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Repercusiones del Programa de I ntervencion para Desarrollar
la Responsabilidad Personal y Social de Hellison sobre los
comportamientos de fair-play y el auto-control

José A. Cecchini, Javier Montero y José V. Pefia
Universidad de Oviedo

Este estudio examiné |as repercusiones del Programa de Intervencion para Desarrollar la Responsabi-
lidad Personal y Social de Hellison (1995) sobre los comportamientos de fair-play y el auto-control en
jovenes escolares. La muestra estuvo formada por estudiantes de dos colegios publicos (N= 142), de
una media de edad de 12.7 afios (grupo experimental= 72, grupo control= 70). Al grupo experimental
se aplico e Programa de Intervencion en diez sesiones de iniciacion al futbol-sala de una hora de du-
racion. Los resultados mostraron, en el grupo experimental, mejoras significativas en laretroalimenta-
cion personal, el retraso de larecompensa, el auto-control criterial, el auto-control del proceso, las opi-
niones relacionadas con la diversion, y las conductas deportivas. Se observaron disminuciones en las
variables relacionadas con €l juego duro, las faltas de contacto y las conductas antideportivas. En
grupo control no se encontraron cambios significativos.

Consequences of the intervention programme for developing Hellison’s Personal and Social Respon-
sibility on fair-play and self-control behaviours. This study tested consequences obtained from the In-
tervention Programme for developing Hellison’s Personal and Social Responsibility (1995) about fair-
play behaviours and self-control among young students. The sample was formed by students from two
state schools (N= 142), with an average age of 12.7 (experimental group= 72, control group= 70). The
intervention Programme was applied to the experimental group throughout ten one hour periods on in-
door football initiation. The results showed, in experimental group, meaningful improvementsin per-
sonal feed-back, reward delay, criteria self-control, self-control process, opinions related to enjoy-
ments, and sporting behaviours. Decreases in variables related to rough play, and un-sporting beha-
viours were observed. No meaningful changes were found in the control group.

Histéricamente, los grandes pedagogos han defendido la idea
que la préctica del deporte desarrolla la moralidad y e carécter
(Platon, Locke, Rousseau, Vives, etc.). Esta concepcion del de-
porte esté en los origenes del Ideario Olimpico y esunadelascla
ves que explica la expansion y el desarrollo del deporte moderno
tal y como lo conocemos. Por desgracia esta afirmacion esta muy
lgjos de ser evidente (Fejgin, 1994; Gruber, 1984; Shields y Bre-
demeier, 1995; Willisy Campbell, 1992). Esto no quiere decir que
¢l potencial de beneficios, tanto moral es como personales, no exis-
ta. Simplemente es arriesgado asumir que tales resultados aumen-
ten automati camente por la participacion activa en e deporte. Los
cambios en los valores y las actitudes ocurriran con més facilidad
si son planeados de un modo sistemético en el contexto de la acti-
vidad fisica, ya que ésta se desarrolla en ambientes atractivos e in-
teractivos, emocionantes y divertidos para los jovenes. El presen-
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te estudio se justifica por la necesidad de anaizar experimen-
talmente las repercusiones de un programa de intervencion para
desarrollar la responsabilidad personal y socia (Hellison, 1995)
sobre los comportamientos de fair-play y €l auto-control en jove-
nes escolares, y, de este modo, poder aportar algunas sugerencias
0 estrategias de intervencion.

Las perspectivas tedricas dominantes, teoria del aprendizaje
social y laaproximacion al desarrollo estructural, son las que han
guiado la investigacién empirica del desarrollo moral en € de-
porte. La teoria del aprendizaje social (Bandura, 1986; Burton y
Kunce, 1995) mantiene que el desarrollo moral es consecuencia
del modelado y reforzamiento de adultos significativos, dentro
del amplio proceso de socializacion. Los comportamientos mora-
les son definidos como acciones que se conforman alas normasy
regulaciones sociales, y que se aprenden através de lainteraccion
con agentes socializadores. La teoria del desarrollo estructural,
por su parte, se centraen larazén de los individuos o en €l juicio
de valores y comportamientos. Una estructura de razonamiento
moral subyace al juicio propio sobre cudl es el comportamiento
correcto y cua no; esta estructura sufre cambios en su desarrollo
como resultado de lamaduracion cognitivay las interacciones so-
ciales (Gilligan, 1982; Haan, 1991; Kohlberg, 1976; Piaget,
1995).
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L os estudios basados en la teoria del aprendizaje social aplica-
daal desarrollo moral en el deporte han estado centrados en el ana
lisis de los comportamientos individuales que sirven para mante-
ner la organizacion social. Los valores social mente aceptados co-
mo la responsabilidad, honestidad, altruismo y cooperacion son
transmitidos a través del aprendizaje observaciona y reforzados
por adultos o terceros significativos. Los trabajos de investigacion
sobre la deportividad basados en lateoria del aprendizaje social se
podrian clasificar en cuatro areas: orientados a valores (Dubois,
1986; Knoppers, 1985; Knoppers, Zuidemay Meyer, 1989), com-
portamientos de socializacion (Hastie y Sharpe, 1999; Sharpe,
Brown y Crider, 1995; Sharpe, Crider, VVyhlidal y Brown, 1996),
aprendizaje observacional de comportamientos de espiritu depor-
tivo y antideportivo (Mugno y Feltz, 1985; White y O'Brien,
1999) y aprobacion social delaagresividad y € juego sucio (Mug-
no y Feltz, 1985; Stuart y Ebbeck, 1995). En general, estos estu-
dios muestran €l rol de las normas sociales, |as influencias de los
terceros significativos y € reforzamiento vicario de los juicios de
los deportistas sobre lo que es correcto e incorrecto (Mugno y
Feltz, 1985). Los hallazgos més robustos evidencian el aprendiza-
je observacional de técticas ilegales y agresivas en competidores
dedtonivel, lacorrelacidn entre las acciones aprendidasy las pro-
pias tendencias agresivas de los jugadores y una influencia direc-
taen las conductas agresivas de | os deportistas por parte delos pa-
dres, entrenadores, comparieros de equipo, amigosy espectadores.

L os estudios basados en el desarrollo estructural han intentado
explorar el razonamiento moral asociado alos juicios subyacentes
al comportamiento del deportista. Este cuerpo de investigacion se
ha centrado en el andlisis del razonamiento moral en el deporte y
en los contextos de lavidadiaria (Beller y Stoll, 1995; Breedmeier
1995; Rainey, Santilli y Fallon, 1992), el razonamiento moral, la
legitimidad percibida de la agresién y el comportamiento deporti-
vo (Ryan, Williamsy Wimer, 1990; Solomon y Bredmeier, 1999),
las diferencias individuales y el desarrollo moral (Dunny Caus-
grove, 1999; Stephen, 2000) y los factores contextual es asociados
al desarrollo mora (Shields, Bredmeier, Gardner y Bostom, 1995;
Stephens, 2000). Los resultados de estas investigaciones son con-
sistentes en las divergencias encontradas entre el razonamiento
moral en la vida cotidiana 'y en el deporte. La investigacion, sin
embargo, esta bastante menos desarrollada en el andlisisde lasre-
laciones que se establecen entre la orientacion de meta de logro 'y
los comportamientos éticos de |os deportistas, ya que los resulta-
dos son contradictorios.

En los ultimos afios han proliferado |os estudios dirigidos a de-
sarrollar e implementar programas de intervencion para mejorar
los comportamientos éticos de los deportistas. Estos estudios y
programas entretejen los principios tedricos que se derivan tanto
de lateoriadel aprendizaje socia como del desarrollo estructural.
Los programas que han tenido un mayor impacto se han centrado
en: (a) e desarrollo de habilidades paralavida (Danish, 1997; Da-
nish y Nellen, 1997; Danish, Nellemn y Owens, 1996), (b) la uti-
lizacién del deporte para la paz (Ennis, 1999; Ennis et al. 1999),
(c) la educacion socio-moral (Miller, Bremeier y Shields, 1997,
Solomon, 1997), (d) el desarrollo de la responsabilidad persona y
socia (Hellison, 1995; Hellison, Martinek y Cutforth, 1996; Mar-
tinek y Hellison, 1997).

El modelo de «Desarrollo de Habilidades parala Vida» ha sido
disefiado por Steven Danish al objeto de utilizar la actividad fisi-
cay €l deporte como medio através del cua nifiosy jévenes pu-
dieran desarrollar competencias personales y sociales. Este autor

define la competencia como «la habilidad para planificar la vida,
tener confianza en uno mismo y buscar recursos sociales en €l
afrontamiento» (Danish, Petitpas y Hale, 1990). El principio basi-
co en el que se basa este modelo es que |as habilidades pro-socia-
les aprendidas en el campo de juego pueden transferirse aotros do-
minios (casa, escuela, relaciones entre iguales, etc.), pero solo s
las experiencias son especificamente disefiadas e implementadas
con este propdsito.

El «Deporte para la Paz» es un programa de intervencidn dise-
flado por Catherine Ennis a objeto de atgjar |os comportamientos
disruptivos de los estudiantes en institutos urbanos estadouniden-
ses. El programa se disefié en funcion de las necesidades detecta-
das en este tipo de jévenes que mostraban un bajo nivel econémi-
co y académico, familias monoparentales, problemas de comuni-
cacion, etc. Los conceptos y habilidades recogidos en este progra-
ma incluian responsabilidades personales y sociales, habilidades
de negociacién de conflictos, comportamiento fisico y verba no
violento y sentido de la comunidad. A pesar de que e «Deporte
para la Paz» es un nuevo programa de intervencién los datos re-
copilados documentan su efectividad para generar cambios de
conductamoral y socia en la Educacion Secundaria (Ennis, 1999;
Enniset a., 1997, 1999).

L os programas de educacién socio-moral se han disefiado para
mejorar |os comportamientos éticos entre igual es mediante habili-
dades de comunicacion y cooperacion (Solomon, 1997), e desa-
rrollo de la empatia, la madurez del razonamiento moral, el énfa-
sisdelaorientacién hacia metas de tarea, promoviendo lacreacion
de un clima motivaciona de maestriay los comportamientos pro-
sociales (Miller, Bredmeier y Shields, 1997).

El modelo de «Responsabilidad Personal y Social» de Hellison
(1988, 1995) es una aproximacion holistica que nace con lafinali-
dad de desarrollar valores en jovenes propensos a actividades de-
lictivas. Su creador dirige en la actualidad e «Programa de Edu-
cacion Fisica para Jovenes de Riesgo» en la Universidad de Illi-
nois (Chicago). Este programa de intervencion se estructura, de
forma escalonada, en cinco niveles de responsabilidad. Mantiene,
por tanto, una estructura piramidal y progresiva. Los cinco niveles
de responsabilidad son: (a) respetar los derechosy sentimientos de
los demés (auto-control, fair play); (b) estar motivado (esfuerzo,
persistencia); (c) autonomia (independencia, auto-gobierno); (d)
ayuda a los demés (cooperacion, altruismo); (€) aplicar estas res-
ponsabilidades en otros dominios ajenos al deporte (transferencia,
éticasocial). Estos niveles de responsabilidad describen qué nece-
sidades tienen que ser aprendidas, pero es la implementacién de
estrategias de intervencion la que establece el logro de los objeti-
vos seflalados. Estas estrategias incluyen conversaciones, instruc-
cion directa, toma de decisiones individuales, reuniones para la
evaluacion del grupo y reflexiones sobre las metas conseguidas.
Las conversaciones y la instruccion directa son definidas por €
profesor para ensefiar a los estudiantes los niveles de responsabi-
lidad eintegrarlos en las lecciones de educacion fisica. Latomade
decisionesindividual, las reuniones en grupo y lareflexion focali-
zan la carga de la responsabilidad en los estudiantes. De este mo-
do el «poder» se distribuye de manera alternativa entre profesor y
alumnos. A medida que el programa se desarrollalos alumnos van
alcanzando mayor grado de autonomia.

Es indudable que cualquier programa que se implemente debe
ser sometido a evaluacion con el fin de conocer en qué medida es
eficaz (Hernandez y Anguera, 2001). A tenor del nimero tan li-
mitado de estudios que han intentado determinar la validez de es-
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tos modelos, decidimos evaluar la implementacién de un progra
ma de intervencion basado en el modelo de «Responsabilidad Per-
sonal y Socia» (Hellison, 1995), en jévenes escolares. Formula-
mos la hipédtesis de que, en un tiempo relativamente corto, laim-
plementacion de este programa generaria cambios positivos en las
opiniones y conductas relacionadas con € fair-play en el deporte,
asi como sobre el auto-control personal en otros dominios ajenos
al deporte.

Método
Participantes

Un total de 142 nifios, con edades comprendidas entrelos 12 'y
13 afios, de primer curso de E.S.O. de dos colegios publicos, se-
leccionados a azar, de una poblacién de aproximadamente
250.000 habitantes situada a norte de Espafia. Esta muestra esta-
ba integrada por 73 mujeres, de una media de edad de 12.7, y 69
varones, de una media de edad de 12.3.

Protocolo

La muestra se dividi6 a azar en dos grupos. experimental (n=
72, 37 nifias y 35 nifios) y control (n= 70, 36 niflasy 34 nifios). A
cada grupo se le paso dos baterias de cuestionarios. El primero pa-
ra conocer las actitudes de los sujetos hacia el fair-play en el jue-
go del futbol (juego duro, victoria, diversién), elaborado por Cruz
et a. (1996). El segundo para valorar su auto-control persona a
través de las cinco escalas del cuestionario CACIA (retroalimen-
tacion personal, retraso de la recompensa, auto-control criterial,
auto-control del proceso y sinceridad), elaborado por Capaféns y
Silva (1998).

Posteriormente se hicieron equipos de cinco jugadores, asigna-
dos al azar, que jugaron tres partidos de futbol-sala. En estos en-
cuentros dos observadores, formados a tal efecto, registraron las
conductas sobre e fair-play (faltas de contacto, conductas antide-
portivas y conductas deportivas) de cada alumno durante sesenta
minutos de juego utilizando la planilla disefiada por Cruz et al.
(1996).

A partir de aqui y durante dos meses el grupo experimental re-
aliz6 diez sesiones de Educacion Fisica de una hora de duracion.
Un profesor, formado atal efecto, aplico el Programa de Interven-
cién de D. Hellison (1995), siguiendo los procedimientos que se
detallan més adelante. Para ello se implement6 una unidad didac-
ticade iniciacion a futbol-sala, afladiendo a disefio de las sesio-
nes una serie de normas y niveles integrados que tenian por obje-
to desarrollar los valores relacionados con €l fair-play en la préc-
ticadel fatbol-salay su transferencia a la vida cotidiana.

Una vez finalizadas estas sesiones se volvi6 a pasar las mismas
baterias de cuestionarios y se disputaron otros tres partidos de fat-
bol-sala, con una duracion total de sesenta minutos, registrandose
las conductas sobre fair-play en la misma planilla (Cruz et d.,
1996). Todos los cuestionarios fueron pasados individua mente o
en pequefios grupos por cinco encuestadores formados atal efecto.

Procedimiento
El programa de intervencion se elabor6 adaptando el modelo

para«Desarrollar |a Responsabilidad Personal y Social» (Hellison,
1995). La sesion diaria se organizd en las siguientes fases: (a)

préctica abiertay tiempo dedicado al contacto personal del profe-
sor con los alumnos; (b) charla de concienciacién con todo e gru-
po respecto alos valores que se van atrabgjar en la sesion; (c) de-
sarrollo practico de la actividad con normas y niveles integrados;
(d) reunidn de todo €l grupo para proceder ala evaluacion del tra-
bajo realizado y alareflexién a cerca de los valores desarrollados
en la sesion.

Para implementar el programa se utilizaron las siguientes es-
trategias: (a) debates breves, para concienciar alos alumnos sobre
los valores que se trabajaron en cada sesion; (b) elaboracion de
posters y carteles, que se colocaron en el aula, y en los que se re-
cogian las responsabilidades contraidas; (c) instruccion directa en
laensefianzade lasreglas, técnicasde juego y € aprendizaje delos
estilos de micro ensefianza; (d) entrenamiento reciproco entre
iguales, con normas integradas para desarrollar € fair-play.

Asimismo, paramejorar laresponsabilidad personal y socia en
latoma de decisiones, se utilizaron las siguientes estrategias:

» Modificacién delaconducta. Se dio laopcién de adoptar una
nueva conducta personal para compensar una falta de con-
tacto o, en su caso, una conducta antideportiva. Por giemplo,
si un alumno no respetaba de forma reiterada las normas de
juego, se le dio la alternativa de salir y regresar a la clase
cuando rectificase su conducta y pidiera perdon a los com-
pafieros.

» Roles de liderazgo. Se establecieron roles de liderazgo vo-
luntario para que los alumnos con mayor nivel de competen-
ciaayudaran alos menos dotados afinalizar sustareas. Tam-
bién se utilizaron entrenadores voluntarios durante la practi-
ca deportiva.

» Ritmo de aprendizaje. Tanto en la préctica abierta, a co-
mienzo de la clase, como en los gercicios de grupo, los
alumnos podian modificar lastareas adaptandolas al ritmo de
gjecucion individual.

» Auto-evaluacion. En el tiempo de reflexidn, los dlumnos au-
to-evaluaron sus comportamientos y, en su caso, progresos.

En latabla 1 se recogen, de forma resumida, los cinco niveles
de reponsabilidad que fueron trabajados en las sesiones (Hellison,
1995).

Tabla 1
Niveles de responsabilidad del Programa de Hellison (1995)

Nivel  Responsabilidad Componentes

1 Respeto a los derechos y sentimientos * Auto-control
de los demés durante €l aprendizaje * Fair-play
y juego del fltbol * Resolucion de conflictos
pacificamente
2 Esfuerzo * Auto-motivacion y trabajo
en equipo
3 Autonomia « Desarrollo de sus propios
proyectos
* Auto-entrenamiento
4 Ayuda alos demés * Roles de liderazgo voluntario
5 Comportamientos fuera de las clases * Transferencia

de Educacion Fisica
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Propiedades de |os cuestionarios e instrumentos de medida

La «Escala de Actitudes de Fairplay» (Cruz et a., 1996) es un
cuestionario de 23 items divididos en tres subescalas: 12 de Juego
duro («Es aceptable que un jugador reacciones violentamente
cuando ha sido objeto de falta», «Jugar duro es aceptable si el otro
equipo también juega duro»), 6 de Victoria («En €l fitbol el resul-
tado final es lo més importante», «Lo mas importante en el cam-
peonato es ser el primero en la clasificacion») y 5 de Divertimen-
to («En € futbol divertirse jugando es |o mas importante», «<En el
fatbol disfrutar del juego es masimportante que el resultados). To-
das las respuestas de los 6 cuestionarios fueron grabadas en una
escala Lickert de 5 puntos que oscilaba entre fuertemente en desa-
cuerdo (1) y fuertemente de acuerdo (5). La validez factoria del
cuestionario ha sido examinada utilizando el andlisisfactorial con-
firmatorio. Todas |as subescalas demostraron una consistencia in-
terna satisfactoria. Los coeficientes afa de Cronbach han sido .84,
.73, .70, respectivamente, siendo consistentes con €l estudio origi-
nal (Cruz et a., 1996).

El «Cuestionario de Auto-control Infantil y Adolescente»
(CACIA, Capafons y Silva, 1998) consta de cinco escalas para
medir el auto-control en nifios mayores y adolescentes (entre 11
y 19 afios): Retroalimentacion personal, compuesta por 21 ele-
mentos, una puntuacion elevada indica una buena capacidad pa-
ra conocerse a uno mismo, darse cuenta de las consecuencias de
los actos propios y un interés por averiguar los motivos y razo-
nes que determinan lo que uno hace («Cuando me dicen que de-
bo portarme bien suelo preguntar: «Qué quiere decir eso»», «A
veces me dicen que soy incapaz de saber 10 que esta bien o mal
hecho»); Retraso de la recompensa, compuesta de 19 elementos,
una puntuacion alta evidencia comportamientos de organizacion
y estructuracion de las tareas, un buen hébito de trabajo y no de-
jarse llevar facilmente por las apetencias més impulsivas («Re-
cuerdo mis obligaciones en casa», «Muchas veces evito hacer al-
go que me gusta porque sé que no debo»); Auto-control criterial,
compuesta por 10 elementos, una puntuacion elevada refleja la
capacidad de las personas para soportar situaciones dolorosas o
desagradables, si bien también recogen aspectos de responsabili-
dad personal («Soy capaz de aguantar que me peguen o insulten
con tal de hacer algo que creo que debo hacer», «Si tengo miedo
por algo me aguanto y hago lo que tengo que hacer»); Auto-con-
trol procesal, consta de 25 elementos, una elevada puntacion in-
dica desasosiego por cuestionar €l propio comportamiento y una
preocupacion por actuar rigidamente segin normas y reglas
(«Cuando cometo errores me critico a mi mismo», «Cuanto mas
consigo por encima de 1o que me habia propuesto y sé que se de-
be ami propio esfuerzo mas a gusto me siento»). Seincluye tam-
bién una escala de Snceridad de 14 elementos. Las respuestas
admiten dos posibilidades (si, no). La correccion del cuestiona-
rio se facilita mediante el uso de una plantilla transparente, su-
mando todos los circulos de la plantilla que coincidan con las
respuestas marcadas. En |os gjemplos que hemos puesto sumari-
an todas | as respuestas afirmativas, salvo los de la sub-escala Re-
troalimentacién personal, que sumarian las negativas. El cues-
tionario recoge otras normas de aplicacion y correccién que han
sido aplicadas a presente estudio. La validez factorial del cues-
tionario ha sido también examinada utilizando el andlisis facto-
rial confirmatorio. La fiabilidad interna fue determinada al cal-
cular los coeficientes alfa de Cronbach. Todas las subescalas de-
mostraron una consistenciainterna satisfactoria. Los coeficientes

alfa de Cronbach han sido .80, .78, .70, .57, .60, respectivamen-
te, siendo consistentes con el estudio original y satisfactorios, te-
niendo en cuenta la heterogeneidad de los aspectos implicados
en cada escala.

Para medir las conductas de fair play se ha utilizado € instru-
mento de «Observacion de Conductas de Fairplay» (Cruz et a.,
1996). La plantilla consta de 18 comportamientos o incidentes di-
vididos en tres categorias: 4 de Faltas de contacto («Patada»,
«Obstruir»), 8 de Conductas antideportivas («Protestar», «Enga
fiar») y 6 de Conductas deportivas («Aceptar discul pas», «Animar
al contrario»). Para evaluar lafiabilidad entre observadores se uti-
lizo el porcentaje de acuerdo de Bellack (93%).

Resultados
Diferencias pre-post intervencion

Al objeto de conocer |os cambios que e programa de interven-
cién ha generado en la poblacion escolar se realizd una prueba T
para dos muestras relacionadas. Como se observaen latabla 2 hu-
bo cambios significativos en todas las variables, salvo en la sub-
escala de Sinceridad, que permanecio estable. El programa de in-
tervencion produjo mejoras en la Retroalimentacién personal, t (1,
70)= 11.09, p<.001, el Retraso de la recompensa, t (1, 70)= 10.81,
p<.001, el Autocontrol criterial, t (1, 70)= 4.72, p<.001, el Auto-
control del proceso, t (1, 70)= 4.60, p<.001, las opiniones relacio-
nadas con la Diversion, t (1, 70)= 10.76, p<.001 y las Conductas
deportivas, t (1, 70)= 4.46, p<.001. Se observaron también dismi-
nuciones en las variables que miden aspectos negativos. opiniones
relacionadas con €l Juego duro, t (1, 70)= -19.32, p<.001, la bls-
gueda imperiosa de la Mictoria t (1, 70)= -13.12, p<.001, las Fal-
tas de contacto, t (1, 70)= -7.34, p<.001 y las Conductas antide-
portivas, t (1, 70)= -10.31, p<.001. No se observaron diferencias
estadisticamente significativas en ninguna de estas variables en €l
grupo control.

Andlisis multivariado

Para conocer mejor el verdadero alcance de los efectos del pro-
grama de educacion fisica se realizd un andlisis MLG de medidas
repetidas en el que las variables dependientes recogen las medidas
pre y post para los diferentes niveles de |os factores intra-sujeto,
incluyendo como factor inter-sujeto la variable sexo. Emergio un
efecto significativo multivariado para las variables intra-sujeto,
Lambda de Wilks= .07, F (11, 56)= 61.91, p<.001, la interaccion
con el género no fue significativa. Los siguientes andlisis univa-
riados indicaron nuevamente cambios significativos en los estu-
diantes en todas | as variables, excepto en la sub-escala Snceridad.
Las variables que experimentaron incrementos fueron: Retroali-
mentacion personal, F (1, 70)= 119.82, p<.001, Retraso de la re-
compensa, F (1, 70)= 114.17, p<.001, Autocontrol criterial, F (1,
70)= 21.97, p<.001, Autocontrol del proceso, F (1, 70)= 20.64,
p<.001, Diversion, F (1, 70)= 113.05, p<.001 y Conductas antide-
portivas, F (1, 70)= 103.62, p<.001. Las variables en las que se
apreciaron retrocesos fueron: Juego duro, F (1, 70)= 166.45,
p<.001, Victoria, F (1, 70)= 169.95, p<.001 y Faltas de contacto,
F (1, 70)= 51.84, p<.001.

No se observaron diferencias estadisticamente significativas en
ningunade las variables en € grupo de control, Lambda de Wilks=
97, F (11, 52)=1.47 ,p>.1.
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Tabla 2
Mediay desviacion tipica de las variables relacionadas con el autocontrol y las opiniones y conductas de fair play antesy después de la implementacion del programa
(entre parentesis € grupo control)
Antes Después
Media Desv. tipica Media Desv. tipica

CACIA

Retroalimentacion personal 7.46 (7.51) 2.28(2.29) 8.85** (7.63) 2.25(2.26)

Autocontrol del proceso 11.65 (11.60) 2.67 (2.68) 12.50** (11.55) 3.02 (2.70)

Retraso de la recompensa 5.25 (5.33) 2.22(2.24) 6.43** (5.27) 2.23(2.25)

Autocontrol criterial 4.87 (4.60) 1.35(1.37) 5.51** (4.71) 1.26 (1.33)

Sinceridad 11.74 (11.83) 137(1.34) 1191 (11.92) 141(1.38)
Opiniones relacionadas con el Fair-Play

Diversion 2.93(2.89) .65 (.70) 3.93** (2.94) 75(.71)

Juego duro 2,90 (2.95) 44 (.55) 1.68** (3.10) 46 (.53)

Victoria 3.58(3.65) .57 (.60) 2.37%* (3.70) .73(.63)
Conductas relacionadas con el Fair-Play

Faltas de contacto 1.92 (2.05) 1.76 (1.90) A2%* (2.20) 71 (1.67)

Conductas antideportivas 5.05 (4.94) 3.94 (2.84) 14** (5.10) 45 (3.90)

Conductas deportivas 17 (.29) .99 (1.03) 1.10** (.33) 63 (1.11)
Kk p<001

Discusion

Los resultados de este estudio documentan la efectividad del
modelo de «Responsabilidad Personal y Social» de Hellison
(1995) paragenerar cambios, en un tiempo relativamente corto, en
las opiniones y conductas relacionadas con €l fair-play y el auto-
control en jovenes escolares. Las opiniones sobre €l juego duro,
los comportamientos violentos, las protestas o la violacion de las
reglas de juego experimentaron un retroceso significativo, a igual
que lo hicieron las opiniones que consideran que €l objetivo mas
importante es la bisqueda de la victoria a cualquier precio. Por €l
contrario, las opiniones relacionadas con ladiversién y el entrete-
nimiento se incrementaron de manera apreciable.

Estas opiniones y creencias se vieron ademés acompariadas de
comportamientos positivos que refuerzan estos hallazgos. Se ob-
servo una disminucion considerable de las faltas de contacto (pa-
tadas, zancadillas, desplazamientos, obstrucciones, etc.) y de las
conductas antideportivas (juego peligroso, manos intencionadas,
protestas, engafios, agresiones, €tc.), y un incremento de las con-
ductas deportivas (aceptar disculpas, disculparse, animar a con-
trario, etc.). Esta relacién entre las creencias, las opiniones 'y los
comportamientos supone una de |os aspectos mas interesantes del
programa. De hecho, en la sesion diaria se intentarelacionar cons-
tantemente | os mensajes de concienciacion con el desarrollo préc-
tico de la actividad y la reflexion a cerca de los valores sobre los
que se esta incidiendo.

Este modelo se basa ademés en el principio que los vaores
aprendidos en el terreno de juego pueden ser transferidos a otros
dominios, pero solo si las experiencias son especificamente dise-
fladas e implementadas con este proposito (Danish, Petitpasy Ha-
le, 1990). El nivel V en e modelo de «Responsabilidad Personal y
Saocia» de Hellison tiene como finalidad transferir estos valores a
otros lugares fuera del gimnasio. Las charlas de concienciacion,
los encuentros grupales, € tiempo dedicado a lareflexion y ala
orientacion son los medios utilizados para alcanzar este objetivo.
Los resultados de este estudio evidencian la transferencia positiva

que este programa ha generado en los procesos implicados en €l
auto-control en contextos extra-deportivos y, por tanto, avalan la
adecuacion de los instrumentos utilizados. Los comportamientos
calificados de auto-control conllevan hacer algo cuyas consecuen-
cias inmediatas no son relevantes e incluso pueden ser desagrada-
bles en favor de hacer algo relacionado verbalmente a la consecu-
cién de un resultado exitoso o valioso a més largo plazo (Gémez
y Luciano, 2000). En este sentido, se observé un incremento en la
capacidad para conocerse a uno mismo, ser consciente de las con-
secuencias de |os propios actos y € interés por conocer las razo-
nes que determinan lo que uno hace (Retroalimentacion personal);
una mejora de los comportamientos relacionados con la organiza-
cién y estructuracion de las tareas, € habito de trabajo y no dejar-
sellevar facilmente por las apetencias mas impulsivas (Retraso de
la recompensa); una buena resistencia al estrés y a situaciones
amenazantes, mostrando comportamientos de seguridad en situa-
ciones donde otros chicos se asustarian o atemorizarian eludiendo
lasituacion (Auto-control criterial); y un incremento de la preocu-
pacion por actuar segiin normas 'y reglas'y de cuestionar €l propio
comportamiento (Auto-control procesual). Los cambios, como po-
demos observar, han sido positivos. La Unica dimensién del auto-
control que se podria cuestionar es el Auto-control procesual cuan-
do se relaciona con otras variables, como la ansiedad. Una hiper-
focalizacion en € logro de ciertos objetivos o cumplimiento de
normas al cual se hace condicional laautoestimay sentimientos de
satisfaccion pudiera ser su dimension negativa.

En cualquier caso, la préctica deportiva puede ser, a tenor de
los resultados, un medio adecuado para € desarrollo ético de los
participantes, siempre y cuando |os profesores o entrenadores se-
an capaces de generar situaciones favorables para desarrollar
aquellos valores que supongan el desarrollo psicolégico y social
de los individuos. El conjunto de procesos sociales que acontecen
durante €l juego deportivo y que tienen que ver con las acciones
individuales y colectivas respecto alatoma de decisiones que han
de afirmarse continuamente convierte ala préactica deportivaen un
medio excelente paralaobservacion o el desarrollo de valores per-
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sonales 'y sociales, ya que € juego deportivo es una actividad so-
cia que ofrece muchas posibilidades de interaccién persona vy, es-
peciamente, entre individuos con edades comprendidas entre los
10 y 13 afios, etapa evolutiva que se corresponde no sélo con €l
mayor nivel de préctica deportiva, sino también de interés por las
relaciones sociales (Brustad y Arruza, 2002).

Los programas de intervencion para mejorar los valores y las
conductas pro-sociales ofrecen una vision optimistay real, frente
al idealismo inconsistente del deporte como generador automético
de conductas éticas que se adquieren mediante la confrontacion
deportivay que se transfieren sin mas a otros ambitos de la vida.
Las actividades fisicas pueden ser, cuando son debidamente trata-
das, un vehiculo para efectuar cambios en € desarrollo social y
moral en nifiosy adolescentes. Muchos de estos programas se cen-
tran en jovenes de riesgo, propensos a actividades delictivas, dro-
godependencia, etc. Algunos programas («Habilidades para la vi-
da», «Modelo de Responsabilidad Personal y Socia» y «Deporte

para la Paz») han conseguido decrecer la marea de comporta-
mientos antisociales de esos jovenes. Este estudio también ha evi-
denciado que es posible implementar con éxito el programa de
«Responsabilidad Personal y Social» en las clases de Educacion
Fisica, ofreciendo un instrumento Util, tanto a profesores como a
psicdlogos, parael desarrollo moral através del deportey delaac-
tividad fisica. Planificar un programa por niveles, que no es méas
gue una progresion sistemética en funcion de las metas de ense-
flanza en valores, disefiar las sesiones con una serie de rutinas dia-
rias que permitan el contacto personal de los alumnos con la acti-
vidad, latoma de conciencia de los valores y niveles de responsa-
bilidad a trabajar, €l desarrollo de normas aplicadas a casos con-
cretos en el contexto de la actividad fisica, las reuniones de grupo
paravalorar los progresosy limitaciones personales, |a autorrefle-
xion y latransferencia de los valores a otras situaciones y contex-
tos extradeportivos son algunas de las consecuencias practicas que
se derivan de |os resultados de este estudio.
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