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Abstract 

        The purpose of this study was to compare the visual feedback versus verbal feedback on the 

frequency of participation of students with autism in physical education classes. The following 

hypotheses were formulated to guide this study: 

        Ho = There is no difference in the frequency of participation of students with autism to the 

type of feedback that is offered. 

        Ha = Visual feedback increases the frequency of participation of students with autism more 

than verbal feedback. 

                The ABA reversal design was used to track the behavior of the participants during the 

adapted physical education class. Data were collected by observing and coding the behaviors of 

students through the three stages (ABA). During the initial stage (A) the teacher used verbal 

feedback, during the intervention (B) visual feedback, and went back to verbal feedback during 

the final stage (A). 

        Seven students diagnosed with autism were selected from a preschool group in Centro 

Espibi in Mayagüez. The teacher was trained on how he should offer both verbal and visual 

feedback to the participants before starting the recordings.  A modification of the Rankin 

Interaction Analysis System (RIAS) designed by Rankin in 1978 was used to encode the behavior 

of the participants during the physical education class. Three students (two undergraduate and 

one graduate) of the Physical Education department at the University of Puerto Rico at 

Mayagüez served as observers, and were trained on how to code the data by the primary 

investigator. 
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        The interobserver agreement (IOA) was carried out at the end of the training and was 

performed again every five classes during the data collection of the investigation. The overall 

results were: video 5, 86% agreements and video 10, 85% agreements.  

        During the three stages, the frequencies of behaviors SE (Smile student) and ME (Student 

movement) presented variability and the frequencies of the classes were declining each time. At 

the same time, behaviors FCE (Student frown) and FT (Off-task) also presented variability and 

the frequencies declined by each class. 

        The results obtained in this study reject the alternative hypothesis (Ha) which holds that the 

visual feedback increases the participation of students with autism than verbal feedback. That is, 

both types of feedback influence the students’ participation likewise.  Inconsistencies in the 

participant’s assistance to physical education classes, in teacher’s feedback administration and in 

the visual feedback strength as a positive reinforce within and between participants were 

observed.  Nevertheless, although all participants reduced their movement participation in 

physical education, they also reduced their off-task behaviors. 
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Resumen 

         El propósito de esta investigación fue determinar el efecto que tiene la retroalimentación 

visual versus la retroalimentación verbal en la frecuencia de participación en las clases de 

educación física de estudiantes con autismo.  Las siguientes hipótesis fueron formuladas para 

propósitos de ésta investigación:  

        Ho = No habrá diferencia en la participación de los estudiantes con autismo 

independientemente de la retroalimentación que se ofrezca. 

        Ha = La retroalimentación visual aumenta la participación de estudiantes con autismo más 

que la retroalimentación verbal. 

        Se utilizó el diseño de reversión A-B-A para darle seguimiento a los comportamientos de 

los participantes durante la clase de educación física adaptada.  Los datos fueron obtenidos 

observando y codificando los comportamientos de los estudiantes a través de las tres etapas (A-

B-A).  Durante la etapa inicial (A) el maestro utilizó la retroalimentación verbal, durante la 

intervención (B) la retroalimentación visual y regresó a la retroalimentación verbal durante la 

etapa final (A).   

        Se seleccionaron a los siete estudiantes diagnosticados con autismo del grupo Preescolar del 

Centro ESPIBI en Mayagüez.  Antes de iniciar las grabaciones, se le ofreció un adiestramiento al 

maestro, sobre la forma en que debía ofrecer la retroalimentación tanto verbal como visual a los 

participantes.  Se utilizó una modificación del instrumento Rankin Interaction Analysis System 

(RIAS) diseñado por Rankin en 1978 para codificar los comportamientos de los participantes 

durante la clase de educación física.  Se adiestraron a tres estudiantes (dos subgraduados y uno 

graduado) del departamento de Educación Física de la Universidad de Puerto Rico en Mayagüez 

para codificar los datos.  El acuerdo entre observadores (IOA, por sus siglas en inglés) fue 
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llevado a cabo al finalizar el adiestramiento y se realizó cada cinco clases durante el proceso de 

grabación de la investigación.  Los resultados generales fueron: video 5, 86% de acuerdos y 

video 10, 85% de acuerdos. 

        Las frecuencias de los comportamientos SE (Sonrisa del Estudiante) y ME (Movimiento del 

Estudiante) variaron durante las tres etapas, con una disminución de ambos comportamientos.  A 

su misma vez, los comportamientos FCE (Fruncimiento del Ceño del Estudiante) y FT (Fuera de 

Tarea) fueron variables en cada etapa y las frecuencias disminuyeron al pasar de las clases. 

        Los resultados obtenidos en ésta investigación rechazan la hipótesis alternativa (Ha) la cual 

sostiene que la retroalimentación visual aumenta la participación de los estudiantes con autismo 

que la retroalimentación verbal.  Es decir, cualquiera de los dos tipos de retroalimentación 

influye de igual manera en la participación de los estudiantes.  Se observaron inconsistencias en 

la asistencia de los estudiantes a la clase de educación física, en la administración de la 

retroalimentación verbal del maestro y en el valor como refuerzo positivo e la retroalimentación 

visual entre participantes.  Sin embargo, en todos los participantes con autismo se redujeron tanto 

su participación en la clase, como los comportamientos de desagrado (FCE) y acciones como 

(FT).       
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CAPÍTULO I 

        Autismo es un trastorno desconcertante de etiología mayormente desconocida y afecta a 

cada individuo de manera diferente y en distinto nivel (Fittipaldi-Wert & Mowling, 2009).  Por 

tanto, las personas con autismo viven en un mundo impredecible; no están seguros de lo que 

vendrá después en su diario vivir, ni tampoco comprenden qué hacer o cuándo hacerlo 

(Fittipaldi-Wert & Mowling, 2009).  Debido al déficit en la comunicación, los estudiantes con 

autismo experimentan ansiedad y confusión, lo que provoca los comportamientos disruptivos y 

auto-estimulantes (Collier & Reid, 2003; Jones & Block, 2006; Mesibov & Shea, 1996).  Debido 

a estas circunstancias en que viven a diario los estudiantes con autismo, el propósito de las 

investigaciones en este campo son diseñar diversas estrategias que ayuden a mejorar la calidad 

de vida de estos estudiantes.  Particularmente con esta investigación se pretende comprobar los 

efectos que tiene la retroalimentación visual versus la retroalimentación verbal en estudiantes 

con autismo en las clases de educación física.  Así mismo, se pretende determinar dicho efecto 

en la frecuencia de la participación de los estudiantes con autismo durante las clases de 

educación física. 

Justificación 

        Según las leyes que amparan a los estudiantes con necesidades especiales y la prevalencia 

del autismo, es muy probable que la mayoría de los educadores físicos tengan que enseñar a un 

estudiante con autismo en algún momento de su carrera “Centers for Disease Control and 

Prevention” [CDC, 2007].  El ambiente en educación física siempre está en constante cambio en 

lo que respecta a la organización de la clase, en cuento a total de compañeros, división en grupos 

pequeños o grandes, las actividades o el equipo a utilizarse (Fittipaldi-Wert & Mowling, 2009).  

Para un estudiante con autismo, este ambiente puede ser totalmente caótico (Houston-Wilson & 
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Lieberman, 2003) y causar rezago, disrupción o comportamientos auto-estimulantes (American 

Psychiatric Association, 2000; Collier & Reid, 2003; Jones & Block, 2006; Mesibov & Shea, 

1996). 

        Una comunicación eficaz es fundamental en la enseñanza de destrezas motoras.  Los 

educadores físicos utilizan la comunicación verbal para explicar una nueva tarea y ofrecer a los 

estudiantes retroalimentación (Fittipaldi-Wert, 2007).  Además, se utiliza la comunicación verbal 

con los estudiantes, a fin de proveer asistencia en una tarea o actividad.  Sin embargo, los 

estudiantes con autismo pueden o no expresarse verbalmente y a su vez, pueden tener 

dificultades para comprender el lenguaje hablado. Por lo tanto, las explicaciones verbales no son 

siempre la manera más productiva de transmitir información a estudiantes con autismo (Mesibov 

& Shea, 1996).   En un estudio realizado por Carnahan  (2006) se reveló que los estudiantes con 

autismo responden mejor ante los estímulos visuales (como objetos tangibles) al incrementar los 

lapsos de concentración en las actividades realizadas.   

        Las clases de educación física de calidad pueden proporcionar a los estudiantes con y sin 

impedimentos la oportunidad de desarrollar y mejorar sus habilidades sociales, aptitud física, 

interacciones con sus compañeros, aprendizaje cooperativo, y responsabilidades personales y 

sociales, al mismo tiempo que los prepara para las actividades de toda la vida (Staveren & Dale, 

2004).  Las metas de una educación física para estudiantes con autismo también incluyen 

mejorar las destrezas motoras y sociales a la vez que se reduzcan las acciones disruptivas y fuera 

de tarea (Engel, 2011).   

        Basado en lo expuesto, es importante desarrollar estudios que identifiquen y ayuden a 

diseñar nuevas estrategias efectivas que le provean a los estudiantes con autismo una mayor 

oportunidad de lograr estas metas dentro de las clases de educación física.  Dentro de la literatura 
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revisada, se encontraron pocos estudios realizados en el área de educación física utilizando tipos 

de retroalimentación que ayuden a incrementar la participación en estudiantes con autismo.  De 

estos estudios no hay una conclusión definitiva, todos ellos realizados en Estados Unidos.  Esta 

investigación se llevará a cabo en el área oeste de Puerto Rico ya que en la literatura no se 

encontraron estudios realizados en la isla. 

Marco Teórico 

        La aplicación de la teoría conductista al planificar ambientes de aprendizaje efectivos, se 

centra principalmente en los aspectos observables y medibles de la conducta humana (Parkay & 

Hass, 2000).  En esta teoría se hace hincapié en los cambios en el comportamiento que se derivan 

de las asociaciones de estímulo-respuesta realizados por el estudiante y de las consecuencias de 

esa respuesta.  Los comportamientos están dirigidos por los estímulos y/o por sus consecuencias.  

Por ello, los conductistas sostienen que todos los comportamientos aprendidos también pueden 

ser olvidados y reemplazados por nuevos comportamientos, es decir, cuando una conducta se 

vuelve inaceptable, puede ser sustituida por una aceptable (Parkay & Hass, 2000).  Un elemento 

clave de esta teoría del aprendizaje son los refuerzos o recompensas de una respuesta.  La 

respuesta deseada debe ser recompensada a fin de que el aprendizaje ocurra (Parkay & Hass, 

2000, Standridge, 2002). 

                Skinner es uno de los autores principales del enfoque conductista del aprendizaje, al 

desarrollar una visión más completa del acondicionamiento, conocido como el 

Condicionamiento Operante (Skinner, 1953; Standridge, 2002).  Este tipo de condicionamiento 

es la recompensa que se obtiene por ejecutar un comportamiento deseado (Skinner, 1972).  

Skinner sostuvo que los animales y los seres humanos tienden a repetir comportamientos en los 

cuales obtuvieron resultados favorables o agradables, y a su vez tienden a omitir los que 
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produjeron resultados desfavorables (Skinner, 1972).  Por ejemplo, si un ratón presiona una barra 

y recibe comida, será más probable que la vuelva a presionar.  Skinner definía la respuesta de 

presionar la barra como operante y la comida recibida luego de la respuesta como refuerzo. 

Implicaciones del conductismo en la educación. 

        En el área de la educación, los maestros que se basan en la filosofía conductista han 

adoptado de manera efectiva este sistema de refuerzos y costos de respuesta en sus salones de 

clase, aumentando las conductas deseadas y minimizando las inadecuadas (Ormrod, 2003).  

Dentro de este sistema para lograr un efecto en el comportamiento o aprendizaje, las 

recompensas pueden variar, pero deben ser pertinentes para el estudiante (Standridge, 2002).  

Como en todos los métodos de enseñanza, el éxito depende del valor de la recompensa para cada 

estudiante y las asociaciones entre el comportamiento deseado y el refuerzo, así como también la 

consistencia en la aplicación (Standridge, 2002). 

        Las técnicas conductistas han sido ampliamente empleadas en la educación para promover 

un comportamiento deseado y eliminar conductas no deseadas (Ormrod, 2003).  Existen varios 

métodos originados por la teoría conductista para la aplicación práctica en las aulas de clase, para 

fines de este estudio las más relevantes son la administración consistente de consecuencias para 

modificar el comportamiento (Huitt, & Hummel, 2006). 

Las consecuencias 

        Las consecuencias son estímulos que ocurren inmediatamente después de un 

comportamiento.  Pueden ser positivas o negativas, esperadas o inesperadas, a corto o largo 

plazo, extrínsecas o intrínsecas, material o simbólica (ej, una nota reprobada).  Para reforzar un 

comportamiento, las consecuencias se producen después de que el comportamiento deseado se 

obtiene.  Dentro de las consecuencias se encuentran el refuerzo positivo y el negativo. 
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                Refuerzo positivo 

El refuerzo positivo ocurre cuando inmediatamente después de un comportamiento se otorga 

un estímulo que aumenta la frecuencia de este comportamiento en el futuro (Cooper, Heron & 

Heward, 2007).  Este tipo de refuerzo se produce con frecuencia en el aula de clases (Huitt & 

Hummel, 2006).  Los maestros pueden proporcionar un refuerzo positivo cuando: sonríen a los 

estudiantes después de una respuesta correcta y/o cuando elogian a los estudiantes por su trabajo. 

        Jones y Block (2006), a través de sus investigaciones sostienen que el crear un sistema de 

refuerzos positivos o premios, como por ejemplo, si completa cinco actividades tendrá un minuto 

de tiempo libre; aumentan la participación de los estudiantes con autismo en las clases de 

educación física.  Así mismo, Bhutto (2011), al analizar los resultados de uno de sus estudios 

concluyó que a los estudiantes a los que se les enseña a través de refuerzos positivos obtienen 

mayor aprendizaje que a los estudiantes a los que no se les aplica. 

                Modificación de la conducta 

        Modificación de la conducta es un grupo de métodos para inducir un mejor desempeño con 

los estudiantes “difíciles” mediante un control sistemático de antecedentes (estímulos anteriores 

a la respuesta, comportamiento y consecuencias).  El Análisis de Comportamiento Aplicado 

(Applied Behavior Analysis, ABA por sus siglas en Inglés) o de Modificación de Conducta, es 

un método popular de modificación de conducta social que identifica las variables responsables 

del cambio en el comportamiento (Cooper, Heron & Heward, 2007).  Se basa en la suposición de 

que los problemas de conducta se basan en las circunstancias ambientales pasadas y presentes.  

El entorno actual se modifica para promover el refuerzo de las conductas deseadas o aceptables, 

y no el refuerzo de las inaceptables.  Hay cinco pasos necesarios para implementar un ABA 

efectivo: 
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        Primero, se especifican en términos medibles los comportamientos deseados para identificar 

la ejecución eficiente del comportamiento deseado.  Segundo, los comportamientos actuales y 

deseados deben especificarse en términos medibles.  Tercero, se desarrolla un plan de 

tratamiento o intervención específica utilizando refuerzos.  El comportamiento se mide antes y 

después del tratamiento.  En cuarto lugar, el tratamiento debe ser monitoreado para evaluar su 

eficiencia y realizar modificaciones si son necesarias.  Por último, se toman las medidas para la 

generalización de las nuevas conductas adquiridas. 

        Este método de modificación de conducta tiene una variante conocida como Economía de 

fichas (EF), en el cual el un refuerzo positivo se intercambia por otro (Cooper, Heron & Heward, 

2007).  En la EF los tres componentes principales constan de (a) lista específica de los 

comportamientos que se desean trabajar, (b) las fichas (objetos tangibles) como recompensa que 

los participantes reciben por ejecutar el comportamiento deseado, y (c) lista de actividades o 

privilegios que se les otorgarán a los participantes cuando intercambien las fichas ganadas por 

ejecutar el comportamiento deseado. 

        Una de las intervenciones más prometedoras usando EF con jóvenes con autismo es la 

estrategia de auto-monitoreo de fichas (Matson, Matson & Rivet, 2007).  En esta estrategia se 

utiliza la pizarra de imágenes donde los estudiantes pueden pegar objetos tangibles (sustituyendo 

las fichas) los cuales promueve la independencia y aumenta la participación de los estudiantes 

con autismo (Todd & Reid, 2006). 

        Ésta investigación será guiada bajo los principios de la teoría del conductismo.  Un estímulo 

genera una conducta, y ésta conducta acarrea consecuencias.  Si la consecuencia es 

recompensada, la conducta tiende a repetirse con mayor frecuencia (Martos, 1984).  Este método 

de enseñanza se utiliza frecuentemente con estudiantes con autismo ya que dichos estudiantes no 
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aprenden de forma natural y espontánea en ambientes típicos, como lo hacen los demás niños 

(Lovaas, 2003).  Entonces, se intenta construirles comportamientos socialmente útiles que a su 

vez reduzcan los problemáticos (Lovaas, 2003).   

        El método de Condicionamiento Operante donde se obtiene refuerzo positivo por ejecutar 

un comportamiento deseado (Standridge, 2002), será la clave principal de esta investigación.  

Los estudiantes serán recompensados al ejecutar las destrezas de la clase de educación física 

adaptada.  Con esta investigación se pretende buscar nuevas estrategias que tengan como fin 

principal lograr que los estudiantes con autismo puedan aumentar su  participación en sus clases.  

A la vez se pretende que logren interactuar con sus compañeros  y maestros aprendiendo y 

viviendo experiencias que los ayuden a desarrollar una mejor calidad de vida tanto en la escuela 

como en sus hogares. 
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 Se expone la teoría del conductismo aplicada a esta investigación en un mapa conceptual:                               

Figura 1.1. Mapa conceptual de la aplicación de teoría de conductismo a la investigación. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        A continuación se presenta la literatura revisada sobre el tema a investigar, la cual 

respaldará los propósitos del estudio.  Esta revisión de literatura está organizada por los 

siguientes subtemas: 1) Trastorno generalizado del desarrollo, 2) Interacción social con 

estudiantes con autismo, 3) Interacción social de estudiantes con autismo en las clases de 

Análisis de 

Comportamiento Aplicado 

Refuerzo positivo: 

Economía de Fichas 

Componentes principales: 

- Comportamientos: 

o Ejecución de actividades 

- Fichas (objetos tangibles): 

o Caras de “Mickey Mouse” 

o Pizarra de imágenes. 

- Privilegios: 

o Actividad preferida al final de la 

clase. 

Ejecución correcta 

de actividades 

No ejecución o 

ejecución incorrecta 

de actividades 

-Caras de “Mickey 

Mouse”. 

-Pizarra de imágenes. 

-Privilegio. 

Tres oportunidades 

de intento, sin cara 

de “Mickey Mouse” 

ni pizarra de 

imágenes. 
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educación física,  4) Retroalimentación, Retroalimentación en las clases de educación física y 

Retroalimentación para estudiantes con autismo, 5) Participación en las clases de educación 

física y Participación de estudiantes con autismo en las clases de educación física.     
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CAPÍTULO II 

Revisión de Literatura 

        Con esta investigación se pretende determinar los efectos que tienen la retroalimentación 

visual y la retroalimentación verbal en la participación de estudiantes con autismo en las clases 

de educación física adaptada.  El propósito de esta revisión de literatura es ayudar a sustentar la 

investigación que se pretende desarrollar, teniendo como base los resultados obtenidos en otras 

investigaciones, definiciones y conceptos importantes sobre autismo.  

        Las hipótesis formuladas para esta investigación son las siguientes: 

        Ho = No habrá diferencia en la participación de los estudiantes con autismo 

independientemente de la retroalimentación que se ofrezca. 

        Ha = La retroalimentación visual aumenta la participación de estudiantes con autismo más 

que la retroalimentación verbal. 

        Trastorno Generalizado del Desarrollo 

        El trastorno generalizado del desarrollo (TGD), mejor conocido como autismo, se define 

como una serie de trastornos complejos del neurodesarrollo; que se caracterizan por presentar 

deficiencias en la interacción social, comunicación verbal y no verbal, patrones de 

comportamiento, interés, y actividades restringidas, repetitivas o estereotipadas (American 

Psychiatric Association, 2000).  Entre las variaciones del autismo se encuentran: el síndrome 

autista, en el cual las personas presentan limitación intelectual, hiperactividad, impulsividad, 

agresión y autoagresión, trastornos del sueño y rabietas (Reid & Collier, 2002).   

        El síndrome de Asperger, en el cual las personas presentan deficiencias en la interacción 

social y patrones restringidos de comportamiento, intereses y actividades, pero no hay retraso 

general en el lenguaje o el desarrollo cognitivo.  Las personas que presentan este síndrome tienen 
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mejor funcionamiento en su vida diaria en comparación con los otros cuatro síndromes (Reid & 

Collier, 2002).  Aunque pueden tener un vocabulario extenso a una edad temprana y leer bien, 

pueden tener obsesión con uno o dos temas (e.j., dinosaurios o lavadoras) (Reid & Collier, 2002).  

Igualmente presentan torpeza motora y la dificultad leve en la ejecución de destrezas motoras, lo 

cual contribuye al rechazo de sus pares y el aislamiento social (American Psychiatric 

Association, 2000).  Este síndrome se presenta principalmente en varones.   

        Síndrome de Rett, el cual ocurre solamente en féminas, su desarrollo motor es normal en los 

primeros meses de vida, entre los cinco y 48 meses desacelera el crecimiento de radio de la 

cabeza, por lo tanto la motricidad fina y las destrezas sociales adquiridas previamente se pierden 

(Reid & Collier, 2002).  La coordinación al caminar se va perdiendo y eventualmente necesitan 

el uso de silla de ruedas, de igual forma presentan limitaciones en el lenguaje y el desarrollo 

intelectual (Reid & Collier, 2002).   

        En el trastorno de Desintegración Infantil las personas presentan pérdida significativa de 

habilidades adquiridas en el lenguaje, las destrezas sociales, control de esfínteres, juego, o 

destrezas motoras (Bortolizzi, 2005).  Por lo tanto, la pérdida de habilidades de movimiento 

puede ser o no una característica importante de diagnóstico de este trastorno.  También 

disminuye el buen desempeño en la interacción social, comunicación y comportamiento, 

intereses y actividades (Reid & Collier, 2002).   

        Trastorno generalizado del desarrollo- no especificado en otra categoría, este diagnóstico se 

presenta cuando algunos de los criterios de uno de los otros TGD no se cumplen o son 

inadecuados, por ejemplo, una persona puede tener características clásicas del autismo, pero el 

inicio fue después de los tres años (Reid & Collier, 2002).  
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        El autismo es el impedimento de más rápido crecimiento en la sociedad.  Se estima que 1 en 

88 niños (11.3 por 1,000) se diagnostican con dicho impedimento (CDC, 2012).  Igualmente, se 

estima que los niños presentan cinco veces más probabilidades de tener TGD (1 en 54), que las 

niñas (1 en 252).  Los mayores incrementos de TGD son en niños hispanos (110%) y niños 

afroamericanos (91%) (CDC, 2012). 

         Las características principales que presenta la población autista son: lenguaje nulo o 

limitado,  retraso en el desarrollo del mismo (Eikeseth & Hayward, 2009) , ecolalia (repetición 

de lo mismo o de lo que escucha), no hay inmutación por sonidos, obsesión por objetos, poco 

interés por juguetes o uso inadecuado de los mismos, poco o ningún contacto visual, deficiente 

interacción social con pares, no hay respuesta al ser llamados, no obedecer ni seguir 

instrucciones, aleteo de manos en forma rítmica, caminata en punta de pies, intolerancia a 

sonidos o luces, agresividad y/o auto agresividad, obsesión por orden y rutina, además de 

comportamiento repetitivo (Bortolozzi, 2005).  Rendle-Short (1969) diseñó una lista de 14 

señales de comportamiento para considerar un diagnóstico de autismo, si se observan siete o más 

de estas señales se debe considerar la condición: 

 Dificultad en interactuar con pares. 

 Actos aparentando sordera. 

 Resistencia al aprendizaje. 

 No demuestra miedo al riesgo. 

 Resistencia a cambios en rutina. 

 Indica sus necesidades a través de gestos. 

 Balbuceo y risa inapropiada. 

 Falta de contacto visual. 
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 No quiere ser abrazado. 

 Inadecuado apego a los objetos. 

 Hiperactividad. 

 Girar objetos con las manos. 

 Juegos extraños. 

 Estar distante. 

        En el aspecto físico, los niños con autismo tienen un desarrollo de destrezas motoras 

desigual, es decir, pueden sobresalir en algunas destrezas motoras finas y gruesas, como también 

pueden mostrar deficiencias significativas en otras de ellas.  Por ejemplo, un niño puede galopar, 

saltar, manejar una bicicleta o escalar, sin embargo, presenta dificultad en ejecutar destrezas 

como lanzar, atrapar o golpear (Reid & Collier, 2002).  Dadas estas características generales y el 

desarrollo motor desigual, es un reto enseñar apropiadamente a estudiantes con autismo en clases 

de educación física.  La falta de contacto visual y la dificultad en responder socialmente hacen de 

la interacción social, un punto importante para investigar, ya que la misma ayuda a entender cuán 

difícil puede ser para los estudiantes compartir con las personas que viven en su sociedad.  

Interacción social de estudiantes con autismo 

        El autismo, al ser un trastorno a nivel cerebral, afecta la comunicación social y las 

habilidades conductuales (Autism Society of America [ASA], 2003).  Por tal razón, las 

deficiencias sociales se destacan por el poco interés del niño en interactuar con pares o miembros 

de la familia; mientras que las deficiencias comunicativas sobresalen por la inhabilidad para 

hablar y entender el lenguaje hablado (ASA, 2003).  Los niños con autismo por lo general 

exhiben ciertos comportamiento, tales como, la comunicación verbal limitada, los déficits en la 

conducta social y el comportamiento agresivo (Kaminsky & Dewey, 2001).  Las deficiencias 
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conductuales son caracterizadas por el uso inapropiado de juguetes y objetos, las conductas de 

auto-estimulación y explosividad emocional (American Psychiatric Association, 2000).  

También cabe destacar las deficiencias en las áreas de atención grupal, disminución del contacto 

visual y restricción afectiva (Koegel, Vermon & Koegel, 2009).  Es por esto que, los niños con 

autismo tienden a tener juegos más destructivos y menos organizados en comparación con niños 

sin autismo (Schachter, Meyer, & Loomis, 1962).  A consecuencia de ello, dichas deficiencias 

afectan las relaciones con sus hermanos de desarrollo típico y la adaptación social, de 

comportamiento y psicológica de los mismos (Kaminsky and Dewey 2001).    

        Cuando se habla de interacción social, se establece que los comportamientos de expresión 

social incluyen componentes no verbales como los gestos y expresiones faciales.  En los niños 

típicos, los gestos se desarrollan en la edad temprana siendo un modo primario de comunicación 

que se asocia con el desarrollo posterior del lenguaje oral (Buffington, Krantz, McClannahan, & 

Poulson, 1998).  Hay que tener en consideración que la complejidad de estos comportamientos 

para expresarse ante situaciones de socialización son difíciles para los niños con autismo.  En 

primer lugar, la mayoría no muestran interés en otras personas y prefieren dedicarse a 

actividades solitarias (Schreibman, 2005; Carter, Davis, Klin, & Volkmar, 2005).  En segundo 

lugar, muchos de ellos presentan deficiencias en las expresiones sociales típicas como la 

entonación verbal, comentarios, gestos y expresiones faciales (Carter, Davis, Klin, & Volkmar, 

2005; Filipek, Accordo, Baranek, Cook, Dawson, Gordon, Gravel, Johnson, Kallen, Levy, 

Minshew, Prizant, Rapin, Rogers, Stone, Teplin, Tuncman, & Volkmar, 1999; Rutter, 1978; 

Schreibman & Charlop-Christy, 1998).  Es por ello que, los niños con autismo que utilizan el 

lenguaje verbal a menudo muestran discursos de memoria y repetición de palabras  (Filipek et 

al., 1999; Ricks & Wing, 1975).  Sin embargo, estos niños no suelen utilizar el lenguaje por 
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razones sociales, en cambio tienden a usar sólo el habla para hacer peticiones o para repetir sus 

frases favoritas en un contexto inadecuado (Schreibman, 2005).  Por otra parte, investigaciones 

establecen que aproximadamente el 50% de los niños con autismo utilizan el lenguaje no verbal 

(National Research Council, 2001; Schreibman, 2005).   

        En cuanto al comportamiento de expresiones faciales, Colgan, Lanter, McComish, Watson, 

Crais, & Baranek (2006), encontraron que los niños diagnosticados con autismo utilizan un 

rango más limitado de los gestos que sus compañeros típicos.  Attwood, Frith, y Hermelin 

(1988), encontraron que durante las observaciones de juego, los niños con autismo usan gestos 

menos expresivos que los niños típicos del grupo control de ese estudio.  Dentro de las 

estrategias utilizadas para mejorar la capacidad de socialización de los niños con autismo, 

Ingersoll, Lewis, & Kroman (2007) emplearon el Entrenamiento de Imitación Recíproca (RIT 

por sus siglas en inglés) para enseñar gestos descriptivos a niños con autismo.  Además de 

aprender a imitar gestos, los participantes también utilizaban gestos espontáneos en el ambiente 

de aprendizaje.  Sin embargo, los niños con autismo pueden aprender a imitar las expresiones 

faciales siempre y cuando la presentación de los estímulos sea lenta (Tardiff, Laine, & 

Rodriguez, 2007). 

        Las dificultades para relacionarse con los demás pueden persistir durante toda la vida, por lo 

tanto, un gran número de estudios se han enfocado en mejorar las áreas sociales en la 

intervención temprana.  Por ejemplo, la coordinación del contacto visual, tales como la atención 

(Jones, Carr, & Feeley, 2006; Leekam & Ramsden 2006; Warreyn, Roeyers, Oelbrandt, & De 

Groote, 2005; Whalen & Schreibmen 2003; Whalen, Schreibman, & Ingersoll, 2006).  Sin esta 

intervención, es más probable que los niños con autismo no puedan desarrollar un historial en el 

que se considere la interacción social como una motivación o refuerzo a través del tiempo, lo que 
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limita su capacidad para desarrollar  amistades cercanas y las relaciones en las siguientes etapas 

de su vida (Koegel & Lazebnik 2009).  Otra estrategia encontrada en la literatura es el modelaje 

a través de video grabaciones, en el cual se enseña una variedad de destrezas incluyendo la 

reducción de problemas de conducta y el aumento de habilidades funcionales para la vida diaria, 

toma de decisiones y comportamientos de comunicación en la socialización (Delano, 2007; 

McCoy &  Hermansen, 2007). 

        Siguiendo esta misma línea, algunas estrategias de intervención muestran una mejoría en el 

funcionamiento social.  Por ejemplo, las intervenciones que incorporan recompensas naturales en 

el fortalecimiento de la relación respuesta-refuerzo entre el maestro-estudiante, son útiles 

especialmente en fomentar la comunicación social (Koegel & Koegel 2006; Koegel, Dyer & 

Bell, 1987; McGee, Morrier & Daly, 1999).  Las investigaciones han demostrado que el uso de 

una relación directa entre la respuesta-refuerzo del maestro-estudiante, aumenta la motivación 

del niño, la respuesta y la adquisición de conductas esperadas.  Además, reduce las conductas 

inapropiadas (Goetz, Schuler, & Sailor, 1979; Koegel, Koegel, & Surratt, 1992; Koegel & 

Williams 1980; Williams, Koegel, & Egel, 1981).  La reducción de conductas disruptivas, 

permite que los estudiantes puedan aprender a través de refuerzos y permanezcan más tiempo en 

tarea dentro del salón del clase (Rispoli, O’Reilly, Lang, Machalicek, Davis, Lancioni & 

Sigafoos, 2011).  Esto se describe en la literatura como el uso de refuerzo natural (Skinner, 

1972), y es de suma importancia para trabajar con niños con autismo (Koegel, Dyer, & Bell, 

1987). 

        En el ámbito escolar, para la población con autismo, las habilidades sociales inadecuadas 

son una barrera para desarrollar oportunidades de aprendizaje en las interacciones entre pares, lo 

cual hace que sea más difícil fortalecer amistades (Weiss & Harris, 2001).  La enseñanza de 
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destrezas sociales es un objetivo educativo común para los niños de edad escolar que presentan 

autismo (Weiss & Harris, 2001).  A través de los años se han llevado a cabo diversas 

investigaciones con el fin de diseñar nuevas estrategias que ayuden a los niños con autismo a 

desarrollar destrezas sociales necesarias para llevar una sana convivencia.  Licciardello, Harchik 

y Luiselli (2008), llevaron a cabo un estudio con cuatro participantes autistas con el propósito de 

investigar el efecto de una intervención de múltiples componentes de habilidades sociales 

conocidos como comportamientos sociales.  Los mismos comprenden iniciaciones y respuestas 

sociales a dichas iniciaciones cuando hay interacción entre estudiantes con autismo y sus pares 

sin autismo que asistían a una escuela pública.  Luego de llevar a cabo varias observaciones y 

analizar los resultados, los autores concluyeron que hubo más respuestas sociales que 

iniciaciones sociales, ya que los participantes fueron capaces de reaccionar positivamente a la 

interacción con sus pares, pero con poca frecuencia.  Por el contrario, rara vez los participantes 

iniciaron la interacción.  Siguiendo ésta misma línea, Matson, Matson y Rivet (2007) señalan que 

por lo general, los estudiantes con autismo solo responden cuando se les pide hacer una 

actividad, pero no la inician por su propia voluntad.   Junto a las conclusiones de este estudio, 

varios investigadores han sostenido que las intervenciones sociales con pares son un enfoque 

eficaz para el comportamiento de los estudiantes con autismo (Harrower & Dunlap, 2001; 

McConnell, 2002).  Por el contrario, Isaksen y Holth (2009), en su estudio con estudiantes con 

autismo, no encontraron una diferencia significativa entre la ejecución de iniciar o responder a 

las interacciones.  

        Los estudiantes con autismo presentan problemas frecuentemente porque no entienden lo 

que deben hacer y cuándo lo deben hacer (Collier & Reid, 2003).  Por consiguiente, es de vital 

importancia que los maestros tengan un conocimiento básico para facilitar las interacciones de 



28 
 

los estudiantes con autismo dentro de sus salones de clase (Gutiérrez, Hale, Gossens, & Sobrino, 

2007).  Una buena interacción con niños con autismo en clase, es proveer el apoyo y las 

modificaciones necesarias para que disfruten de experiencias exitosas (Jones & Block, 2006).  Es 

de suma importancia ofrecer retroalimentación de manera positiva a los estudiantes, pues de esta 

manera se facilita la interacción entre maestro-estudiantes y estudiantes y sus pares.  La 

interacción social de estudiantes con autismo en educación física también ha sido objetivo de 

estudio.  La próxima sección incluye la literatura revisada sobre ese tema. 

        Interacción social de estudiantes con autismo en educación física. 

        Cuando los estudiantes con autismo reciben servicios educativos que no responden a sus 

necesidades, no sólo afecta el desarrollo de sus habilidades cognitivas y académicas, sino que, 

sus destrezas de comportamiento pueden deteriorarse (Gena, Krantz, McClannahan, & Poulson, 

1996).  Sus necesidades de mayor prevalencia parecen estar en el área de integración social y la 

formación de las relaciones con sus compañeros durante la inclusión de la educación en la edad 

temprana (Guralnick, 1999; Odom, 2002).  Su lenguaje y repertorio social limitado, contribuyen 

a su aislamiento o un mínimo de interacciones sociales con sus compañeros (Odom, 2002).  

Debido a esto, los estudiantes con autismo por lo general necesitan un apoyo adicional para 

desempeñarse exitosamente en su proceso de aprendizaje (Wainscot, Naylor, Sutcliffe, Tantam, 

& Williams, 2008).  Por estas razones, el enfoque de investigación en los últimos años sobre 

autismo, han sido la identificación de procedimientos de intervención que ayuden a los 

estudiantes a superar sus dificultades sociales e iniciar las interacciones con sus pares (Tarbox, 

Ghezzi, & Wilson, 2006).  

        La escuela es el lugar donde los estudiantes pasan, en promedio, el 32% de su tiempo.  Esto 

representa alrededor de seis horas al día durante 180 días al año.  Más o menos un tercio de este 
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tiempo, los estudiantes están fuera del salón de clases, por ejemplo, en el patio, el comedor y/o 

los pasillos. (Nelson, 2004).  En cuando a la clase de educación física respecta, Healthy People 

(2010), sugiere que los estudiantes en general deben estar activo durante al menos 50% del 

tiempo de clase para que la educación física contribuya de manera significativa la actividad física 

diaria moderada a vigorosa (MVPA por sus siglas en Inglés).  En un estudio realizado por 

Rosser-Sandt y Frey (2005), los estudiantes con y sin autismo, constituían el 58% y 82% de 

MVPA durante el recreo y la clase de educación física, respectivamente.  Sin embargo, estos 

autores reportaron en su estudio que no hubo diferencia significativa en los niveles de actividad 

física en estudiantes con y sin autismo.  Así mismo, Pan, Tsai, Hsieh, Chu, Li & Huang (2011) 

en su estudio compararon los patrones de actividad física durante la clase de educación física de 

los estudiantes con y sin autismo.  Los mismo encontraron que los estudiantes con autismo eran 

menos activos, pero solo encontraron una diferencia entre ambos grupos, los pasos/minuto 

(p<.05).  No se encontraron diferencias en porcentaje de actividad física moderada, porcentaje de 

actividad física vigorosa y porcentaje de actividad física moderada a vigorosa.  En estudios 

similares Wainscot y otros. (2008), midieron a través de podómetros la cantidad de actividad 

física realizada por los estudiantes con autismo y encontraron que por lo general es poca.  Ellos 

confirman mediante su estudio que éstos estudiantes pasan más de su tiempo libre dentro de los 

edificios escolares en actividades sedentarias. 

        Las dificultades que viven los estudiantes con autismo para integrarse socialmente en las 

clases de educación física, se pueden ver agravados si presentan dispraxia, la misma es una 

condición que afecta los movimientos corporales y la coordinación.  Suele derivar en torpeza, 

problemas en el lenguaje, la percepción y los pensamientos o descoordinación (World Health 

Organization, 2007).  Estos agravios pueden dar lugar a que los estudiantes con autismo estén 
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poco dispuestos a querer participar en actividades físicas como el deporte, ya que en algunas 

ocasiones les cuesta tener éxito y pueden ser ridiculizados por sus compañeros (Wainscot,et. Al, 

2008).  El deterioro social puede empeorar aún más el rendimiento de estos estudiantes en los 

juegos de equipo (Wainscot, et. al, 2008).  Los padres y/o guardianes a menudo informan que sus 

hijos con autismo son regularmente víctima de abuso verbal a causa de sus dificultades de 

integración social y torpeza física (Wainscot, et. al, 2008).  Respaldando lo expuesto 

anteriormente, estudios sugieren que las dificultades de integración social de los estudiantes con 

autismo con sus compañeros, en establecer conversaciones adecuadas (Church, Alisanski & 

Amanullah, 2000), comienza cuando la vida social es más importante, es decir la etapa de la 

adolescencia (Wainscot, et. al, 2008).  En la literatura se ha encontrado que los estudiantes con 

autismo pasan menos tiempo con sus amigos, llevándolos a limitar sus interacciones sociales 

durante el día escolar (Wainscot, et. al, 2008).  Apoyando estos hallazgos, World Health 

Organization (2007), sostiene que esto es probable debido a las dificultades que experimentan en 

la comunicación y el hecho de que este deterioro social puede poner una barrera para que los 

compañeros tengan dificultad al momento de referirse a estos estudiantes, lo cual resulta en una 

exclusión social de los mismos. 

        Los niños con trastornos del espectro autista pueden estar en riesgo de ser físicamente 

inactivos debido al déficit social y de comportamientos asociados con el trastorno, lo que puede 

limitar las oportunidades de participar con éxito en la actividad física (Rosser-Sandt & Frey, 

2005).  Estos estudiantes por lo general presentan deficiencias groso motoras (Pan, 2008).  Tales 

como dificultades en balance, estabilidad postural, fuerza, flexibilidad y velocidad (Jansiewics, 

Goldberg, Newschaffer, 2006; Minshew, Sung, Jones, & Furman, 2004;  Page & Boucher, 

1998).  Estas deficiencias reducen la oportunidad de participación en las clases de educación 
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física (Lang, O’Reilly, Sigafoos, Lancioni, Machalicek, Rispoli, et al., 2009).  Adicional a ello, 

el número de estudiantes con autismo está en aumento (Wing & Potter, 2002) y muchos maestros 

incluyendo los de educación física están o estarán incluyendo a esta población en sus programas 

de clase.  Por lo tanto, se necesita desarrollar investigaciones que validen métodos de enseñanza 

y establezcan directrices de programación para mejorar la participación en la actividad física 

(Engel, 2011).  Al incrementar el tiempo de participación en actividad física, lo estudiantes con 

autismo se pueden beneficiar al reducir los comportamientos estereotipados (Levinson & Reid, 

1993; Prupas & Reid, 2001), el aumento de respuestas apropiadas (Kern, Vorndran, Hilt, 

Ringdaht, Adelman, & Dunlap, 1998), y el potencial para la interacción social (Berkeley, Zittel, 

Pitney, & Nichols, 2001).  En la literatura Block y Obrusnikova (2007) encontraron que en varias 

investigaciones desde 1995 hasta el 2005, se incluían a los estudiantes con autismo en las clases 

de educación física.  Estas investigaciones concluyeron que la participación de los estudiantes 

con autismo en las clases de educación física puede ser exitosa si se le hacen las modificaciones 

adecuadas.  Algunas estrategias que pueden utilizarse para incrementar la participación y el éxito 

en las clases de educación física pueden ser: actividades que combinen refuerzo externo, 

automonitoreo y pautas verbales.  Los refuerzos externos pueden motivar inicialmente a los 

estudiantes a participar en las actividades, luego pueden ser sustituidos por refuerzos internos 

para proveer la independencia (Firman, Beare, & Loyd, 2002; Hughes, Copeland, Agran, 

Wehmeyer, Rodi & Presley, 2002).  Es interesante observar que los estudiantes con autismo a 

nivel elemental pasan menos tiempo en MVPA en comparación con los estudiantes típicos del 

mismo nivel y los estudiantes con autismo de nivel intermedia.  Algunas posibles explicaciones 

para este hallazgo puede ser que los estudiantes con autismo de nivel elemental presentan 

dificultades motoras y por lo tanto requieren más estímulo verbal, demostración física, disciplina 
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y supervisión de sus maestros (Pan, 2008).  Por lo tanto, los comportamientos de los estudiantes 

con autismo en la actividad física pueden ser más afectados por las restricciones sociales y 

ambientales que por su condición propiamente (Pan, 2008).  Sin embargo, como una posible 

estrategia, los comportamientos durante la actividad física en estudiantes con autismo pueden 

tratarse en cierta medida mediante la teoría del modelo de autodeterminación (Wehmeyer & 

Gamer 2003).  Esta teoría trabaja la reciprocidad entre el niño y el medio ambiente.  Ambas 

características, tanto ambientales como personales contribuyen a mejorar el comportamiento en 

la actividad física (Pan, 2008).  De igual manera, el brindar a los estudiantes una 

retroalimentación adecuada, puede cambiar el comportamiento inadecuado y ayudar a mejorar y 

obtener las respuestas que deseamos por parte de los estudiantes.  La retroalimentación es uno de 

los temas de mayor relevancia en esta investigación, a continuación se expondrá la literatura 

recopilada bajo este subtema.  

Retroalimentación 

         La retroalimentación se refiere al ofrecimiento de información que se le provee al 

estudiante acerca de su desempeño con el propósito de mejorar el mismo en el futuro (Moreno & 

Pertuzé, 1998).  Estudios indican que la retroalimentación no es sólo una información neutral sin 

ninguna implicación afectiva para minimizar errores.  Por el contrario, la retroalimentación que 

incluye afecto influye en los procesos motivacionales que, a su vez, influyen en el aprendizaje 

(Wulf, Chiviacowsky & Lewthwaite, 2010).  Por tanto, no basta con informar a un alumno 

acerca de su desempeño, sino que la información debe ser ofrecida de forma tal que haga posible 

una mejoría durante el proceso de aprendizaje (Moreno & Pertuzé, 1998).  De acuerdo con esto, 

la retroalimentación puede compararse a un espejo que devuelve al aprendiz una imagen de lo 

que está haciendo, lo que le permite perfeccionarse y corregirse durante el proceso de 
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aprendizaje (Moreno & Pertuzé, 1998).  Desde este punto de vista, el alumno no sólo debe 

recibir retroalimentación negativa, sino también una retroalimentación positiva, con el objetivo 

de tomar conciencia que una conducta específica es adecuada, lo que tiende a reforzarla (Moreno 

& Pertuzé, 1998).   

        El ofrecimiento de retroalimentación negativa puede despertar una reacción emocional 

negativa, la que puede interferir con los propósitos de esta (Moreno & Pertuzé, 1998).  Una 

reacción inadecuada suele ser el resultado de fallas en la forma de brindar la retroalimentación, 

lo que puede determinar una resistencia para darlo o recibirlo en el futuro (Moreno & Pertuzé, 

1998).  Schunk (1983), encontró en su estudio que brindar retroalimentación por el buen 

desempeño es más eficaz que  brindarlo después que el estudiante ejecuta incorrectamente la 

destreza.  El brindar correctamente alguno de los tipos de retroalimentación puede asegurar 

clases exitosas puesto que todos los estudiantes, incluyendo a los que presentan autismo, van a 

entender la forma adecuada de ejecutar las destrezas practicadas en las clases. 

        La necesidad de reaccionar inmediatamente a las respuestas de los estudiantes es una 

responsabilidad primordial de los maestros en las clases de educación física (Rink, 2010).  Por 

ello, la retroalimentación que ofrece el maestro mantiene al estudiante enfocado en el aprendizaje 

de la tarea y a la vez, sirve de motivación y seguimiento de la respuesta del mismo (Rink, 2010).  

En el campo de la educación, existen varios tipos de retroalimentación que se clasifican de 

distintas maneras.  Cada tipo de retroalimentación tiene un propósito en particular y se puede 

usar en una situación específica (Rink, 2010).   

        La retroalimentación evaluativa, ocurre cuando se ejerce un juicio sobre lo bien o mal que el 

estudiante ejecutó la tarea y se le comunica directamente al mismo.  En contraste, la 

retroalimentación correctiva le brinda al estudiante la información sobre qué hacer o qué no 
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hacer en futuras ejecuciones (Rink, 2010).  La retroalimentación evaluativa y correctiva puede 

ser congruente con el enfoque de la tarea o incongruente con el enfoque de la misma; general o 

específica; negativa o positiva y dirigida a la clase, un grupo dentro de la clase o individual 

(Rink, 2010). 

        Rink (2010), identifica los siguientes tipos de retroalimentación evaluativa y correctiva con 

sus respectivos ejemplos: 

 Retroalimentación general: Reconocer la ejecución, pero proveer información 

específica sobre el rendimiento.  

o R. Evaluativa: Buen trabajo. 

o R. Correctiva: No lo hagas de esa manera. 

 Retroalimentación específica: Tiene el propósito de mantener al estudiante atento en 

la tarea y desarrollar la misma. 

o R. Evaluativa: Tuviste las piernas extendidas en ese momento. 

o R. Correctiva: En punta de los dedos del pie. 

 Retroalimentación congruente: Relación entre el contenido de la retroalimentación, el 

enfoque de la tarea y la clave que el maestro le da a la tarea. 

o R. Evaluativa: Tu pase llegó a tu compañero. 

o R. Correctiva: Lleva el pase un poco más adelantado. 

 Retroalimentación incongruente: Ofrecer información al aprendiz que pueda ser 

importante para la destreza pero no está específicamente relacionada al enfoque de la 

tarea. 

o R. Evaluativa: No rebotes el balón hasta que mires y veas si alguien está 

disponible. 
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o R. Correctiva: No estás haciendo el pase a todos los de tu grupo. 

 Retroalimentación negativa: Se debe evitar la crítica negativa, sobre todo la crítica 

dirigida a la persona en lugar de la conducta.  Los maestros puede corregir errores sin 

desvalorar al estudiante y deben hacer distinción entre el comportamiento y el 

estudiante al brindar la retroalimentación negativa. 

o R. Evaluativa: Primer grado juega mejor que ustedes. 

o R. Correctiva: Trata de no doblar las rodillas. 

 Retroalimentación positiva: Se provee información sobre la ejecución de la destreza 

utilizando críticas constructivas para el estudiante. 

o R. Evaluativa: Tommy mantiene el balón en el punto todo el tiempo. 

o R. Correctiva: Mantén las rodillas juntas. 

 Retroalimentación para la clase: La retroalimentación es dirigida a todos los 

estudiantes en la clase 

o R. Evaluativa: Esta clase ha mejorado un 100%. 

o R. Correctiva: No olviden regresar al “home” después de golpear la bola. 

 Retroalimentación grupal: La retroalimentación es dirigida a un grupo de estudiantes 

en la clase. 

o R. Evaluativa: Este grupo no está trabajando tan bien como sé que pueden 

hacerlo. 

o R. Correctiva: Jueguen su propia posición. 
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 Retroalimentación individual: La retroalimentación es directa a un estudiante, 

mientras la clase entera se beneficia del comentario.  También puede brindarse en 

privado. 

o R. Evaluativa: No estás acercándote al balón. 

o R. Correctiva: Da un paso hacia el balón. 

        Es recomendable ofrecer estos tipos de retroalimentación de forma inmediata, es decir, una 

vez suceda la ejecución de la destreza.  Apoyando esta idea, varios autores encontraron que la 

retroalimentación inmediata acompañada de una retroalimentación constructiva es eficiente, este 

es un medio eficaz en el cambio del comportamiento de los estudiantes (Coulter & Grossen, 

1997; O' Reilly, Renzaglia, Hutchins, Koterba-Bass, Clayton & Halle, 1992; O ' Reilly, 

Rcnzaglia. & Lee, 1994; Scheeler & Lee, 2002; Scheeler, McAfee, Root & Lee, 2006).  Una 

retroalimentación inmediata provoca que los estudiantes modifiquen las técnicas de ejecución y 

las realicen correctamente en una próxima ocasión (Heward, 1997).  Por otro lado, una 

retroalimentación que se ofrecer tardíamente conlleva al estudiante a cometer errores en la 

práctica, especialmente en la fase de adquirir el aprendizaje, puesto que sin la retroalimentación 

inmediata aprenderían a realizar las destrezas de forma incorrecta (Heward, 1997).  En la 

literatura mencionada anteriormente, se pueden identificar estrategias útiles para proveer un 

aprendizaje efectivo a los estudiantes.  En la retroalimentación que se ofrece en las clases de 

educación física también se utilizan muchas de éstas estrategias.  

Retroalimentación en las clases de educación física.  

        En las clases de educación física es importante ofrecer retroalimentación a nuestros 

estudiantes, puesto que ello les servirá de guía para identificar sus debilidades y fortalezas en las 

destrezas ejecutadas. La retroalimentación tiene varios roles en el proceso de aprendizaje, 
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incluyendo las funciones de información y motivación (Schmidt & Lee, 2005).  Algunas 

investigaciones han demostrado que el ofrecimiento de retroalimentación después de una buena 

ejecución por parte del estudiantes, es más efectiva en el proceso de aprendizaje, en comparación 

a la retroalimentación que se le puede ofrecer luego de una ejecución incorrecta (Chiviacowsky 

& Wulf, 2007; Chiviacowsky, Wulf, Wally, & Borges, 2009).  Siguiendo esta misma línea, 

Wulf, Chiviacowsky, y Lewthwaite (2010), indican que la retroalimentación como parte del 

desempeño exitoso de los estudiantes, beneficia el aprendizaje puesto que tiene efectos positivos 

en el área de la motivación.  De igual manera aseguran que la motivación tiene efectos sobre el 

rendimiento y aprendizaje motor.  Éste aprendizaje motor no sólo implica el refinamiento de 

destrezas de movimiento, sino que también, requiere que los estudiantes demuestren un manejo 

eficaz de pensamientos de confianza en sí mismos para desarrollar tareas específicas y a su vez, 

controlar las emociones de energía, esfuerzo y atención. 

        Frecuentemente, los maestros de educación física interactúan verbalmente más con 

estudiantes varones que con estudiantes féminas (Davis, 2003; Dunbar & O’ Sullivan, 1986; 

Griffin, 1981; MacDonald, 1990; Mitchell, Bunker, Kluka & Sullivan, 1995; Napper-Owen, 

Kovar, Ermler & Mehrhof, 1990).  En relación a género no hubo diferencia significativa en nivel 

de actividad.  De acuerdo con los hallazgos recientes de Peiró, Devis, Beltran, y Fox (2008), 

ellos sugieren que las adolescentes pueden tener una preferencia por actividades menos vigorosas 

en comparación a los adolescentes.  Para aumentar la participación los maestros pueden tener en 

cuenta estas preferencias de género y diseñar programas que se adapten a sus necesidades.  Por 

otra parte, existe una discrepancia en la literatura, Weiller y Doyle (2000), señalaron en su 

estudio que las estudiantes féminas de cuarto grado iniciaban más fácilmente las interacciones 

con el maestro que los estudiantes varones; aunque a parte de este estudio no se han hallado más 
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resultados sustentando este argumento.  Acorde con estos estudios, se afirma que la principal 

razón por la que los maestros proveen mayor retroalimentación a los estudiantes varones, es por 

el hecho de que los mismos inician la interacción con los maestros en comparación con las 

estudiantes féminas (Altermatt, Jovanovic, & Perry, 1998).  Aunque los estudiantes con autismo 

con mayor frecuencia son varones, una de sus principales características es la dificultad de 

comunicación.  A continuación se presentarán algunos estudios realizados acerca de la 

retroalimentación para estudiantes con autismo. 

Retroalimentación para estudiantes con autismo. 

        Los estudiantes de educación general y los estudiantes con autismo interactúan más 

eficazmente cuando se les proporciona instrucción continua y retroalimentación.  Es decir, la 

enseñanza de la interacción social no debe verse como un proceso en el cual la instrucción y la 

supervisión se dan sólo al inicio para alcanzar las metas y objetivos, sino que, los maestros y 

profesionales deben proporcionar instrucciones y supervisión a lo largo de la enseñanza.  Barker 

y Graham (1987), encontraron que los estudiantes comienzan a percibir el mensaje concreto de 

cada tipo de retroalimentación brindada aproximadamente a los ocho años de edad.  Antes de 

esta edad, los niños perciben todos los tipos de retroalimentación (positivos y negativos) como 

positivos, es decir, “el maestro dijo algo bueno en esta actividad, soy bueno para esto” (Barker & 

Graham, 1987).  Por otra parte, dentro de las estrategias trabajadas con esta población, los niños 

con autismo pueden beneficiarse del uso de economía de fichas, ya que, a menudo requieren de 

un programa de refuerzo programado o condicionado para obtener el comportamiento deseado 

(Anderson, Taras, & Cannon, 1996).  Los efectos de diferentes cuantificaciones referentes al 

refuerzo con fichas, han sido investigados a través del tiempo.  Se ha demostrado que el refuerzo 

simbólico es más eficaz cuando las fichas se pueden entregar sin demora (Kazdin, 1977).  Es 
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decir que, la economía de fichas puede resultar útil para reforzar el comportamiento deseado si se 

proveen inmediatamente después de que se ejecute la acción (Tarbox, Ghezzi, & Wilson, 2006). 

        Socialmente es de gran importancia investigar el uso de la economía de fichas con 

estudiantes diagnosticados con autismo, ya que, el desarrollo inicial de refuerzos condicionados 

puede retrasarse en esta población (Bijou & Ghezzi, 1999).  En comparación a niños con 

desarrollo típico, se ha observado que los niños con autismo presentan ausencia o desarrollo 

parcial de estímulos sociales positivos condicionados, así que es necesario que se investigue 

detalladamente el desarrollo de refuerzos condicionados en esta población (Tarbox, Ghezzi, & 

Wilson, 2006).  Aunque se ha demostrado que el comportamiento de los animales y los humanos 

puede establecerse a través de programas de refuerzo, existen muy pocos estudios empíricos 

sobre los efectos de refuerzo con fichas en el comportamiento de niños con autismo (Charlop-

Christy, & Haymes, 1998; Hung, 1977; Mangus, Henderson, & French, 1986). 

     Al utilizar otras estrategias para proveer retroalimentación a estudiantes con autismo, se 

puede asumir que muchos estudiantes aprenden a controlar su propio comportamiento durante las 

clases.  Por el contrario, otros pueden aprender a auto-controlar sus comportamientos a través de 

grabaciones de retroalimentación (“Video feedback”, VFB por sus siglas en inglés), es decir, 

mediante filmaciones de sus acciones con diferentes personas, materiales y en distintos entornos 

(Deitchman, Reeve, Reeve, & Progar, 2010).  Durante VFB, el maestro puede revisar la 

filmación de la conducta del estudiante junto con él para que éste pueda evaluar su propio 

comportamiento y discriminar entre la respuesta adecuada y la inadecuada  (Maione & Mirenda, 

2006).  VFB se ha utilizado para enseñar habilidades sociales a los estudiantes con algún tipo de 

impedimento (Chung, Reavis, Mosconi, Drewry, Matthews, & Tasse, 2007; Embregts, 2003; 

Kern-Dunlap, Dunlap, Clarke, Childs, White, & Stewart, 1992; Maione & Mirenda, 2006; 
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O'Reilly, Halloran, Sigafoos, Lancioni, Green, & Edrisinha, 2005; Thiemann & Goldstein, 

2001). 

        Thiemann y Goldstein (2001), combinaron historias sociales, gráficos visuales y 

grabaciones de retroalimentación inmediata para enseñar destrezas sociales del lenguaje a cinco 

estudiantes con autismo en un ambiente grupal.  Las interacciones en grupos pequeños fueron 

grabadas en vídeo durante 10 minutos, inmediatamente terminado esto se revisó dicho video con 

los estudiantes.  Tres de los participantes demostraron un aumento en 3 de 4 de las áreas 

correspondientes, mientras que los otros dos incrementaron 2 de las 4 destrezas durante las 

interacciones en grupos pequeños.  Sin embargo, la ejecución y el enfoque en las destrezas 

estuvo limitada y ningún estudiante cumplió con los criterios de dominio establecidos con base 

en el comportamiento de estudiantes de la misma edad con desarrollo típico.  Así mismo, 

Deitchman, Reeve, Reeve, y Progar (2010), demostraron en su estudio que las sesiones diarias de 

VFB aumentaron la frecuencia de iniciar interacciones sociales en estudiantes con autismo en 

salones de educación general.  La interacción de los estudiantes dentro de las clases es de suma 

importancia porque, aparte de compartir y ganar experiencias necesarias para el aprendizaje, 

también se incrementa la participación en las aulas, lo cual da oportunidades para que los 

estudiantes refinen sus destrezas y logren un buen desempeño. 

Participación en las clases de educación física 

        Cuando los hábitos de ejercicio y de estilos de vida saludable se comienzan a temprana edad 

en los niños y adolescentes, significa una reducción de riesgos para la salud en la edad adulta 

(Dobbins, De Corby, Robeson, Husson, & Tirilis, 2009).  Bailey, Armour, Kirk, Jess, Pickup, & 

Sandford (2009), sostiene que los beneficios de la participación en educación física son 

numerosos, influyendo en las categorías física, estilos de vida, afectivo, social y cognitivo.  
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Healthy People (2010), enfoca sus objetivos para promover el área de la actividad física entre los 

niños y adolescentes. Pero por desgracia, ha habido poco progreso en los últimos años en el 

incremento de la actividad física vigorosa o moderada en los niños y adolescentes (Eaton, Kann, 

Kinchen, Shanklin, & Hawkins, 2008).  Dentro de la literatura, estudios han relacionado los altos 

niveles de actividad física con los beneficios de salud durante la juventud, incluyendo el control 

de peso, mejoramiento de aptitud cardiovascular y fuerza muscular, y el aumento de la densidad 

ósea (Trost, & Lorpinzi, 2008; U.S. Department of Health and Human Services, 1996; Centers 

for Disease Control and Prevention, 2008; Trost, 2005; Williams, Hayman, Daniels, Robinson, 

Steinberger, & Paridon, 2002; Davis, Gance-Cleveland, Hassink, Johnson, Paradis, & Resnicow, 

2007).  La actividad física también contribuye al bienestar sicológico (U.S. Department of Health 

and Human Services. 2002 ; Centers for Disease Control and Prevention, 2008) y el rendimiento 

académico de los estudiantes (Centers for Disease Control and Prevention, 2008; Williams, 

Hayman, Daniels, Robinson, Steinberger, & Paridon, 2002; Dwyer, Sallis, Blizzard, Lazarus, & 

Dean, 2001; Nelson, & Gordon-Larson, 2006; Warburton, Nicol, & Bredin, 2006).  De igual 

forma, el desarrollo de la actividad física durante la clase de educación física puede beneficiar las 

actividades cotidianas en general (DeBate, McDermott, Baldwin, Bryant, Courtney, Hogeboom, 

Nickelson, Phiilips, & Alfonso, 2009).  Para que esto se logre, el 33% de un período de 

educación física de 30 minutos, es decir, aproximadamente 10 minutos deben ser enfocados en 

actividades físicas moderadas a vigorosas (Scruggs, Beveridge, Eisenman, Watson, Shultz, & 

Ransdell, 2003).  Las escuelas han sido identificadas como centros de salud clave y están siendo 

llamadas a prestar más atención a sus programas de educación física y de actividad física (Naylor 

& McKay, 2009).  Además, son ambientes de aprendizaje los cuales deben brindar a los 

estudiantes las oportunidades necesarias para involucrarse en actividades y aprender sobre estilos 
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de vida y conductas saludables.  También, esto se puede lograr, porque los estudiantes pasan la 

mayor cantidad del tiempo en ellas.  Académicamente, los elementos del currículo se pueden 

adaptar para cumplir con el contenido de la clase (Jenkinson & Benson, 2010).  Sin embargo, es 

la calidad de los programas donde se asegura que a los jóvenes se les dé la oportunidad de 

convertirse en individuos físicamente educados  (Lee, Burgeson, Fulton, & Spain, 2007).  Por 

ello, no se debe olvidar, que el propósito principal de los programas de educación física es 

ayudar a los estudiantes a desarrollar las habilidades, conocimientos y actitudes necesarias para 

ser físicamente activos durante toda su vida (Pangrazi & Gibbons, 2009). 

        El ambiente escolar es un determinante social de gran influencia en el desarrollo de la 

actividad física, la interacción constante entre compañeros puede afectar la participación en la 

educación física incluyendo la actividad física.  Salvy, Roemmich, Bowker, Romero, Stadler, y 

Epstein (2009), encontraron que los compañeros y amigos pueden promover la actividad física e 

incrementar la motivación para participar.  En la literatura no hay estudios básicos que hayan 

identificado la dificultad que a veces tienen los maestros en aumentar la participación de los 

estudiantes en educación física (Jenkinson & Benson 2010), aunque Sherar, Gyurcsik, Humbert, 

Dyck, Fowler-Kerry y Baxter-Jones (2009), afirman que las barreras intrínsecas y 

motivacionales influyen en la participación de los estudiantes en nivel elemental.  Por ello, 

Dwyer, Allison, LeMoine, Adlaf, Goodman y Faulkner, (2006), sugieren que para involucrar a 

los estudiantes en las clases de educación física, es esencial desarrollar y evaluar estrategias que 

aseguren la satisfacción de sus intereses.  Los maestros son parte importante en fomentar la 

participación de los estudiantes y lograr que los mismos desarrollen patrones de actividad física, 

ya que ellos pueden ser capaces de construir o ampliar los nexos entre la actividad física y las 
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comunidades locales creando oportunidades para que los estudiantes sean activos dentro y fuera 

de las escuelas (Faber, Hodges, & Darst, 2007). 

        La clase de educación física debe ser un medio positivo para incrementar la actividad física 

en los niños.  Los maestros e investigadores deben entender que la educación física no es 

necesariamente una clase de aptitud física, sino un medio para enseñar esta aptitud de por vida, 

así como también las destrezas fundamentales y el deporte (Smith, Nichols, Biggerstaff, & 

DiMarco, 2009).  Igualmente, los maestros que se enfocan en proporcionar a los niños altas 

cantidades de actividad física puede sacrificar el tiempo de instrucción, el cual es necesario para 

que el aprendizaje sea óptimo (Smith et al., 2009).  Se ha hallado la tendencia de que los niños 

pueden ser más activos durante el recreo debido a que en este espacio de tiempo, se liberan de las 

instrucciones que deben seguir durante el día escolar (Smith et al., 2009).  Por ello no se debe 

perder el enfoque en atender las necesidades de los estudiantes, ya que ellos prefieren las 

actividades de diversión y entretenimiento que tienen lugar en ambientes confortables, no 

intimidantes y que incluyan a sus amigos y compañeros (The Michael Cohen Group, 2003; 

Aeffect Inc, 2001). 

        En cuanto a estudiantes con necesidades especiales se refiere, estudios han demostrado que 

para estos estudiantes, la actividad física regular puede ayudar a controlar o retrasar la progresión 

de las enfermedades crónicas, mejorar la fuerza muscular, control de peso corporal y aumenta el 

bienestar sicológico a través de vínculos sociales mejorando la confianza en sí mismos y la 

autoestima (Murphy, 2008).  Estos beneficios pueden ser aún más importantes para este tipo de 

estudiantes, en especial aquellos con discapacidades cognitivas y físicas que tienen un mayor 

riesgo de ser sedentarios y tener problemas de salud asociados, como la obesidad y salud 

cardiovascular (Rimmer, Rowland, & Yamaki, 2007).  Por otra parte, en cuanto a lo que 
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concierne a los maestros específicamente, algunos padres y funcionarios escolares sostienen que 

los maestros de educación física a nivel elemental pueden ser capaces de integrar con mayor 

facilidad a los estudiantes con necesidades especiales en sus clases, en comparación con los de 

nivel intermedia ya que los niños de escuela elemental se aceptan con mayor facilidad, el equipo 

es más variado y hay menos interés en los juegos competitivos en contraste con la escuela 

intermedia, siendo más difícil la participación para los estudiantes con necesidades especiales 

(United States Government Accountability Office [GAO], 2010).  De acuerdo a los datos 

nacionales, las escuelas en general, proporcionan a los estudiantes con y sin impedimentos 

oportunidades de participar en educación física. Los datos nacionales indican que la mayoría de 

los estudiantes con impedimentos que toman la clase de educación física lo hacen en la corriente 

regular junto a los estudiantes típicos.  Siendo más específicos, el 92 por ciento de los estudiantes 

con necesidades especiales en los grados 1
ro

 a 7
mo

 toman educación física general, según las 

estimaciones del Special Education Elementary Longitudinal study (U.S. Office of Special 

Education Programs, 1999) y en los grados 7
mo

 a 12
vo

, el 88 por ciento.  La participación de 

estudiantes con necesidades especiales, es igualmente importante que para los estudiantes 

típicos, sin embargo, hay que tener en cuenta que algunas estrategias cambian para lograr que 

puedan ejecutar correctamente las destrezas y logren ser exitosos en las mismas.  

Participación de estudiantes con autismo en las clases de educación física. 

        La participación en la actividad física ha demostrado tener múltiples beneficios para 

estudiantes con autismo, incluyendo la reducción de comportamientos inadecuados (Prupas & 

Reid, 2001), el incremento de respuestas adecuadas (Kern, Vorndran, Hilt, Ringdaht, Adelman, 

& Dunlap, 1998) y el aumento de la interacción social (Berkeley, Zittel, Pitney, & Nichols, 

2001).  Lamentablemente los estilos de vida sedentarios son comunes para los niños con 
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impedimentos intelectuales (Draheim, Williams, & McCubbin, 2002), y niveles de condición 

física bajos en comparación con los niños típicos (Gillespie, 2003).  La participación en la 

actividad física es a menudo un desafío para los niños con autismo, debido al pobre 

funcionamiento motor y la baja motivación (Koegel, Koegel, & McNerney, 2001; Reid, 

O’Connor, & Lloyd, 2003), las dificultades en la planificación y la generalización (Renner, 

Klinger, & Klinger, 2000) y la dificultad para auto-monitorearse (Hughes, Russel, & Robbins, 

1994).  Manjiviona y Prior (1995) encontraron que los niños con autismo bajo el síndrome 

Asperger presentan un bajo funcionamiento de destrezas motoras en comparación con los demás 

estudiantes con otro tipo de autismo.  Aunque ambos grupos demostraron destrezas por debajo 

de las normas apropiadas para su edad.  Debido a estas razones, promover actividad física con 

habilidades motoras complejas, como por ejemplo, el golf o el fútbol, puede llegar a ser una 

dificultad para el aprendizaje de estos estudiantes (Todd & Reid, 2006).  Por lo que los maestros 

e investigadores reconocen que el funcionamiento motor es una zona deficiente para los niños 

con autismo (Todd & Reid, 2006). 

        Las actividades físicas que no requieren trabajo en equipo o altos niveles de habilidad 

motora pueden ser más atractivas para los niños con autismo (Todd & Reid, 2006).  Sin 

embargo, estos estudiantes a menudo carecen de motivación para hacer ejercicio durante 

períodos prolongados, lo cual es necesario para obtener los beneficios de salud asociados con la 

actividad física (Todd & Reid, 2006).  A través de las investigaciones, se ha encontrado que las 

estrategias que combinan refuerzo externo, auto-monitoreo y refuerzo verbal pueden fomentar la 

motivación en niños con autismo para iniciar la participación en actividades físicas (Todd & 

Reid, 2006), que luego podrán ser sustituidos por comportamientos operantes internos que 

promuevan la independencia (Firman, Beare, & Loyd, 2002; Hughes et al., 2002).  En la 
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literatura, la estrategia de auto-monitoreo, se refiere a un sistema de observación de la conducta y 

la grabación del momento en que ocurrió o no la respuesta específica.  Durante el auto-

monitoreo, dos acciones ocurren: observación de sí mismo y la grabación.  El auto-monitoreo 

promueve la independencia y aumenta la participación, incluyendo en educación física (Todd & 

Reid, 2006).  La enseñanza y el fomento de esta estrategia en un programa de ejercicio puede ser 

un método de promocionar estilos de vida físicamente activo para los niños con autismo (Todd & 

Reid, 2006), aunque lamentablemente rara vez se enseña en programas educativos (Agran, 

Sinclair, Alper, Cavin, Wehmeyer, & Hughes, 2005).  En la estrategia del auto-monitoreo se 

utiliza la pizarra de auto-monitoreo, la cual actúa como un dispositivo de los registros durante la 

actividad física de manera similar a los dispositivos de uso de economía de fichas (Todd & Reid, 

2006). 

        Algunas estrategias para fomentar un aprendizaje óptimo para estudiantes con autismo 

pueden ser las siguientes: 

 Diseñar horarios con fotografías que representen las actividades que los estudiantes 

deben ejecutar durante el día o un tiempo en particular (McClannahan & Krantz, 1999; 

Jones & Block, 2006). 

 Hacer modificaciones en las clases, como por ejemplo, balones, distancias, figuras, 

tiempos; para aumentar la participación exitosa de los estudiantes con autismo (Jones & 

Block, 2006). 

 Minimizar al máximo los estímulos externos, es decir, música a alto volumen y equipos 

adicionales (Jones & Block, 2006). 

 Crear un sistema de refuerzo o premios, como por ejemplo, si completa cinco 

actividades tendrá un minuto de tiempo libre (Jones & Block, 2006). 
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 Mejorar la percepción visual de los estudiantes con autismo desarrollando clases con 

álbumes fotográficos y comunicación visual (Carnahan, 2006). 

 Identificar y atender los intereses individuales de los estudiantes para hacerlos parte de 

una rutina con la que puedan trabajar productivamente (Carnahan, 2006). 

 Diseñar instalaciones físicas que le informen al estudiante qué actividades ejecutar en 

cada área del salón, puesto que éstas estructuras ayudan a que el niño pueda pasar de 

una actividad a otra sin inconvenientes (Heflin & Alberto, 2001; Heflin & Simpson, 

1998; Iovanne, Dunlap, Huber, & Kincaid, 2003; Mesibov, Shea, & Schopler, 2005; 

Panerai, Ferrante, Caputo, & Impellizzeri, 1998). 

 Crear secuencias específicas para enseñar la manera de completar los trabajos 

(Mesibov, Shea, & Schopler, 2005; Scheuermann & Webber, 2003; Schopler, Mesibov 

& Hearsey, 1995). 

        Para fines de esta investigación, se estará utilizando el instrumento “The Rankin Interaction 

Analyisis System” (RIAS) desarrollado por Rankin en 1978.  Dentro de la literatura se han 

encontrado pocos estudios que hayan empleado dicho instrumento.  En el 2005, Barney utilizó 

RIAS en su estudio en el cual investigó el tipo de interacción que tienen los practicantes docentes 

con sus estudiantes de nivel elemental durante sus experiencias de enseñanza.  Para fines de esta 

investigación se estará utilizando una modificación de este instrumento para codificar los 

comportamientos que presentan los estudiantes con autismo en las clases de educación física 

adaptada cuando se les ofrece retroalimentación verbal o visual.  A pesar de que casi no se 

encuentran estudios empleando RIAS, el instrumento está validado y tiene confiabilidad.  El 

instrumento RIAS se describe de la siguiente manera: 
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The Rankin Interaction Analysis System (RIAS)       

        El propósito de cualquier sistema de análisis de interacción es proveer retroalimentación de 

manera objetiva a las personas que han sido observadas en un ambiente de enseñanza.  A través 

del tiempo, cuando los investigadores comenzaron a utilizar instrumentos para recopilar 

información verbal en los salones de clase, el área de interacción no verbal empezó a verse como 

parte esencial de la comunicación.  El propósito de “The Rankin Interaction Analysis System 

(RIAS)” es observar los comportamientos verbales y no verbales en el área de educación física a 

nivel elemental.  Su objetivo es proveer un método práctico para los maestros cooperadores y los 

supervisores universitarios que sea fácil de evaluar los comportamientos verbales y no verbales 

de sus practicantes docentes y sus estudiantes dentro de las clases de educación física elemental.  

RIAS también puede ser desarrollado en clases de educación física a nivel intermedio (Rakin, 

1978). 

         La confiabilidad para RIAS es r = .93.  “The Cheffers’ Adaptation of Flanders’ Interaction 

Analysis System" (CAFIAS) fue utilizado para establecer la validez del instrumento porque estas 

medidas incluían los comportamientos tanto verbales como no verbales. La técnica de 

correlación de Pearson fue utilizada para determinar la validez de RIAS.  Para los tres 

observadores los coeficientes de correlación fueron: r = .72, r = .65 y r = .62. 

        Descripción de categorías 

1. Verbalización del maestro: El maestro provee directrices, comandos u órdenes que 

espera que el estudiante ejecute; esta categoría incluye lecturas, opiniones, expresión de 

ideas y respuestas a preguntas por parte de los estudiantes. 
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2. Rechazo del maestro: El maestro hace comentarios intentando cambiar o controlar el 

comportamiento del estudiante y dando una respuesta negativa o sarcástica frente a la 

acción del estudiante. 

3. Verbalización del estudiante: Los estudiantes hablan entre ellos sin la orden del maestro 

y sin los comentarios hechos por él ante esa situación. 

4. Retroalimentación del estudiante: Los estudiantes hablan para hacer preguntas o hacer 

comentarios respecto a la clase. 

5. Elogios del maestro: El maestro acepta y refuerza las acciones del estudiante. 

6. Sonrisa del estudiante: Los estudiantes reaccionan a comentarios o acciones que hace el 

maestro con sonrisas, bromas y gestos faciales en señal de aprobación. 

7. Movimiento del estudiante: Los estudiantes mueven su cuerpo para ejecutar ejercicios o 

actividades. 

8. Fruncimiento del ceño del estudiante: Los estudiantes muestran sentimientos negativos 

por las críticas o comentarios del maestro.  Los estudiantes demuestran desacuerdo a las 

actividades o a la clase a través de expresiones faciales y gestos corporales. 

9. Gestos del maestro: el maestro sonríe, mueve la cabeza de forma positiva, da palmaditas 

en las espaldas, pasa la mano por la cabeza del estudiante, aplaude, mantiene el contacto 

visual o usa su cuerpo para enfatizar una idea.  Por otra parte, el maestro frunce el ceño, 

golpea el pie contra el piso, mueve la cabeza de forma negativa e ignora al estudiante. 

10. Descontrol grupal: Los estudiantes permanecen sentados o parados mientras el maestro 

habla, creando mucho ruido en el ambiente el cual interrumpe las actividades de la clase.  
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Procedimientos del registro. 

        Una vez el observador aprende las 10 categorías comienza a observar la clase del maestro 

registrando los números en que él incurre durante la clase.  El comportamiento se registra cada 

tres segundos o cuando el mismo cambie a otra categoría. 

        Resumen 

        Finalmente se puede argumentar que los estudiantes con autismo responden mejor ante los 

estímulos visuales incrementando los lapsos de concentración en las actividades realizadas 

(Carnahan, 2006).  Por ello, es de vital importancia propiciar espacios dentro del salón de clases 

que provean los materiales necesarios para que los estudiantes con autismo puedan desempeñarse 

exitosamente en todas las actividades a desarrollar en las clases de educación física.  Igualmente 

es indispensable que los maestros provean la mayor oportunidad de participación, así como 

también tengan un conocimiento básico de la condición del estudiante puesto que eso facilitaría 

la interacción entre ambos.   

        Es importante seguir investigando todos los factores y posibles variables que influyan en 

aumentar la participación de estos estudiantes cuando reciben retroalimentación visual.  Al crear 

nuevas estrategias de enseñanza, se contribuye al diseño las clases de educación física efectivas e 

impactantes en la vida de dicha población, desarrollando sus potenciales y disminuyendo a la vez 

la segregación de los mismos en la sociedad. 

Definiciones Operacionales  

 Retroalimentación visual: Mensajes positivos que buscan corregir las acciones del 

estudiante a través de imágenes o gestos. 

Ejemplo: Caritas tangibles de “Mickey Mouse”. 
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 Retroalimentación verbal: Mensajes positivos que tienen como fin corregir las acciones 

del estudiante por medio de palabras. 

Ejemplo: Palabras o frases como: “Muy bien”, “buen trabajo”, “continúa mejorando”, 

“excelente”. 

 Sana interacción social: Interacción armoniosa del estudiante con su maestro y sus pares 

en el cual comparte un espacio educativo seguro. 

 Participación: Intervención de los estudiantes en las actividades diseñadas en las clases 

de educación física adaptada. 

 Comportamientos: Acciones surgidas a partir de la presentación de un estímulo. 

Delimitaciones 

        Las delimitaciones para esta investigación fueron las siguientes: los participantes fueron 

únicamente los varones y féminas diagnosticados con autismo del salón Preescolar del Centro de 

Desarrollo y Servicios Especializados, Inc. (ESPIBI) en Mayagüez.  El currículo educativo 

incluye la clase de educación física a la cual todos asistirán.  Igualmente se contó con la 

participación de un solo maestro de educación física para desarrollar las actividades en el grupo 

bajo estudio. 
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CAPÍTULO III 

Métodos 

        En las siguientes secciones se encontrarán los procedimientos y métodos que se utilizaron; 

así como la selección de participantes, instrumento utilizado, diseño de investigación, 

procedimiento de recopilación de datos y finalmente el análisis de los datos y el estudio piloto. 

        El propósito de esta investigación quasi-experimental de análisis de comportamiento es 

determinar el efecto que tiene la retroalimentación visual versus la retroalimentación verbal en 

los estudiantes con autismo, sobre la frecuencia de participación en las clases de educación 

física.          

Participantes en la investigación 

        Para realizar este estudio se seleccionaron los siete participantes del grupo Preescolar con 

autismo del Centro de Desarrollo y Servicios Especializados, Inc. (ESPIBI) en Mayagüez.  De 

los siete participantes sólo cuatro están diagnosticados con autismo, dos están diagnosticados con 

problemas del habla y lenguaje y uno con problemas de salud.  Sin embargo, todos presentan 

características de comportamiento típicas de autismo y por tal razón forman parte del grupo.  Las 

edades de los participantes fluctúan desde los 3 años hasta los 7 años (  5.4), 3=F y 4=M.  El 

grupo tomaba la clase de educación física adaptada los martes y jueves de 8:00 a.m. a 9:00 a.m.  

Los estudiantes recibieron retroalimentación verbal durante la etapa inicial, luego se integró la 

retroalimentación visual (intervención), y por último se retiró dicha intervención regresando a la 

base inicial.   

        La investigación contó con la aprobación del Comité para la Protección de Seres Humanos 

en la Investigación (CPSHI) de la Universidad de Puerto Rico, Recinto de Mayagüez (Ver 

apéndice F).  Igualmente contó con la autorización del Centro ESPIBI (Ver apéndice A), la 
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autorización del maestro (Ver apéndice C) y la carta de consentimiento de los padres de los 

participantes (Ver apéndice B).  Este estudio no consistía riegos para los participantes, además, 

los padres y los participantes no recibieron compensación económica por participar.  Los mismos 

tuvieron el derecho de retirar a sus hijos de la investigación cuando lo hubieran deseado sin 

ningún tipo de sanción.   

Diseño de investigación 

        Con esta investigación se pretende determinar los efectos que tiene la retroalimentación no 

verbal versus la retroalimentación verbal en la participación de los estudiantes con autismo 

dentro de las clases de educación física.  En este estudio se utilizó el Análisis de 

Comportamiento Aplicado (Applied Behavior Analysis, ABA por sus siglas en inglés).  Se 

aplicó el método de diseño de reversión A-B-A para darle seguimiento a los comportamientos de 

los estudiantes con autismo en la clase de educación física adaptada.  La variable dependiente en 

éste diseño de investigación fue la participación de los estudiantes con autismo.  Un diseño de 

reversión A-B-A es un diseño quasi-experimental en el cual se parte de una base inicial (A) hasta 

que se observe una tendencia; segundo, se incorpora una intervención (B), la variable 

independiente (retroalimentación visual) hasta que se observe una tendencia nueva y tercero, se 

vuelve a la base inicial (A), se remueve la variable independiente y se regresa a la base inicial 

repitiendo el principio. 

Instrumento 

        El instrumento que se utilizó para recopilar los datos de esta investigación fue una 

modificación de “The Rankin Interaction Analysis System (RIAS)” (Rankin, 1978) (Ver 

apéndice D).  El instrumento se diseñó para observar los comportamientos verbales y no verbales 

de estudiantes durante una clase de educación física elemental.  Es un método práctico para que 
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profesores y supervisores evalúen diez categorías de comportamientos verbales y no verbales de 

sus maestros-estudiantes impartiendo clases de educación física elemental (Rankin, 1978).  RIAS 

también puede ser utilizado a nivel secundario (Rankin, 1978).  La técnica de correlación de 

Pearson fue utilizada para determinar la validez de RIAS.  Para los tres observadores los 

coeficientes de correlación fueron: r = .72, r = .65 y r = .62. 

        RIAS establece diez categorías a través de las cuales mide los comportamientos verbales y 

no verbales de los estudiantes, las mismas son: 

1. Verbalización del maestro. 

2. Rechazo del maestro. 

3. Verbalización del estudiante.  

4. Retroalimentación del estudiante. 

5. Elogios del maestro.  

6. Sonrisa del estudiante. 

7. Movimiento del estudiante.  

8. Fruncimiento del ceño del estudiante.  

9. Gestos del maestro.  

10. Descontrol grupal. 

        Para fines de esta investigación, solo se utilizaron cuatro categorías.  Las mismas fueron 

escogidas por ser las únicas que hacían referencia al comportamiento de los estudiantes.  La 

categoría cuatro: Retroalimentación del estudiante, categoría seis: Sonrisa del estudiante, 

categoría siete: Movimiento del estudiante y categoría ocho: Fruncimiento del seño del 

estudiante.  La categoría cinco: elogios del maestro, se utilizará para contabilizar la 

retroalimentación visual o verbal que el maestro ofrece en los respectivos grupos.  Así mismo, se 



55 
 

 
 

añadieron dos categorías más, la categoría FT: Fuera de tarea y la categoría NSV: No se ve el 

estudiante.   

        Dentro de las primeras clases, el maestro ofreció los elogios de forma verbal, es decir, 

cuando los estudiantes ejecutaron las destrezas adecuadamente les dijo frases como: “Muy bien”, 

“buen trabajo”, “excelente”, entre otras.  Por el contrario, si las destrezas no fueron adecuadas, 

las podían repetir nuevamente.  Éste patrón se desarrolló hasta la novena clase utilizando ABA.   

        Luego de las nueve clases utilizando retroalimentación verbal, el maestro aceptó y reforzó 

las acciones del estudiante mediante los elogios no verbales utilizando las caritas de “Mickey 

Mouse” que pegaron en la pizarra de imágenes.  Cada vez que el estudiante ejecutó 

correctamente la acción pudo pegar una carita en la pizarra de imágenes y  pasó a la siguiente 

actividad.  Si por el contrario el estudiante no ejecutó correctamente la acción tuvo tres intentos 

para volverla a repetir.  Independientemente si logró o no ejecutar la acción a través de las tres 

oportunidades pasó a la siguiente actividad.  Pasadas cuatro clases se regresó a la 

retroalimentación verbal en la cual se volvió a ofrecer la retroalimentación a través de frases, 

durante tres clases.  

Acuerdo entre Observadores (Interobserver Agreement) 

        Es una forma común de estimar la confiabilidad entre los observadores mediante una 

fórmula que divide el número de acuerdos en el comportamiento observado por la suma de los 

acuerdos y desacuerdos.  Los acuerdos son comportamientos que se codifican igual entre 

observadores, mientras que los desacuerdos son  los comportamientos codificados de manera 

diferente entre los observadores.  IOA es típicamente el porcentaje de acuerdos. 

IOA=  
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        Para fines de este estudio, se entrenaron a tres codificadores (dos estudiantes sub graduados 

del Departamento de Educación Física y un estudiante de Maestría en Kinesiología) quienes 

anotaron las siete categorías de comportamientos que están establecidas en el instrumento RIAS 

durante las grabaciones de las clases de educación física.  El entrenamiento consistió en 

aprenderse las cinco categorías a observar, luego se realizaron prácticas de la recolección de 

comportamientos de los estudiantes de ESPIBI en una clase que no se tuvo en cuenta para la 

investigación.  Una vez se obtuvo un 80% de confiabilidad utilizando IOA, los codificadores 

comenzaron la recopilación de los datos.  Las frecuencias de los comportamientos fueron 

anotadas utilizando rayas y se realizaron cada seis segundos o cuando el comportamiento 

cambiara de categoría, el video podía ser detenido cada vez que el codificador lo creyera 

necesario.  Los datos se registraron por un periodo de 15 a 20 minutos.  

        Para los comportamientos y situaciones durante las grabaciones en los que los codificadores 

entendían que había confusión se hizo un registro de decisiones, el cual se explica en la siguiente 

tabla. 
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Tabla 1 

Registro de Decisiones 
______________________________________________________________________________ 

Situación                                                                    Decisión 

______________________________________________________________________________           

 

Se observan dos comportamientos durante los seis         Se anotarán ambos comportamientos.  

segundos. 

 

El comportamiento dura los seis segundos                       Se anotará una sola raya durante los seis                                                                                                                                                                                                                                                                         

completos.                                                                         segundos. 

 

Categoría No Movimiento (NM)                                       Ésta categoría se registrará cuando el 

                                                                                           participante esté estacionario y cuando   

                                                                                           esté ejecutando otro movimiento que no  

                                                                                           sea el indicado por el maestro. 

Categoría No Se Ve el estudiante (NSV)                          Ésta categoría registrará el tiempo en el 

                                                                                           que el estudiante se sale del perímetro de  

                                                                                           grabación.  Por lo tanto no se contará 

                                                                                           como comportamiento.  

______________________________________________________________________________ 

        El Acuerdo entre Observadores se realizó cada cinco grabaciones, los resultados generales 

fueron los siguientes: 

 Video 5, 86% de acuerdos 

 Video 10, 85% de acuerdos 

Procedimiento de la investigación  

        Se video-grabaron las clases de educación física y las primeras filmaciones no se 

consideraron como datos de la investigación porque es el periodo de reactividad, en el cual los 

estudiantes se acostumbraron a que hubiera una persona ajena a su ambiente regular.  Éste 

periodo se conoce como el efecto “Hawthorne”, el cual se refiere a un fenómeno que ocurre 

cuando las personas observadas durante un estudio de investigación cambian su comportamiento 

o rendimiento temporeramente (Dickson & Roethlisberger, 1939).  El maestro desarrolló las 
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actividades de la clase, proveyendo a los estudiantes retroalimentación verbal mediante palabras 

cómo: “muy bien”, “eso es”, “bien hecho”.  Este patrón cambió luego de nueve clases ya que no 

se encontró una tendencia.  La intervención (retroalimentación visual) se proveyó utilizando 

caritas de “Mickey Mouse” y la pizarra de imágenes cuando los estudiantes ejecutaron 

correctamente las actividades.  Durante éste periodo, la recompensa ofrecida por ganarse las 

cuatro caritas fue tener un tiempo libre después de ejecutar las actividades en las tres primeras 

clases.  En la cuarta clase de ésta etapa, la recompensa fue enviarlos al área de juegos una vez se 

ganaban las cuatro caritas.  Ésta intervención se llevó a cabo durante cuatro clases y como no se 

halló una tendencia se pasó a la siguiente etapa.  En las tres clases restantes del semestre se les 

proveyó nuevamente a los estudiantes retroalimentación verbal.  Luego los datos fueron 

analizados.   

Recolección y análisis de los datos 

        Para interpretar y analizar los datos se utilizó un análisis visual.  Este tipo de análisis se 

utiliza para determinar: (a) Si ha cambiado de manera significativa el comportamiento, y (b) si 

estos cambios pueden atribuirse a la intervención (variable independiente) (Cooper, Heron & 

Heward, 2007).  También se utilizaron estadísticas para calcular las medias de las frecuencias de 

los comportamientos de los participantes en general.  

Proyecto piloto 

        En los meses de noviembre a diciembre de 2010, se condujo un estudio piloto con el 

propósito de determinar el efecto que tiene la retroalimentación visual versus la 

retroalimentación verbal en la participación de los estudiantes con autismo en las clases de 

educación física.  Las hipótesis formuladas para este estudio fueron las siguientes: 
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        Ho = No habrá diferencia en la participación de los estudiantes con autismo 

independientemente de la retroalimentación que se ofrezca. 

        Ha = La retroalimentación visual aumenta la participación de estudiantes con autismo más 

que la retroalimentación verbal. 

        Se contó con una muestra de tres estudiantes con autismo (n=3) del Centro de Desarrollo y 

Servicios Especializados, Inc. (ESPIBI) en Mayagüez, la misma fue seleccionada de acuerdo a la 

autorización que dieron los padres.  Este estudio piloto tuvo una duración de seis semanas.  Los 

tres estudiantes participaron en la clase de educación física tres veces a la semana, lunes, 

miércoles y viernes por un periodo de 50 minutos.  Se administró el instrumento RIAS a los tres 

participantes.  Durante el procedimiento de este estudio, los datos se recopilaron de la siguiente 

manera: Se grabaron en cinta de video dos clases de educación física adaptada durante 20 

minutos cada una.  Se observaron dos participantes en un grupo control (n=2) y un participante 

en un grupo experimental (n=1), al finalizar cada semana y utilizando los videos, se codificó en 

el instrumento RIAS los comportamientos observados de cada participante durante las clases.  Se 

utilizó un ANOVA para analizar los datos obtenidos a partir de la muestra.  Los datos fueron 

organizados en el programa estadístico InfoStat.  Se utilizó un nivel de significancia α = 0.05  y 

no se encontró diferencia significativa entre la retroalimentación visual y verbal ofrecida a cada 

grupo respectivamente.  El valor-p entre los promedios fue de 0.1722.  A un nivel de 

significancia α = 0.05 cae fuera de la región de rechazo, es decir, no se puede rechazar la Ho. 

        En efecto se aceptó la hipótesis nula (Ho), que sostenía que no habría diferencias en el tipo 

de retroalimentación que se les ofrece a los estudiantes con autismo.  De modo que dichos 

resultados apoyan tanto los estudios de Carnahan (2006) y Mesibov y Shea (1996), los cuales 

afirman que los estudiantes con autismo responden mejor ante los estímulos visuales 
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incrementando los lapsos de concentración en las actividades realizadas.  Así como los 

resultados obtenidos en el estudio de Fittipaldi-Wert (2007) el cual sostiene que una 

comunicación eficaz es fundamental en la enseñanza, por ello, los educadores físicos se basan en 

la comunicación verbal para explicar y demostrar una nueva tarea y ofrecer a los estudiantes 

retroalimentación.   
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CAPÍTULO IV 

Resultados 

        El propósito de esta investigación fue determinar el efecto que tiene la retroalimentación 

visual versus la retroalimentación verbal en la frecuencia de participación en las clases de 

educación física de estudiantes con autismo.  En éste capítulo se expondrán los resultados 

obtenidos y la relación de éstos con las hipótesis del estudio.  Las hipótesis desarrolladas para 

esta investigación son: 

        Ho = No habrá diferencia en la participación de los estudiantes con autismo 

independientemente de la retroalimentación que se ofrezca. 

        Ha = La retroalimentación visual aumenta la participación de estudiantes con autismo más 

que la retroalimentación verbal. 

        Los resultados se presentan a través de figuras.  En la primera figura de cada participante se 

presentan cuatro comportamientos y en la segunda figura los tres comportamientos restantes.  

Las últimas dos figuras representan los comportamientos generales de todos los participantes.  

Los resultados de los comportamientos se presentarán por etapas: primero la etapa inicial, luego 

en la intervención y por último en la etapa final, en la cual se utiliza la misma retroalimentación 

que en la etapa inicial. 

        Durante el semestre se video-grabaron 16 clases de educación física adaptada.  En las 

primeras nueve clases el maestro utilizó retroalimentación verbal (etapa inicial), en  las próximas 

cuatro utilizó retroalimentación visual (intervención) y en las últimas tres el maestro volvió a 

utilizar retroalimentación verbal (etapa final).     

        La categoría NSV se utilizará para contar la frecuencia en la que los estudiantes se salieron 

del perímetro de la cámara.  Por consiguiente no es un comportamiento.      
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Figura 2.1  Comportamientos RE, EM, SE y ME del participante 1 

 

                                Figura 2.1. En el período representado por (A) se observa la   

                                   etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                   Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                    intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación Visual.   
 

        El participante 1 asistió 11 días a la clase de educación física adaptada.  Durante la etapa 

inicial (nueve clases) el maestro utilizó retroalimentación verbal y durante la intervención (dos 

clases) utilizó retroalimentación visual.  El contenido de la clase en ambas etapas fue el 

desarrollo de patrones fundamentales de movimiento (Ver apéndice E).  Durante la etapa inicial 

el comportamiento RE (Retroalimentación del estudiante) no fue observado en las primeras ocho 

clases y en la última clase aumentó.  En el comportamiento EM (Elogios del Maestro), se 

observó una tendencia en la frecuencia fluctuando entre tres y 12.  En los comportamientos SE 

(Sonrisa del estudiante) y ME (Movimiento del Estudiante) no se observó una tendencia, sin 

embargo se observó un incremento en el comportamiento a través de las clases.   

        Durante la intervención el comportamiento RE no fue observado.  En el comportamiento 

EM se observó una disminución de la etapa inicial a la intervención y permaneció igual durante 

las dos clases. En los comportamientos SE y ME se reflejó una disminución entre el cambio de la 

etapa A a la B seguido por un incremento de la clase 10 a la 11.   
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Figura 2.2  Comportamientos FCE, FT y NSV del participante 1 

       
                               Figura 2.2. En el período representado por (A) se observa la  

                                 etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  
                                 Verbal.  En el período representado por (B) se observa la  

                                  intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación Visual.  

        En la segunda figura del participante 1, durante la etapa inicial el comportamiento FCE 

(Fruncimiento del Ceño del Estudiante) disminuyó hasta la tercera clase, luego se observó una 

tendencia hasta el final de la etapa demostrando una frecuencia poco variable.  El 

comportamiento FT (Fuera de Tarea) fue variable, la frecuencia más alta se observa en la cuarta 

clase con 31 y la más baja en la octava clase con 1.  En la categoría NSV (No Se Ve el 

estudiante) no se observó una tendencia hasta la cuarta clase, en las siguientes clases se observó 

una tendencia con una frecuencia mínima de 1.   

        Durante la intervención, el comportamiento FCE no fue observado en el participante.  El 

comportamiento FT aumentó drásticamente entre el cambio de etapas llegando a su frecuencia 

más alta y en la última clase disminuyó notablemente.  En la categoría NSV hubo un incremento 

mínimo de 3 entre el cambio de etapas y en la última clase disminuyó. 
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Figura 3.1  Comportamientos RE, EM, SE y ME del participante 2 

 

                              Figura 3.1. En el período representando por (A) se observa la  

                                 etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                 Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                  intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación 
                                 Visual. En el tercer período representado por (A) se observa la   

                                 etapa final en la cual se les ofreció Retroalimentación Verbal. 

 

        El participante 2 asistió a todas las clases de educación física adaptada.  Durante el semestre 

el maestro les enseñó patrones fundamentales de movimiento y algunas destrezas que enfatizó 

fueron balance en viga, lanzamientos al canasto, bateo estacionario, correr, entre otros.  En la 

etapa inicial (nueve clases) el maestro utilizó retroalimentación verbal en su enseñanza.  Durante 

la intervención (cuatro clases) utilizó retroalimentación visual.  En la etapa final (tres clases) el 

maestro utilizó retroalimentación verbal nuevamente.  El comportamiento RE solamente se 

observó en la quinta clase.  Durante la etapa inicial en el comportamiento EM  no se observó una 

tendencia, sus frecuencias no fueron más altas de 19.  Los comportamientos SE y ME 

incrementaron a través de las clases con una variabilidad en la frecuencia.   

        Durante la intervención el comportamiento EM presentó una tendencia con una frecuencia 

de cuatro en todas las clases.  En los comportamientos SE y ME no se observó una tendencia, sin 

embargo, disminuyeron las frecuencias a medida que pasaban las clases.   
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        Durante la etapa final en el comportamiento EM se observó una tendencia con un 

incremento en la frecuencia del comportamiento llegando a su frecuencia más alta, la cual fue 

23.  En los comportamientos SE y ME las frecuencias fueron variadas y a su vez fueron las más 

bajas de las tres etapas. 

Figura 3.2 Comportamientos FCE, FT y NSV del participante 2 

 

                               Figura 3.2. En el período representando por (A) se observa la  

                                  etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  
                                  Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                   intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación 

                                  Visual. En el tercer período representado por (A) se observa la   
                                  etapa final en la cual se les ofreció Retroalimentación Verbal. 

 

 

        En la segunda figura del participante 2, durante la etapa inicial los comportamientos FCE y 

FT reflejaron una variabilidad en las frecuencias.  La categoría NSV disminuyó de la primera a 

la segunda clase, luego se observó una tendencia en el resto de las tres etapas, aunque en la etapa 

final la frecuencia fue cero.   

        Durante la intervención el comportamiento FCE no fue observado en el participante 

mientras que el comportamiento FT reflejó una variabilidad.  Durante la etapa final el 

comportamiento FCE presentó una tendencia a aumentar la frecuencia.  El comportamiento FT 

aumentó entre el cambio de etapas y en la última clase disminuyó. 
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Figura 4.1  Comportamientos RE, EM, SE y ME del participante 3 

 

                                  Figura 4.1. En el período representando por (A) se observa la  
                                  etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                  Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                   intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación 
                                  Visual. En el tercer período representado por (A) se observa la   

                                  etapa final en la cual se les ofreció Retroalimentación Verbal. 

 

        El participante 3 asistió 13 días a la clase de educación física adaptada.  A través de las 

clases el maestro desarrolló actividades enfatizando patrones fundamentales de movimiento.  

Durante la etapa inicial (ocho clases) se utilizó retroalimentación verbal para corregir o mantener 

la ejecución de las destrezas, en la intervención (dos clases) el maestro utilizó retroalimentación 

visual.  Durante la etapa final (tres clases) se utilizó nuevamente retroalimentación verbal.  

Durante la etapa inicial en el comportamiento RE se observó una tendencia en la frecuencia 

fluctuando entre cero y seis.  No se reflejó una tendencia en el comportamiento EM, aunque sus 

frecuencias fueron bajas y no sobrepasaron de 18.  Los comportamientos SE y ME disminuyeron 

drásticamente de la primera a la tercera clase, a partir de esa clase las frecuencias variaron.   

        Durante la intervención el comportamiento RE no fue observado en el participante, el 

comportamiento EM aumentó entre el cambio de la etapa A a la B y las frecuencias se 

mantuvieron similares durante las dos clases.  En los comportamientos SE y ME  se puede 



67 
 

 
 

apreciar un aumento en las frecuencias.  Durante la última etapa en los EM, SE y ME se observó 

una tendencia en el aumento de las frecuencias.  El comportamiento RE no fue observado 

durante las dos primeras clases pero en la última clase aumentó.   

Figura 4.2  Comportamientos FCE, FT y NSV del participante 3 

 

                                  Figura 4.2. En el período representando por (A) se observa la  
                                  etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                  Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                   intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación 

                                  Visual. En el tercer período representado por (A) se observa la   
                                  etapa final en la cual se les ofreció Retroalimentación Verbal. 

 

 

        En la segunda figura del participante 3, en el comportamiento FCE se reflejó una 

variabilidad en la frecuencia fluctuando entre cero a 76 durante la etapa inicial.  En el 

comportamiento FT se observa que a través de las tres etapas se reflejó una variabilidad en la 

frecuencia.  En la categoría NSV no se observó una tendencia durante las primeras cinco clases, 

no obstante, a partir de la quinta clase la categoría no fue observada en ninguna de las etapas.   

        Durante la intervención se puede apreciar una disminución notable en la frecuencia del 

comportamiento FCE entre el cambio de la etapa A a la B, seguido por un aumento mínimo en la 
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próxima clase.  Durante la etapa final se refleja una tendencia en la disminución de la frecuencia 

del comportamiento FCE.         

Figura 5.1  Comportamientos RE, EM, SE y ME del participante 4  

 
                                   Figura 5.1. En el período representado por (A) se observa la   

                                   etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                   Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                    intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación Visual.  

        El participante 4 asistió a la clase de educación física adaptada durante 12 días.  El maestro 

diseñó varias actividades para las clases en las cuales incluyó correr, sobrepasar obstáculos, 

batear, balance, entre otras.  Durante la etapa inicial (ocho clases) el maestro utilizó 

retroalimentación verbal.  Durante la intervención (cuatro clases) aplicó retroalimentación visual.  

En la etapa inicial en el comportamiento RE se puede observar una tendencia con una frecuencia 

no mayor de tres.  Los comportamientos EM, SE y ME presentaron gran variabilidad en las 

frecuencias.   

        A través de la intervención el comportamiento RE disminuyó al pasar de una etapa a la otra 

y después no fue observado.  Se reflejó una frecuencia de 4 la cual se mantuvo igual en las clases 

del comportamiento EM, en los comportamientos SE y ME no se observó una tendencia ya que 

las frecuencias variaron entre 39 y 58. 
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Figura 5.2.  Comportamientos FCE, FT y NSV del participante 4 

 

                                   Figura 5.2. En el período representado por (A) se observa la   

                                  etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                  Verbal. En el período representado por (B) se observa la  
                                   intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación Visual. 

        En la segunda figura del participante 4, durante la etapa inicial en los comportamientos FCE 

y FT se observan frecuencias de alta variabilidad.  La frecuencia en la categoría NSV disminuyó 

de la primera a la segunda clase, luego se observó una tendencia en la frecuencia a través de las 

dos etapas que fluctuaron entre cero y ocho.   

        Durante la intervención el comportamiento FCE fue observado únicamente en la segunda 

clase con una frecuencia de uno.  El comportamiento FT reflejó poca variabilidad en la 

frecuencia comparada con la de la etapa inicial, igualmente la misma no fue mayor que en la 

etapa inicial tampoco, fluctuando entre 19 a 41.   
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Figura 6.1.  Comportamientos RE, EM, SE y ME del participante 5 

 

                                 Figura 6.1. En el período representado por (A) se observa la   

                                    etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                    Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                     intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación Visual. 
 

        El participante 5 asistió a la clase de educación física adaptada durante cinco días.  En la 

etapa inicial (cuatro clases) el maestro utilizó retroalimentación verbal y durante la intervención 

(una clase) retroalimentación visual.  Las destrezas planificadas para el semestre incluyeron 

saltos, subir y bajar escalones, sobre pasar obstáculos, lanzar balón al canasto, caminar sobre la 

viga de balance, caminar, correr, entre otros.  El comportamiento RE no fue observado en el 

participante en ninguna de las etapas.  Durante la etapa inicial se observó una tendencia a 

incrementar la frecuencia a través de las clases para el comportamiento EM.  En el 

comportamiento SE la frecuencia varió durante las tres primeras clases y aumentó drásticamente 

en la cuarta clase.  Fue notable que hubo una tendencia a incrementar la frecuencia del 

comportamiento ME durante las dos etapas. 
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        En el período de la intervención el comportamiento EM disminuyó yendo de una frecuencia 

12 a 4 entre el cambio de etapas.  Se notó un incremento en el comportamiento SE con una 

frecuencia de 59 siendo esta su pico más alto. 

Figura 6.2.  Comportamientos FCE, FT y NSV del participante 5 

 

                                   Figura 6.2. En el período representado por (A) se observa la   

                                   etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  
                                   Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                    intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación Visual. 

        En la segunda figura del participante 5, se puede apreciar una tendencia en la frecuencia del 

comportamiento FCE, la misma fluctuó entre 5 y trece en ambas etapas.  Durante la etapa inicial 

el comportamiento FT reflejó variabilidad, se observó un aumento drástico de la segunda a la 

tercera clase con una frecuencia de 40 a 132.  No se observó una tendencia en la frecuencia de la 

categoría NSV, la variabilidad de la misma fue entre uno y 24.   

        En la intervención la frecuencia del comportamiento FT disminuyó pero la frecuencia no 

fue menor que en comparación con la etapa inicial.  La categoría NSV no fue observada en el 

participante.   
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Figura 7.1.  Comportamientos RE, EM, SE y ME del participante 6 

 

                                 Figura 7.1. En el período representado por (A) se observa la   

                                    etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                    Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                     intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación Visual. 
 

        El participante 6 asistió seis días a la clase de educación física adaptada.  Durante el 

semestre el maestro desarrolló varias actividades enfatizando patrones fundamentales de 

movimiento.  A través de la etapa inicial (tres clases) se utilizó retroalimentación verbal y 

durante la intervención (tres clases) retroalimentación visual para corregir o mantener la 

mecánica de las destrezas ejecutadas.  Durante la etapa inicial el comportamiento RE no fue 

observado en el participante.  En el comportamiento EM la frecuencia fue disminuyendo de 

cinco a cero.  En los comportamientos SE y ME se observó una tendencia a disminuir la 

frecuencia a través de las clases.   

        En el período de intervención la frecuencia del comportamiento RE incrementó a uno 

únicamente en la quinta clase.  En el comportamiento EM la frecuencia incrementó entre el 

cambio de etapas A a la B y no se observó el comportamiento en las clases cinco y seis.  En los 

comportamientos SE y ME las frecuencias aumentaron drásticamente en el cambio de etapas 
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yendo de uno hasta 18 y 19 respectivamente en la primera clase, luego disminuyeron la 

frecuencia de igual manera en la segunda clase, finalmente en la tercera clase en comportamiento 

no fue observado. 

Figura 7.2.  Comportamientos FCE, FT y NSV del participante 6 

 
                                     Figura 7.2. En el período representado por (A) se observa la   
                                     etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                     Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                      intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación Visual. 
 

        En la segunda figura del participante 6, en la etapa inicial los comportamientos FCE y FT se 

reflejaron variabilidades en las frecuencias; cabe resaltar que en FT hubo una disminución 

drástica en la segunda clase que fue desde 108 hasta 8.  En la categoría NSV la frecuencia 

disminuyó en la primera clase y después no fue observada en el participante.   

        Durante la intervención el comportamiento FCE disminuyó en la cuarta y quinta clase e 

incrementó mínimamente en la última clase.  Se observó una tendencia en la disminución de la 

frecuencia del comportamiento FT.  Solamente en la cuarta clase fue notable un leve incremento 

en la frecuencia de la categoría NSV. 
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Figura 8.1.  Comportamientos RE, EM, SE y ME del participante 7 

 

                          Figura 8.1. En el período representando por (A) se observa la  

                           etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  
                           Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                           intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación 

                           Visual. En el tercer período representado por (A) se observa la   

                           etapa final en la cual se les ofreció Retroalimentación Verbal. 
 

        El participante 7 asistió ocho días a la clase de educación física adaptada.  El maestro 

preparó actividades para desarrollar y refinar los patrones fundamentales de movimiento de los 

estudiantes en el semestre.  A través de la etapa inicial (cinco clases) se aplicó retroalimentación 

verbal, en la intervención (dos clases) el maestro utilizó retroalimentación visual.  En la etapa 

final (una clase) el maestro utilizó retroalimentación verbal nuevamente.  El comportamiento RE 

fue observado únicamente durante la quinta clase de la etapa inicial, en el restante de las clases 

no fue observado.  Durante la etapa inicial en el comportamiento EM se reflejó variabilidad en la 

frecuencia, la misma fluctuó entre 2 y 12.  En cuanto a los comportamientos SE y ME las 

frecuencias presentaron gran variabilidad.    

        Durante la intervención, en el comportamiento EM, no se observó una tendencia aunque la 

frecuencia disminuyó entre el cambio de etapas A y B y luego aumentó mínimamente en la 
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séptima clase.  Las frecuencias de los comportamientos SE y ME disminuyeron drásticamente 

entre el cambio de etapas y luego aumentaron pero no más que en la etapa inicial.   

        Durante la etapa final la frecuencia del comportamiento EM aumentó, sin embargo, no 

sobrepasó las obtenidas en la etapa inicial.  Las frecuencias de los comportamientos SE y ME 

aumentaron muy poco, sin alcanzar las frecuencias de la etapa inicial. 

Figura 8.2.  Comportamientos FCE, FT y NSV del participante 7 

 
                                   Figura 8.2. En el período representando por (A) se observa la  
                                  etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                  Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                   intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación 

                                   Visual. En el tercer período representado por (A) se observa la   
                                   etapa final en la cual se les ofreció Retroalimentación Verbal. 

 

        En la segunda figura del participante 7 durante la etapa inicial en el comportamiento FCE se 

observó una tendencia en la frecuencia que disminuyó durante las primeras cuatro clases, en la 

quinta clase la frecuencia aumentó.  En el comportamiento FT se reflejó una variabilidad en la 

frecuencia fluctuando entre 11 y 47.  A través de las tres etapas, la categoría NSV únicamente se 

observó en la quinta clase. 
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        Durante la intervención la frecuencia del comportamiento FCE aumentó en la primera clase 

y disminuyó en la segunda.  El comportamiento FT aumentó entre el cambio de etapas A y B, en 

las dos clases disminuyó la frecuencia. 

        En la etapa final la frecuencia del comportamiento FCE disminuyó totalmente.  El 

comportamiento FT disminuyó, la frecuencia no fue menor en comparación con la etapa inicial.  

Figura 9.1.  Comportamientos RE, EM, SE y ME de los participantes en general   

 

                                       Figura 9.1. En el período representando por (A) se observa la  
                                      etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                      Verbal. En el período representado por (B) se observa la  

                                       intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación 

                                      Visual. En el tercer período representado por (A) se observa la   
                                      etapa final en la cual se les ofreció Retroalimentación Verbal. 

 

        Ésta figura representa los resultados generales de los siete participantes.  Se codificaron 16 

clases de educación física adaptada, durante las mismas el maestro enseñó patrones 

fundamentales de movimiento a los estudiantes.  Entre las actividades desarrolladas se puede 

mencionar la ejecución de saltos, lanzamientos al canasto, bateo estacionario, balance en viga, 

caminar sobre semi-círculos, saltos en trampolín, sobrepasar obstáculos en el piso, subir y bajar 

escaleras.  Durante la etapa inicial (nueve clases) el maestro utilizó retroalimentación verbal, en 

la intervención (cuatro clases) retroalimentación visual y durante la etapa final (tres clases) el 
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maestro utilizó nuevamente retroalimentación verbal.  Durante la etapa inicial los 

comportamientos RE y EM reflejaron tendencias, por otra parte SE y ME presentaron 

variabilidad en sus frecuencias.  En el comportamiento RE la frecuencia fluctuó entre 1 y 11 y la 

media fue 5.44.  El comportamiento EM fluctuó desde 24 hasta 76 con una media de 48.22.  En 

los comportamientos SE y ME se notó un incremento en las frecuencias a medida que pasaban 

las clases.  La media para SE fue 182.56 y para ME 208.00. 

        En el período de la intervención el comportamiento RE tuvo una media de 1.25 y fue 

observado únicamente en la decimotercera clase.  Se reflejó variabilidad en la frecuencia del 

comportamiento EM, desde la clase 10 hasta la 12 la frecuencia aumentó mientras que en 13 

disminuyó.  17.50 fue la media de éste comportamiento.  Los comportamientos SE y ME 

disminuyeron sus frecuencias en la decima clase, en la undécima aumentó y en las dos restantes 

volvió a disminuir.  La media de estos comportamiento fue 165.25 para SE y 167.50 para ME.    

        El comportamiento RE no fue observado en los participantes en la etapa final y contó con 

una media de 0.  El comportamiento EM aumentó en frecuencia fluctuando entre 16 y 23 con una 

media de 20.67.  Disminuyeron las frecuencias de los comportamientos SE y ME entre el cambio 

de etapas, luego se notó un aumentó en la decimoquinta clase que volvió a disminuir en la 

última. La media para ambos comportamientos fue 42.67.   
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Figura 9.2.  Comportamientos FCE, FT y NSV de los participantes en general 

 
                                  Figura 9.2. En el período representando por (A) se observa la  

                                  etapa inicial en la cual se les ofreció Retroalimentación  

                                  Verbal. En el período representado por (B) se observa la  
                                   intervención en la cual se les ofreció Retroalimentación 

                                  Visual. En el tercer período representado por (A) se observa la   

                                  etapa final en la cual se les ofreció Retroalimentación Verbal. 

        En la segunda figura de los resultados en general durante la etapa inicial en los 

comportamientos FCE y FT no se observaron tendencias en sus frecuencias, sin embargo, en el 

comportamiento FT las frecuencias disminuyeron a través de las clases.  Las medias para los 

comportamientos fueron 74.33 y 196.22 respectivamente.  En la categoría NSV a pesar de no 

observarse una tendencia en la frecuencia durante las primeras cinco clases, se observó una 

tendencia hasta el final de la etapa no mayor de 11 y con una media de 28.89.   

        La media para FCE fue 9.25 y para FT 91.75, se observaron tendencias donde ambas 

frecuencias disminuyeron durante la intervención.  En la categoría NSV se observó una 

tendencia con una frecuencia no mayor de 9 y su media fue 4.25.   

        A través de la etapa final el comportamiento FCE reflejó una tendencia al aumento de 

frecuencia y la media fue 6.  En el comportamiento FT disminuyó más que en las dos etapas 
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anteriores a pesar de no presentarse una tendencia, se calculó una media de 13.67.  En el 

participante no fue observada la categoría NSV, la media para el mismo fue 0. 

        A continuación se presentará la tabla de las medias calculadas de los comportamientos de 

los participantes en general a través de las tres etapas.  Estas medias se utilizaron como punto de 

referencia para complementar el análisis visual.  Las mismas fueron: 

Tabla 2 

Medias calculadas de los comportamientos de los participantes en general a través de las tres 

etapas. 

______________________________________________________________________________ 

Comportamiento                                        Etapa inicial            Intervención                   Etapa final 

Retroalimentación del estudiante                     5.44                      1.25                                  .00 

Elogios del maestro                                          48.22                    17.50                                20.67 

Sonrisa del estudiante                                      182.56                   165.25                              42.67 

Movimiento del estudiante                               208.00                   167.50                             42.67 

Fruncimiento del ceño del estudiante              74.33                       9.25                                6.00 

Fuera de tarea                                                   196.22                     91.75                             13.67 

No se ve el estudiante                                       28.89                      4.25                                .00 
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        Las siguientes figuras representan la cantidad de clases sobre la media y bajo la media en 

cada etapa.  Estas figuras se desarrollaron con el propósito de visualizar mejor los números de las 

medias calculadas: 

Figura 10.1. Clases sobre y bajo la media en la etapa inicial 

 

Figura 10.2. Clases sobre y bajo la media en la intervención 
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Figura 10.3. Clases sobre y bajo la media en la etapa final 
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CAPÍTULO V 

   Discusión 

        El propósito de esta investigación fue determinar el efecto que tiene la retroalimentación 

visual versus la retroalimentación verbal en la frecuencia de participación en las clases de 

educación física de estudiantes con autismo.  En este capítulo se discutirán los resultados y las 

conclusiones, así como también recomendaciones para futuras investigaciones.  Igualmente, este 

capítulo provee la discusión relacionada a las hipótesis investigativas establecidas para el 

estudio: 

        Ho = No habrá diferencia en la participación de los estudiantes con autismo 

independientemente de la retroalimentación que se ofrezca. 

        Ha = La retroalimentación visual aumenta la participación de estudiantes con autismo más 

que la retroalimentación verbal. 

        La categoría NSV codifica la frecuencia del tiempo en que los estudiantes se salieron del 

perímetro de grabación, es decir, salieron corriendo y se metieron detrás de una pared o bajaron 

las escaleras que estaban cerca de la cancha donde se ofrecieron las clases.  Por lo tanto dejaban 

de ser grabados.  Es por esta razón que no se cuenta como comportamiento, pues lo que se 

codifica es el tiempo y no la acción del estudiante.  Se discutirán los resultados por 

comportamientos de cada participante a través de las tres etapas (inicial, intervención y final).   

Retroalimentación del estudiante (RE) 

        Durante la etapa inicial este comportamiento no fue observado en los participantes cinco 

(P5) y seis (P6).  Ambos demostraron poco interés por interactuar con el maestro, sólo seguían 

los movimientos que él les indicaba.  En algunas ocasiones el P5 prefería ejecutar los ejercicios 

de la mano de la maestra del grupo en lugar del maestro.  El participante se sentía cómodo 
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ejecutando con la maestra ya que trabajaba cinco días a la semana con la misma, mientras que 

sólo un día o dos con el maestro.   

        El comportamiento fue observado en una sola clase en los participantes uno (P1), dos (P2) y 

siete (P7), mientras que en los participantes tres (P3) y cuatro (P4) se observó una tendencia con 

frecuencias mínimas durante la etapa inicial.  Estos estudiantes presentaban dificultad para 

expresar verbalmente sus emociones o necesidades, en algunas ocasiones presentaban sonidos 

guturales haciendo que la interacción con el maestro fuera mínima.  Los resultados son apoyados 

por Odom (2002) quien sostiene que el lenguaje limitado de los estudiantes con autismo 

contribuye a su aislamiento o a tener un mínimo de interacciones sociales con los demás. 

        Durante la intervención el comportamiento no fue observado en P1, P2, P4, P5 y P7.  

Mientras que en los P3 y P6 se observó en una sola clase.  En este período no fue observado el 

comportamiento en dichos participantes porque sólo se limitaron a seguir las instrucciones del 

maestro sin refutar ni interactuar verbalmente con él.  En el P3 el comportamiento se afectó por 

la falta de comunicación del mismo, para expresarse sólo utilizaba sonidos guturales o gritos 

pero nunca completaba palabras.  Tampoco interactuó muy a menudo con el maestro y siempre 

demostró una obsesión en ordenar los materiales de la clase o los utilizaba inadecuadamente, los 

cuales son características típicas del comportamiento autista (Bortolozzi, 2005).  El P6 limitó el 

comportamiento debido a que pasaba más tiempo luchando y peleando con el maestro al tratar de 

obtener los juguetes que él quería en lugar de ejecutar la actividad. 

        En la etapa final sólo participaron los P2, P3 y P7.  El comportamiento RE no fue observado 

en P2 y P7, mientras que en el P3 se observó una sola vez.  Para este período los participantes 

tampoco quisieron interactuar con el maestro, sólo se limitaron a ejecutar las actividades cuando 

el maestro las modelaba.  El P3 aumentó la frecuencia del comportamiento en una sola clase 
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porque ese día halaba la camisa del maestro intentando decirle algo antes de pasar por la viga de 

balance.  El maestro trataba de quitarle las manos de su camisa y le decía que debían continuar 

con la actividad.   

Elogios del maestro (EM) 

        Este comportamiento indica el tiempo en que el maestro les ofreció retroalimentación verbal 

(etapa inicial y final) y retroalimentación visual (intervención) a los estudiantes.  Durante la 

etapa inicial se observó una tendencia a mantenerse estable y poco frecuente en el P1.  El 

maestro ofreció poca retroalimentación a la estudiante, pues la misma ejecutaba correctamente la 

mayoría de las destrezas, al igual que ofreció pocas palabras de elogio por esas buenas 

ejecuciones.  No se observó una tendencia pues se presentó una inconsistencia en el 

comportamiento para los P2, P3, P4 y P7.  El maestro ofrecía bastante, mínima o ninguna 

retroalimentación dependiendo de la tarea y de la habilidad del estudiante.  Por ejemplo, si el 

estudiante era habilidoso para caminar con balance sobre la viga, entonces casi no ofrecía 

retroalimentación.  Si por el contrario, la actividad era de bateo y el estudiante no era muy 

habilidoso, le ofrecía más retroalimentación que en la tarea anterior.  Puede observarse una 

tendencia a incrementar la frecuencia del comportamiento en el P5 durante la etapa inicial.  El 

maestro iba aumentando el ofrecimiento de retroalimentación verbal a medida que la participante 

incrementaba la ejecución de actividades para tratar de motivarla cada vez más.  Por el contrario 

se observó una tendencia a disminuir la frecuencia en el P6, porque a medida que pasaban las 

clases el estudiante incrementaba sus lapsos de llanto y disminuía los de participación.  En 

ocasiones, el maestro no trataba de motivarlo para que participara, en su lugar lo dejaba con la 

asistente y continuaba dando la clase a otro participante.  Para evitar la poca participación de 

estudiantes con autismo en las clases de educación física, es de vital importancia que los 
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maestros tengan un conocimiento básico para facilitar las interacciones de estos estudiantes 

dentro de sus salones de clase (Gutiérrez, Hale, Gossens & Sobrino, 2007).  Una buena 

interacción con niños con autismo en la escuela, es proveer el apoyo y las modificaciones 

necesarias para que disfruten de experiencias exitosas (Jones & Block, 2006).   

        El periodo de intervención tuvo una duración de cuatro clases.  Para cada clase el maestro 

planificó cuatro actividades y al final de cada una si el estudiante ejecutaba correctamente le 

entregaba una carita de “Mickey Mouse” que pegaba en la pizarra de imágenes.  Es decir, por 

cada tarea realizada correctamente se pegaba una carita en la pizarra.  Si por el contrario, la 

ejecución era incorrecta, le daba tres oportunidades más de ejecución y si aun no ejecutaba 

correctamente pasaba a la siguiente tarea sin entregarle la carita.  Durante esta etapa las 

frecuencias se mantuvieron similares.  Los P3 y P6 presentaron aumento en la frecuencia entre el 

cambio de la etapa inicial a la intervención, probablemente por el cambio de retroalimentación 

pues pasaron de recibir retroalimentación a través de palabras, a recibir retroalimentación 

mediante caritas tangibles que podían sentir con sus manos o incluso con la boca cuando se la 

acercaban a la misma.  Se observó una disminución entre el cambio de etapas inicial a la 

intervención en P1, P2, P4, P5 y P7.  Estos estudiantes recibieron una retroalimentación 

inconsistente y todos coincidieron en que la retroalimentación verbal fue mayor durante la última 

clase de la etapa inicial que la retroalimentación ofrecida en la primera clase de la 

retroalimentación visual.  Esto fue debido a que durante esta etapa el maestro estaba limitado en 

ofrecer la retroalimentación, pues solo tenía cuatro oportunidades para ofrecerla y por 

consiguiente la frecuencia disminuyó.   

        En la etapa final se observó un aumento en las frecuencias de los comportamientos de P2, 

P3 y P7.  Esto se debió a que para esta etapa el maestro volvió a ofrecer retroalimentación verbal 
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y tuvo la mayor oportunidad de ofrecer la misma a comparación con la intervención en la cual 

sólo la ofreció en cuatro oportunidades. 

        Sonrisa del estudiante (SE) y Movimiento del estudiante (ME) 

        Durante la etapa inicial no se observaron tendencias en las frecuencias, sin embargo las 

mismas fueron aumentando con el paso de las clases para los P1 y P2.  La variabilidad en ambos 

comportamientos para el P1 se debió a que durante las clases el estudiante se estaba adaptando a 

las actividades rutinarias y en algunos momentos demostraba comportamientos disruptivos 

típicos del autismo.  Para el P2  no se observó una tendencia en la frecuencia de SE, el 

participante no siempre ejecutaba las actividades de buen humor (clases uno, cuatro y seis).  

Durante estas clases veía a su mamá pasando por el área donde estaban tomando la clase y se 

descontrolaba, comenzaba a llorar y a tirarse al piso, por lo tanto no ejecutaba el movimiento 

requerido por el maestro.  Sin embargo, las frecuencias del comportamiento siempre fueron 

incrementando a medida que pasaban los días, lo cual puede indicar que éstos periodos de rabieta 

eran de corta duración.  El comportamiento ME varió pero siempre fue en incremento debido tal 

vez a que el estudiante se iba adaptando a las actividades y fueron fáciles para su nivel de 

habilidad.  Un nivel adecuado de dificultad es un nivel con alta probabilidad de ser exitoso.  Una 

porción razonable de éxito es cerca de un 50 porciento para estudiantes a nivel elemental.  

Aquellos estudiantes que pasan la mayor parte de la clase practicando destrezas a un nivel 

apropiado aprenden mucho más que los que practican a un nivel inapropiado (Rink, 2010).  Se 

presentó variabilidad en ambos comportamientos para los P3, P4 y P7.  Los comportamientos del 

P3 presentaron una disminución drástica de la primera a la tercera clase y a partir de esta clase 

las frecuencias variaron.  Posiblemente porque en las primeras clases fue el período de 

reactividad en el cual se estaba acostumbrando a ser grabado y a la misma vez a una rutina de 
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actividad física.  En algunas ocasiones los estudiantes con autismo presentan una obsesión por 

objetos o rutinas (Bortolozzi, 2005) lo cual hace que su comportamiento varíe.  Para los P4 y P7 

las frecuencias variaron porque algunas actividades como subir y bajar escaleras eran de poco 

reto que se aburrían y salían corriendo por el área.  La frecuencia del comportamiento SE del P5 

varió en las primeras tres clases y aumentó drásticamente en la cuarta clase, éste patrón de 

comportamiento se puede explicar debido a que en la última clase la participante ejecutó las 

tareas sólo con la ayuda de la maestra.  Se hizo notoria una tendencia a incrementar la frecuencia 

del comportamiento ME porque las actividades eran sencillas para su capacidad motora.  Las 

mismas incluían caminar en zig-zag entre conos, sobrepasar obstáculos en el piso, caminar por la 

viga de balance y gatear dentro del túnel.  Apoyando estos resultados,  Todd y Reid (2006) 

señalan que las actividades físicas que no requieren trabajo en equipo o no son complejas pueden 

ser más atractivas para niños con autismo.  En los comportamientos SE y ME del P6, las 

frecuencias disminuyeron a través de las clases, ya que éste participante era el menor del grupo y 

en ocasiones no le gustaba seguir instrucciones sino jugar libremente, a parte se notó una 

incomodidad mutua por parte del maestro y el estudiante al ejecutar las tareas aumentando los 

lapsos de disgusto y frustración del maestro al trabajar con él.  Esto es congruente con Rink 

(2010) en que en algunas ocasiones los estudiantes con impedimentos son sentados en un lado 

del salón o la cancha porque los maestros no encuentran la manera de incluirlos en las 

actividades de la clase.       

         En el período de intervención los comportamientos SE y ME no presentaron tendencia para 

los P1, P2, P4, P6 y P7.  Los participantes (1, 2 y 6) demostraron momentos en los que 

ejecutaban las actividades de mal humor o a veces ni las ejecutaban, pues estaban adaptándose al 

cambio en la rutina al cambiar el tipo de retroalimentación.  Para el P4 en ambos 
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comportamientos no se apreció una tendencia en las frecuencias porque primero se observó una 

disminución entre el cambio de etapas inicial a la intervención y segundo las frecuencias 

incrementaron poco a poco hasta la penúltima clase durante la intervención, por consiguiente en 

la última el comportamiento disminuyó.  Éste aumento en las tres clases se debe al uso de 

economía de fichas, ya que el estudiante mostró gran entusiasmo en seguir ejecutando las 

actividades para que el maestro le diera una carita de “Mickey Mouse”, incluso durante la etapa 

inicial todas las actividades las ejecutaba de la mano del maestro y durante la intervención las 

ejecutó de manera individual, el maestro demostraba y luego el participante ejecutaba.  De 

acuerdo a la literatura,  el auto-monitoreo (caritas de “Mickey Mouse”) a través de la pizarra de 

auto-monitoreo (pizarra de imágenes), promueve la independencia, como en éste caso y aumenta 

la participación, incluyendo en clases como educación física (Todd & Reid, 2006).  La 

disminución de la última clase se debe a que éste día en particular el participante, varias veces, 

cuando el maestro le entregaba la carita la olía, se la ponía en los labios y después de pegarla 

salía corriendo sin rumbo por el área.  En los comportamiento SE y ME del P7 es notoria la 

disminución entre el cambio de etapas inicial a la intervención y luego el aumento pero no a 

frecuencias mayores que en la etapa inicial.  En la sexta clase de la intervención el participante 

no demostró interés al recibir las caritas de “Mickey Mouse”, cuando se las ganó el maestro tuvo 

que guiarlo para pegarlas en la pizarra.  A parte se notó desmotivado a ejecutar las actividades y 

en varios momentos se tiró al piso lanzando patadas cuando el maestro intentaba levantarlo.  En 

la séptima clase de la intervención el estudiante llegó de mejor ánimo y ejecutó todas las 

actividades de la mano del maestro, sin embargo tampoco demostró gran interés en las caritas.  

Para los P3 y P5 se observaron tendencias a incrementar las frecuencias de ambos 

comportamientos.  Durante esta etapa, en las dos primeras clases el P3 demostró gran interés en 
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continuar ejecutando las actividades cada vez que recibía las caritas de “Mickey Mouse” se 

trabajó caminar en zig-zag entre conos, sobrepasar obstáculos, caminar dentro del túnel y 

caminar por encima de los semi-círculos.  Apoyando los resultados de esta investigación, varios 

autores sostienen que la economía de fichas son útiles para reforzar el comportamiento deseado 

si se proveen inmediatamente después de que se ejecute la acción (Tarbox, Ghezzi & Wilson, 

2006).  En el caso de P5 los comportamientos incrementaron sus frecuencias porque la estudiante 

participó bajo la supervisión de la maestra ya que no le dio mucha importancia a pegar las caritas 

en la pizarra.  

        En la etapa final el P2 disminuyó la frecuencia de ambos comportamientos.  Esto se debió al 

cambio de retroalimentación de la intervención a la etapa final, puesto que las actividades fueron 

iguales durante ambas etapas, donde se practicó pasar en zig-zag por los conos, sobrepasar 

obstáculos en el piso, caminar por la viga de balance y caminar por encima de semi-circulos.  Por 

el contrario, las frecuencias de los comportamientos SE y ME para los P3 y P7 aumentaron.  Para 

el P3 ambos comportamientos incrementaron a la par con EM, debido a la retroalimentación 

ofrecida pues las actividades fueron las mismas durante ambas etapas.  El ofrecimiento de 

retroalimentación después de una buena ejecución por parte del estudiante es más efectiva que la 

retroalimentación brindada luego de una ejecución incorrecta (Chiviacowsky & Wulf, 2007; 

Chiviacowsky, Wulf, Wally, & Borges, 2009).  En los comportamientos del P7 se reflejó un 

aumento mientras tuviera el apoyo y demostración del maestro, por lo tanto, el tipo de 

retroalimentación no influyó en la participación del estudiante.     

Fruncimiento del ceño del estudiante (FCE) 

        Se observó una tendencia con poca frecuencia para los P1 y P5 durante la etapa inicial.  

Ambos estudiantes presentaron momentos de incomodidad e insatisfacción realizando las 
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actividades de la clase ya sea porque estaba adaptándose a la rutina de actividades o en el caso 

del P5 porque no trabajaba con la maestra.  Para el P7 se observó una tendencia a disminuir la 

frecuencia dentro de las primeras cuatro clases y en la quinta clase aumentó debido a que el 

estudiante por lo general seguía las instrucciones del maestro manteniéndose participativo y de 

buen humor, por consiguiente éste comportamiento disminuía.  Las frecuencias presentaron gran 

variabilidad para los P2, P3, P4 y P6 en la etapa inicial.  Las razones para que los P3 y P6 

presentaran el comportamiento de esa manera fue porque durante las clases estaban adaptándose 

a las actividades y no siempre se sentían cómodos ejecutando las mismas, por consiguiente 

daban pie al llanto.  Para el P2 el comportamiento se presentó de esa manera porque durante 

algunas clases el estudiante vio a su mamá y se descontroló y en otras ocasiones salió corriendo 

por el área.  Por otra parte, para el P4 el comportamiento se presentó así debido aparentemente a 

poca motivación para hacer ejercicio durante períodos prolongados, como se ha reportado en 

otros estudios (Todd & Reid, 2006).   

        En la intervención el comportamiento FCE no fue observado en los P1 y P2 ya que ambos 

desarrollaron las tareas de muy buen humor.  En el P4 el comportamiento fue observado en una 

sola clase.  Los comportamientos de los tres participantes  se presentaron de la misma manera 

debido a que, la participación en la actividad física ha demostrado tener múltiples beneficios para 

estudiantes con autismo, incluyendo la reducción de comportamientos inadecuados (Prupas & 

Reid, 2001).  Al aumentar las frecuencias de los comportamientos SE y ME se reduce la 

frecuencia del comportamiento FCE.  Para los P3 y P6 las frecuencias disminuyeron entre el 

cambio de etapas inicial a la intervención y después las frecuencias variaron.  Para el P3 la 

frecuencia disminuyó debido a que los comportamientos SE y ME aumentaron.  Es posible que 

el uso de economía de fichas haya provocado los tres comportamientos.  Una relación directa 
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entre la respuesta-refuerzo del maestro-estudiante aumenta la motivación, la respuesta y la 

adquisición de conductas esperadas en el niño, mientras reduce las conductas disruptivas (Goetz, 

Schuler, & Sailor, 1979; Koegel, Koegel, & Surratt, 1992; Koegel & Williams 1980; Williams, 

Koegel, & Egel, 1981).  En cambio, para el P6 se hizo notable una disminución del 

comportamiento FCE en la cuarta y quinta clase, igualmente se apreció un leve aumento en la 

última clase de la intervención, posiblemente se debió a que durante éstas dos clases el 

participante participó un poco más en las actividades de la clase, mientras que en la sexta clase se 

negó a ejecutar las tareas y por consiguiente el comportamiento aumentó.  Por otro lado,  la 

frecuencia en el comportamiento del P7 aumentó en la primera clase y disminuyó en la segunda, 

siendo congruentes con los resultados de SE y ME se puede decir que al disminuir estos 

comportamientos aumentaron los momentos de ejecutar un movimiento distinto al indicado por 

el maestro y de mal humor o a simplemente tirarse al piso sin participar.  En la segunda clase fue 

al revés, tal vez el estudiante al ir más motivado a la clase limitó un poco sus lapsos de 

descontrol y mal humor.  En la P5 se presentó un aumento mínimo entre el cambio de etapas 

inicial a la intervención ya que en ésta clase trabajó con el maestro y no con la maestra, con la 

cual estaba acostumbrada a trabajar.   

        En la etapa final el comportamiento incrementó en la P2 ya que se sentía mal de salud 

durante las tres clases, dando pie a la incomodidad al ejecutar las tareas y llorando cada vez que 

debía participar.  En el P3 se observó una disminución del comportamiento ya que el participante 

estaba acostumbrado a su rutina y no se le cambió actividad alguna.  En el P7 no se observó FCE 

debió a que el estudiante incrementó los comportamientos SE y ME, es decir, al participar 

armoniosamente la mayoría del tiempo no tuvo motivos para llorar. 
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Fuera de tarea (FT) 

        Los estudiantes con autismo presentan problemas frecuentemente porque no entienden lo 

que deben hacer y cuándo lo deben hacer (Collier & Reid, 2003).  Es por esto que la literatura 

indica que los maestros deben tener un conocimiento básico en los impedimentos de los 

estudiantes a los cuales les están ofreciendo sus clases de educación física, precisamente para 

reducir estos comportamientos disruptivos.  Las frecuencias del comportamiento FT fueron 

variables para los siete participantes.  Este comportamiento se presentó en todos por igual ya que 

algunas actividades no eran muy retantes para los estudiantes y tendían a escaparse del maestro o 

a quedarse estacionarios sin realizar ningún movimiento.   

        En el período de intervención se observaron frecuencias variables para los P1, P2, P3 y P4.  

Para los P1 y P3 la variabilidad en el comportamiento se debe al cambio de retroalimentación 

verbal a la visual, pues los estudiantes fueron sacados de su rutina lo cual incrementó el 

comportamiento disruptivo en algunas ocasiones.  La frecuencia del P2 aumentó con variabilidad 

siendo consistente con la disminución de ME, lo cual indica que disminuyó el movimiento en las 

actividades de la clase y aumentó las estacionarias o no requeridas por el maestro.  En el P4 no se 

reflejó demasiada variabilidad en el comportamiento FT, debido a que el participante estuvo la 

mayoría del tiempo enfocado en ejecutar las actividades que el maestro le indicaba para obtener 

la carita.  El P7 presentó una frecuencia alta pero con una tendencia a disminuir a medida que 

pasaban las clases.  Este patrón se presentó debido a que no siempre iba a la clase de buen 

humor, durante estos días se tiraba al piso y pateaba al maestro o las asistentes si trataban de 

levantarlo.  En la intervención la frecuencia del comportamiento FT disminuyó en el P5, debido 

a que durante esta clase la participante estuvo más enfocada en ejecutar algunas de las 

actividades y tocar la carita de ¨Mickey Mouse¨ a la vez que en algunas ocasiones trabajó con la 
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maestra o la misma estuvo cerca de ella.  En el comportamiento FT se reflejó una tendencia a 

disminuir la frecuencia en el P6, ya que al participar en la primera clase es evidente que bajó la 

frecuencia de este comportamiento.  En las siguientes dos clases donde no hubo casi 

participación del estudiante fue debido a que sus momentos de grabación fueron muy cortos, 

pues apenas el niño comenzaba sus disgustos el maestro dejaba de trabajar con él.     

        En la etapa final los P2 y P3 presentaron variabilidad en las frecuencias del comportamiento 

porque se sacaron de sus rutinas al cambiarles el tipo de retroalimentación y luego se volvieron a 

acoplar tranquilamente a las actividades de la clase una vez se adaptaron.  Por el contrario, el P7 

disminuyó la frecuencia del comportamiento pero no fue menor que en la etapa inicial.  El 

estudiante incrementó los comportamientos SE y ME, es decir, al participar de buen humor la 

mayoría del tiempo no tuvo motivos para llorar o salir corriendo fuera del alcance del maestro.    

No se ve el estudiante (NSV) 

        Esta categoría no representa un comportamiento.  En ella se codificaron las frecuencias en 

las que los estudiantes se salieron del perímetro de grabación.  Hasta la clase cinco el maestro 

ofrecía las actividades a dos estudiantes simultáneamente, es por esto que en ocasiones uno de 

los dos participantes quedaba fuera del perímetro de grabación, pues se enfocaba únicamente a 

uno de ellos y el otro no se veía.  Durante estas clases se distribuyó el tiempo equitativamente 

para ambos estudiantes.  Los estudiantes que presentaron mayores frecuencias en esta categoría 

fueron los P1, P2, P4 y P5 durante la etapa inicial.  Por otro lado, las frecuencias más bajas las 

presentaron los P3, P6 y P7.   

        En el período de intervención el maestro ofreció las actividades de forma individualizada, 

así que las frecuencias se redujeron.  Las frecuencias que se presentaron en esta etapa y en la 

final fueron porque el estudiante se escapó del maestro y en ocasiones se escondió detrás de 
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paredes o bajaba escaleras y se perdía del espacio en que se grababa.  Se presentaron frecuencias 

en los P1, P2, P4 y P6.  La categoría no fue observada en los P3, P5 y P7.  En la etapa final la 

categoría no fue observada en los P2, P3 y P7, es decir, los estudiantes nunca salieron del 

perímetro de grabación. 

Participantes en general 

        Se reflejaron tendencias en los comportamientos RE y EM durante la etapa inicial.  Por otro 

lado, las frecuencias de los comportamientos SE y ME presentaron alta variabilidad durante las 

clases.  Durante ésta etapa los estudiantes en general no demostraron mayor interés en interactuar 

con el maestro, la mayoría sólo siguió las instrucciones que él les daba o simplemente se dejaban 

llevar de la mano del mismo.  Por otra parte, la retroalimentación verbal ofrecida varió de 

acuerdo al participante y/o la habilidad del mismo al ejecutar, en ocasiones cuando el estudiante 

ejecutaba correctamente, sin mayor dificultad, el maestro simplemente le decía una o dos frases 

generales, sin enfatizar la retroalimentación sobre la ejecución.  También se observa que a 

medida que pasaban las clases la frecuencia fue disminuyendo ya que en las últimas clases 

disminuyó la retroalimentación brindada, pues cada vez el maestro ofrecía menos 

retroalimentación.  La media del comportamiento RE fue 5.44, indicando que durante cuatro 

clases de las nueve los estudiantes estuvieron bajo la media, por lo tanto, se puede decir que los 

participantes estuvieron casi la mitad del tiempo sin interactuar con el maestro.  Para EM la 

media fue 48.22 por tanto, cuatro de nueve clases, estuvieron bajo la media.  Éste resultado 

demuestra que el maestro no fue consistente al momento de ofrecer retroalimentación y en estas 

clases no les ofreció tanta retroalimentación como en las demás.  Respecto a SE y ME los 

participantes demostraron una disminución de los comportamientos en la segunda clase, pudo 

deberse a que en estas primeras clases estaban pasando por el período de reactividad, es decir, 
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acostumbrándose a la presencia de la investigadora en su ambiente rutinario.  Aunque es 

evidente la variabilidad también se observa que ME comenzó con una frecuencia de 258 y 

terminó en 193 y a su vez los Elogios del Maestro comenzaron en 57 y terminaron en 27.  Esta 

disminución de ambos comportamientos se debe a que, a medida que el maestro disminuyó la 

retroalimentación verbal los estudiantes disminuyeron su motivación en ejecutar las actividades.  

Se encontró una media de 208 para ME, lo cual sugiere que cinco de nueve clases, estuvieron 

bajo la media.  Esto nos permite entender el por qué de la variabilidad, pues casi la mitad del 

tiempo los niños no estuvieron participando durante el período de la clase. El comportamiento 

SE varió y las frecuencias fueron similares tanto al comienzo como al final de la etapa, lo cual 

sugiere que algunos días los estudiantes ejecutaban de buen humor y en otros participaban 

llorando o con desagrado.  La media fue 182.56, significa que en seis clases de nueve, estuvieron 

sobre la media.  Se puede afirmar que tanto en la ejecución de las tareas como en los 

movimientos no deseados la mayoría del tiempo lo hicieron de buen humor. 

        En el período de intervención el comportamiento RE fue observado únicamente en la 

decimotercera clase.  Ese día cuando los estudiantes terminaban de ejecutar las tareas en la 

cancha, el maestro los enviaba con las asistentes al área de juegos el cual se veía desde la cancha 

y la mayoría de los estudiantes que aun estaban esperando por participar se notaban desesperados 

por irse al área de juego también.  De esta forma le reclamaban al maestro no querer estar en la 

clase sino en el área de juego.  La media en este comportamiento fue 1.25, es decir, en tres de 

cuatro clases el mismo estuvo bajo la media.  Por lo tanto, hubo únicamente una clase donde 

todos se comunicaron con el maestro.  Es evidente un aumento en la frecuencia del 

comportamiento EM durante las primeras tres clases y una disminución en la última.  En este 

período la retroalimentación fue constante por parte del maestro, pero las frecuencias 
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dependieron del número de caritas que cada participante se ganó.  Sólo se otorgaron cuatro 

caritas de “Mickey Mouse” al final de las cuatro actividades programadas para la clase.  El 

aumento se debió a que en la mayoría del tiempo los estudiantes ejecutaron las cuatro actividades 

y se ganaron todas las caritas.  La media fue 17.50, indicando que dos de cuatro clases estuvieron 

sobre la media, así entonces se puede afirmar que en la mitad de las clases los estudiantes 

ejecutaron correctamente con o sin la ayuda del maestro y obtuvieron su retroalimentación 

visual.  Como se puede apreciar las frecuencias de los comportamientos SE y ME aumentaron en 

las primeras dos clases y en las siguientes dos disminuyeron drásticamente.  Se puede explicar 

éste patrón debido a que durante esta etapa estaban motivados a realizar las actividades para 

obtener una carita de ¨Mickey Mouse¨ en las primeras clases, pues era algo distinto a lo que 

venían trabajando.  Apoyando estos resultados, en la literatura se ha demostrado que el refuerzo 

simbólico es más eficaz cuando las fichas se entregan inmediatamente (Kazdin, 1977), 

incrementando tanto las respuestas adecuadas (Kern, Vorndran, Hilt, Ringdaht, Adelman, & 

Dunlap, 1998) como la interacción social (Berkeley, Zittel, Pitney, & Nichols, 2001).  Es por eso 

que los niños con autismo pueden beneficiarse del uso de economía de fichas, ya que, a menudo 

requieren de un programa de refuerzo programado o condicionado para obtener el 

comportamiento deseado (Anderson, Taras, & Cannon, 1996).  Por otro lado, la disminución en 

la tercera clase pudo ser porque al ofrecerles las caritas por tercera vez ya no la veían como algo 

nuevo que los estaba motivando sino como algo rutinario.  Durante la última clase disminuyó 

debido al hecho de que ese día todos querían estar en el área de juegos y no en la cancha 

ejecutando las tareas de la clase, así que no mostraron interés por la carita.  La media para SE fue 

165.25 y para ME 167.50, esto nos presenta que ambos comportamientos estuvieron sobre la 
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media en dos de las cuatro clases, exactamente la mitad.  Durante éstas dos clases las caritas 

realmente influenciaron positivamente en la participación de los estudiantes. 

        En la etapa final no fue observado el comportamiento RE ya que los estudiantes ejecutaron 

las actividades sin expresar ninguna emoción, limitándose a seguir instrucciones.  De igual 

manera que en las etapas anteriores el maestro no incitó a los estudiantes a establecer una 

comunicación verbal, pese a que uno que otro estudiante sabía distinguir y pronunciar los 

nombres de los colores de los materiales y algunas destrezas como correr y saltar.  Estos 

resultados se pueden afirmar al observar que la media fue cero, es decir, el RE no estuvo 

presente.  Se observó una tendencia a aumentar la frecuencia del comportamiento EM de la 

primera a la segunda clase durante la etapa final y luego se mantuvo.  En esta etapa el maestro 

volvió a ofrecer retroalimentación mediante expresión verbal.  En la intervención se limitó 

solamente a ofrecer retroalimentación a través de las claritas, por eso, cuando regresó a esta 

etapa aumentó el repertorio de palabras para ofrecer retroalimentación cuando un estudiante 

ejecutaba correcta o incorrectamente las destrezas.  La media para ME fue 20.67, lo cual indica 

que en dos de cuatro clases, la retroalimentación verbal fue más frecuente y abundante.  Las 

frecuencias de los comportamientos SE y ME presentaron variabilidad ya que disminuyeron 

entre el cambio de la intervención a la etapa final, en la decimoquinta clase aumentó y en la 

última volvió a disminuir.  Para esta etapa los estudiantes conocían su rutina de actividades y 

ejecutaban las destrezas la mayoría del tiempo, siempre y cuando el maestro les diera apoyo.  

Matson, Matson y Rivet (2007) señalan que, por lo general, los estudiantes con autismo sólo 

responden cuando se les pide hacer una actividad, pero no la inician o a veces ni la continúan por 

su propia voluntad.  Sin embargo, cabe resaltar que durante la intervención, algunos estudiantes 

ejecutaron las actividades por voluntad propia esperando a cambio la carita de ¨Mickey Mouse¨.  
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La media para ambos comportamientos fue 42.67, por tanto en dos de las tres clases SE y ME 

estuvieron sobre la media, es decir, la mayoría del tiempo estuvieron enfocados en las tareas 

disminuyendo comportamientos disruptivos. 

        El comportamiento FCE observado en la figura 8.2, reflejó variabilidad durante la etapa 

inicial, porque los estudiantes estaban acostumbrándose a las rutinas de ejercicios y en algunas 

ocasiones presentaron lapsos de descontrol y llanto al ejecutar las actividades.  La media del 

comportamiento fue 74.33, en tres de nueve clases la rabia y el llanto sobresalieron más que en 

las clases restantes.  Por lo tanto, pasaron la mayoría del tiempo de buen humor dentro de la 

clase.  FT fue variable en sus frecuencias pero las mismas disminuyeron a medida que pasaban 

los días.  El maestro logró mantenerlos más tiempo enfocados en las tareas al enseñarles de 

forma individual, aunque se hayan presentando conductas inapropiadas en algunos momentos.  

Se obtuvo una media de 196.22, entonces en cuatro de nueve clases estuvieron fuera de la tarea 

asignada, siendo casi la mitad de las clases.  NSV se presentó en las nueve clases.  En las 

primeras cinco clases las frecuencias fueron altas, en comparación con las cuatro restantes, en las 

cuales las frecuencias fueron mínimas.  La media fue 28.89, así que en siete de nueve clases 

NSV estuvo bajo la media, los estudiantes se salieron del perímetro de grabación pocas veces 

debido a la individualización en la enseñanza. 

        En los comportamientos FCE y FT se observaron tendencias en las que ambas frecuencias 

disminuyeron durante la intervención.  La media para FCE fue 9.25, durante tres de las cuatro 

clases el comportamiento estuvo bajo la media.  Por otro lado y no muy lejano en resultados, la 

media de FT fue 91.75, donde en dos clases de cuatro el comportamiento estuvo sobre la media.  

Estas frecuencias son congruentes con varios estudios, pues al estar enfocados en ejecutar las 

actividades motivados por recibir las caritas, redujeron las conductas disruptivas y 
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permanecieron más tiempo en tarea (Rispoli, O’Reilly, Lang, Machalicek, Davis, Lancioni & 

Sigafoos, 2011).  Así mismo  Wulf, Chiviacowsky y Lewthwaite (2010), indican que la 

retroalimentación como parte del desempeño exitoso de los estudiantes beneficia el aprendizaje, 

puesto que tiene efectos positivos en el área de la motivación.  NSV se presentó en una de las 

cuatro clases con una media de 4.25, o sea, que en tres clases estuvo bajo la media.  Esta 

categoría se presentó en ésta clase porque a pesar de que las mismas eran individualizadas los 

estudiantes en ocasiones salían corriendo fuera del alcance de la cámara. 

        A través de la etapa final se puede observar una tendencia al aumento de frecuencia en el 

comportamiento FCE, la media fue seis, así que en dos de tres clases las frecuencias fueron 

mayores.  La mayoría de las veces los estudiantes ejecutaron las actividades de mal humor 

debido al poco reto que algunas ofrecían o simplemente no querían ejecutarlas.  No se presentó 

una tendencia en el comportamiento FT aunque la frecuencia disminuyó más que en las dos 

etapas anteriores, la media fue 13.67, una clase estuvo sobre la media.  Los estudiantes a pesar de 

ejecutar las tareas, demostraron breves momentos en que no ejecutaban el movimiento o salían 

corriendo escapándose del maestro.  No hubo NSV y la media fue cero, porque ya en este 

período los estudiantes no se salieron del perímetro de grabación.  La individualización de 

enseñanza permitió que se grabara al estudiante todo el tiempo. 

        Basándose en los resultados obtenidos en ésta investigación, se puede afirmar que los 

mismos apoyan la teoría conductista, provocando cambios en el comportamiento de las 

asociaciones de estímulo-respuesta y consecuencias de esa respuesta.  La respuesta deseada debe 

ser recompensada a fin de que el aprendizaje ocurra (Parkay & Hass, 2000, Standridge, 2002).  

Así mismo Skinner sostuvo que las cosas que llamamos “agradables” fortalecen nuestro 

comportamiento, concluyendo que los animales y los seres humanos tienden a repetir actos en 



100 
 

los cuales tuvieron resultados favorables y a su vez a omitir los que produjeron resultados 

desfavorables (Shaffer, 2000).  En esta investigación se utilizaron las consecuencias en la etapa 

inicial y la final y la Economía de Fichas con la Pizarra de Imágenes como parte de la 

intervención.  Ambos métodos de enseñanza se utiliza frecuentemente con estudiantes con 

autismo ya que no aprenden de forma espontánea en ambientes típicos, como lo hacen los demás 

niños (Lovaas, 2000).  Entonces, se intenta construirles comportamientos socialmente útiles que 

a su vez reduzcan los problemáticos (Lovaas, 2000). 

Limitaciones 

        Las limitaciones que se encontraron en este estudio fueron las siguientes: 

 Ausencias de los estudiantes a algunas de las clases de educación física adaptada, por ello 

algunos no estuvieron presentes durante las tres etapas. 

 Ausencias por parte del maestro de educación física adaptada o de la maestra del salón 

limitando la cantidad de clases que se podían grabar para codificar los comportamientos 

de los estudiantes.   

 El tiempo asignado a la organización de las estaciones redujo el tiempo de actividad 

durante algunas clases limitando el tiempo de participación de los estudiantes. 

 La categoría NSV reflejó las frecuencias del tiempo en que un participante se salió del 

perímetro de grabación y no se pudo observar su comportamiento.  Esta limitación se 

observó durante las primeras cinco clases, pues al maestro enseñar las destrezas a dos 

estudiantes a la vez, a veces por grabar a un estudiante que salió corriendo se dejó al otro 

sin observar. 
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Conclusiones 

        El propósito de esta investigación fue determinar el efecto que tiene la retroalimentación 

verbal versus la retroalimentación visual en los estudiantes con autismo, para determinar la 

frecuencia en la participación en las clases de educación física.  Basado en los resultados de esta 

investigación se puede llegar a las siguientes conclusiones.  Primero, se rechazó la hipótesis 

alternativa, la cual sostiene que la retroalimentación visual aumenta la participación de 

estudiantes con autismo más que la retroalimentación verbal. Esto indica que durante la etapa 

inicial y la intervención la mitad de tiempo los estudiantes estuvieron enfocados realizando las 

tareas designadas recibiendo retroalimentación verbal y visual respectivamente.  En cambio la 

máxima participación se presentó en dos clases de las tres correspondientes a la etapa final.  

Claramente se puede apreciar basándose en éstos resultados, que los estudiantes con autismo por 

lo general necesitan un apoyo adicional para desempeñarse exitosamente en su proceso de 

aprendizaje (Wainscot, Naylor, Sutcliffe, Tantam & Williams, 2008).  Dentro de este caso, 

cualquiera de los dos tipos de retroalimentación influye de igual manera en la participación.  Por 

tanto, no basta con informar a un alumno acerca de su desempeño, sino que la información debe 

ser ofrecida de forma tal que haga posible una mejoría durante el proceso de aprendizaje 

(Moreno & Pertuzé, 1998).  Por otra parte, se presenta una discrepancia entre los resultados y la 

literatura, pues algunos autores sostienen que los estudiantes con autismo pueden tener 

dificultades para comprender el lenguaje hablado.  Por lo tanto, las explicaciones verbales no son 

la manera más productiva de transmitirles información (Mesibov & Shea, 1996). 

        Segundo, las caritas de ¨Mickey Mouse¨ fueron efectivas en dos de cuatro clases y 

únicamente cuando el maestro las ponía en la mano del participante e incluso en algunas 

ocasiones lo llevaba a la pizarra a pegarlas.  Durante la etapa final cuando se incorporó 
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nuevamente la retroalimentación verbal, las caritas se dejaron a la vista de los participantes cada 

vez que ejecutaban correctamente una actividad, pero ninguno de ellos demostró interés en 

agarrarla y colocarla en la pizarra de imágenes. 

        Tercero, los estudiantes con autismo a través de la participación sólo incrementaron la 

interacción social con el maestro en algunas clases durante las tres etapas, ya que en general 

ejecutaron las actividades siguiendo instrucciones y con actitud positiva.  Sin embargo, nunca 

tuvieron la oportunidad de interactuar con sus pares ya que el maestro no propició actividades 

grupales o en parejas. 

Recomendaciones para maestros 

         Las recomendaciones para maestros pueden incluir:  

 Utilizar con más frecuencia el refuerzo visual combinado con el verbal para 

incrementar la participación de los estudiantes con autismo y reducir las conductas 

disruptivas. 

 Aumentar la retroalimentación específica y congruente sobre la tarea. 

 Ser consistente al dar retroalimentación a cada estudiante. 

 Maximizar la participación pareando estudiante con maestro o asistente del salón y 

puedan ejecutar todos a la vez. 

 Aumentar el reto de las actividades al nivel de habilidad del estudiante para 

minimizar conductas disruptivas. 

Recomendaciones para futuras investigaciones: 

        Algunas recomendaciones para futuras investigaciones pueden incluir: 

 Utilizar una diversidad de objetos tangibles para que los estudiantes no pierdan el 

interés por un solo objeto ofrecido. 
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 Una réplica del estudio con estudiantes con autismo de ocho años o más de edad.  Las 

actividades pueden ser distintas e igualmente su forma de comportarse puede ser 

diferente. 

  Diseñar investigaciones en las que se incluya la interacción social de sus pares con o 

sin impedimento. 
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APÉNDICE A 

Universidad de puerto rico 

Recinto Universitario de Mayagüez 

Programa de maestría en kinesiología 

 

AUTORIZACIÓN DEL CENTRO DE DESARROLLO Y SERVICIOS ESPECIALIZADOS 

INC. - MAYAGÜEZ 

 

Dra. Camille Guardiola 

Directora 

Centro ESPIBI 

Mi nombre es Viviana Viveros Vélez, estudiante del Programa de Maestría en Artes en 

Kinesiología de la Universidad de Puerto Rico, Recinto de Mayagüez y estaré llevando a cabo 

una investigación entre enero-mayo del 2012 como requisito para obtener mi grado de maestría.  

La misma se titula: Efectos de la retroalimentación no verbal versus la retroalimentación verbal 

en la participación de los niños con autismo en las clases de educación física.  El propósito del 

estudio será comparar tipos de retroalimentación para identificar el que tiene más efecto en la 

participación de los estudiantes.  Solicito su autorización para que los estudiantes con autismo 

del Centro participen voluntariamente en este estudio. 

El estudio consiste en proveer retroalimentación al grupo de preescolar con autismo.  Al grupo 

control se le proveerá retroalimentación verbal como el maestro acostumbra.  Al primer grupo 

experimental se le proveerá retroalimentación verbal con palabras seleccionadas.  Al segundo 

grupo experimental se le proveerá retroalimentación no verbal.  Los estudiantes serán 

observados utilizando el instrumento cuantitativo RIAS y las clases serán grabadas para tener 

mayor precisión de los comportamientos que se desean observar.  El proceso será confidencial y 

el nombre del niño(a) no será utilizado en el estudio. 

 El estudio no conlleva ningún riesgo, los estudiantes no recibirán ninguna 

compensación económica por participar ni sanción alguna si deciden no participar.  Además se 

releva de total responsabilidad al Departamento de Educación sobre cualquier reclamación que 

pueda surgir como parte de la investigación, al igual que la información que se solicite y provea 

a través de la misma. 

Los resultados grupales estarán disponibles si así desea solicitarlos.  Si tiene alguna pregunta 

sobre esta investigación, se puede comunicar con la investigadora al 787-361-5238 o con mi 

directora de investigación la Dra. Margarita Fernández Vivó al 787-832-4040 ext. 2162. 

___________________                                                                         _________________ 

Camille Guardiola.                                                                                 Fecha.  

Directora. 
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APÉNDICE B 

Universidad de Puerto Rico 

Recinto Universitario de Mayagüez 

Programa de Maestría en Kinesiología 

 

CARTA DE CONSENTIMIENTO A LOS PADRES 

Estimado padre/madre o guardián: 

Mi nombre es Viviana Viveros Vélez, estudiante del Programa de Maestría en Artes en 

Kinesiología de la Universidad de Puerto Rico, Recinto de Mayagüez y estaré llevando a cabo 

una investigación entre enero-mayo 2012 como requisito para obtener mi grado de maestría.  La 

misma se titula: Efectos de la retroalimentación no verbal versus la retroalimentación verbal en 

la participación de los niños con autismo en las clases de educación física.  El propósito del 

estudio será comparar tipos de retroalimentación para identificar el que tiene más influye en la 

participación de los estudiantes.  Solicito su autorización como madre, padre o encargado para 

que su hijo(a) participe voluntariamente en este estudio. 

El estudio consiste en proveer retroalimentación verbal, es decir, mensajes auditivos positivos, 

tales como: “Muy bien, hiciste correctamente la actividad”, “Excelente, tu cuerpo estaba en la 

posición correcta”, “Perfecto, tus brazos tenían la posición correcta”, entre otras, que buscan 

corregir las acciones del estudiante.  Este tipo de retroalimentación se ofrecerá hasta hallar una 

tendencia.  La intervención se ofrecerá a través de retroalimentación visual, es decir, mensajes 

visuales tangibles positivos a través de una pizarra de imágenes y caritas de “Mickey Mouse” 

que buscan corregir las acciones del estudiante.  Este tipo de retroalimentación se ofrecerá hasta 

hallar una tendencia.  Finalmente se volverá a utilizar la retroalimentación verbal hasta hallar una 

tendencia.  Los estudiantes serán observados y grabados en video por la investigadora, utilizando 

una cámara de video, en la sala de clases durante el periodo lectivo.  Dichas grabaciones serán 

usadas exclusivamente para análisis de la investigación.  Una vez terminado el proceso de la 

investigación, cuya duración es de 4 meses, las grabaciones serán destruidas. El proceso será 

confidencial, el nombre del niño(a) no será utilizado en el estudio. 

La participación de los estudiantes es voluntaria. Su participación consistirá en asistir 

regularmente a su clase de Educación Física, donde el maestro los expondrá, como explicado 

antes,  a mensajes visuales o verbales, cuya dinámica en la sala de clases será grabada en video, 

todo lo cual luego será codificado siguiendo un análisis científico.  

 El estudio es con fines educativos.   

 El mismo no conlleva ningún riesgo para su hijo o hija.  

 Se protegerá la identidad o confidencialidad de su hijo o hija, en los materiales escritos 

que se generen y en los visuales. 

 Usted tiene el derecho de retirar a su hijo(a) del estudio en cualquier momento, sin 

penalidad para  éste. 

 La participación de su hijo o hija no afectará las notas del mismo, ni afectará su horario 

lectivo. 
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  Usted o su hijo/a no recibirá ninguna compensación económica por participar. ni sanción 

alguna si decide no participar 

 

Los resultados grupales estarán disponibles si así desea solicitarlos.   

Si tiene alguna pregunta sobre esta investigación, se puede comunicar con quien suscribe, la 

investigadora,  al 787-361-5238.   También  puede comunicarse con la directora de investigación 

la doctora Margarita Fernández Vivó al 787-832-4040 ext. 2162. 

Si usted, como padre, madre o encargado autoriza a que su hijo(a) participe, favor firmar y 

completar la autorización al final de esta comunicación.  

AUTORIZACIÓN 

He leído el procedimiento descrito anteriormente.  

Como padre (  ) madre (  ) o encargado (  ) ______________________________________ 

          Nombre de padre, madre o encargado 

 

Marque  su respuesta  

1. Autorizo____ 

2. No autorizo____  

3. Autorizo a que mi hijo o hija sea grabado en video  __________ 

4. No autorizo a que mi hijo o hija sea grabado en video  __________ 

 

A que mi hijo(a) _______________________________________, participe en esta 

investigación.                                 Nombre del hijo o hija 

 

 

Firma de padre, madre o encargado __________________________________Fecha_________ 

 

Firma de la investigadora__________________________________________Fecha__________ 
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APÉNDICE C 

Universidad de Puerto Rico 

Recinto Universitario de Mayagüez 

Programa de Maestría en Kinesiología 

 

CARTA DE CONSENTIMIENTO DEL MAESTRO 

 

Estimado maestro Edwin Cruz: 

Mi nombre es Viviana Viveros Vélez, estudiante del Programa de Maestría en Artes en 

Kinesiología de la Universidad de Puerto Rico, recinto de Mayagüez y estaré llevando a cabo 

una investigación en el periodo de enero a mayo de 2012 como requisito para obtener mi grado 

de maestría.  La misma se titula: Efectos de la retroalimentación no verbal versus la 

retroalimentación verbal en la participación de los niños con autismo en las clases de educación 

física.  El propósito del estudio será comparar tipos de retroalimentación para identificar el que 

más influye en la participación de los estudiantes con autismo. 

El estudio consiste en proveer retroalimentación verbal, es decir, mensajes auditivos, por 

ejemplo: Palabras como: “Muy bien, hiciste correctamente la actividad”, “Perfecto, tus brazos 

tenían la posición correcta”, “Excelente, tu cuerpo estaba en la posición correcta”, entre otras, 

que buscan corregir las acciones del estudiante hasta hallar una tendencia. La intervención se 

ofrecerá a través de la retroalimentación visual, es decir, mensajes visuales tangibles positivos a 

través de caritas de “Mickey Mouse” y una pizarra de imágenes que buscan corregir las acciones 

del estudiante hasta hallar una tendencia.  Por último se volverá a ofrecer la retroalimentación 

verbal hasta hallar una tendencia nuevamente.    

Usted ofrecerá su clase siguiendo el currículo establecido e integrará los mensajes como parte de 

la misma.  Por ejemplo: Cuando el estudiante ejecute correctamente una actividad usted le dará 

la carita de “Mickey Mouse” para que la pegue en la pizarra de imágenes, por el contrario si el 

estudiante ejecuta incorrectamente la actividad entonces le dará una segunda oportunidad para 

ejecutar la actividad.  Los estudiantes serán observados y grabados en video por la investigadora, 

utilizando una cámara de video, en la sala de clases durante el periodo lectivo.  Dichas 

grabaciones serán usadas exclusivamente para análisis de la investigación.  Una vez terminado el 

proceso de la investigación, cuya duración es de 3 meses, las grabaciones serán destruidas. 

La participación es voluntaria, por lo tanto usted tiene el derecho a retirarse del estudio en 

cualquier momento.  El estudio no conlleva ningún riesgo y no recibirá ninguna compensación 

económica por participar. 
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Los resultados grupales estarán disponibles en el Centro ESPIBI si así desea solicitarlos.   

Si tiene alguna pregunta sobre esta investigación, se puede comunicar con quien suscribe, la 

investigadora,  al 787-361-5238.   También  puede comunicarse con la directora de investigación 

la doctora Margarita Fernández Vivó al 787-832-4040 ext. 2162. 

Si usted, como maestro del Centro ESPIBI autoriza a llevar a cabo este proceso de investigación 

en su aula de clase, favor firmar y completar la autorización al final de esta comunicación.  

AUTORIZACIÓN 

He leído el procedimiento descrito anteriormente.  

Como maestro del Centro ESPIBI ______________________________________ 

                      Nombre del maestro 

 

Marque  su respuesta  

5. Autorizo____ 

6. No autorizo____ 

 

A participar en la investigación descrita anteriormente. 

 

Firma del maestro_________________________________________________Fecha_________ 

 

Firma de la investigadora__________________________________________Fecha__________ 
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APÉNDICE D 

 

THE RANKIN INTERACTION ANALYSIS SYSTEM (RIAS)  

 

Nombre del participante: __________________________                          Fecha: ____________ 

Grupo: ______________                                                            Observador: _________________ 

Instrucciones: Marca con una raya | las frecuencias en las que se observan los comportamientos 

en los estudiantes en cada categoría, durante 30 minutos, teniendo en cuenta los 10 intervalos de 

tres minutos de cada uno. 
Minutos RE EM SE ME FCE NM NSV 

 
0 a 3 

 
 

      

 
 

      

4 a 6  
 

      

 
 

      

7 a 9  
 

      

 
 

      

10 a 12  
 

      

 
 

      

13 a 15  
 

      

 
 

      

16 a 18  
 

      

 
 

      

19 a 21  
 

      

 
 

      

22 a 24  
 

      

 
 

      

25 a 27  
 

      

 
 

      

28 a 30  

 

      

 
 
 

      

RE: Retroalimentación del estudiante.                     EM: Elogios del maestro. 

SE: Sonrisa del estudiante.                                       ME: Movimiento del estudiante. 

FCE: Fruncimiento del ceño del estudiante.            NM: No hay movimiento. 

NSV: No se puede ver. 
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APÉNDICE E 

CONTENIDO DE CLASES POR ETAPAS 

ETAPA                                                                                          CONTENIDO 

Etapa inicial 

Clase 1                                                                Subir y bajar escaleras, caminar en zig-zag por   

                                                                            conos. 

Clase 2                                                                Subir y bajar escaleras, caminar en zig-zag por   

                                                                            conos y caminar sobre viga de balance.  

Clase 3                                                                Caminar, subir y bajar escaleras, bateo 

                                                                            estacionario en salón. 

Clase 4                                                                Caminar por viga de balance, por encima de   

                                                                             semi-círculos, pasar por conos en zig-zag y sobre     

                                                                             pasar obstáculos en el piso.  

Clase 5                                                                 Caminar por conos en zig-zag, por encima de  

                                                                             semi-círculos, sobre pasar obstáculos y lanzar 

                                                                             al canasto.  

Clase 6                                                                 Sobre pasar obstáculos, bateo, caminar por  

                                                                             encima de semi-círculos, por viga de balance 

                                                                             en zi-zag por conos y saltar en trampolín.  

Clase 7                                                                 Caminar en zig-zag por conos, sobre pasar 

                                                                             obstáculos, pasar por encima de semi-círculos 

                                                                             y batear.  

Clase 8                                                                 Sobre pasar obstáculos, caminar por encima de 

                                                                             semi-círculos, en zig-zag por conos y por dentro  

                                                                             del túnel.  
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Clase 9                                                                  Subir y bajar escaleras, correr y devolverse  

                                                                              caminando de espalda. 

Intervención 

Clase 10                                                                Sobre pasar obstáculos, caminar por encima de  

                                                                              semi-círculos, en zig-zag por conos y por dentro 

                                                                              del túnel.  

Clase 11                                                                Sobre pasar obstáculos, caminar por encima de  

                                                                              semi-círculos, en zig-zag por conos y por dentro 

                                                                              del túnel.                                                       

Clase 12                                                                Sobre pasar obstáculos, caminar en zig-zag por  

                                                                              conos, en viga de balance y bateo estacionario. 

Clase 13                                                                Sobre pasar obstáculos, caminar en zig-zag por 

                                                                              conos, encima de semi-círculos y por viga de  

                                                                              balance.                             

Etapa final 

Clase 14                                                                 Sobre pasar obstáculos, caminar por encima de 

                                                                               semi-círculos, por viga de balance y bateo.  

Clase 15                                                                 Sobre pasar obstáculos, caminar en zig-zag por 

                                                                               conos, en viga de balance y por encima de  

                                                                               semi-círculos.  

Clase 16                                                                 Sobre pasar obstáculos, caminar por viga de  

                                                                               balance, en zig-zag por conos y sobre  

                                                                               semi-círculos.  
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APÉNDICE F 

APROBACIÓN DEL COMITÉ PARA LA PROTECCIÓN DE SERES HUMANOS EN LA 

INVESTIGACIÓN

 


