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Emociones negativas del alumnado de Secundaria en el aprendizaje de
baloncesto en Educación Física

Negative emotions of Secondary school students in learning basketball in
Physical Education

Felipe Nicolás Mujica Johnson
Universidad Católica de Temuco (Chile)

Resumen: El estudio de las emociones en Educación Física cada vez es más frecuente y se debe al giro afectivo que se está
desarrollando en el ámbito educativo. El objetivo de esta investigación fue analizar la percepción y atribución del alumnado
sobre las emociones negativas para el bienestar subjetivo durante la práctica de baloncesto en educación física, según el tipo de
tarea motriz, el género y el centro educativo. El enfoque de la investigación es de tipo cualitativo, con un diseño interpretativo
y fenomenológico. Participaron 20 alumnas y 24 alumnos pertenecientes a dos centros educativos de la ciudad de Madrid.
Para la recogida de datos se utilizaron entrevistas semi-estructuradas y diarios personales. Los datos obtenidos fueron sometidos
a un análisis de contenido deductivo-inductivo con el programa informático Atlas.ti 7.5. Los resultados muestran 18 códigos
o atribuciones emocionales, los cuales incluyen significados sobre emociones negativas como enfado, vergüenza, aburrimiento,
angustia, nerviosismo, miedo, inseguridad, tristeza y frustración. Según el tipo de tarea motriz y el género, destacaron códigos
sobre la competencia deportiva. En función del centro educativo, destacaron códigos en torno a la experiencia deportiva. Se
concluye que, para promover el bienestar subjetivo del alumnado en las prácticas de baloncesto en educación física, podría ser
adecuado evaluar las emociones, aplicar una enseñanza adaptativa e innovar con modelos alternativos de enseñanza deportiva.
Palabras clave: baloncesto, educación física, emociones, género y cultura deportiva.

Abstract: The study of emotions in Physical Education is becoming more frequent and is due to the affective turn that is being
developed in the educational field. The objective of this research was to analyze the perception and attribution of students on
negative emotions for subjective well-being during the practice of basketball in physical education, according to the type of
motor task, gender and educational center. The research approach is qualitative, with an interpretative and phenomenological
design. 20 female students and 24 male students from two educational centers in the city of Madrid participated. For data
collection, semi-structured interviews and personal diaries were used. The data obtained were subjected to a deductive-
inductive content analysis with the Atlas.ti 7.5 computer program. The results show 18 codes or emotional attributions,
which include meanings about negative emotions such as anger, shame, boredom, anguish, nervousness, fear, insecurity,
sadness and frustration. According to the type of motor task and gender, codes on sports competition stood out. Depending
on the educational center, they highlighted codes around the sports experience. It is concluded that, to promote the subjective
well-being of students in basketball practices in physical education, it could be appropriate to evaluate emotions, apply
adaptive teaching and innovate with alternative models of sports teaching.
Key Words: basketball, physical education, emotions, gender and sports culture.
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Introducción

Las emociones en educación en los últimos años es-
tán siendo una temática de interés para la investigación
científica, lo cual parece estar relacionado con el giro
afectivo que se ha producido en las últimas décadas en
el ámbito pedagógico (Bozalek & Zembylas, 2016;
Escolano, 2018; Mujica, 2020a). Se ha señalado que di-
cho giro afectivo ha contribuido en tres principales as-
pectos, específicamente, «en alejarse de la dicotomía
entre la emoción y la razón, resaltar la política de la

emoción y el afecto, y fortalecer las intersecciones en-
tre lo psíquico y lo social» (Zembylas, 2019, p. 15). De
acuerdo con Mujica (2020b), el progreso que ha tenido
el reconocimiento de las emociones en la educación for-
mal ha favorecido el vínculo entre ética y afectividad.
Desde una perspectiva psicológica, Zaccagnini (2008)
explicó que en el siglo XXI las emociones tienen un
protagonismo que históricamente se le había negado de
forma relativamente intencional. Además, aquel autor
señaló que su significado ha evolucionado y que en la
actualidad el concepto de emoción sería el siguiente:

Una compleja combinación de procesos corporales,
perceptivos y aptitudinales que producen en las
personas un estado psicológico global, que puede ser
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positivo o negativo, de poca o mucha intensidad y
de corta o larga duración, o mezclas de esos ele-
mentos, y que genera una expresión gestual que
puede ser identificada por las demás personas
(Zaccagnini, 2008, p. 48).

El interés por el estudio de las emociones en la
educación también se ha visto reflejado en la asignatura
de educación física (EF) (Bermúdez & Sáenz-López,
2019; Duran, Lavega, Salas, Cristofol, Tamarit & Invernó,
2015; Kim, 2012; Trigueros-Ramos, Navarro, Aguilar-
Parra & León-Estrada, 2019). Una de las líneas de in-
vestigación en dicha disciplina pedagógica ha sido aso-
ciar emociones y contenido didáctico de EF, como
voleibol (Monforte & Pérez-Samaniego, 2017), condi-
ción física (Mujica, Orellana, Aránguiz & González,
2016), baloncesto (Mujica y Jiménez, 2020, 2021;
Muñoz-Arroyave, Lavega-Burgués, Pic, Serna &
Echeverri, 2020; Pic, Lavega-Burgués, Muñoz-Arroyave,
March-Llanes & Echeverri-Ramos, 2019), natación
(Camacho-Miñano & Aragón, 2014), rugby y balonmano
(Salgado-López, 2014, 2020). Diferentes estudios han
considerado la dimensión del bienestar subjetivo (BS)
para valorar las emociones en positivas y negativas
(Mujica, Orellana & Canepa, 2018). El significado de
BS, desde la perspectiva de Lyubomirsky (2013), sería
«la experiencia de alegría, satisfacción o bienestar posi-
tivo, combinada con el sentimiento de que la vida es
buena, significativa y digna» (p. 32). Por otro lado, se ha
señalado que el BS «es una construcción psicológica que
no se refiere a lo que las personas tienen o lo que les
sucede, sino a cómo piensan y sienten lo que tienen y lo
que les sucede» (Maddux, 2018, p. 3). Es posible apre-
ciar que el BS tendría un componente emocional, lo
cual ha generado una categoría de emociones que favo-
rece el BS (emociones positivas) y una categoría que
desfavorece el BS (emociones negativas) (Diener, Lucas
& Oishi, 2018; Mujica et al., 2018). Es preciso destacar
que dicha clasificación no significa que las emociones
positivas sean buenas y las negativas malas, ya que aque-
lla última valoración sería de corte moral y ético, de
modo que trasciende el estudio de las ciencias particu-
lares como la psicología (Marina, 2005, 2009; Mujica,
2020a, 2020b; Mujica & Orellana, 2021).

Las líneas de investigación del fenómeno emocional
en EF también han versado sobre los tipos de tareas
motrices, el contacto, el género del alumnado y facto-
res asociados a la cultura deportiva, como la experien-
cia o el historial deportivo (Alcaraz-Muñoz, Alonso &
Yuste, 2017; Gerdin & Larsson, 2018;  McCaughtry,
Barnard, Martin, Shen & Hodges, 2006; Miralles, Filella

& Lavega, 2017; Mujica & Jiménez, 2020, 2021; Salgado-
López, 2020). Con respecto a las tareas motrices, algu-
nos estudios han identificado que las emociones se per-
ciben con mayor intensidad en la tareas colectivas que
en las individuales (Muñoz-Arroyave et al., 2020; Pic et
al., 2019). Sobre dichas tareas colectivas o grupales, se
ha reconocido que las emociones positivas y negativas
para el BS son más intensas en los juegos motores con
competición en contraste con los sin competición (Du-
ran, Lavega, Planas, Muñoz & Pubill, 2014). Desde la
perspectiva de género, algunos resultados señalan que
los estereotipos sexistas suscitan emociones negativas
para el BS en alumnas y alumnos durante las clases de
EF (Alvariñas-Villaverde & Pazos-González, 2018;
Gerdin & Larsson, 2018). También se ha identificado
que en juegos grupales con competición los chicos perci-
ben emociones negativas para el BS más intensas que
las chicas (Duran et al., 2015; Munuera, Gómez-López,
Granero-Gallegos y Sánchez-Alcaraz, 2018). En cuanto
al factor de la cultura deportiva, se ha identificado en el
contexto de Estados Unidos que la cultura de balonces-
to ha sido determinante en las emociones del alumnado
y el profesorado en EF (Azzarito, Solmon & Harrison,
2006; McCaughtry et al., 2006). Por otra parte, algu-
nos resultados indican que el alumnado con historial
deportivo en baloncesto percibiría en EF, ante el conte-
nido didáctica de dicho deporte, emociones más inten-
sas que el resto del alumnado (Pic et al., 2019).

Este artículo de investigación, que se enmarca en
un proyecto científico más amplio, expone solamente
un tipo de emociones en función del BS (Diener et al.,
2018). Es decir, este estudio pertenece a un proyecto
que también consideró emociones positivas y negati-
vas, pero, por la amplia cantidad de datos obtenidos,
solamente se presentan los datos de emociones negati-
vas. Emociones negativas que, refiriéndose al BS, serían
«el resultado de una valoración desfavorable» (Mujica
& Jiménez, 2019, p. 161). Entre las múltiples emocio-
nes negativas que existen, este estudio hace énfasis en
el enfado, el aburrimiento, la vergüenza y el miedo, las
cuales son emociones reconocidas en la literatura cien-
tífica y pedagógica (Funes, 2017; McCaughtry et al.,
2016; Monforte & Pérez-Samaniego, 2017; Mujica et
al., 2016; Salgado-López, 2014; Timken, McNamee &
Coste, 2019). En el marco de la EF, hemos de cosiderar
que las emociones negativas para el BS del alumnado
han sido asociadas a los estereotipos de género, a la de-
rrota deportiva, a la inexperiencia motriz, a la exposi-
ción social y a la excesiva competitividad (Azzarito et
al., 2006; Camacho-Miñano & Aragón, 2014; Miralles
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et al., 2017; McCaughtry et al., 2016; Monforte &
Pérez-Samaniego, 2017; Mujica et al., 2016; Mujica &
Jiménez, 2020). Asimismo, destacan algunos vínculos
con la práctica de malos valores morales, por ejemplo,
con actos de violencia, discriminación y de burlas o mofas
(Amado, García-Calvo, Marreiros, López-Chamorro &
Del Villar, 2015; Beltrán-Carrillo, Devís-Devís & Peiró-
Velert, 2018; Beltrán-Carrillo & Devís-Devís, 2019;
Gerdin & Larsson, 2018; Mujica & Cortés, 2020; Timken
et al., 2019). A partir de los antecedentes, para este
estudio se consideraron seis macrocategorías, que ver-
san en términos dicotómicos según el tipo de tarea
motriz, el género y la cultura deportiva del centro edu-
cativo. Estas son las siguientes: a) tareas motrices sin
oposición; b) tareas motrices con oposición; c) género
femenino; d) género masculino; e) centro educativo sin
cultura deportiva de baloncesto; e f) centro educativo
con cultura deportiva de baloncesto. Asimismo, todas
estas macrocategorías serán estudiadas en función de las
emociones negativas para el BS.

Con base en lo anteriormente expuesto, esta inves-
tigación tuvo como objetivo general analizar la percep-
ción y atribución del alumnado sobre las emociones ne-
gativas para el bienestar subjetivo (BS) durante la prác-
tica de baloncesto en EF. Como objetivo específico, la
percepción y atribución emocional fue analizada según
el tipo de tarea motriz, el género y la cultura de balon-
cesto del centro educativo.

Método

Este estudio se sustenta en los significados asociados
a la percepción emocional y prescinde de centrarse en
la intensidad emocional, de modo que se optó por un
enfoque cualitativo (Denzin & Lincoln, 2012; Taylor &
Bogdan, 2000), con un diseño interpretativo y
fenomenológico (Flick, 2015; Rodríguez, Gil & García,
1999). Esta metodología permitió aproximarse al fenó-
meno de estudio con un diseño flexible que se adaptó a
la realidad educativa. Sin embargo, a nivel
epistemológico, se siguió una lógica deductiva-inductiva
(Johnson, Wakefield & Garthe, 2020; Mujica & Jiménez,
2020), por lo que su diseño no fue totalmente emer-
gente, sino que estuvo semi-estructurado desde el ini-
cio de la investigación. En este sentido, la metodología
fue diseñada con exhaustividad previamente al trabajo
de campo y durante su desarrollo se realizaron sola-
mente adaptaciones que el contexto demandaba.

Participantes

Este estudio contó con la participación de 44 estu-
diantes (20 chicas y 24 chicos) de 3º curso de Educación
Secundaria Obligatoria (ESO), los cuales tenían un pro-
medio de edad  de 14,4 años (DT= 0.690). El alumnado
pertenecía a dos institutos de ESO de la ciudad de Ma-
drid. 20 estudiantes (11 chicos y 9 chicas) fueron parte
del primer instituto (IESO1) y 24 estudiantes (13 chi-
cos y 11 chicas) pertenecían al segundo instituto (IESO2).
Cabe destacar que el alumnado en cada instituto se en-
contraba dividido en tres grupos de clases distintos de
3º de ESO, con la finalidad de poder realizar un adecua-
do seguimiento al alumnado durante las sesiones de EF.
Es decir, el total del alumnado pertenecía a seis grupos
de clases distintos de 3º de ESO. En principio, se había
establecido integrar al estudio la misma cantidad de
estudiantes, tanto a nivel general como en función del
género, pero no se logró por la falta de estudiantes vo-
luntarios dispuestos a participar. Los centros educativos
fueron seleccionados en función de un criterio princi-
pal: la cultura de baloncesto. Es decir, se incluyó el IESO1
que no tenía baloncesto como deporte extraescolar y
tampoco una cultura deportiva reconocida en balonces-
to. En sentido contrario, se incluyó el IESO2 que sí te-
nía baloncesto como deporte extraescolar y también
una cultura deportiva reconocida en baloncesto. En con-
creto, una trayectoria de más de 70 años que también
incluye el vínculo con un club deportivo profesional de
baloncesto.

Instrumentos
Para la recolección de datos se utilizaron entrevistas

semi-estructuradas y diarios personales (Flick, 2015;
Taylor & Bogdan, 2000).  Las entrevistas se centraron
en cuatro emociones negativas para el BS, precisamen-
te en la de enfado, aburrimiento, vergüenza y miedo.
Previamente, al inicio del estudio, el alumnado ya había
tomado conciencia sobre sus significados. Para facilitar
la identificación emocional, las entrevistas incluyeron
una hoja para el alumnado con dichas emociones. No
obstante, se les indicó que podían hacer referencia a
otras emociones negativas para el BS. Las entrevistas
estaban compuestas por las siguientes tres preguntas: a)
¿Qué emociones  habéis  sentido  durante  la  tarea
motriz de baloncesto que acabas de realizar?; b) ¿En qué
momento de la tarea habéis sentido dicha(s)
emoción(es)?; y  c)  ¿Por  qué  piensas  que  habéis
sentido  esa(s) emoción(es)? Se elaboró una entrevista
corta para interrumpir el menor tiempo posible al
alumnado en su sesión de EF. El audio de todas las entre-
vistas fue registrado con la grabadora de voz digital Sony
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ICD-PX240//CLA, lo cual favoreció que el entrevis-
tador pudiera enfocar la atención en el diálogo con las
personas entrevistadas (Rodríguez et al., 1999). En cuan-
to al diario personal, estaba compuesto por un ítem que
incluía las cuatro principales emociones negativas para
el BS mencionadas anteriormente. De este modo, el
alumnado, en  el  caso  de  haber  percibido  una  o  más
de ellas, podía marcarlas y señalar el momento en que
la(s) sintió y a qué lo atribuía. Los instrumentos para la
recogida de datos fueron sometidos a un juicio de cua-
tro expertos, todos doctores especialistas en el ámbito
del deporte y/o la EF.

Procedimiento
El trabajo de campo se desarrolló entre los meses

de noviembre de 2018 y junio de 2019. En el comienzo
de dicho trabajo se solicitó autorización para desarro-
llar la investigación a la dirección de los dos institutos
de ESO. Posteriormente, se tomó contacto con el de-
partamento de EF y se coordinó el desarrollo del estu-
dio. Posteriormente, se dio a conocer el estudio con los
seis grupos del 3º curso de ESO y se inscribieron  los
chicos y las chicas que decidieron participar voluntaria-
mente. Igualmente, siguiendo algunas recomendacio-
nes éticas de la declaración de Helsinki (World Medical
Association, 2008), el alumnado firmó un consentimien-
to de participación voluntario y se les dio la autoriza-
ción para que fuera firmada por sus representantes le-
gales.

La recogida de datos se realizó durante 38 sesiones
de la unidad didáctica de baloncesto (UDB) en EF, de las
cuales 21 correspondieron al IESO1 y 18 al IESO2. La
alta cantidad de sesiones de baloncesto se debe a que se
investigaron seis grupos de clase distintos de 3º curso
de ESO. En total se llevaron a cabo 211 entrevistas y
132 diarios personales en ambos centros educativos. Las
entrevistas fueron realizadas durante las sesiones de la
UDB y, en concreto, al término de las variadas tareas
motrices de baloncesto. Las entrevistas fueron realiza-
das al alumnado participante del estudio en todas las
sesiones de baloncesto en EF. No obstante, con la finali-
dad de interrumpirles brevemente su participación en
la clase de EF, se aplicó solamente una entrevista por
clase a cada estudiante. Es decir, en todas las sesiones de
EF se realizó una entrevista por cada estudiante. Los
diarios personales fueron aplicados al final de cada se-
sión de la UDB. En un comienzo, el diseño del estudio
señalaba que el alumnado debía contestar el diario en el
mismo lugar donde finalizaba la clase de EF, pero, por
motivos de tiempo, se permitió que el alumnado con-

testase el diario en otro lugar y lo entregase la siguien-
te sesión de EF. Cabe destacar, que esta adaptación fue
propuesta por el propio alumnado. Las entrevistas y los
diarios fueron siendo transcritos y analizados. Finalmen-
te, se  realizó  una  validez comunicativa de la informa-
ción, de modo que cada estudiante  leyó  sus  datos  y
confirmó  que  representaban  su percepción emocio-
nal.

Análisis de datos
Los datos fueron sometidos a un análisis de conteni-

do que siguió la vía deductiva-inductiva (Johnson et al.,
2020; Mujica & Jiménez, 2020), la cual fue coherente
con la lógica epistemológica del diseño de estudio. Por
lo tanto, los datos fueron analizados en función de seis
macrocategorías o familias de códigos establecidas a
partir del marco teórico. Es decir, establecidas a priori
del trabajo de campo y son las siguientes: a) emociones
negativas del alumnado en las tareas motrices con opo-
sición (ENATMCO); b) emociones negativas del
alumnado en las tareas motrices sin oposición
(ENATMSO); c) emociones negativas del alumnado de
género femenino (ENAGF); d) emociones negativas del
alumnado de género masculino (ENAGM); e) emocio-
nes negativas del alumnado del instituto de educación
secundaria 1 (ENAIESO1); f) emociones negativas del
alumnado del instituto de educación secundaria 2
(ENAIESO2).

La primera parte del análisis comenzó creando la
unidad hermenéutica y estableciendo los ocho documen-
tos primarios, compuestos por las transcripciones de las
entrevistas y los diarios personales. Cuatro de los docu-
mentos primarios fueron las entrevistas y cuatro de dia-
rios personales, según el género y centro educativo.
Posteriormente, los datos fueron sometidos a una fase
de codificación, descripción e interpretación de los da-
tos (Mejía, 2011). Para dicho proceso analítico, se utili-
zó el software para el tratamiento de información cuali-
tativa Atlas.ti en su versión 7.5. Dicho programa con-
tribuyó a la recuperación, relación y representación
conceptual (Mujica & Jiménez, 2020).

Para responder al rigor metodológico, a la codifica-
ción se aplicó una validez comunicativa a los datos obte-
nidos (Hayashi, Abib & Hoppen, 2019). Esta validez con-
sistió en que una vez finalizada la recogida y transcrip-
ción de datos, fueron presentados al alumnado para que
los leyesen y confirmaran que el contenido era correc-
to. También se aplicó una triangulación de datos a nivel
personal y temporal (Fusch, Fusch & Ness, 2018; Mujica
& Jiménez, 2021). Dicha triangulación consistió en ex-
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poner la cantidad de personas que aportaron datos para
cada código (nivel personal) y la cantidad de momentos
diferentes que aportaron datos para cada código (nivel
temporal).

Resultados

De las seis familias de códigos en torno a las emo-
ciones negativas para el BS durante las prácticas de ba-
loncesto en EF, emergieron 18 códigos, los cuales se
pueden apreciar en la Tabla 1. En dicha Tabla también se
incluyen las emociones que representa cada código.
Además, reflejando la triangulación de los datos, se ha
agregado la frecuencia personal y temporal de los códi-
gos.

A continuación, para favorecer la credibilidad y la
comprensión de cada código, se incluye una cita repre-
sentativa de los códigos expuestos en la Tabla 1. Al final
de la cita, se incluye entre paréntesis la letra E que
significa estudiante, su número correspondiente y el
centro educativo. El primer código, percepción negativa
del desempeño personal en la práctica de baloncesto, se ha
manifestado así: «enfado por no meter la canasta» (E4-
IESO1). El segundo código, monotonía de la práctica técni-
ca de baloncesto, fue manifestado de esta forma: «(…)
aburrimiento porque esto es más de lo mismo y como
no me cuesta, me aburro» (E9-IESO2). El tercer códi-
go, nivel inferior de práctica de baloncesto, se aprecia en la
siguiente respuesta: «vergüenza porque hoy me han
puesto en el grupo de los mejores y ese nivel es dema-
siado, a veces se iban de mi muy fácil» (E3-IESO2). El
cuarto código, evaluación sumativa de baloncesto, ha sido
expresado de este modo: «(…) miedo porque es un
examen» (E20-IESO1). El quinto código, desagrado por
la práctica de baloncesto, incluye la siguiente respuesta:
«aburrida, porque no me gusta el baloncesto y tampoco

este ejercicio, me aburro» (E16-IESO1).
El sexto código, accidentes en la práctica de baloncesto,

fue expresado así: «he sentido vergüenza, y lo que me
dio principalmente esta emoción, fueron las veces que
me caí» (E1-IESO1). El séptimo código, percepción de
injusticia en los partidos de baloncesto, se encuentra repre-
sentado así: «he sentido enfado en algún momento de
los partidos. Tan solo fue un pequeño enfado en algún
momento en que el equipo contrario se haya contado
alguna canasta de más» (E18-IESO1). El octavo código,
percepción de inutilidad de las tareas de baloncesto, ha sido
descrito de esta forma: «he sentido aburrimiento, por-
que no sé para qué nos va a servir lo que nos han ense-
ñado hoy, yo pensé que íbamos a hacer algún partido o
hacer algo más interesante» (E1-IESO1). El noveno

código, percepción de irresponsabilidad del alumnado
en las prácticas de baloncesto, está representado por
la siguiente cita: «sentí enfado cuando dirigía el
entreno y la gente no hacía caso» (E19-IESO2).

El décimo código, posibilidad de fracasar en las
tareas de baloncesto, fue expresado así: «sentí mie-
do al hacer las tareas de baloncesto, por si no me
sale» (E14-IESO1). El undécimo código, exposi-
ción social en la práctica de baloncesto, fue menciona-
do de este modo: «he sentido un poco de ver-
güenza y miedo. (…) porque lo hago delante de
toda la clase» (E6-IESO2). El duodécimo código,
tareas de baloncesto practicadas con anterioridad, está
representado con la siguiente percepción: «un

poco de aburrimiento, porque ya hemos jugado a esto
antes» (E10-IESO2). El decimotercer código, m) per-
cepción negativa del desempeño colectivo en la práctica de ba-
loncesto, fue expresado así: «(…) sentí enfado, cuando el
otro equipo estaba dando los pases y nuestra defensa
individual no estaba funcionando, no estábamos traba-
jando en equipo, cada uno iba por su cuenta» (E17-
IESO1). El decimocuarto código, convicción de tener un
mal nivel de práctica de baloncesto, está representado por
esta respuesta: «(…) al principio del partido iba con
miedo, porque se me da mal» (E8-IESO1). El decimo-
quinto código, derrota en las prácticas de baloncesto, ha sido
manifestado de este modo: «(…) tristeza, ya que per-
dimos en el juego de los pases» (E12-IESO2).

El decimosexto código, nivel superior de práctica de
baloncesto, se ha manifestado de esta forma: «aburrimien-
to, porque he llegado tarde y me ha tocado con dos
compañeras, que me caen muy bien y tal, pero es que
no saben jugar» (E7-IESO2). El decimoséptimo código,
tiempos de espera en las tareas de baloncesto, fue expresado
así: «aburrimiento cuando le toca a otro hacer el ejerci-

Tabla 1
Códigos de las emociones negativas del alumnado durante la UDB

Código Emoción FP FT
Percepción negativa del desempeño personal en la práctica de baloncesto E, I y V 16 31

Monotonía de la práctica técnica de baloncesto A 8 15
Nivel inferior de práctica de baloncesto A, V, E, M, I y N 8 12

Evaluación sumativa de baloncesto AN, N, M y V 8 11
Desagrado por la práctica de baloncesto A 7 9
Accidentes en la práctica de baloncesto M, I y V 7 9

Percepción de injusticia en los partidos de baloncesto E 6 7
Percepción de inutilidad de las tareas de baloncesto A 3 6

Percepción de irresponsabilidad del alumnado en las prácticas de baloncesto E 3 4
Posibilidad de fracasar en las tareas de baloncesto M 3 3

Exposición social en la práctica de baloncesto V 2 4
Tareas de baloncesto practicadas con anterioridad A 2 4

Percepción negativa del desempeño colectivo en la práctica de baloncesto E y A 2 3
Convicción de tener un mal nivel de práctica de baloncesto M y V 2 3

Derrota en las prácticas de baloncesto M y T 2 3
Nivel superior de práctica de baloncesto A y F 2 2

Tiempos de espera en las tareas de baloncesto A 1 1
Inexperiencia en la práctica de baloncesto M 1 1

FP: Frecuencia personal. FT: Frecuencia temporal. E: Enfado. V: Vergüenza. A: Aburrimiento. AN: Angustia.
N: Nerviosismo. M: Miedo. I: Inseguridad.T:Tristeza. F: Frustración. Fuente: Elaboración propia.
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cio y yo tenía que esperar a que acabara» (E3-IESO2).
Por último, el decimoctavo código, inexperiencia en la
práctica de baloncesto, está representado por la siguiente
percepción: «al principio de la clase sentía miedo, ya
que estando en la ESO nunca había jugado baloncesto y
no sabía a la clase que me iba a enfrentar» (E8-IESO1).
Una vez expuestos los códigos a nivel general, se dará
lugar a la presentación específica según tipo de tarea
motriz, género y centro educativo.

Emociones negativas según las tareas motrices
Las familias de códigos de las tareas motrices con y

sin oposición tuvieron seis códigos en común. Es decir,
códigos que fueron sostenidos por el alumnado en am-
bos tipos de tareas motrices. Estos códigos son los si-
guientes: a) percepción negativa del desempeño perso-
nal en la práctica de baloncesto; b) evaluación sumativa
de baloncesto; c) accidentes en la práctica de balonces-
to; d) desagrado por la
práctica de baloncesto;
e) exposición social en
la práctica de balonces-
to; y f) convicción de
tener un mal nivel de
práctica de baloncesto.
En sentido contrario, se
reconocieron 11 códi-
gos independientes, de
los cuales tres pertene-
cen a la familia de ta-
reas sin oposición
(ENATMSO) y ocho a las tareas con oposición
(ENATMCO). Estas relaciones conceptuales se presen-
tan en la Figura 1.

Emociones negativas según el género
Las familias de códigos del género femenino y mas-

culino tuvieron ocho códigos en común. Es decir, códi-
gos que fueron sostenidos por el alumnado de ambos
géneros. Estos códigos son los siguientes: a) desagrado
por las prácticas de baloncesto; b) accidentes en la prác-
tica de baloncesto; c) evaluación sumativa de balonces-
to; d) percepción negativa del desempeño personal en
la práctica de baloncesto; e) nivel inferior de práctica
de baloncesto; f) convicción de tener un mal nivel de
práctica de baloncesto; g) derrota en las prácticas de
baloncesto; y h) percepción de irresponsabilidad del
alumnado en las prácticas de baloncesto. En sentido opues-
to, se reconocieron 10 códigos independientes, de los
cuales siete pertenecen a la familia del género femeni-
no (ENAGF) y tres a la familia del género masculino
(ENAGM). Dichas relaciones conceptuales se presen-
tan en la Figura 2.

Emociones negativas según el centro educativo
Las familias de códigos del IESO1 y IESO2 tuvieron

12 códigos en común. Es
decir, códigos que fue-
ron sostenidos por el
alumnado de ambos cen-
tros educativos. Estos
códigos son los siguien-
tes: a) percepción nega-
tiva del desempeño per-
sonal en la práctica de
baloncesto; b) monoto-
nía de la práctica técni-
ca de baloncesto; c) per-
cepción de injusticia en
los partidos de balonces-
to; d) nivel inferior de
práctica de baloncesto;

Figura 1. Códigos independientes en función del tipo de tarea motriz. Fuente: Elaboración propia.

Figura 2. Códigos independientes según el género del alumnado. Fuente: Elaboración propia.
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e) desagrado por las prácticas de baloncesto; f) evalua-
ción sumativa de baloncesto; g) exposición social en la
práctica de baloncesto; h) percepción de irresponsabili-
dad en las prácticas de baloncesto del alumnado; i) acci-
dentes en la práctica de baloncesto; j) convicción de te-
ner un mal nivel de práctica de baloncesto; k) exposi-
ción social de la práctica de baloncesto; l) percepción
negativa del desempeño colectivo en la práctica de ba-
loncesto; y m) posibilidad de fracasar en las tareas de
baloncesto. Por otro lado, se reconocieron seis códigos
independientes, de los cuales dos corresponden a la fa-
milia del IESO1 (ENAIESO1) y cuatro a la familia del
IESO2 (ENAIESO2). Las relaciones conceptuales se
presentan en la Figura 3.

Discusión

En términos generales, se aprecia en los resultados
sobre las emociones negativas para el BS del alumnado
durante el aprendizaje de baloncesto, que dicha percep-
ción emocional refleja múltiples aspectos de la historia
personal de cada estudiante. Aspectos subjetivos que in-
ciden en la interpretación de los sucesos que ocurren en
la clase de EF, como también se ha reconocido en otros
estudios de corte cualitativo (Leisterer & Jekauc, 2019;
Mujica & Jiménez, 2020, 2021; Salgado-López, 2014,
2020). En este sentido, ha quedado relativamente con-
trastada la influencia que tendrían las experiencias de-
portivas del alumnado con relación al contenido didác-
tico, es decir, el baloncesto. Sobre todo, cuando se hace
referencia a la experiencia o inexperiencia y al agrado o
desagrado con dicho deporte. Aquel agrado o desagrado
podría ser entendido como un sentimiento más estable
que significaría un vínculo positivo o negativo con el
contenido didáctico de EF, el cual estaría compuesto de
emociones e interpretaciones del quehacer pedagógico.
Dicho vínculo también ha podido ser identificado en
otros estudios como el trasfondo de emociones negati-
vas para el BS en el desarrollo de diferentes contenidos

didácticos en EF (Monforte & Pérez-Samaniego, 2017;
Mujica et al., 2016; Mujica & Jiménez, 2021; Niven,
Henretty & Fawkner, 2014; Salgado-López, 2014, 2020).
Por lo mismo, desde una mirada epistemológica relati-
vamente constructivista, se considera que la actitud del
profesorado frente a las emociones negativas, ha de ser
la de una predisposición comprensiva y empática. A su
vez, la de una buena disposición hacia la innovación edu-
cativa en los casos que el alumnado realiza una crítica a
las enseñanzas tradicionales, por ejemplo, a la monoto-
nía o la inutilidad de ejercicios técnicos
descontextualizados. En otras palabras, una apertura hacia
modelos pedagógicos alternativos, como, por ejemplo,
el modelo de enseñanza comprensiva del deporte

(Bunker & Thorpe,
1982; Castejón, 2005;
López-Ros, Castejón-
Oliva, Bouthier &
Llobet-Martí, 2015), el
modelo de educación
deportiva (Méndez-
Giménez, 2011;
Siedentop, 1994, 1998)
o una mirada híbrida
que incluya aspectos de

ambos modelos mencionados (García & Gutiérrez,
2017). En este sentido, desde aquella misma perspecti-
va epistemológica, se entiende que sería una contradic-
ción desconocer la afectividad del alumnado y/o asumir
una actitud relativamente intransigente en cuanto a la
innovación educativa, pues aquello dificultaría un apren-
dizaje significativo en la UDB (Ausubel, 2002; Ausubel,
Novak & Hanesian, 1983).

Por otro lado, haciendo referencia a los resultados
en función de las tareas motrices, se identificó que el
factor de la competencia fue un aspecto importante en
la percepción del miedo, la tristeza, el aburrimiento, el
enfado, la inseguridad y el nerviosismo. Especialmente,
en las tareas de oposición donde se experimentó el fra-
caso, la derrota y dificultades en cuanto al nivel de habi-
lidad motriz. Estos resultados coinciden con los de otras
investigaciones desarrolladas en el ámbito de la EF
(Miralles et al., 2017; Muñoz-Arroyave et al., 2020;
Pic et al., 2019).

En cuanto a las diferencias de género, los resultados
muestran que solo las chicas asociaron el aburrimiento
a la monotonía que significa la práctica de habilidades
técnicas de baloncesto. En términos similares, el estu-
dio de Guijarro-Romero, Mayorga-Vega & Viciana (2019)
también reconoció diferencias de género en torno a di-

Figura 3. Códigos independientes según el centro educativo. Fuente: Elaboración propia.
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cha emoción en la práctica de deportes colectivos como
el baloncesto. Esto se podría deber que dichas alumnas
hayan tenido un menor o nulo interés por mejorar sus
habilidades técnicas. Aquel relativo desinterés encon-
traría su causa en diferentes motivos que, a su vez, po-
drían responder a un perfil de chicas en materia depor-
tiva. En primer lugar, las chicas con más experiencia en
baloncesto podrían ver innecesario mejorar sus habili-
dades técnicas. En segundo lugar, el desinterés de las
chicas con menos experiencia en baloncesto se podría
deber al desinterés por el aprendizaje de dicho deporte
y/o al desinterés por la competencia deportiva. Es de-
cir, podrían percibir que es inútil mejorar sus habilida-
des técnicas. Otras investigaciones han reconocido que,
a diferencia de las chicas, los chicos suelen vincularse
más con la competencia motriz y el beneficio de tener
un buen nivel de habilidad motriz, especialmente, por
las mayores probabilidades de conseguir resultados de-
portivos exitosos (Alcaraz-Muñoz et al., 2017; Duran
et al., 2015; González, 1995). Resultados que también
podrían estar mediados por estereotipos de género que
suelen todavía estar implícitos en la cultura occidental
(Azzarito et al., 2016; Camacho-Miñano & Aragón,
2014). Por ejemplo, el menor apoyo que históricamen-
te  ha tenido el baloncesto femenino en España en con-
traste con el baloncesto masculino (Mujica, 2019), lo
cual reproduce una desigualdad de género que podría
afectar el interés por dicho deporte. Cabe destacar, que
la desigualdad de género en torno al deporte se en-
cuentra en múltiples sectores sociales, incluyendo la
prensa deportiva que ha invisibilizado el baloncesto fe-
menino en el contexto español (Jiménez, 2007; Sainz
de Baranda, 2017).

Con relación al centro educativo, se identificaron
algunas diferencias. En concreto, el aburrimiento apa-
reció solamente en el alumnado del centro sin cultura
de baloncesto, asociado a prácticas de baloncesto orien-
tadas por una perspectiva tradicional. Precisamente,
dicho aburrimiento puede deberse a que desde el mo-
delo tradicional se suelen realizar tareas motrices bas-
tante desconectadas de las situaciones de juego real, con
muchos tiempos de espera y, en general, desvinculadas
de la afectividad del alumnado (Castejón, 2005; Jiménez,
2017; Méndez-Giménez, 2001; Méndez-Giménez,
Fernández-Río & Méndez-Alonso, 2015). Otra emo-
ción que destaca entre las diferencias de ambos centros
educativos es la del miedo percibido por el alumnado
del centro sin cultura de baloncesto con relación a su
inexperiencia en baloncesto. Y, en sentido contrario, la
del aburrimiento de estudiantes del centro con cultura

de baloncesto por su amplia experiencia en dicho de-
porte. Es decir, el aburrimiento ante prácticas que son
para un nivel básico de baloncesto. Estos resultados co-
incidirían con otros estudios que han encontrado rela-
ciones entre la presencia o ausencia de experiencia en
práctica de baloncesto y emociones del alumnado en EF
(Azzarito et al., 2006; McCaughtry et al., 2006; Mujica
& Jiménez, 2020, 2021; Pic et al., 2019).

Conclusiones y aplicaciones prácticas

Con relación al objetivo de analizar la percepción y
atribución del alumnado sobre las emociones negativas
para el BS durante la práctica de baloncesto en EF, se
concluye que fueron asociadas, principalmente, al des-
agrado por el baloncesto, a las prácticas orientadas por
el modelo tradicional de enseñanza deportiva, a la com-
petencia, a la presencia o ausencia de experiencia de-
portiva, a los accidentes y a valores  éticos negativos.

Según las tareas motrices, el género y el centro edu-
cativo, se concluye que son factores que, de diferentes
formas, inciden en la percepción emocional del
alumnado. En función de lo mencionado, para promo-
ver un adecuado BS en la UDB, se plantean las siguien-
tes tres aplicaciones prácticas:

a) Evaluar cualitativamente las emociones del
alumnado con relación al contenido didáctica de balon-
cesto, con la finalidad de aproximarse a los significados
que pueden suscitarles emociones negativas para al BS
y poder realizar adaptaciones en el desarrollo de la UDB.
Esta evaluación puede llevarse a cabo en diferentes
momentos de la UDB, destacando la importancia de la
evaluación diagnóstica y formativa.

b) Diseñar la UDB desde un enfoque de enseñanza
adaptativa, la cual permitiría ajustar las tareas de balon-
cesto al nivel de habilidad motriz del alumnado sin ne-
cesidad de generar una segregación pedagógica. Esta
estrategia puede llevarse a cabo por medio de dos tipos
de adaptaciones, las de tipo macro y micro. Algunas
macroadaptaciones pueden ser las de establecer com-
petencias, objetivos de aprendizaje, material didáctico,
evaluaciones y tareas motrices con una amplitud que
permitan ajustarse a las diferencias individuales. Algu-
nas microadaptaciones podrían ser los ajustes ante las
dificultades que pueden surgir en las mismas sesiones
de EF o algunas propuestas didácticas espontáneas del
alumnado.

c) Integrar a la UDB innovaciones en función de los
modelos alternativos de enseñanza deportiva. Algunas
de ellas serían la integración de la enseñanza técnica,
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táctica y reglamentaria del baloncesto, con la finalidad
de aproximar al alumnado a situaciones de juego real.

Futuras líneas de investigación

Se considera pertinente realizar nuevas indagacio-
nes que puedan enfocarse, de forma más específica, en
los diferentes aspectos que emergieron en esta investi-
gación y que fueron asociados por el alumnado a emo-
ciones negativas para el BS. Entre aquellos aspectos,
destacarían los siguientes: a) modelo tradicional de en-
señanza deportiva; b) desagrado a la práctica de balon-
cesto; c) relación del género femenino con la compe-
tencia deportiva y la monotonía de las tareas técnicas
aisladas; d) experiencia e inexperiencia del alumnado
en la práctica de baloncesto; e) valores éticos en la prác-
tica de baloncesto; y f) cultura deportiva del centro edu-
cativo.
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