los participantes
Variables Sexo M DT Z Sig.
Violencia Observada Mascul.mo 2.25 94 -.199 .842
Femenino 2.24 .85
M li 1.66 .70
Violencia Sufrida ascuiino 3786 .000**
Femenino 1.47 .57

Nota: * p <.05; ** p <.01; M = Media; DT = Desviacion tipica

ANEXO 10

Andlisis del nivel de partida de la deportividad en funcién del nivel

educativo de los participantes

Variables Curso M DT Z Sig.
o ) Primaria 4.43 .62
Deportividad-Compromiso -2.125 .034*
Secundaria 4.36 .61
ividad- i Primaria 441 .79
Deportwldad Convenciones 2707 007
Sociales Secundaria 428 .81
ividad- Primaria 4.44 .70
Deportividad-Respeto 4655  000**
Reglas Secundaria 428 .64
ividad- Primaria 3.60 .95
Deportividad-Respeto 4106 .000**
Oponentes Secundaria 3.28 98
o ) Primaria 3.58 1.05
Deportividad-Negativa -941 347
Secundaria 3.69 .93

Nota: * p <.05; **p <.01; M = Media; DT = Desviacién tipica
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ANEXO 11

Efectos de la aplicacion del MRPS en la la responsabilidad personal y

social

Variables Evaluacion Control Experimental
M DT M DT
Pretest 5.04 72 512* .83
Responsabilidad Personal
Postest 5.10 .83 5.30 .81
Pretest 5.19 .78 5.02 ** .66
Responsabilidad Social
Postest 5.26 .82 5.36 41

Nota: * p <.05; **p <.01; M = Media; DT = Desviacién tipica

ANEXO 12

Efectos de la aplicacion del MRPS en la la responsabilidad personal y

social en funcion del sexo de los participantes

Variables Sexo Pretest Postest
M DT M DT
Masculino 5.06 .86 5.14 .84
Responsabilidad Personal
Femenino 4.94 .76 4.94 .85
Masculino 5.14 .81 5.26* .78
Responsabilidad Social
Femenino 5.32 .60 5.21 .84

Nota: * p <.05; **p <.01; M = Media; DT = Desviacién tipica
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ANEXO 13

Efectos de la aplicacién del MRPS en la violencia escolar cotidiana en

funcion del nivel educativo de los participantes

Variables Curso Pretest Postest

M DT M DT
Primaria 2.44 96 2.15%* .88

Violencia Observada
Secundaria 2.30 .88 2.48 1.08
Primaria 1.81 .81 1.61** .79

Violencia Sufrida

Secundaria 1.42 47 1.54 .70

Nota: * p <.05; **p <.001; M = Media; DT = Desviacion tipica
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