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EDITORIAL

“MANANTIAL DE PLACER Y DE SALUD”

“Seguro que tienes muchos recuerdos felices de tu etapa de
adolescente jPiénsalo!”, me dijo mi hermana en una conversacién de esas
en las que arreglamos el mundo mientras paseamos. Una oleada de escenas
paso por mi cabeza mientras esbozaba una sonrisa.

Durante el verano, ese periodo ansiado tras largos nueve meses, una
pandilla que rondaba los 20 chavales de diferentes edades, colegios e
incluso ciudades (madrilenos o vallisoletanos veraneantes en Segovia), nos
juntdbamos en el Club Social Polideportivo a diario. Los que ibamos a
natacion, como mi hermana Bea y yo, madrugdbamos desde casa hasta la
estaciéon de autobuses. A las 10 en punto todos y debidamente equipados
con esos gorros de silicona aplastacabezas, gafas que se empanarian, ellos
con sus “turbo paquet” y nosotras con nuestros banadores deportivos,
estGbamos frente a la inmensa piscina olimpica.

La pista de voleyplayaq, sin playa, nos parecia tan atractiva como la de
la Costa Brava. Alfonso y Miguel Angel, que durante el invierno jugaban al
voleibol, nos ensenaron lo bdsico, y la practica hizo el resto para que
pasaramos horas, cada dia, jugando sin parar. Altavoces con los “Beach
Boys” amenizaban el juego hasta que algin socio, con ganas de siesta,
protestaba.
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“iNos falta uno para jugar un fronton! ;Tenéis raqueta?” o “iNecesito
pareja para el voleyplaya!”, me hacian saltar de la toalla como un resorte.

Tras el ultimatum: “Son las nueve de la noche y los socorristas han
terminado su jornada laboral, por lo tanto, la piscina queda cerrada”, corria
al ping pong con Pedro, para que no nos quitaran la mesa. Partidas a 21
puntos, saque libre y sin medias. Las reglas estaban claras y jugdbamos
hasta que mis padres me reclamaban para volver a casa.

Imposible olvidar, sin soltar alguna risilla, el trabajo de cubicaje del
maletero de un coche de 7 plazas, 5 hijos y los papis, para acudir cada dia
al club:

iParece gque nos vamos de viaje! ¢Es necesario llevar todo esto?

- Lo mio si.

- Y lo mio también.

- A mino me saquéis nada, llevo mi mochila delante para dejar sitio.
- ¢Vais a usar hoy también los patines?

- Es por si acaso, papa.

- Entonces, dejar las raquetas o el balén de véley.

- El balén es de Alfonso, que ayer se lo dejé. Y a las 4 tenemos pista
de tenis.

- jPero si hay 30 grados a la sobral!

- Da igual, es la unica hora que dejan libre los sefiores, que parece
que se levantan a las 8 de la mafiana para reservar y dejarnos a los
demas sin pista.

Al final todo se acoplaba con la pericia de mi padre.
jQué cortos se hacian los dias en verano!

Durante el periodo lectivo -de mediados de septiembre a mediados de
junio-, a decir verdad y para ser justos, con un leve esfuerzo memoristico,
aparecen muchos y buenos recuerdos. Creo que en esos tiempos ostentaba
el récord en terminar todas las tareas pronto para bajar a jugar a la calle. La
motivacion ayuda y mucho. Jugdbamos a la goma, al escondite,
montdbamos sobre los patines, inventdbamos coreografias con la misica de
nuestra serie favorita (El principe de Be-Air, Blossom, Cosas de casa...),
bajabamos la cuesta sentadas en el monopatin de mis Ultimo reyes magos....

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica. Afio 11, Num. 65 (julio-agosto de 2020)
http://emasf.webcindario.com 6



Coémo olvidar los viajes en la “fregoneta /gua gua” de Félix, nuestro
entrenador de baloncesto, por Castilla y Leon, cantando, jugando a las
cartas, contando chistes, hablando sin guardar el turno de palabra... {Y ese
viaje mitico a Gijén cuando nos clasificamos para el sector!

jQué bien sienta chuparse los dedos coloreados de naranja cuando
comes un paquete de risquetos con Cristina después de un entrenamiento o
un partido! Nuestros “pequenos grandes momentos” en los que nos
sentiamos complices del delito de comprar chuches.

Al evocar estos y otros recuerdos felices de mi adolescencia en este
momento vital, encuentro un factor comin: ocio activo, saludable y
gratificante. La actividad fisical, en su sentido mds amplio, era la
protagonista, el medio o el vehiculo para vivir momentos de calidad durante
la juventud.

Soy consciente de lo fremendamente afortunada que he sido al tener a
mi alcance una oferta amplia y rica de actividades fisicas saludables. He
contado con una familia que me ha inculcado de manera natural la practica
de actividad fisica variada y me ha facilitado su disfrute a través de su
tiempo y del acceso a instalaciones deportivas de calidad. He tenido
ademads la suerte de coincidir con muchos grupos de jovenes con
inquietudes similares para compartir esas aficiones y, en definitiva, he
disfrutado y me he sentido parte de un grupo, respetada y querida. Y asi lo
recuerdo.

Eran mads las ganas de compartir el entrenamiento con los demds que
las de nadar siguiendo la raya infinita de la piscina. Lo importante no era
ganar los partidos de baloncesto sino era sentirse parte de un equipo, tener
tu rol en un grupo, esforzarse por un objetivo comin y, por supuesto,
divertirse.

Me preocupa seriamente que mis alumnos (de entre 12 y 18 anos) no
cuenten con las posibilidades que yo tuve. No todas las familias cuentan con
el tiempo, los recursos o la cultura fisica para facilitar a sus hijos de forma
habitual un ocio activo y saludable. Algunos viven en pequenas poblaciones
con apenas jovenes (la famosa “Espana vaciada y envejecida”), con

1 Me gustaria aclarar brevemente las diferencias entre varios términos utilizados a veces como sinénimos de manera
errénea. El primero, y que engloba al resto, es “actividad fisica”, que podemos definir como cualquier movimiento
que supone un gasto energético superior al estado de reposo. El siguiente es “ejercicio fisico”; en este caso
afiadimos a la definicion anterior la finalidad voluntaria de mantener y mejorar nuestra condicion fisica; es decir es
una actividad fisica planificada, estructurada y repetitiva. Por Gltimo, hablaremos del “deporte” cuando esta
actividad esta ademas reglamentada y es competitiva.
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escasas instalaciones y poca oferta de actividades para su tiempo libre. Y en
ocasiones la oferta de ocio no estd disenada adecuadamente para atraer a
nuestros jovenes (horarios, tipo de actividades, personal a cargo,
instalaciones...).

No estoy refiiéndome a actividades deportivas federadas,
competitivas y con un objetivo de rendimiento, sino a actividades fisicas
saludables asequibles y accesibles para todos nuestros jovenes.

“Mens sana in corpore sano”2. Las evidencias cientificas sobre los
multiples beneficios de la actividad fisica (mantenimiento y mejora de la
salud fisica y psicolégica, conocimiento de uno mismo, trabajo de
habilidades sociales, reduccion del consumo de alcohol y drogas...) son de
sobra conocidas entre la poblacion. Pero paradéjicamente, son pocos los
proyectos globales bien planificados y estructurados para conseguir que los
jovenes tengan un ocio sano y activo. Investiguemos qué demandan
nuestros jovenes, qué proyectos exitosos se han llevado a cabo, qué disenos
se adaptan a nuestro contexto, qué campanas de promocion funcionan... Y
pongdmonos manos a la obra.

Vaya como ejemplo el proyecto con el que el gobierno islandés pasé
de encabezar la lista de paises con mayor tasa de consumo de tabaco,
alcohol y drogas entre sus jovenes, a pasar a la cola, a través de una fuerte
inversion en una oferta de ocio bien planificada, con recursos humanos e
instalaciones de calidad.

htps://elpais.com/elpais/2017/10/02/ciencia/1506960239 668613.himl

Es responsabilidad de toda la sociedad, y en especial de los dirigentes
politicos, que nuestros adolescentes inviertan su tiempo libre en actividades
saludables. Debemos diseiar el contexto idoneo para que ellos puedan
disfrutar de experiencias de calidad que les ayudardan a crear hdbitos de
vida saludables y recordardan de por vida.

Teresa Fuentes Nieto

Facultad de Educacion de Segovia (Universidad de Valladolid). Espafa.
IES Marqués de Lozoya. Cuéllar (Segovia). Espafia.

Email: teresa.fuenie@educa.jcyl.es

2 Juvenal, siglo I.
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i COMO ENSENAR LAS GIMNASIAS EN LA FORMACION
UNIVERSITARIA MODERNA?

Andrés Santiago Parodi Feye

Docente del Instituto Superior de Educacioén Fisica (ISEF — UdelaR); Docente del
Instituto Universitario Asociacion Cristiana de Jovenes; Montevideo, Uruguay
Email: andresparodi2005@yahoo.com

RESUMEN

La ensenanza, la investigacion y la extension son los tres pilares que
construyen la concepcion moderna de Universidad. En este articulo de opinion, se
busca reflexionar sobre la forma de articular dichos pilares con la ensenanza de las
gimnasias en los institutos de formacion de Docentes de Educacion Fisica. Con
relacion a la docencia, el abordaje integral de los educandos deberia trascender,
aunqgue no negar, la ensenanza basada en estructuras orgdnicas. En cuanto a la
investigacion, las gimnasias se construyen y constituyen a partir de ésta, en tanto
objeto de estudio cientifico. Por Gltimo la extension interrelaciona ambos pilares
para satisfacer necesidades de indole social.

PALABRAS CLAVE:

Universidad; docencia; investigacion; extensidon; gimnasias
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La formacion de profesionales auténomos, criticos, con capacidad de
adaptacion ante los nuevos retos y desafios aunados a una sociedad en constante
transformacion y desarrollo, y con un cardcter preeminentemente reflexivo en lo
que atane a sus prdacticas en el ambito de lo corporal, requieren un proyecto
educativo estratégico e integrador. Enmarcada en esta realidad, se establece
como necesario que las tres funciones sustantivas de la Universidad, a saber:
docencia, investigacion y extension se hagan presentes en el proceso de formacioén
del estudiante de una forma reticular y no paralela (Avilés-Fabila, 2009). De esta
forma, el constante replanteamiento de estrategias de integracion se establece
como una necesidad (Barrantes, Valverde y Quesada, 2018).

En este sentido, la docencia, tradicionalmente considerada en muchos
ambitos académicos como el pilar mds importante o el primero en orden, no puede
ser entendida disgregada de la funcién de investigaciéon (con la consiguiente
generacion de conocimientos y su posterior difusion y aplicacion tedrico-practica) y
de extension, donde dichos conocimientos adquiridos no solo sean funcionales a la
transformacion de las acciones dentro del aula, sino que también propicien
cambios que trasciendan las paredes de las instituciones educativas, incidiendo en
la sociedad en su conjunto como una “universidad de puertas abiertas” (Quijije y
Guzman, 2017).

Una mirada que pretenda articular la funcion de docencia con las Practicas
Corporales que de ella emanan, deberd ineludiblemente hacer explicito qué tipo
de cuerpo supone el binomio enseianza- educacion en el dmbito de lo corporal, a
la vez que determinar qué formas de construccion de subjetividad el mismo habilita
(Escudero, 2014), considerando que la construccion de los modelos del cuerpo se
construyen en la prdctica, y consecuentemente necesitan ser observados bajo la
mirada de la reflexién (Aguila y Lépez, 2019; Husson, 2008).

Entendemos la prdctica de lo corporal como un proceso educativo y, como
tal, como un modo especifico de transmision del conocimiento, en tanto “forma
racionalizada de conducta que toma por objeto al cuerpo y por tanto lo constituye”
(Escudero, 2014). En este sentido, considerando los cuerpos y, particularmente, los
cuerpos en movimiento como el objeto de nuestra intervencion diddactica y
pedagdégica, debemos entender éstos en su sentido mas profundo y holistico,
buscando el desarrollo integral del sujeto y sin caer en un reduccionismo biolégico,
fragmentado e instrumental, que nos condenaria a una mirada limitada, a un
enfoque meramente orgdnico de nuestras intervenciones. Reduccionismo que
determina que, en muchas instituciones educativas, se pierda de vista el propio
objeto de estudio y se asimile la educacién fisica al deporte (educacion fisica
“deportiva”) o se piense la misma Unicamente en términos médicos, de salud e
higiene (Sanchez y Florez, 2018).

Aunado a esta ideq, el profesor Marcelo Husson (2008) plantea que “El arribo
de la ciencia a la educacién fisica se hace de la mano de la fisiologia, causando
un claro efecto sobre los fines, la identidad, los contenidos y los fundamentos de la
disciplina. Este proceso de normalizacion primero y mds tarde de medicalizacion
indefinida determiné el ingreso de la educacioén fisica en el orden médico”. Esta
mirada estd a su vez asociada al dualismo cartesiano que hace manifiesta la
cosmovision moderna occidental de concebir a la mente, al alma o al espiritu por
sobre el cuerpo: “La desvalorizacion del cuerpo en favor del intelecto esta presente
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en la sociedad a cada paso: en la cantidad de horas que le destina la curricula
escolar a cada disciplina, la sobrevaloracion - también en términos capitalistas - de
los conocimientos técnicos o eruditos por sobre la mano de obra, o en las practicas
ascéticas de las principales religiones monoteistas” (Galak, 2009).

Una Educacion Fisica que contribuye a la formaciéon humana en el sentido
mads abarcativo del término, debe tener en cuenta al cuerpo como realidad
anatomo- fisiolégica como un elemento importante a considerar, aunque, bajo
ningun concepto, como un referente suficiente en la busqueda del abordaje
educativo integral de los educandos (Hurtado, 2008). Si asi fuera, estariamos
reduciendo el propédsito de las gimnasias (en sus multiples expresiones) al
entrenamiento con propésito de rendimiento y/o estética corporal, apelando
exclusivamente a las leyes naturales que gobiernan las variables anatomo-
fisiologicas de los sistemas orgdnicos, o haciéndolas funcionales a intereses y
necesidades propios de las leyes del mercado capitalista (que entienden el cuerpo
humano como una mercancia mds), y por consiguiente ajenos a las necesidades
genvuinas del individuo.

Este concepto de la educacion fisica en general, y de la gimnasia en
particular, nos condenaria a un entendimiento del proceso ensenanza-aprendizaje
basado en las estructuras orgdnicas, dejando relegados a un segundo y lejano
plano las consideraciones culturales y sociales que atraviesan ineludiblemente
cualquier prdctica corporal; implicaria desconocer los marcos politicos, sociales,
econdémicos y culturales que contextualizan la practica docente (Husson, 2008). Esto
dado que en esta vision instrumental es preponderante el desarrollo de las
condiciones fisicas por sobre el desarrollo humano y social (Sanchez y Florez, 2018).

Bajo este supuesto, el énfasis en la ensenanza de la técnica, la teoria del
entrenamiento, el aprendizaje motor y el desarrollo de las capacidades fisico-
motrices se constituye como una estrategia necesaria pero claramente insuficiente
en cuanto a formacién integral humana se refiere, en tanto que no considera los
procesos de interaccion social y mediacion cultural, ademds de la condicién
histérica y por ende politica del sujeto, todo lo cual trasciende el orden de lo
biolégico. En relacion a esto, Escudero (2014) afirma que “Al suponer un cuerpo que
no es biolégico, que no estd dado simplemente en funcion de reaccionar a un
estimulo o en funcién del desarrollo evolutivo, se amplifican y multiplican las
posibilidades significativas desde las cuales interpelarlo y por lo tanto construirlo
como espacio posible para la construccion de un vinculo subjetivo con el saber
puesto en juego”.

En ofras palabras, la intencién de los docentes universitarios como agentes
fransmisores de conocimientos implicard no solo trabajar sobre los cuerpos, sino
ademas sobre su relaciéon bio-antropo-cultural (Morin, 1999). Siendo ésta una forma
de reconocimiento de la condicion humana; es decir, interviniendo sobre la
corporeidad en su expresion mas abarcativa, entendida esta como la capacidad
de abrirse a toda una serie de dimensiones antropolégicas y sociales: “significa ser
si-mismo pero también ser-tu, ser-con y ser-en- el-mundo. Pero no ser-en-el-mundo
receptivo, paciente, sino bdsicamente activo, agente, ser-con-el-mundo” (Mélich,
1994). El cuerpo, en definitiva, lo construimos no solo a partir de su uso y cuidado,
sino también en su relaciéon con los ofros permitiendo, en el acto de compartir
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experiencias, “dar sentido y significado al hecho de sentir, pensar, hacer y
emocionarse en el mismo acto de aprender” (Maldonado, Prados y Mdrquez, 2017).

Todas las formas gimnicas pueden ser caracterizadas por su sistematicidad
(en tanto se practican con determinado orden y regularidad) y por su
intencionalidad, dado que las practicas o ejercicios seleccionados en las mismas
persiguen un propésito (mds o menos explicito) que es determinado (Giraldes,
2001), los cuales a su vez son resignificados en practicas educativas, en tanto son
tomadas como contenidos propios de la Educacion Fisica (Crespo, 2007). Bajo este
aspecto, la enseianza de la gimnasia a partir de la construccion de la corporeidad
del sujeto, y ésta, a su vez, construida a partir del desarrollo de su identidad,
representan un aliciente en la bUsqueda del aprendizaje desde una relacion
armonica bio-psico-social con el propio cuerpo, a pesar de estar inmersos en un
modelo cultural hegeménico. Este atenta simbdlicamente contra dicha
construccion, dado que esta prdctica “se orienta hacia el uso del cuerpo en la
dindmica de la vida y en el marco de una educaciéon permanente; hacia su
significacion, sus deseos, sus limites, sus exigencias, sus limitaciones, y su
pertinencia social y cultural” (Giraldes, 1994 citado en Husson, 2013).

Mariano Giraldes (2009) plantea que “la conciencia corporal solo puede
echar raices en una conciencia colectiva. La conciencia [...] es el camino recorrido
en contacto con los demds. No hay conciencia sin el aporte de los otros. Y el jamas
se construiria sin ese aporte, dado que es el conjunto de lazos que tejo con los
otros”. En el mismo sentido, Grasso (2001) nos plantea que “En vez de construir
nuestra corporeidad a partir de la identidad, la demolemos sistemdticamente
persiguiendo el modelo cultural vigente. El paradigma corporal actual es un modelo
pensado y usado como objeto utilitario, como maquina disciplinaria para lograr
éxitos. Conseguimos triunfos si alcanzamos y conservamos la fachada de salud que
la sociedad instala, si seguimos los hdbitos y adquirimos las cosas necesarias para
parecernos a la imagen corporal estipulada”.

La buUsqueda frenética y descontrolada de este modelo cultural ha
determinado una verdadera pandemia de alteraciones de la imagen corporal, que
muchas veces encuentran su derivacion en patologias de tipo orgdnicas (anorexia,
bulimia, vigorexia) Estas problemdticas atraviesan la prdactica de la gimnasia en
diversos formatos y matices, sin respetar edad, sexo o clase social (Rincén, 2019).

En este contexto, Galak (2009) plantea el concepto de “gimnasia” como
“aquellas practicas corporales (que requieren saberes especificos), caracterizadas
por su sistematicidad y por pretender buscar, alcanzar y perfeccionar
posteriormente una armonia dindmica entre el cuerpo, su estética, los movimientos
conscientemente ejecutados -sin por ello dejar de lado ni omitir pensar aquellos no
conscientes- y el medio politico en el que el sujeto se mueve”. Se trata en definitiva
de acompanar el desarrollo bio-psico-social de los estudiantes universitarios,
procurando “oportunidades de aprendizaje de saberes sociales, que son extraidos
del seno del patrimonio de prdcticas corporales de la cultura fisica” (Cano & Nieto,
2004).

En lo que concierne al segundo pilar mencionado ut supra en relacién a las
funciones sustantivas de la universidad, es decir la investigacion, la misma se
constituye como una herramienta fundamental de aprendizaje, tanto de docentes
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como de alumnos, siendo una de las funciones esenciales de todas las
universidades la construccion de nuevo conocimiento (Arteaga & Cruz, 1999). Al
establecerse el vinculo docencia-investigacion, se pretende que ambos actores
sociales se conviertan en artifices de su propio aprendizaje, en protagonistas
principales de su propia formacion (Gil et al, 2012; Gutiérrez, Peralta y Fuentes,
2019).

En su obra “El oficio del socidlogo. Presupuestos epistemoldgicos” Pierre
Bourdieu plantea que, “frente a la investigacion de un hecho social, es necesaria en
primera instancia una conquista del objeto de estudio mediante una ruptura
explicita con las prelaciones y el sentido comin que éste involucra” (citado en
Galak, 2009). Dicha conquista derivard, a posteriori, “en la formalizaciéon del saber,
a su construccion y a su constitucion como puesta en practica”. Esta légica de
andlisis puede aplicarse a los procesos educativos en general, y a la gimnasia (o
gimnasias) en forma particular, siendo ésta (o éstas) el objeto de estudio construido
y constituido a partir de la investigacion.

El profesor Mariano Giraldes, expresa este concepto de una forma clara y
explicita en su libro “Gimnasia, el futuro anterior” (2001): “En las practicas sociales,
el hombre enfrenta situaciones que no puede resolver con sus conocimientos
corrientes ni con el sentido comuin. Enfrentar una clase de gimnasia requiere del
saber cientifico que se adquiere mediante procedimientos metédicos con
pretension se validez, utilizando la reflexion sistematica, los razonamientos l6gicos y
respondiendo a una bUsqueda intencionada”.

Considerando por consiguiente que las prdcticas gimnicas estan
necesariamente atravesadas por un quehacer pensado, articulado y sistematico,
podemos concebir a la misma como un objeto de estudio cientifico, con la
particularidad de combinar, a la vez, conocimientos derivados principalmente de
las ciencias sociales y de las ciencias naturales.

Por Ultimo, el tercer pilar al que haremos referencia es al de extension,
estando ésta vinculada al diseno y desarrollo de proyectos que articulen los
conocimientos cientificos y técnicos con los saberes y experiencias del entorno. La
extension universitaria “interrelaciona la docencia y la investigacion a través de la
promocion de estas acciones al entorno social para satisfacer las necesidades del
desarrollo cultural y la soluciéon de problemas de la practica social” (Fabre, 2005).
No debemos olvidarnos, asimismo, que las transformaciones sociales han tenido
incidencia en la proyeccion y funciones que se espera de la institucion universitaria,
en el ambito de la sociedad. Por consiguiente es menester adaptarse a dichos
cambios, procurando por todos los medios cumplir con las demandas y

necesidades que el entorno requiere (Quijije y Guzman, 2017).

La extension, en definitiva, es el pilar que permite interrelacionar los dos
anteriores (docencia e investigacion) “a través de la promocion de estas acciones
al entorno social para satisfacer las necesidades del desarrollo cultural y la solucién
de problemas de la practica social” (Fabre, 2005). Acorde con Martins (2006), hay
fres elementos que caracterizan la extension, que son: la articulaciéon con las tareas
de investigacion y ensenanza; la necesidad del abordaje interdisciplinario e
interprofesional del trabajo, y la integracion de docentes, estudiantes y egresados
en el trabajo en el medio. Se trata, en definitiva, de articular los saberes
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provenientes de diferentes dreas del conocimiento académico con los de la
comunidad en la que se trabaja, en una constante interaccion dialéctica en la cual
cada parte se nutra de la otra (Gaviglio y Sartorato, 2018).

El drea de las prdacticas corporales, y particularmente el drea de las
gimnasias, representan un terreno muy fértil para poder ser llevado al campo social
en sus diversas y variadas representaciones, conjugando saberes en dialogo con la
sociedad, que permitan la generacion de soluciones auténticas y el desarrollo de
conocimiento original.
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RESUMEN

En el presente articulo se recoge una propuesta de gamificacion
denominada ‘Rally Edukar: Atravesando el desierto de Desidia’, desarrollada en la
asignatura de ‘Innovacion Docente e Iniciacion a la Investigacion Educativa’ de la
mencion de Educacion Fisica del Master en Formacion del Profesorado de la
Universidad Europea. Esta experiencia de aprendizaje supuso una transformacion
metodoldgica, tal y como demanda la actual comunidad educativa, que trabajoé
fransversalmente el empoderamiento de la mujer en el dmbito de la actividad fisica
y el deporte. La materia se contextualizé en uno de los raids mas duros del mundo,
el Rally Dakar, que transcurria paralelamente al desarrollo de la experiencia. El
grado de satisfaccion plasmado en las reflexiones de los participantes muestran
que, aprovechar los principales elementos motivadores de los juegos en
experiencias educativas sirve de mejora en la motivacion de los estudiantes y la
mejora del compromiso hacia el aprendizaje, pudiendo abordar problematicas
sociales.

PALABRAS CLAVE:

Gamificacion; educacion fisica; mujer; deporte; innovacion educativa.
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INTRODUCCION.

Es una evidencia cientifica, tal y como muestran estudios recientes, que las
mujeres adolescentes espaiolas, en comparacion con sus homélogos hombres de
nuestro pais, muestran una mayor prevalencia de hdbitos sedentarios y menor
practica de actividad fisica (CSD, 2015; Ruiz et al., 2015). Esta preocupacion, que es
observable en las aulas de educacién fisica, se ha convertido en uno de los
debates continuos de los docentes que imparten la materia en estas edades.

En muchos congresos, jornadas y foros, se pretende abordar esta
problemdtica luchando contra la masculinizacion hegeménica de numerosos
contenidos de la asignatura, ejemplificados en la deportivizacion centrada en la
cultura del logro deportivo (Clarke, 2006; Bramham, 2010; Vidiella et al., 2010). Las
nuevas tendencias, desarrolladas por numerosos docentes, abogan por abordar
diferentes estrategias que ofrezcan al estudiante un contenido que no esté
influenciado por los estereotipos de género creados en nuestra sociedad y les
permita explorar diferentes formas de ser (Tischler y McCaughiry, 2011).

En el ambito universitario observamos la desproporcion en el estudiantado
con un bajo nimero de mujeres matriculadas en los grados de Ciencias de la
Actividad Fisica y del Deporte en nuestro pais (Garay et al., 2018). Este autor recoge
numerosos estudios realizados en universidades espaiolas (Mendizabal, 2011; Porto,
2009; Serra y Soler, 2013) que muesiran el gran desequilibrio entre matriculas
masculinas y femeninas en este grado universitario. Este tfriste escenario, que se
puede agudizar con la escasa difusion en los medios de comunicacién del deporte
femenino (Barrero, 2017), asi como en las dificultades del deporte femenino en la
alta competicién a lo largo de todos los tiempos (Sanz-Gil, 2017; Asenjo-Davila et
al.,2014) ha servido de inspiracion en la elaboracion de este proyecto universitario
que busca concienciar a los futuros docentes.

La experiencia de aprendizaje “Rally Edukar: Atravesando el desierto de
Desidia”, se desarrollé en la asignatura de Innovacion Docente e Iniciaciéon a la
Investigacion Educativa de la menciéon de Educacion Fisica del Master en
Formacion del Profesorado de la Universidad Europea. Esta propuesta de
gamificacion, entendiéndola como el uso de elementos de diseio de juego en un
contexto de no juego (Kapp, 2012), tenia como objetivos principales: mejorar la
motivacion del alumnado hacia el aprendizaje y ensenar nuevas estrategias,
metodologias, herramientas y recursos educativos que se implementan
actualmente en el ambito educativo para la mejora del proceso de enseihanza-
aprendizaje.

Ademas, el nUmero de alumnas matriculadas en este Master (Unicamente el
9,3% de los estudiantes totales) refleja a la perfeccion la situaciéon en las aulas
vniversitarias e invitaba a trabajar, de manera trasversal, el empoderamiento de la
mujer en el mundo del deporte, asi como su participacion dentro de la asignatura
de Educacién fisica. La ambientacién del proyecto en un rally de carreras,
englobado dentro de las disciplinas deportivas de motor, acentuaba mas las
diferencias, invitando a poner el foco en la labor de los futuros docentes como
piezas clave para el trabajo de la equidad e igualdad en los centros educativos en
general y en la educacion fisica en particular.
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1. DESCRIPCION DE LA PROPUESTA.

A continuacion, se describe la experiencia de gamificacién ‘Rally Edukar:
Atravesando el desierto de Desidia’. Para ello se recurre a los pasos descritos en el
Tangram del aprendizaje (Sotoca y Pérez-Lépez, 2019) donde se plasman los
elementos bdsicos necesarios, a través de diferentes piezas diferenciadas, para
realizar una gamificacion en el dmbito educativo.

TRADASSA
N’'OVAR

Figura 1. Logo del Rally Edukar

2017

1.1 LA OPORTUNIDAD.

La asignatura comenzaba en el mes de diciembre cuando en television ya
realizaban una cuenta atras para el rally mas emblematico de todos los tiempos, el
Rally Dakar. La 40° edicion de esta aventura sobre ruedas contaba con la
participacion de madas de 500 pilotos y Unicamente 14 eran mujeres (Dakar, 2017).
Este nOmero supone apenas el 2,8% de participacion, un dato que no paséd
desapercibido para la narrativa de esta experiencia de gamificacion.

Resulta esperanzador como, ademads de los pilotos espanoles de renombre como
Carlos Sainz (coches Peugeot) o Nani Roma (coches Mini), que cuentan con varias
victorias en sus vitrinas, en la 40° edicion también teniamos en linea de salida a
grandes deportistas como Laia Sanz (motos KTM), Rosa Romero (motos KTM) y
Cristina Gutiérrez (coches Mitsubishi). Estas tres pilotos espainolas, alguna de ellas
con grandes resultados en ediciones anteriores, volvian a dar visibilidad a la mujer
en el mundo del motor en una de los raids mas dificiles del mundo.

I PILOTO ! PILOTO @ PILOTO

LAIA SANZ | PLA-GIRIBERT ROSA ROMERO FONT CRISTINA GUTIERREZ HERRERO
Figura 2. Las tres pilotos espanolas participantes del Rally Dakar (40° edicion)
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El referente de estas tres mujeres es Jutta Kleinschmidt (coche Mitsubishi), tal
y como muestra el palmarés histérico de la prueba (Dakar, 2017). Esta piloto
alemana logré alzarse con la victoria en varias etapas en motos (1998) y con la
primera posicion en la clasificacion general del aino 2001. Se trata de la primera y
Unica mujer en la historia en conseguir el triunfo en esta temida prueba. Un hito en la
historia del deporte a motor y una leyenda en el mundo del deporte femenino. Este
contexto del mundo del motor, aparentemente insignificante para el dambito
educativo, permitia realizar un simil perfecto con el drea de Educacion Fisica.

1.2 LA CAMPANA DE INTRIGA

A pesar de contar con una campana de intriga bien elaborada, la logistica
burocratica universitaria no aseguraba que se pudiera realizar correctamente. Por
tanto, el factor sorpresa inicial se pospuso al dia del estreno.

1.3 LA AVENTURA

El ‘Rally Edukar’ es el primer rally educativo desarrollado en un Master
Universitario. Una prueba de carreras que nace gracias a una fuerte conviccion y
una brizna de locura. El frabajo en equipo, la solidaridad con el de al lado, asi como
el esfuerzo y trabajo individual permitird a uno de los participantes en convertirse en
el primer ganador de la 1° edicién al atravesar la linea a cuadros en primer lugar.

1.3.1. El estreno:

Una llamada a la Coordinadora del Master, que estaba al tanto del proyecto,
alertaba a los estudiantes de que el coche del profesor habia sufrido una averia a
escasos metros de la facultad. Comenté la posibilidad de acudir a empujarlo para
que el vehiculo no entorpeciese la calle y pudiésemos empezar cuanto antes. Los
estudiantes llegaron a la rotonda, localizada en la calle Fernando Alonso de
Alcobendas, y empujaron por turnos el coche del docente hasta lograr aparcarlo en
un lugar seguro. Esta frama inicial, que aparentemente parecia un fallo mecanico
fortuito, cobré sentido al llegar al aula. Alli, un mensaje de agradecimiento y la
acreditaciéon personal para participar en el ‘Rally Edukar’, cambiaba la cara de los
estudiantes el primer dia de clase. La incredulidad y extranamiento se mezclaba
con la emocién y motivacion por esperar qué depararia en este proyecto que se
iniciaba.

1.3.2. La experiencia:

El ‘Rally Edukar’ se convirtio en una prueba de resistencia de mds de 820
kilbmetros. Un recorrido, dividido en 9 etapas, que atravesaba el desierto de
Desidia, el mas peligroso del mundo educativo. La pereza, apatia y desgana ha
terminado con muchos de los intrépidos corredores que han querido llegar a su
meta. Un total de 8 escuderias, con 16 coches en liza, se han enfrentado a dunas,
arenaq, viento y sol en busca de la bandera a cuadros. La ciudad de Tradassa
(Tradicién) acogia el pistoletazo de salida de este rally que cerraba la primera
edicion en la ciudad de ‘N’Ovar’ (Innovacion).
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En la primera ediciéon pudimos ver diferentes averias, problemas con la
mecdnica del coche, falta de comunicacion de los miembros del equipo, etapas
de ftransicion, ordenes de equipo, remolques a equipos rivales, victorias
provisionales de etapa e incluso algun abandono. Todos los elementos principales
de este proyecto los podemos encontrar a continuacion.

* Las escuderias:

La escuderia estaba formada por un equipo de cuatro personas que a su vez
se dividia en dos coches (ver figura 3). Cada vehiculo estaba compuesto por un
piloto y un copiloto, rol que iban rotando en las diferentes etapas. De esta forma, la
cooperacion y competicion estaba presente entre compaieros de equipo y rivales.

Figura 3. Rueda de prensa de coche y pilotos ganadores. Escuderia Frenaenbache

= Reglamento de carrera:

Para hacer frente a este desafio, se tomaron una serie de medidas que
buscaban la equidad deportiva al servicio de la estrategia y de la gestion de
carrera de cada uno de los equipos. La pericia al volante (buena ejecucion) de
cada uno de los coches, le permitiria conseguir un mayor nUmero de kildmetros
para poder llegar a meta y un tiempo 6ptimo para ganar la carrera.

- Consecucion de kildmetros y penalizacion de tiempo: Los equipos avanzan
en carrera y acumulan kilometros segun el grado de consecucion de los
desafios que se propongan en cada etapa. Segin su ejecucion acumulaban
también mds o menos tiempo con respecto al equipo ganador de etapa. El
primer equipo en meta debia conseguir todos los kildmetros y no tendria
penalizacion de tiempo. Los demds equipos eran penalizados con 15
segundos por posicion, segin el orden de llegada (figura 4).

Una robrica, al inicio de cada etapa (a modo de ‘RoadBook’) permite a los
equipos conocer el objetivo a conseguir antes de iniciar, asi como diferentes
pasos a tomar para alcanzar la meta. La consecucion de los diferentes
criterios de evaluacion y sus estrategias en carrera, les permitirian avanzar
mds o menos, asi como acumular mds o menos tiempo con respecto al
primer equipo que llegaba en primera posicidon. La organizacion del evento
(docentes de la asignatura) valoraba la consecucion de los mismos,
atendiendo a la ribrica inicial, para establecer una clasificacion de etapa y
clasificacion general.
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Ganadores de etapa: Tras analizar su maestria al volante (creatividad) dentro
del recorrido estipulado (criterios de evaluacion de la rubrica), Unicamente
habia un coche ganador en meta en cada jornada. Ganar una etapa otorga
un privilegio al coche que mejor realizaba el reto semanal. Llegar primero
suponia que no se acumulaba tiempo y que los kilometros estipulados se
habian conseguido.

3,;?"‘]:""-?;1 EQUIPO GANADOR
%= Todos los KM / 00:00 seg. de penalizacion

2° CLASIFICADO
KM acumulados / 00:15 seg. de penalizacion

3° CLASIFICADO
KM acumulados / 00:30 seg. de penalizacion

Figura 4. Clasificacién de etapa de los 3 primeros clasificados

Una vez en meta se realizaba la “Prueba del Campamento”. Este espacio, a
priori un lugar de descanso para los pilotos que llegan a meta, también era
un lugar de trabajo para el coche ganador. Los dos pilotos que habian
ganado la etapa realizaban un Ultimo esfuerzo para alzarse con el maximo
reconocimiento por parte de la organizacion. Generalmente, la resolucién de
una pregunta de investigacion convertia una busqueda de informacién
cronometrada en el desenlace final para determinar quién era el ganador de
los dos (figura 5).
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Figura 5. Insignias de los dos ganadores de etapa

Coches no Ganadores de etapa: No llegar en primer lugar suponia una
penalizacién en kilbmetros y en tiempo extra. Este recuento se realizaba
antes de la “Prueba del Campamento”. Los kilometros que sacé de
diferencia el equipo ganador, analizados a través de la ribrica inicial o
RoadBook, se deberian realizar corriendo o en bicicleta para estar en linea
de salida en la siguiente etapa. Los pilotos, tras autoevaluar y coevaluar el
trabajo realizado por cada uno de los componentes del coche, debian
estipular quién realizaria mds kilometros esa semana dentro del equipo. Esta
interdependencia grupal provocaba que existiera una responsabilidad
individual con respecto al grupo, semana a semana.
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Averias: Suponian una penalizacién debido a la mala gestion del equipo en
la entrega de los retos propuestos (entregas fuera de tiempo, plagios o malas
referencias, ortografia o presentacion, etc.) La penalizaciéon se notaba en los
kilbmetros de diferencia y en la acumulaciéon de mds tiempo.

Comunicacion con el equipo y/o tomas de decisiones: Todos los miembros
de la escuderia debian de consensuar los diferentes roles que adquirian ante
la propuesta de un reto. Ademds, todos deberian formar parte de la
autoevaluacion y coevaluacion del mismo. En ocasiones la falta de
comunicacion impedia que los coches avanzasen y se perdiese mucho
tiempo en meta. Unicamente podrian pedir ayuda a la organizaciéon del
evento (docente) en dos ocasiones en todo el raid. Esta ayuda contaba con
una penalizacion de tiempo extra.

Jornadas de transicién o ‘Caravana’: Algunas etapas debian realizarse con el
resto de la escuderia fuera del aula. Estas etapas, representaban el cambio
de sede de un pueblo a otro. Como el pueblo tuareg, pueblo némada del
desierto, todas las escuderias debian desplazarse y acumular un gran
nUmero de kildometros (corriendo o en bicicleta) en un tiempo estipulado. Una
aplicacion mévil (endomondo) registraba la suma de kildmetros grupales en
la seccién desafio con todos los miembros de la carrera.

Remolques a equipos rivales: Una escuderia podia dar soporte a otra. Esto
suponia una pérdida de tiempo para ambos, pero les permitia avanzar y
acumular kildmetros a pesar de no ganar la etapa. También podian ganar un
aliado para el futuro. Para ello debian firmar un acuerdo ambas partes
asumiendo la decision.

Coche fuera de carrera: Si un coche no llegaba a tiempo, por la falta de
kilbmetros acumulados, quedaria eliminado del rally.

Hojas de Ruta: A lo largo de las 4 primeras etapas existia una hoja de Ruta
voluntaria que podia ser utilizada como ayuda para la consecucion de
kilometros. En la segunda franja de la carrera salié la 2° hoja de ruta con el
mismo fin.

Figura 6. Hojas de Ruta
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Recorrido en etapas:

Gracias a las dimensiones y caracteristicas del desierto de Desidia, la

aventura la componian un total de 8 etapas, destacando 2 especiales. Ademads,
existen 2 dias de caravana o transicion (ver figura 7). El kilometraje estaba ajustado
con respecto a la dificultad de cada uno de los tramos y etapas.

VILAVIS L
—
180 km

N’OVAR
i ——

TRADASSA
\ TRADASSA | @ \_k
75 km \. LEYENDA

& Caravana
START = Etapas
Q© nicio y Final ETAPA

Figura 7. Recorrido Rally Edukar

Etapa 1: El coche hace TIC (75 km): Jornada destinada a la bisqueda e
implementacion de herramientas tecnolégicas para el aula de educacién
fisica. Un desafio exterior, con una app de GPS y geolocalizacion, la creacion
de un blog de equipo y el uso de twitter, como red social para conocer a
pilotos (docentes) de otros centros educativos y realizar un seguimiento a las
pilotos espainolas que competian en el Rally Dakar en la 40° edicidn,
establecian un primer coche ganador.

@ o aF =]
&oabiosotoc 4

i ATENCION PROFES de #edufis 4, Desde el ]
#RallyEdukar17 tenemos un mensaje para todas las .
ALUMMAS de vuestra clase. Porque cada una de ellas h | T
tiene un @dakar que disputar. Animo valientes! Gracias " -
@LaiaSanz_ @cris_tortu y @RosaRomercFont por ser E_. -
gjemplo para todos. Suerte! l'ﬂ . .

Figura 8. Tweet y repercusion del gif - Cédigo QR

- Jornada de transicidon: Caravana 1: Reto bicicleta individual: 45 kilometros en

1 semana. Se debian dejar evidencias a través de la cuenta de twitter
creada, asi como en el blog de la escuderia, de los avances realizados por
cada uno de los pilotos. Un desafio creado en la app ‘Endomondo’ permitia
acumular todos los kilometros del equipo. En esta ocasion, Unicamente el
compaiero de coche podria cederte alguno de ellos.
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Etapa 2: Del ABS al ABP (30 km): El siguiente reto consistia en elaborar un
canvas de “Aprendizaje Basado en Proyectos” para un curso determinado de
Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato o FP con la tematica
trasversal de mujer y deporte. Los pasos estipulados por Vergara (2015), que
se exponen en el Visual thinking (figura 9), ayudaban a su elaboracién. La
temdatica fue abordada desde diferentes puntos de vista: prensa deportiva,
pruebas fisicas en oposiciones, sedentarismo y mujer, el ejercicio fisico de las
mujeres en los recreos, etc. Estas problematicas sociales se plasmaron, paso
a paso, en un proyecto de aula. La elaboracion, investigacion y busqueda de
informacion, limitada por una mecanica de juego donde el trabajo por turnos
minimizaba la productividad del coche. Un piloto lideraba y el otro estaba en
pit-stop (5 minutos), tiempo en el que se daban relevo.
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Figura 9. Visual Thinking para explicacion de la etapa

Etapa 3: La emocién es el Motor (45 km). La neurociencia se cuela en esta
etapa del raid como un elemento diferenciador en el dmbito educativo. Las
caracteristicas que determinan un aprendizaje significativo, asi como el
poder de las emociones en docentes y adolescentes permitieron acumular
kilbmetros para llegar primeros a meta. Una prueba donde los coches no
podian avanzar en solitario y la muisica y poesia se convertian en
protagonistas terminé con la elaboracion de canciones motrices que tenian
presente el tema trasversal del proyecto. Las rimas, movimientos danzados,
entonacién y concrecion del texto sobre neurociencia escogido en clase,
permitia conocer al coche ganador de etapa.

Etapa 4: Juego de luces (25 km) La inclusion de elementos de juego con la
resolucion de un Break out Edu, version educativa del Escape Room, se
convirtio en el reto de la etapa. Esta experiencia, reconocida como un juego
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serio, se engloba dentro de las experiencias de Aprendizaje Basado en
Juegos. Un gran nimero de problemas (ruletas de palabras, audios
distorsionados, crucigramas, ejercicios de agilidad mental, ejercicios
matemadticos, resolucion de problemas digitales, etc), centrado en los
acontecimientos histéricos que han marcado la historia de la mujer en el
deporte, permitiia a los coches acumular kilometros. El juego de luces
(linternas de luz ultravioleta e infrarrojos), candados digitales y analdgicos,
cajas de herramientas con contrasenas, llaves inglesas, cadenas y cerrojos
que debian ser abiertos en una lucha contra el crono, convertian a un equipo
en ganador.

Jornada de transicion: Caravana 2 Reto en bicicleta colectivo con la

escuderia sumando 245 kildometros en 2 semanas entre los cuatro
componentes.

AP 4243 AGIKM B ESY

Figura 10. Jornada de Caravana

Etapa 5: Cooperar para dar la vuelta al Coche (45 km) El trabajo en equipo, a
través de técnicas de trabajo cooperativo, fomentan la interdependencia
positiva de todos los integrantes de la escuderia. Tras la superaciéon de un reto
a través del Puzzle de Aronson, cada uno de los coches se disponen a dar la
vuelta al vehiculo a través de la técnica del Flipped Classroom. Un reto
plasmado en un video, con su respectiva edicion, servird de explicacion en
casa para el estudiante, ganando tiempo de prdctica en clase. Una prueba
de evaluacion jugada, a través de la herramienta Kahoot, servird de andilisis
para conocer si se han afianzado los conocimientos.

Etapa 6: APyS (40km) Elaboracion de un canvas que plasmase una Jornada
de Aprendizaje y Servicio con una ONG o institucion que esté cerca del
barrio del piloto. Ejercicio fisico con una residencia de ancianos, la recogida
de productos no perecederos para el Banco de Alimentos en la elaboracion
de un evento deportivo o una jornada en favor de la inclusién fueron algunos
de los eventos pensados por los pilotos. Un Unico coche fue capaz de
convertirlo en realidad en una semana, a través de la creaciéon de un torneo
solidario de padel mixto (con el uso de una app), donde consiguieron 60 kg
de alimentos para el Banco de Alimentos. Ese apartado, senalado con gran
acumulacioén de kildmetros dentro del RoadBook, le permitié ganar la etapa.

Etapa 7: Etapa Reina: El barro de Vila'Vis (95 km) La civdad de ‘Vila Vis’ era
una de las etapas reina, donde los pilotos debian bajar al barro para mostrar
sus estrategias y gestion en carrera en un entorno real. Una sesién
gamificada, desarrollada para el resto de pilotos en las instalaciones
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deportivas de la universidad, se convertia en un reto practico que debia
atender al tema trasversal trabajado en el proyecto, asi como a la atencién a
la diversidad.

Figura 11. Etapa Reina Vila'Vis

Etapa 8: Etapa Reina: Contrarreloj Final (180 km) La Ultima etapa consistia en
una contrarreloj en la cual los pilotos debian demostrar su trayectoria en
carrera durante todas las etapas. El blog de carrera, que habian llevado
durante todo el rally, era mostrado en puUblico al resto de pilotos. Muchos de
ellos contaban con la posibilidad de acumular los Ultimos kildmetros para
ganar la etapa y recortar tiempo con sus rivales mas directos. Otros, en
cambio, simplemente participaban para quedar en el mejor puesto de la
general posible. La creatividad en la exposicion, en esta ocasién, era el
elemento determinante para lograr la victoria. La opinion de todos los pilotos
permitia, a través de una coevaluacion, autoevaluacion y heteroevaluacion
por parte del docente, determinar quién era el ganador de etapa. De esta
forma se culminé el rally con una escuderia ganadora, un coche ganador y
una piloto que destacé por delante de todos.

Figura 12. Pilotos parﬁcipdntes de la 1° edicién del Rally Edukar
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1.4 LOS ALIADOS
1.4.1. Disparadores de motivacion:

El desconocimiento de cada una de las etapas generaba expectacion y
curiosidad en el alumnado. Este juego permitia que no existiera monotonia y que
cada una de las etapas fuera diferente. Igualmente, la repercusion que tuvo en
twitter el proyecto llegé a varios reporteros del propio Dakar que se hicieron eco de
las novedades que acontecian en nuesiras aulas. Sin duda estamos ante agentes
externos que motivaban a los estudiantes en su aventura. Ademads, la cuenta de
Cristina Gutiérrez, una de las pilotos espanolas, llegé a compartir alguno de los
tweets de los equipos. El intercambio de “Me gustas” servia de impulso en los
pilotos. Entre todos se decidid nombrarla madrina del proyecto.

Ademas, la suma de kilometros que se seguia en el desafio de la aplicacion
Endomondo, las etapas que salian del aula, o los retos de los diferentes ganadores
de etapa se convertian en novedades motivantes.

1.4.2. Las TIC:

El blog de equipo y el uso de aplicaciones como twitter, endomondo, kahoot,
socrative, cédigos QR o candados digitales, sirvieron como revulsivo en alguna
etapa. Estar conectado y recurrir al smartphone permiten generar aprendizajes
diferentes con contenidos que se quieren abordar.

Ademas, alguna app fue utilizada por algun equipo para intentar ganar la
etapa. Prueba de ello fue la que utilizaron para elaborar un torneo de padel mixto
(Xporty) para lograr la etapa del APyS.

1.5 LA GUINDA

La rueda de prensa del equipo ganador se realizé después de la contrarreloj
de la Ultima etapa, hecho que supuso el broche final. Para terminar, la entrega de
trofeos a los tres primeros clasificados y el reconocimiento al ganador cerré el rally.

2. LA CRONICA DE LOS PILOTOS.

Una vez finalizada esta aventura gamificada, con la intencién de conocer las
percepciones de cada uno de los participantes, se pidié una reflexiéon personal del
proyecto. Para ello, se recurrié a un cuestionario anénimo (mediante Google Drive)
que estaba compuesto por sélo fres preguntas abiertas: ;Qué has sentido y
aprendido en esta aventura? ¢Qué opinas de la gamificacion en el aula
universitaria? ¢Piensas que el elemento transversal del proyecto era relevante?

A continuacion, se intentan recoger algunas de las palabras de los pilotos
participantes que vivieron en primera persona esta experiencia. Algunas de ellas,
cargadas de emocién, ayudard a que el lector pueda empatizar. Para ello, se han
recogido en dos categorias diferentes, una que aborda la estrategia utilizada,
emociones suscitadas y aprendizaje y otra el tema trasversal tfrabajado.
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2.1 ‘PALABRA DE PILOTO’ SOBRE GAMIFICACION, EMOCION Y APRENDIZAJE.

“Esta experiencia ha conseguido que sintiera que estaba realmente en un
rally desde el primer dia. A mi compafiero de coche le sentia miembro de mi
equipo, no era una persona mas de clase. Era curioso, pero estaba tan
enganchado, que me costaba desconectar de la narrativa en el resto de
asignaturas (...) recuerdo que un dia se me olvidé el chaleco en mi coche y volvi
corriendo porgue si no sentia que no estaba dentro de la narrativa. (...) En cuanto al
contenido, siento que he aprendido competencias imprescindibles como docente
que me serviran el dia de mafiana.”
(Reflexion Piloto ‘Frenaelbache’)

“Es la primera vez, si mal no recuerdo, que vuelvo a casa contando a mis
padres lo que habia hecho en clase, creo que esto no me ocurria desde el colegio.
S6lo queria que llegaran los martes para ver cual era la siguiente etapa (...) también
me llevo un montdn de recursos que podré utilizar en el aula cuando tenga la
oportunidad de dar clase. Sin duda meternos en un “juego” a mi me ha cambiado
la vision de todo lo que llevamos de Master”

(Reflexidn Piloto ‘Frenaelbache’)

“He aprendido que un profesor motivado es capaz de captar la atencion de
sus estudiantes si crea vinculo con ellos (...) a través de una gamificacion como
esta. No se me olvidara el primer dia de clase. Nunca pensé que un profesor
simularia tener un problema mecénico en el coche para realizar una tarea de
trabajo en equipo de la que no sospechamos nada”

(Reflexion Piloto ‘Milestone)

“En la universidad siempre nos han dicho que habia que hacer cosas
distintas, pero quien lo decia no predicaba con el ejemplo. Es la primera vez que
veo que alguien se lanza a la piscina. (...) El dia de mafiana veo que hay que
jugarsela, pero teniendo las cosas bien pensadas y planificadas, se notaba que
habia mucho trabajo detras. Las clases se me hacian muy cortas.”

(Reflexion Piloto ‘Aparkamellos’)

“Me llevo gran cantidad de herramientas y metodologias diferentes que
estan a la orden del dia en los colegios, algo que ya he podido vivenciar en mis
practicas. (...) De esta experiencia me llevo que un proyecto que parecia una
competicion de principio a fin, hemos visto que ha pasado por momento de
colaboracion entre coches que no me imaginaba. La gente te sorprende.”
(Reflexién Piloto ‘Frenaelbache’)

“Al principio pensé que, al tratarse de una carrera, iba a ser una competicion
endiablada por llegar el primero. Llegué a callarme algunas cosas para que los
otros coches no avanzaran, pero he aprendido que llegas mas lejos cuando
colaboras con otros. Nunca sabes cuando te van a tener que remolcar a ti. En lo
personal ese es mi aprendizaje, algo que pienso que es mas importante que los
contenidos, aungue lo que hemos dado estoy seguro que me servira en un futuro. ”
(Reflexion Piloto ‘Milestone’)
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“Mi aprendizaje, ademas de varias metodologias que desconocia, va un
poco mas alla. (...) Es bonito ver la ayuda de compafieros que prefieren perder
tiempo en las etapas para que otro equipo no sea penalizado. Es algo que ocurre
en los rallies de verdad y también en la educacién. Muchos no nos conociamos de
nada, pero si no ayudamos al de al lado... ;como vamos a avanzar?. Con €so me
quedo del Rally Edukar”’(Reflexion Piloto ‘Montisubishi’)

2.2 ‘PALABRA DE PILOTO’ SOBRE EMPODERAMIENTO DE LA MUJER.

“Muchas de las etapas fueron dificiles. Lo que parecia un simple juego, con
una temaéatica divertida, se convirti6 en un reto complejo con un trasfondo social
grande. A veces no nos damos cuenta del machismo porque estamos metidos en
él” (Reflexion Piloto ‘Leones de la Arena’)

“Ser consciente del poder que tenemos en las aulas es fundamental. Nuestra
vision patriarcal hace que en numerosas ocasiones no veamos los problemas de
género en el aula. Sin duda, se ha intentado concienciar sobre una realidad que
preocupa y que debemos ser conscientes en nuestro centro educativo y en las
clases de Educacion fisica. Aunque el trabajo trasversal era muy grande, en la
sociedad en la que vivimos todavia sabe a poco.”

(Reflexion Piloto ‘Los Caminantes’)

“Creo que el broche de la asignatura ha sido que una mujer ha ganado el
Rally Edukar. Y lo ha conseguido por méritos propios. (...) También resulta curioso
cOmo en ocasiones sentias que éramos los Unicos que haciamos el seguimiento de
las pilotos espafolas. (...) a veces pensaba que solo lo estariamos haciendo sus
familiares, los patrocinadores, la organizacién y nosotros... y eso es muy triste.”
(Reflexion Piloto ‘ThundersMadrid)

“Sin duda la campeona del Rally Edukar ha demostrado que nadie le ha
regalado nada. Es triste que no seamos conscientes de las desigualdades, y me
incluyo, que sufren las mujeres simplemente por el hecho de ser mujer. jY también
en el deporte!” (Reflexion Piloto ‘Aparkamellos’)

“Yo gque entreno a chicas, realizar el seguimiento a las mujeres del Dakar era
apasionante. Fui consciente de que nunca me habria fijado en ellas a no ser que lo
pusieran en la television. Salir de los focos de los medios de comunicaciéon ayuda a
conocer el trabajo de las personas de las que nunca se habla. Hay mucho trabajo
por hacer en ese sentido.” (Reflexion Piloto ‘ThundersMadrid)

“Falta conciencia en el dmbito educativo, por eso proyectos asi son
necesarios en las aulas. Como ganadora del Rally Edukar sélo puedo dar las gracias
por la oportunidad que se nos ha dado en esta experiencia. Mucho dnimo a las
mujeres que se enfrenten a este Rally en futuras ediciones”. (Reflexion Piloto
‘Frenaelbache’)
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3. CONCLUSIONES.

Las expectativas de todos los participantes, incluida la del propio docente, se
vieron superadas en esta experiencia vivida. Tal y como muestran sus palabras, la
inclusion de una propuesta de gamificacion en el aula ha favorecido a que la
motivacion hacia el aprendizaje, haya sido fructifera. De las reflexiones de los
participantes se obtienen discursos reales y sinceros, en ocasiones alejados de
grandes estudios cientificos validados. Sin duda alguna, la cumplimentacién de un
cuestionario validado hubiera subsanado esta limitacion que Unicamente puede ser
plasmada como experiencia docente en el aula y no como estudio cientifico. Para
futuras experiencias de aprendizaje de este tipo se mejorard este aspecto para
lograr resultados fiables que pongan rigor y demuestren si el aprendizaje y las
competencias adquiridas son tal y como reflexiona la muestra participativa. No
obstante, en el seguimiento del trabajo semanal se podian vislumbrar grandes
avances en los diferentes procesos de ensenanza y aprendizaje de cada uno de los
estudiantes. Asimismo, se considera un acierto la narrativa y estética utilizada para
esta gamificacion, asi como los elementos de juego que han proporcionado que la
experiencia se desarrolle con garantias. De igual modo, se considera que el trabajo
trasversal ha servido para poner en valor a la mujer en el mundo de la educacién
fisica, actividad fisica y deporte.
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RESUMEN

La presente aportacion pretende dar a conocer las posibilidades de la
construccion de materiales en Educacion Fisica, y su relevancia en el papel del
alumnado como aprendiz activo. Una metodologia de aprendizaje activo y
colaborativo, que implique la participaciéon del alumnado y genere motivacion.
Presentamos la autoconstruccion de materiales desde la éptica de diferentes
autores, destacdndolo como un modelo de ensenanza vdlido para un aprendizaje
grupal, motivador y creativo. El alumnado tras el diseio y construccion del material,
le dard un uso a través de las sesiones prdcticas de juegos y actividades fisicas
recreativas. Es importante que los docentes de educacion fisica conozcan cudles
son estos modelos de ensehanza, para asi poder desarrollarlos en el aula, con el
objetivo de conseguir la participacion activa de todo el alumnado.
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INTRODUCCION.

Los materiales para el drea de Educacion Fisica son definidos como el
conjunto de elementos Ufiles que el profesor utiliza como soporte y que
complementan su accion docente, siempre han sido un recurso fundamental en la
planificacion docente y han estado ligados a las actividades educativas (Diaz-
Lucea, 1994). Para Trujillo Navas (2010) los recursos y materiales didacticos se
clasifican en instalaciones deportivas, material deportivo, equipamiento del
alumnado, material de soporte, material impreso, material audiovisual e informatico
y material complementario. Blandez (1995) en su clasificacion de materiales para la
materia de Educacion Fisica incluye a un conjunto de recursos inespecificos, que no
se encuentran disponibles en las tiendas propias de material deportivo, pero que
nos resultan vdlidos para la consecucion de los procesos de ensenanza-
aprendizaje. Son estos los materiales a los que nos vamos a referir, como materiales
autoconstruidos.

El disefio y construccion de materiales refuerza uno de los elementos bdsicos
del constructivismo, como es el aprendizaje activo, el alumno aprende haciendo a
la vez que trabaja en grupo, disena e inventa (Perkins, 1999). Dentro de este
apartado de la clasificacion podemos hablar de los materiales autoconstruidos o
también denominado, materiales de fabricacion propia (ejemplo de ello son,
pelotas y mazas malabares, anillas, discos voladores, patines de carton, botes
lastrados, dados gigantes de cartén y fieltro, zancos de lata o las raquetas de
perchas y medias). La autoconstruccion de materiales es uno de los modelos
pedagodgicos mds significativos y utilizados en Educacion Fisica (Ferndandez-Rio,
Calderén, Hortigiela, Pérez-Pueyo y Aznar, 2016).

1. AUTOCONSTRUCCION DE MATERIALES Y APRENDIZAJE ACTIVO EN
EDUCACION FiSICA.

La labor docente implica una reflexiéon sobre la necesidad y trascendencia
de esta tarea. Los profesores de diferentes niveles educativos deben saber como
responder a las necesidades de su época, pero también los estudiantes requieren
un perfil especifico para obtener el mayor provecho del contexto que experimentan
(Gonzdlez-Nieto, 2017). Los docentes que actualmente usan el método tradicional
de ensenanza centrado en el profesor, estdn teniendo diversas dificultades con las
nuevas generaciones de estudiantes. Se requieren nuevos métodos de aprendizaje
que permitan enfocar a los estudiantes hacia actitudes mas positivas en su
aprendizaje (Zepeda-Herndndez, Abascal-Mena y Lépez-Ornelas, 2016). Una de las
formas de mejorar el aprendizaje en el alumnado, es que este participe de forma
activa en el proceso de formacion (Sein-Echaluce, Fidalgo-Blanco y Garcia-
Peialvo, 2017). Entendiendo de esta manera la implantaciéon de una metodologia
de aprendizaje activa y colaborativa. El aprendizaje activo es aquel que sélo puede
adquirirse a través de la implicacion del alumnado (Rosique, Losilla y Pastor, 2018).

Dentro de la corriente de la Nueva Escuelqa, uno de los constructos principales
es el de aprendizaje activo, el cual se aplica mediante los principios del
constructivismo y la educacion experiencial. El alumno es visto como el centro del
proceso de ensenanza-aprendizaje, por lo cual el profesor debe conocerlo y saber
cudles son las necesidades que presenta de acuerdo a su edad, debido a que “la
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infancia no es un estado pasajero y de preparacion, sino una etapa de la vida con
su finalidad especifica” (Garcia, 1991). El Aprendizaje Activo tiene como objetivo
involucrar a los estudiantes de manera activa en la clase, los hace ser
protagonistas, los hace pensar sobre lo que aprenden, dejando de ser sélo
escuchas de la clase, (Keyser, 2000). Con esto, el propédsito es lograr que los
estudiantes pasen de un estado pasivo o poco activo, a uno muy activo en la clase,
y que se sientan que no sélo asisten a una clase, si no que forman parte de todo lo
que acontece en la clase.

A lo largo de la historia, ademds de los materiales convencionales, multitud
de juguetes y objetos generados con material de desecho se han aprovechado de
forma creativa para la realizacién de actividades l0dicas. La investigacion sobre el
enfoque basado en la autoconstruccion de materiales en educacion fisica ha
mostrado efectos positivos en las dimensiones psicolégica, social y educativa de los
estudiantes (Méndez-Giménez, 2018).

En el estudio de Méndez-Giménez, Martinez de Ojeda y Valverde-Pérez
(2016) sobre la valoracion del alumnado acerca del material convencional y
autoconstruido, los estudiantes manifestaron sus preferencias hacia el material
autoconstruido desde el inicio, incluso antes de empezar a trabajar con él. En esta
misma lineq, los estudiantes de ambos niveles indicaron que al construir sus propios
materiales pueden incluir los colores que mads les gusten, lo que incrementé sus
preferencias por dicho material. En este sentido, los estudiantes de los diferentes
cursos, independientemente del orden de aplicacion, sehalaron su deseo de utilizar
el material autoconstruido en educacion fisica en futuras unidades didacticas.

El hecho de que el alumnado asuma la elaboracion de los propios “juguetes”
o de una parte del equipamiento de Educaciéon Fisica, asi como de verse
involucrado en la bUsqueda de la materia prima necesaria para llevar a cabo esta
tarea puede activar mentalmente al alumnado, predisponerle positivamente hacia
su uso y motivarle para convertirse en un aprendiz mds activo dentro y fuera del
contexto escolar (Méndez-Giménez y Fernandez-Rio, 2012).

2. MATERIALES AUTOCONSTRUIDOS PARA JUEGOS Y ACTIVIDADES FiSICAS Y
RECREATIVAS.

La confeccion de este tipo de material alternativo para las sesiones de
educacion fisica es un recurso Uil tras la transformacion de materiales de desecho,
al mismo tiempo que se trabaja la interdisciplinariedad con otros contenidos.
Generalmente, estos trabajos recogen las propuestas didacticas de los autores y
tratan de abrir nuevos caminos para la explotacion de recursos, ilustrando la forma
de sacar partido a objetos inservibles y de transformarlos facilmente en parte del
equipamiento para Educacion Fisica (Méndez-Giménez y Fernandez-Rio, 2012).

La invencion de juegos se ve aumentada tras la construccion del material, ya
que el alumno conforme los va creando tiene deseo de jugar con ellos. Las
caracteristicas de los materiales que se autoconstruyen se utilizan especialmente en
sesiones de juegos y actividades fisicas recreativas.
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Caracteristicas de la autoconstruccion de materiales en Educacion Fisica:

* La confeccion de materiales tiene un repertorio ilimitado.
» Cada material ofrece diferentes propuestas lUdicas.
= Creacion de materiales tras la transformacion de materiales reciclados

= Convierte al alumno en un ser protagonista, autéonomo y creativo.
2.1. EJEMPLIFICACION DE MATERIALES AUTOCONSTRUIDOS
= Anillas

Materiales; Para la fabricacion de las anillas es necesario un pliegue de
cartén, cinta adhesiva y otros elementos de cardacter estético, como pueden ser
cintas de colores o simbolos decorativos.

Construccion; Cada anilla requiere mdas de una capa, para de esta manera
incrementar su peso, asi pueda ser utilizada en juegos de lanzamiento-precision con
un peso 6ptimo, y también la durabilidad del material crezca. Las capas (2/3), se
unen con cinta adhesiva, posteriormente se envuelven en colores y se le anade la
decoraciéon. Aunque no sea su principal funcién, las anillas nos pueden ser Utiles
como marcadores en las diferentes pistas deportivas.

1@
B,

Imagen 1. Anillas como marcadores de pista deportiva. Imagen 2. Exposicién de anillas decoradas.
= Percha-raqueta

Materiales; Autoconstruir una raqueta con la que se puedan practicar
numerosos juegos, es una tarea relativamente sencilla. Hace falta disponer de
una percha metdlica de ropa y unas medias de merceria.

Construccion; Al modificar la percha desde los dos extremos, se forma un
rombo que posteriormente se cubre completamente con la media, esta se tensa
y con el tejido sobrante se forma la empunadura de este implemento cubriendo
el extremo de la percha con el colgador.
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Imageh 3 Juegb C(;I’] percha-raqueta.
= “lLarana”

Materiales; Los materiales autoconstruidos también se integran en los juegos
populares y tradicionales, como es el caso del juego de “la rana”, que consiste en
introducir fichas o monedas desde una cierta distancia en los agujeros de la mesa o
de la propia rana. Cada agujero tiene un valor, siendo la boca de la rana la
maxima puntuacion. En esta ocasion el alumnado necesitard tablas de maderaq,
tubos de pvc, pintura y las herramientas basicas para atornillar y dar estructura a la
mesa y al soporte. Para fabricar la figura de la rana se requiere papel de periédico,
cola blanca, aguaq, pinceles y pintura.

Construccion; Las tablas se unen formando paredes laterales y una pared de
fondo. Se construyen diferentes pisos por donde pasen los tubos, en la primera base
de la tabla se coloca la popular figura de la rana, que se ha construido dando
forma a hojas de periédico mojadas en agua y cola blanca.

Imagen 4. Material del juego popular “la rana”.
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= Dado de la condicidn fisica

Materiales; Trabajar la condicion fisica a través de juegos con material
creado por el propio alumno es una realidad, un juego que puede generar multiples
variantes es el dado de la condicion fisica. En esta ocasion es necesario cartén, tela
de fieltro, hojas de periédico, gomaespuma, corcho, cintas adhesivas y rotuladores
permanentes.

Construccion; Para fabricar el dado es necesaria una estructura de cartén de
0,5m x 0,5m. tamano suficiente para que sean lo suficientemente visibles las figuras
que aparecen en cada uno de sus lados. El interior de la estructura se acolchard
con papel de periédico, gomaespuma y corcho, el exterior se recubrira con fieltro
de colores. Cada figura representara un ejercicio fisico.

Imagen 5. Cara del dado de sentadillas. Imagen 6. Cara del dado de burpees.

2.2. APRENDIZAJE, SENSIBILIZACION Y EDUCACION EN VALORES

Es recomendable por tanto explicar claramente los objetivos que
pretendemos conseguir con este tipo de trabajos y que van mas alld de los
propiamente motrices. La relacion con los temas transversales estd plenamente
justificada en el curriculo, en este caso con la Educacién Medioambiental y para el
Consumidor, y en cuanto a los elementos de aprendizaje motor implicitos en la
construccion de materiales se puede decir que son inherentes a ello (Dols, 2005).
Existen mdas argumentos educativos que apoyan el aprovechamiento de materiales
de desecho, como la sensibilizacion contra el consumo desmedido o la
preservacion del entorno natural. Esta perspectiva pretende despertar en los
estudiantes una concienciacién ecolégica enfatizando que multitud de objetos
pueden ser rescatados de su destino (la basura) y reutilizados convenientemente y
generando habitos de reciclaje. Una vez utilizado este material, se deberia ensenar
a los estudiantes a depositarlo en los contenedores apropiados para que el ciclo
continte (Méndez-Giménez y Fernandez-Rio, 2012).

Uno de los grandes problemas a los que se enfrenta el profesorado de
Educacién Fisica, radica cuando se ha planteado el material e instalaciones
existentes, esto conlleva a utilizar multitud de lugares y variopintos materiales sin
analizar ni tomar conciencia de las consecuencias que puede tener la gestion de
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los mismos (Lopez, 2014). Las unidades didacticas con materiales reciclados en el
drea de Educacion Fisica, tienen relaciéon con los siguientes temas de Educacion en
Valores: Educacion moral y civica (aceptaciéon, respeto...efc.), igualdad de
oportunidades entre ambos sexos (materiales iguales para ambos...), educacion
para la paz (juego limpio, deportividad...), educacién para la salud (higiene
corporal y postural) y educacion para el consumismo (trabajo con material usado,
buscando otras funciones para el mismo) (Dominguez y Barrero, 2014).

Para Gonzdlez (2011) la colaboracion del departamento de Educacion
Artistica es de gran interés, ya que permite desarrollar valores relacionados con la
educacion para el consumo, asi como actitudes de esfuerzo, autonomiq,
creatividad, ..., a través de la autoconstruccion de materiales (juegos inventados
por los alumnos, dibujando y creando material; bates, stick, sables, canastas,
porterias, ..., con gomas, tablas, botes, cajas, cepillos viejos y demas material
reciclado).

El sentimiento de utilidad que genera la creaciéon de materiales que van a
poder utilizarse en los diferentes juegos y actividades fisicas recreativas, provoca
que el alumnado se sienta creador y artesano. Implicar al alumnado en la
construccion de materiales y hacer que los compartan con ofros companeros
aumenta, por un lado, la autoestima de los creadores y, por otro, la consideracion y
el respeto de los que lo usan (Camacho, Diaz y Gonzdlez, 2005).

3. CONSIDERACIONES FINALES.

Como conclusion podemos establecer, que este tipo de ensenanza llevada a
cabo en las clases de educacién fisica, es una iniciativa exclusiva de la labor
docente en sus programaciones didacticas. Dependerd del contexto donde nos
sittemos para que estos modelos se puedan llevar a cabo, la involucracion del
alumnado y sus tutores legales tendrd un papel fundamental, en cuanto a que el
alumnado disponga de los materiales que se requieran y su desempeno en las
tareas de autoconstruccion. Se requiere un compromiso al alumnado y familias para
disponer que se tenga el material necesario en la sesion de Educacién Fisica
prevista.

Los materiales diddacticos y los contenidos curriculares en la educacién fisica
a lo largo de la historia en Espaia han evolucionado en funcion del planteamiento
pedagégico de cada época (Rodriguez, Sanmiguel y Alvarez-Seoane, 2018). Los
docentes de hoy deben de buscar nuevos interrogantes para perfeccionar lo que se
viene realizando.
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RESUMEN

Antecedentes: El objetivo de esta revision sistemadtica fue investigar los
efectos de programas de entrenamiento de alta intensidad en el rendimiento
cognitivo (RC) y académico (RA) en adolescentes. Método: Los estudios se
identificaron en dos bases de datos (PudMed y Scopus) desde enero de 2015 hasta
el 28 de febrero de 2019. Tras el filtro, y segin los criterios de bUsqueda, se
seleccionaron 7 estudios de intervencion utilizando programas de alta intensidad
(HIT) o alta intensidad cooperativa (C-HIIT). Resultados: Los resultados de esta
revision sugieren un efecto positivo de realizar HIIT o C-HIIT sobre variables
cognitivas y académicas en adolescentes. Conclusion: Se sugiere la implantacion
de programas activos de alta intensidad, especialmente de cardacter cooperativo,
en el contexto escolar.
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INTRODUCCION

En los Ultimos 30 afos, la evidencia cientifica con respecto a los beneficios de
la practica de actividad fisica (AF) esta siendo ampliamente estudiada (Blair et al.,
1989). Buena parte de estos estudios se han centrado en analizar los efectos de la
AF en el rendimiento cognitivo (RC) y académico (RA) de los jovenes (Keeley y Fox,
2009). Revisiones sistematicas recientes sugieren que la AF tiene una relacién
positiva con el RC y RA (Ruiz-Ariza et al., 2017; Li et al., 2017), sin embargo, son
escasos los estudios de revision que andlizan los efectos de programas de
entrenamiento intervdlico de alta intensidad (HIIT), como medio de AF para influir en
variables cognitivas y de RA. Este método cobra especial importancia por su gran
capacidad para maximizar los efectos del poco tiempo disponible para la practica
de AF (Costigan et al., 2014). Dentro de la Educacion Fisica (EF), el HIIT se propone
como herramienta paraq, a través de programas de cortos periodos de tiempo y sin
tener que renunciar a los contenidos del curriculo educativo, potenciar las
insuficientes horas de esta asignatura en el sistema educativo actual (Martinez-
Lépez et al., 2018).

Recientemente, el entrenamiento HIIT ha sido objeto de modificaciones y
adaptaciones segin su campo de aplicacion. En el contexto escolar han
proliferado los estudios de cardcter cooperativo caracterizados por favorecer la
motivacién, promover el juego continuo, mejorar la autoeficacia y aumentar los
comportamientos pro-sociales (Marker y Staiano, 2015). De esta forma, surge el
concepto del HIT Cooperativo (C-HIIT), en el que se proponen programas de
entrenamiento en intervalos de alta intensidad trabajando en parejas o grupo para
anadir el componente social al HIIT fradicional (Martinez-Lépez et al., 2018; Mezcua-
Hidalgo et al., 2019). En la Ultima década han proliferado estudios que ponen de
manifiesto la importancia de este tipo de programas para mejorar aspectos
cognitivos (Martinez-Lopez et al., 2018; Mezcua-Hidalgo et al., 2019; Ruiz-Ariza et al.,
2019).

En recientes trabajos, se puede observar como el HIIT afecta tanto a corto
como a largo plazo en la cognicion de los jovenes (Costigan et al., 20146; Ma et al.,
2015). Del mismo modo, los estudios mdas actuales incorporando C-HIIT, muestran
como la incorporacién del estimulo cooperativo, tanto a corto (Mezcua-Hidalgo et
al., 2019) como a largo plazo (12 semanas de intervencion), puede también afectar
positivamente a variables como la atencién, concentracién, cdlculo matematico o
la creatividad (Martinez-Lopez et al., 2018; Ruiz-Ariza et al., 2019).

A pesar de lo anterior, desconocemos la existencia de frabajos de revisién
que engloben ambos métodos (HIIT y C-HIIT) y sus efectos sobre el RC y el RA. En
base a lo argumentado, el objetivo de la presente revision sistematica fue analizar
los efectos de estudios de intervenciéon basados en HIIT y C-HIIT sobre el RC y RA en
jovenes. Hipotetizamos que la realizacion de este tipo de programas puede
contribuir de forma favorable al rendimiento escolar.
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1. METODO

Se trata de un estudio de revision disenado en base a la estructura marcada
por ofras revisiones sistematicas previas (Castro-Pinero et al., 2010; Esteban-Cornejo
et al, 2015; Ruiz-Ariza et al., 2017) y el tratamiento utilizado por la guia PRISMA
(Moher et al., 2009).

¢ Limites de busqueda

Se llevé a cabo una biUsqueda en 2 bases de datos (PubMed y Scopus)
teniendo en cuenta todas las publicaciones desde el 1 de enero de 2005 hasta el 28
de febrero de 2019. Se revisaron las listas de referencias de los trabajos
seleccionados. Las principales categorias de términos de bUsqueda se identificaron
y utilizaron en diferentes combinaciones:

Pubmed: ("HIIT" OR "C-HIIT" OR "High Intensity Interval Training") AND ("physical
activity” OR "physical fithess" OR "physical education” OR "fitness") AND ("cognitive
performance” OR "cognition" OR "academic performance” OR "memory"” OR
"attention” OR “creativity" OR "school performance”) AND ("teenager” OR
"adolescent” OR "child").

Los limites de busqueda fueron:
Publication date from 2005/01/01 to 2019/02/28
Ages: child: birth-18 years; adolescent: 13-18 years

Scopus: "HIIT" OR "C-HIIT" OR "High Intensity Interval Training” AND "physical
activity” OR "physical fitness" OR "physical education” OR “fitness” AND
"cognitive performance” OR ‘"cognition" OR "academic performance” OR
"memory” OR "attention” OR "creativity" AND "teenager' OR "adolescent" OR
"child" OR "chilhood".

Los limites de busqueda fueron:
Publication date from 2005 to 2019
Ages: child: birth-18 years

Se extrajeron de todos los estudios informacion sobre el autor, el titulo, el
objetivo, el tamano de la muestra, la edad, el ano de estudio, el pais, el diseio, la
medida de aptitud fisica, la medicion de CP y AP, los factores de confusion y los
principales resultados / conclusiones.

El flujo de resultados de biUsqueda a través del proceso de revision
sistematica se muestra en la Figura 1. Después de la eliminacion de duplicados y los
excluidos en el titulo o a nivel de resumen un total de 16 articulos fueron
recuperados. Estos estudios potenciales se revisaron segin los criterios de seleccién,
sobre la base de los cuales se excluyeron un total de 8 articulos. Finalmente, se
incluyeron 7 articulos en la revision sistematica.
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Busqueda Inicial N =
16:

PubMed =7

Scopus =9

Duplicados N= 6

h 4

h 4
Rescatados N=8

Excluidos por titulo y abstract N=2

h 4

¥ Excluidos por:
Potenciales N=16

-ldiomaN=0

-Texto completoN=3

h 4

-Edad N=0

-Otros criterios de exclusion N= 6

v
Estudios incluidos finalmente N=7

Figura 1. Flujo de articulos a partir del proceso de bUsqueda.

La evaluacion de la calidad se realizé sobre la base de otras listas de
evaluacion estandarizadas (Castro-Pifero et al.,, 2010, Ruiz et al., 2010) y sobre
nuestros criterios de seleccién. La lista incluyé 6 items (A-F) en revistas revisadas por
pares, poblacion, medidas, diseno, factores de confusion e informe de los
resultados. Cada item fue cadlificado como '2' (informado integramente), '1'
(infformado moderadamente) o '0' (no informado o poco claro). Para todos los
estudios, se calculé un puntaje de calidad total contando el nUmero de items
positivos (una puntuacion total entre 0 y 12). Se construyeron tres niveles de
evidencia. Los estudios se definieron como de alta calidad (AC) si tenian una
puntuacion total de 9 o superior. Una puntuacion total de 5 a 8 fue definida como de
calidad media (MC), y una puntuacion de menos de 5 se defini6 como de baja
calidad (BC) (ver tabla 1).

Tabla 1:
Articulos seleccionados con su puntuacion de calidad.

Autores y Variables Cognitivas A B C D E F Puntuacion Nivelde

Total Calidad

Mezcua-Hidalgo et al. (2019). Mem, AS, Con 2 2 2 2 2 2 12 AC
Costigan et al. (2016). FE, BP, EP, ACF 2 2 2 2 2 2 12 AC
Martinez-Lopez et al. (2018). Mem, AS, Con, ° ° 5 5 ° ° 12 AC
CM, RL
Mebler et al. (2016). AE, At 1 2 1 1 2 2 9 AC
Stenman et al. (2017). VR, Mem, At 2 2 2 1 2 2 11 AC
Ardoy et al. (2014). RAbs, CM, RL, CE 2 2 2 2 2 2 12 AC
Ruiz-Ariza et al. (2019). Mem, AS, Con 2 2 2 2 2 2 12 AC

Mem = memoria, AS = Atencion Selectiva, Con = Concentracion, FE = Funcién
Ejecutiva, BP = Bienestar Psicolégico, EP = Estrés Psicolégico, ACF = Autoconcepto
Fisico, CM = Calculo Matematico, At = Atencidn RL = Razonamiento Linguistico, VR =
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Velocidad de Razonamiento, CE = Capacidad Espacial, RAbs = Razonamiento
Abstracto.

A = El estudio fue un informe de texto completo publicado en una revista por pares,
B = La poblacién de estudio fue sana,

C = los resultados seleccionados de aptitud fisica, cognitiva y rendimiento
académico se describieron claramente,

D = La poblacion era adolescentes de secundaria entre 12-16 aios,

E = El estudio tuvo un diseno transversal, longitudinal o intervencionistq,

F = Los datos se ajustaron por factores de confusion.

2. RESULTADOS

En la tabla 2, se pueden observar los estudios seleccionados para esta
revision sistemdatica. Todos los articulos analizados tienen en comun la implantacién
de programas de entrenamiento utilizando HIIT o C-HIIT en jovenes. Los resultados
atienden a distintas mejoras en variables cognitivas tras la intervencién de cada
trabajo.

Los 7 articulos seleccionados en esta revision sistemdtica son de cardcter
longitudinal (Mezcua-Hidalgo et al., 2019; Costigan et al., 2016; Martinez-Lopez et al.,
2018; Mebler et al., 2016; Stenman et al., 2017; Ardoy et al., 2014; Ruiz-Ariza et al.,
2019). De entre todos los estudios, 5 de ellos (71,43%) (Mezcua-Hidalgo et al., 2019;
Costigan et al., 2016; Martinez-Lopez et al., 2018; Ardoy et al., 2014; Ruiz-Ariza et al.,
2019) tienen una muestra controlada aleatorizada compuesta por adolescentes de
entre 12-16 anos, que es la que comprende por norma general la edad de la
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) en Espana. En el trabajo de Meber et al.
(2016), empledé una muestra que comprende preadolescentes en edades entre 8-13
ainos, mientras que el estudio de Stenman et al. (2017) incluyé a jovenes adultos de
edades comprendidas entre 17-20 anos.

= Efectos sobre el rendimiento cognitivo y rendimiento académico

Mezcua-Hidalgo et al. (2019), Martinez-Lopez et al. (2018) y Ruiz-Ariza et al.
(2019) utilizaron como variables cognitivas la memoria a través de la prueba ad hoc
de un minuto basada en otras ideas originales. La atencién selectiva y la capacidad
de concentracion se evaluaron bajo estrés inducido por un tiempo de finalizacién
utilizando la prueba d2 de Brickenkamp en la version en espanol (Seisdedos, 2012).
Costigan et al. (2014) valoraron la funciéon ejecutiva mediante el “Trail Make Test”
(TMT). Dentro de la funcién ejecutiva, se incluian las variables cognitivas como la
atencion visual, velocidad de procesamiento de informacion o la creatividad. El
bienestar psicolégico, se comprobé mediante la escala floreciente, resumida a
partir de ocho items del éxito autopercibido del encuestado en dreas tales como
relaciones, autoestima, propdsito y optimismo. El estrés piscolégico se midié con el
test “The Kessler Psychological Distress Sacale (K10). Este cuestionario estd destinado
a medir la angustia basada en preguntas sobre ansiedad y sinftomas depresivos que
una persona ha sufrido durante las Ultimas 4 semanas. Finalmente, para el
autoconcepto fisico se utilizo el cuestionario de autodescripcion fisica validado para
adolescentes (Marsh, 1996).
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Martinez-Lépez et al. (2018) y Ruiz-Ariza et al. (2019), ademas de las variables
anteriores, también analizaron el cdlculo matematico y el razonamiento lingUistico a
través de diversos tests ad hoc (Ruiz-Ariza et al., 2018). Mebler et al. (2014) utiliz6
como instrumentos de medida la version alemana del cuestionario de trastorno
hipercinético para evaluacion externa por parte de los supervisores (FBB-HKS), la
version alemana del cuestionario del frastorno hipercinético para la autoevaluacion
de los niios (SBB-HKS) y el KINDL-R, este Ultimo basado en cuestionarios de salud
mental y calidad de vida relacionada con la salud. Stenman et al. (2017), utilizé la
bateria de CogState computerizada para evaluar la cognicion. Concretamente, las
variables cognitivas valoradas fueron: 1) la velocidad de razonamiento, medida con
la tarea de Deteccion (DET), 2) la atencién, se empled la tarea de Identificacion
(IDT), 3) La memoria de trabajo, se evalué usando las tareas “One Back” (OBT) y la
tarea “Two Back” (TBT) y 4) El aprendizaje visual y la memoria, que se evaluaron
mediante la tarea de aprendizaje continuo de asociacién emparejada (CPAL).
Finalmente, el trabajo de Ardoy et al. (2014) midié el RC (habilidad no verbal y
verbal, razonamiento abstracto, habilidad espacial, razonamiento verbal y
habilidad numérica), que se evalué mediante la Prueba de Inteligencia Global y
Factorial en espanol, asi como el RA a través de las calificaciones escolares.

Tabla 2.
Caracteristicas de los estudios analizados N=7
Autores Muestra/ Diseno del Variable Variables
, y Objetivo Edad/ estudio y Indepen- Depen- Resultados
Titulo P .z . .
Pais duracion diente dientes
Anadlizar el
efecto de
16 minutos
de entrena-
Mezcua- miento 158
Hidalgo, intervdlico . . Los adolescentes
. X partici- . .
Ruiz-Ariza, coopera- antes Estudio que redlizaron C-
Sudrez- tivo de dlta P o cuantitativo HIIT al inicio del
. . clasifi- X ,
Manzano, intensidad aleatorizado dia escolar
, o cados I
Martinez- monitori- de y longitudinal aumentaron
Lépez (2019). zado (C- con GC que significativamente
forma . .z
48-Hour HIIT lleva a cabo Programa Memoriq; en atencion
. aleato- . . s, .
Effects of monitorizad fia en un estiramientos de atencion selectiva en wun
Monitored o) GC (n = estdticos, y entrena- selectiva; 17.39% durante la
Cooperative  implemen- GE que mientoC- concen- siguiente hora, en
R 81) y un . .z <z
High- tado al GE (n = realiza 16 HIT. fracion concentracion en
Intensity comienzo 77) minutos de un 20.31 y un
Interval del dia Adc'ales- C-HIIT al 15.26% durante la
Training on escolar, en comienzo del primera y
N centes ;
Adolescent variables dia escolar segunda horas
e o rango N
Cognitive cognitivas 12-16 durante siguientes,
Functioning.  durante = respectivamente.
. anos
todo el dia
escolar y
las
siguientes
24-48 horas.
Costigan, Evaluar la Partici- Se asignaron Funcién Si bien los
Eather, eficacia de pantes al azar ftres Programa ejecutiva; resultados no
Plotnikoff, dos (n= 65; condiciones: deg bienestar fueron
Hillman, protocolos edad programa de entrena- psicolo6- significativos,
Lubans de enfrena- media = ejercicio miento gico; pequenas mejoras
(2014). High miento en 158 * aerdbico HIIT estrés en la funcién
intensity intervalos 0.6 (AEP; n = 21), ) psicol6- ejecutiva y
interval de alta anos) programa de gico; bienestar
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training for intensidad resistencia y autocon- psicolégico fueron
cognitive (HIT) para aerdbico cepto evidentes en el
and mental mejorar los (RAP; n= 22) fisico grupo AEP.
health in resultados y control (n= También se
adolescents  cognitivos y 22). Las observaron
de salud sesiones HIIT mejoras
mental (de 8 a 10 moderadas en la
(funcién minutos por funcién ejecutiva
ejecutiva, sesion) se y pequenas
bienestar impartieron mejoras en el
psicol6- durante las bienestar y la
gico, estrés clases de apariencia
psicolégico Educacién percibida en el
y autocon- Fisica o al grupo RAP. Las
cepto mediodia tres puntuaciones
fisico) en veces por medias del estado
adoles- semana de sensacion
centes. durante 8 mejoraron desde
semanas. el enirenamiento
previo al post-
entrenamiento en
ambas
condiciones HIIT,
con resultados
significativos para
el AEP (p = 0.001).
El GE realizd
un C-HIIT
Analizar el monitori-
efecto del zado, cuyas El GE incrementé
, entrena- sesiones los factores de
Martinez- . .
, miento comenzaron bienestar y
Lopez, De la .
coopera- con una sociabilidad
Torre-Cruz, . .. p
p tivo a actividad de después del
Suarez- .
Manzano intervalos calenta- programa C-HIIT
. . de alta miento de 4 (ambos p <0,001).
Ruiz-Ariza . . . -
intensidad minutos, que . Mas
(2018). 24 . . Memoria; e
. (C-HIIT) Partici- incluye . s especificamente,
sessions  of Atencion
. sobre la pantes correr y . los adolescentes
monitored . . . . Selectiva; . .

. creatividad (n= 184; estiramientos inactivos en el GE
cooperative I A Programa concen- .
NP . y la GC, n= dindmicos a cr . mostraron mejoras
high-intensity . . . . . de tracion; s e
. Inteligencia 94; GE, intensidad 2 significativas  en
interval s R entrena- cdlculo . 2

. . Emocional n= 90). media. El . p comparacion con
training miento C- matema-
. en adoles- Adoles- programa . el GC en
improves HIIT. tico; . .
. centes de centes estuvo creatividad,
attention- razona- .

. 12 a 16 de 12-16 compuesto . bienestar y
concentratio - R = . miento s e -
n and @nos. y si anos por sesiones lingistico sociabilidad (p =

. los efectos de 16 0.028, p<0.001, y
mathematic . .
al de mejora minutos de p<0,003,

. son C-HIIT respectivamente).
calculation N . R
. diferentes monito- Sin embargo, no
in secondary .

segun el reado, 2 se encontraron
school. . . .

nivel de sesiones por cambios entre los

Actividad semanaq, adolescentes

Fisica durante 12 activos.

semanal. semanas (24

sesiones en
total).
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Comparar

los efectos
de la
terapia
multimodal,
incluido el
entrena-
miento
CIA;:Erérg supervisado
Sperlich Por P
intervalos El HIT fue mas
(2018). Consumo .
. de alta - efectivo que el
Multimodal . . Diseno de R
intensidad . . TRAD en mejorar
Therapy contro- oxigeno; )
| . (HIIT) con Y la puntuacion
nvolving lado de condicion
Hi los de la HIIT s total para las
igh- X centro . fisica; -
. terapia P multimodal - habilidades
Intensity . Unico, . habilida- X .
| multimodal . (tres sesiones motoras (incluidas
nterval . aleatori- des
. . estandar / semana, 4 Programa la destreza
Training zado de . motoras
(TRAD) en x 4 minutos a de manual y las
Improves the .7 dos . (destreza -
. relacion intervalos al entrena- habilidades con el
Physical brazos, . manual vy <.
. con las 95% de Ila miento -~ baloén; p<.05),
Fitness, . con 28 R habilida- -
. variables el frecuencia HIIT. autoestima,
Motor Skills, ninos (8- , des con el .
. clave de la _ cardiaca <. amigos y
Social X 13 anos I balon); .
. aptitud maxima) o . competencia
Behavior, fisica de TRAD autoesti- (< 05)
and Quality . edad, 1Q ' ma; P <99, LY
. (potencia _ ademds, mejores
of Lfe of  éxima = & compe- calificaciones
Boys With y 136) tencia; . e
. consumo Ly subjetivas de
ADHD: A de atencion. atencién
Randomized oxigeno) )
gﬁg‘m"ed habilidades
Y. motoras,
comporta-
miento
social y
calidad de
la vida en
ninos con
TDAH.
El total El grupo HIT Tiempo de
de 25 participd en reaccién (cambio
indivi- 4 sesiones de promedio [SD] =
Stenman duos de carrera de 0.02 [0.03] vs. -
! . 17 a 20 intervalos de 0.05 [0.08], p por
Pesola, Investigar ~ . *
anos de alta tiempo
Laukkanen, los efectos . . . . s
edad intensidad 'y interaccion grupal
Haapala de un . . X _ _
partici- 2 sesiones de = 0.025, dppc2 = -
(2017). entrena- .
. paron entrena- 0.297) y tiempo de
Effects of miento de . . i/
. en las miento en Velocidad reaccion de
Two-Week intervalo de - . Programa s .
. medicio circuito. El de eleccion (0.03
High- alta de
. . . -nes de grupo control procesa- [0.03] vs. =-0.01
Intensity intensidad entrena- . X
referen- (CG) . miento; [0.04], p para la
Interval (HIIT) de .. miento - h L .
- cia y se continué con atencion; interaccion del
Training on dos . L HIIT. . . %
o s asigna- sus  hadbitos memoria. grupo de tiempo
Cognition in semanas . > _
ron al habituales. El = 0.017, dppc2 = -
Adolescents  sobre la . N
A s .z azar a tiempo de 0.874) mejord mas
- cognicion <
. los reaccion, la en el GC que en
Randomized en adoles- . s .
grupos eleccion del el grupo HIT. Si
Controlled centes. X . .
Pilot Study de |nt,er- hempo, de bien no
) vencion reaccion, la encontramos otras
(n = 12) memoria de interacciones de
y control trabagjo, la grupos de tiempo
(n = 13); memoria * estadisticamente
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9 visual y el significativos, la
persona aprendizaje intervencion
s en el se evaluaron resulté tener un
grupo mediante la pequeno efecto
HIT y 10 bateria de negativo en la
enel GC prueba memoria de
también computariza trabajo (dppc2 = -
partici- da CogState. 0.470) y un
paron El efecto de pequeno efecto
en las la positivo en la
evalua- intervencion memoria visual y
ciones se investigd el aprendizaje
de con medidas (dppc2 =0.419)
segui- repetidas
miento ANOVA vy el
tamano del
efecto por
Morris
dppc2.
Se asignaron
al azar ftres
clases en el
GC, el GE1 y
el GE2.GC
recibio EF
habitual (dos
sesiones /
semana),
GE1 recibid En general, EG2
Analizar los cuqtro Rendimien mejoré mds que
Ardoy efectos de sesiones de o o ES;]’ . sin
Fernér;dez- una PE / sem<-:|n'c,1 cognlh\(o diferencias entre
Rodriguez, interven- Ensayo y GE2 recibid (capaci- EG1 y CG. El
Jiménez- cién controla cuqtro dad no qumem?, de,-lq
Pavén centrada do sesiones de verbal y educacion fisica
Cqstillcla Ruiz en aleatoriz EF / semana verbal; puede beneficiar
s 6ﬁegq aumentar el ado de alta razona- el rendimiento
(2014) A fiempo y la grupal intensidad. El miento cognitivo y el
physic.ql intensidad de 4 rendimiento Programa abstracto; rendin"\ienio
education de la meses cognitivo de capaci- académico. Este
trial Educacién en o7 (capacidad entrena- dad estudio contribuye
improves Fisica (EF), adolesc no verbal y miento espacial; al conocimiento
adolescents’  en ei entes verbal, HIIT. razona- actual al sugerir
cognifive rendimiento  del razonamien- miento que la intensidad
performance cognilivo y  sureste to abstracto, verbal; de las se,sione,s de
and el de capac.idad capaci- educ,qcion fisica
academic rendimiento  Espana, equcml,. dqd“ . podria _
achievement académico  2007. razonamien- nume.nca), desempenar un
. The EDUFIT de los to vefbal y Re.ndl- pa;:fe.l en el efecto
study. adoles- capa,c.ldad m|en19 pos.lh.vo de la
centes numer,lcq) se Acadé- actividad fI,SICG en
’ evaluod mico. la cognicion y el

mediante la
Prueba de
inteligencia
factorial y
general de
espanol, y el
rendimiento
académico
por grados
escolares.

éxito académico.
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Ruiz-Ariza,
Sudrez-
Manzano,
Lépez-
Serrano &
Martinez-
Lépez,
(2019). The
effect of
cooperative
high-intensity
interval
training on
creativity
and
emotional
intelligence
in secondary
school: A
randomized
controlled
trial.

Analizar el
efecto del
entrena-
miento
coopera-
tivo a
intervalos
de alta
intensidad
(C-HIIT)
sobre la
creatividad
y la IE en
adolescen-
tes de 12 a
16 anos, y si
los efectos
de mejora
son
diferentes
seglin el
nivel de AF
semanal.

184
adoles-
centes
de entre
12-16
anos.

Se realizé un
ensayo
controlado
aleatorio con
un GC (n=
94), que hizo
estiramiento
estdtico, y un
GE (n= 90),
que realizd
C-

HIIT. Ambos
grupos
realizaron la
actividad
durante 16
minutos al
comienzo de
las clases de

educacioén
fisica (EF). La
creatividad
se evalud
con un factor
y la IE a
través de
cuatro
factores
(bienestar,
autocontrol,
emociona-
lidad y
sociabilidad).
La edad y el
indice de
masa
corporal
(IMC) se
utilizaron
como
factores de
confusion.
Fueron

medidos dos
veces (linea
de base vy
después de
12 semanas).

Programa
de
entrena-
miento C-
HIIT.

Memoria;
atencién
selectiva;
concen-
fracién

El EG incrementé
los factores de

bienestar y
sociabilidad

después del
programa C-HIIT

(ambos p<0,001).
Mas
especificamente,
los adolescentes
inactivos en el EG
mostraron mejoras
significativas  en
comparaciéon con
el GC en
creatividad,
bienestar y
sociabilidad
(p=0.028, p<0.001,
y p<0,003,
respectivamente).
Sin embargo, no
encontramos
cambios entre los
adolescentes
activos.

AF = Actividad Fisica, IMC = indice de Masa Corporal, GC = Grupo Control, GE = Grupo
Experimental, TDAH = Trastorno de Déficit de Atencién e Hiperactividad, TRAD = Terapia
Multimodal Estdndar, EF = Educacion Fisica, IE = Inteligencia Emocional, AEP = Programa de
Ejercicio Aerdbico, RAP = Programa de Resistencia Aerdbica, HIIT = Programa de
Entrenamiento Intervdlico de Alta Intensidad, C-HIIT = Programa de Entrenamiento
Intervdlico de Alta Intensidad y Cooperativo.
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3. DISCUSION

Esta revision sistematica ha investigado los efectos de programas de HIITy C-
HIIT en el RC y RA de los jovenes. Se han tenido en cuenta estudios realizados desde
2005 hasta 2019. El andlisis general de resultados ha mostrado un efecto positivo de
realizar HIIT o C-HIIT sobre variables cognitivas y académicas de los adolescentes.
Por tanto, se sugiere la implantacion de programas de AF de alta intensidad,
especialmente de cardcter cooperativo, en el contexto escolar.

Los adolescentes que realizaron C-HIIT al inicio del dia escolar aumentaron
significativamente en atencién selectiva en un 17.39% durante la siguiente hora, en
concentracion en un 20.31% y un 15.26% durante la primera y segunda horas
siguientes, respectivamente (Mezcua-Hidalgo et al., 2019). No obstante, Costigan et
al. (2016), no encuentran diferencias significativas, aunque si muestran pequeias
mejoras tanto en la funcién ejecutiva como en bienestar psicolégico. Martinez-
Lépez et al. (2018) y Ruiz-Ariza et al. (2019) van un paso mas alld atribuyendo al C-
HIIT datos objetivos sobre su influencia en el desarrollo social y de bienestar
psicologico de los participantes, con intervenciones a largo plazo. Ademas, resaltan
que los efectos de estos programas de entrenamiento son mds sensibles en
participantes no activos fisicamente. Estos Ultimos resultados son similares a los
obtenidos por Mebler et al. (2016), mostrando que el HIIT desarrolla mejor las
habilidades motoras que el TRAD y también mejora valores de autoestima y
atencion. Hay algunas evidencias que muestran que el trabajo de HIIT podria tener
pequenos efectos negativos en la memoria de trabajo, pero mejora la memoria
visual y en el aprendizaje (Stenman et al., 2017). Ardoy et al. (2014) asociaron
también el HIIT como medio para aumentar la intensidad en las clases de EF a
mejoras en el RC asi como el RA de los alumnos. Estos autores proponen el HIIT
como herramienta para las clases de EF, justificando que se asocia a un mayor
nimero de horas semanales de EF podria mejorar el RC y RA.

Como posibles razonamientos que puedan explicar esta relacion entre el HIT
y/o C-HIIT y una mejora del RC-RA, los estudios apuntan a que los estimulos basados
en AF de intensidad vigorosa pueden producir fenomenos como la angiogénesis,
neurogénesis y sinaptogénesis, promovidos por el enfrenamiento de la capacidad
cardiorrespiratoria, que mejoraria la vascularizaciéon cerebral o el nomero de
neuronas, afectando a la cogniciéon (Ruiz-Ariza et al., 2017). Otros autores seialan
que una mejor forma fisica, medida a fravés de Vo: max., puede provocar la
acumulacion de D-bhidroxibutirato en el hipocampo, que sirve como fuente de
energia e inductor del factor neurotréfico derivado del cerebro y del factor de
crecimiento (IGF-1) que son clave para la capacidad memoristica y el
funcionamiento cerebral (Sleiman et al., 2016; Gillen et al., 2016).

= Llimitaciones y fortalezas

EL proceso de diseno y bUusqueda de la presente revisidon sistemdatica ha sido muy
minucioso. Como principal limitacion se hace constar que el tema en el que se
pretendia trabajar era muy concreto y eso ha reducido en gran medida el volumen
de articulos potencialmente revisables. Una fortaleza de este estudio consiste en la
novedad de las aportaciones. De hecho, la asociacion de programas HIIT y C-HIIT
con variables cognitivas es relativamente reciente, provocando que en la selecciéon
de los articulos encontrados ninguno tenga mds de 7 ainos de antigiedad. La
realizacion de una tabla con items de calidad (tabla 2) ayuda al lector a
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comprobar la relacion de cada estudio con el tema tratado. Ademads, estos
resultados pueden contribuir a la creacion de propuestas basadas en programas C-
HIIT y su aplicacion en el dmbito educativo como herramienta potenciadora del RC
y RA.

= Aplicaciones practicas

Los resultados de este estudio son de gran interés, especialmente para los docentes
de EF de Educaciéon Primaria y Secundaria. Se propone el HIIT y el C-HIT como
herramienta para trabajar en clase, a intensidades mayores de las acostumbradas
en las sesiones a través de programas cortos. Lo anterior hace que su integracion en
las sesiones no suponga un impedimento para poder seguir desarrollando las
Unidades Diddcticas establecidas en las Programaciones Diddcticas y al mismo
tiempo favorecer el RC y RA de los jovenes.

4. CONCLUSION

Esta revision sistematica ha arrojado 7 estudios que engloban los efectos de
utilizar HIIT o C-HIIT sobre variables de RC y RA en jovenes. Los resultados obtenidos
muestran en general un efecto positivo. Estos hallazgos son de gran utilidad para
incentivar a la inclusidon de programas activos con estas caracteristicas del HIIT o C-
HIIT en contexto escolar. Futuras investigaciones deberian ir enfocadas a la
implantaciéon de programas escolares, en las clases de EF o fuera de ellas, para
potenciar al maximo los efectos cognitivos y académicos de la AF.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio fue determinar, en una muesira de adolescentes,
el tiempo diario de uso de la television (TV), el ordenador, los videojuegos y el
teléfono movil, asi como el cumplimiento de las recomendaciones de tiempo de
uso de dichos medios tecnolégicos de pantalla (MTP), en funcién del curso
académico (i.e., desde 1° de Educaciéon Secundaria Obligatoria [ESO] hasta 1° de
Bachillerato). A través de un cuestionario auto-administrado se registré el tiempo de
uso en dichos MTP en 2.021 adolescentes (Medad=14.23; DT=1.58; 1031 chicas y 990
chicos). En todos los cursos se aprecié una media diaria de tiempo de uso de MTP
superior a é horas. Los adolescentes de 1° de Bachillerato reportaron valores
significativamente superiores en los minutos de uso de los cuatro MTP respecto al
alumnado de 1°, 2° y 4° de ESO. En todos los cursos académicos las
recomendaciones menos cumplidas fueron las correspondientes al uso del teléfono
moévil. Asimismo, se observaron valores superiores en los minutos diarios de TV en 1°
y 2° de ESO, de videojuegos en 1° de ESO y de teléfono mévil en 1° de Bachillerato
respecto a la mayor parte del resto de cursos académicos analizados. Resulta
imprescindible el desarrollo de programas educativos orientados a reducir el tiempo
de uso de los diferentes MTP, particularmente el del teléfono mévil, en los cinco
cursos, haciendo especial énfasis en 1° de Bachillerato. Asimismo, parecen
necesarias estrategias especificas para un uso responsable de los videojuegos y de
la TV en los cursos mas bajos de la ESO.

PALABRAS CLAVE:

Pantallas; videojuegos; teléfono mévil; ordenador; television.
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INTRODUCCION.

La nueva era tecnolégica ha supuesto en los paises desarrollados un
incremento en el tiempo de uso de diferentes medios tecnolégicos de pantalla
(MTP) (e.g., television [TV], ordenador, teléfono movil, videojuegos, etc.) en los
jovenes (Borzekowski, 2019; Chassiakos, Radesky, Christakis, Moreno, & Cross, 2014).
Concretamente, hasta un 92.5% de los adolescentes con 15 anos hace uso del
ordenador, un 94% se encuentra en disposicion de un teléfono mévil y un 99.2%
navega habitualmente por internet (Instituto Nacional de Estadistica, 2017).
Concretamente, el consumo de internet por parte de los adolescentes alcanza un
total de 6 horas y 42 minutos al dia, del cual 3 horas y 14 minutos se realiza desde el
teléfono movil (Informe Digital en Espaia, 2019).

Las recomendaciones internacionales sobre el tiempo de uso de pantalla en
ninos y adolescentes de entre 5 y 17 anos indican que no deben superarse las 2
horas al dia (Tremblay et al., 2016). Sin embargo, un porcentaje muy alto de los
adolescentes no cumple dichas recomendaciones. La revision sistematica
desarrollada por Thomas et al. (2019), revelé que un 52.3% de los jovenes no
cumplian las recomendaciones de tiempo de pantalla. Ademads, esta revision
determiné un tiempo medio de 3 horas y 30 minutos al dia de uso de los MTP en
ninos y adolescentes de 5 a 18 anos, siendo los videojuegos los dispositivos
electronicos mas utilizados. A nivel nacional, Mielgo-Ayuso et al. (2017) sehalaron
que un 48.2% de los jovenes excedia el tiempo recomendado de pantalla. Por otro
lado, un estudio reciente llevado a cabo por Lizandra, Devis-Devis, Valencia-Peris,
Tomds, & Peir6-Velert (2019), senaldé que los estudiantes espanoles destinaban un
tiempo total al uso de MTP de 4 horas y 50 minutos al dia, siendo la TV/videos/DVDs
el MTP al que mas tiempo dedicaban.

Asimismo, la encuesta nacional sobre uso de drogas en ensehanzas
secundarias en Espana (ESTUDES) (Ministerio de Sanidad, Consumo y Bienestar
Social, 2018), revel6 que aproximadamente un 75% de los jovenes hacia un mal uso
de las Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacion (e.g., teléfonos moviles, redes
sociales, etc.). El uso excesivo de MTP (i.e., >2 horas/dia) supone un grave problema
de salud pUblica si tenemos en cuenta los efectos negativos que tiene para la salud
de los jovenes (Neophytou, Manwell, & Eikelboom, 2019). Existen evidencias
cientificas de los efectos perjudiciales sobre la calidad y duracion del sueno (Mei et
al., 2018), el rendimiento académico (Adelantado-Renau et al., 2019), una mayor
prevalencia de sobrepeso y obesidad (Tripathi & Mishra, 2019) o la aparicion de
problemas psicologicos y depresion, entre ofros (Wang, Li, & Fan, 2019). Asimismo,
existen otros riesgos vinculados con el uso de algunos MIP en concreto. Por
ejemplo, la adiccion al uso de los videojuegos ha sido incluida dentro del Manual
Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-VI) como “Internet
Gaming Disorder” dados sus efectos perjudiciales en la salud.

En relacion al tiempo dedicado a las pantallas en funciéon de la etapa
evolutiva, una reciente revisién sistematica revelé que los adolescentes (12-19 anos)
dedican mayor tiempo al uso de pantallas (i.e., TV, videojuegos y ordenadores) que
los ninos (5-12 anos) (Tripathi & Mishra, 2019). Sin embargo, en dicha revision
sistematica no se especificé en qué edad o edades durante la adolescencia existia
un mayor uso de tiempo de pantalla. Algunos estudios previos han investigado las
diferencias de tiempo de pantalla en funcién del curso académico. Por ejemplo, a
nivel internacional, un estudio realizado con 1.948 adolescentes australianos de 1°y
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3° de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) determindé un tiempo de uso de
pantalla de 4 horas al dia en alumnado de 1° de ESO y de 4 horas y 30 minutos en 3°
de ESO (Rosenberg et al., 2018). A nivel nacional, un estudio que analizé el tiempo
de pantalla en 3.095 estudiantes revelé que los estudiantes de 3° y 4° de ESO
dedicaban mads tiempo a las pantallas (i.e., 2 horas y 57 minutos) respecto al resto
de ciclos educativos examinados (i.e., 2 horas y 43 minutos en 1°y 2° de ESO y 2
horas y 45 minutos en 1° y 2° de Bachillerato) (Valencia-Peris, Devis-Devis, y Peir6-
Velert, 2014). Sin embargo, este estudio Unicamente evalito la TV/reproductor de
DVD, el ordenador y la videoconsola, lo que hace necesario continuar esta linea de
investigacion incorporando nuevos dispositivos electronicos como el teléfono movil,
uno de los MTP mas utilizados en la actualidad por los jovenes (Rideout, & Robb,
2018). Por tanto, parece necesario llevar a cabo mds estudios que examinen las
posibles diferencias en el tiempo sedentario de pantalla (i.e., tiempo que se
permanece sentado mientras se utilizan pantallas [e.g., TV, teléfono, tabletq,
ordenador, etc.], en cualquier tipo de contexto [e.g., escolar, trabajo, recreativo,
etc.]) (Tremblay et al., 2017), asi como en el uso de diferentes MTP, en funciéon del
curso académico para el diseno de estrategias especificas en programas de uso
responsable de estos dispositivos.

Respecto al uso de los diferentes MTP en funcion del curso académico, los
diferentes estudios muestran una gran disparidad de resultados. Por ejemplo,
Rosenberg et al. (2018) senalaron que los jovenes de 1° y 3° de ESO destinaban mas
tiempo a la TV/videos/mUsica (i.e., 2 horas y 30 minutos) en comparacion con el
resto de dispositivos electronicos examinados en dicho estudio (i.e., redes sociales y
Messenger, videojuegos y navegar por internet). Por contra, en ambos cursos se
destind6 un menor tiempo al uso de videojuegos (i.e., 1 hora y 10 minutos)
(Rosenberg et al., 2018). Otro estudio desarrollado con 1.021 estudiantes
estadounidenses de 2° de ESO, 4° de ESO y 2° de Bachillerato analizé el tiempo de
uso navegando por internet, enviando mensajes de texto, utilizando las redes
sociales y jugando a videojuegos. En todos los cursos académicos, los estudiantes
destinaron un mayor tiempo diario a navegar por internet que al resto de
actividades de pantalla (i.e., entre 1 hora y 40 minutos y 2 horas y 16 minutos). Por el
contrario, las actividades de pantalla con un menor tiempo de uso fueron el envio
de mensajes de texto en 2° de ESO (i.e., 1 hora y 16 minutos al dia) y los videojuegos
en 4° de ESO y 2° de Bachillerato (i.e., 1 hora y 30 minutos) (Twenge, Martin, &
Spitzberg, 2019). A nivel nacional, el estudio de Valencia-Peris et al. (2014) sefialé un
menor consumo de TV en el alumnado de 1° y 2° de Bachillerato (i.e., 1 hora y 18
minutos) con respecto al alumnado del resto de cursos de ESO. Asimismo, se
identificé un mayor tiempo de uso del ordenador y videojuegos en los estudiantes
de 1°y 2° de ESO. La rapida evolucion del comportamiento humano con respecto al
uso de los diferentes MTP podria condicionar, en cierta medida, la diferencia de
valores entre estudios e, incluso, entre cursos dentro de un mismo estudio.

Dada la continua aparicién y/o modificacion en el uso de los MTP y la amplia
variedad de funciones que ofrecen (Borzekowski, 2019), parece necesario seguir
investigando el tiempo dedicado a los diferentes dispositivos electronicos durante la
etapa de la adolescencia (Ryu, Kim, Kang, Pedisic, & Loprinzi, 2019). Conocer cémo
evoluciona el uso de los diferentes MTP a lo largo de esta etapa puede permitir
adaptar los programas destinados al uso responsable de las pantallas a los
diferentes cursos académicos. En este sentido, el objetivo de este estudio fue
determinar, en una muesira de adolescentes, el tiempo diario de uso de la TV, el
ordenador, los videojuegos y el teléfono mévil, asi como el cumplimiento de las
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recomendaciones de tiempo de uso de dichos MTP, en funcion del curso
académico.

1. METODO.
1.1. DISENO Y PARTICIPANTES.

Se realizé un estudio descriptivo transversal en el que participaron 2.021
estudiantes de entre 12 y 17 anos de edad (M= 14.23; DT=1.58). Concretamente,
participaron 1031 chicas (M=14.25; DT=1.60; 51%) y 990 chicos (M=14.21; DT=1.57;
49%). Un total de 387 alumnos se encontraban en 1° de ESO (19.7%), 456 en 2° de
ESO (22.6%), 327 en 3° de ESO (16.2%), 434 en 4° de ESO (21.5%) y 402 en 1° de
Bachillerato (19.9%) (ver Figura 1). Participaron siete de los ocho centros educativos
de ESO concertados y pUblicos de la ciudad de Huesca (Aragén, Espaia). Tanto los
estudiantes como sus padres o representantes legales firmaron voluntariamente el
consentimiento informado para participar en el estudio, el cual habia sido aprobado
previamente por el Comité de Etica de Investigacién de la Comunidad de Aragén
(CEICA).

m 12 de ESO
m 22 de ESO
32 de ESO
m 42 de ESO
® 12 de Bchto

Figura 1. Distribucidn de los estudiantes en funcién del curso académico.

1.2. INSTRUMENTOS.

En cada uno de los cursos académicos (i.e., 1°, 2°, 3° y 4° de ESO y 1° de
Bachillerato) se administr6 una adaptacién del Youth Leisure-time Sedentary
Behavior Questionnaire (YLSBQ), un cuestionario autoadministrado previamente
validado en jovenes espanoles (Cabanas-Sdnchez et al., 2018; Rey-Lépez et al.,
2011). En dicho cuestionario, los estudiantes debian anotar el tiempo de uso
sedentario estimado en la TV, el ordenador, los videojuegos y el teléfono mévil en un
dia habitual entre semana y el fin de semana. Este instrumento ha sido ampliamente
vtilizado en otros estudios en jovenes (Cabanas-Sdnchez et al., 2019; Cabanas-
Sdanchez et al., 2020).

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica. Afio 11, Num. 65 (julio-agosto de 2020)
http://emasf.webcindario.com 58



1.3. ANALISIS DE DATOS.

A partir de los valores obtenidos en el cuestionario autoadministrado se
calculé en cada MTP el tiempo medio diario de uso por semana [e.g., (Tiempo entre
semana de TV x 5) + (Tiempo el fin de semana de TV x 2) / 7]. A través del sumatorio
de las medias diarias de cada uno de los cuatro MTP se calculé el total de minutos
diarios de tiempo de pantalla en cada curso académico. Los andlisis estadisticos se
llevaron a cabo con el programa SPSS v.21.0. En primer lugar, se calcularon los
estadisticos descriptivos (i.e., media, desviacion tipica y porcentajes) del tiempo de
uso de los cuatro dispositivos analizados (i.e., TV, ordenador, videojuegos y teléfono
movil) en los cinco cursos académicos (i.e., 1°, 2°, 3° y 4° de ESO y 1° de
Bachillerato). En segundo lugar, se identificé el grado de cumplimiento de las
recomendaciones de tiempo de pantalla, establecidas en <2horas/dia segun
Tremblay et al. (2016), para cada MTP en cada uno de los cursos académicos.
Posteriormente, se examinaron mediante un andlisis general multivariante las
posibles diferencias en el tiempo sedentario de pantalla y el tiempo de uso de cada
uno de los cuatro MTP en funciéon del curso académico. Se reporté la potencia
observada y los tamanos del efecto univariados mediante el estadistico eta
cuadrado parcial (np2), considerandose pequeio (>.01), medio (>.08) y grande
(>.14), respectivamente (Cohen, 1988). Finalmente, para conocer el grado de
asociacion entre el cumplimiento de las recomendaciones de tiempo de pantalla
en los diferentes dispositivos analizados y el curso académico, se realizé la prueba
Chi-cuadrado (x2). Paralelamente, se reporté el coeficiente V de Cramer para
estimar el tamano del efecto de las asociaciones, considerandose bajo (<.10),
medio (>.10 - <.30) o alto (>.30) (Cohen, 1988).

2. RESULTADOS.

En la Tabla 1, se muestran los estadisticos descriptivos del tiempo medio
diario de TV, ordenador, videojuegos y teléfono movil en funciéon del curso
académico. Los participantes reportan una media diaria de tiempo de pantalla de 5
horas y 58 minutos en 1° de ESO, 6 horas y 7 minutos en 2° de ESO, 6 horas y 22
minutos en 3° de ESO, 6 horas en 4° de ESO y é horas y 37 minutos en 1° de
Bachillerato. En los cinco cursos académicos, el MTP mds utilizado es el teléfono
movil mientras que el menos utilizado es el ordenador. El segundo MTP mas utilizado
son los videojuegos en 1° de ESO y 3° de ESO y la TV en 2° de ESO, 4° de ESO y 1° de
Bachillerato. Existen diferencias significativas en los minutos diarios de TV,
videojuegos, teléfono mévil y los minutos totales diarios de tiempo de pantalla entre
los diferentes cursos académicos (ver Tabla 1). En relacién a la TV, los estudiantes de
1° y 2° de ESO obtuvieron valores significativamente superiores que el resto de
alumnado de los ofros cursos académicos. Respecto a los videojuegos, los
estudiantes de 1° de ESO reportaron valores significativamente superiores al resto de
alumnado de los diferentes cursos académicos con la excepcion de 3° de ESO. En
relacion al teléfono mévil, los adolescentes de 1° de Bachillerato mostraron valores
significativamente superiores al resto de companeros de cursos académicos
inferiores. Asimismo, los adolescentes de 3° y 4° de ESO reportaron valores
significativamente superiores que los estudiantes de 1° y 2° de ESO. Por Ultimo, en
relaciéon al tiempo medio diario de pantalla total, los adolescentes de 1° de
Bachillerato reportaron valores significativamente superiores que el alumnado de 1°,
2°y 4° de ESO (ver Figura 2).
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Tabla 1.

Estadisticos descriptivos del tiempo medio diario de pantalla, asi como de los cuatro MTP, la TV, el ordenador,

videojuegos y el teléfono movil: diferencias en funcion del curso académico.

los

Variables 1° de ESO 2° de ESO 3° de ESO 4° de ESO 1° de
de estudio (MDT) (MDT) (MDT) (MDT) Bachillerato F
(M%DT)

np2

po

Minutos

diarios de 100.69+64.94° 103.90%61.64° 85.56+58.80° 80.72+59.54b 80.72+56.41b 14.728%*
1\

Minutos

diarios de 103.93£79.84¢ 86.53%73.61bc 92.42+85.5009cd 78.02+77.73bd 76.62+81.210 9.083**
videojuegos

Minutos

diarios de 45.31150.47¢ 53.19+56.649 49.87%55.04¢ 54.42+50.759 54.01£53.13¢ 2.049
ordenador
Minutos
diarios de
teléfono
moévil
Minutos
diarios de
tiempo de 357.80%169.539 366.59%145.03¢ 383.03+163.119  362.26*157.01° 397.12+148.54> 4.364*
pantalla

total

109.87+92.90¢ 123.51+88.67¢ 155.93196.06°>  151.26%£100.14°> 191.78%113.13¢  41. 679**

.029

.017

.004

.077

.009

1.000

0.999

0.567

1.000

0.938

Nota: * = p < 0.05; ** = p < 0.01; np2 = eta cuadrado parcial; po = potencia observada; Los minutos de tiempo de pantalla
hacen referencia a la suma de los cuatro MTP utilizados. Los cursos académicos que tienen la misma letra en los
diferentes MTP no presentan diferencias significativas entre ellos, mieniras que los que tienen una letra diferente en los

diferentes MTP presentan diferencias significativas entre ellos.

250

200

/ —TV

150 =
/ —\/ideojuegos
100 —\ Ordenador

= Tel|éfono movil

50

0 T T T T 1
12de ESO 22deESO 32de ESO 42deESO 12 de Bchto

Figura 2. Evolucién en el uso de los diferentes MTP en funcion del curso académico.

El cumplimiento de las recomendaciones de tiempo de pantalla y de los
cuatro dispositivos electréonicos analizados en funcion del curso académico se
muestra en la Tabla 2. Unicamente un 6.5% del alumnado de 1° de ESO, un 2.2% de
2° de ESO, un 4.9% de 3° de ESO, un 5.1% de 4° de ESO y un 1.7% de 1° de
Bachillerato cumple las recomendaciones de tiempo de pantalla (i.e., incluye el
sumatorio de los cuatro MTP analizados). En los diferentes cursos académicos las
recomendaciones con menor porcentaje de cumplimiento por parte de los
adolescentes son las del teléfono movil (i.e., 61% en 1° de ESO, 55% en 2° de ESO,
43.1% en 3° de ESO, 43.8% en 4° de ESO y 33.6% en 1° de Bachillerato). En
contraposicion, las recomendaciones con mayor porcentaje de cumplimiento por
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parte de los adolescentes en todos los cursos académicos son las del ordenador
(i.e., 91.2% en 1° de ESO, 87.7% en 2° de ESO, 90.2% en 3° de ESO, 88.9% en 4° de ESO
y 88.6% en 1° de Bachillerato). Ademds, como se observa en la Tabla 2, existen
asociaciones significativas entre el cumplimiento de las recomendaciones de los
diferentes MTP y los cinco cursos académicos analizados. Respecto a la TV, se
observa una asociacién positiva entre cumplir las recomendaciones y cursar 4° de
ESO y 1° de Bachillerato y una asociacion negativa entre cumplir las
recomendaciones y estudiar 1° y 2° de ESO. En relacion a los videojuegos, se
aprecia una asociacién positiva entre pertenecer a 4° de ESO y 1° de Bachillerato y
cumplir las recomendaciones y una asociacion negativa entre cumplir las
recomendaciones y cursar 1° de ESO. Respecto al teléfono mévil, se observa una
asociacion positiva entre cumplir las recomendaciones y cursar 1° de ESO y una
asociacion negativa entre cumplir las recomendaciones y estudiar 1° de
Bachillerato. Por Ultimo, en el cumplimiento de las recomendaciones de tiempo de
pantalla (i.e., considerando los cuatro MTP), se observa una asociacion positiva
entre cumplir dichas recomendaciones y cursar 1° de ESO y una asociacion
negativa entre cumplir las recomendaciones y pertenecer a 2° de ESO y 1° de
Bachillerato.

Tabla 2.

Cumplimiento de las recomendaciones de tiempo de pantalla total, asi como de los cuatro MTP, la TV, el ordenador, los

videojuegos vy el teléfono movil: diferencias en funcion del curso académico.

Variables de estudio 1° de ESO 2° de ESO 3° de ESO 4° de ESO 1°de

n(%) n(%) n(%) n(%) Bachillerato

ra ra ra ra n(%) x2(gh) v
ra

Cumplimiento de las 263 (66.2%) 276 (60.5%) 246 (75.2%) 341 (78.6%) 317 (78.9%)
recomendaciones de TV -2.5 -6.0 1.6 3.6 3.6 55.343 (4)** 166
(22 horas/dia)
Cumplimiento de las 248 (62.5%) 311 (86.6%) 224 (68.5%) 320 (73.7%) 297 (73.9%)
recomendaciones de -3.1 -0.7 -0.5 2.1 2.2 15.371 (4)* .088
videojuegos (<2 horas/dia)
Cumplimiento de las 362 (91.2%) 400 (87.7%) 295 (90.2%) 386 (88.9%) 356 (88.6%)
recomendaciones de 1.7 -1.4 0.5 -0.3 -0.4 4.252 (4) .046
ordenador (<2 horas/dia)
Cumplimiento de las 242 (61.0%) 251 (55.0%) 141 (43.1%) 190 (43.8%) 135 (33.6%)
rec,omendCfc!ones de 6.2 3.5 -1.9 -1.8 -6.2 77.107 (4)** 196
teléfono movil
(22 horas/dia)
Cumplimiento de las 26 (6.5%) 10 (2.2%) 16 (4.9%) 22 (5.1%) 7 (1.7%)
recomendaciones de 29 -2.3 0.9 1.3 -2.6 17.952 (4)** 094

tiempo de pantalla

Nota: * = p < 0.05; ** = p < 0.01; ra = residuos ajustados; x2 = Chi-cuadrado; gl = grados de libertad; V = coeficiente de V de Cramer.
En el presente estudio el cumplimiento de las recomendaciones de tiempo de pantalla se calculé atendiendo al sumatorio de los

cuatro MTP utilizados.

3. DISCUSION.

En los Ultimos anos, han aparecido nuevos dispositivos electrénicos (e.g.,

teléfono movil, tabletas, etc.) con permanente conexion a internet y con mdltiples
funcionalidades (e.g., cdmara, videollamadas, redes sociales, etc.) (Borzekowski,
2019; Chassiakos et al., 2016), lo que ha podido suponer un cambio en el tiempo de
uso de los diferentes MTP durante la adolescencia. Por ello, el objetivo de este
estudio fue examinar el tiempo medio de uso diario en la TV, el ordenador, los
videojuegos y el teléfono movil, y el cumplimiento de las recomendaciones en
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cada uno de estos, asi como en la suma del tiempo total de pantalla, en funcion del
curso académico (i.e., desde 1° de ESO hasta 1° de Bachillerato).

En el presente estudio, los estudiantes pertenecientes a todos los cursos
académicos manifestaron dedicar, aproximadamente, mdas de é horas de tiempo
de pantalla. Los resultados hallados en el presente estudio son preocupantes si
tenemos en cuenta que son muy superiores a los encontrados en la mayoria de
estudios previos realizados en poblacion adolescente. Por ejemplo, una revision
sistematica en la que se incluyeron 130 estudios, realizados en su mayoria a nivel
internacional, revelé un tiempo de pantalla en nifos y adolescentes de 3 horas y 30
minutos al dia (Thomas et al., 2019), lo que supone practicamente la mitad de
nuestros resultados. Cabe destacar que, a pesar de que en todos los cursos el
tiempo de pantalla total fue muy alto, en el presente estudio los adolescentes de 1°
de Bachillerato reportaron valores superiores de minutos totales diarios de tiempo de
pantalla respecto a la mayoria de los adolescentes del resto de cursos examinados,
con la excepcion de 3° de ESO. En esta misma lineqa, la mayoria de estudios
examinados en la literatura cientifica han sefalado que, a medida que se avanza
de curso académico, el tiempo medio diario de pantalla aumenta. Por ejemplo, a
nivel nacional, en el estudio de Lizandra et al. (2019), se enconiré que los
adolescentes de Bachillerato, con edades entre 16 y 19 anos, destinaban casi 5
horas diarias de tiempo de pantalla, dato mucho mds cercano a nuestros
resultados. Asimismo, en dicho estudio se aprecié un mayor tiempo de pantalla a
medida que avanzaba el curso académico. A nivel internacional, una investigacion
que evalué el tiempo de pantalla en adolescentes alemanes determind que los
adolescentes de mayor edad (i.e., 14 a 18 anos; 3° y 4° de ESO y Bachillerato)
dedicaban mds tiempo a las pantallas que los mads jovenes (10 a 13 aios; 5°y 6° de
Primaria y 1° y 2° de ESO) (Auhuber, Vogel, Grafe, Kiess, & Poulain, 2019). En esta
misma linea, a nivel nacional el estudio PASOS analizé los minutos de pantalla por
dia en estudiantes espanoles de 1° a 4° de ESO, identificando los valores mas altos
en el Ultimo curso académico (Fundacion Gasol, 2018). Considerando estos
resultados seria interesante que futuras investigaciones ahondaran en los motivos
por los que, generalmente, existe un mayor tiempo dedicado a las pantallas en los
adolescentes de cursos académicos superiores a pesar de que, paraddjicamente,
son cursos donde la carga académica es mayor y, por tanto, se puede presuponer
que el alumnado requiere una mayor dedicacion.

Por ofro lado, cabe destacar que menos de un 7% de los adolescentes del
presente estudio cumplen las recomendaciones de tiempo de pantalla
(<2horas/dia). Estos resultados son mucho mas bajos que los hallados en la literatura
cientifica. Por ejemplo, la revision de Thomas et al. (2019) senalé que un 52.3% de
los jovenes cumplian las recomendaciones de tiempo de pantalla. Sin embargo,
ofra investigacion readlizada en 47.203 adolescentes canadienses reveld un
cumplimiento de las recomendaciones de tiempo de pantalla de un 20.8%
(Fitzpatrick, Burkhalter, & Asbridge, 2019). A nivel nacional, Mielgo-Ayuso et al.
(2017) determinaron que, aproximadamente, la mitad de los estudiantes cumplian
las recomendaciones de tiempo de pantalla. Dado que se ha visto que el teléfono
movil es el MTP al que mas tiempo dedican los adolescentes en la actualidad
(Thomas et al., 2019), el menor cumplimiento de las recomendaciones de tiempo de
pantalla en el presente estudio podria deberse a que, a diferencia de trabajos
previos, se evalué este dispositivo. En relacion al cumplimiento de las
recomendaciones de tiempo de pantalla en funciéon del curso académico, este
estudio reporta un menor cumplimiento en el curso de 1° de Bachillerato (i.e., 1.7%).
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Estos resultados estan en sintonia con los hallados en estudios internacionales,
donde se determiné un mayor cumplimiento de las recomendaciones de tiempo de
pantalla en los adolescentes mds jovenes en comparacion con los mds mayores.
Concretamente, hasta un 40% de los jovenes entre los 12 y 15 anos cumplian las
recomendaciones de tiempo de pantalla, mientras que solo un 30% lo hacia entre
los 16 y 19 anos (Mayne, Virudachalam, & Fiks, 2020).

Paralelamente, si se analizan las posibles diferencias en el tiempo de uso de
cada uno de los cuatro MTP en funciéon del curso académico, los resultados
determinan valores superiores en los minutos diarios de teléfono moévil en 1° de
Bachillerato, de TV en 1° y 2° de ESO y de videojuegos en 1° y 3° de ESO. Por tanto,
en el presente estudio se puede dfirmar que existen diferencias en el uso de los
diferentes MTP en funcion del curso académico y que, por tanto, son necesarias
estrategias especificas en cada grupo de edad en los programas destinados a un
uso responsable de estos dispositivos. A diferencia de los resultados encontrados en
este estudio, a nivel internacional, una investigacion determiné mayor uso de
internet, mensajes de texto, redes sociales y videojuegos en los estudiantes de 2° de
Bachillerato en comparacion con cursos académicos mads bajos (i.e., 2° de ESO y 4°
de ESO) (Twenge et al., 2019). Sin embargo, en sintonia con los resultados
enconifrados en el presente estudio, Auhuber et al. (2019) determinaron un mayor
tiempo de uso del teléfono movil en los estudiantes de segundo ciclo de ESO y
Bachillerato respecto al primer ciclo de ESO. Por otro lado, en congruencia con los
resultados encontrados en el presente estudio, un trabajo con adolescentes
espanoles también determiné un mayor uso de TV/videos/DVD y videojuegos en el
primer ciclo de ESO. Cabe destacar que en este Ultimo estudio no se evalué el uso
del teléfono mévil. La alta probabilidad de disponer de un teléfono movil
progresivamente con una mayor edad (Instituto Nacional de Estadistica, 2017) y el
mayor consumo de internet a partir de los 15 anos (i.e., 3 de ESO) (Comision
Nacional de los Mercados y la Competencia, 2015) podria explicar el mayor tiempo
de uso del teléfono movil en 1° de Bachillerato en detrimento de otros MTP como la
TV y los videojuegos, que son mds accesibles en las primeras edades. No obstante,
futuros estudios cualitativos son necesarios para determinar los motivos por los que
aumenta el tiempo de pantalla conforme el alumnado avanza de curso académico
y las diferencias en el uso de los diferentes MTP en funcion del curso académico.

Cabe destacar que en los estudiantes de todos los cursos académicos existe
un menor cumplimiento de las recomendaciones en cuanto al uso del teléfono
movil. El incremento del tiempo dedicado al teléfono mévil podria deberse, entre
ofros aspectos, a las multiples funciones (i.e., despertador, agenda, cadmara de
fotos, etc.) y aplicaciones (i.e., WhatsApp, Instagram, Twitter, etc.) de las que
dispone, asi como a la permanente conexidon a internet que ofrecen estos
dispositivos en la actualidad (Lenhart, Smith, Anderson, Duggan, & Perrin, 2015). Por
lo tanto, parece necesario que futuras investigaciones determinen pavutas y
estrategias efectivas para un uso responsable y controlado del teléfono mévil en la
adolescencia. En sentido contrario, en el presente estudio el ordenador fue el MTP
menos utilizado en todos los cursos académicos y, por tanto, donde mas se
cumplieron las recomendaciones de tiempo de pantalla. Estos resultados difieren de
estudios previos nacionales e internacionales en los que se observé una tendencia
creciente en el uso del ordenador a medida que los adolescentes cumplian mas
ainos (Auhuber et al, 2019; Ryu et al.,, 2019; Valencia-Peris et al., 2014). Esta
diferencia podria deberse al diferente modo de evaluaciéon de este MTP en cada
uno de los estudios. En algunos trabajos se evalUa solo el uso de ordenador con
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fines recreativos, mientras que en otros se evalUa todas las actividades realizadas
con el ordenador (i.e., motivos académicos, recreacion, videojuegos, videos,
servicios de mensajeria instantdnea, etc.). Futuros estudios deberian unificar el
modo de evaluar cada MTP, especialmente aquellos en los que se puedan realizar
multiples tareas, para permitir la comparacion del tiempo utilizado en cada
dispositivo con una mayor exactitud.

Una de las principales fortalezas de este estudio es que se incluyé una
muestra de mas de 2.000 adolescentes, de la casi totalidad de centros educativos
de Huesca, distribuidos homogéneamente hasta lo largo de cinco cursos
académicos consecutivos. Esto supone una aportacion cientifica a nivel nacional e
internacional ya que la mayoria de estudios previos han incluido solo algunos de
estos cursos (e.g., Rosenberg et al., 2018; Twenge et al., 2019). Del mismo modo, este
estudio analizé el tiempo de uso del teléfono movil como variable de estudio, lo que
supone una de las principales aportaciones ya que desde el ano 2000 hasta el 2017
tan solo un 4.6% de los estudios evaluaron este dispositivo (Thomas et al., 2019).

Sin embargo, esta investigacion presenta una serie de limitaciones y
prospectivas de estudio que también son necesarias reconocer y exponer. En
primer lugar, el presente trabajo se corresponde con un estudio transversal. Estudios
con disehos por cohortes o longitudinales, ademads de arrojar una evidencia mads
solida, permitirian estudiar la variabilidad e intercambiabilidad del tiempo de uso
entre los diferentes MTP a lo largo de la adolescencia (Ryu, et al., 2019). En segundo
lugar, aunque el cuestionario utilizado en el presente estudio presenté adecuadas
propiedades psicométricas en su validaciéon (Cabanas-Sanchez et al., 2018), es
posible que los adolescentes hayan podido infraestimar o sobreestimar el tiempo
dedicado a cada MTP (Deng et al, 2019). Futuros estudios podrian incluir,
complementariamente, instrumentos de medida objetivos a través de aplicaciones
moviles (e.g., QualityTime, Your Hour) (Christensen et al., 2016). En tercer lugar, pudo
resultar complejo para los adolescentes cuantificar el tiempo dedicado a cada MTP
cuando se utilizaban de forma simultdnea (e.g., enviar mensajes de texto desde el
teléfono moévil mientras se usa el ordenador o se ve la TV) (Deng et al., 2019;
Borzekowski, 2019). Para solventar esta problemdatica, y en linea con estudios
previos (Smith, Galland, de Bruin, & Taylor, 2019), futuros podrian incluir cdmaras
parar registrar el uso simultdneo de los diferentes MTP. Por Ultimo, en este estudio se
han evaluado Unicamente cuatro MTP. Sin embargo, la actual proliferacion de
nuevos dispositivos electronicos de pantalla (e.g., tabletas, eBooks, etc.) sugiere la
necesidad de seguir ahondando en este tépico de estudio mediante la inclusiéon de
nuevos MTP.

4. CONCLUSIONES

Un alto porcentaje de los adolescentes de este estudio no cumple las
recomendaciones de tiempo de pantalla total. De los cuatro MTP analizados, el
teléfono movil es el MIP con un menor grado de cumplimiento de las
recomendaciones en todos los cursos académicos. Resulta imprescindible el
desarrollo de programas educativos para reducir el tiempo de pantalla en los cinco
cursos académicos, especialmente en 1° de Bachillerato. En relacion a los diferentes
MTP, parece necesario el diseiio e implementacion de estrategias especificas para
un uso responsable de los videojuegos en 1°y 3°de ESO, delaTVen 1°y 2°de ESO y
el teléfono movil en 1° de Bachillerato.
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RESUMEN

La llamada globalizacion esta presente en cada uno de los rubros de
desarrollo en los paises directa o indirectamente, en el caso de la educacion fisica
la UNESCO ha sido la organizaciéon que mas ha mencionado recomendaciones a los
paises para el desarrollo. Esta revision hace una reflexion del caso especifico de
Chiapas (Sur de México) sobre las politicas pUblicas, convergencias y divergencias
sobre el profesional de educacién fisica en la region de acuerdo a las politicas
publicas generadas a nivel internacional y su articulacién a nivel local.
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INTRODUCCION.

El mundo globalizado donde nos encontramos hoy, la politica, las politicas
publicas, asi como los acuerdos internacionales y el flujo econémico de las
naciones no van acordes y a la misma velocidad. Comparar los paises de primer
mundo con los denominados paises de “tercer mundo” es uno de los principales
problemas que se ha tenido en la globalizaciéon, donde los paises subdesarrollados
redoblan esfuerzos para el cumplimiento de acuerdos y normas internacionales, ain
cuando no se tienen resueltas cuestiones bdsicas regionales.

En el presente trabajo se abre un andlisis reflexivo sobre los aspectos de las
politicas publicas y politicas educativas internacionales, nacionales y locales con el
estudio de caso de Chiapas (Sur de México) sobre la educacion fisica (EF), se
describen las tendencias de la EF y las tensiones que puede existir entre lo global y
con el contexto local, a su vez respondiendo a preguntas como: ;qué politicas
estan vigentes actualmente en el rubro de la EF de lo global a lo local? ;Cudles son
los estandares mundiales de la EF de calidad propuesta por la UNESCO para paises
subdesarrollados como México? ;Existe una linea de conexion entre las tendencias
globales y locales?

1. DESARROLLO

Los acuerdos internacionales, asi como las politicas generadas se trabajan
desde estructuras gubernamentales o institucionales, que a su vez se homogenizan
para toda la poblaciéon y en la mayoria de las ocasiones estdn condicionadas por
poderes econémicos (Popkewitz, 2000), por lo que en términos de implementacion
puede resultar poco objetivo, puesto que las particularidades de cada region
especialmente en Latinoamérica son diversos.

En el caso especifico del estado de Chiapas es uno de las treinta y dos que
integran los Estados Unidos Mexicanos, ubicada en la regiéon suroeste del pais.
Cuenta con particularidades culturales, econémicas y sociales; es uno de los tres
estados con mayor nUmero de escuelas y mayor nUmero de docentes en el pais;
(INEGI, 2015) pero paradéjicamente se encuentra entre los Ultimos cinco lugares en
nivel de desempeno escolar y calidad educativa.

Segun Valenzuela (1988), los contrastes sociales y regionales del estado de
Chiapas son grandes; sin embargo en el tema educativo se ve afectado por los
grandes y diversos nUcleos de poblaciones indigenas, asi como la dispersion de la
poblacién rural en el territorio y los problemas migratorios internos muchas veces
forzados, que llevan acelerar el flujo de la poblacién hacia dreas urbanas, la cual
podria ser una de las multiples complicaciones significativas en el proceso de
consolidacion de la educacion. Al margen de la globalizacion, el sistema educativo
en Chiapas, ha mantenido una presencia rural en todas las comunidades de la zona
norte, selva, centro y costa del estado (Cabrera, 2008). Cabrera (2008, p.114)
expresa que aun cuando los gobernadores han publicado leyes con el objeto de
desarrollar la educacion, cultura, recreacion y deporte, finalmente fracasan, por la
falta de planeacién, seguimiento y agregando la responsabilidad de los servidores
puUblicos.
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Ademads en una encuesta realizada en 2013 a 333 docentes pertenecientes a
la Secretaria de Educacién del Estado de Chiapas (Veldzquez Rodriguez, Quintero
Soto, & Sales Colin, 2017), muestra una gran variedad de circunstanciales sociales y
culturales que engloban una prdctica de la docencia, que conducen a una
realidad social que estd muy lejos de desprenderse de una concepcion a histérica
sobre los pueblos originarios; mdas aun cuando se entrevé una idea de
profesionalizacién que asumen que estd al parecer desprovista de una conciencia
politica y cultural. Asimismo el descontento hacia la propuesta curricular ha
generado un ambiente hostil en el sector educativo con “espacios de violencia y
conflicto entre los propios maestros y decisores estatales” (Jauregui et al., 2018, p.
75) que circunstancialmente ocasionen inseguridad entre el alumnado en los
estados del sur de México.

De tal manera, se pondria generar un debate extenso sobre los programas,
leyes, planeaciones que se han desarrollado en el territorio Chiapaneco para la
educacion, interculturalidad, cultura, recreacién y deporte; sin embargo, después
de una breve explicacién contextual del territorio, es preciso mencionar que el
objetivo primordial es generar un debate analitico sobre lo que esta pasando a nivel
global y las tensiones que se puedan generar a nivel local en politicas publicas en
la EF.

Iniciando con el andlisis de estatutos internacionales, la Carta Internacional
de la educacion fisica, la actividad fisica y el deporte dentro del predmbulo de la
Conferencia General de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO) en noviembre del 2015, dentro de su articulo 3°.
Fraccion 3.5 indica una inversion sostenida para la EF la cual “constituye un
componente fundamental del compromiso de los paises para con la educacion”.
Atendiendo las indicaciones de la Carta Internacional de la UNESCO, se deberia
considerar la inversion sostenida para una EF de calidad, iniciando con la apertura a
mds plazas docentes en este rubro, por dos indicadores fundamentales: 1) Chiapas
es el estado con mayor rezago educativo a nivel nacional, 2) Unicamente se tienen
cubiertas 13% de las escuelas con docentes de EF.

Con datos de la plataforma de Planeacion Educativa de la Secretaria de
Educacion Piblica (SEP) en el ciclo escolar 2018-2019 México conté con 102,401
docentes de EF en educacidén bdsica (preescolar, primaria y secundaria) con una
cobertura de 43.91% a nivel nacional, de estas cifras Chiapas conto con un total de
3,345 docentes (SEP, 2019). Considerando las cifras presentadas por la SEP en
México aln no se tiene cubierto ni el 50% de las escuelas de educacion bdsica en
el pais, lo que podria considerarse alarmante de acuerdo a las demandas
internacionales en temas de educacién, actividad fisica y educacion fisica.

A su vez, el 30 de septiembre de 2019 se reforma y publica en el diario oficial
de la federacion la Ley general de educacion, la cual garantiza el derecho a la
educacion reconocido en el articulo 3° de la constitucion politica de los estados
unidos mexicanos, en la cual la educacion fisica, el deporte, la actividad fisica y los
habitos saludables resaltan en sus diferentes capitulos y articulos por primera vez en
la historia, en los que se menciona sus conceptos, la relevancia y el apoyo en
cuanto a infraestructura que debe tener en el sistema educativo mexicano.
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En la nueva escuela mexicana y en palabras del secretario de educacioén
Esteban Moctezuma Barragdn se menciona a la EF como piedra angular de la
educacioén bdsica, sin embargo actualmente adn hace falta muchos recursos
materiales y espacios dignos en gran cantidad de escuelas pUblicas en el estado, si
bien Chiapas es el estado con mayor nUmero de plazas docentes, el nUmero de
estos para la EF aun es deficiente, tomando en cuenta que Unicamente el 13% de
las escuelas tienen cubierta esta necesidad; en este sentido, la deficiencia de
plazas docentes aln es alta.

Por otro lado y sin hablar de una singularidad respecto a la inversion
sostenida, mencionar sobre la profesionalizacion docente, donde en el articulo 7°
de este documento menciona que los encargados de esta drea deben
encomendarse a un personal cudlificado, en su fraccidon 7.1 especificamente se
nombre que “todo el personal que asuma la responsabilidad profesional de la
educacioén fisica... debe tener las cudlificaciones, la formacién y el
perfeccionamiento profesional permanente apropiados” (UNESCO, 2017, p. 7) sin
embargo, la diversificacion de profesionales en el drea podria ser una de las
principales barreras para el cumplimiento de esta declaracion, México presenta
problemas en la formaciéon en las Universidades, Diaz (2007) sehala que la
inexistencia en la revision del incremento de las ofertas educativas y la poca
vigilancia social sobre los programas que se ofrecen, acuna la inestabilidad para el
frabajo y ain mas en el sector educativo puesto que las formaciones
profesionalizantes son diversas. (Ver tabla 1)

Tabla 1.
Informacion de licenciaturas existentes en Chiapas con acceso a examen de oposicion
para ingreso al servicio profesional docente en el estado.

Formacion Institucion Sistema Ubicacién
Licenciatura en educacién fisica PUblica Normal Tuxtla Gutiérrez, Chiapas
Licencia en educacion fisica PUblica Normal Tapachula, Chiapas
Licenciatura en educacién fisica Privada Universitario Tuxtla Gutiérrez, Chiapas
y deporte
Licenciatura en educacién fisica Privada Universitario Tuxtla Gutiérrez, Chiapas
Licenciatura en educacién fisica Privada Universitario Tuxtla Gutiérrez, Chiapas
y deportiva
Licenciatura en entrenamiento Privada Universitario Tuxtla Gutiérrez, Chiapas
deportivo
Licenciatura en educacién fisica Privada Universitario San Cristébal de las Casas,
y deporte Chiapas
)Licenciatura en educacion Privada Universitario Tuxtla Gutiérrez, Chiapas.
fisica

Consulta de pdginas webs oficiales de las instituciones.

En México existen dos formaciones oficiales para los docentes: El sistema
normalista y el sistema universitario, los cuales consideran a la EF de manera
diferente, el primero de ellos esta centrado en el perfil de egreso en la Educacion
Bdsica; y el segundo, con los perfiles que demanda los objetivos de cada institucion
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que pueden ser profesionales, académicos y disciplinares, que a su vez pueden
estar condicionados a las demandas laborales en los distintos contextos (Hoyos,
2015). La diversidad de formaciones existentes en México complejiza el perfil de
egreso de los docentes, aunque si se tiene en cuenta que tiene que expresar
conocimientos, habilidades y valores. Sin embargo; es pertinente la evaluacién
continua del curriculo, tanto en términos formativos como de prdctica una vez
egresados. Pese a ello, se considera que los perfiles de egreso de los planes y
programas de estudio actian de acuerdo a las etapas histéricas del contexto
educativo en el pais y llegan a manifestarse en “forma de rasgos, competencias,
conocimiento, habilidades y valores” (Ceballos, 2016, p. 127).

En el ano 2014 en la Ley General del Servicio Profesional Docente se incluye
en las convocatorias oficiales de acceso a plazas a egresados con formacion
docente de ambos sistemas: normalista y universitario (SEP, 2018); el 7 de agosto de
2017 el secretario de educacién publica en ciudad de México entrega 902 plazas a
maestros de primaria bajo listado de prelacién para igualmente ambos sistemas
(Milenio, 2017), y (DW, 2016) se discuten temas de politica que afectan a la
educacioén publica donde se plantea que las reformas en educaciéon deben ser
propuestas por los actores y consensadas con las instituciones correspondientes.
Iniciando asi un discurso mds horizontal entre las necesidades de los contextos
educativos en un dialogo abierto entre los actores y los retos para las instituciones
formadoras.

Lorenza Villa Lever (DW, 2016) hace referencia a que las Escuelas Normales
desde hace muchos ainos estdn en crisis, no estan formando docentes que puedan
ser capaces de responder a la situacion actual de la educacion en el pais, tienen
muchisimas deficiencias y los maestros no salen bien formados; sin embargo, en la
Ultima reforma a la Ley del Sistema de Carrera de las Maestras y los Maestros (DOF,
2019) se menciona sobre la prioridad a los egresados normalistas para asignacién
de plazas.

Al mismo tiempo si bien el acceso a un plaza docente esta abierta a ambos
sistemas la secretaria de educacion puUblica sigue priorizando el acceso a
egresados de escuelas normales. Bajo este panorama, la caracterizacion de los
docentes de EF de nuevo ingreso a plazas son homogéneas, sin embargo; no
podemos olvidar la heterogeneidad que persiste entre estos de acuerdo a su
formacion inicial.

Por ofro lado, la profesionalizacion o el sentido de “cudlificacion” del
personal encargado de la EF y/o deporte, también esta enmarcada dentro de las
leyes nacionales, como es el caso de la Ley General de Cultura Fisica, donde de
acverdo a su artficulo 3ro. en su apartado V se explica: “la ensenanza,
capacitacion, gestion, administracion y desarrollo de la cultura fisica y el deporte
deben confiarse en un personal cuadlificado”, retomando esta demanda de la ley
general de cultura fisica se podria mencionar, que en México aun no se tiene
descritas las caracteristicas de la idoneidad del profesional de EF, ni los paraGmetros
a cumplir para brindar una EF de calidad puesto que la generalidad de la ley
permite un discurso abierto de “cualificacion”.

En el 2013 la UNESCO, lanzé un proyecto piloto internacional con la finalidad
de apoyar y asesorar a paises subdesarrollados sobre politicas publicas para una
educacion fisica de calidad donde México participo, dicho proyecto fue integrado
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por un equipo nacional con instituciones pUblicas como la Secretaria de Salud
(SSA), Secretaria de Educacién PUblica (SEP), Comisidon Nacional de Cultura Fisica y
Deporte (CONADE), la UNESCO-México y la Organizacién Panamericana de la
Salud/Organizacion Mundial de la Salud (OPS/OMS), integrando también las
instituciones académicas asi como organizaciones civiles (Jauregui et al. 2008). El
proposito primordial de este proyecto consiste en generar una educacion fisica de
calidad destinada a ninos mexicanos de educacién basica.

Al observar los paradmetros internacionales, la UNESCO (2015) dentro de su
iniciativa “Educacion Fisica de Calidad” a desarrollarse en paises subdesarrollados,
expone en su documento una propuesta llamada: “Estrategia Nacional para la
Prestacion de Educacidn Fisica de Calidad en el Nivel Basico del Sistema Educativo
Mexicano”, donde de acuerdo al componente 1. Formacion, suministro y desarrollo
del profesorado describe medidas a considerar posterior a un andlisis nacional,
como: “Crear una comisidon técnica consultiva en Cultura Fisica y Deporte, dentro
de las que se establezca el grupo de educacioén fisica en el nivel bdsico, para
desarrollar la definicion conceptual del recurso humano en EF, caracterizar el perfil y
definir competencias (incluyendo alfabetizacion fisica) del profesor”. Esta medida se
sugiere dentro de las acciones inmediatas para realizarse en el pais.

En este sentido un estudio realizado por Ho et al. (2018) con docentes de
educacion fisica y profesionales del deporte en Latinoamérica con una muestra de
448 participantes, concluyeron que si bien el andilisis del curriculo, la enseiianza y la
evaluacion son factores importantes a la hora de hablar de calidad educativa,
existen otros puntos que deben considerarse como

el conocimiento del contenido en actividades deportivas, el plan de estudios,
la instruccion y la evaluacion, asi como el desarrollo de factores de apoyo,
como lugares, capacitacion del personal profesional, oportunidades de
aprendizaje extendido, politicas de inclusién, equidad de género e igualdad
en la educacion (p. 362).

Considerando los multiples factores que los docentes de EF mencionan y
relacionan con el término “calidad”, la apuesta iria a trabajar bajo politicas
publicas que engloben las necesidades que se manifiestan para una mejora y
calidad educativa.

Por su parte, Hoyos (2015), habla en este sentido, sobre la filosofia de la EF y la
importancia que conlleva tener una vigilancia constante y constructiva hacia su
consolidacion para enmarcar el camino hacia los objetivos que persigue la EF y su
funcion dentro del dmbito educativo y social, considera que la filosofia de la EF ha
sido abandonada y que podria ser una de las disciplinas que enmarcarian el
camino en la conceptualizacion de esta y expone que

una de las causas del fracaso de muchos cursos programas sobre ensenanza
de la educacion fisica, tiene su origen en la ambigiedad que mantienen sus
posturas filoséficas, lo que generalmente conduce asumir implicitamente
concepciones inmaduras e incontroladas sobre la naturaleza de la
educacion fisica en su mayor parte de tipo positivistas, mecanicistas y
conductistas (p.149).
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Igualmente Ceballos (2016) indica la problemdtica que existe durante la
formacién del futuro docente de educacion fisica, donde lo diversificado del campo
laboral, asi como, la falta de credibilidad y el poco reconocimiento que se tiene en
su quehacer, dificultan la definicion de un perfil, pero sobre todo la definicion del
término y el lugar que ocupa esta entre disciplina, ciencia y especulaciones
conceptuales.

Bajo el andlisis de Hoyos (2015) y Ceballos (2016), podemos considerar que el
no tener un via hacia donde dirigir los objetivos de la EF es uno de los mds grandes
problemas. Puesto que en temas de politicas publicas y leyes en materia de
educacién aun existird una ambigiedad sobre lo que se busca, se persigue y se
espera de la EF.

Rocha (2001), indica que la EF recibida por los nifios, asi como la
conceptualizacion de la esta por los docentes se va formando en la mente de cada
uno de ellos de acuerdo a la formacién recibida, y a su vez, por toda la experiencia
personal que vivieron en sus escuelas de nivel basico; enfatiza que la intervencién
del docente esta determinada por el contexto, considera tres aspectos
fundamentales y que condicionan la concepcién de EF: el curriculo y la practica
docente, la formacion recibida y la investigacion en didactica a la que el docente
pueda tener acceso.

Por otra parte en la declaracién de Incheon en el 2016, en su apartado 71 se
menciona sobre la necesidad del acceso a la profesionalizacion docente, lo
anterior con el objetivo de incrementar los indicadores positivos en la educacién
por parte de los paises miembros, puesto que consideran la profesionalizacion
como parte de los factores que enriquecerian la calidad en los resultados de
aprendizaje en los ninos. Concibiendo la profesionalizaciéon en dos vias: 1) como
parte de la configuracion de la practica del docente y 2) via para incrementar los
indicadores de calidad educativa.

En este recuento de la mirada que las politicas y la politica pUblica ha puesto
sobre la concepcion, practica y posicionamiento de la EF dentro del sistema
educativo nacional se puede distinguir que existe una intencion clara de poner de
forma explicita tanto la importancia de la EF para el desarrollo de los alumnos en
México como el posible mecanismo de concretar una estructura sélida para esta
drea del desarrollo humano. También se hace evidente la intencién de lograr una
articulacion entre las propuestas internacionales por la ONU a través de la UNESCO
que se traducen en la intencionalidad de los planes y programas que se plantean
en la actualidad en México. El camino no ha sido sencillo, pues requiere de lograr
una puesta en comuin de inicio acerca de cudles son los fines de la EF y como se
pretenden abordar desde la practica educativa. Esa puesta en comin es la que ha
llevado mas tiempo de lo esperado, el contexto que se ha expuesto de la EF en
México nos lleva hacia la reflexion entre la realidad y las intenciones.

2. CONCLUSIONES.

Con el panorama mundial y en contraste con la realidad regional del estado,
es considerable hacer un andlisis mdas profundo sobre las incidencias o no que
pueden llegar a tener las politicas educativas y politicas publicas en la prdactica
profesional y la conceptualizacion de la educacion fisica. Es considerable también
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la posibilidad de analizar las tendencias mundiales de educacion fisica y como se
alinean a las politicas del estado y/o del pais y si es posible encontrar
convergencias que creen un darea de oportunidad en cualquiera de las categorias
a analizar tales como: perfil docente, profesionalizacion y conceptualizacion de
educacion fisica, sumando a las categorias o subcategorias que puedan resultar de
un andlisis a profundidad.
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RESUMEN

En este escrito se andliza la utilidad de una mayor presencia de los juegos
cooperativos en Educacion Fisica. Sin negar las posibilidades educativas de las
actividades fisicas y deportivas tradicionales, hacemos una aproximacion al juego
cooperativo y su potencial desde una perspectiva tedrica y desde la percepciéon de
la prdactica de nuestros estudiantes. También se analiza su posible contribucién a
forjar una conciencia colectiva dispuesta a identificar cooperacién con éxito y
abierta a la formacién en valores.

PALABRAS CLAVE:

Juegos cooperativos; Educacion Fisica; experiencia; andlisis; secundaria;
educacion en valores; participacion; diversion.
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INTRODUCCION.

Los juegos cooperativos aportan otra dimension en el universo del juego. Para
sacar conclusiones sobre su posible uso educativo, nos referimos a los conceptos y
caracteristicas de juego y juego cooperativo, asi como la percepcion que de
ambos tiene el alumnado. De su propia esencia y de experiencias prdacticas se
desprende su valor educativo, apoyado por diversos estudios y autores, que nos
llevard a reflexionar también sobre su aportacion social.

1. EL JUEGO

Definir el juego no es facil. Una de las acepciones méas conocidas es del
filésofo e historiador Johan Huizinga (2007):

El juego es una actividad u ocupacion libre, que se desarrolla dentro de unos
limites temporales y espaciales determinados, segun reglas absolutamente
obligatorias, aunque libremente aceptadas, accion que tiene su fin en si
misma y va acompafiada de un sentimiento de tension y alegria y de la
conciencia de ser de otro modo que en la vida corriente. (p. 45)

Si pretendemos categorizar una actividad ludica, podemos atender a sus
caracteristicas. Haciendo un andlisis de los rasgos distintivos del juego segun
estudiosos de diferentes campos (psicologia, educacién, antropologia, etc.)
Omefaca y Ruiz (2019) toman como base 24 estudios para sefialar como mas
relevantes ocho elementos, de manera que cuantos mas rasgos de estos aparezcan
en una actividad, mas claramente se podra encuadrar como ludica:

El juego es fuente de alegria, de jubilo, de placer (...)

El juego constituye un fin en si mismo (...)

El juego es espontaneo y voluntario, libremente elegido (...)

El juego propicia el aprendizaje (...)

El juego es una forma de expresion (...)

El juego implica participacion activa (...)

El juego posee puntos de encuentro con las “conductas serias” (...)
El juego constituye un “mundo aparte” (...) (pp. 192-224)

Partiendo de estas caracteristicas, Omefaca y Ruiz (2019) definen el juego
como “actividad alegre, placentera y libre que se desarrolla dentro de si misma sin
responder a metas extrinsecas e implica a la persona en su globalidad,
proporcionandole medios para la expresion, la comunicacion y el aprendizaje”. (p.
237)

1.1 LA PERCEPCION DE LOS ALUMNOS Y ALUMNAS.

Con el fin de completar la definicion, Omenaca, Puyuelo y Ruiz (1997) citados
por Omenaca y Ruiz (2019) pasaron una encuesta a 315 alumnos y alumnas de
primaria y secundaria para conocer su punto de vista, de la que sacaron las
siguientes conclusiones:
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A lo largo de toda la Educacién Obligatoria, los alumnos atribuyen un
importante valor a la actividad ludica como fuente de alegria y diversion.
Este factor es el mas resaltado en todos los ciclos (...)

= La consideracion de la colaboracion y la ayuda como elementos inherentes
al juego va decreciendo a lo largo de los diferentes ciclos que integran la
Educacion Obligatoria.

= Durante la Educacién Primaria, el juego es progresivamente mas valorado
como forma de relacién con el grupo de iguales. Esta tendencia se invierte a
lo largo de la Educacion Secundaria Obligatoria.

= La consideracion del juego como actividad de ocio aumenta durante los
distintos ciclos.

= Al final de la Educacién Primaria hay alumnos que conceden importancia a
la actividad ludica como forma de aprendizaje, hecho que se sigue dando,
aunque en menor proporcién, a lo largo de la Educacion Secundaria
Obligatoria.

= Finalmente, sélo los alumnos de Educacion Secundaria valoran la actividad
lidica como un medio para el descanso y la relajacion (pp. 265-269)

De este estudio se desprende que el concepto de juego que los estudiantes
tienen no difiere del concepto de los tedricos en los aspectos de alegria y diversion,
aprendizaje y mundo aparte, separdndolo del trabajo, y cercano al ocio y la
recreacion. Es interesante constatar que la percepcion del juego varia segin la
etapa educativa; los alumnos de secundaria perciben el juego como actividad
lbdica por encima de una situacion propicia para el aprendizaje. En el alumnado de
mds edad, el juego no se valora tanto como forma de relacién, colaboracién y
ayuda, y es mas asociado al relax y el descanso (lo contrario del frabajo).

2. EL JUEGO COOPERATIVO.

El juego cooperativo es: “Jugar con oftros mejor que contra otros; superar
desafios, no superar a otros; y ser liberados por la verdadera estructura de los juegos
para gozar con la propia experiencia del juego” (Orlick, 2002, p. 16)

El juego cooperativo se enmarca en un conjunto mucho mds amplio de
situaciones motrices cooperativas (Ruiz Omenaca (coord.), 2017) a la vez que tiene
los rasgos de juego senalados en el apartado 1.

Hacen una aproximacion extensa de su definicion y caracteristicas
Omenaca y Ruiz (2019):

Desde un planteamiento inicial basado en la estructura de meta, son
actividades ludicas cooperativas las que demandan de los jugadores una
forma de actuacién orientada hacia el grupo, en la que cada participante
colabora con los demas para la consecuciéon de un fin comin.

Sin embargo, quienes han estudiado este tipo de juegos no se han quedado
Unicamente en la definicidon, sino que han tratado de profundizar en sus
caracteristicas, desentranando, de este modo, el importante valor de las
actividades lodicas cooperativas como medio para la educacién. (p. 1182)
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El término colaboraciéon como parte de la definicion del juego cooperativo,
puede cuestionarse. En Ruiz Omenaca (coord., 2017) se refleja que en el juego
cooperativo convergen los elementos propios del juego, tanto en su orientaciéon
lodica como en su propia estructura, y también los elementos propios de las
situaciones motrices cooperativas, pues generan una interdependencia positiva
entre los participantes en pos de una meta que no conlleva enfrentarse a los
adversarios.

Después de hacer un andlisis de las aportaciones de varios investigadores,
Omenaca y Ruiz (2019) hacen una sintesis de los elementos que caracterizan al
juego cooperativo:

En su formulaciéon, demanda la colaboracion entre los miembros del grupo
de cara a la consecucion de un fin comdin.

- Plantea una actividad conjunta y participativa, en la que todos los
integrantes del grupo tienen un papel que desarrollar.

- Exige la coordinacion de labores. El resultado no deriva de la suma de
esfuerzos, sino de la adecuacion de las acciones a las realizadas por el
resto de los participantes como respuesta a las demandas de los elementos
no humanos del juego.

- Representa un disfrute de medios, una exploracion creativa de posibilidades
mas que una busqueda de metas; un entorno para la recreacién en las
relaciones con los companeros por encima de la lucha por alcanzar la
victoria individual.

Atiende al proceso. Concede una especial importancia a todo lo que hay
de enriquecedor en la actuacién coordinada de los miembros del grupo.

No fomenta la competicion. Libera de la necesidad de enfrentarse a los
demas, de superar y vencer a los otros.

- No excluye. Todas las personas, por encima de sus capacidades, tienen
algo que aportar y participan mientras dura el juego.

- No discrimina. No hay distincion entre buenos y malos, entre ganadores y
perdedores, entre chicos y chicas, etc. Resalta la actuacién de un grupo
que disfruta participando, mientras que exalta la igualdad entre sus
miembros.

No elimina. El error va seguido de la posibilidad de continuar explorando y
experimentando. (pp.1249-1262)

Figura 1. Estacion n° 5 del circuito de juegos cooperativos.
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3. EL POTENCIAL EDUCATIVO DE LOS JUEGOS COOPERATIVOS.
3.1 LOS JUEGOS COOPERATIVOS Y SU VALOR MOTOR

Algunas voces justifican la no inclusion de juegos cooperativos en el curriculo
de Educacion Fisica por sus supuestas limitaciones motrices. Al fin y al cabo, el
movimiento sigue siendo el eje de la misma.

Los autores, Herndndez y Moreno (2007) senalan que: “los juegos
cooperativos han sido utilizados en Educacion Fisica desde hace tiempo y estos no
fueron suficientes para la exploracion y el desarrollo de las posibilidades del
movimiento, (...)” (p. 27) aclarando que: “(...) fue entonces cuando surgieron las
actividades fisicas cooperativas, las cuales cubren mayores contenidos relativos al
ambito motor”. (p. 27)

Asi, se insta a utilizar actividades motrices cooperativas, pues conforman un
nivel mas amplio que engloba a los juegos cooperativos, ampliando el horizonte
motriz.

Sin embargo, Omenaca y Ruiz (2019) consideran que hay juegos
cooperativos que dfianzan la lateralidad, que desarrollan el equilibrio, que exploran
las capacidades perceptivomotrices, que inciden sobre la coordinacion dindmica
general y la visomotora enitre otros ejemplos. Pero no los consideran como
elementos Unicos para las clases de EF, sino que proponen anadir actividades con
base en la cooperacion: actividades de cooperacion poco regladas y actividades
expresivas.

También el uso de juegos competitivos y deportes tratados de manera
educativa, sin agresividad, menosprecio, ni prdctica estereotipada. Sin ser, por
tanto, un elemento Unico, senalan que los juegos cooperativos deben tener una
mayor presencia en el curriculo de la Educacion Fisica.

Mas contundente es Jaume Bantuld (2016) al dudar de la validez de usar
estructuras competitivas sin haber consolidado antes estructuras de juego
cooperativas, seialando que la rivalidad se debe contemplar como una forma mas
de jugar, ni la Unica ni la mds importante.

3.2 LOS JUEGOS COOPERATIVOS, LA EDUCACION EN VALORES, LA COEDUCACION
Y LA ATENCION A LA DIVERSIDAD.

Después de referirnos a su concepto y caracteristicas, parece innegable el
potencial de los juegos cooperativos de cara a la formacion en valores,
contrapuesto o complementario a los valores propios de las actividades
competitivas y deportivas, tan arraigadas en la EF actual.

Segin Omenaca y Ruiz (2019) los juegos cooperativos: “(...) por su
orientacion cooperativa llevan a una valoracion positiva de la ayuda, la
colaboracion, la equidad, el respeto a las necesidades de los otros, el altruismo, la
solidaridad, etc.” (p. 1625)
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:Se puede producir realmente un cambio de valores con la prdctica de juegos
cooperativos? Omenaca y Ruiz (2019) piensan que se produce una percepcion
individualizada distinta del juego, un modo distinto de participar y una forma distinta
de sentir, unida a una reflexion. Si estos cambios (que se producen en los dmbitos
cognitivo, social y afectivo) se aplican en las actuaciones personales fuera de la
escuelaq, los valores habran sido asimilados.

Dependera del planteamiento docente que los juegos cooperativos tengan
un enfoque igualitario, no sexista. Como en otras actividades, cuidaremos que la
atencion a chicos y chicas sea proporcionada, de usar contenidos neutros y
asociados a ambos roles, de no potenciar la agresividad, de animar al grupo a
cooperar y a aportar, usar modelos femeninos y masculinos, cuidarnos de usar un
lenguaje no discriminatorio, etc.

La atencién a la diversidad es un reto mejor entendido en los juegos
cooperativos.

Bantuld (2016) piensa que: “es a través de la incorporacion e integracion
activa de todas las personas que se demuestra el grado de competencia
alcanzado por el grupo. Son competentes quienes se muestran capaces de incluir y
no de excluir (...)" (p. 156). También habla de dos estrategias para atender a la
diversidad desde los juegos cooperativos: profundizar en la diversidad, promover e
intensificar los rasgos diferenciadores, intereses, valores culturales, etc. Y la segunda
es igualar, sensibilizar, aproximar niveles, compensar desigualdades de género,
fisicas, psiquicas, sensoriales, etc.

Desde esta segunda perspectiva, se generan dindmicas de ayuda a cada
miembro del grupo para superar limitaciones, permitiendo la participacion activa
de todos sus miembros.

La ayuda entre iguales va a ser fundamental, desarrollando actitudes de
solidaridad y empatia: “Las ayudas deben ser cuidadosamente planificadas,
delimitadas y comentadas con el grupo (...) “convierte las relaciones de ayuda en
un elemento intrinsecamente unido al juego.” (Omehaca y Ruiz, 2019, p. 1897)

Figura 2. Estacion n° é del circuito de juegos cooperativos.
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3.3. UNA EXPERIENCIA COOPERATIVA EN SECUNDARIA. LA PERCEPCION DE
NUESTRO ALUMNADO

Del andlisis de una experiencia prdactica se pueden dilucidar algunas
respuestas sobre el tema que nos ocupa: si bien los juegos cooperativos son objeto
de tener mayor presencia en el curriculo, pese a tener limitaciones desde un punto
de vista de riqueza motriz, ;pueden transmitir a los participantes valores educativos
como la cooperacion y la no exclusion, incluso durante la practica esporadica?
Esto implicaria un cambio en la percepcion del juego tradicional que tiene el
alumnado de la educacién secundaria, pasando de un mero elemento de ocio a
convertirse en el catalizador de valores y adquisicion de habilidades sociales
imprescindibles.

Ruiz, Veldzquez, Rodriguez y Alonso (2019) realizaron un estudio axiolégico
de estudiantes de secundaria practicantes de situaciones motrices cooperativas (no
exclusivamente de juegos cooperativos) en el marco de una unidad diddactica y
actividades extraescolares, donde encuentran diferencias de género, pero no de
edad : “Del estudio se pudo concluir la existencia de un marco axiolégico
compartido por los participantes y ligado a los factores de Orientacion solidaria,
Realizacién personal y Actuacién prosocial (...)". (p. 68)

En esta propuesta, sin embargo, los participantes no son practicantes de
juegos cooperativos en Educacion Fisica. La profesora pregunté a los grupos
participantes si habian practicado juegos cooperativos. El 89% de los participantes
nunca habian hecho juegos cooperativos ni los conocian.

Se planteé un circuito de juegos cooperativos en secundaria, con motivo de
la celebracion de la Navidad.

Segun Herndndez y Madero (2007) hay dos subgrupos dentro de las
actividades cooperativas que tienen una misma meta: con objetivo cuantificable (el
grupo gana si consigue el objetivo) y con objetivo no cuantificable (no se conoce si
logré el objetivo). Hay dos tipos de actividades con objetivo cuantificable: con
puntuacion y sin puntuacion.

Se plantearon juegos cooperativos con objetivo cuantificable y puntuacién,
por parecer mds estimulantes para lograr una participacion motivante y continuada.
Se establecié que cada vez que lo resolvian bien, recibian una estrella. Después
canjearon las estrellas por regalos y sorteos.

Figura 3. Imagen del circuito de juegos cooperativos.

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica. Afio 11, Num. 65 (julio-agosto de 2020)
http://emasf.webcindario.com 84



Los juegos, en su mayoria inventados (menos el 2 que fue adaptado de un
juego de patio y el 5, extraido de la web de Ministerio de Sanidad (Unidades
didacticas activas, p. 8). Estaban condicionados por el pequeno espacio (un
gimnasio que aloja una pista de voleibol) y el material disponible.

Se hicieron tres sesiones de una hora de duracién, con grupos de casi 30
alumnas y alumnos en cada turno, con un total de 67, de 1° y 2° ESO del C.P.l. José
Garcia, Mende (Ourense).

Fue una jornada aislada, no dentro del marco de una unidad didactica,
proyecto, etc.

Las personas participantes se dividieron en grupos de 5 y 6 mixtos a voluntad
(habia al menos 2 chicos o chicas en cada grupo). Entre ellos estaban varios
alumnos TEA (con Transtorno del Espectro Autista) otros con déficit de atencién e
hiperactividad, una alumna con sindrome de Kabuki y ofra con problemas de
movilidad, ademds de dos alumnas con sendos esguinces.

En los dias previos, consegui la colaboracion de 7 alumnas y 1 alumno de 4°
ESO que se ofrecieron voluntarios, interesados en el magisterio o estudios de
Educaciodn Fisica. Se les planteé la actividad como una oportunidad de participar en
la organizacion y seguimiento de un evento recreativo. Probamos los juegos y su
distribucion en el espacio, hasta darles el visto bueno.

La colaboraciéon de las monitoras fue fundamental para conseguir que todos
los grupos jugasen a la vez sin interrupciones. Se encargaron de explicarles el
objetivo y de darles las estrellas. Tuvieron especial cuidado con la atencion a los
participantes diversos, facilitandoles las ayudas del grupo.

Se planted un circuito de 7 situaciones ludicas cooperativas de é'. Todas
poseian elementos lidicos propios del juego, aunque no todas recogian a nivel
estructural los elementos propios del juego. Algunas de las estaciones tenian la
estructura de desafio fisico cooperativo. Estas estaciones fueron:

e Bailar todos a la vez un aro en la cintura mientras se canta un villancico
durante 10".

e Cogerse de las manos formando un corro. Llevar un globo al otro lado sin que
toque el suelo dandole toques entre todos. Si cae se empieza de nuevo.

e Avanzar con zancos todos a la vez unos 15m. Habrd un metro de diferencia
maximo entre el primer participante y el Ultimo. Si alguien se cae hay que
volver a empezar

e Con los ojos tapados, cada jugador/a sube por la espaldera para encontrar y
tocar una pandereta colgada en lo alto. Los otros miembros del grupo deben
guiarle. Al tocarla dirda: “Ho, ho, ho!”

e Llevar un balén gigante al ofro extremo sin tocarlo y sin que caiga, con las
manos en la nuca, primero la mitad del grupo y luego la otra mitad. En el
camino se sortean obstdculos.

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica. Afio 11, Num. 65 (julio-agosto de 2020)
http://emasf.webcindario.com 85



e Formar un “gusano que avanza”: el primer participante puede apoyar rodillas
y manos sobre la colchoneta, el resto sélo las manos. Una vez colocados,
avanzar un metro.

e Saltar a la comba todos/as a la vez 10”. Hay 3 combas individuales que no se
pueden unir.

Durante la sesion, se registraron diversas observaciones: de forma
espontdneaq, los miembros de cada pequeio grupo consiguieron organizarse para
superar el juego con éxito, pese a no haber recibido ninguna preparacién previa.
No se les animé especificamente a aportar soluciones. Se les dijo que podian pedir
ayuda a los monitores, pero éstos tenian la consigna de no darles soluciones, pero si
de hacerles reflexionar con feedback de ejecucion: “si asi no os sale, probad de
ofra manera” “;habrd mejores opciones?”. Al preguntarles cémo lo habian hecho,
las respuestas fueron: “hablamos para ver cémo hacerlo”, “como no salia
pensamos en otra cosa” “nos pusimos de acuerdo”, “ibamos diciendo todos como
hacer”...

El resultado fue que todos los grupos participantes consiguieron cooperar y
lograr estrellas, no hubo conductas disruptivas, salvo una excepcion, donde un
alumno se enfadé por no obtener resultados inmediatos “es que no me sale”.

Los grupos consiguieron independencia de actuacion y soluciones variadas para
resolver los retos l0dicos planteados.

El video de esta experiencia puede consultarse en el siguiente enlace:
https://vimeo.com/381030889 (Rodriguez, 2019)

3.4 EL CUESTIONARIO

Después de la sesion, se les pasé un sencillo cuestionario las personas
participantes, donde se les preguntaba por la experiencia vivida, del que anotamos
los resultados.

El cuestionario se basa en los elementos que Orlick (1997) citado por
Herndndez y Madero (2007) considera esenciales para que un juego cooperativo
sea considerado satisfactorio para el desarrollo: cooperacion, participacion,
aceptacion y diversion.

El epigrafe de “Valora tu experiencia en el circuito de juegos de Navidad”
engloba é preguntas. Las cuatro primeras son de respuesta si/no/a veces y una
escala de valoraciéon numérica donde 0 es nunca y 10 es siempre.

La segunda parte trata de arrojar luz sobre la parte creativa y resolutiva
(preguntas 5y 6).

Los resultados fueron:

e Fue Util cooperar con el resto del grupo para conseguir hacer bien el juego:
Si: 82,4% A veces: 17.6% No: 0%. Un 88,3% puntua con 8,9 o0 10

e Participé en todos los intentos:

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica. Afio 11, Num. 65 (julio-agosto de 2020)
http://emasf.webcindario.com 86



Si: 88,2%. Un 89% participaron intensamente con 8, 9 o 10 puntos. Un 5,8%
tuvieron baja participacion con 4 y 3 puntos.

¢ Fue divertido:
Si: 91% A veces: 8,9% No: 0%. Un 89,2% puntuaron con 9 y 10 y el resto, un
10,8% un 8.

¢ Fue necesario llevarse bien:
Si: 76,4% A veces: 17,6% No: 6%. Un 82,2% puntuaron con 8, 9 y 10. Un 6% le
da una puntuacion media de 6 y un 11,8% un 4 o0 menos.

Rodea la/s respuesta/s mas adecuada/s y completa:

e Aporté ideas al grupo: Ninguna, Alguna (una o dos) Varias (entre dos y
cuatro) Muchas (mads de cuatro):
Un 5,9% dfirmaron no aportar ninguna. El 76,5% alguna o varias y el 17,6%
muchas.

e Para conseguir mas puntos (estrellas) se podria:
e cooperar mds: 45,1%
e pensar en mds formas de hacerlo bien: 25,8%
e ayudar a los demas del grupo: 20%
e ofras cosas como...
Respetarnos: 4%, concentracion: 3%, ser menos timidos: 2%

Las respuestas de los/las participantes se basaron Unicamente en la
percepcion de esa prdctica sorpresiva, ya que no recibieron preparacion previa
alguna, sélo se les informé de que debian acudir a “una jornada de juegos”.

De sus respuestas concluimos que la mayoria comprendieron que la
cooperacioén era una clave para el éxito; casi un 90% le da una puntuaciéon muy
alta.

Lo mismo ocurre con la participacion, donde casi todos decidieron participar
sin descanso, tomando parte en todos los intentos (88,2%) Solamente un 5,8%
tuvieron menos participaciéon por algin problema fisico (esguinces o alguna zona
dolorida).

La diversion fue generalizada. Ninguno de las personas encuestadas piensa
que no fue divertido, y todas lo valoran con notas altas. Esta es quizd una de las
razones que propiciaron una participacion intensa y una alta motivacion, y la nula
aparicion de conductas disruptivas (salvo la excepcion comentada).

También la mayoria afirman que fue necesario “llevarse bien” aunque no tan
rotundamente como los pardmetros anteriores, de lo cual se deduce que fueron
capaces de cooperar sin tener que jugar con sus amigos/as mds cercanos. La
dindmica de los juegos propicié el entendimiento.

En cuanto a la pregunta 5, los/las participantes afirman ser resolutivos,
aportando entre alguna y muchas ideas. Sélo un 6% no aporté ideas. Quedaria por
valorar hasta qué punto fueron vdlidas o creativas.
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Tras haber cooperado y participado intensamente, de la pregunta 6 se
deduce que las/los jugadores/as pese a la breve y variada prdactica sin
experiencias previas, reconocen la utilidad de la cooperacion para resolver los
retos l0dicos planteados.

Muchos ven necesario ayudar a los demds; también aportar ideas, lo que
conlleva pensar, probar, y probablemente crear nuevas y variadas soluciones.

e ——
Figura 4. Estacion n° 1 del circuito de juegos cooperativos

4. CONCLUSIONES: HACIA UNA SOCIEDAD CONDENADA A ENTENDERSE.

El uso en las aulas de Educacion Fisica de elementos y metodologias
cooperativas podria concienciar al alumnado de la importancia del trabajo en
grupo cooperativo. Asi, sabiendo de su percepcion del juego como una
herramienta propia del ocio y la relajacién y no muy dada a la colaboracion (segin
vimos en el estudio de Omeiiaca, Puyuelo y Ruiz en el punto 1.2) estas practicas
¢modificarian esta percepcion?; con la implantacién de herramientas como el
juego cooperativo y actividades y metodologias cooperativas como forma de
trabajo habitual en las clases de EF, se incide en la educacion en valores y en la
idea de que el trabajo en equipo es la manera natural y sistematica de resolver con
éxito los retos motrices planteados, y se ahonda en la percepcion del juego
cooperativo como catalizador de una accién grupal que empodera a sus
miembros.

Si bien el juego cooperativo aislado no constituye por si mismo mds que una
herramienta (no es una metodologia estructurada) basté con una Unica sesion
prdactica, referida aqui en el apartado anterior, para que las personas practicantes
consigan identificar cooperacién con utilidad y beneficio mutuo. El establecimiento
de una metodologia de aprendizaje cooperativo puede basarse en el recuerdo de
esta o experiencias similares, donde estos estudiantes asocien la cooperacion con
un proceso ludico que lleva al éxito.
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Serd labor docente conseguir que asimilen la cooperaciéon como un aspecto
fundamental de la convivencia y el logro de metas colectivas, fundamental en el
mundo laboral y en las habilidades sociales, y por tanto, fundamental en su vida
futura.

Ademds, la ayuda mutua, el respeto, la participacion activa, el
entendimiento, la resoluciéon de problemas para el colectivo apuntan alto como
factores necesarios de éxito. La propia percepcion de jugadores y jugadoras lo
indica.

Queda pendiente la educacién para la igualdad, que como indicamos la
propia prdctica no garantiza, sino las condiciones de la prdactica y el esmero
docente en manejar el curriculum oculto. Igual que la atencién a la diversidad, ya
que, si bien ninguno de los jugadores fue rechazado o apartado por su condicion o
destreza, es la oportunidad adecuada para fomentar la empatia, la solidaridad y la
ayuda (que en esta sesion fue espontdnea y eficaz).

Muchos informes y autores constatan la importancia de la cooperacion, ya
que una gran parte de los empleos actuales requieren de trabajo en equipo para el
desarrollo habitual de las actividades. Poseer habilidades avanzadas para el trabajo
en equipo estd dejando de ser una opcidn, especialmente si se pretende adaptarse
de forma agil a las demandas y necesidades de la sociedad actual y futura.
(Slavin,1987)

En cuanto al futuro de la educacion, se considera mayoritariamente que las
nuevas tecnologias y la innovacién educativa irdn apareciendo en los escenarios
escolares. En especial, aquellas relacionadas con el aprendizaje colaborativo (o
cooperativo) la mediacion escolar, el aprendizaje social y emocional o las
inteligencias multiples (¢Para qué educamos?, 2017).

Asi que si: estamos destinados, por fortuna, a entendernos, desde la escuela
al mundo.
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RESUMEN

El presente trabajo indicard las causas por las cuales los ninos de Cuarto ano
de Educacion General Basica no tienen psicomotricidad y coordinacion en la
ejecucion de ejercicios fisicos bdsicos, asi como también la inclusidon de valores y la
historia, definicion y elementos del taekwondo que ayudardn al estudiante a
desenvolverse de mejor manera en el contexto en el que vive. Se desea que con
este trabajo se pueda tener una herramienta didactica que se pueda aplicar en las
clases de Educacion Fisica para que el estudiante pueda desarrollar y potencializar
su motricidad gruesa como también fortalecer su caracter y comportamiento para
que pueda contribuir en el avance de nuestra nacion. Para llevar a cabo esta
investigacion se ha tenido que buscar los factores que inciden en la escasa
motricidad gruesa de los ninos de 8-9 anos y de cémo influye en su formacion
integral los malos hdbitos conductuales como alimenticios en los estudiantes de
Cuarto de Basica, para esto se desea proponer al deporte del taekwondo como un
agente para el desarrollo psicomotriz para los ninos de Cuarto de bdsica en la
asignatura en Educacioén Fisica.

PALABRAS CLAVE:

Psicomotricidad; formacion integral; taekwondo; educacion; sociedad
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INTRODUCCION.

El presente tema a ejecutarse en esta investigacion es de cardcter
cuantitativo, la misma que contiene las técnicas fundamentales del taekwondo
aplicados en la asignatura de Educacion Fisica como herramienta didactica para el
desarrollo psicomotriz de los ninos comprendidos en la edad de 8.9 anos, plasmado
en una guia diddactica de entrenamiento escolar. El proyecto de investigacion
consta de los siguientes apartados:

»= Apartado |: El problema. Contiene el planteamiento, el contexto, formulacién
del problema, interrogantes fundamentales de la investigacion. Objetivos
generales y especificos y justificacion.

» Apartado Il: Objetivos generales y especificos y justificacion.

= Apartado Ill: Importancia de la asignatura de Educacion Fisica,
implementacion del taekwondo como recurso didactico

» Apartado 1V: Marco tedrico. Contiene los fundamentos bdsicos del
taekwondo, la psicomotricidad

= Apartado V: Diseio. Contiene marco metodolégico y operalizacion de
variables

= Apartado VI: La propuesta, en este capitulo se presenta la propuesta como
solucion al problema planteado, con la creacién de una guia diddactica
relacionado al tema de estudio como un agente para desarrollo motriz de los
ninos y ninas de 8-9 ainos siendo esta empleada en la “La practica de
fundamentos basicos del Taekwondo como un agente para el desarrollo
psicomotriz en los estudiantes de Cuarto de bdsica en la asignatura de
Educacioén Fisica”.

= Apartado_VIl: Conclusiones y recomendaciones, en este apartado
presentamos las conclusiones a las que se ha llegado en esta investigacion
de campo y se da las recomendaciones adecuadas.

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El reto de la educacion actualmente requiere formar estudiantes criticos,
emprendedores, creativos y competentes para que puedan desempenarse en
cualquier ambito laboral y social; por lo que, las instituciones educativas juegan un
papel fundamental en el liderazgo lo cual unido al uso de la tecnologia, el
estudiante podra desenvolverse en el contexto que se desarrolla. Fomentar la
creatividad es una de las condiciones que se ha propuesto la educacion, asi como
también la educacién emocional, tiene la finalidad de que el estudiante pueda
adquirir el bienestar social.

Es por ello que los docentes deben poner mayor atencién a tales competencias,
tomando en cuenta también a la familia ya que debe existir una conexion y
cooperacion en conjunto con las unidades educativas. El desafio de la educaciéon
no es solo acumular conocimientos en los estudiantes; sino en la formacion,
crecimiento, y maduraciéon como personas, lo que hace suponer que los
estudiantes analicen, reflexionen y comprendan la realidad en la que viven para
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poder dar soluciones a los problemas reales que tiene la educacion nacional como
por ejemplo la desigualdad y la exclusion que se da en nuestro sistema educativo.

En la Unidad Educativa San Luis Gonzaga se ha podido observar que los ninos
comprendidos en la edad de 8 a 9 anos, presentan falencias al momento de realizar
ejercicios fisicos en los que estan implicados la psicomotricidad y la coordinacién
en actividades fisicas como: correr, saltar, lanzar y lateralidad, siendo una de las
causas como menciona.

Existe una gran cantidad de factores que no permiten a los ninos el
desarrollo de sus habilidades psicomotoras, no se sienten motivados a realizar
actividades fisicas y se encuentran en inactividad por dedicarse actividades
sedentarias como ver la television (Garrido, 2014, p. 85).

Como datos referenciales de ENSANUT (2013), en la encuesta Nacional de
Salud y Nutricion. Ministerio de Salud PUblica en coordinacion con el INEC; indica en
su estadistica nacional realizado a los ninos entre 5 a 12 anos en el 30% tiene
sobrepeso y principios de obesidad y a jovenes y adultos comprendidos en edades
entre 19 y 60 anos es del 61%.

Se sabe que las dificultades de movimiento se manifiesta de diferente maneraq,
algunos niios necesitan mas tiempo de prdctica y otros necesitan ayuda adicional
para ir desarrollando y mejorando su psicomotricidad y coordinacion en la que
también estd implicado el equilibrio en la ejecucién de ejercicios fisicos basicos a
través de la observacion directa en la realizacién de juegos de saltos, carreras y
lanzamientos, los mismos que implican usar los mUsculos de todo nuestro cuerpo,
para esta habilidad el estudiante debe ejecutar movimientos bdsicos con repeticion
continua para llegar al dominio del movimento desado.

Sin embargo, a cierta edad se espera que el nino haya desarrollado ciertas
habilidades de movimiento, existiendo un retraso y convirtiéndose en una causa
comun de las dificullades motoras llamada ftrastorno de desarrollo de la
coordinaciéon (DCD) o llamada por algunas personas dispraxia, siendo una
enfermedad psicomotriz que consiste en una falta de coordinacién de movimientos
que suele ir acompanada de otros trastornos cerebrales y verbales.

Otro factor es el sedentarismo “es el modo de vida de las personas que apenas
hacen ejercicios, esto debido por el uso excesivo de la tecnologia y en algunos
casos como se indicé el sobre peso en edades tempranas por la mala
alimentacion” Fernandez, Merino, Romero, Mayorga y Burgueno 2011, p.1). En el
desarrollo de la asignatura se puede observar que estudiantes de Cuarto de Bdsica
tengan escasa motricidad y coordinacion en los movimientos corporales.

Se puede indicar que entre las deficiencias motrices y coordinativas se puede
observas lo siguiente:

*» Falta de coordinacion al correr como tambien su resistencia al correr
distancias cortas.

* Los saltos de los estudiantes con impulsos laterales son muestras de dificultad
de la motricidad gruesa.
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= Oftro factor es dificultad en el equilibrio y coordinacion al realizar ejercicios
de jabalina, lanzado de balony viga de equilibrio.

= Existe demotivacion no solo en la hora de Educacion Fisica; sino tambien, en
las demas materias.

Es importante desarrollar en los estudiantes movimientos donde se refirme la
conducta motriz y la disciplina, entre ellos se podria mencionar: seguridad,
oportunidades alternativas, competencias, sentido-significado, relaciones e
incentivos

En la Unidad Educativa San Luis Gonzaga ubicada en el sector La Armenia, calle
Pedro de Avila y Antonio Neumane, la misma que tiene 1256 estudiantes en sus
ciclos de Educacion General Basica, Media, Superior y Bachillerato General
Unificado, se ha tomado como referencia a los estudiantes de cuarto EGB (83
estudiantes) en la que en los registros del Departamento Médico en 10% de los
estudiantes tienen sobrepeso, mientras que 5% no tienen la correcta lateralidad y
coordinacion, y el 30% presente rasgos de agresividad y falta de atencién en el
aula.

2. OBJETIVOS:
= Objetivo General:

Disenar una guia pedagoégica de los fundamentos bdsicos del taekwondo
para el desarrollo psicomotriz en los estudiantes Cuarto Grado de Educacion
General Basica, de la Unidad San Luis Gonzaga en el periodo escolar 2019-2020.

* Objetivos especificos:

- ldentificar los fundamentos tedricos del taekwondo como disciplina
deportiva.

- Describir los fundamentos basicos del taekwondo para el desarrollo de la
psicomotricidad de los estudiantes.

- Diagnosticar el desarrollo psicomotriz de los estudiantes de Cuarto de
bdsica de la unidad educativa San Luis Gonzaga.

3. JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

Este proyecto tiene la finalidad de disenar una propuesta pedagégica del
taekwondo como disciplina deportiva para desarrollar las capacidades fisicas e
intelectuales del nino en el proceso de ensenanza-aprendizaje se puede potenciar
cada una de las habilidades individuales que le hacen un ser Unico, sabiendo
ademads que este es el ser mds valioso y sobretodo el futuro de nuestro pais, los
mismos que deben tener una formacion de calidad y el mejor proceso
metodolégico para desarrollar sus potencialidades.

La Educacion Fisica es importante porque ayuda al nino a desenvolverse en su
entorno, ser creativo y mostrar su espontaneidad en descubrir alternativas que
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pueden ser aplicables en su vida social, a diferencia de otras materias del
conocimiento en las que el nino no tiene esa libertad de ser el mismo, es
recomendable que el nino realice actividad fisica desde los primeros meses,
empezando con movimientos suaves de su cabeza para que a medida que vaya
creciendo pueda ejecutar ejercicios como levantar su cabeza, gatear, reptar, rolar,
camina, correr.

La implementacion del taekwondo como herramienta diddctica en la asignatura
de Educacion Fisica, tiene la finalidad de desarrollar las capacidades fisicas y
cognitivas, complementando en la evolucién y desempeno del nino en los
siguientes aspectos: psicomotriz, conductual y salud, asi como también la inclusién
de estudiantes con discapacidades fisicas aplicando la variacion de este arte
marcial llamado para-taekwondo, el mismo que permite mejorar en aspectos
corporales, emocionales y espirituales ante esta adversidad, “el taekwondo es una
actividad fisica en donde muchos padres consideran que es una importante
actividad de formacién para sus hijos, tanto a nivel cognitivo como motor” (Akilian,
2012, p.2)

4. MARCO TEORICO

* Fundamentos bdsicos del Taekwondo

En su trabajo investigativo Choi, H. (2000) indica EI Taekwondo y yo el
taekwondo, indica que:

Es un deporte que se caracteriza por la técnica de sus patadas que
generalmente van desde el tronco hacia la cabeza, cada patada tiene variaciones
dependiendo la altura y movimiento del pie, las técnicas de brazo y mano son
fundamentales para los golpes de puno, el mismo que tiene que ir dirigido hacia el
pecho del adversario y los bloqueos que son importantes para la defensa de
ataques, estos también tienen variaciones dependiendo la altura del bloqueo y
posicion del brazo.

Para Choi, el lenguaje también es importante ya que al ser un deporte
practicado a nivel mundial no pierde su esencia ancestral; por lo que, el estudiante
deberd familiarizarse con el lenguaje bdsico del taekwondo para realizar los
movimientos de patada, bloqueo, puino y posicion.

Las técnicas fundamentales nos permiten mejorar la técnica al realizar ejercicios
o movimientos que permitan al estudiante mejorar la base para asi desarrollar
variedad de movimientos mdas complejos. La importancia de la enseianza de los
fundamentos bdsicos del taekwondo es que el estudiante obtendrd un estado
mental de domino propio, autocontrol, bondad, es decir no solo se fortalecera la
parte fisica del estudiante sino sus principios y valores, los cuales ayudardn a ser
mejores seres humanos en la sociedad.

= La Psicomotricidad
La psicomotricidad es un proceso que se desarrolla a medida del crecimiento

del ser humano, este se encuentra inmerso en la coordinacion, la postura, la
lateralidad, el control emocional, la comunicacioén y el desarrollo arménico de la
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personalidad. Al hablar de motricidad, se habla del ser humano de manera integral;
puesto que, cumple diferentes funciones que las realiza todo el cuerpo humano con
el fin de adaptarse al contexto en el que se encuentra.

La psicomotricidad como principio basico para el aprendizaje de nifios de 3 a 4
afios de educacion preescolar indica en su trabajo que “la psicomotricidad es la
técnica o conjunto de tecnicas que tienen a influir en el acto intencional o
significativo para estimularlo” (NUnez, 2014, p.8). Con ello indica que necesita utilizar
estas tecnicas como mediadores de la actividad corporal y su expresion simbolica,
asi podemos observar que la psicomotricidad esta en todas las acciones que
realizamos en nuestro diario vivir, pero necesitan de un desarrollo a traves de la
practica de cualquier actividad fisica que realicemos.

5. DISENO
* Marco metodolégico

El presente ftrabajo, al cual se ha denominado como “Las prdcticas
fundamentales del taekwondo como un agente en el desarrollo psicomotriz en los
ninos de cuarto de bdsica en la asignatura de Educacién Fisica”, su diseiio muestra
la recoleccién de datos en sus diferentes aspectos con la finalidad de realizar una
programacion légica y coherente. Contiene una serie de actividades que permitan
dar sentido y contenido a la investigacion y es el sustento de este proyecto de
titulacion para posteriormente realizar la confirmacién de los objetivos propuestos.

La fuente de la presente investigacion es mixta; esto quiere decir, se ha realizado
la investigacion de campo y la documental. La investigacion de campo ha
permitido identificar que en la Unidad Educativa San Luis Gonzaga, en los
estudiantes de cuarto grado de bdsica tienen una deficiencia en psicomotricidad
gruesa al momento de ejecutar funciones basicas de la asignatura antes
mencionada; tales como: correr, saltar, lanzar, girar, teniendo varios aspectos que
hacen que el nino pierda el interes de las practicas deportivas.

= Operacionalizacion de variables

Tabla No. 1
Operacionalizacion de Variables
. DEFINICION
OBJETIVOS ESPECIFICOS VARIABLE DIMENSIONES INDICADORES
NOMINAL
Diagnosticar la situacion actual
referida  al desarrollo de la | Situaciéon Es el conjunto de Contenidos
psicomotricidad gruesa y | actual situaciones Cognitiva Actividades
coordinacion de los estudiantes de | relacionadas | referidas al Personal Destrezas
Cuarto Grado de Educacion | a las | desarrollo motriz Motivaciones
General Basica, de la Unidad San | estrategias y coordinativo en Intereses
Luis Gonzaga en el periodo escolar | didacticas nifos de Cuarto
2019-2020 docentes EGB
Describir las estrategias que | Las Conjunto de | Estrategias Contenidos
actualmente emplean los | estrategias actividades y | didacticas Actividades
docentes de Educacion Fisica para | didacticas experiencias Recursos
el desarrollo de la psicomotricidad | empleadas empleadas por Métodos
gruesa y coordinacion, de los | por los | los docentes en
estudiantes de Cuarto Grado de | docentes en | la ensefianza de
Educacion General Basica, de la | la ensefianza | Educacion Fisica
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Unidad San Luis Gonzaga en el

de

periodo escolar 2019-2020. Educacion

Fisica
Construir una propuesta | Factores Son aspectos Edad
pedagodgica del Taekwondo como | asociados al | que facilitan el | Desarrollo Motivaciones
disciplina deportiva que permita el | desarrollo de | desarrollo a la | cognitivo Intereses
desarrollo de la psicomotricidad | psicomotricid | psicomotricidad Contexto Entorno escolar
gruesa y coordinacion, bajo el | ad y | y coordinacion escolar

enfoque integral, dirigido a los
estudiantes de Cuarto Grado de
Educacién General Basica, de la
Unidad San Luis Gonzaga en el
periodo escolar 2019-2020

coordinacion

Disefiar y evaluar una propuesta
pedagdgica para que el
Taekwondo pueda desarrollar la
psicomotricidad y coordinaciéon
bajo el enfoque integral dirigido a
estudiantes Luis Gonzaga en el
periodo escolar 2019-2020

Propuesta de
estrategia
didactica
para el
desarrollo de
la
psicomotricid
ad y
coordinacion
a través del
deporte del
Taekwondo

Las estrategias
didacticas son el
conjunto de
procedimientos
pedagdgicos

orientados al
desarrollo del
coordinacién y
motricidad
gruesa

Planificacion

Justificacion,
objetivos,
contenidos

Estrategias

didacticas de
Ejecucion aprendizaje,

actividades de

aprendizaje,

recursos didacticos.

Técnicas e

instrumento de

evaluacion.

Técnica e
Evaluacioén instrumento de

evaluacion

Escala de

valoracion

numérica

Fuente: propia

6. GUIA DIDACTICA

GUIA DE TECNICAS BASICAS DE TAEKWONDO PARA EL DESARROLLO MOTRIZ EN
NINOS DE 8-9 ANOS

* Conceptuadlizacién

Historia y antecedentes del Taekwondo.

El taekwondo es un deporte de origen coreano, que destaca su gran
variedad de técnicas de patadas, golpes y bloqueos, llegando asi a ser uno de los
deportes mds conocidos a nivel mundial y olimpico. Ademds de ser un arte marcial,
el taekwondo es un deporte de competencia en el que se ha realizado en
diferentes partes del mundo eventos en los que superan los cientos de participantes.

En Ecuador se llevé a cabo el campeonato mundial de Taekwondo en el aio
de 1982 en la ciuvdad de Guayaquil donde el ecuatoriano José Cedeno Barre
consigue por primera y Unica vez ser campeoén mundial en esta disciplina, en este
mismo equipo también se logra una medalla de plata mundial a cargo de Duvdn
Canga oriundo de Esmeraldas, Ecuador a nivel de equipos se ubica en el segundo

lugar a nivel mundial.
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En los juegos de Sidney, 2000, el taekwondo se convierte en un deporte oficial
de combate hasta la actualidad. Es por esta razéon que el 4 de septiembre se
declaré el dia internacional del taekwondo al reconocerse como deporte olimpico
oficial.

La palabra taekwondo proviene de tres vocablos: tae, que significa atacar y
golpear con los pies, kwon, atacar y defender con los punos y do, significa
disciplina, método o camino, por lo tanto, el taekwondo se traduce como “el
camino de golpear con los pies y las manos”, siendo un estilo de combate que
uvtiliza Unicamente las manos y los pies prescindiendo de armas.

La mayoria de personas piensa que este arte marcial solo utiliza las piernas
para atacar, pero el taekwondo también incluye variedad de golpes de puno,
codos, diferentes ubicaciones de la mano, el pie e incluso la rodilla, los mismos que
se realizan para el rompimiento de tablas, ladrillos, aunque la especialidad de este
si es la técnica de patadas.

» Técnicas bdsicas fundamentales del taekwondo (patadas, bloqueos, golpes)
a) Posiciones Basicas (Sogui):

Las posiciones van de acuerdo a la abertura de las piernas y posicion de los
pies en el suelo para la ejecucion de un ataque o una defensa:

e Chariot sogui: Posicion del cuerpo recta, brazos pegados al tronco y
piernas juntas

Figura 1. Chariot sogui Figura 2. Chariot sogui y saludo
Fuente: elaboracion propia

e Ap sogui. Esta posicion es similar al realizar un paso cuando caminamos.

Figura 3. Posicién Ap sogui. Fuente: elaboracioén propia
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e Apkubi sogui. La separacion de los pies debe tener una distancia de 50
cm, la punta de los pies hacia el frente.

Figura 4. Apkubi sogui Fuente: elaboracién propia

e Posicion de combate: El cuerpo debe estar de manera lateral con los y
puihos a media altura.

Figura 5. Posicién de combate. Fuente: elaboracién propia

¢ Beneficios de las posiciones de taekwondo

Segun Arévalo (2013), los deportes de contacto ayudan al sistema visual y
vestibular del estudiante, teniendo la finalidad de mantener un mejor control del
equilibrio.

b) Técnicas de patadas (Chagui)

Son técnicas que se realizan con las piernas, las mismas que varian de
acverdo a la posicién del pie y del cuerpo para su ejecucion.

e Patada Ap chagui. Es una técnica frontal y lineal, se eleva la rodilla
posterior hasta la parte media del tronco.
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6. Patada Ap chagui. Fuente: elaboracioén propia

o Patada Bandal chagui. Es una técnica que inicia desde la posicion de
combate, elevando la rodilla hacia el tronco y ejecutando un movimiento
semi circular con el empeine del pie.

Figura 7. Patada Bandal chagui. Fuente: elaboracién propia

e Patada Doliop chagui: Esta técnica empieza elevando la rodilla hacia el
pecho y ejecutando un movimiento semi circular con el empeine del pie a
la cabeza del adversario

Figura 8. Patada Doliop chagui Fuente: elaboracion propia
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e Patada Tui chagui. Es una patada lineal hacia atrds que empieza desde la
posicion de combate, el cuerpo realiza un medio giro de ataque de
180 grados

Figura 9. Patada Tui chagui  Fuente: elaboracién propia

e Patada Yop chagui. Inicia desde la posicion de combate, elevando la
rodilla flexionada a la altura del pecho y estirdndola de manera lateral con
el borde externo del pie.

Figura 10. Patada Yop chagui Fuente: elaboracioén propia

e Patada Chigo chagui. Es una patada lineal que inicia desde la posicidon de
combate elevando la pierna posterior, ejecutando el golpe de forma
descendente con la planta del pie.

Figura 11. Patada Chigo chagui. Fuente: elaboracioén propia
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e Beneficio de la técnica chagui en los nifos

“La coordinacion con las posiciones indicadas en el anterior apartado con las
patadas con la finalidad de que el estudiante gane fuerza y flexibilidad en su tren
inferior, presentando asi una notable mejoria motriz a través de esta propuesta
innovadora” (Bisquerra, 2003, p.7)

c) Golpe de puno a diferentes partes del cuerpo (Shirugui)

La mano debe estar completamente cerrada con el pulgar hacia afuera
sujetando los demds dedos, el golpe debe realizarse con los nudillos de la mano.

= Olgul shirugui: Golpe de puno a la cara de adversario

~ |

Figura 12. Golpe Olgul shirugui Fuente: elaboracion propia

= Monton shirugui: Golpe de puno al pecho del adversario

Figura 13. Golpe Monton shirugui Fuente: elaboracién propia

= Are shirugui: Golpe de puno al estomago del adversario

Figura 14. Golpe Are shirugui Fuente: elaboracioén propia
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d) Bloqueos o defensas (Maki)

Son técnicas de defensa para proteger nuestro cuerpo, estas se clasifican en:

* Olgul maki: Toma la direccidén de abajo hacia arriba formando un dngulo de
90 grados.

Figura 15. Olgul maki Fuente: elaboracioén propia

= Monton maki: Su direcciéon va de adentro hacia afuera para bloquear con el
antebrazo a la parte media de nuestro cuerpo.

Figura 16. Golpe Monton maki Fuente: elaboracion propia

= Are maki: Toma la direccién de arriba hacia abajo, a la altura de nuestra

cadera.
.

Figura 17. Are maki Fuente: elaboracion propia
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= Beneficio de la técnica de golpe y bloque para los ninos.

Segun Menéndez (2017), el taekwondo estimula y desarrolla varios aspectos
en los ninos y ninas siendo una de las principales la psicomotricidad y a través de
estas técnicas de golpe y bloqueo el estudiante puede mejorar su lateralidad y
coordinacion, ya que combina posiciones con bloqueos y golpes de taekwondo.

= Metodologia de sistema operativo — Monserrat del Pozo (2017)

Estrategias Objetivos Actividades responsables Producto
Motivar a los Practicas de Docentes de
Socializar | docentes de integracion y educacion
educacion Fisica a | socializacion de | Docente- Fisica de la U.E
la practica las técnicas Investigador | San Luis
constante de las basicas del Gonzaga
técnicas basicas taekwondo con motivados en
de taekwondo en | los estudiantes implementar las
los niflos de 8-9 de Cuarto EGB técnicas
afos basicas del
taekwondo en
sus clases
Planificar | Fomentar la Practica de las | Investigador | Aplicacion de
practica de las técnicas y docentes las técnicas
técnicas basicas basicas de del area de basicas del
del taekwondo en | taekwondo en E.F taekwondo en
los nifios de 8-9 las clases de los estudiantes
afos Educacion de 8-9 afos
Fisica
Explicar Establecer una Reuniones de Investigador | Equipo de
planificacion de trabajo con y docentes trabajo
inteligencias docentes del planificado
multiples para los areadekE. F docente
estudiantes de
Educacion Basica
Elemental
Evaluar Revisar la Mejorar lo Docente Conocimiento
planificacion de planificado con | investigador | asertivo en la
actividades a cuestiones organizacion de
realizarse como: toma de
Coémo hacer, decisiones
Que hacer,

Cuando hacer,
Para que hacer

Fuente: elaboracion propia
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= Plan de unidad
Inteligencias moltiples — Gardner (2003)
Plan de unidad 1

1. DATOS INFORMATIVOS

AREA DEL CONOCIMIENTO: Educacion Fisica ASIGNATURA:
Educacion Fisica
DOCENTE: Lic. Richard Carvajal TIEMPO
SUBNIVEL EDUCATIVO GRADO/CURSO
EGB Elemental Cuarto EGB ABC

Bloque #6
Relaciones entre las practicas corporales y de salud

OBJETIVOS DEL BLOQUE (imprescindibles y deseables)

OG.EF.4. Profundizar en el desarrollo psicomotriz y la mejora de la condicion fisica
de modo seguro y saludable, de acuerdo a las necesidades individuales y
colectivas del educando en funcidn de las practicas corporales que elija.
EF.2.6.2. Reconocer y analizar las posibles maneras saludables de participar en
diferentes practicas corporales para ponerlas en practica.

E.F 2.6.3 Reconocer posturas favorables en relacion con las caracteristicas del
propio cuerpo y las situaciones en las que se encuentra al realizar distintas
practicas corporales para mejorarlas.

META DE COMPRENSION

Que el estudiante comprenda que hay varias alternativas para desarrollar su
psicomotricidad gruesa y coordinacion a través de los fundamentos basicos del
taekwondo.

Que el estudiante comprenda que el taekwondo estimula a cualquier persona a
tener compromiso, a valorar su esfuerzo, el trabajo en equipo y la disciplinapara
llegar a un objetivo.

2. DESARROLLO

INTELIGENCIA DESEMPENOS RECURSOS EVALUACION
LingUistico - | Dar a conocer a los estudiante |a historia Pizarra Prueba escrita
verbal del taekwondo (origen, practicas Infocus (opcién
escolares coreanas, fundamentos basicos | computador | multiple)
de iniciacién, competencias deportivas)
Légico - Indicamos al estudiante la distancia Cancha de |Escalade
matemadtica | correcta de las posiciones basicas del la institucién | valoracién
taekwondo. (4) numéeérica
1.- Chuchunsogui (se evalua la
2.- apsogui distancia del
3.- apkubisogui tren inferior en
4.- posicion lateral de combate o de cada posicidon
ejecucion descrita)
Cinestésica - | De manera grupal damos a conocer los Gimnasio
Corporal bloqueos, golpe y patadas basicas del UESLG Escala de
taekwondo Makiguaras | valoracién
Bloqueos (almohada numéeérica
1.- olgul maki TKD)
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2.- monton maki Ulas
3.- are maki Conos
Golpe de pufio Pito
1.-monton shirugui
Patadas
1.- apchagui
2.-bandalchagui
3.- doliopchagui
4.-chigochagui
Para que el estudiante pueda ejecutar de
manera individual afadiendo a las
posiciones basicas del TKD.
Estos ejercicios los complementamos con
los tipos de salto de la unidad a tratar
(saltos de distancia corta y lateralidad)
Trabajando de esta manera la
psicomotricidad y coordinacién con
temas del bloque y TKD
Naturalista
Musical En la sala de gimnasia indicamos a los | Grabadora
estudiantes diferentes posiciones | Cd
corporales para la relajacidon y meditacion | Colchoneta
como parte del TKD
Visual En el aula damos a conocer los diferentes | Pizarra Evaluacion
Espacial implementos que vamos a utilizar en la | Infocus Oral.
ejecucion de saltos y en la practica del | Papelote A través de
TKD por medio de videos y graficos, asi | Marcadores | preguntas de
como también la ejecucion de cada manera grupal
movimiento con el fin de que el estudiante
mejore su psicomotricidad y coordinacion
corporal.

Intrapersonal | Realizar las practicas corporales Cancha de | Tablade
combinadas (fundamentos del TKD, la institucidon | observacion
lateralidad y coordinacién en giros, Ulas (evolucioén de
deslizamientos y cruces) en parejas para Makiguaras | motricidad y
que el estudiante pueda observar a su par | Escudos de coordinacion)
y corregir sus errores, asi también el potencia
estudiante pueda relacionarse con sus Conos
compaferos y mejorar su ambito socio- Soga
afectivo Pito

Interpersonal | A través de la filosofia del taekwondo Cancha de

fomentar en los estudiantes los valores del
respeto, disciplina, rigor, autonomia y
autocontrol

la institucion
donde
realizaremos
las practicas
corporales
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Evaluacion y rubrica de evaluacion

Evaluacion en escala de valoracidon numérica

Mantiene la | Realiza Ejecuta saltos | Realiza la Cumple con
posicion desplazami | adelante- primera la filosofia
v | descansoy | entos atras en ulas | poomse. propuesta
N E realiza laterales manteniendo | Movimientos | por el .
o <« | bloqueosy | con pataF:Ia la posicion coordinados | Taekwondo. | <
g golpe de apchagui de combate. | de bloqueos, 9
E manera golpesy
coordinada patadas.
Val
or 2 puntos 2 puntos 2 puntos 2 puntos 2 puntos 10
* RUbrica de evaluacion
Cuarto EGB 2019-2020
1.- Mantiene la posicién descanso y realiza bloqueos y golpe de manera coordina
2 puntos | Marca correctamente la posicion y ejecuta los bloqueos y
golpe de manera coordinada
1 punto Marca correctamente la posicion y ejecuta los bloqueos y
golpe sin coordinacion
0 puntos | No ejecuta la posicidn y las acciones indicadas
2.- Realiza desplazamientos laterales con patada apchagui
2 puntos | Ejecuta movimientos laterales combinando con
patada apchagui
1 punto Ejecuta movimientos laterales combinando, pero no realiza la
patada
Opuntos No realiza los movimientos indicados
3- Ejecuta saltos adelante-atras en ulas manteniendo la posicion de combate
2 puntos Realiza saltos entrado y saliendo de la ula manteniendo la
posicion lateral de combate
1 punto Realiza saltos entrado y saliendo de la
ula sin mantener la posicion lateral de
combate
0 puntos No realiza los saltos cortos y ni la posicion lateral
4.- Realiza la primera poomse. Movimientos coordinados de bloqueos, golpesy
patadas
2 puntos Realiza movimientos de golpes, bloqueos y patadas
coordinando con las posiciones de cada movimiento
1 punto Realiza movimientos de golpes, bloqueos y patadas sin
coordinar las posiciones de cada movimiento
0 puntos No realiza la primera poomse
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5.- Cumple con la filosofia propuesta por el Taekwondo

2 puntos Tiene respeto, disciplina y perseverancia con sus
compaferos y maestro en las practicas propuestas por la
filosofia del taekwondo

1 punto Cumple con la disciplina y perseverancia, pero no respeta a
sus pares

0 punto No cumple con las normas propuestas de la filosofia del
taekwondo

7. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES:
7.1. CONCLUSIONES

Los docentes no identifican de manera adecuada los fundamentos tedricos
del taekwondo y su beneficio en la practica como disciplina deportiva para el
desarrollo y perfeccionamiento de las habilidades motrices de los ninos de 8 — 9
anos.

Se detecta que los estudiantes de Cuarto de Bdsica tienen falencias al
momento de ejecutar ejercicios psicomotrices, y no tienen conocimientos de los
fundamentos basicos del taekwondo, lo que implica que no tengan un desarrollo
adecuado de la psicomotricidad; asi como de sus hdbitos alimenticios y deportivos.

No existe una motivacion adecuada en los estudiantes de cuarto ano basico,
las clases de Educacion Fisica son tradicionales y repetitivas, lo que impide un
rendimiento psicomotriz en los estudiantes; por lo que, es necesario que los
docentes realicen una adecuada planificacion en el proceso formativo para lograr
un optimo desarrollo de las capacidades motrices.

El resultado de la encuesta refleja que es necesario trabajar de manera
adecuada en el desarrollo de las destrezas psicomotrices y de esta manera lograr
que todos los estudiantes del cuarto aino bdsico alcancen a desarrollar sus
potencialidades.

Para dar la importancia a la practica del taekwondo, es necesario disenar
una guia pedagodgica de los fundamentos bdsicos del taekwondo para el desarrollo
psicomotriz en los estudiantes cuarto grado de EGB, de la Unidad Educativa San Luis
Gonzaga en el periodo escolar 2019-2020

7.2. RECOMENDACIONES

El docente debe tener la facultad de concientizar la motivacién a los
estudiantes especialmente a los ninos a la prdactica deportiva, con la finalidad de
que el deporte sea parte de su tiempo libre y también de su vida.

Dando a conocer la guia de técnicas fundamentales para el desarrollo
psicomotriz en los ninos y ninas de edad escolar con el objetivo de mejorar su
rendimiento fisico teniendo como consecuencia recrear lo técnico con lo
formativo, asi como también la actualizacion docente tanto en la asignatura de
Educacion Fisica.
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Capacitarse en el deporte del taekwondo y asi conjuntamente aplicar sus
competancias profesionales para de esta manera tener una nueva herramienta
metodoldégica para el beneficio de los estudiantes.

Es de gran importancia para el desarrollo motor de los ninos de 8 a 9 anos de
edad, la expresion corporal a través del juego mediante una planificacion
adecuada para que se desarrolle la motricidad en la educacion de los ninos y
evitar el sedentarismo y la obesidad infantil.

Los docentes de la asignatura de Educacion Fisica tienen el compromiso y
responsabilidad de una intervencion didactica adecuada en el dmbito motor e ir
implementando en los ninos la practica en las funciones corporales a través del
progresivo descubrimiento del propio cuerpo, las relaciones con el entorno y sus
companeros a través del juego, esto le ayudard a su crecimiento motriz y
emocional.

A un futuro no muy lejano seria necesario seguir inculcando el taekwondo en la
Institucion educativa a través de la obtenciéon de las diferentes categorias de
cinturones blanco, amarillo y ofros para que exista la motivacion de los ninos y
padres inculcar esta pactica deportiva.
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RESUMEN

El objetivo del presente trabajo es mostrar la experiencia de actividades
recreativas tomando como referencia elementos del modelo de Educacion
Aventura, especificamente los pasos metodolégicos de pedagogia de la aventura.
En las actividades participaron 11 estudiantes de la Facultad de Ciencias de la
Cultura Fisica (FCCF) de la Universidad Auténoma de Chihuahua, México. Con el
desarrollo de las actividades se pretendié que los participantes tuvieran un
acercamiento de forma prdctica a programas recreativos tomando como base la
pedagogia de la aventura. La actividad practica se llamé “Los piratas de barba
negra” ya que el hilo conductor fue el entfrenamiento de un grupo de piratas.

Para el andlisis de la experiencia se utilizé el enfoque cualitativo de tipo
estudio de caso descriptivo; para recoger la informacion se utilizé la técnica de
videograbacion; y el software Atlas ti para interpretar la experiencia. Se concluyé
que “Los piratas de barba negra” fue del agrado de los participantes debido a una
tematica motivante y a que las actividades tuvieron varias opciones de solucion.
Durante la experiencia didactica los participantes desarrollaron habilidades de
liderazgo, empatia, trabajo en equipo y manejo de emociones; por Ultimo, la
pedagogia de la aventura ha sido una metodologia eficiente en el diseno de esta
experiencia didactica.

PALABRAS CLAVE:

Recreaciéon; Pedagogia de la Aventura; Educacion Fisica; Educacién
Aventura.
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INTRODUCCION.

Para Cortés (2016) la recreacion tiene un potencial formativo que no debe
evadirse; por medio de actividades recreativas se fomentan valores, conceptos,
desarrollan aspectos cognitivos, motrices, sociales, emocionales y actitudinales.

De acuerdo con Ferndandez-Rio, Calderén, Alcalq, Pérez-Pueyo y Cebamanos
(2016), en el quehacer de la educacion fisica existen diversos modelos
pedagdgicos, entre ellos se encuentra la Educacion Aventura; que se define como
las actividades con un contenido de riesgo real o aparente, con un resultado
incierto; pudiendo tener diversas soluciones vdlidas (Gilbertson, Bates, McLaughlin y
Ewert, 2006). Los programas de Educacion Aventura se desarrollan preferentemente
en el medio natural, aunque las actividades también pueden adecuarse a
ambientes controlados como el patio de un centro escolar o pabellén; reduciendo
el riesgo objetivo. Es importante destacar que las actividades deben tener mdltiples
soluciones vdlidas y cada participante o grupo deben encontrar la mds adecuada
de acuerdo con sus capacidades y habilidades (Fernandez-Rio, Calderén, Alcald,
Pérez-Pueyo y Cebamanos, 2016).

Segun Baena (2011), los programas de Educacion Aventura se enfocan en
favorecer el desarrollo social, emocional, mental y fisico a través del aumento de la
autoestima, conciencia y confianza en uno mismo. Existen diferentes modelos de
programas de Educacion Aventura; sin embargo, de acuerdo con McKenzie (2000)
todos tienen en comun un entorno fisico, las actividades, el proceso, un grupo y los
instructores. Para Baena (2011), todos los programas de Educaciéon Aventura tienen
cuatro caracteristicas fundamentales, mismas que se describen a continuaciéon: a)
se frabaja en ambientes desconocidos o poco familiares para el estudiante y en la
mayoria de las ocasiones con actividades nuevas; b) las actividades plantean retos
fisicos y mentales en los estudiantes favoreciendo la confianza y autoestima al
superar las barreras planteadas; ¢) se trabaja la unidad del grupo, en donde cada
participante tiene une responsabilidad personal y grupal para resolver un reto; y d)
una duraciéon de dos a cuatro semanas como minimo.

En Espana el modelo de Educacion Aventura ha sido utilizado en diferentes
versiones, entre ellas la pedagogia de la aventura (Baena, 2011). En los Ultimos anos
la pedagogia de la aventura se ha utilizado en combinacién con el modelo de
responsabilidad personal y social de Hellison (2011) por Caballero (2015); en
propuestas con gamificacion (Ferndndez, Prieto, Alcaraz-Rodriguez, Sanchez-Oliver
y Grimaldi-Puyana, 2018); y en experiencias didacticas (Caballero, Carrillo, Miranda
y Camacho, 2018), entre otros trabajos.

La pedagogia de aventura es una metodologia basada en el aprendizaje
experiencial, surgié ante la necesidad de incluir actividades “en” y “a través de” el
medio natural en el contexto educativo; desde un enfoque humanista y para
promover valores como la ética, equidad, amistad y paz. Actualmente la sociedad
pide agentes educativos y recreativos capaces de desarrollar actividades con
enfoques formativos; en este sentido la pedagogia de la aventura es una
metodologia vdlida. Para la aplicacion de las actividades en la pedagogia de la
aventura se aplican nueve pasos metodolégicos (Parra, Caballero y Dominguez,
2009):
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Paso 1. Actividades de presentacion, distension, familiarizacion vy
conocimiento. - En este primer paso se busca que el estudiante se sienta
comodo y se caracteriza por tener cuatro tipos de actividades: presentacion,
distension, familiarizacion y conocimiento. El objetivo es crear un ambiente
de aprendizaje agradable, favoreciendo la comunicacién y participacion.

Paso 2. Actividades de redescubrimiento sensorial y desarrollo de habilidades
bdsicas. - Es la pauta comiUn de dos tipos de actividades que pretenden
estimular los sentidos de los participantes para después interactuar con el
contexto. El objetivo es poner en marcha la exploracion de las sensaciones
por medio de un reto cognitivo y motriz.

Paso 3. Actividades de afirmacién, autovaloracion individual y colectiva. - Se
plantean actividades en donde los participantes muestren su valia en
actividades de retos que favorezcan el autoconocimiento y afirmaciéon de
distintas capacidades; su objetivo consiste en desarrollar capacidades
relacionadas con el autoestima, autonomia, identidad y conocimiento de
uno mismo.

Paso 4. Actividades de comunicacion y cooperacion simple. - Se busca
favorecer el trabajo colaborativo por medio de desafios que estimulen las
reglas bdsicas de comunicacién. El propésito es desarrollar procesos de
comunicacion verbal, no verbal y escucha; fortalecer la tolerancia y respeto
de las opiniones de los demds.

Paso 5. Actividades de confianza y técnicas bdsicas. - Los participantes
aumentan su confianza en los demds y en si mismos utilizando los materiales
deportivos y realizando las técnicas bdasicas. El objetivo es desarrollar
responsabilidad, decision, cooperacion y respeto hacia los demas por medio
de actividades de aventura en donde se tenga que cuidar de otro.

Paso 6. Actividades de cooperacion compleja y resolucion de problemas. - El
grado de dificultad aumenta en este paso metodolégico en donde se
presentan actividades de aventura que exigen mayor dominio de técnica y
comunicacion. El objetivo es fortalecer el cuatro paso metodolégico y elevar
el nivel de responsabilidad; exige mayor control de emociones.

Paso 7.- Actividades de instinto, iniciativa y decision. - Se movilizan aspectos
instintivos en donde se busca que el participante responda cognitiva y
motrizmente ante un desafio; su propésito es desarrollar capacidades
relacionadas con el equilibro interno, capacidad de decisién y sabiduria
personal.

Paso 8. Actividades de aventura compleja y deportes de aventura. - El
participante asume la responsabilidad de la practica en un entorno natural o
artificial en donde existe un grado de riesgo aparente o real; con el objetivo
de desarrollar capacidades de responsabilidad, respeto, equilibrio interior,
decision y sabiduria.

Paso 9. Actividades de asimilacion y reflexion. - En este paso el participante
toma conciencia de lo que ha aprendido por medio de reflexion individual y
colectiva; con la finalidad de desarrollar capacidades de conocimiento de si
mismo y autorreflexion respecto a lo aprendido.
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1. DISENO DE EXPERIENCIA PRACTICA “LOS PIRATAS DE BARBA NEGRA”

El objetivo de esta experiencia fue aplicar una secuencia de actividades
recreativas utilizando los nueve pasos metodologicos propuestos en la pedagogia
de la aventura; buscando que los participantes conocieran de forma vivencial
dicha metodologia, para ello se disend la sesion de “Los piratas de barba negra”.

1.

Participantes e instalaciones - Participaron el dinamizador y 11 estudiantes de
la Facultad de Ciencias de la Cultura Fisica (FCCF) 9 mujeres y 2 hombres;
todos ellos de diferentes grados y con interés por conocer programas
recreativos. La sesion se desarrollé en el aula de gimnasia de la FCCF.

Los materiales requeridos fueron: 15 parches para ojos, 15 panuelos, 50 vasos
desechables, é pelotas de hule del nimero 4, 15 conos de pldstico, una
cuerda de 15 metros de largo, 3 colchonetas de gimnasia, 2 barras de
equilibrio, bocina y seleccion de canciones.

Hilo conductor. - El hilo conductor fue “Los piratas de barba negra”; consistié
en el entrenamiento de un grupo de aprendices de pirata que debian
desarrollar habilidades comunicativas, cognitivas y motrices, de forma
colectiva e individual.

Metodologia de las actividades. - Se decidié utilizar la metodologia de
pedagogia de la aventura como punto de partida. Es importante mencionar
que dicha metodologia fue pensada para actividades fisicas en el medio
natural; sin embargd, en esta experiencia las actividades se adaptaron al
aula de gimnasia, pero siguiendo el concepto de cada paso metodolégico.

Papel del dinamizador. - Antes de la experiencia didactica se gestiond el
material, diseiiaron las actividades y exploré el drea en donde se desarrollé
la sesion. Durante la aplicacion, el dinamizador tuvo por momentos rol de
participante esto con la finalidad de dirigir el ritmo de las actividades y dar
oportunidad de accidén a participantes timidos.

Disefio de actividades. - Las actividades debian implicar a los participantes
en los aspectos motriz, cognitivo, social, y emocional; los desafios planteados
tenian multiples opciones de solucién, en congruencia con Parra, Caballero y
Dominguez (2009). Las actividades tuvieron nombre en funcién de la temdtica
elegida.

La sesion completa tuvo una duracion de 90 minutos.

2. DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES

A continuacién, se describen las actividades realizadas y los elementos que

favorecid; se presentan en el orden que se llevaron a cabo. Antes de comenzar se
entreg6 a los participantes un paliacate y un parche de ojo, en congruencia con la
temadtica elegida.
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= Actividades de presentacion, distensién, familiarizacion y conocimiento.

Pirata-animal. - En formaciéon de circulo, la actividad comenzé con el
dinamizador diciendo su nombre seguido de la interpretacion y nombre de animal
cuyo nombre iniciara con la misma letra que el suyo, por ejemplo, Ramoén-
rinoceronte; continué otro pirata, Oscar-oso. El dinamizador no dio las instrucciones,
esperando que los participantes intuyeran la dindmica. Esta actividad favorecié la
desinhibicion y expresion corporal.

Figura 1. Pirata animal

* Actividades de presentacion, distension, familiarizacion y conocimiento.

Hermandad pirata. - Favorecié aspectos emocionales y sociales; la actividad
se dividido en dos etapas, pero con la misma dindmica, se desarrollé en formacion
de circulo:

Companero A se dirigié a companero B, diciendo: esto es una pluma.
Companero B (a lado izquierdo de A) respondio: ;esto qué es?
Companero A entregé la pluma y dijo: es una pluma.

El proceso se repiti6 de compaiero B al C, C al D, hasta culminar de nuevo
con el companero A.

En la segunda etapa la dindmica fue la misma, pero cambio la pluma por un
apapacho.

Companero A acaricio el hombro de companero B y dijo: esto es un
apapacho.

Companero B respondio: ;esto qué es?

Companero A le dio un abrazo a B y dijo: es un abrazo.

El proceso se repiti6 de compaiero B al C, C al D, hasta culminar de nuevo
con el companero A.

Hasta este momento todos los piratas han recibido y dado un abrazo a los
companeros que estaban a sus costados; entonces el dinamizador dio la
instruccion: “ahora tienen 30 segundos para dar la mayor cantidad de abrazos
posibles”, se rompid la formacion de circulo y los participantes respondieron con
dinamismo.
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Figura 2. Hermundadpirata 1 Figura 3. Hermandad pirata 2
= Actividad de confianza.

“Mimate y mima a los demas”. - Esta es una actividad propuesta por Parra,
Caballero y Dominguez (2009); estimulé la confianza y empatia. Los piratas formaron
un circulo con un compaiero en el centro; este Ultimo puso tensos los musculos de
su abdomen y gliteos, con los pies juntos en un punto fijo y brazos en el pecho; el
resto de los companeros los empujaron con suavidad de un lado a ofro
“mimandolo”.

Figura 4. Mimate y mima a los demds
= 4.- Actividad de confianza.

Ya voy. - Los piratas corrieron a su ritmo en el drea delimitada, al azar un
participante se detuvo y al grito de “ya voy...” hizo fuerza en su abdomen y gliteos,
pies juntos en un punto fijo, brazos en el pecho y se dejé caer hacia atrds. Los
compaieros al escuchar el grito corrian en su ayuda para atraparlo. Todos los
participantes debian gritar “ya voy...”. La actividad fortalecié el cuvidado de los
companeros y la confianza.

Figura 5. Ya voy...
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= Actividades de afirmacion, autovaloracion individual y colectiva.

El muro de los lamentos. - La actividad consistio en que los piratas lograran
pasar sobre una barrera de 2 metros de altura, para ello se utilizé una colchoneta de
gimnasia. Los participantes tuvieron la libertad de elegir como superar el obstaculo,
hubo quienes lo hicieron de forma individual y otros solicitaron ayuda a sus
compaieros; la instruccion fue: “son un equipo, deben asegurarse de que todos los
comparieros logren pasar al otro lado de la barrera”. Esta actividad estimuld
habilidades motrices, actitudinales, sociales y cognitivas.

Figura 6. Trabajo colaborativo Figura 7. Actividad sin apoyo

= Actividades de redescubrimiento sensorial y desarrollo de habilidades
bdsicas.

Circuito pirata. - Se formaron binas, hubo companero A y companero B; el
circuito estaba formado por los 50 vasos desechables y colchonetas como
obstaculos, una cuerda se ubicé de forma horizontal a un metro de altura, por
Ultimo, dos colchonetas de practica de barra de equilibrio. EIl companero A cubrid
sus ojos con el paiuelo, su mision fue culminar el circuito sin derribar algin
obstdculo, sin tocar la cuerda y cruzar sin caer por las colchonetas de practica de
barra de equilibrio; para lograrlo el companero B guio a companero A por el circuito
Unicamente con la voz, no podia tocarlo; una vez concluido el circuito los
participantes intercambiaron roles. Esta actividad favorecié virtudes como
tolerancia, confianza, y respeto; estimulé los sentidos del oido y tacto; ademas
ejercité elementos de psicomotricidad como equilibrio y lateralidad.

Figura 8. Evadiendo obstaculos
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Figura 9. Por debajo de la cuerda - Figura 10. Cruzando la colchoneta
* Actividades de comunicacion y cooperacion simple.

Piratas en playa estrecha. - Se colocaron é aros en el piso, los piratas debian
caminar por el drea de juego y al escuchar la seial todos debian entrar a un aro;
hubo aros con 1, 2 o 3 participantes. La actividad continué con la misma dindmica,
con la diferencia de ir restando aros al espacio de juego; el mayor reto fue cuando
los 11 participantes debian estar en el mismo aro, para lo que hubo una instruccion
especial: “Unicamente puede haber maximo 3 pies fuera del aro”. Para resolver el
desafio los estudiantes utilizaron su creatividad y analizaron la instruccién; después
de varios intentos fallidos se sentaron afuera del aro, pero con los pies dentro; y solo
un pirata (dos pies) se quedoé fuera, cumplieron con las reglas indicadas. Este reto
movilizo competencias de liderazgo, trabajo en equipo, comunicacién, cognitivas y
motrices.

e
Figura 13. Solucién al desafio
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= Actividades de aventura compleja y deportes de aventura.

Camino hacia isla calavera. - La instruccion fue sencilla: “cruzar la barra de
equilibrio”, en ningln momento se especificé la manera en que se debia cruzar;
algunos lo hicieron sentados, otros colgdndose de la barra, aunque la mayoria pasé
caminando; cada participante lo hizo en la medida de sus posibilidades. El objetivo
de esta actividad fue preparar a los piratas para los desafios siguientes que tendrian
mayor grado de dificultad. Esta actividad favorecié la autoconfianza y el equilibrio
motriz.

Figura 14. Camino a isla calavera
= Actividades de aventura compleja y deportes de aventura.

Huida con el diamante. - La actividad consisti6 en que los piratas tenian
cruzar la barra de equilibro con un diamante (una pelota sobre un cono); pero la
tarea no seria tan sencilla, el resto de los companeros tratarian de derribar el
diamante o al participante lanzando pelotas de hule. La actividad favorecié el
equilibrio, coordinacién, habilidades de lanzamiento y atrapada.

Figura 15. Huida con el diamante
* Actividades de cooperaciéon compleja y resoluciéon de problemas.

La linea de la vida. - Se utilizaron dos barras de equilibrio, se dividié al grupo
en dos; los participantes que comenzaron el recorrido en el inicio de la barra 1 lo
terminarian en el inicio de la 2 y viceversa; esto aseguré que hubiera un momento
en que los piratas se encontraran de frente con por lo menos un companero que iba
en direccion contraria. Requirieron de trabajo cooperativo, habilidades motrices y
mucha creatividad para nadie cayera de la barra. Durante la actividad se
estimularon competencias motrices, cognitivas y sociales.
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Figura 16. Linea de la vida 1 Figura 17. Linea de la vida 2

» Actividades de instinto, iniciativa y decisiéon

Lucha de piratas. - La actividad se desarrollé en la barra de equilibrio; los
piratas se colocaron el panuelo en la parte trasera del pantalén. Las indicaciones
de esta actividad fueron que ganaba quien logra quitar primero el panuelo al
contrincante, no se podia jalar o empujar. Cada pirata fue libre de utilizar la
estrategia de su preferencia, hubo quienes lucharon de pie mientras que otros lo
hacian sentados. La actividad tuvo dos desafios importantes: mantener el equilibrio
en la barra y el contrincante. Fue una actividad individual que favorecio el instinto
de supervivencia, habilidades motrices y cognitivas.

-

\
Figura 18. Lucha de piratas 1 Figura 19. Lucha de piratas 2
* Actividades de asimilacion y reflexion.

Una de las principales caracteristicas de la pedagogia de la aventura son los
momentos de reflexion. El dinamizador utilizé preguntas generadoras, como ;qué
sentiste cuando no podias ver y tuviste que confiar en un desconocido?; ;qué
aprendiste durante las actividades? etc. Destacé un participante al comentar que
para él fue significativo que las primeras actividades fueran de desinhibicion,
confianza y distencién, ya que no conocia a nadie.

Figura 20. Reflexién final
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3. METODOLOGIA PARA EL ANALISIS DE LA EXPERIENCIA

La experiencia se analizé por medio del enfoque cualitativo ya que se
caracteriza en que el investigador puede recabar datos expresados a través del
lenguaje escrito, verbal, no verbal y visual; los cuales describe, analiza e interpreta
(Hernandez, Ferndndez y Batista, 2014).

De igual manera se traté de un estudio de caso descriptivo; que se define
como un andlisis y descripcion holistica de un fenédmeno especifico, como un
programa, un evento, una personq, un proceso, una institucion, comunidad o grupo
de personas; los estudios de caso son Utiles para aportar informacion bdsica en el
drea educativa y suele utilizarse en programas y actividades innovadoras (Merriam,
1998; Yin, 1984). Segun Ferndndez, Cortés, y Palacio (2019) el estudio de caso es una
alternativa metodolégica en el campo de la educacién fisica, el deporte y la
recreacion ya que permite recoger las percepciones, emociones, sentimientos y
experiencias de las personas con respecto a la actividad fisica. En esta
investigacion el caso de estudio fue la experiencia de “Los piratas de barba negra”.

En esta experiencia didactica participaron 11 estudiantes de la Facultad de
Ciencias de la Cultura Fisica de la UACH; que manifestaron interés por conocer
programas y actividades recreativas.

Para recabar informacién se utilizé la videograbaciéon ya que es una técnica
que permite al investigador acercarse a los acontecimientos en un entono real, es
decir cdmo sucedieron naturalmente (Orellana y Sdnchez, 2006).

Para el andlisis de la informacion se utilizé el programa Atlas Ti version 7.5; es
una herramienta de apoyo para el investigador que le permite hacer un andlisis de
datos cualitativos (Penalva, Alaminos, Francés, y Santacreu, 2015). En estudios
dentro del contexto educativo el Atlas Ti ha demostrado ser una herramienta eficaz
(San Martin, 2014).

El procedimiento general de la experiencia comenzé con invitar a
estudiantes de la Licenciatura en Motricidad Humana y la Licenciatura en
Educacion Fisica de la FCCF a conocer fundamentos de programas de Educacién
Aventura, especificamente la pedagogia de la aventura. Se diseidé y aplicé la
actividad; para fines de la investigacion la sesion se videograbé y fue transcrita en
formato RTF para su posterior andlisis con el software Atlas Ti version 7.5; y de esta
forma interpretar la experiencia haciendo énfasis en los comentarios y actitudes de
los participantes.

4. RESULTADOS

La tematica y el hilo conductor de “Los piratas de barba negra” ha sido del
agrado de los estudiantes; la musica, los paiuelos y los parches de pirata
favorecieron un ambiente divertido y propicio para la experiencia.

Tomando en cuenta que los participantes no habian convivido anteriormente;
las actividades de los primeros pasos metodologicos fueron fundamentales para
romper el hielo y distension, particularmente la actividad de hermandad pirata. La
distencion de los participantes quedo en evidencia cuando comenzaron a bromear
entre ellos.
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Los participantes se sintieron satisfechos con la experiencia destacando que
las actividades tenian diversas soluciones vdlidas; y se adecuaron a la edad,
capacidad y habilidad de los participantes. Las actividades propuestas
representaron un reto de comunicaciéon, motriz e intelectual; y favorecieron la
interaccion social debido a que la mayoria de las actividades requerian de
cooperacion simple o compleja.

Las actividades de huida con el diamante y la linea de la vida; ambas en la
barra de equilibrio, fueron las que tuvieron mayor grado de dificultad motriz; la
actividad de playa estrecha fue la mdas compleja cognitivamente. Destacé que en
la actividad de confianza Ya voy hubo 1 participante que manifestd6 miedo e
inseguridad; sin embargo, con apoyo de sus companeros y de acuerdo con sus
posibilidades si hizo la dindmica; las actividades en la barra de equilibrio también
representaron un reto para 3 participantes, de igual manera culminaron el desdfio.
En la mayoria de las actividades los participantes han tenido que trabajar de forma
colaborativa en donde cada participante tuvo una responsabilidad esencial para
alcanzar una meta en comun.

En la reflexion final, los estudiantes identificaron tres tipos de actividades
realizadas: de confianza, comunicacion y retos fundamentalmente motrices y
cognitivos. Las actividades innovadoras fueron en forma de retos y tuvieron como
caracteristica romper miedos; particularmente en las actividades de confianza y las
realizadas en la barra de equilibrio. De acuerdo con lo expresado por los
participantes, en algunas sintieron miedo o incertidumbre en un inicio; sin embargo,
después de realizarlas experimentaron una sensaciéon de placer y aumento de sus
capacidades. Por Ultimo, las actividades novedosas para los estudiantes fueron el
circuito pirata, linea de la vida, lucha de piratas y hermandad pirata.

5. DISCUSION

El presente trabajo ha aplicado los pasos metodolégicos de la pedagogia de
la aventura; los hallazgos de esta experiencia didactica coinciden con resultados
de ofras investigaciones y experiencias diddcticas realizadas principalmente en
Espana (Escaravajal, Lopez, Ferndndez y Murcia, 2019; Caballero, Carrillo, Miranda y
Camacho, 2018; Caballero, 2012; Caballero, 2015; Caballero 2015; Cabarcos y
Gdémez, 2014).

Para el optimo desarrollo de la experiencia didactica ha sido fundamental
que las actividades representaran un reto y a su vez fueran flexibles tanto en el
tiempo como en la ejecucion; respetando la capacidad, habilidad y destreza de
cada participante; lo que favorecié la motivacion e interés, en este sentido se
coincide con Escaravajal, Lopez, Fernandez y Murcia (2019).

En la experiencia didactica de Caballero, Carrillo, Miranda y Camacho
(2018) al igual que en “Los piratas de barba negra”; la ambientacién y el hilo
conductor llamé la atencién y ayudé a mantener la motivacién durante las
actividades, resaltando la importancia de elegir un hilo conductor atractivo para los
participantes. La aplicacion de los pasos metodologicos propuestos por la
pedagogia de aventura facilité la interaccion entre los participantes, desarrollando
habilidades personales; al igual que en la experiencia de Caballero (2012).
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En la investigacion de Caballero (2015) participaron 43 estudiantes a quienes
aplicé un programa de intervencién en el que combiné la pedagogia de la
aventura con el modelo de responsabilidad personal y social (MRPS) de Hellison
(2011); en dicha investigacién se concluyé que la intervencion tuvo efectos positivos
en el desarrollo de responsabilidad social e individual. Los resultados de este trabajo
se sitban en la misma linea ya que en las actividades planteadas en esta
experiencia didactica fue fundamental el trabajo en equipo; en este sentido, la
pedagogia de la aventura ha sido una metodologia que estimulé responsabilidad
en los participantes. En una investigacion similar, combinando nuevamente la
pedagogia de la aventura con MRPS, Caballero (2015) aplicé un programa
intervencién con 21 participantes; resulté que la intervencion impacté
significativamente en el autoestima, autovaloracién, autonomia y tfrabajo en equipo
en los participantes; en este sentido, coincide con esta experiencia diddactica.

Para que los estudiantes aprendieran de forma significativa las caracteristicas
de un programa de pedagogia de aventura ha sido fundamental que participaran
en la experiencia de forma activa, concordando con Cabarcos y Gomez (2014).

6. CONSIDERACIONES FINALES

En lo referente a las limitaciones del andlisis de la experiencia se reconoce
que los resultados son producto de la interpretacion, lo que conlleva en si el grado
de subjetividad propia de los estudios cualitativos. Con respecto a la experiencia
didactica ha tenido 2 limitaciones: el tiempo que fue de solamente 90 minutos; y el
nUmero de participantes, que consideramos fue reducido.

Para la aplicacion de esta experiencia se conté con la disposicion de
recursos materiales y la infraestructura de la FCCF, lo que representé una gran
ventaja; las actividades propuestas pudieran resultar dificiles de aplicar con menos
materiales y limitantes de espacio; en este sentido es relevante la creatividad del
dinamizador para adaptar espacios y dar un uso destino a los materiales en funcion
de los objetivos, actividades, motivacion y seguridad de los participantes.

En el desarrollo de esta experiencia didactica el hilo conductor y la
ambientacion fueron motivantes para los participantes. Tomar como base
conceptos y los pasos metodologicos de pedagogia de la aventura permitié disenar
actividades con un orden légico y con aprendizajes significativos para los
participantes. Las actividades de distension y presentaciéon han sido fundamentales
para crear un ambiente amigable en beneficio de la experiencia didactica; el
momento de reflexion ayudo a que “Los piratas de barba negra” no fuera
Unicamente un entretenimiento, sino una experiencia pedagégica en donde los
participantes fueron conscientes de haber desarrollado habilidades de liderazgo,
empatia, trabajo en equipo y manejo de emociones.

Como propuesta de mejora de esta experiencia destacamos modificar el
orden de aparicion de la actividad de piratas en playa estrecha, consideramos que
seria mejor al final; antes de la reflexiéon. En esta experiencia hubo 4 actividades en
la barra de equilibrio, para una nueva aplicaciéon seria conveniente reducir el
nomero de estas actividades.
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Por Ultimo, consideramos importante que lo futuros profesionales en actividad
fisica tengan conocimiento de metodologias para el disefio de programas de
educativos y recreativos en base a la Educacion Aventura ya que permiten
aprender y desarrollar habilidades en base a la experiencia. Con esta actividad se
ha favorecido el desarrollo integral de estudiantes de la Licenciatura en Educacién
Fisica y Licenciatura en Motricidad Humana especificamente en el disefio de
programas recreativos.
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RESUMEN

La educacion fisica es un drea que por su naturaleza proporciona
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alumnado un espacio facilitador de comunicaciéon e interacciéon social. Por ese
motivo, en este articulo se presenta el fitbol que es un deporte de gran relevancia
social desde un enfoque metodolégico como es el aprendizaje cooperativo a
través de diferentes técnicas como son: puzle de Aronson; ensenanza reciproca;
marcador colectivo; tres vidas; piensa, comparte y actia y descubrimiento
compartido. Siendo el objetivo final que tanto al alumnado que practica el fitbol
frecuentemente como el que no, lo aprenda desde un clima positivo que favorezca
su desarrollo integral.
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INTRODUCCION.

Si t tienes una manzana y yo tengo una manzana e intercambiamos manzanas, entonces
tanto ti como yo seguimos teniendo una manzana. Pero si tl tienes una idea y yo tengo otra e
intercambiamos ideas, entonces ambos tenemos dos ideas.

George Bernard Shaw

El fotbol es un deporte de una gran relevancia social. Por ese motivo, algunos
docentes consideran que no es necesario incluirlo dentro de su programacion
diddactica ya que el alumnado lo practica habitualmente en su tiempo de ocio.
Otros maestros/as asocian este deporte con valores tan poco educativos como la
discriminacion, violencia, agresividad o el deseo de ganar por encima de todo,
llegando a ser eliminado hasta a la hora del patio. Por estos motivos, se busca
presentar el futbol dentro del drea de educacion fisica de primaria desde un
enfoque que abarque tanto al alumnado que lo practica frecuentemente como al
que no, desde un clima positivo, es decir, aprovechando la infinidad de
posibilidades educativas que nos brinda este deporte. ;Cémo se consigue esto? A
través de trabajar el fitbol desde el aprendizaje cooperativo, entendido como una
metodologia educativa basada en el trabajo en pequeios grupos heterogéneos, en
los que los/las estudiantes alinan esfuerzos y comparten recursos para generar su
propio aprendizaje pero también el del resto de sus companeros y companeras
(Johnson & Johnson, 1999; Veldazquez, 2010). Asi, el aprendizaje cooperativo debe
tener tres condiciones: trabajo grupal, corresponsabilidad en el aprendizaje y logro
individual. De esta manera se busca a través del futbol potenciar la motivacion
infrinseca entre los discentes. Ademads, el aprendizaje cooperativo es un enfoque
metodolégico que potencia el aprendizaje motor y el desarrollo de actitudes
prosociales (Goudas & Magotsiou, 2009; Mohseen, Fauzee, Kim & Baki-Geok, 2011;
Prieto & Nistal, 2009; Veldzquez, 2013). Con todo esto se consigue que el infante
aprenda con, de y para sus companeros/as (Fernandez-Rio, 2014; Metzler, 2011)
potencidandoles a nivel competencial (Johnson & Johnson, 2014). O dicho con otras
palabras que el alumnado adquiera un aprendizaje tanto a nivel motor dandoles
oportunidad a corregir errores y dominar diferentes tareas (Dyson, Linehan & Hastie,
2010), como también a nivel cognitivo, social y afectivo (Dyson & Casey, 2012;
Fernandez-Rio & Méndez-Giménez, 2014; Goodyear & Casey, 2015; Veldzquez,
2013). Para todo esto basamos las sesiones de fitbol del drea de educacion fisica a
partir de este lema “cuando te ayudo, me ayudo”.

1. EL APRENDIZAJE COOPERATIVO EN EDUCACION FiSICA.

“Un dia la mano izquierda le dijo a la derecha que ellas trabajaban todo el dia, mientras que el
estbmago no hacia nada. Las piernas escucharon y le dieron la razén; dijeron que ellas
también estaban cansadas, caminando todo el dia para comprarle alimento al estbmago,
quien s6lo comia y no hacia nada para conseguirlo. La mano derecha pidié que hicieran
huelga y que no le dieran mas comida al estdmago. El estbmago les dijo que estaban
pensando mal, pues sus trabajos y aptitudes eran muy diferentes, y los unos dependian de los
otros. Los brazos le dijeron que esos eran los argumentos de un vago y que desde ese
momento no comeria nada. Pasaron unos dias y un brazo le dijo al otro que se sentia muy
débil; lo mismo les ocurrié a las piernas y a todas las partes del cuerpo. Entonces el estbmago
dijo que también se sentia débil y que si lo alimentaban, todos se sentirian mejor. Lo hicieron y
comprendieron que todos los miembros del cuerpo debian cooperar para conservarse con
buena salud. Y el estbmago entendié que de él dependia el trabajo de los miembros y que
debia repartir todo lo que le llegaba”.

Anthony de Mello (exiraido de Corada-Munoz, 2014)
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Como acabamos de ver el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica es
algo mads que trabajar en grupo ya que mejora tanto el propio aprendizaje (del
alumnado) como el de los demds, siendo esta responsabilidad individual, no solo
por si mismo o por la actividad que debe realizar, sino también por todos/as y cada
uno de sus compaiieros/as es lo que identifica a esta metodologia (Veldzquez,
2012a). De esta manera se consigue una interdependencia positiva de metas ya
que todos y todas comprenden que se benefician de este trabajo. Ademads, los
miembros del equipo animan y ayudan a sus companeros/as para conseguir en
equipo la tarea designada (interacciéon promotora).

Cabe destacar que a nivel cientifico se demuestra que el aprendizaje
cooperativo en el drea de Educacion Fisica reporta beneficios entre el alumnado.
Algunos de estos estudios demuestiran que potencian la inclusion (André, Louvet &
Deneuve, 2013; Cervantes, Cohen, Hersman & Barrett, 2007; Curto, Gelabert,
Gonzdlez & Morales, 2009; Dowler, 2012; Duran, 2009; Grenier, Dyson & Yeaton, 2005;
Heredia & Duran, 2013; Lavega, Planas & Ruiz, 2014; Veldzquez, 2012b) motivando
hacia la actividad y el aprendizaje motriz (Bahr, 2010; Barba, 2010; Veldzquez, 2006)
mejorando asi las competencias sociales y con ello las relaciones interpersonales
(Barba, 2010; Fernandez-Rio, 2003; Goudas & Magotsiou, 2009; Veldzquez, 2012a).
Ademas mejora la convivencia de la clase (Velazquez & Ferndndez-Arranz, 2002) lo
que genera beneficios a nivel de autoconcepto (Fernandez-Rio, 2003) tomando el
alumnado las “decisiones” de su propio aprendizaje (Ferndndez-Rio, 2015).

2. TECNICAS DE APRENDIZAJE COOPERATIVO EN EL APRENDIZAJE DEL FUTBOL
EN EDUCACION PRIMARIA.

A continuacion, se explican diferentes técnicas de aprendizaje cooperativo,
mostrando diferentes ejemplos de como llevarlo a cabo en el aprendizaje del fitbol
en nuestras sesiones del tercer ciclo de educacién primaria. Se realizard en este
ciclo como iniciacién deportiva al fitbol tal y como queda reflejado en el DECRETO
108/2014, de 4 de julio, del Consell, por el que establece el curriculo y desarrolla la
ordenacion general de la educacion primaria en la Comunitat Valenciana.

PUZLE ARONSON (Aronson, Stephan, Sikes & Snapp, 1978).
Proceso:

e La actividad se dividird en funcion de los miembros que componen el grupo.
Por ello el alumnado se junta en equipos del mismo nimero de componentes
(grupos heterogéneos de 4 a 6 miembros).

e Cada individuo se transforma en una pieza vital del puzle creando una
interdependencia positiva entre todos los miembros del grupo (Veldzquez,
2015). Por ejemplo si el equipo es de 4 componentes se les reparte las fichas
1, 2, 3 y 4 (el docente presenta la tarea dividida en 4 partes). Cada ficha
ademds de contener el niUmero que los designa también tiene las
actividades a trabajar.

e Todos los componentes del puzle que tengan asignado el nUmero 1 se
reunirdn formando una comisidn que serdn los “expertos” de esas actividades
(asi también con los demds nOmeros).
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e Una vez cada equipo de alumnos/as “expertos/as” hayan interiorizado las
diferentes habilidades/actividades de la ficha (son los responsables de
aprenderlos correctamente, por ese motivo se deben de implicar ya que son
los expertos), volverdn a sus grupos de origen. Una vez en su equipo de
referencia, los 4 expertos deberdn de enseinar y aprender todas las partes de
la tarea por el orden de las fichas del puzle. Es decir, todo el alumnado sin
excepcion aprenderd que es el objetivo propuesto (interdependencia
positiva entre todos los integrantes).

Ejemplo de fitbol en educacién primaria:

Tarea 1: Dominar la técnica basica para poder realizar un rondo de 4 x 2. El
profesor dividird la informacion necesaria en: control del balén y superficies de
contacto, pase, fintas y regates, interceptacion y entrada. Para ello dividird la clase
en cuatro grupos donde se les repartird a cada componente una ficha con toda la
infformacion bdsica e importante de cada tema propuesto anteriormente. Una vez
repartidas dichas tareas, se formard una comision de expertos para completar y
resolver la informacion dada en cuanto a los temas elegidos. Asi el primer equipo
de expertos se encargara de realizar tareas de control del balén y superficies de
contacto (por ejemplo controles con el interior, orientados, con diferentes partes del
cuerpo...), el segundo de tareas para perfeccionar el pase (por ejemplo con el
interior del pie, exterior del pie, empeine interior, empeine total...), el tercero de
regates (regate en velocidad, regate con finta previa, con obstaculos...) fintas y el
Ultimo de la interceptaciéon (por ejemplo interceptar un pase raso en accién 2x1,
interceptar un balén aéreo con la cabeza) y entradas (por ejemplo entrada frontal
ante adversario, enfrada lateral). Una vez propuestas las tareas volverdn a sus
grupos iniciales con el abanico de tareas para perfeccionar la técnica bdsica, para
posteriormente finalizar todos los grupos con un rondo 4 x 2 utilizando la técnica de
futbol aprendida anteriormente.

Tarea 2: Dominar la técnica y tactica bdasica para poder realizar un partido de
2x2 en miniporterias. El profesor dividird la informaciéon necesaria en: conduccion
del balon y superficies de contacto, pase, pared y pared con descarga,
interceptacion y entrada. Para ello dividird la clase en cuatro grupos donde se les
repartird a cada componente de grupo una ficha con toda la informacion bdsica e
importante de cada tema propuesto anteriormente. Una vez repartidas dichas
tareas, se formard una comision de expertos para completar y resolver la
informacion dada en cuanto a los temas elegidos. Asi cada grupo de expertos se
encargardn de realizar tareas de: conduccion del balén y superficies de contacto
(1), ofro grupo tareas para perfeccionar el pase (2), el tercero para perfeccionar el
concepto de paredes y pared con descarga (3) y el Ultimo grupo de la
interceptacion y entradas (4). Una vez propuestas las tareas volverdn a sus grupos
iniciales con el abanico de tareas para perfeccionar la técnica bdsica, para
posteriormente finalizar todos los grupos con un partido de 2x2 en miniporterias,
utilizando la técnica y tactica basica de futbol aprendida anteriormente.

Al finalizar las tareas, el profesor podra elegir un alumno/a al azar para que le
explique las dos tareas y asi comprobar si ha entendido todo el proceso.
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ENSENANZA RECIPROCA (Mosston, 1978).
Proceso:

* Se agrupan por parejas heterogéneas.

» El docente explica la actividad a realizar (incidiendo en los elementos que se
deben observar).

* Uno del dUo ejecuta la tarea mientras que el otro miembro observa y corrige
los errores.

* Una vez el ejecutante domina la actividad se intercambian los roles.

» Cuando ambos miembros de la pareja dominan la actividad, el docente
comprueba su realizacion antes de asignar una tarea mas compleja.

» Variante 1: la clase se divide por grupos de 4 (dos parejas). Cada duo realiza
la técnica de la enseianza reciproca hasta dominar ambos la tarea. Una vez
las dos parejas dominan la tarea son entre ellas las que evaltan si dominan o
no la tarea encomendada. Posteriormente el docente controla su ejecucion.

= Variante 2: el docente explica la tarea comprobando que el alumnado la ha
entendido. Posteriormente divide la clase en grupos de 4. Cada alumno
asume un rol diferente (ejecutante, observador, feedback y organizador. Los
miembros del equipo van cambiando de rol cada vez que el alumno/a que
ejecuta la tarea la asimila.

Ejemplo de fitbol en educacién primaria:

Tarea 1: Realizar un circuito de fitbol con cuatro ejercicios para la mejora de
la conduccion del baldn. El profesor explica como realizar una buena conduccién y
qué tipos existen, insistiendo en diferentes aspectos: - superficies de contacto. -
precision y fuerza de los golpeos, asi como la rapidez y lentitud. — rapidez del
ejecutante. - cambios de ritmo y de direccion. - vision periférica (no sélo mirar el
balén). - Se inicia con ejercicios de conducciéon simple (sin obstaculos) y se
progresa con ejercicios de conduccidn superior (con obstaculos). En cada pareja
se reparten los roles, observador y ejecutante. El companero que observa va
rellenando una ficha con los items positivos e intenta corregirle aquellos que no
realiza correctamente. Cuando el ejecutante domina la tarea cambian los roles.
Una vez los dos han dominado la tarea acudirdn al profesor para su correspondiente
comprobacion y posteriormente recibir una nueva actividad enlazada con este
aspecto, por ejemplo, realizar un control orientado del balén anterior a la ejecucién
de la conduccioén.

Tarea 2: Realizar un circuito de fitbol con cuatro ejercicios para la mejora del
golpeo del pie. El profesor explica como realizar un buen golpeo con el pie y qué
fipos existen, insistiendo en diferentes aspectos: - superficies de contacto, con
interior del pie, empeine interior, empeine total y empeine exterior — precision y
fuerza de los golpeos, distancia. — pierna activa (ejecuta el movimiento) y pierna
pasiva (pierna de apoyo). - vision periférica.— Se inicia con ejercicios de golpeos
con interior, ya que es un golpeo de seguridad e imprescindible en la iniciacién,
que podrdn ser pases cortos, corta distancia o balones estaticos. Continuaran con
ejercicios de golpeos con empeine interior (ejecutados con parte interna y anterior
del pie), segundo golpeo con mayor dificultad, que pueden ser pases cortos y
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largos. Seguirdn la progresion con golpeos utilizando el empeine total (parte anterior
del empeine y que comprende todos los metatarsianos), mayor dificultad de
ejecucion, utilizados para largas distancias y tiros a porteria. Por Ultimo ejercicios
con el empeine exterior (parte externa del pie), gran complejidad debido a su
necesidad de coordinaciéon y la postura antinatural del tobillo para su ejecucion,
vtilizado para golpeos y tiros con trayectoria curva. En cada pareja se reparten los
roles, observador y ejecutante. El companero que observa va rellenando una ficha
con los items positivos e intenta corregirle aquellos que no realiza correctamente.
Cuando el ejecutante domina la tarea cambian los roles. Una vez los dos han
dominado la tarea acudirdn al docente para su correspondiente comprobaciéon y
posteriormente recibir una nueva tarea enlazada con este aspecto, por ejemplo,
realizar los golpeos descritos anteriormente en acciones a balén parado.

MARCADOR COLECTIVO (Orlick, 1990).
Proceso:

e Todo el alumnado participa individualmente o en pequenos grupos.

e Todos los equipos o a nivel individual deben de realizar la misma actividad
encomendada por el docente.

e Cada grupo obtiene puntos en funciéon de los criterios previamente
determinados (el alumnado es responsable de controlar su propia
puntuacion).

e La anotacion de cada equipo se suma al marcador colectivo de la clase. De
esta manera se busca generar una concepcion de grupo incluso desde
propuestas individuales ya que todos con independencia de su nivel motriz
aportan al logro grupal.

Ejemplo de fOtbol en educacién primaria:

Tarea 1: Se realiza en equipos una tarea de tiros a porteria, donde incidiremos
en la precision y las superficies de contacto. El profesor plantea la siguiente tarea
con varios objetivos para que todo el alumnado puede participar,
independientemente de su condicion técnica y asi favorecer la inclusion. Se divide
la clase en 4 comisiones y se le asigha una porteria a cada uno de ellos. En el arco
se colocan varios aros en diferentes zonas: a los lados, en el centro, arriba, en las
esquinas, efc. Se les dice que el gol tiene una puntuaciéon segun la superficie de
contacto del golpeo y la zona de aros por donde introducen el baléon. A mayor
dificultad, mayor puntuacion. Los golpeos con empeine total y empeine exterior
tendran mayor puntuacion, asi como los golpeos que puedan introducir en los aros
que tengan mas dificultad. Para ello se les muestra una planilla (tabla 1) de posibles
puntuaciones, segin la dificultad con respecto a la superficie de contacto y
distancia, para que el grupo pueda organizarse y coordinarse en los golpeos a
porteria, adaptando el nivel técnico de cada componente del grupo a la dificultad
del golpeo. El profesor dard un tiempo para la realizaciéon de la actividad. Los
alumnos y alumnas contardn la puntuacion individual y al finalizar el tiempo se
contard la puntuacion grupal. Se realizaran dos repeticiones para intentar obtener
mayor puntuacion en la segunda tarea. Al final de las dos repeticiones se
contabilizardn los marcadores de todos los equipos de la clase y se comprobara si
el marcador colectivo ha sido superado en la segunda repeticion. Se puede premiar
al grupo si se consigue el objetivo.
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TECNICA: GOLPEQ DE BALON
NOMBREDEL EQUIFO:

Puntos obtenidossegin golpeosy distancias efectuvadas(10 v 15 metros) 1 3 5 10
Golpeo coninterior en aros laterales (10 metros)

Golpeo coninterior en aros laterales (15 metros)

Golpeo conexterior en aros laterales (10 metros)

Golpeo conexterioren aros laterales (15 metros)

Golpeo conempeine interior en aros centrales (10 metros)

Golpeo conempeine interior en aros centrales (15 metros)

Golpeo conempeine interioren aros colocadosen la esquina (10 metros)
Golpeo conempeine interior en aros colocadosen la esquina (15 metros)
Golpeo conempeine total o exterior en aros colocadosen la esquina (10 metros)
Golpeo conempeine total o exterior en aros colocadosen la esquina (15 metros)

PUNTUACIONES OBTENIDAS POR LOS COMPONENTES: PUNTUACION

Jugador1: TOTAL:

Jugador 2:

Jugador 3:

Jugador4:

Jugador5:

Puntvaciénde los golpeos Puntos que se
obtienen

Golpeo coninterior en aros laterales (10 metros) 1
Golpeo coninterior en aros laterales (15 metros) 1
Golpeo conexterior en aros laterales (10 metros) 3
Golpeo conexterior en aros laterales (15 metros) 3
Golpeo conempeine interior en aros centrales (10 metros) 5
Golpeo conempeine interior en aros centrales (15 metros) 5

Golpeo conempeine interior en aros colocadosen la esquina (10 metros) 10
Golpeo conempeine interior en aros colocadosen la esquina (15 metros) 10
Golpeo conempeine total o exterior en aros colocados en la esquina (10 metros) 10
Golpeo conempeine total o exterior en aros colocadosen la esquina (15 metros) 10

Figural. Ficha de seguimiento Fuente: elaboracion propia.

Tarea 2: Se realiza en equipos una tarea de tiros de precision para introducir
el balén dentro de un recipiente de grandes dimensiones (contenedor), donde
incidiremos el tipo de golpeos y las superficies de contacto. El profesor plantea la
siguiente tarea con varios objetivos para que todo el alumnado puede participar,
independientemente de su condicion técnica y asi favorecer la inclusion: Se divide
la clase en 4 grupos y se le asigna un cubo a cada uno de ellos. En las
inmediaciones del cubo se colocan varias distancias. Se les dice que el gol tiene
una puntuacioén seguin la superficie de contacto del golpeo y la distancia que han
vtilizado para introducir el balén. A mayor dificultad, mayor puntuacion. Los golpeos
con empeine total y empeine exterior tendrdn mayor puntuacion, asi como los
golpeos redlizados a mayor distancia. Para ello se les muestra una planilla de
posibles puntuaciones, segin la dificultad con respecto a la superficie de contacto
y distancia, para que el grupo pueda organizarse y coordinarse en los golpeos a
porteria, adaptando el nivel técnico de cada componente del grupo a la dificultad
del golpeo y distancia. El profesor dard un tiempo para la realizaciéon de la
actividad. Los alumnos y alumnas contardn la puntuacién individual y al finalizar el
tiempo se contard la puntuacién de todos/as. Se realizardn dos repeticiones para
intentar obtener mayor puntuacién en la segunda tarea. Al final de las dos
repeticiones se contabilizardn los marcadores de todos los equipos de la clase y se
comprobara si el marcador colectivo ha sido superado en la segunda repeticion. Se
puede premiar al grupo si se consigue el objetivo.

TRES VIDAS (Veldzquez, 2012c)

Proceso:

e El docente plantea a la clase una actividad cooperativa de marcador
colectivo, basada en que consiga el mayor nimero de puntos posible en un

determinado tiempo o que el equipo realice en el menor tiempo posible una
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determinada accion (se busca minimizar las comparaciones entre el
alumnado).

e El grupo hace una primera prueba estableciendo un tiempo o puntuacion
base.

e El equipo repite la actividad tratando de mejorar su tiempo o puntuacion
base. Si lo consigue, la nueva marca se establece como su nuevo tiempo o
puntuacion base, en caso contrario pierde una vida.

e El grupo repite la actividad tantas veces como les sea posible hasta perder
fres vidas.

Ejemplo de fitbol en educacién primaria:

Tarea 1: Mantenemos el balén en el aire juntos. El profesor plantea una
actividad de habilidad dindmica, utilizando varias superficies de contacto: pie,
cabeza, pecho, muslo... En grupo deben mantener el balén sin que toque el suelo
durante un tiempo determinado y tienen que golpear el balén el mayor nOmero de
veces que puedan (obligatorio todo el equipo). Variante de mayor dificultad: el
jugador no puede golpear el balén dos veces consecutivas. El grupo realiza un
primer intento y cuenta el nUmero de veces que han golpeado el balén en el aire
durante un tiempo determinado por el profesor. Esta serd la puntuacién base. A
partir de ahi, el equipo repite la actividad intentando superar la puntuacién inicial. Si
no la superan, pierden una vida, pero si la superan vuelven a repetir la actividad.
Repetiran el ejercicio hasta que pierdan tres vidas.

Tarea 2: Pases por parejas. El profesor plantea una actividad de pases por
parejas mediante relevos, utilizando varias superficies de contacto: pie, cabezq,
pecho desde un punto inicial a otro punto final durante un tiempo determinado por
el profesor. El grupo realiza un primer intento y cuenta el nimero de balones
trasladados durante el tiempo propuesto. Esta serd la puntuacién base. A partir de
ahi, el grupo repite la actividad intentando superar la puntuacién inicial. Si no la
superan, pierden una vida, pero si la superan vuelven a repetir la actividad.
Repetiran el ejercicio hasta que pierdan tres vidas.

PIENSA, COMPARTE y ACTUA (Grineski, 1996).
Proceso:
e El docente propone un problema motor o desafio cooperativo con diferentes

posibilidades de resolucion.

e Cada alumno/a primero de manera individual y después colectivamente
intentan dar la solucion al problema motor planteado. Es decir, cada
estudiante expone al resto de sus companeros/as de grupo las soluciones
que ha pensado.

e Posteriormente de entre todas las soluciones se elige la que parezca la mas
eficaz y se ensaya hasta superar el reto o problema motor propuesto.

Ejemplo de fitbol en educacién primaria:
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Tarea 1: Entre todo el equipo, por medio de la habilidad dindmica, introducir
un balén de futbol en un cubo, partiendo desde una distancia inicial.

El profesor, les explica algunas normas que deben cumplir, como que todos
los alumnos del grupo deben ser participes y que pueden utilizar cualquier
superficie de contacto legal.

Un alumno o alumna propone utilizar sélo la superficie del pie para llevar el
balén desde el punto inicial hasta el cubo. El segundo propone que cada uno utilice
la superficie de contacto que mads le guste para realizar la actividad. Otro
companero/a decide formar un pasillo entre ellos, colocarse cercanos y utilizar sélo
la superficie de contacto de la cabeza. Y asi todo el grupo expresa su propuesta.
Una vez tienen las propuestas las ensayan y se quedan con la que creen es la
mejor. La propuesta final la realizan hasta poder conseguir el objetivo propuesto por
el profesor.

Tarea 2: Todo el equipo, por medio del golpeo de balén, deberan marcar un
nUmero determinado de goles en unas porterias pequenas que se colocardn a una
cierta distancia de los participantes en un tiempo propuesto.

El profesor, les explica algunas normas que deben cumplir, como que todos
los alumnos/as del grupo deben como minimo marcar un gol y que pueden utilizar
cualquier superficie de contacto legal, pero que deberdn descubrir qué golpeo es
el mas efectivo.

Un companero/a propone golpear el baléon con el empeine interior (golpeos
con efecto) del pie para marcar gol. El segundo propone que cada uno utilice la
superficie de contacto que mas le guste o que mejor controle para realizar la
actividad. Otro de los alumnos/as decide que todos los companeros golpeen el
balén a la vez con cualquier superficie de contacto. Y asi todo el grupo expresa su
propuesta. Una vez tienen las propuestas las ensayan y se quedan con la que creen
es la mejor. La propuesta final la realizan hasta poder conseguir el objetivo
propuesto por el profesor. Entre todos descubren que lo mejor es que cada uno
golpee con la superficie que mas controla pero que con el interior del pie el golpeo
es mds seguro y preciso.

DESCUBRIMIENTO COMPARTIDO (Velazquez, 2003).
Proceso:

¢ Individualmente deben trabajar la tarea motriz planteada por el docente
(explorar diferentes respuestas). Elige las fres que mas domina.

e Se forman parejas y se ensenan mutuamente las diferentes propuestas. Eligen
3 propuestas (cada miembro del dio debe aportar al menos una propuesta)
y las practican hasta que ambos la dominan correctamente y al mismo
tiempo.

e Las parejas se juntan con otra (grupos de 4) y hacen la misma dindmica.
Cada equipo selecciona tres y ensaya hasta que todos los miembros son
capaces de redlizarla correctamente y al mismo tiempo.

e Dos grupos de 4 se juntan formando un equipo de 8 alumnos. La misma
dindmica.
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Ejemplo de futbol en educacién primaria:

Tarea 1: El docente plantea que los alumnos y alumnas inventen varios
ejercicios de habilidad con el balén y que pueden utilizar todas las superficies de
contacto que se les ocurra. jPracticamos el “freestyle fitbol”!l. Individualmente cada
discente inventa varios ejercicios de habilidad dindmica. Unos realizan habilidad
sentados y con los pies, otros lo hacen sélo con la cabeza, con los pies y con los
muslos. Una vez han practicado individualmente, se juntan por parejas y se ensenan
ambos las propuestas de cada uno y eligen aquellas que mas les gustan para
practicarlas. Cuando ya dominan los ejercicios, se juntan con otro duo, formando
un grupo y vuelven a repetir la accién anterior. Muestran sus propuestas y elijen
aquellas que mas les gustan para ensayarlas y practicarlas. Siguiendo la misma
dindmica, se juntan con otro equipo y realizan la misma actividad. Al final de la
clase todos los grupos muestran sus ejercicios de habilidad dindmica animados con
musica elegida por los alumnos/as y asi conseguimos entre todos y todas aprender
la habilidad con el balén y practicando “freestyle”.

Tarea 2: Se plantea introducir un balén en una miniporteria mediante un
golpeo con el pie desde una distancia propuesta por el docente. Deben averiguar
qué tipo de golpeo es el mds preciso. Individualmente cada alumno y alumna
ensaya varios ejercicios de golpeos con el pie. Unos realizan golpeos con el interior
del pie, otros lo hacen con el empeine, otras lo hacen con la puntera. Una vez han
practicado individualmente, se juntan por parejas y se ensenan ambos las
propuestas de cada uno y eligen aquellas que mads les gustan o sean mas efectivas
para practicarlas. Cuando ya dominan los ejercicios, se juntan con otro duUo,
formando un grupo y vuelven a repetir la accién anterior. Muestran sus propuestas y
elijen aquellas que mads les gustan para ensayarlas y practicarlas. Siguiendo la
misma dindmica, se juntan con otro equipo y realizan la misma actividad. Al finalizar
la clase todos los grupos demuestran sus formas de golpeos con el pie para resolver
la tarea propuesta.

3. CONCLUSION.

En primer lugar, es importante senalar que las conclusiones que se pueden
sacar de esta propuesta se ven limitadas a nuesiras vivencias en nuestras aulas
fundamentadas, eso si, en todo momento en diferentes autores que inciden en el
aprendizaje cooperativo. AUn asi y partiendo de la idea que la educacién fisica
tiene como principal objetivo desarrollar entre todos los y las estudiantes su
competencia motriz en una amplia variedad de contextos sin dejar de lado los
demads dominios bdsicos de la persona (cognitivo, social y afectivo), el presente
articulo ha abordado cémo llevar a cabo diferentes técnicas de aprendizaje
cooperativo en la enseinanza del fitbol ejemplificadas en situaciones reales de
clase. Nuestra experiencia nos demuesira que es una técnica que permite trabajar
el ftbol de una forma motivadora y participativa para el discente. Siendo nuestro
objetivo principal que era buscar que todo el alumnado aprendiera (desarrollo
integral mediante el juego) participando activamente desde el respeto ha sido
conseguido. Asimismo, con esta metodologia hemos mejorado la convivencia en el
grupo a fravés del lema “te ayudo, me ayudo” ya que todos y todas deben
cooperar para alcanzar tanto sus objetivos como para ayudar a los demas a lograr
los suyos, mejorando las relaciones sociales (Barba, 2010). Es decir, este tipo de
propuestas pueden beneficiar la inclusidon y aceptaciéon de todos/as y cada uno de
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los alumnos y alumnas favoreciendo la actividad fisica (Cervantes, Cohen, Hersman
& Barrett, 2007). Destacando que para llevarse a cabo debe realizarse un trabajo
previo (formacion previa del profesorado ya que ahora es un guia para el discente;
una buena participacion del alumnado, estableciendo normas de clase;
aprendiendo y ayudando a todos sus companeros/as para adquirir el objetivo
propuesto en el que trabajan consiguiendo un aprendizaje individual y colectivo...)
En definitiva, hemos explicado varias estructuras sencillas de aprendizaje
cooperativo a través del fitbol, buscando mejorar en nuestro alumnado tanto la
comunicacion interpersonal entre ellos y ellas, como también la empatia, la
autoestima y la capacidad de trabajar en equipo. De esta manera se consigue una
correcta regulacion de los conflictos (mejora de las relaciones interpersonales)
promoviendo la interaccion entre iguales y con ello el aprendizaje global
(Goodyear & Casey, 2015)
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RESUMEN

El Trastorno de Espectro Autista (TEA), es un trastorno poligénico ligado a una
serie de alteraciones sociales, comportamentales y, también, fisicas, que con la
practica de actividad fisico-deportiva pueden mejorarse. Sin embargo, no se
conocen en profundidad algunos beneficios que las actividades acudticas pueden
producir sobre los nihos y ninas con TEA. El objetivo del presente estudio es
comprobar si la realizacion de sesiones de actividad acudtica en menores con TEA
modifica el nivel de actividad, descanso, alimentacién y afectividad en el dia de las
sesiones. Se realizaron entrevistas a 29 padres y madres con hijos e hijas de entre 3y
12 aios con TEA, para conocer en qué medida variaban algunos habitos diarios. Los
resultados muestran que, en los dias de actividad, existian mejoras significativas en
las variables de los niveles de actividad y de descanso, pero no asi con los niveles
de alimentacién y afectividad. No obstante, se recomienda la realizacién de futuras
investigaciones con muestras mayores y controlando el tipo de actividad de cada
sesion.

PALABRAS CLAVE:
TEA; autismo, discapacidad; inclusion; educacioén fisica adaptada; alumnado

con NEE; natacion; actividad acudtica; actividad fisico-deportiva; deporte; ejercicio
fisico.
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1. INTRODUCCION.

El Trastorno de Espectro Autista (TEA) es un trastorno poligénico en el que las
interacciones entre varios genes producen un grupo de modificaciones del
neurodesarrollo que se reflejan en alteraciones de la conducta (Ferndndez &
Scherer, 2017). Se caracteriza, principalmente, por dificultades en la reciprocidad
social y/o comunicacién, por comportamientos estereotipados e intereses
restringidos (Kim et al., 2011; Mdlaga, Blanco, Hedrera-Ferndndez, & Alvarez-Alvarez,
2019).

La edicion mads reciente del Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (DSM-5), diferencia cinco trastornos dentro del cuadro del Trastorno
Generalizado del Desarrollo en el que se engloba el TEA: trastorno autista, trastorno
desintegrador de la infancia, trastorno generalizado del desarrollo no especificado,
sindrome de asperger y sindrome de Rett (American Psychiatric Association, 2013).

Los criterios diagndsticos de las personas con TEA cambian respecto a las
anteriores ediciones, fusionando las alteraciones sociales y comunicativas, y
manteniendo el criterio referido a la rigidez mental y comportamental (American
Psychiatric Association, 2014).

El TEA afecta a entre 2 y 4 de cada 1000 nacidos vivos (Bryson, 1996; Mandell,
Walrath, Manteuffel, Sgro, & Pinto-Martin, 2005), es decir, entre un 0.07% y un 1.8% de
la poblacién aproximadamente (Kim et al., 2011), dado que los datos varian en
funcion del pais (Mdlaga et al, 2019). En los Ultimos 20 anos ha habido un
incremento del diagnoéstico de niiios y ninas con TEA (Mdlaga et al., 2019; Russell,
Kelly, & Golding, 2010; Sanchez-Raya, Martinez-Gual, Moriana, Luque, & Alos, 2015).
Esto parece ser debido a un cambio en la prdactica del diagnéstico y no a un
verdadero aumento de la incidencia (Russell et al.,, 2010). Parece haberse
producido un aumento de la preocupacion por parte de las administraciones
publicas, se ha readlizado una ampliacion de los criterios diagnésticos y ha
disminvido la edad de diagnéstico (Kim et al., 2011).

No se sabe con exactitud el nUmero de casos que existen en Espaiia, dada la
variabilidad en los diferentes estudios existentes (Mdlaga et al., 2019). Estudios
epidemiolégicos realizados en Europa apuntan a una prevalencia
aproximadamente de 1 caso de TEA por cada 100 nacimientos; casi cuatro veces
mds en el caso de los hombres que en las mujeres (Confederacion Autismo Espaiiaq,
2014). La diferencia parece deberse a la existencia de mutaciones en el gen
PTCHD1 del cromosoma X en los varones segun el estudio de Noor et al. (2010). Estos
andlisis consideran que el PTCHD1 desempena un rol relevante en los procesos
neurobiologicos que se dan durante el desarrollo cerebral, de forma que la
mutacion existente en el gen afectaria a algunos procesos cerebrales criticos
conduciendo al desencadenamiento del TEA (Correa, Rodriguez, & Avila-Toscano,
2012).

Debido a todas las alteraciones previamente comentadas los infantes con
TEA necesitan tratamientos multidisciplinares para mejorar su desarrollo en todos los
aspectos. Entre otros aspectos, se ha visto que los ninos y ninas con TEA obtienen
beneficios con la realizaciéon de actividad fisica (Vazquez, 1999). Algunos de los
beneficios principales son: alivio de tensiones, mejora los estadios de ansiedad y
alivio de los sintomas de depresion, estimulacion del crecimiento y el desarrollo
fisico-psiquico, mejora de la autoestima, generaciéon de estados de animo positivos,
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mejora del desarrollo psicomotor y de la postura corporal, y relajacion de la
excesiva tonicidad muscular de las tareas diarias (Baena, Castilla, & Contreras,
2010; Chien-Yu & Georgia, 2006).

Dentro de las actividades fisicas que se pueden realizar, las acudticas se
consideran unas de las mds interesantes. El agua establece un entorno educativo y
terapéutico idéneo para las personas con TEA. Los beneficios en el medio acuatico
no son solo deportivos y de salud fisica (Castilla, 2007), sino que, ademads puede ser
un medio terapéutico (Baena et al., 2010; Yilmaz, Yanarda, Birkan, & Bumin, 2004). Se
puede trabajar la autonomia personal, la comunicaciéon, la socializacion, el
desarrollo de las habilidades motrices basicas y la mejora de la relajaciéon y de la
respiracion adaptdndose a un medio distinto (Tierra, 2011), llegando a
desenvolverse el menor con cierta independencia y autonomia en un medio al
cual, no estd acostumbrado (Camarero, 2000; Mateo, 2003). Al no ser su medio
natural, los infantes deberdn aprender diferentes patrones de movimiento para
manejarse en él (Garcia & Goémez, 2003) encontrando aqui un campo de
experiencias nuevas y enriquecedoras, siendo una fuente de motivacién para la
gran mayoria de menores (Sanchez & Moreno, 2002).

Es importante resaltar que las actividades que mas beneficios producen son
aquellas disenadas de forma individualizada dado que las caracteristicas de cada
persona con TEA son diferentes y, por tanto, los beneficios no son iguales para todas
ellas (Lee & Porretta, 2013).

En relacidn con el nivel de actividad de los ninos y nifias con TEA, se ha visto
que los programas de actividad acudtica gracias a la temperatura constante del
aguaq, la flotabilidad, la densidad relativa, la presidon y la resistencia que esta
produce parecen proporcionar moderacion en el nivel de excitacién y la ansiedad
de los ninos y ninas con TEA. A su vez, se ha visto una reduccion de las conductas
repetitivas y no funcionales, estereotipias gestuales y auto estimulacion al mismo
tiempo que se desarrollan las habilidades motoras y de la vida diaria (Baena et al.,
2010; Zonobini & Solari, 2019).

Mortimer, Privopoulos y Kumar (2014) revisaron datos que muestran que las
personas con autismo que participan en programas de terapia acudtica aumentan
su actividad fisica y mejoran el funcionamiento cardiorrespiratorio, la fuerza
muscular y la resistencia. Esta adquisicion es fundamental para la toma de
conciencia de la fuerte relacion entre el desplazamiento en el agua y las acciones
corporales (Pan & Frey, 2006).

Los efectos que tiene la realizacién de ejercicios acudticos en ninos y ninas
con TEA hacen que el aprendizaje de habilidades motoras ayude a alcanzar
resultados motores y capacidades funcionales (Bremer, Balogh, & Lloyd, 2015;
Casey, Quenneville-Himbeault, Normore, Davis, & Martell, 2015), y aptitudes fisicas
(Fragala-Pinkham, Haley & O’Neil, 2011). Esto hard que los menores sean capaces
de afrontar con éxito situaciones motrices nuevas (Jardi, 1998).

Por lo tanto, se puede decir que las actividades que se realizan en el medio
acudtico mejoran la coordinacion, las conexiones nerviosas, la armonia en los
movimientos y la correcta correlacién de o6rdenes nerviosas y respuestas
musculares, que serd consecuencia del trabajo fisico que incidird notablemente en
la eficacia del movimiento (Jardi, 1998).
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Con respecto al nivel de descanso el efecto relajante que provoca la
actividad en el agua a una temperatura especifica disminuye los espasmos
musculares continuos que tienen las personas con TEA (Baena et al., 2010).

La ingravidez y el contacto con el agua hace que los muisculos se relajen e
indiscutiblemente, esto afecta de forma positiva a la psicologia del individuo y a su
estado de dnimo, ayudando a calmar las situaciones de ansiedad y, a su vez, los
sintomas de depresion (Baena et al., 2010).

En referencia al nivel de alimentacion existen pocos estudios relativos a este
aspecto. Se ha visto que los nihos y ninas con TEA tienen problemas con la
alimentacion, probablemente debidos a una combinaciéon de factores como los
problemas de comunicacion, las rigideces comportamentales y la inadaptacion
social (Sharp et al., 2013). Gracias a las propiedades fisicas del agua, su masa,
viscosidad y presion hidrostatica, las fuerzas que actian sobre el cuerpo sumergido
en el agua y los principios fisicos que gobiernan el movimiento de un cuerpo en su
seno se ve una incidencia favorable en todos los sistemas orgdnicos como:
estimulacion de la circulacidon sanguinea, facilitacion de la eliminacion de
secreciones bronquiales o un aumento del trabajo gastrointestinal (Baena et al.,
2010). Todo ello puede ayudar a la normalizaciéon de las funciones relativas a las
comidas y regular los procesos gastrointestinales.

Algunos estudios también demuestran que gracias a las terapias realizadas
en agua los jovenes con TEA mantienen mejor su peso (Prupas, Harvey, & Benjamin,
2008).

Con respecto al nivel de afectividad se ha visto que mejora la atencién, la
disciplina y estimula a los alumnos y alumnas a que acaten instrucciones y cumplan
las normas establecidas (Baena et al., 2010).

También es Util para mejorar el comportamiento, dificultades cognitivas y
sociales (Bass, Duchowny & Llabre, 2009; Lang et al., 2010; Macdonald, Lord, & Ulrich,
2012; Mortimer et al.,, 2014; Sowa & Meulenbroek, 2012; Ward, Whalon, Rusnak,
Wendell, & Paschall, 2013; Zonobini & Solari, 2019).

Ademads, se ha visto que los programas realizados de manera conjunta entre
ninos y ninas con sus padres y madres favorece el vinculo entre ellos y la
comprension por parte de los progenitores de algunas de las conductas de sus hijos
e hijas (Prupas et al., 2006).

Trabajar con programas adaptados en el medio acudtico puede
proporcionar en el menor con TEA una mejoria en la interaccion social, en el
desarrollo del lenguaje y de su conducta (Vdazquez, 1999). Esto se ha visto en
estudios como el de Chu y Pan (2012, citado en Alaniz, Rosenberg, Beard, & Rosario,
2017), aunque estos Ultimos autores no vieron esta mejoria, quiza debido a la falta
de retorno de los cuestionarios, tal y como indican en su articulo.

Estas actividades pueden ser grupales junto a personas que no tienen TEA, es
decir, son actividades acudticas inclusivas. Naturalmente, esto refuerza la auto
imagen de los menores con TEA y la confianza en la propia posibilidad de
establecer contactos sociales (Baena et al., 2010).
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El objetivo del presente trabajo es comprobar si la realizacion de sesiones de
actividad acudtica en menores con TEA modifica el nivel de actividad, descanso,
alimentacion y afectividad diario.

2. METODOLOGIA.
2.1. SUJETOS

Participaron 29 padres o madres con un hijo o hija con TEA, respondiendo
Unicamente un progenitor por menor. La edad de los menores estaba entre los 3 y
12 aios, con una media de 6.97 anos, siendo el 75.9% varones y el 24.1% féminas.
Todos los participantes formaban parte de alguna entidad que ofrecia actividades
acudaticas dirigidas para menores con TEA, en las localidades espanolas de Alcald
de Henares, Jerez de la Frontera, Ibiza o Madrid.

2.2. PROCEDIMIENTO

En primer lugar, se contacté con varias entidades de Cadiz, Ibiza y Madrid
que ofrecian actividades acudticas para menores con TEA. Desde la direccion de
los centros que decidieron participar, se envié a los padres y madres el
“Cuestionario de control de habitos” de Moreno, Abellan y Loépez (2003), para que lo
respondieran en un dia en el que los menores realizasen la actividad acudtica y en
un dia que no realizasen dicha actividad, para su posterior comparacion. El
cuestionario estaba compuesto por 15 items divididos en 4 categorias: nivel de
actividad, descanso, alimentacion y afectividad. Uno de los requisitos para
participar fue que durante los dias de evaluacion mantuviesen sus rutinas, horarios y
niveles de actividad habituales, sin participar en nuevas actividades fisico-
deportivas durante el periodo de estudio. Dada la naturaleza del muestreo, no se
considera una muestra representativa. Sin embargo, es una técnica bien aceptada
para realizar investigaciones exploratorias con una poblacion especifica y pequeia
a la que es dificil identificar o localizar (Lincoln & Guba, 1985).

2.3. ANALISIS DE DATOS

En primer lugar, se realizé un andlisis descriptivo calculando el porcentaje de
respuestas positivas en un dia sin actividad acudtica y un dia con actividad, con el
objetivo de comparar dicha variacion. Posteriormente, se evalué el cambio de la
respuesta entre un dia sin actividad acudtica y uno con actividad a través de la
prueba de McNemar, estableciendo el nivel de significacién en 0.05. Todos los
andlisis estadisticos se realizaron con paquete informatico de programas SPSS para
WINDOWS (V 25.0).

3. RESULTADOS

En la tabla 1, se observa que en todas las respuestas se mejoré o, al menos,
se mantuvo el porcentaje de respuestas positivas los dias en los que se realizd
actividad acudtica, con respecto a los dias que no se realizé. No obstante, las
mejoras no fueron iguales en todos los items, obteniendo mas de un 50% de mejora
en “estd mads cansado” (69%), “duerma mads horas al dia” (69%) y “duerme mas
horas seguidas por la noche” (58.6%). Entre un 50% y 25% de mejora en los items

“tiene un sueio mas tranquilo” (48.3%), “hace mds siesta” (34.5%), “es mas activo”
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(31.1%), “estd mas inquieto/nervioso” (31.1%) y “tiene sueno exaltado” (27.6%). De
un 25% a un 15% de mejora en “se muestra mds abierto ante ofras personas”
(24.1%), “como entre comidas” (20.5%), “muestra mas atenciéon a los padres”
(17.3%) y “muestra mas atencién a otros ninos” (17.2%). Mientras, que finalmente, las
mejoras son inferiores al 15% o inexistentes en “come en general” (6.9%), “come en
la cena” (6.9%) y “come al mediodia” (0%). De este modo, todos los items con un
porcentaje de mejora superior al 25% corresponden a las categorias de nivel de
actividad y de descanso, mientras que en el nivel de alimentacion y afectividad

nunca se llegé al 25% de mejora.

Tabla 1.
Porcentaje de respuestas positivas en dias con y sin actividad acuatica.
Diferencia
Dias sin Dias con entre dia
Categoria ltems actividad actividad cony sin
acudtica acudtica actividad
acudtica
Nivel d ¢Es mas activo? (no) 44.8% 75.9% 31.1%
ivel de
actividad ¢Esta mas inquieto/nervioso? (no) 58.6% 89.7% 31.1%
¢Esta més cansado? (si) 3.4% 72.4% 69.0%
¢Duerme mas horas al dia? (sf) 0.0% 69.0% 69.0%
Nivel d ¢Duerme mas seguido por la noche? (sf) 20.7% 79.3% 58.6%
ivel de
descanso <¢liene unsuefio mas tranquilo? (sf) 31.0% 79.3% 48.3%
¢Tiene un suefio exaltado? (no) 65.5% 93.1% 27.6%
¢Hace mas siesta? (si) 6.9% 41.4% 34.5%
¢ Come en general? (si) 86.2% 93.1% 6.9%
Nivel de ¢ Come al mediodia? (si) 86.2% 86.2% 0.0%
alimentacion ; come en la cena? (si) 86.2% 93.1% 6.9%
¢ Come entre comidas? (si) 41.6% 62.1% 20.5%
¢Presta mas atencion de los padres? (si) 58.6% 75.9% 17.3%
Nivel de ¢Se muestra mas abierto a otras
afectividad personas? (si) 55.2% 79.3% 24.1%
¢Muestra mas interés por otros nifios? (si) 41.4% 58.6% 17.2%

En la tabla 2, en la que se presenta una tabla 2x2 por items con la prueba de
McNemar, se observaron, respuestas mads positivas y estadisticamente significativas
(p<0.05), en los dias de actividad acudtica con respecto a los dias sin actividad, en
todos los items de las categorias del nivel de actividad y nivel de descanso.
Mientras que, en los items de las categorias del nivel de alimentaciéon y afectividad,
a pesar de que las respuestas en los dias de actividad eran mads positivas que
cuando no se realizé actividad, solo se encontré significacion en el “se muestra mas
abierto a otfras personas” (p=0.039).
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Tabla 2.
Tabla 2x2 con prueba de McNemar sobre respuestas en dias con y sin actividad acuéatica.

Dias que realiza actividad acudtica

Categoria Dias que no realiza No Si Total p
actividad acudtica

¢Esmas activo? g 10 (35.4%)  3(10.3%) 13 (44.8%)
Si 12 (41.4%) 4 (13.8%) 16 (55.2%) 0.035
Total 22 (75.9%)  7(24.1%) 29 (100%)

_ o cBstamas 4 16 (55.2%) 1 (3.4%) 17 (58.6%)
Nivel de inquieto/nervioso?

Actividad Si 10 (34.5%) 2 (6.9%) 12 (41.4%) 0.012
Total 26 (89.7%) 3 (10.3%) 29 (100%)
¢Esta mas cansado? g 8(27.6%) 20 (69.0%) 28 (96.6%)
Si 0 (0.0%) 1 (3.4%) 1 (3.4%) 0.000
Total  8(27.6%) 21 (72.4%) 29 (100%)
¢Duerme mé‘; r(;’:‘j No 9 (31.0%) 20 (69%) 29 (100%)
s 0 (0.0%) 0 (0.0%) 0(0.0%)  0.000
Total 9 (31.0%) 20 (69%) 29 (100%)
¢Duerme mas g 5(17.2%) 18 (61.1%) 23 (79.3%)
seguido por la
noche? Si 1 (3.4%) 5 (17.2%) 6 (20.7%)  0.000
Total  6(20.7%) 23 (79.3%) 29 (100%)
Nivel de ¢Tiene un S::Z’Sgﬂgj No 517.2%) 15 (51.7%) 20 (69%)
Descanso Si 1 (3.4%) 8 (27.6%) 9(31.0%)  0.001
Total  6(20.7%) 23 (79.3%) 29 (100%)
¢Tiene un suefio g 18 (62.1%) 1 (3.4%) 19 (65.5%)
exaltado?
Si 9 (31.9%) 1 (3.4%) 10 (34.5%) 0.021
Total 27 (93.1%) 2 (6.9%) 29 (100%)
¢Hace massiesta? o 17 (58.6%) 10 (34.5%) 27 (93.1%)
Si 0 (0.0%) 2 (6.9%) 2(6.9%)  0.002
Total 17 (58.6%) 12 (41.4%) 29 (100%)
¢Come en general? \q 2 (6.9%) 2 (6.9%) 4 (13.8%)
Si 0 (0.0%) 25 (86.2%) 25 (86.2%)  0.500
Total 2 (6.9%) 27 (93.1%) 29 (100%)
¢Come al mediodia? g 1 (3.4%) 3 (10.3%) 4 (13.8%)
Si 3(10.3%) 22 (75.9%) 25 (86.2%)  1.000
Nivel de Total  4(13.8%)  25(86.2%) 29 (100%)
alimentacién ~ ¢Comeenlacena? \q 1 (3.4%) 3 (10.3%) 4 (13.8%)
Si 1 (3.4%) 24 (82.8%) 25 (86.2%)  0.625

Total 2 (6.9%) 27 (93.1%) 29 (100%)
¢Come entre

comidas? No 9 (31.0%) 8 (27.6%) 17 (58.6%)
Si 2 (6.9%) 10 (34.5%) 12 (41.6%) 0.109
Total 11 (37.9%) 18 (62.1%) 29 (100%)
¢Presta mas atencion 6 (20.7%) 6 (20.7%) 12 (41.4%)
de los padres?
Si 1 (3.4%) 16 (55.2%) 17 (58.6%) 0.125
Total 7 (24.1%) 22 (75.9%) 29 (100%)
¢Se muestramas g 5 (17.2%) 8 (27.6%) 13 (44.8%)
Nivel de abierto a otras
afectividad personas? Si 1 (3.4%) 15 (51.7%) 16 (55.2%) 0-039
Total 6 (20.7%) 23 (79.3%) 29 (100%)
¢Muestra mas interés 11 (37.9%)  6(20.7%) 17 (58.6%)
por otros nifios?
Si 1 (3.4%) 11 (37.9%) 12 (41.4%) 0.125

Total 12 (41.4%) 17 (58.6%) 29 (100%)
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4. DISCUSION.

El presente estudio muestra que, en general, la practica de actividades
acudticas, con menores con TEA, es percibida por sus padres y madres como
beneficiosq, lo cual coincide con otros trabajos previos que manifiestan que dichas
actividades producen beneficios para estos menores (Lee & Porretta, 2013; Tierra,
2011). Sin embargo, el grado de mejora en los dias de actividad acudtica no es
igual en todos los niveles, al encontrar solo variaciones estadisticamente
significativas y superiores al 25% en todas las variables de los niveles de actividad y
de descanso.

En referencia especifica al nivel de actividad, los progenitores perciben que,
en los dias de actividad, los menores son menos activos, estdn menos
inquietos/nerviosos y estdn mads cansados, lo cual es positivo dada su inquietud
motriz habitual. Revisando estudios previos, dichas mejoras, podrian deberse a que
la actividad acudtica permite que estén mas relajados (Tierra, 2011), reduzcan sus
estereotipias gestuales (Baena et al.,, 2010; Zonobini & Solari, 2019), mejoren la
armonia de sus movimientos (Jardi, 1998) o aumenten su capacidad funcional
(Bremer et al. ,2015; Casey et al., 2015).

Respecto al nivel de descanso, centrado en el cuestionario en la cantidad y
la calidad del sueno. Se encuentra una mejor percepcion por parte de los padres y
madres en los dias de actividad acudtica, siendo una mejora estadisticamente
significativa, que podria justificarse, entre otros aspectos, al efecto relajante a nivel
muscular, psicolégico y emocional de la actividad acudtica (Baena et al., 2010).

En cuanto a la alimentacién, los porcentajes de mejora, entre un dia sin
actividad y un dia con actividad, son muy bajos o inexistentes lo que, ademas, se
une a que estadisticamente esos cambios no son significativos. A pesar de que
algunos de los causantes de la mala alimentacién, puedan ser debidos a los
problemas de comunicacion, las rigideces comportamentales o la inadaptacion
social (Sharp et al., 2013) y que, en algunos casos, se podrian mejorar con la
actividad acudtica (Baena et al., 2010; Bass et al. 2009; Lang et al., 2010; Macdonald
et al.,, 2012; Sowa & Meulenbroek 2012; Ward et al., 2013; Mortimer et al., 2014;
Zonobini & Solari, 2019). En cualquier caso, la ausencia de cambio también puede
deberse a que las variables del nivel de alimentacion tienen una tasa de respuestas
positivas muy elevada los dias sin actividad. No se han encontrado estudios que
hablen especificamente del nivel de ingesta relacionada con actividad acudtica o
deportiva en personas con TEA.

Finaimente, en cuanto a la afectividad, diversas investigaciones muestran
que la actividad acudtica puede mejorar ciertos comportamientos y dificultades de
cardcter cognitivo y social (Baena et al., 2010; Bass et al., 2009; Lang et al., 2010;
Macdonald et al., 2012; Mortimer et al., 2014; Sowa & Meulenbroek, 2012; Ward et al.,
2013; Zonobini y Solari, 2019). Sin embargo, en el presente estudio, se encuentra que
la percepciéon de los padres y madres sobre los menores en los dias de actividad
acudtica es que solo existen cambios estadisticamente significativos en referencia a
“se muestra mdas abierto a otras personas”, pero sin embargo no son significativos
con respecto a “presta mds atencion a los padres” o “muestra mas interés por otros
ninos”.
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A pesar de los resultados obtenidos, todos deben ser interpretados con
cautela y necesitan ser corroborados con futuras investigaciones, dado lo escasa
que fue la muestra objeto de estudio y, como exponen Lee y Porretta (2013), para
que las actividades acudticas produzcan beneficios de forma eficiente, es
necesario disenarlas de forma individualizada, aspecto que en el presente estudio
no se ha podido controlar.

5. CONCLUSIONES.

Los resultados obtenidos muestran que la literatura revisada, manifiesta que la
practica de actividad acudtica es beneficiosa para menores con TEA. Los resultados
del presente estudio, referente a la percepcion de los padres y madres sobre los
efectos de la actividad sobre sus hijos, confirman la revisiéon bibliografica en cuanto
a las variables actividad y descanso, pero no asi en referencia a las relacionadas
con la alimentacion y la afectividad.

Por ello, a pesar de que el presente estudio presenta la fortaleza de ser una
investigacion novedosa al valorar, entre otras, variables hasta ahora poco
estudiadas, también presenta limitaciones. Una limitacion se considera el tamano
de la muestra, al ser demasiado pequena para poder obtener dafirmaciones
concluyentes. Por ello, parece recomendable interpretar todos los resultados con
cavutela, asi como saber de la necesidad de realizar futuras investigaciones con
muestras mayores, en las que se protocolice cada sesiéon de actividad acudtica
para valorar mejor el impacto de las mismas y, en las variables que sea posible,
comparar los resultados de la percepcion de los padres y madres con otros test de
valoracién con informacién mas cuantificable.
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RESUMEN

La finalidad de este estudio es recoger las reflexiones de un grupo de 29
profesores de educacidén fisica (EF) sobre cémo han vivido la situacion de
confinamiento y educacién a distancia durante el primer mes y medio en el que
han estado las escuelas cerradas, debido a la pandemia COVID-19. También
analizamos qué estrategias han seguido para hacer frente a esta situacion y poder
desarrollar su docencia de la mejor manera posible. Para ello, se ha llevado a cabo
un ciclo de investigacion-accién, realizando dos reuniones por video-conferencia y
rellenando un cuestionario on-line elaborado ad hoc. Los resultados muestran que,
tras el periodo de incertidumbre e inseguridad anterior a Semana Santa, los
docentes se han adaptado a esta modalidad de educaciéon digitalizada y han
conseguido organizar y planificar la docencia de manera flexible durante el tercer
trimestre. Se han introducido contenidos variados priorizando actividades l0dicas y
retos motrices que se puedan realizar en casa. Los docentes han utilizado una
amplia variedad de aplicaciones para la comunicacion con las familias y el frabajo
de los contenidos, priorizando las ofrecidas por la administracién educativa. Se
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observa un uso mayoritario del correo electréonico institucional y la herramienta
Teams para la comunicacion con los estudiantes. También la aplicacion en linea
Genially y plataformas o canales de video (como YouTube) son utilizados para la
presentacion de contenidos. Los docentes indican que, en general, los equipos
directivos han reaccionado eficazmente ante la situacion. La respuesta de los
estudiantes ha ido aumentando progresivamente, con algo mds de un 80% de
alumnado conectado hasta la fecha, siendo mayor en familias con nivel socio-
cultural alto. Por Ultimo, la mayoria de los docentes han mantenido una evaluacioén
formativa y compartida, utilizando un feedback positivo, y van a calificar siguiendo
las pautas de la Orden EFP/3465/2020, de manera que en la tercera evaluacion sélo
se cdlificard de forma positiva, evitando perjudicar a cualquier estudiante. En el
apartado de discusion y conclusiones se incluyen una serie de recomendaciones y
propuestas concretas que pueden ayudar a desarrollar nuestra labor docente en el
drea de EF ante esta situacion de escuelas cerradas y ensenanza a distancia. Como
prospectiva de futuro, se plantea la posibilidad de analizar la repercusiéon que este
tiempo de confinamiento ha tenido en nuestra manera de enfocar las clases de EF
actuales; la percepcion que las familias tienen de la EF y su importancia (o no)
durante periodos de confinamiento; o cémo se ha vivido esta situacion de
enseianza a distancia en otras comunidades auténomas y/o paises.

PALABRAS CLAVE:

COVID-19; Confinamiento; Ensenanza a Distancia; Educacion Fisica;
Formacion del Profesorado.
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INTRODUCCION.

A partir del 11 de marzo de 2020 el profesorado de Educacion Fisica (EF) de
Primaria y Secundaria nos hemos encontrado con una situacion absolutamente
imprevista, que ha alterado considerablemente nuestra docencia: la extension de la
pandemia COVID-19, el cierre de los centros educativos, el confinamiento
generalizado en las viviendas de alumnado y profesorado, y el desarrollo de una
ensenanza on-line que se ha tenido que improvisar, desarrollar y regular sobre la
marcha. El pasado 11 de marzo se cerraron los centros escolares de la Comunidad
Autéonoma de Madrid (CAM) y el 13 de marzo los de Castilla y Leén (CACYL). A partir
de ese momento se fueron sucediendo una serie de normativas, que trataron de
regular una situacion educativa tan imprevista como confusa para todas las
personas implicadas (alumnado, profesorado y familias).

Ante esta situacién, un grupo de trabajo de profesores de EF que utiliza la
metodologia de investigacidon-accion como dindmica de perfeccionamiento
profesional desde hace 25 anos, hemos decidido realizar un pequeno ciclo de
investigacion-accion sobre esta situacion, analizando cémo nos ha afectado, qué
soluciones hemos ido encontrando y qué propuestas de acciéon hemos puesto en
comun. Dado que todos los componentes del grupo de frabajo ejercemos nuestra
labor docente en las provincias de Segovia y Madrid, hemos revisado toda la
legislacion educativa especifica que han generado en estos meses las dos
comunidades auténomas (Castilla y Leén y Madrid) y el Ministerio de Educacion.

Con fecha de 10 de marzo de 2020, la Consejeria de Sanidad de la CAM
(Orden 338/2020) adopta medidas preventivas y recomendaciones de salud
puUblica, suspendiendo de manera temporal la actividad educativa presencial en
todos los centros y etapas, ciclos, grados, cursos y niveles de ensehanza y
recomendando continuar las actividades educativas a través de las modalidades a
distancia y on-line. Esta Orden fue desarrollada por las resoluciones de la Consejeria
de Educacion y Juventud de los dias 10, 11 y 13 de marzo de 2020, senalando que
se promoverad el sistema de teletrabajo, asi como la flexibilidad horaria, los turnos
escalonados, las reuniones por videoconferencia y la adecuacion de las
programaciones diddcticas.

Hasta entonces, la CACYL Unicamente habia publicado unas medidas a
tomar relacionadas con las actividades escolares (Orden SAN/295/2020), donde se
suspendian excursiones y eventos que conlleven reunion de personas en espacios
abiertos y cerrados. Es el 13 de marzo cuando la Consejeria de Educacién publica
un comunicado donde la Consejeria de Sanidad, como responsable de salud
publica, suspende toda la actividad docente presencial.

En el Consejo de Ministros del 14 de marzo de 2020 se aprobaba el (Real
Decreto 463/2020), por el que se declara el estado de alarma para la gestion de la
situacion de crisis sanitaria ocasionada por la COVID-19, senalando en su articulo
9.1 la suspension de la actividad educativa presencial en todos los centros y etapas,
ciclos, grados, cursos y niveles de enseianza contemplados en el articulo 3 de la
Ley Orgdnica 2/2006 de Educacion, incluida la ensenanza universitaria, asi como
cualquier otra actividad educativa o de formacion impartida en otros centros
publicos o privados. En el apartado 9.2 anade que durante ese periodo de
suspension se mantendran las actividades educativas a través de las modalidades a
distancia y on-line, siempre que resulte posible.

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica. Afio 11, Num. 65 (julio-agosto de 2020)
http://emasf.webcindario.com 153



Ese mismo dia, CACYL publica la Orden EDU/308/2020, por la que se concreta
el funcionamiento de los centros educativos no universitarios de la Comunidad,
cuya actividad docente presencial y actividades extraescolares han sido
suspendidas como consecuencia de la pandemia COVID-19, apuntando que se
promoverd el sistema de teletrabajo, asi como la flexibilidad horaria, los turnos
escalonados, y las reuniones por videoconferencia. Para dar cumplimiento a la
mencionada Orden, como a sus prérrogas, la Consejeria de Educacion de la CACYL
publica las Instrucciones del 14 de marzo de 2020, relativa al personal de los centros
docentes no universitarios durante el periodo de suspension temporal de la
actividad docente presencial; y del dia 26 de marzo, relativa a la realizacion de la
segunda evaluaciéon del curso académico 2019-2020 en los centros que impartan
ensenanzas no universitarias, estableciendo que los docentes tomardn como
referencia los contenidos que se han impartido hasta el dia 13 de marzo, aunque
también se podran tener en cuenta las actividades realizadas durante el periodo no
presencial.

Tras el periodo vacacional, y ante la prevision de que esta situacion se
pudiera alargar en el tiempo, e incluso fuera preciso finalizar el curso de forma no
presencial, se hace necesario desarrollar medidas excepcionales y de cardcter
temporal. De esta forma, la normativa que se publica viene a dar respuesta al
desarrollo del tercer trimestre del curso 2019-2020 y el inicio del curso 2020-2021. Asi,
la CACYL publica la Instruccion de 17 de abril de 2020, de la Direccion General de
Centros, Planificacion y Ordenacién Educativa de la Consejeria de Educacion de la
Junta de Castilla y Ledn; la CAM la Resolucion de 21 de abril de 2020, de la
Viceconsejeria de Politica Educativa de la Comunidad de Madrid; y el Ministerio de
Educacidén y Formacion Profesional, la Orden EFP/365/2020. Estas normativas vienen
a marcar unas directrices generales para el desarrollo del tercer trimestre, la
evaluacion del tercer trimestre y del curso 2019-2020, e incluso el inicio del curso
2020/2021. Son las siguientes:

= El cuidado de la persona como principio fundamental.
= Mantener la duracién del curso escolar.

* Adaptar las actividades y flexibilizar el curriculo y las programaciones
diddcticas, priorizando los contenidos esenciales.

= Adaptar la evaluacion, que deberd ser continua y en base a la
consecucion de aprendizajes no adquiridos, adquisicion de aprendizajes
minimos y al frabajo auténomo en la ampliacion de nuevos aprendizajes,
tomando la repeticion de curso como una medida de cardcter
excepcional

* Trabajar de manera coordinada.

* Preparar el proximo curso, organizando planes de recuperacion basados
en la realizacién de informes individualizados.

Parece evidente que la evaluacion es uno de los aspectos clave en todo
proceso educativo (Lopez-Pastor, 2006). No obstante, las circunstancias actuales
hacen que este proceso sea sometido a ciertos cambios o ajustes para que siga
manteniendo su esencia formativa. Como acabamos de ver, la Orden EFP/365/2020
destaca la importancia de adaptar el proceso de evaluacién con el objetivo
prioritario de que los estudiantes no pierdan el curso y puedan continuar avanzando
en su formacidn, teniendo en cuenta las circunstancias de aquellos estudiantes mas
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vulnerables. Ademds, la evaluacion de los aprendizajes deberd ser continua y
tendrd un cardcter diagnéstico y formativo, valorando los avances conseguidos, asi
como los posibles retrasos, lo que permitird planificar medidas de refuerzo y
programar el siguiente curso escolar. Por Ultimo, la evaluacion final de los
aprendizajes del alumnado deberd considerar el conjunto de las evaluaciones del
curso, teniendo en cuenta la priorizacion de las dos evaluaciones anteriores, pues
en ningln caso el alumnado podra verse perjudicado por un cambio metodolégico
a distancia producido en el tercer trimestre.

Puede observarse como la legislacion estd dando mayor importancia a
procesos de evaluacion formativa y continua, mas que a procesos de evaluacion
sumativa y final, aunque no diferencia claramente entre evaluacion y calificacion.
Sobre la importancia de poner el énfasis en los procesos de evaluacion formativa y
compartida en EF, mds que en los procesos de evaluacion final, sumativa y
cdlificativa, pueden encontrarse bastantes frabajos. En Lopez-Pastor (2006) se define
“evaluacion formativa” como la evaluacién cuya finalidad principal es triple:

* Mejorar los procesos de aprendizaje del alumnado.
= Mejorar los procesos ensenanza y aprendizaje en el aula y la asignatura

= Mejorar la calidad docente.

Ademas, defienden la realizacion de procesos de “evaluacion compartida”
en EF, de forma que el alumnado participe también en los procesos evaluativos y
que dichos procesos sean situaciones de didlogo y aprendizaje entre profesor-
estudiante, que favorecen la toma decisiones mutuas y/o colectivas de mejora
(Lopez Pastor, 2006). Se trata de propuestas que siempre han estado apoyadas por
la legislacion educativa espaiola de los Ultimos 50 anos, por mds que la mayoria
del profesorado, familias y alumnado siga mds preocupado y ocupado en los
procesos de calificacion (Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). En este sentido, es muy
importante diferenciar entre los procesos de evaluacion que debemos llevar a cabo
durante el confinamiento (procesos de evaluacion formativa, de feedback, de
didlogo con el alumnado, de orientacion para la mejora) y los procesos de
calificacion que vamos a tener que realizar al final del tercer trimestre y al finalizar el
curso, siguiendo la normativa que el Ministerio de Educacién y comunidades
auténomas han establecido para esta situacion de ensenanza a distancia.

Es importante tener esto en cuenta en nuestro trabajo docente, ya que la
legislacién educativa estd utilizando el concepto “evaluacién” con el doble
significado de evaluacién formativa y continua y la obligada calificacion final.

Ademas, este proceso repentino de obligada educacién a distancia implica
ofras muchas cuestiones pedagégicas y sociales. En estos meses se estd
evidenciando que este proceso de digitalizacion de la educacion podria contribuir
a un aumento de las desigualdades sociales. Por ejemplo, Almazan (2020, p.1),
considera que “la desigualdad social serd inseparable de cualquier proceso de
informatizacion que no se sustente sobre una fuerte inversiéon publica que garantice
que los equipos y los conocimientos necesarios para su uso alcancen a todo tipo de
familias por igual”. Esto es, la ensenanza presencial supone una mayor garantia de
igualdad que la ensenanza a distancia y también una garantia de convivencia,
diversidad y mestizaje.
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En cambio, algunos autores encuentran ventajas en la implantacion de una
educacion on-line. Por ejemplo, Villafuerte, Bello, Pantaleén y Bermello (2020, p.136)
afirman que Internet puede ser un buen dliado para superar las barreras de
distancia y tiempo propias de la educacion convencional. Aunque hacen hincapié
en que la educacion debe mantenerse como un proceso formativo, evitando caer
en la mera transferencia de informaciéon o conocimientos y optando por modelos
educativos flexibles y humanizadores (Villafuerte et al, 2020). En este sentido,
Almazdn (2020) también se pregunta como podemos incorporar factores
emocionales y personales en herramientas que, por definiciéon, despersonalizan y
hacen abstractos a sus usuarios. Por eso, considera que los docentes tenemos la
obligacion de reflexionar sobre el impacto que el proceso de digitalizacién de la
educacion tiene sobre nuestra forma de trabajar, ya que las diferentes plataformas
virtuales determinan de forma clara la forma en la que trabajamos.

Por otra parte, es cierto que pueden surgir posibles patologias derivadas de la
exposicion excesiva a las pantallas, como la pérdida de sueno, el sobrepeso, los
daios oftalmolégicos o la tendencia a la violencia verbal y fisica (Almazan, 2020).
Desde una posicion diferente, Villafuerte et al. (2020) consideran que esta situacion
puede aumentar la resiliencia del profesorado, sobreponiéndose a las dificultades
encontradas, con el fin de garantizar una educacion de calidad que permita el
desarrollo integral del alumnado.

Para concluir, es importante senalar que, en el caso de los estudiantes, a pesar
de estar familiarizados con el uso de las tecnologias y de que sus habilidades
digitales son, a priori, altas, la competencia digital y la capacidad de evaluar y
aprender desde los recursos puede ser menor que la de su profesorado (Gallardo,
2012).

1. METODO.

La metodologia de este estudio se basa en un ciclo de investigaciéon-accion,
llevado a cabo por un grupo de profesores de EF que trabaja habitualmente con
esta metodologia, uniendo innovacion e investigacion educativa. Las técnicas de
recogida de datos han sido dos:

* Dos videoconferencias especificas sobre este tema, en las que participa
todo el profesorado del grupo de trabajo, utilizando la aplicaciéon CISCO
WEBEX;

* Aplicacion de un cuestionario semiestructurado elaborado ad hoc, con 7
items cerrados y 14 preguntas abiertas, cumplimentado a través de la
aplicacion Forms (Office 365).

La muestra esta formada por 29 profesores de EF de Primaria y Secundaria
que ejercen su funcion docente en las provincias de Segovia y Madrid. En las tablas
1y 2 presentamos sus caracteristicas principales. Se puede observar que la mayoria
de los docentes tfrabajan en educacion Primaria, en centros pUblicos, en zona rural
y en la CACYL. Ademas, la mayoria de los centros son de nivel sociocultural medio.
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Tabla 1.

Datos descriptivos de la muestra.

N= 29 Datos descriptivos | Opciones NUmero | Porcentaje
de la muestra (%)
Variables Comunidad CylL 25 86.3
descriptivas | auténoma CAM 4 13.7
Entorno Rural 20 69
Urbano 9 31
Nivel Bajo 3 10.3
Sociocultural Medio-bajo 4 13.8
del alumnado Medio 21 725
Alto 1 3.4
Titularidad PUblica 27 93.1
Concertada 2 6.9
Nivel Ed. Primaria 28 96.6
educativo ESO 1 3.4
Tabla 2.
Cursos donde se imparte la docencia.
Cursos NUmero Porcentaje
1° EP 17 13.7
2° EP 16 12.9
3° EP 21 16.9
4° EP 21 16.9
5° EP 22 17.7
6° EP 23 18.5
1° ESO 1 0.8
2° ESO 1 0.8
3° ESO 1 0.8
4° ESO 1 0.8

El andlisis de datos se ha realizado por un proceso de categorizacion previo,
con el que se ha organizado toda la informacién en torno a un sistema de
categorias y subcategorias (ver Tabla 3).

Tabla 3.

Sistema de categorias y subcategorias.

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

1.1-Entendiendo la situacion de nuestro

alumnado y sus familias

1-Coémo vive el profesorado de

EF esta
reflexiones

situacion:

dilemas y

1.2-Los docentes desbordados y los centros
educativos

1.3-La brecha (o zanja) digital y social

1.4-Entre “nativos digitales” y “alumnos des-
conectados”

1.5-;Qué utilidad tiene lo que hacemos?
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1.6-;Educacion fisica ante todo o nuestro papel
en la educacion y la vida de nvuestro

alumnado?
1.7-Profesores de EF, y a menudo también
padres.

2-Como estamos resolviendo 2.1-Contenidos impartidos

esta situacion de confinamiento

. - . 2.2-Aplicaciones utilizadas
social y ensenanza on-line el

profesorado de EF 2.3-Respuesta de los equipos directivos

2.4-;Como estan respondiendo los alumnos?

3-Como plantear la evaluacién y | 3.1-Sobre la evaluacion durante el
la calificacion en el tercer confinamiento

frimestre del curso en el drea de
EF, en esta situacion de
ensenanza on-line

3.2- Sobre la cadlificaciéon del tercer trimestre y
del curso.

2. RESULTADOS.

Hemos organizado los resultados en tres grandes apartados:

* Sobre como vivimos el profesorado de EF esta situacion. Algunos dilemas y
algunas reflexiones.

» Sobre qué estamos haciendo los profesores de EF ante la situacion de
confinamiento social y ensenanza on-line.

» Sobre cémo resolvemos la evaluacion durante todo el confinamiento y la
calificacion del tercer trimestre y del curso.

2.1. SOBRE ,C(')MO VIVIMOS EL PROFESORADO DE EDUCACION FiSICA ESTA
SITUACION. ALGUNOS DILEMAS Y ALGUNAS REFLEXIONES.

En este apartado presentamos los datos que hacen referencia a como vive el
profesorado de EF la situacion de confinamiento y enseianza a distancia que se ha
generado por la COVID-19. En general se percibe una sensacion de estar
desbordados por los acontecimientos y por el cOmulo de situaciones que se han
generado: falta de recursos para el frabajo on-line, mala coordinacién en algunos
centros, dificultad o imposibilidad para llegar a un porcentaje mdas o menos elevado
de estudiantes, presion de la administracion (informaciones contradictorias,
necesidad de modificaciéon de programaciones, incertidumbre constante respecto
a volver o no a las aulas en un futuro préximo, etc.), improvisacion, dobles
situaciones como profesores y padres, etc.

A. Entendiendo la situaciéon de nuestro alumnado y sus familias.

En todo este periodo, el profesado del grupo de trabajo nos hemos
encontrado con muchas y diversas realidades familiares. Familias pasando por
situaciones complicadas en referencia a la salud (que han sufrido la COVID-19 y/o
la pérdida de familiares cercanos); familias que han perdido su puesto de trabajo y
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tienen verdaderos problemas econdémicos para afrontar estos meses y los que
vendran; familias con pocos recursos y conocimientos tecnolégicos; familias que se
ven en la tesitura de trabajar en casa teniendo que cuidar al mismo tiempo de los
menores a su cargo; o familias en una situaciéon privilegiada, porque no sufren
ninguna de las dificultades anteriores y ademads puede dedicar tiempo y atencién a
sus hijos/as y al seguimiento de sus aprendizajes escolares. Mds la situacion
generalizada de no poder salir de casa.

Estas situaciones tan variadas y diferentes nos generan dudas e inseguridades
a la hora de tomar decisiones sobre cOmo organizar nuestra docencia: ;Qué
contenidos priorizar? ;Como hacérselo llegar a todos? ;Qué metodologia usar?
¢Qué herramientas son las mas adecuadas? ;Como evaluar? ;Es asumible lo que
les estamos pidiendo; es mucho, poco, adecuado?

Por otra parte, también trabajamos en una considerable diversidad de
centros y contextos socio-educativos (centros rurales, urbanos, CRAS, diferentes
comunidades, diferentes niveles educativos, etc.). El conjunto de miradas que nos
ofrece un grupo de trabajo tan numeroso nos permite tener una vision mas amplia y
realista de tanta diversidad de situaciones en funciéon de todas estas variables
familiares y escolares.

Creemos que este es un momento clave para tomar conciencia de la
importancia del drea de EF en la vida de los seres humanos en esta sociedad
espanola del siglo XXI. En este sentido, entendemos que no debemos cambiar el
sentido de la EF: formar la personalidad del alumnado, aportar recursos sobre como
cuidar su salud fisica y mental y cdmo gestionar su tiempo libre individual (y ahora
familiar). En estos meses hemos podido comprobar constantemente que la
realizacion de actividad fisica cotidiana era un recurso bdsico de salud fisica y
mental en esta situaciéon y que ayudaba a superarla con mas garantias.

Teniendo siempre presente esta finalidad, somos conscientes de que
situaciones excepcionales requieren medidas excepcionales y una flexibilidad
también especial. Esa flexibilidad debe permitir sacar la mayor potencialidad de
esos estudiantes que si estén en condiciones de seguir el ritmo y avanzar en sus
aprendizajes, pero también ayudar y no saturar en las situaciones familiares mas
complicadas, en funcién de las situaciones especificas en que estén (familias con
enfermos, ninos sin facilidades para trabajar on-line, familias sin ingresos, ninos
mentalmente bloqueados por este cambio radical...). Hay muchos casos, en que
nuestra labor debe ir enfocada a la biUsqueda de un equilibrio psicologico y
emocional de nuesiro alumnado y no obsesionarnos con que todos trabajen todo y
al mismo ritmo.

Algunos companeros han realizado reflexiones muy interesantes sobre esta
situacion. Por ejemplo:

“Creo que es bueno que cada uno reflexionemos sobre hasta qué punto es
tan importante avanzar en contenidos, cumplir estandares basicos,
competencias clave, generar situaciones de comparativas entre materias...
en una situacion tan complicada y dificil para muchas familias. Creo que es
importante levantar un poco la cabeza e intentar entender la situacion de
nuestro alumnado, sabiendo que muchos de nosotros estamos en una
situacion privilegiada: seguimos con nuestro trabajo, la mayoria no estamos
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contagiados y/o no hemos perdido a ningun ser querido, tenemos una
formacion suficiente como para trabajar con herramientas on-line,
disponemos de un ordenador propio (mas tablet, smart tv, mévil...), tenemos
formacion suficiente para ayudar a nuestros hijos pequefios en su trabajo
escolar, etc.”.

Por tanto, debemos cuestionarnos qué pueden hacer las familias y qué se les
puede pedir. Existe incertidumbre sobre como hacer llegar la informacion, qué van
a entender y como lo van a poner en prdctica, debido a diferentes cuestiones
(infraestructura, espacio fisico, nimero de personas en la vivienda, disponibilidad
familiar para la practica de actividad fisica con los hijos, dificultades para conciliar
con el teletrabajo, etc.). Por ello, debemos intentar equilibrar la formacion del
alumnado y la situacion familiar. En este sentido, algunos companeros creen que
puede ser positivo involucrar a la familia en algunas actividades fisicas, como
oportunidad de mejora en las relaciones y los lazos afectivos familiares. Dado que la
realizacion de actividad fisica diaria también estd claramente indicada para los
adultos. Si la familia puede implicarse en la realizacion de ejercicio fisico con sus
hijos, la EF puede ser también 0til para su salud fisica y mental en este proceso de
confinamiento.

B. Los docentes desbordados y los centros educativos.

Cuando los docentes de EF hablan sobre su vivencia profesional en esta
situacion tan repentina e inesperada, la mayoria de ellos diferencian claramente
entre dos fases:

* Las primeras semanas, hasta las vacaciones de Semana Santa (del 11-13
de marzo al 3 de abril).

* Después de las vacaciones de Semana Santa, cuando ya se comenzaba a
ver que no volveriamos a las aulas este curso.

La primera fase estd marcada por emociones bastante negativas: agobio,
inseguridad, incertidumbre, dudas, improvisacion, etc. En cambio, la segunda se
estd viviendo con mucha mas tranquilidad, dado que se ha asumido ya la realidad
y se ha comenzado a planificar con mdas calma y tranquilidad cémo reorganizar
todo el tercer trimestre de un modo mds coherente con la situacion en la que
vivimos. También ayuda que las administraciones vayan sacando normativas que
facilitan la regulacién de la situacion e indicar los pasos a ir dando, ofertando cursos
de formacién acelerada en enseinanza on-line, etc.

Durante esa primera fase, se vivié una sensacion de agobio generalizado
entre el profesorado de EF. Los principales motivos parecen ser los siguientes:

* Pasar de un dia para ofro a una situacién de confinamiento y educacién
“a distancia”

= No saber como organizar los contenidos de la asignatura para poder
hacer una “EF en casa”.

* La complejidad de la situacién sanitaria y social.

= [Intentar contactar con el alumnado y no recibir respuesta de muchos de
ellos durante bastantes dias
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= Tener que adaptar lo planificado a las diferentes situaciones del alumnado
que si respondia y mantenia el contacto.

* La situacion de enseianza on-line ha supuesto tener que dedicar mucho
mas tiempo de lo normal, en parte porque es una modalidad que supone
mds tiempo y en parte por el desconocimiento sobre el uso de diferentes
plataformas digitales

* No saber qué iba a pasar en el tercer trimestre y el final de curso.

En esta primera fase también abundan los sentimientos de inseguridad e
incertidumbre, al no saber muy bien qué debiamos trabajar ni cémo hacerlo. El
profesorado de EF destaca tres tipos de situaciones que generaron bastante
incertidumbre en este periodo:

= Situaciones personales en profesorado y alumnado, si alguien cercano a
ellos habia caido enfermo o incluso si podian haber perdido algin familiar.

» Estar pendientes del alumnado cuyas familias tenian menos recursos
econdmicos y mayores dificultades de conexidon y/o recursos digitales y
no saber con certeza su situacion y la disponibilidad de recursos para
poder mantener el contacto con el colegio

* Qué contenidos dar; como convertir en ensenanza on-line y cerrados en
casa una asignatura que es esencialmente motriz y vivencial;

* Tener en cuenta los recursos espaciales y materiales del alumnado; cémo
adaptar las clases de EF al espacio y materiales que pudieran tener en
casa.

El profesorado de EF se tuvo que adaptar muy rapido a esta nueva situacién
de “EF en casa”, para la que ninguno estaba preparado. Al comienzo del
confinamiento apenas teniamos tiempo para organizar la asignatura de forma mas
general y, en muchos casos, tuvimos que improvisar. Nos vimos obligados a dar un
giro radical a la ensenanza de la EF a través de medios informdticos. La gran
mayoria del profesorado nos sentimos desbordados por las siguientes razones:

* No teniamos suficiente formacion sobre posibles recursos TIC

= Solucionar el dia a dia nos ocupaba todo el tiempo, no habia espacio para
organizar la asignatura ni para formarnos en recursos TIC.

= No contamos con suficiente apoyo institucional para resolver esta
situacion.

Esta vision cambié con el paso de las vacaciones de Semana Santa, donde
la gran mayoria de maestros nos acostumbramos a esta nueva rutina de trabajo y
pudimos organizarnos mejor y comenzar a planificar con tiempo qué hacer durante
el tercer frimestre. Ademds, muchos de nosotros aprovechamos este parén de
Semana Santa para formarnos en recursos TIC y poder adaptar mejor la EF a esta
situacion. Gran parte de la formaciéon que hemos realizado estos meses ha sido por
iniciativa propia, aunque algunos también han aprovechado los cursos on-line
sobre TIC que ofertaron las administraciones educativas ante la situacion creada.
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En algunos centros se anadieron otros problemas; por ejemplo, que algunas
familias optaron por no reportar informacion a los maestros de EF sobre las
actividades a realizar, bien por la presion que sufria el alumnado en las asignaturas
instrumentales, bien por tener una vision sesgada de la educacion, que sélo da
importancia a las dreas instrumentales, en un segundo nivel a las dreas de ciencias
(Sociales y Naturales) e idiomas, y nada a la EF, educacion artistica, etc.

La situacion en los centros educativos ha sido variada, pero en la mayoria de
los casos se ha observado una gran diferencia entre lo ocurrido en las primeras
semanas, hasta las vacaciones de Semana Santa, y lo ocurrido después. Mientras
algunos centros fueron capaces de coordinarse y organizarse razonablemente bien
durante las primeras semanas, en otros la coordinacién ha sido mas escasa. La
mayoria de los maestros que ejercian como especialistas de EF indican que en las
primeras semanas era complicado coordinarse con los tutores; ademds, no habia
conexion directa con el alumnado, dado que inicialmente solo tenian contacto con
el tutor de cada grupo. Esta situacion cambié considerablemente ftras las
vacaciones de Semana Santa.

Por otro lado, los companeros, que eran a la vez tutores de un grupo y
especialistas de EF con ofros grupos, tenian mas fdacil esos procesos de
coordinacion con el resto de profesores y el contacto con los estudiantes, pero, en
cambio, tenian mucha mas carga de frabajo, por el doble rol de especialista de EF
y tutor de un grupo. Ser tutor implica trabajar con todas las familias de un grupo en
estos momentos dificiles y llevar al dia el avance en las dreas instrumentales, con el
gran esfuerzo que conlleva, ya que requiere reorganizar y reestructurar cada
asignatura que se imparte. Pueden existir diferencias notables entre grupos, segin la
diversidad del alumnado y las dificultades de aprendizaje que van surgiendo en
cada uno de ellos. En algunos centros se han repartido los dias de la semana entre
las asignaturas, para no saturar de tareas al alumnado. En estos casos, las tareas de
EF se envian siempre el mismo dia de la semana.

Otro aspecto a tener en cuenta son las diferencias observadas entre los
centros de Primaria y el de Secundaria. En general, gran parte del profesorado de
Primaria tiene una coordinacion mas directa con sus compaiieros y, sobre todo, con
el tutor de los estudiantes. Esto facilita enormemente nuestra labor como maestros
de EF. En cambio, en Secundaria la coordinacion es mucho menor, en parte por el
elevado nUmero de profesores que tiene cada grupo de alumnos y el mayor
nomero de estudiantes por profesor. A pesar de ello, tras las vacaciones de Semana
Santa hay un cambio considerable, y los profesores de EF se coordinan por
departamentos para organizar toda la docencia a distancia.

C. La brecha (o zanja) digital y social.

En esta situacion de confinamiento y ensenanza a distancia, una de las
mayores preocupaciones que hemos tenido los docentes es como intentar superar
la denominada: “Brecha digital y social”. Muchos de nuestros estudiantes no
disponen de ordenador y/o internet para poder trabajar on-line los diferentes
contenidos educativos, otros no tienen en casa el suficiente apoyo, o espacios
adecuados, para seguir adelante con estos procesos de educacién a distancia; o
simplemente, los padres no tienen la formacion suficiente para poder realizar un
correcto seguimiento del trabajo de sus hijos. Ante una situacion de educacién a
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distancia, todos estos factores hacen que la brecha digital y social se haga cada
vez mas grande.

La utilizacion de dispositivos moviles diferentes del ordenador (tabletas,
moviles inteligentes) nos genera otro tipo de dudas y preocupaciones: ;Cémo hago
llegar a los estudiantes los diferentes contenidos?, ;Como afecta todo esto a la
normativa de proteccién de datos? En este sentido, la mayoria de los profesores
estamos de acuerdo en que la mejor opcion es utilizar los recursos y aplicaciones
oficiales que nos ofrecen las instituciones educativas (correo corporativo,
plataformas on-line, aulas virtuales...), y asi evitar toda la posible problemdatica
relacionada con el uso de imdgenes y proteccion de datos.

D. Entre “nativos digitales” y estudiantes des-conectados.

Hace anos que los expertos en TIC dfirman que nuestros estudiantes son
“nativos digitales”. Personas que han crecido rodeadas de TIC desde su nacimiento
y que las dominan perfectamente, en muchos casos mejor que sus padres y
profesores. Esta crisis nos estd demostrando a los docentes que esto no es del todo
cierto. Algunos estudiantes si parecen ajustarse a este concepto, pero otros muchos
se aproximan mds a la categoria de “estudiantes des-conectados”.

Algunos docentes consideran que impartir clases on-line debe sustentarse en
toda una cultura de la pedagogia digital, no es sélo un cambio de escenario del
aula al hogar. Esta experiencia de confinamiento y cierre de los colegios nos ha
demostrado que la competencia digital no estd demasiado desarrollada en un
porcentaje alto de estudiantes, a pesar de lo mucho que se ha hablado sobre ella y
del dinero invertido. Los profesores nos hemos visto obligados a comenzar a impartir
clases telemdticas de un dia para otro y hemos vuelto a comprobar las muchas
particularidades que coexisten entre nuestro alumnado, supuestos “nativos
digitales”, pero que, a la hora de verdad, a la mayoria, les resulta dificil poder seguir
el curso a través de Internet.

Los datos muestran que muchas de las familias no tienen suficientes
ordenadores para poder tele-trabajar y estudiar a la vez padres e hijos, y que no
todas las familias tienen el tiempo y los conocimientos necesarios para ayudar a sus
hijos. Por otra parte, esta epidemia ha arrollado especialmente al alumnado mas
desfavorecido; son los estudiantes mas des-conectados. Es el alumnado que esta
sufriendo doblemente el cierre escolar, ya que disponen de menos tecnologia para
seguir conectados con sus docentes y su entorno sociocultural no compensa la
pérdida de aprendizaje que implica no asistir a clase.

Por todo ello, el reto al que nos enfrentamos como docentes es como
encontrar un equilibrio entre toda esta diversidad de alumnado, intentando
garantizar la igualdad de oportunidades y el derecho a un aprendizaje tanto a nivel
conceptual como emocional. Creemos que una leccidon a aprender es que es
necesario trabajar mdas a fondo el proceso de digitalizacion iniciado y formar al
alumnado en estas competencias para un mejor uso y conocimiento de las mismas.
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E. ¢Qué utilidad tiene lo que hacemos?

Una de las preguntas que nos han surgido en esta primera fase de
desconcierto es: ;Hasta qué punto lo que hacemos en la asignatura de EF es Uil
para la vida de nuestro alumnado, especialmente en una situaciéon tan compleja e
inesperada como la actual, y que para alguno de ellos puede ser tan dificil como
dura?

En condiciones habituales, entendemos la importancia de la EF por diversas
funciones:

= Conocimiento de uno mismo y de su entorno.
= Anatémica-funcional con la mejora de las capacidades motrices.
= Estética.

= Comunicativa

= Expresiva.

= De relacion,

= Agonista.

* Higiénica.

= Hedonistaq,

= Compensacion frente al sedentarismo

= Catartica.

En la actualidad nos encontramos en un confinamiento que nos obliga a
desarrollar nuestra labor profesional a distancia. Es una situacion muy compleja
para todos los agentes educativos (profesores, alumnado y familias), por lo que es
fundamental tener mucha flexibilidad, segin la situaciéon de cada estudiante. Como
docentes de EF, buscamos un desarrollo integral en nuestro alumnado basado en la
motricidad y la cultura fisica, por lo que ya hace muchos aios decidimos trabajar y
programar por “Dominios de Accién Motriz” (DAM). Ante esta situacion, hemos dado
mas espacio al DAM 1 (actividades motrices individuales en entornos estables),
adaptdandolas para poder realizarlas en cualquier contexto familiar. En la situacion
actual, los DAM mas relacionados con las actividades en grupo o en equipo son
practicamente inviables para la mayoria del alumnado y, afortunadamente, han
sido trabajadas en los trimestres anteriores.

En el apartado siguiente vamos a profundizar en la importancia que la
realizacion de actividad fisica cotidiana estd teniendo para superar mejor esta
situacion y lograr un mayor equilibrio psiquico y emocional, asi como para
compensar el exceso de tiempo ante la pantalla que estd teniendo el alumnado.

F. ¢Educacién fisica ante todo o nuestro papel en la educacién y la vida de
nuestro alumnado?

El titulo del apartado sirve de introduccién a interrogantes que nos surgen
durante esta etapa de confinamiento: ;Cedemos el espacio de la EF a otras
asignaturas mas “importantes” (las instrumentales)? ;Cudl es el lugar que deben
tomar asignaturas como EF, MUsica o Plastica en estas situaciones? ;Puede ser un
buen momento para resaltar la importancia de la EF dentro del sistema educativo?
¢Como respondemos desde la EF a los diferentes niveles del alumnado?
¢Avanzamos contenido? ;Nos limitamos a repasar los contenidos ya trabajados?
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La mayoria del profesorado del grupo pensamos que la EF puede jugar un
papel fundamental en esta situaciéon, mediante propuestas de actividad fisica
orientadas a la salud y el ocio, con el fin de que nuestro alumnado pueda llevar en
mejores condiciones fisicas y mentales el confinamiento. Por tanto, también
deberian ser recreativas, l0dicas y que ayuden al alumnado a sentirse mejor
consigo mismo; ayudarles, en la medida de lo posible, a dliviar un poco esta
situacion mental y emocionalmente.

En el grupo hay posiciones dispares sobre esta situacion. Muchos pensamos y
defendemos que la EF debe tener su espacio, también en esta situacion de
confinamiento, porque puede ofrecer conocimientos y aprendizajes Utiles al
alumnado. Por tanto, no nos convencen las posturas que ante esta situacion
defienden que en la asignatura de EF no hay nada que hacer, porque las
posibilidades motrices son minimas dentro de una casa y via on-line. Tampoco
aceptamos las posturas que creen que, en esta situacion tan extraordinaria, la EF
debe ceder espacio ante las asignaturas instrumentales. Entendemos que tenemos
nuestro espacio, nuestra razén de ser en un sistema educativo y que tenemos que
ocuparlo y demostrar que si podemos aportar aprendizajes significativos, también
en esta situacion. Y ese es el reto.

Pero también hay compaieros que consideran que el papel de la EF debe
ser secundario en estos momentos, y que en los casos en que haya familias o
estudiantes en situaciones complicadas, no deberiamos generar mds carga y mas
presion.

Por ejemplo, uno de los companeros lo explica asi:

“Creo que no se les puede exigir demasiado a los estudiantes ni a las familias,
porque bastante tienen con soportar esta situacion. Dentro de nuestras
posibilidades debemos seguir formando a los estudiantes a través de la EF,
aunque comprendiendo esta situacion y modificando metodologia,
evaluacion y contenidos. Estos Ultimos, deben servir, en cierto modo, para
desconectar y ayudar a llevar una vida activa y saludable. No nos podemos
olvidar que la EF es una asignatura muy importante en estos momentos, para
ayudar a evadirnos de los problemas”.

Tener todo esto en cuenta nos lleva a defender que la EF es un drea
fundamental en estas situaciones, pero que también debemos pensar muy bien qué
actividades y “tareas” realizar en EF. No es cuestion de mandar por mandar, no es
cuestion de rellenar el tiempo de cualquier manera, y es importante tener en cuenta
la carga de trabajo que estd recibiendo nuestro alumnado (y sus familias) semana a
semana.

Una de las cosas que se estdn comprobando en esta situacion de
confinamiento es el valor de la actividad fisica como rutina diaria que ayuda a
llevar mejor la situacion. Por tanto, parece una buena ocasion para potenciar la
conexion entre EF y vida real; pensar con calma qué aprendizajes valiosos puede
aportar la EF a nuestro alumnado para su vida diaria, especialmente, aquellos
referidos al bienestar fisico, mental y emocional, a uso del tiempo de ocio y
relacién:
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reinventarse, hacer actividades de interior que ejerciten habilidades
basicas, destrezas manuales... Pero también de buscar soluciones de
movimiento, de diversidon en familia, con bailes, con pequefios juegos... Ahora
que ya se puede salir con los nifios/as, dedicarlo a hacer ejercicio por el
placer de hacerlo, de disfrutar en familia”.

También aparecen oftro tipo de reflexiones e interrogantes, que tienen que ver
con las condiciones materiales que cada estudiante tiene en casa: ;Puedo hacer
ejercicio en mi casa? ;Tengo espacio para ello? ;Me hace falta algun material? ;El
hacer ejercicio en casa dificulta la convivencia con los demds? ;Las tareas que
enviamos tienen en cuenta esta diversidad de situaciones familiares? ;Podrian
realizarlas con otras personas de su familia?

En este sentido algunos integrantes del grupo coinciden en adaptar los
contenidos y actividades a la nueva situacion planteando propuestas y contenidos
especificos como malabares, comba, expresion corporal y juegos que pueden
hacerse dentro de un contexto reducido y sin los materiales especificos que pueden
usarse en EF.

Por Ultimo, hay que tener en cuenta la normativa y orientaciones dadas por la
administracion para finalizar el tercer trimestre, sobre la modificaciéon y adaptacion
de las programaciones a la situacion a distancia y la recogida de evidencias del
proceso realizado con el alumnado.

G. Profesores de educacion fisica.... Y a menudo también padres.

Muchos de los docentes de EF también somos padres y madres. En la
mayoria de estos casos nuestros hijos e hijas estan todavia en las etapas de
educacion obligatoria, asi que esta situaciéon nos ha afectado doblemente: como
docentes y como padres/madres de estudiantes. Asi pues, ademads de las
obligaciones docentes tenemos que ocuparnos también de nuestros hijos e hijas, a
veces al mismo tiempo (si coinciden clases de unos con reuniones de otros, por
ejemplo), repartir los tiempos de uso del ordenador v ordenadores que hay en casa
y recibir informacién por diferentes canales telemdticos, bien sobre la organizacién
del centro, sobre el avance de nuestro alumnado... o sobre las tareas a realizar por
nuestros hijos e hijas.

Esta doble presion es mas fuerte cuando los nifos son pequeinos (Infantil y
primeros ciclos de Primaria), dado que son muy dependientes y hay que estar
combinando constantemente, a lo largo de todo el diq, la organizacién de tu tarea
como docente con el esfuerzo de intentar entender qué tareas son las que les estan
pidiendo a tus hijos otros companeros, cédmo tutorizarlos, revisar lo que han hecho,
ayudarles, etc.

Por otfro lado, hay grupos y situaciones donde la presion de tareas que esta
recibiendo el alumnado es tan exagerada que es materialmente imposible atender
a todas y las familias optan por no hacer, o dejar para el fin de semanaq, las que
tienen que ver con la EF. Esto, por ejemplo, le ha ocurrido a alguno de nuestros
companeros, han tenido que dejar en un segundo plano las tareas que los
profesores de EF pedian a sus hijos, por la presion que tenian en las asignaturas
instrumentales. No tenian tiempo material para poder hacerlas de lunes a viernes... y
eso que su padre, su madre, o los dos son maestros. ;Qué puede estar ocurriendo
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en las familias en que los progenitores no dispongan de formacion, de medios
electrénicos o de tiempo?

Resulta paraddjico que la EF sea una materia escolar muy valorada por el
alumnado y sus familias, como reflejan muchos de los profesores, pero que ante
situaciones de excesiva carga de trabajo en esta situacion de confinamiento,
alumnado y familias deciden dejar a un lado.

2.2. SOBRE qué ESTAMOS HACIENDO LOS DOCENTES DE EDUCACION FiSICA ANTE LA
SITUACION DE CONFINAMIENTO SOCIAL Y ENSENANZA ON-LINE.

En este apartado nos centraremos en tres aspectos fundamentales de la
actuacion de los docentes durante este periodo de docencia on-line:

= Los contenidos impartidos
» Las aplicaciones utilizadas

* La respuesta de los equipos directivos de los centros educativos. Ademas,
hablaremos de la respuesta que los docentes estdn recibiendo de sus
estudiantes.

A. Contenidos impartidos.

En este apartado mostramos los diferentes contenidos trabajados por los
docentes de EF desde que comenzé el confinamiento. Se analiza la diferencia, si
existe, entre el primer periodo (antes de Semana Santa) y el segundo periodo
(después de Semana Santa).

Para este andlisis, hemos tomado como referencia los bloques de contenidos
correspondientes al drea de EF, que se encuentran en el Decreto 26/2016 del 21 de
julio, por el que se establece el curriculo y se regula la implantacién, evaluacion y
desarrollo de la Educacién Primaria en la Comunidad de Castilla y Leén.

En el primer periodo, la mayoria de los contenidos que elegimos para seguir
impartiendo el drea eran aquellos que se encontraban dentro de los siguientes
bloques: 3 (habilidades motrices); 4 (juegos y actividades deportivas); 5
(actividades fisicas artistico-expresivas) y 6 (actividad fisica y salud). Por el
contrario, el bloque 1 (contenidos comunes) y el bloque 2 (conocimiento corporal)
han sido minoritarios. Dentro de este Ultimo, la relajacion a través del yoga ha sido
el contenido mas relevante.

En el segundo periodo, destacamos que muchos de los contenidos que
trabajamos eran similares a los del primer periodo. Sin embargo, se aprecia un
incremento de contenidos relacionados con los bloques 3 y 4, mientras que hay un
ligero descenso en contenidos relacionados con los bloques 5 y é. Puede verse un
resumen comparativo de todo ello en la tabla 4.
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Tabla 4.

Contenidos de EF trabajados, organizados por fases.

Bloques de
contenidos de EF

Primera fase
(12/13 marzo a 2 abril)

Segunda fase
(a partir 14 de abril)

1. Contenidos

Apenas trabajados.

Apenas trabajados.

balonmano, ajedrez y
deportes alternativos.

comunes

2. Conocimiento Apenas trabajados. Apenas trabajados.

corporal -Relajacioén. -Relajacion.

3.Habilidades Algo trabajados. Bastante trabajados.

motrices -Combas, habilidades -Combas, habilidades
gimndsticas, retos motrices | gimndsticas, retos motrices y
y malabares. malabares.

4. Juegosy A. Algo trabajados. Bastante trabajados.

deportivas -Retos cooperativos, -Actividades en el medio

natural (orientaciéon y
cabuyeria), juegos

populares y deportes
alternativos.

Algo trabajados.

-Bailes (moderno, jotaq, line-
dance) sombras corporales y
juegos.

Algo trabajados.

5. A. Artistico-
expresivas

Bastante Trabajados.
-Bailes (moderno, jota, line-
dance) sombras corporales
y juegos.

Bastante trabajados.
-Condicion fisica, -Alimentacién, prevencion
alimentacién e higiene. de lesiones y educacidn vial.
Escala: Apenas trabajados (menos del 10% del profesorado); Algo trabajados (entre el 10 y
el 40% del profesorado); Bastante trabajados (mas del 40% del profesorado).

é. A. Fisica y salud

El andlisis de los datos recogidos nos permite encontrar los siguientes
resultados.

El bloque 2 no ha variado respecto al primer periodo, siendo la relajacién el
contenido desarrollado.

El bloque 3 se ha trabajado tanto en el primer periodo como en el segundo.
Los contenidos ubicados dentro de este bloque han sido desarrollados a través de
actividades de comba, habilidades gimndasticas, retos motrices y malabares, siendo
este Ultimo el mas elegido por los maestros.

En el bloque 4, destacan los retos cooperativos, el balonmano, el ajedrez y
los deportes alternativos como el colpboly el datchball. Si lo comparamos con el
segundo periodo, éstos estdn mas relacionados con actividades fisicas en el medio
natural como la orientacién y la cabuyeria; los juegos populares y fradicionales con
material autoconstruido, y otros deportes alternativos como el spikeball y el kubb.

El bloque 5 se ha trabajado, en ambos periodos, a través de coreografias de
baile (moderno, line dance vy jotas castellanas), sombras corporales y juegos.

En el bloque 6 los contenidos estuvieron enfocados al trabajo de la condicién
fisica, alimentacion saludable e higiene. Ademds, en el segundo periodo, se
aprecia un aumento de contenidos tedricos sobre alimentacion, prevencién de
lesiones o la educacién vial y respeto a las normas de circulacion.
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Ademas, hay algunos integrantes del grupo que a la hora de desarrollar la
programacion y los contenidos han cambiado la prioridad y el enfoque.
Concretamente, priorizan:

* Propuestas que puedan realizar individualmente y en familia, no siempre
vinculadas con los contenidos y unidades didacticas programadas,
dirigidas a la simple practica de ejercicio fisico

= Dotarles de recursos para que se mantengan activos en beneficio de su
salud fisica, mental y emocional

= Evitar las tensiones psicolégicas derivadas del confinamiento, desconectar
de los problemas y aliviar la situacion.

= Que les hagan comprender y ser responsables de su propia salud fisica y
como cuidarla buscando hdbitos mds saludables.

B. Aplicaciones utilizadas.

Desde la declaracion del estado de alarma, los docentes hemos optado por
comunicarnos con las familias y seguir el teletrabajo de los contenidos de EF a
través de aplicaciones y plataformas digitales muy diversas. Vamos a diferenciar
entre las aplicaciones (App) para comunicacién con alumnos y familias y las App
para trabajar los contenidos del drea de EF.

= Aplicaciones de comunicacién con las familias y estudiantes.

Del amplio abanico de plataformas existentes que el profesorado podria
vtilizar para comunicarse con las familias y el alumnado, hemos optado, en mayor
medida, por las herramientas que nos ofrece el Portal de Educacién de la Junta de
Castilla y Leén y de la Comunidad de Madrid: la web de centro y sus aulas virtuales,
Moodle y el correo electrénico corporativo, este Ultimo utilizado por un gran nimero
de docentes (45%). También destacan otras aplicaciones del paquete de
herramientas Office 365 (Teams, Forms, Outlook...), gracias a un convenio de
colaboracion entre Microsoft y la Consejeria de Educacion de la CACYL.

Mas del 30% de los docentes estamos utilizando la herramienta Teams del
paquete Office 365. Se trata de una aplicacion muy completa, que cuenta con
chat, videollamadas grupales, cuadernos digitales para el profesor y los alumnos,
herramientas para programar tareas y cadlificarlas, entre otras funciones. Estas
caracteristicas, unidas a ser una App proporcionada por la administraciéon pueden
haber propiciado su uso por parte de los docentes.

Una parte de los docentes del grupo de trabajo ha optado por la creacion de
blogs personales y pdginas web (Google Pages, Google Classroom, sitios de
Google, Wix, Canales de YouTube) y otras plataformas educativas como: Clasdojo
para la comunicaciéon con las familias. Un numero reducido de docentes utiliza la
App Zoom para videoconferencias. Y son pocos los docentes que usan redes
sociales como Whatsapp o Instagran para comunicarse con los estudiantes.
Presentamos un resumen de dichas aplicaciones en la tabla 5.
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= Aplicaciones para trabajar los contenidos en EF.

A diferencia de las aplicaciones para comunicarnos con las familias y/o
estudiantes, hay otro gran abanico de aplicaciones que nos permiten continuar con
la docencia y presentar los contenidos del drea de EF de manera virtual. Entre la
gran variedad de aplicaciones que usamos los integrantes del grupo de trabajo, la
mayoria (el 35 %) utilizamos Genially, un software en linea que permite crear
presentaciones animadas e interactivas sobre los contenidos del area.

Un gran nUmero de docentes (40%) ha optado por la creacion de plataformas
y canales de videos, como YouTube, en el que cuelgan videos grabados por ellos
mismos sobre distintos contenidos del drea para mostrarlos a los alumnos. Otros han
elaborado y presentado material de EF a través de procesadores de texto (Word,
PDF, etc.) o presentaciones a través del uso del paquete Office 365 (Sway,
Powerpoint, etc.). Para hacer formularios y cuestionarios son varios los docentes que
usan la aplicaciéon Forms, también del paquete Office 365.

Muchas de las aplicaciones anteriormente descritas son albergadas en
aplicaciones de almacenamiento o nubes como One Drive del paquete Office 365,
Drive de Google; o igualmente alojadas y presentadas en blogs de profesores,
pdginas web, sites, Classroom, la web de centro y el Aula virtual.

Los docentes han optado en menor medida por las redes sociales, como
Instagram y Tik Tok para presentar retos a los estudiantes y/o Twitter para colgar las
presentaciones anteriormente descritas (Genially, videos, etc.).

Es relevante resaltar que la mayoria de los docentes (72 %) ya utilizdbamos
aplicaciones para comunicarnos con nuestros estudiantes y/o presentar contenidos
del drea antes de la declaraciéon del estado de alarma y del confinamiento. Por
ejemplo, destacamos el correo electrénico, el blog de centro, asi como la pagina
web del colegio, y las aplicaciones del paquete de herramientas Office 365, como
Teams, Forms, One-note, etc. Igualmente, entre las aplicaciones para trabajar
contenidos especificos de EF, los docentes ya trabajadbamos con Genially, Sway,
Quizziz, Edmondo, blogs personales, Wix, Kahoot, y plataformas de video como
YouTube. Por otro lado, los docentes que no solian usar estas aplicaciones han
empezado a usarlas en el confinamiento de manera satisfactoria. En general
observamos que el canal de comunicacién ha mejorado desde las primeras
semanas donde hubo mucha incertidumbre por el acceso a nuevas tecnologias y
su correcto uso. Presentamos un resumen de todos estos resultados en la tabla 5.

Tabla 5.
Resumen de los dos tipos de aplicaciones que estamos utilizando el profesorado de EF en esta
situacion.

Aplicaciones de comunicacién con Aplicaciones para trabajar los
las familias y alumnos. contenidos en EF.
Aplicaciones mads utilizadas: Aplicaciones mas utilizadas:
- Correo, aula virtual (Moodel) y - Genially
Web de centro institucionales.
- Teams
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Aplicaciones utilizadas por algunos Aplicaciones utilizadas por algunos docentes:

docentes: -  Plataformas y canales de video
- Blog y Pdginas Webs propios: (YouTube).
Google Pages, Google Classroom, - Procesadores de texto: Word, PDF,...
sitios de Google, Wix, Canales de - App del Office 365: Sway, Power Point,
YouTube. Teams y Forms.
- Classdojo - App de almacenamiento: One Drive,

Drive de Google, Clasroom, Aula
Virtual, Web del centro, ...

Aplicaciones utilizadas minoritariamente: Aplicaciones utilizadas minoritariamente:
- Zoom - Tik Tok
- Instagram - Twiter
- Whatsapp - Instagram

Herramientas que ofrece la plataforma Educa en Castilla y Leén y la Comunidad de
Madrid:
- Educacyl: correo, aula virtual y todo el paquete de Office 345.
- Educamadrid: correo, aula virtual y algunas App del paquete de Office 365, como
Teams.

C. Respuesta de los equipos directivos.

En lineas generales observamos que la actuaciéon de los equipos directivos
ha sido buena. Después de un primer shock inicial, en la mayoria de los centros han
sido los encargados de gestionar y coordinar la informacion para las familias, las
reuniones entre profesores, el uso de plataformas digitales, las tareas que se debian
mandar a los estudiantes para no saturarles, etc.

Los datos recogidos muesiran como los equipos directivos han dado mas
relevancia y responsabilidad a los tutores, ya que son los encargados de toda
comunicacion con las familias. En la mayoria de los centros es el tutor el que
gestiona y hace llegar las actividades de todos los especialistas a los estudiantes,
incluidas las de EF.

En este sentido, todos los centros parecen haber funcionado de forma similar.
No hemos encontrado diferencias de funcionamiento de equipos directivos entre
centros rurales y urbanos, ni entre centros publicos y concertados, ni entre
comunidades autonomas (CACYL-CAM); salvo en el tipo de plataformas educativas
digitales que se utilizan oficialmente en cada comunidad. En todos ellos se intenté
llegar a Semana Santa de la mejor forma posible, y después de vacaciones mejoré
la organizacion en todos ellos.

D. ¢{Cémo estdn respondiendo los estudiantes?

Ante esta situacion que nos esta tocando vivir a la comunidad educativa, en
especial al alumnado, consideramos importante analizar la respuesta de éste, antes
y después de Semana Santa. Tendremos en cuenta algunos factores como:

= Centro rural o urbano.
= Nivel socio-cultural de las familias
= Titularidad del centro (privado o publico).
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El andlisis de datos refleja como el inicio fue un momento duro y complicado
para todos y para el que quizd no se estaba bien preparado. Asi, en el periodo
previo a Semana Santa la respuesta era del 69,03 % de los 2583 estudiantes, lo cual
supone 799 alumnos sin contacto (31%). Tras el periodo vacacional la respuesta del
alumnado sube al 81,10 %, por tanto, un 12,07 % de aumento. A pesar de ello,
seguimos teniendo 488 alumnos sin respuesta, que suponen un 18,9% del total; un
porcentaje que sigue siendo demasiado alto y poco aceptable en unas etapas de
educacion obligatoria, y que nos ayuda a hacernos una idea de qué esta pasado
con la famosa “brecha digital” y el posible nimero de estudiantes desconectados
en estos momentos.

Otro aspecto que se debe tener en cuenta es que no se observan grandes
diferencias en la respuesta del alumnado entre centros de Castilla y Leén y de
Madrid. Es decir, el hecho de estar en una v ofra Comunidad no afecta de manera
relevante a la respuesta de los estudiantes, existiendo respuestas diferentes
indistintamente del lugar donde se encuentre situado el centro educativo. Por otro
lado, las diferencias existentes entre los colegios rurales y urbanos tampoco son
significativas. No hay indicios suficientes que indiquen que en uno u otro lugar el
seguimiento de los estudiantes sea mayor o menor. Esto puede deberse, por un
lado, a que el nUmero de estudiantes en los centros rurales es mucho menor que en
el medio urbano, y por tanto sea mas facil contactar con ellos; y por otro lado
porque las diferencias en cuanto a tecnologia entre medio rural y urbano no son tan
grandes como hace anos. En cuanto a la naturaleza de los centros, solo dos
docentes de esta muestra ejercen en centros concertados (7%). En estos centros, los
datos de respuesta del alumnado estan en torno al 99-100%.

Por Ultimo, en cuanto al nivel socio-cultural de las familias, hay que tener en
cuenta que en la mayoria de los centros son de nivel medio (72%), con muy pocos
de nivel alto (3,4%) y pocos de nivel medio-bajo (13.8%) o bajo (10,3%). Hay
resultados dispares y la tendencia no es clara. Sin embargo, se observa cémo en los
dos centros con alumnado de nivel alto (uno pUblico y uno concertado), se observa
un seguimiento del 100% del alumnado. En cambio, en los centros de nivel
medio/bajo y bajo el seguimiento de los estudiantes es relativamente menor, tal y
como muestra la tabla 6.

Tabla 6.
Alumnado conectado por fase y tipo de centro (en %).
Nivel sociocultural del alumnado del centro
Fases Alto (N=141) | Medio (N=1821) | Medio-bajo (N=244) | Bajo (N=377)
Primera 90% 72.42% 64,3% 41,6%
Segunda | 100% 86.1% 74,6% 48.3%

2.3. SOBRE COMO RESOLVEMOS EL TEMA DE LA EVALUACION DURANTE TODO EL
CONFINAMIENTO Y EL TEMA DE LA CALIFICACION DEL TERCER TRIMESTRE Y DEL
CURSO.

En este apartado mostraremos resultados de dos aspectos que consideramos
fundamentales para el profesorado de EF:

= Coémo estamos evaluando durante el confinamiento.

= Cdémo vamos a redlizar la calificacion del tercer trimestre y la calificacion
final del curso.
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A. Sobre la evaluacion durante el confinamiento.

Los profesores de este grupo llevamos muchos anos trabajando con sistemas
y dindmicas de evaluacion formativa y compartida, y diferenciando claramente
entre evaluacion y cadlificacion. En este sentido, cuando hablamos de evaluacién
nos referimos principalmente a los procesos de evaluaciéon formativa que podemos
llevar a cabo con nuestro alumnado durante todo el confinamiento. En cambio,
cuando hablamos de calificacion nos referimos de forma concreta a los criterios a
tener en cuenta para fijar la nota del alumnado al final de la tercera evaluacion y
del curso, asi como el procedimiento a seguir.

En lo referido a la evaluacion durante el periodo de confinamiento, los
profesores del grupo de trabajo hemos intentado mantener los procesos de
evaluacion formativa y compartida que ya realizdbamos habitualmente en los
colegios, abriendo diferentes vias de comunicacién con el alumnado para hacerles
llegar las propuestas de aprendizaje y continuar con los procesos formativos.

El profesorado del grupo ha utilizado una amplia variedad de tipos de
instrumentos y procedimientos de evaluacion. Los agrupamos en el siguiente listado:

* Observacion directa (Teams, Zoom, Hangouts, etc.)

* Producciones del alumnado (los anteriores, aulas virtuales, Telegram,
Whatsapp, Google Classroom, correo electrénico, etc.)

= Cuaderno del alumnado (portafolio digital...)
= Cuestionarios para el alumnado (Forms, Kahoot, Quizziz...)

* Intercambios orales y escritos (lamadas telefonicas, Teams, Zoom, correos,
etc.).

En momentos iniciales, la mayoria de los profesores hemos ofrecido
retroalimentacion permanente al alumnado buscando incidir, sobre todo, en el
plano emocional y motivacional, pretendiendo mantenerles receptivos a las
propuestas que les envidbamos. Un excesivo feedback correctivo en periodos
iniciales corre el riesgo de provocar el efecto contrario. Uno de los companeros
destaca que, en su proceso de evaluacion formativa, da una gran importancia al
feedback positivo, a pesar de que la des-conexion de algunos estudiantes dificulta
tener una vision global del grupo:

“Cada semana les mando una tarea relacionada con el contenido de la
unidad y les pido que me manden evidencias. Cuando recibo las mismas
les doy siempre feedback positivo y les animo a seguir aprendiendo. No
todos mandan evidencias, lo que dificulta el seguimiento de esta
evaluacion”.

Ademas, gran parte de los docentes nos hemos servido de diferentes canales
para hacer llegar ese feedback al alumnado (correo electronico, chat, video-
llamadas, etc.).

Consideramos que la falta de tiempo para aprender a manejar este tipo de
herramientas on-line, asi como el acceso a estas plataformas, ha sido un handicap
a la hora de redlizar evaluacion orientada al aprendizaje y procesos de auto y
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coevaluacion. Normalmente, con el alumnado que se ha mantenido activo en la
comunicacion bidireccional con el docente, se han podido establecer esos
procesos de evaluacion formativa, intercambiando feedback para incidir en los
aspectos que le permitan mejorar en su aprendizaje y nuestro proceso de
ensenanza en este periodo.

Consideramos que los procesos de evaluacion formativa y compartida no
pueden implementarse ahora como si nacieran de la nada. No obstante, son
esenciales para el aprendizaje de nuestro alumnado y tienen que ir siempre unidos
a una frasparencia en la informacién previa enviada, y acompanados de
indicadores concisos sobre coémo mejorar su aprendizaje, asi como oportunidades
para reelaborar la tarea y volverla a presentar.

B. Sobre la calificaciéon de trimestre y de curso.

Los datos analizados muestran como la mayoria de los docentes estGbamos
bastante perdidos con el tema de la calificacion desde el inicio del periodo de
confinamiento, ya que ni el Ministerio de Educacion, ni las diferentes
administraciones educativas emitian indicaciones concretas sobre el tema.

A pesar de que en estos momentos (principios de mayo de 2020) las
administraciones educativas ya han regulado el tema de la “evaluacion”
(entendiéndola como “cdlificaciéon” en su caso), a dia de hoy, todavia muchos
docentes tenemos ciertas dudas sobre como actuar al respecto. De hecho, algunos
de nosofros no tenemos nada claro cémo enfocar el tema de la calificacién,
realizando algunas de estas afirmaciones:

“Algo pensado hay, pero no lo tengo seguro porque no cumplo con lo que
puse en la PGA”.
“No lo tengo claro, espero orientaciones del centro”.

Por otro lado, también hay otros profesores que si tenemos una idea clara a la
hora de cadlificar, teniendo en cuenta las calificaciones de los dos trimestre
anteriores, valorando el trabajo realizado en el tercer trimestre (si lo hay) y evitando,
en todo momento, perjudicar al alumnado, tal y como sostiene uno de nuestros
companeros:

“En todo momento la calificacibn no penalizara a aquellos estudiantes
"desconectados". Los estudiantes que no han trabajado o lo han hecho de
forma superficial, se quedaran con la nota media de las dos primeras
evaluaciones. Para aquellos estudiantes que han trabajado de forma
satisfactoria, tendran calificacion en la tercera evaluacion y la nota final del
curso sera la media de las tres evaluaciones (siempre igual o superior a la nota
media de los dos trimestres anteriores)”.

Parece que, a pesar de la disparidad de opiniones y circunstancias
personales que nos rodean, los profesores de EF del grupo poco a poco vamos
teniendo una idea, mds o menos clara, sobre como enfocar el tema de la
evaluacion y la calificacion. En unas ocasiones esta forma de actuar ha estado
determinada por las propias decisiones del centro, a partir de lo establecido por las
administraciones educativas competentes, pero, en otras ocasiones, esta forma de
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actuar en lo referido a la evaluacion y calificacion se ha gestado a partir de las
video-llamadas realizadas entre los docentes del grupo de trabaijo.

3. DISCUSION: ALGUNAS IDEAS SOBRE COMO ENFRENTARNOS A ESTA
SITUACION E INTENTAR RESOLVERLA CON CIERTA DIGNIDAD.

A partir de los resultados obtenidos, vamos a intentar realizar con ellos un
proceso de andlisis practico, y generar una serie de principios de intervencion sobre
como poder enfocar la EF en esta situacion de confinamiento. Son una serie de
ideas prdcticas sobre qué podemos hacer en este momento los profesores de EF. Se
frata de propuestas que a nosotros nos estan sirviendo, en mayor o menor grado, y
esperamos que puedan resultar igualmente Utiles a otros companeros.

Antes de mostrar esas ideas prdcticas, es necesario insistir en que la EF es una
de las materias que mas se ha visto afectada por la situacion de confinamiento,
debido al reducido espacio para la realizacion de actividad fisica dentro del hogar.
Ademads, el hecho de no poder salir de casa hace que los estudiantes puedan
desarrollar hdbitos sedentarios que, sumado a una exposicion excesiva a las
pantallas, pueden provocar posibles patologias (Almazdan, 2020). Por tanto, la EF se
convierte en un recurso educativo primordial para ayudar a sobrellevar el
confinamiento, favoreciendo su equilibrio emocional, su estado fisico y mental,
ayudando a liberar tensiones, evadirse de los problemas, favoreciendo Ila
realizaciéon de otras tareas, disfrutando y sintiéndose bien consigo mismo. Para que
esto pueda ser posible, consideramos necesario atender a las circunstancias
familiares de nuestro alumnado y adaptarnos a sus posibilidades, disminuyendo al
madximo las posibles desigualdades sociales derivadas de un proceso de
informatizacién de la educacién (Almazan, 2020). Con el fin de que la EF cobre
sentido en casa, es necesario dotar al alumnado de las herramientas adecuadas y
de un bagaje suficiente para que puedan disfrutar de la practica.

Asi, a continuacién, se presenta una tabla-resumen con algunas claves que,
desde nuestra experiencia, nos han servido para afrontar esta situaciéon de la mejor
maneraq, intentando dar respuesta a todo el alumnado y favoreciendo su inclusién.
Para ello, hemos abogado, una vez mds, por la puesta en comin y coordinacion
para mejorar nuestra prdctica docente y seguir creciendo como profesionales de la
educacion. En la siguiente tabla se hace referencia a tres dmbitos diferentes sobre
los que consideramos necesaria la intervencion:

* Larespuesta de los centros a través de su organizacion.
= Larespuesta del profesorado mediante el uso de aplicaciones.

* La adaptacién de los contenidos y del proceso de evaluacion y
calificacion (ver Tabla 7).
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Tabla 7.

Recomendaciones sobre cémo actuar a nivel de centro, contenidos y evaluacion.

Respuesta del
centro

-Es fundamental una respuesta temprana y eficaz por parte del centro y del
equipo directivo. Para ello, puede ser interesante la realizaciéon de claustros
on-line donde se acuerden y pongan en comun las decisiones a tomar a
nivel de centro.

-Adaptacion y capacidad de respuesta por parte del claustro del centro
antes de que las administraciones educativas fomen una decisién que no
siempre es temprana. No hacer nada entre el periodo de suspension de la
actividad docente presencial y la publicacion de un documento
administrativo puede aumentar la sensacion de inseguridad vy
desorientacién en estudiantes y familias.

Respuesta del
profesorado
mediante el
uso de
aplicaciones

-Utilizacion de herramientas digitales para mantener el contacto con los
estudiantes y las familias.

-Hacer uso de las plataformas y aplicaciones corporativas de las
administraciones educativas (Educacyl, EducaMadrid, aula virtual, Office,
etc.).

-Utilizar canales de informacién seguros que no comprometan la
proteccion de los datos del alumnado. Para ello, es fundamental el uso de
las plataformas corporativas de la administracion.

-Consensuar entre el profesorado del centro un Unico medio telemadtico
para trabajar on-line con todo el alumnado y mantener el contacto con las
familias. En este sentido, el paquete de herramientas Office 365 ha
resultado ser muy Util para gran parte del profesorado.

-Aprovechar la experiencia de otros companeros del centro y dejarnos
asesorar en relacién al uso de aplicaciones educativas.

-En el caso de familias que no cuenten con ordenador, puede ser muy Uil
es uso de tabletas y Smartphone. Encontramos una serie de ventajas en el
uso de los Smartphone:

e Un gran porcentaje de las familias disponen de al menos un
dispositivo movil en sus hogares.

e Los estudiantes manejan con facilidad los dispositivos moéviles de
manera natural. Su uso es mas intuitivo.

e Se pueden usar en cualquier espacio del hogar. Especialmente
interesante para realizar las propuestas que les enviamos en EF o las
tareas que requieran grabacién.

e El uso de dispositivos moviles facilita mucho estos procesos de
evaluaciéon formativa. A la hora de dar un feedback via chat, es
mas rdpido y cédmodo usar el movil que encender el ordenador.

Si la familia no cuenta con un dispositivo digital compatible y/o no
dispone de una red de datos, seria necesario que las administraciones
educativas se lo pudieran facilitar, como ha sucedido en la CACYLy en
algunos centros de la CAM.

-Tener en cuenta que, a menudo, la respuesta del alumnado no depende
tanto del tipo de centro como del nivel socio-cultural de las familias.

Adaptacion
de los
contenidos
impartidos y la

- Diferenciar claramente entre los procesos de evaluacién y calificacion.
Una cosa es valorar el trabajo y las evidencias del alumnado y dar un
feedback apropiado para mejorar el proceso educativo, y otra cosa es dar
el salto a la cadlificacién y resumir todo en una nota numérica. ;Evaluamos
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forma de para calificar o evaluamos para aprender?

evaluar . oer . s
-No obsesionarse con el proceso de la cadlificacion y aprovechar las

ventajas de un sistema de evaluacion continua, formativa y compartida
para ayudar a nuestro alumnado y mejorar nuestra labor docente.

-No pedir a todo el alumnado el mismo nivel de exigencia, ni evaluarles de
igual manera. Es importante adaptar la tarea (contenidos) y el tipo de
feedback que damos a las caracteristicas del alumno o alumna.

-Ser justos. No perjudicar a aquellos estudiantes “desconectados” por las
dificultades derivadas de esta situacion de educacion digitalizada. Pero al
mismo tiempo, valorar el frabajo y esfuerzo de aquellos estudiantes y
familias que si han seguido trabajando con la mayor “normalidad” posible.

-De cara a la calificacién del tercer trimestre y del curso. En aquellos
estudiantes “desconectados”, redlizar la media de las calificaciones del
primer y segundo trimesire (elaborando un plan de refuerzo en caso de
tener una o las dos evaluaciones suspensas). En aquellos estudiantes que si
han podido adaptarse a las nuevas circunstancias del curso, calificar el
frabajo realizado en positivo, en base a unos criterios de calificaciéon y
porcentajes que también deberdn haber sido adaptados por parte del
docente.

-Necesidad de una organizacién curricular excepcional para el curso 2020-
2021 que garantice la consolidacion, adquisicién, refuerzo o apoyo de los
aprendizajes afectados, tal y como se establece en el Anexo Il punto 1.c¢)
de la Orden EFP/365/2020.

Y ahora, uno de los interrogantes que nos surge es el siguiente: ;Cudando en
una situacion tan extrema y excepcional como la que estamos viviendo la mayoria
de la sociedad ha decidido respaldarse en las asignaturas normalmente
consideradas de “segundo nivel”, como son la EF y la Educacidn Artistica (MUsica y
Plastica), no deberiamos darles la importancia que se merecen y, sobre todo, ser
conscientes de los beneficios que éstas aportan al desarrollo integral del alumnado?

Finalmente, nos gustaria hacer una Ultima consideracién acerca de cémo
nos enfrentaremos a la educacion en general, y a la EF en particular, a partir de
ahora: (Nos ha servido este periodo para reflexionar sobre nuestra prdactica
docente?

Creemos que la capacidad de adaptacién y un cambio de mentalidad del
profesorado basado en la atencién a la diversidad seran imprescindibles para lo
que la sociedad actual nos demanda. Ser conscientes de que los contenidos y la
ejecucion de propuestas no son lo mds importante y que hay otros aspectos que
cobran especial relevancia, como la metodologia o el empleo de diversas técnicas
e instrumentos, que nos permitan adaptados a las diferentes realidades de las
familias y a la sociedad cambiante que demanda cada vez nuevas habilidades. Sin
olvidar el eje central de nuestra asignatura, el cuerpo y el movimiento, asi como la
importancia de su cuidado a través de las normas higiénicas que seran, ahora mads
que nunca, algo fundamental.

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica. Afio 11, Num. 65 (julio-agosto de 2020)
http://emasf.webcindario.com 177




4. CONCLUSIONES.

Hemos realizado un estudio en el que recogemos las reflexiones de un grupo
de profesores de EF sobre como hemos vivido la situacion de confinamiento y la
educacion a distancia durante el primer mes y medio que han estado las escuelas
cerradas, debido a la pandemia COVID-19. Hemos organizado estos resultados en
tres grandes temas:

= Como se han vivido diferentes aspectos de la prdactica educativa (la
improvisacion y el agobio inicial, la brecha digital entre alumnos, la
organizacion de centros y profesores, el mito de los nativos digitales, como
realizar EF a distancia y confinados, el doble rol de profesores y padres,
etc.).

* Qué hemos hecho ante esta situacion el profesorado de EF, qué soluciones
hemos encontrado, qué estrategias hemos seguido para hacer frente a esta
situacion y poder desarrollar nuestra docencia de la mejor manera posible

= Como estamos redlizando la evaluacién y la calificacion ante esta
situacion.

Consideramos que el articulo cumple con los objetivos planteados
inicialmente. El lector puede hacerse una idea de cémo los docentes de EF viven
este periodo de confinamiento: sus preocupaciones, sentimientos y dudas; como
estdn actuando (contenidos impartidos, aplicaciones utilizadas, coordinacién
docente y conexién con los estudiantes) y como estan evaluando y calificaran a
sus estudiantes (evaluacion formativa y compartida y criterios de calificacion
adaptados).

Los resultados muestran que la respuesta del alumnado ha ido mejorando
con el tiempo, con un claro incremento después de Semana Santa. La mayoria de
los alumnos (81%) estdn respondiendo actualmente a la docencia a distanciq,
aunque nos parece muy preocupante que el porcentaje de “desconectados” sea
tan alto (19%). Ademas, parece que el % de alumnado que sigue en contacto con
el profesorado de EF estd mds influenciado por el nivel socio-cultural de la familia
que por el tipo de centro.

En el apartado de discusion hemos intentado convertir estos resultados en
propuestas de intervencion; en orientaciones para desarrollar nuestra labor de
profesores de EF en esta situacion de escuelas cerradas y ensenanza a distancia,
mientras dure esta situaciéon creada por la COVID-19. Vamos a intentar realizar un
resumen de ellas en este apartado de conclusiones:

= Consideramos importante que los docentes empaticen con las diferentes
problemadticas de las familias y trabajen de manera flexible para adaptarse a
los diferentes perfiles familiares y personales del alumnado.

» Creemos fundamental llegar a todos los estudiantes, por lo que
recomendamos la conexion con las familias a través de los medios gratuitos
que las administraciones educativas ponen a nuestra disposicion. Sugerimos
una buena coordinacién entre los docentes para que éstos se comuniquen
con los estudiantes y familias a través de los mismos canales, simplificando
todo este proceso.
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* Entendemos que el uso preferente de dispositivos moviles en EF es una buena
estrategia para reducir el problema de la brecha social y digital en estos
momentos de confinamiento.

= Recomendamos la planificacion cuidadosa de los objetivos, contenidos y de
actividades de aprendizaje durante el confinamiento, no cayendo en la
tentacion de “mandar tareas sin sentido”. Resulta fundamental una
adaptacion de nuestra programacion de EF a las nuevas circunstancias,
intentando que sea logica, Util y coherente.

* En cuanto a la evaluacion y calificacion, recomendamos llevar a cabo
procesos de evaluacion formativa y compartida, haciendo hincapié en el
feedback positivo y constructivo y calificar siguiendo las pautas marcadas
por la Orden EFP/365/2020, de manera que en la tercera evaluacion sélo se
calificard de forma positiva, evitando perjudicar a cualquier estudiante.

Creemos que este trabajo puede ser de interés para todo el profesorado de
EF que estda frabajando en situaciones de confinamiento. Por contexto, puede ser
mds aplicable para el profesorado de EF que ejerce en Espana; pero puede haber
numerosas trasferencias al profesorado que ejerce en paises de habla hispana,
muchos de los cuales se encueniran en situaciones similares de confinamiento y
educacioén a distancia.

Consideramos que este trabajo abre un camino hacia futuras lineas de
investigacion que podrian responder a las siguientes cuestiones:

= ;Como ha afectado el periodo vivido durante el confinamiento a nuestra
manera de impartir las clases actualmente?

* ;Qué percepcion tienen las familias sobre la asignatura de EF? ;Ha
cambiado su percepcion tras el confinamiento?

= ;Como han vivido esta situacion profesores de EF de otros contextos (otras
comunidades auténomas u otros paises)?
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actividad docente presencial y actividades extraescolares han sido suspendidas
como consecuencia del coronavirus, COVID-19 (BOCYL NUm. 52, de 14 de marzo).

ORDEN EFP/365/2020, de 22 de abril, por la que se establecen el marco y las
directrices de actuacion para el tercer trimestre del curso 2019-2020 y el inicio del
curso 2020-2021, ante la situacion de crisis ocasionada por el COVID-19 (BOE NOm.
114, de 24 de abril, pgs. 1-15).

ORDEN SAN/295/2020, de 11 de marzo, por la que se adoptan medidas preventivas
y recomendaciones en relacion con el COVID-19 para toda la poblacién y el
territorio de la Comunidad de Castilla y Leon (BOCYL NUm. 50, de 12 de marzo).

REAL DECRETO 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo
bdsico de la Educacion Primaria (BOE nUm.52 de 1 de marzo de 2014. Pag. 19349-
19420).

REAL DECRETO 463/2020, de 14 de marzo, por el que se declara el estado de alarma
para la gestion de la situacion de crisis sanitaria ocasionada por el COVID-19 (BOE
NUm. 67, de 14 de marzo).

Resolucion conjunta de las Vice-consejerias de Politica Educativa y de
Organizacion Educativa sobre instrucciones de funcionamiento de los centros
educativos afectados por las medidas contenidas en la Orden 338/2020, de 9 de
marzo, de la Consejeria de Sanidad por la que se adoptan medidas preventivas y
recomendaciones de salud publica en la Comunidad de Madrid como
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consecuencia de la situacion y evoluciéon del coronavirus (covid-19), con efectos
desde 11 de marzo de 2020.

Resolucion de 21 de abril de 2020, de la Vice-consejeria de Politica Educativa de la
Comunidad de Madrid, por la que se dictan instrucciones para el desarrollo del
tercer trimestre y final del curso 2019- 2020 como consecuencia del estado de
alarma provocado por la Covid-19.

Fecha de recepcion: 14/5/2020
Fecha de aceptacion: 1/6/2020
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