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RESUMEN
El objetivo principal fue analizar el nivel de disfrute percibido en
educación física por estudiantes de primaria cuando participan en juegos,
en función del género, tipo de relaciones sociales promovidas, experiencia
deportiva y competición. Participaron 152 estudiantes de primaria de
8 a 12 años. El disfrute fue evaluado mediante la escala BECS y la
experiencia emocional con la GES-C. Los resultados mostraron que el
uso de los juegos en las clases de educación física pueden ser un recurso
óptimo para favorecer el disfrute y el aprendizaje motivado entre los
escolares. Entre los diferentes tipos de juegos que se pueden aplicar,
los de colaboración-oposición fueron los que generaron mayores niveles
de disfrute. Las chicas señalaron mayor disfrute frente a los chicos. La
competición y la experiencia deportiva de los escolares, no revelaron
diferencias en su disfrute. Como conclusión, los docentes deben favorecer
un clima aprendizaje que apoye la motivación y el disfrute en las clases
de Educación Física.
Palabras clave
motivación; clima motivacional; intervención pedagógica; afectividad; escolares;
diversión.

ABSTRACT
The main objective was to analyze the level of enjoyment perceived in
physical education by elementary school students when participating in
games, as a function of gender, type of social relationships promoted,
sport experience and competition. A total of 152 elementary school
students aged 8 to 12 years participated. Enjoyment was assessed using
the BECS scale and emotional experience with the GES-C. The results
showed that the use of games in physical education classes can be an
optimal resource to favor enjoyment and motivated learning among
schoolchildren. Among the different types of games that can be applied,
those of collaboration-opposition were the ones that generated the
highest levels of enjoyment. Girls reported greater enjoyment than boys.
The competition and the sporting experience of the schoolchildren did
not reveal differences in their enjoyment. In conclusion, teachers should
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favor a learning climate that supports motivation and
enjoyment in Physical Education classes.
Keywords
motivation; motivational climate; pedagogical intervention;
affectivity; schoolchildren; enjoyment.

La capacidad de gozar de forma consciente del
bienestar emocional, la felicidad y el disfrute
con lo que se hace día a día debería ser una
característica propia y compartida por todas las
personas (Bisquerra & Pérez, 2007). Autores
como Cantón (2001) y Jürgens (2006) señalan
la práctica de actividad físico deportiva para
influir positivamente en el bienestar y la calidad
de vida del que la practica. Sin embargo,
esto depende en gran medida del modo en
que se planifique o se enfoque esta práctica
motriz, junto a las percepciones asociadas a
esas experiencias recibidas (Leisterer & Jekauc,
2019; López & Sepúlveda, 2012). De manera
que la formación y actuación del docente en
educación física será clave para favorecer el
bienestar emocional y social de sus escolares
junto al desarrollo cognitivo y orgánico (Parlebas,
2018). Así pues, para alcanzar este bienestar,
es necesario que el docente conscientemente
despierte la motivación de todo su alumnado,
pero ¿cómo debe orientar el maestro sus clases
para lograr motivar a todos sus estudiantes,
sean chicos o chicas, tengan o no experiencia
físico deportiva? ¿a través de juegos individuales
o de juegos sociomotores? ¿juegos con o sin
competición?

La teoría de la autodeterminación (Deci &
Ryan, 2000, 2008; Ryan & Deci, 2000, 2017),
considerando tres necesidades psicológicas
básicas: autonomía, competencia y relación con
los demás, informa sobre la motivación humana
para realizar cualquier tarea. En una escala de
menos a más se diferencia la desmotivación,
seguida de la motivación extrínseca y, por
último, la motivación intrínseca. Las personas
con una mayor motivación intrínseca a) son
capaces de participar en una actividad motivadas
por el propio disfrute obtenido durante su
desarrollo; b) sintiéndose libres para actuar y
decidir; c) son más eficaces y eficientes en

la tarea desempeñada; y d) mantienen una
buena relación con la gente que les rodea. En
cambio, cuando estas necesidades psicológicas
básicas están frustradas hay mayor probabilidad
de que esa persona esté motivada de forma
extrínseca. En este caso la tarea no será un fin
en sí misma sino un medio para conseguir algo.
Y por último, la desmotivación correspondida
con la falta por completo de motivación,
tanto intrínseca como extrínseca. Dentro de la
motivación extrínseca existen cuatro tipos de
menor a mayor grado de autodeterminación: a)
regulación externa; b) regulación introyectada;
c) regulación identificada; y d) regulación
integrada. La regulación externa se da cuando
la persona busca obtener recompensas, premios
o evitar castigos. Es el caso de las personas
que practican actividad física por presiones
externas, de familiares, de amigos, de la pareja,
del entrenador, etc. La regulación introyectada
está asociada con las expectativas de auto-
aprobación, para evitar situaciones de ansiedad
y conseguir metas orientadas al ego impulsadas
por el orgullo. En este sentido, la participación
en una actividad estará promovida por el
reconocimiento social, exigencias internas y
sentimientos de culpa, en definitiva, por presión
sobre uno mismo. La regulación identificada
favorece la realización de la actividad aunque
no sea agradable, solo por estar juzgada como
importante. Es el caso de la persona que el
practicar un tipo de actividad física en concreto
no le resulta agradable, pero sabe que eso le
aportará una serie de beneficios psicológicos y
físicos o le llevará a una mejora en sus marcas
establecidas. Con la regulación integrada las
personas actúan en función de sus valores y
necesidades, si practican actividad física será
porque les permite mantener un estilo de vida
activo y saludable. Ahora bien, cuando se
trata de la motivación intrínseca se alude a
la gratificación o interés que experimenta la
persona en sí por la tarea, el disfrute en su
desarrollo, incluso al poder contemplarla como
un reto o desafío y promover sensaciones de
autorrealización. En este sentido, la motivación
intrínseca puede estar orientada hacia el
conocimiento (la persona realiza la actividad
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por el placer y la satisfacción que experimenta
mientras aprende), hacia la ejecución (la persona
realiza la actividad por el placer de intentar
mejorar o superarse a sí mismo) y hacia la
estimulación (la persona realiza la actividad
para experimentar sensaciones por medio de sus
propios sentidos) (Moreno & Martínez, 2006;
Pelletier et al., 1995, 1998).

Así pues, la motivación intrínseca predice
positivamente la diversión (Moreno et al.,
2009), la inteligencia emocional (Fernández-
Espínola & Almagro, 2019), la experiencia de
emociones positivas (Aguado, 2019; Erez &
Isen, 2002; León et al., 2012) y el incremento
de bienestar psicológico (Fierro-Suero et al.,
2019). Tal y como indican Vallerand y Blanchard
(2000), existe una estrecha relación entre
la motivación y las emociones positivas. En
otras palabras, aquellas situaciones motrices
que suponen para el jugador todo un reto,
acompañan esa experiencia motriz de emociones
positivas. Además, autores como Broo et al.
(2012) corroboran que estas situaciones motrices
cargadas de autodeterminación, es decir, de
motivación, generan en los participantes una
satisfacción mayor, que a su vez predice un estado
afectivo más positivo.

Rutten et al. (2012) señalaron que la
motivación depende del entorno escolar que
envuelve al alumnado. Por ello, atendiendo
a Baena-Extremera et al. (2016), es clave
promover un clima motivacional enfocado al
aprendizaje que favorezca la satisfacción y la
diversión en las clases de educación física y
apoye la autonomía del alumnado (Ferrer-Caja &
Weiss, 2000). Además, de forma inconsciente los
escolares tienden a aumentar su nivel de disfrute
cuando las actividades son presentadas dentro de
un clima positivo (Bernstein et al., 2011). Por
ello, una de las principales preocupaciones del
docente es ¿cómo lograr crear ese ambiente en las
clases de educación física cargado de motivación,
disfrute y bienestar en los escolares?

La infancia es una etapa clave para la
diversión, por antonomasia los niños a estas
edades deben divertirse con lo que hacen (Blanch
& Guibourg, 2017). Atendiendo a autores como
Maturana y Verden-Zöller (2003) “el placer está

en llevar a cabo una actividad sin ningún esfuerzo
y esto solo es posible cuando se está jugando,
en la inocencia de simplemente ser lo que es
en el instante en que se es” (p. 234). Por ello,
el juego cobra especial relevancia, ya que los
niños juegan por motivación intrínseca, en otras
palabras, por el placer de jugar, si no hay placer,
no es juego (Esteban & Martín, 2017; Zorrilla &
Vargas, 2008). Estudios como el de Alonso et al.
(2011) corroboran en sus resultados la relevancia
del factor “diversión” para los participantes, en su
mayoría con edades de 5 a 14 años, ya que estos
preferían divertirse a la hora de jugar por encima
del resto de aspectos, no les importaba incluso
perder siempre que se divirtiesen.

Partiendo de estas premisas, el juego se plantea
como un recurso pedagógico capaz de generar
una efervescencia de emociones positivas y
disfrute en los niños, favoreciendo un ambiente
cargado de afectividad desde la educación física
(Alcaraz-Muñoz et al., 2020; Vélaz-Lorente et
al., 2022). Dado que el juego por naturaleza es
una actividad lúdica, placentera y divertida, y
que por su propia motivación intrínseca potencia
el aprendizaje (Benítez, 2009; Chacón, 2008;
Minerva, 2002). Thió et al. (2007, p. 129)
señalaron que:

Los niños encuentran placer en el juego: porque
mientras juegan satisfacen su curiosidad sobre
el mundo que les rodea; porque se sienten
activos, capaces y protagonistas, al ser ellos
quienes deciden jugar o no y a qué jugar; porque
experimentan y ponen en práctica su fuerza, sus
habilidades, su imaginación, su inteligencia, sus
emociones y sus afectos.

En este sentido, a través del juego
se promueve una variedad de experiencias
motrices y de aprendizajes lúdicos, ya
que implica diversión, curiosidad, placer,
emociones positivas, motivación, todo en un
entorno participativo y socialmente interactivo
(Hassinger-Das et al., 2017). Por ello, existe
una estrecha relación recíproca entre juegos
deportivos tradicionales, aprendizaje y desarrollo
integral en todos sus niveles cognitivos,
orgánicos, emocionales y sociales.
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Uno de los aspectos que se valora
positivamente de los juegos, es el hecho de
garantizar la participación de todos, implicando
un aumento de la diversión y la satisfacción
en el aprendizaje (Úbeda-Colomer et al.,
2017; Werner et al., 1996). Estas afirmaciones
coinciden con los resultados obtenidos en el
estudio de Alcaraz-Muñoz et al. (2017) donde los
escolares justificaron su bienestar emocional en
el juego por la diversión que generaba la propia
práctica motriz. Además a ello, se añadían otros
detalles para argumentar su vivencia emocional
positiva, como las risas acaecidas, la participación
y la colaboración durante el juego, coincidiendo
con otros estudios (Sáez de Ocáriz et al., 2014).
En este sentido, las interacciones motrices de
colaboración o ayuda mutua durante el juego
son promotoras de emociones positivas y, por
tanto, de bienestar (Dyson et al., 2021). De
los 6 a 12 años los escolares buscan y afianzan
relaciones interpersonales con sus iguales, por
esa razón prestan especial atención al hecho de
jugar, reírse y divertirse junto a amigos o iguales
para justificar su bienestar emocional en el juego
(Renom, 2012).

Siguiendo la misma línea, autores como
Carbelo y Jáuregui (2006) indican que el humor
permite desencadenar la experimentación de
otras emociones positivas, como la alegría, y la
sensación de bienestar y de ser feliz (Cann &
Collette, 2014; Özyeşil et al., 2013), y por tanto,
aumentando las posibilidades de disfrutar con
lo que se hace (Warren & McGraw, 2016). Por
ello, el hecho de que los escolares expliquen
su vivencia emocional positiva provocada por
las risas acaecidas, entendiendo estas como
la reacciones específicas del humor (Seligman,
2005). Además, en un contexto social el humor
permite estrechar lazos y vínculos con las
personas, fomentando el disfrute compartido.
En otras palabras, el humor favorece un clima
positivo y afectivo y promueve la interacción
entre las personas del entorno (Zhao et al., 2012).

En cambio, otros factores como la intensidad
elevada de esfuerzo en las clases de educación
física se correlaciona negativamente con la
diversión de los participantes (Gómez-Mármol,
2013). En este sentido, orientar una actividad

hacia la tarea más que en el resultado tiene
mayor éxito a la hora de promover un
clima positivo y de aprendizaje, motivados de
forma intrínseca (Granero-Gallegos & Baena-
Extremera, 2014; Morgan et al., 2005). No
obstante, estos mismos autores señalan una
diferencia en cuanto al género. El principal
predictor de autodeterminación de los chicos
es el clima del rendimiento, mientras que para
las chicas es el clima del aprendizaje. Ahora
bien, en caso de introducir la competición es
necesario seguir propuestas pedagógicas como
las indicadas por Lagardera et al. (2018), para
usarlas de forma adecuada evitando actitudes de
desprecio y el contagio de emociones negativas,
que podrían afectar disminuyendo la diversión
y el interés por el juego (Beltrán-Carrillo et al.,
2010). Una actividad debe ser ante todo atractiva
para promover el interés de los jugadores hacia
esta y favorecer así la experiencia emocional
positiva (Leisterer & Jekauc, 2019).

En definitiva, todas estas aportaciones revelan
la necesidad de incorporar la motivación
intrínseca, la diversión y la vivencia de
emociones positivas en el clima de aprendizaje
de los escolares. Por ello, a los docentes
de educación física se les ofrece los juegos
deportivos tradicionales como recurso óptimo
a la hora de planificar sus clases y promover
un clima positivo, donde se juegue y se
aprenda por placer, cumpliendo a su vez con
los objetivos pedagógicos. La clave está en
diseñar estas actividades lúdicas significativas
buscando favorecer la percepción de autonomía,
la competencia y las relaciones interpersonales,
garantizando por igual la participación y la
diversión de todos los protagonistas (Beni et al.,
2017; Gran & Cothran, 2006).

Tras la revisión de la literatura científica, en
el presente estudio se propusieron dos objetivos
principales: (a) Analizar el nivel de disfrute
percibido en educación física por estudiantes de
primaria y el tipo de emoción positiva y negativa
experimentada; y (b) analizar el nivel de disfrute
percibido en educación física por estudiantes de
primaria, según el tipo de juego, competitivo o
no competitivo, el género, y la experiencia físico-
deportiva del alumnado.
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Método

Diseño y participantes

Se utilizó un diseño de estudio descriptivo y
transversal con un muestreo no probabilístico.
Participaron 152 estudiantes de primaria (72
niños y 80 niñas; rango de edad = 8-12 años,
Medad = 9.72, SD = 1.18) de dos colegios
españoles. De ellos, el 26.97% de los participantes
practicaba deporte en un club reglado al menos
tres veces por semana, el 41.45% realizaba
actividad física o deporte escolar una o dos veces
por semana, y el 31.58% de los participantes
no realizaba actividad física. Como los datos
se recogieron durante las clases de educación
física, todos los alumnos participaron en las
actividades. Los padres, madres y/o tutores
legales de los niños -todos menores de edad-
dieron su consentimiento para participar en el
estudio, que también fue aprobado por el Comité
de Ética de la Investigación de la Universidad.

Instrumentos

Games and Emotions Scale for Children (GES-
C)

Los participantes valoraron el tipo y la intensidad
emocional experimentada durante el desarrollo
de los juegos a través de la escala GES-C
(Alcaraz-Muñoz et al., 2022). La escala está
formada por nueve ítems correspondientes cada
una de las emociones, todas ellas organizadas
en dos factores: emociones positivas (alegría,
humor, afecto y felicidad) y emociones negativas
(tristeza, miedo, rabia, rechazo y vergüenza)
(Lazarus, 1991). La intensidad en cada ítem
es medida de 0 (no he sentido nada) a 4 (he
sentido mucho). De cada emoción (positiva y
negativa) se obtiene un valor medio de intensidad
emocional.

Respecto a la fiabilidad, el valor alfa de
Cronbach indicó que la consistencia interna
era buena tanto para las emociones positivas
( α  = 0.85) como para las negativas (

α  = 0.79). El análisis factorial confirmatorio
reprodujo adecuadamente la estructura de la
escala y mostró buenos índices de ajuste [mínimo
X 2/df = 1.35; índice  de Tucker- Lewis  (TLI)
= .98; índice de ajuste comparativo  (CFI) = 0.
98; error  cuadrático  medio  de aproximación (
RMSEA)  = 0.048 (LO90 = 0.000 - HI90 = 0.
086)].

Disfrute percibido

El nivel de disfrute fue evaluado mediante la
escala BECS (Arias-Estero et al., 2013) validada
con niños y niñas de nueve a doce años que
participaban en deportes de equipo de forma
regular (Arias-Estero et al., 2013). La palabra
baloncesto de la escala original fue reemplazada
por juego. Después de intervenir en cada uno
de los juegos, el nivel de disfrute percibido fue
evaluado con tres preguntas: (2) me gusta jugar
al (nombre del juego); (4) jugar al (nombre
del juego) es divertido; y (6) me parece muy
interesante. La escala es de tipo Likert de 5
puntos con un rango de valores de 1 (totalmente
en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).
El valor de la diversión percibida por los
participantes fue la media de las preguntas 2, 4 y
6.

Procedimiento

El alumnado participó en una sesión teórico-
práctica previa de 60 minutos para familiarizarse
con las escalas. La intervención del estudio
consistió en cuatro sesiones de 60 minutos
impartidas por los maestros de la asignatura.
En cada sesión se realizaron dos juegos (uno
competitivo y otro no competitivo) de un
dominio de acción motriz. La secuenciación de
las sesiones se hizo según el orden creciente de
complejidad cognitiva y relacional determinado
por los dominios de acción motriz: (a) juegos
psicomotrices; (b) juegos cooperativos; (c) juegos
de oposición; y (d) juegos de cooperación-
oposición. Al final de cada juego, los estudiantes
completaron el cuestionario GES-C en el que
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registraron el nivel de intensidad emocional y la
escala BECS para registrar el nivel de disfrute.

Análisis de datos

Se obtuvieron valores descriptivos media y
desviación típica para todas las variables.
Se aplicó el test Kolmogorov-Smirnov para
comprobar la homogeneidad de los datos. Los
datos mostraron una distribución normal y
se aplicó la prueba .-Student para muestras
independientes junto con la prueba de Levene
para la homogeneidad de la varianza y para
muestras relacionadas con variables categóricas
con dos grupos, y ANOVA de medidas repetidas
de un factor para variables categóricas con más
de un grupo. Se utilizó una prueba post hoc
de Bonferroni para explorar las diferencias. Se
utilizó la corrección de Greenhouse-Geisser para
comprobar la hipótesis de esfericidad. Se estudió
el tamaño de efecto con la d de Cohen (1992) y
se siguieron sus criterios para la interpretación:
pequeño = 0.20, mediano = 0.50, grande =
0.80. La significación estadística se consideró con
un valor p < 0.05 y las pruebas estadísticas se
realizaron con el Statistical Package for Social
Sciences (SPSS, versión 24.0 para Windows).

Para el análisis de los datos, las relaciones
intra-sujeto fueron: (a) nivel de disfrute y
(b) tipo de emoción (positiva o negativa);
(a) nivel de disfrute y (b) tipo de dominio
de acción motora (psicomotor, cooperación,
oposición y cooperación-oposición); (a) nivel de
disfrute y (b) tipo de juego (no competitivo o
competitivo). Para las muestras independientes,
las correlaciones fueron: (a) nivel de disfrute y (b)
género (chica o chico); (a) nivel de disfrute y (b)
experiencia físico deportiva (tener o no).

Resultados

Los resultados muestran que todos los escolares
disfrutaron con una intensidad elevada (M =
4.33, DE = 0.06), al participar en juegos
deportivos tradicionales durante las clases de
educación física.

La interacción de las variables disfrute
percibido y tipo de emoción vivenciada registró
diferencias significativas (p < .05). El disfrute
fue percibido con una intensidad alta (M
= 4.33, DE = 0.73) por los escolares de
forma significativa (p = .000), asociado con
la vivencia de emociones positivas (M =
3.71, DE = 0.89). Cuanto mayor fue la
intensidad de las emociones positivas mayor
fue la valoración de disfrute percibido durante
el juego. De igual modo, el disfrute percibido
estuvo asociado con una baja intensidad de
las emociones negativas vivenciadas durante el
transcurso del juego. Con la valoración alta de
disfrute (M = 4.33, DE = 0.73) se registró
una intensidad significativamente más baja de
emociones negativas (M = 1.18, DE = 0.25,
p= 0.000). Con estos resultados es evidente
que los juegos deportivos tradicionales favorecen
experiencias emocionales positivas y de forma
general propician la diversión de los escolares en
las clases de educación física.

Atendiendo al tipo de juego según Parlebas
(2018) y el disfrute percibido por los escolares, se
registraron diferencias significativas (p = .013),
según los estadísticos Traza de Pillai, Lambda
de Wilks, Traza de Hotelling y Raíz mayor de
Roy. El disfrute percibido por los participantes
fue diferente según el dominio de acción motriz
al que pertenecía el juego. Los valores más
altos de disfrute se mostraron en los juegos
de colaboración-oposición (M = 4.47, DE =
0.86), seguidos de los juegos de cooperación (M=
4.37, DE = 0.97), los juegos de oposición (M
= 4.28, DE = 1.03) y, finalmente, los juegos
psicomotores o individuales (M= 4.21, DE =
1.08). Al analizar la comparación por pares entre
dominios en un post-hoc mediante Bonferroni,
se hallaron diferencias significativas (p = .028)
entre el dominio de colaboración-oposición y
psicomotor (ver Tabla 1).
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Tabla 1
Comparación por pares del nivel de disfrute y los
diferentes tipos de juegos

Con respecto a la presencia o
ausencia de competición en los juegos
deportivos tradicionales no existieron diferencias
significativas (p > .05). No obstante, los
resultados al comparar las medias indican que
en los juegos sin competición se registró una
valoración del disfrute mayor (M = 4.37, DE
= 0.73, p = 0.097) que en los juegos con
competición (M = 4.29, DE = 0.84).

Atendiendo a la variable género, se observaron
diferencias significativas (p < .05) con respecto
al disfrute. El género femenino valoró con mayor
intensidad el disfrute percibido en el transcurso
del juego (M = 4.49, DE = 0.60, p = 0.006, d =
0.45) que el género masculino (M = 4.16, DE =
0.82, p = 0.006, d = 0.47).

En relación con la experiencia físico deportiva
de los escolares, no existieron diferencias
significativas (p > .05). No obstante, los escolares
sin experiencia físico deportiva registraron una
valoración más alta de disfrute (M = 4.42, DE =
0.66; p = 0.297, d = 0.24) que los participantes
con experiencia físico deportiva (M = 4.29, DT
= 0.76, d = 0.23).

Discusión

Los objetivos del estudio fueron analizar el nivel
de disfrute percibido en educación física por
estudiantes de primaria y el tipo de emoción
positiva y negativa experimentada; y analizar el
nivel de disfrute percibido en educación física por
estudiantes de primaria, según el tipo de juego,

competitivo o no competitivo, el género, y la
experiencia físico-deportiva del alumnado.

En respuesta a estos objetivos, todos los
escolares del estudio disfrutaron con una
intensidad elevada, al participar en juegos
deportivos tradicionales durante las clases
de educación física, y envueltos en un
clima emocionalmente positivo. Como apuntan
Hassinger-Das et al. (2017) a través del juego
se promueve una variedad de experiencias
motrices, emocionales y de aprendizajes lúdicos,
ya que implica diversión, curiosidad, placer,
emociones positivas, motivación, todo en un
entorno participativo y socialmente interactivo.
La estrecha relación recíproca que existe entre los
juegos deportivos tradicionales y el aprendizaje
favorece el desarrollo integral de los estudiantes
de primaria en todos sus niveles cognitivos,
motores, emocionales y sociales. De hecho, los
resultados del presente estudio mostraron que
cuanto mayor fue la intensidad experimentada en
las emociones positivas mayor fue la valoración
de disfrute percibido durante el juego. Del mismo
modo que la baja valoración del disfrute percibido
estuvo asociada con una baja intensidad en
las emociones negativas vivenciadas durante el
transcurso del juego. Con estos resultados es
evidente que los juegos deportivos tradicionales,
independientemente del dominio de acción
motriz, favorecen experiencias emocionales
positivas y de forma general propician la diversión
de los escolares en las clases de educación
física. Estos resultados van en línea con las
aportaciones de Bernstein et al. (2011), quienes
indicaron que de forma inconsciente los escolares
tienden a aumentar su nivel de disfrute cuando
las actividades son presentadas dentro de un
clima positivo. En línea con las afirmaciones
de Alcaraz-Muñoz et al. (2020), en el presente
estudio los resultados mostraron que el juego
deportivo tradicional es un recurso pedagógico
capaz de generar una efervescencia de emociones
positivas y disfrute en los niños, favoreciendo
un ambiente cargado de afectividad en las clases
de educación física. El juego por su propia
naturaleza es una actividad lúdica, placentera
y divertida, que potencia el aprendizaje por
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motivación intrínseca (Benítez, 2009; Chacón,
2008; García et al., 2021).

En relación con el tipo de juego utilizado, los
valores más altos de disfrute se registraron en los
juegos de colaboración-oposición, seguidos de los
juegos de cooperación, los juegos de oposición
y, finalmente, los juegos individuales. Resulta
evidente ver como los estudiantes de primaria
disfrutan más con aquellos juegos sociomotores
que involucran la cooperación, la participación
y la reciprocidad con el resto de compañeros.
Estos resultados van en línea con los obtenidos
por Alcaraz-Muñoz et al. (2017) donde los
escolares justificaron su bienestar en el juego
por la diversión que generaba la participación
en juegos, la colaboración entre compañeros y
sobre todo las risas acaecidas como fruto de
la interacción social, coincidiendo con otros
estudios (Sáez de Ocáriz et al., 2014). En
este sentido, Dyson et al. (2021) describen las
relaciones motrices de colaboración en el juego
como promotoras de emociones positivas y, por
tanto, de bienestar. Además unido a ello, es
necesario prestar atención a la etapa educativa
en la que se encuentran los participantes del
estudio, pues tal y como indica Renom (2012),
de los 6 a 12 años los escolares otorgan gran
importancia a las relaciones sociales por su propio
desarrollo psicoevolutivo y social. En estas edades
buscan afianzar relaciones interpersonales con
sus iguales, por ello prestan especial atención
al hecho de jugar, reírse y divertirse junto a
amigos o iguales para justificar su bienestar
emocional en el juego. Así pues, como docentes
de educación física es necesario que se garantice
siempre la participación de todo el alumnado,
ya que como señalaron Úbeda-Colomer et al.
(2017) y Werner et al. (1996), la participación
es un aspecto que se valora positivamente en los
juegos y justifica el aumento de la diversión en las
clases de educación física y la satisfacción en el
aprendizaje.

Otro de los aspectos también relevantes al
que los escolares del estudio aluden, son las
risas generadas durante los juegos. Autores como
Carbelo & Jáuregui (2006) indican que el humor
actúa como precursor de la experimentación de
otras emociones positivas, como la alegría, y la

sensación de bienestar y de ser feliz (Cann &
Collette, 2014; Özyeşil et al., 2013; Seligman,
2005), y por tanto, aumentando las posibilidades
de disfrutar con lo que se hace (Warren &
McGraw, 2016). Además, en un contexto social,
como sucede en las clases de educación física, el
humor permite estrechar lazos y vínculos entre
los alumnos, fomentando el disfrute compartido.
En otras palabras, el humor favorece un clima
positivo y afectivo y promueve la interacción
entre las personas del entorno (Zhao et al., 2012).

Con respecto a la presencia o ausencia
de competición en los juegos deportivos
tradicionales y la vinculación con el disfrute
percibido no existieron diferencias significativas.
No obstante, los resultados del presente estudio
indicaron que en los juegos sin competición se
registró una valoración del disfrute mayor que en
los juegos con competición. Estos datos van en
línea con lo argumentado anteriormente, pues los
escolares prefieren situaciones de participación
y de humor frente a situaciones competitivas
donde el foco sea la comparación entre ellos.
La infancia es una etapa clave para la diversión,
por antonomasia los niños a estas edades deben
divertirse con lo que hacen (Blanch & Guibourg,
2017). Según Maturana & Verden-Zöller (1993)
“el placer está en llevar a cabo una actividad sin
ningún esfuerzo y esto solo es posible cuando se
está jugando, en la inocencia de simplemente ser
lo que es en el instante en que se es” (p. 234).
Por ello, el juego cobra especial relevancia, ya
que los niños juegan por el placer de jugar, si
no hay placer, no es juego (Esteban & Martín,
2017; Zorrilla & Vargas, 2008). Estudios como
el de Alonso et al. (2011) corroboran en sus
resultados la relevancia del factor “diversión”
para los participantes, en su mayoría con edades
de 5 a 14 años, ya que estos preferían divertirse
a la hora de jugar por encima del resto
de aspectos, no les importaba incluso perder
siempre que se divirtiesen. Según Gómez-Mármol
(2013) en su estudio la intensidad elevada de
esfuerzo en las clases de educación física se
correlacionó negativamente con la diversión de
los participantes. Además si se orienta una
actividad hacia la tarea (como sucede en los
juegos sin competición) más que en el resultado
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(juegos con competición), tal y como señalaron
Granero-Gallegos & Baena-Extremera (2014) y
Morgan et al. (2005), esa actividad tiene mayor
éxito a la hora de promover un clima positivo y
de aprendizaje, motivados sus jugadores de forma
intrínseca.

En relación con el género, las chicas valoraron
con mayor intensidad el disfrute percibido
en el transcurso del juego que los chicos.
Estos datos coinciden con los obtenidos por
Granero-Gallegos & Baena-Extremera (2014) y
Morgan et al. (2005), quienes observaron que la
autodeterminación de los chicos es el clima del
rendimiento, mientras que para las chicas es el
clima del aprendizaje. En este sentido, tal vez
los chicos del estudio estaban más habituados a
actividades deportivas competitivas y al incluir
en las clases de educación física del estudio juegos
sin competición afectara en la disminución de la
diversión de los chicos. Por ello, como docentes
de educación física a la hora de introducir
la competición es necesario seguir propuestas
pedagógicas como las indicadas por Lagardera
et al. (2018), para usarla de forma adecuada
evitando actitudes de desprecio y el contagio
de emociones negativas, que podrían afectar
disminuyendo la diversión y el interés por el juego
(Beltrán-Carrillo et al., 2010).

Con respecto a tener o no experiencia
físico deportiva los estudiantes de primaria y
la vinculación con el disfrute al participar
en juegos deportivos tradicionales tampoco
existieron diferencias significativas. No obstante,
los resultados del presente estudio indicaron
que los escolares sin experiencia físico deportiva
registraron una valoración más alta de disfrute
que los participantes con bagaje deportivo. Tal
vez debido a que los estudiantes que practican
de forma regular actividad física deportiva están
más familiarizados con este tipo de actividades
deportivas y no le resulta divertida la variedad
de experiencias motrices que se ofrecen en
las clases de educación física. Por ello como
docentes de educación física debemos enseñar
un gran abanico de experiencias motrices y
emocionales, tanto con competición como sin
competición, para enseñar a valorar y disfrutar
de la cultura lúdica del juego (Etxebeste, 2009)

y aportarles a los alumnos unas percepciones
y experiencias positivas asociadas a los juegos
deportivos tradicionales y las clases de educación
física (Leisterer & Jekauc, 2019; López &
Sepúlveda, 2012), considerando todos los niveles
de formación integral: cognitivo, motor, afectivo
y social (Omeñaca & Ruíz, 2007; Parlebas, 2018).

En definitiva, todos los resultados del presente
estudio revelan la necesidad de incorporar la
diversión y la vivencia de emociones positivas en
el clima de aprendizaje de los escolares. Para ello
a los docentes de educación física se les ofrece el
juego deportivo tradicional como recurso óptimo
a la hora de planificar sus clases y promover ese
clima positivo y motivacional, donde se juegue
y se aprenda por placer, acorde a los objetivos
pedagógicos.

Por ello, la clave está en diseñar estas
actividades lúdicas significativas buscando
favorecer las relaciones interpersonales y el
humor, garantizando por igual la participación
y la diversión de todos los estudiantes de
primaria (Beni et al., 2017; Gran & Cothran,
2006). Las situaciones de comunicación motriz
(como lo son los juegos sociomotores) son un
excelente recurso, pedagógicamente hablando,
para fomentar las relaciones interpersonales
positivas entre el alumnado (Garaigordobil,
2003; Street et al., 2004) y, por tanto, un clima
positivo en clase (Ghaith, Shaaban & Harkous,
2007). Por ello como docentes de educación
física tenemos la gratificante labor de enseñar,
desde edades tempranas, este proceso a nuestros
alumnos e influir positivamente a través de los
juegos deportivos tradicionales en su bienestar y
calidad de vida (Cantón, 2001; Jürgens, 2006).
Así podrán extrapolarlo de forma consciente a
su capacidad de gozar del bienestar emocional, la
felicidad y el disfrute con lo que se hace día a día,
y que se adquiera como una característica propia
de toda persona (Bisquerra & Pérez, 2007).

Conclusiones

Basándonos en los resultados obtenidos, se puede
confirmar que las sesiones de educación física en
las que se aplican juegos deportivos tradicionales
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favorecen un clima de aprendizaje motivante
para los alumnos, generando altos valores de
intensidad emocional positiva.

1. La intensidad elevada de disfrute se
asocia con la experimentación intensa
de emociones positivas en los escolares
al participar en juegos deportivos
tradicionales.

2. Los valores más altos de disfrute se
registran en los juegos de colaboración-
oposición, aquellos que requieren a la vez
interacciones de ayuda con compañeros
(en equipo) y relaciones motrices contra
adversarios.

3. La presencia o ausencia de competición
en juegos deportivos tradicionales no
determina la intensidad de disfrute de los
estudiantes de primaria.

4. Las chicas valoran con mayor intensidad
el disfrute percibido al participar en
juegos deportivos tradicionales que los
chicos.

5. El tener o no experiencia físico deportiva
no influye en el disfrute percibido por
los escolares al participar en juegos
deportivos tradicionales.
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