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EDITORIAL

CUANDO EL EJERCICIO SE CONVIERTE EN FARMACO:
LA EDUCACION FISICA ANTE LA COLONIZACION
BIOMEDICA DEL MOVIMIENTO

En los Gltimos anos se ha consolidado un discurso creciente dentro del dmbito de la
Educacién Fisica (EF) que propone conceptualizar el ejercicio fisico como un
medicamento. Este planteamiento, aunque bienintencionado y apoyado en una
solida base de evidencia cientifica, merece una reflexion critica profunda,
especialmente cuando se adopta acriticamente desde paradigmas biomédicos
que corren el riesgo de diluir la identidad pedagdgica, humanista y educativa de
nuestra disciplina, histéricamente vinculada a modelos que conciben el movimiento
como experiencia significativa y constitutiva del desarrollo humano.

La idea de que el ejercicio es “medicina” ha ganado fuerza en politicas
publicas, discursos sanitarios y, lo mds preocupante, dentro de los profesionales de
la EF. Este enfoque mecanicista promueve la prescripcion de la actividad fisica y
deportiva como otra herramienta terapéutica, mimetizandola con un medicamento
que debe ser prescrito y tutelado. Diversos organismos, asociaciones médicas e
investigadores abogan por la prescripcion de ejercicio para prevenir y tratar
enfermedades crénicas (lzquierdo et al., 2024; Malcolm et al., 2023; Pedersen, 2019;
Sallis, 2015). Recientemente se ha impulsado la campana global “Exercise is
Medicine” (EIM) por el American College of Sports Medicine (ACSM) y la American
Medical Association (AMA). Mas de 40 paises han adoptado EIM como iniciativa de
salud publica (Li & Laher, 2020). Esta campana promueve que el ejercicio se registre
como “signo vital” y se prescriba en la consulta médica para prevenir y tratar
enfermedades crénicas (Schmitz et al., 2019; Cowan, 2016; Sallis, 2015; Bowen et al.,
2019; Tao et al., 2023). La European Federation of Sports Medicine Associations
(EFSMA): detalla el concepto de “exercise prescription for health” utilizado en varios
paises europeos (Loellgen et al., 2020). La Canadian Academy of Sport and Exercise
Medicine (CASEM): emite un posicionamiento sobre la “prescripciéon de actividad
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fisica” como agente terapéutico, respaldado por otras 9 sociedades de medicina
del deporte (ACSEP, AMSSM, BASEM, ECOSEP, SASMA, etc.) (Thornton et al., 2016).

En Andalucia se desarrolla actualmente el Plan Andaluz de Prescripcion del
Ejercicio Fisico (PAPEF)(hitps://www.juntadeandalucia.es/sites/default/files/2023-
11/Plan%20Andaluz%20de%20Prescripci%C3%B3n%20de%20Ejercicio%20F%C3%ADs
ic0%202023-2030.pdf) en el que vemos claramente una “brutal” deriva biomédica
del ejercicio fisico, hasta el colmo de considerar literalmente a los profesionales de
medicina y enfermeria como referentes del Plan, siendo considerados los
profesionales de la actividad fisica y el deporte como personal subalterno. El
mensaje es claro: “Son los médicos y enfermeros los que saben de ejercicio fisico y
los profesionales de la EF rebajados a la categoria de monitores, de peones.

La medicalizacién del movimiento se traduce en una vision reduccionista del
cuerpo, centrada en pardmetros fisiologicos, riesgos y control individual. Pero,
afortunadamente, este paradigma también ha sido objeto de criticas por su
tendencia a reducir el movimiento humano a pardmetros biomédicos, desplazando
dimensiones sociales, culturales y pedagogicas. Diversos autores advierten que esta
colonizacién biomédica puede limitar la comprensiéon integral del cuerpo y el
movimiento, tanto en la formacién docente como en la prdctica escolar y
comunitaria, y generar una visidon tecnocrdtica del profesional como mero
“prescriptor” (Adamson et al., 2022; Avissar & Yondler, 2025; Gray, 2019; Luo et al.,
2023; Teutemacher et al., 2024). Ahora bien, esto no implica rechazar la prescripcion
del ejercicio ni su integracion en contextos sanitarios. El ejercicio fisico posee, sin
duda, efectos biolégicos medibles, reproducibles y cientificamente contrastados a
nivel sistémico lo cual ha permitido establecer principios de dosificacion,
adaptacion y seguridad que son imprescindibles, especialmente en contextos
clinicos y de enfermedad. Sin embargo, el error no estd en reconocer el valor
biomédico del ejercicio, sino en confundir ese valor con su esencia, y en
consecuencia, subsumir la EF dentro del paradigma médico-farmacolégico. Por
tanto, prescribir ejercicio no es solo indicar intensidad, volumen y frecuencia; es
educar, crear hdbitos, generar autonomia personal en la gestion natural de la salud
individual. Supone ademads, identidad corporal, alegria y bienestar y, sobre todo,
considerar al ejercicio fisico en oposicion directa y sin paliativos al medicamento.

En este sentido, el ejercicio fisico deportivo no puede nunca mimetizarse con
un medicamento, ya que es endégeno al ser humano, autoperceptible y
autorregulable, por tanto, natural, no asi las drogas farmacéuticas que actian
incluso sin conciencia del sujeto. El ejercicio es preventivo por definicion, ademads
compensa y reequilibra, y el medicamento es reactivo a la enfermedad y en
muchos casos genera otfros problemas: la dependencia y una cadena iatrogénica
de efectos adversos. Desde una perspectiva filosofica, el ejercicio fisico no es un
agente externo que se introduce en el cuerpo, sino una expresion constitutiva del
ser humano. El movimiento no “actiaa sobre” el sujeto, sino que emerge del sujeto.
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En términos fenomenoldgicos, el cuerpo no es un objeto que se dosifica, sino
un cuerpo vivido, sentido, significado y habitado (Merleau-Ponty).

El paradigma de trabajo de los profesionales de la EF se orienta a la
promocién de la salud desde una perspectiva preventiva. El ejercicio fisico como
intervencion ante la enfermedad solo puede entenderse desde un enfoque de
medicina integrativa, que no se centra exclusivamente, como ocurre en gran parte
del sistema sanitario actual, en el uso de farmacos. En este marco, el ejercicio no
sustituye al medicamento ni compite con él, sino que restituye la centralidad del
sujeto en el proceso de salud-enfermedad. Sin embargo, la deriva de una medicina
alopdtica cada vez mds tecnificada, despersonalizada y atravesada por conflictos
de intereses econdémicos hace especialmente necesario reivindicar el valor
educativo, relacional y experiencial del movimiento. La EF no puede convertirse en
una “subespecialidad preventiva” de la medicina sin perder su identidad, ya que su
fortaleza reside precisamente en aquello que la biomedicina no puede ofrecer: un
abordaje holistico de la salud y el bienestar.

Quizd la cuestion de fondo no sea si el ejercicio puede comportarse “como
un medicamento”, sino por qué necesitamos llamarlo asi para legitimar su valor. Tal
vez el problema no esté en el ejercicio fisico, sino en un paradigma de salud que
solo reconoce como eficaz aquello que se puede prescribir, administrar y controlar.
Defender la base cientifica del ejercicio fisico es imprescindible. Defender su
reducciéon a farmaco, no. La EF estd llamada a ser la ciencia humana del
movimiento, rigurosa, critica y profundamente comprometida con la formacién
integral de la persona.

José Maria Cagigal, referente humanista de la EF, advirtié tempranamente
sobre el peligro de reducir la EF a una mera técnica aplicada al cuerpo,
desvinculdndola de su dimension cultural, ética y existencial. Para Cagigal, la EF no
debia ser una ciencia auxiliar de la medicina ni limitarse a la optimizacién funcional
del cuerpo, sino una auténtica educacién del ser humano a través de su
corporeidad vivida, enraizada en la cultura y la experiencia (Espada et al., 2025;
Cappello et al., 2025; Stolz, 2013). Por tanto, una propuesta ecléctica que busca
reequilibrar el paradigma integrando perspectivas criticas, filosoficas, culturales y
de justicia social en la EF se hace mds necesaria que nunca ante los idedlogos de la
salud y los pedagogos de la ocurrencia.

Para terminar, permitame una opinién menos académica, la cual recoge
ciertas reflexiones o debates en corrillos de colegas. Cada vez estoy mas alejado
de esa "pulsion biomédica" de algunos Licenciados y Graduados en EF para
convertir ésta en parte de la medicina. Es como un sentimiento de inferioridad o
frustracion. Estoy seguro de que a algunos de ellos les hubiera gustado ser médicos.
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Asistimos a la consolidaciéon de una nueva generacion de profesionales de la
Actividad Fisica y el Deporte que han otorgado un nuevo significado y valor
anadido a la EF como ciencia multidisciplinar de pleno derecho, realidad avalada
por un creciente nimero de publicaciones cientificas de alto nivel. Sin embargo,
también se observa un aumento de egresados de las Facultades de Ciencias del
Deporte que acumulan un notable bagaje investigador, colaboran en proyectos de
biomedicina, participan en organismos internacionales como la OMS e incluso se
han incorporado a facultades universitarias de dreas como Farmacia, Medicina o
Ciencias de la Salud, algo impensable hace unos anos.

Por otro lado, resulta preocupante que muchos de estos “prometedores”
cientificos, expertos en el manejo de instrumental biomédico, el trabajo con
modelos animales, el andlisis de muestras biolégicas, el uso de técnicas estadisticas
avanzadas y el desarrollo de patentes, no hayan impartido nunca una clase de EF ni
entrenado a deportistas, o, en el peor de los casos, ni siquiera practiquen actividad
fisica de forma habitual. Trabajar en laboratorios o en entornos clinicos es valioso,
pero desconocer la ensefanza motriz, la gestion de grupos de alumnos o el
entrenamiento deportivo supone una desconexion con la esencia pedagdgica y
practica de la EF.

Y, quiza lo mas preocupante, es que estos nuevos “turbo-investigadores”, los
llamados jévenes contra reloj (JCR), como sagazmente los definia en uno de estos
corrillos de colegas mi querido profesor del INEF de Granada, Miguel A. Delgado
Noguera, han trasladado a la EF y al Deporte algunas de las deformaciones y
derivas perversas asociadas a los tan cacareados consensos cientificos. En muchos
casos, estas dindmicas reproducen de forma acritica modelos biomédicos que
emanan de intereses industriales o de estrategias de manipulacion politica.

Resulta cada vez mds evidente que nos aproximamos a una especie de “fin
de la historia cientifica” en las Ciencias del Deporte: proliferan consensos sobre
criterios de prescripcion, técnicas de evaluacion, niveles de intensidad, actividad
fisica o condicion fisica, como si el conocimiento estuviera definitivamente cerrado.
Sin embargo, como advertia Michael Crichton, “la ciencia de consenso es un
desarrollo sumamente pernicioso que debe ser detenido en seco. La labor de la
ciencia nada tiene que ver con el consenso; el consenso es propio de la politica. En
la ciencia, lo relevante son los resultados reproducibles. Los grandes cientificos de la
historia lo fueron precisamente porque rompieron con el consenso. Si se trata de un
consenso, no es cienciaq; si se trata de ciencia, no es consenso”. En la misma lineq,
John Kay senalaba que la nocién de una “ciencia” monolitica entendida como lo
que dicen los cientificos en bloque es igualmente perniciosa, y que la idea de
“consenso cientifico” resulta activamente daiina. El camino hacia el conocimiento,
sostenia, es la transparencia en el desacuerdo y la apertura al debate, mientras que
el acceso a la verdad se construye a través de la confrontacion plural de puntos de
vista. En este proceso no hay lugar para ninguna nocién de «consenso cientifico». El
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primer recurso de los sinverguenzas; es una forma de evitar el debate, alegando
que el asunto ya estd resuelto”.

Ya hemos comprobado lo pernicioso de los consensos climdticos, histéricos,
antropolégicos o biomédicos, desde la teoria antropogénica del cambio climdtico
hasta la memoria histérica, la reconfiguracion antropocéntrica del sexo binario
desde la perspectiva de género o la consideraciéon de las vacunas como
indiscutiblemente seguras y saludables. Se trata de consensos impulsados, en
muchos casos, por cientificos vulnerables a intereses econdmicos y politicos.

Ahorq, los “videntes” del consenso en las Ciencias del Deporte son capaces
de indicarnos el nimero de pasos que debemos dar o los niveles de actividad fisica
recomendados para alcanzar casi la inmortalidad, al margen de la comprension de
que la interaccion entre el cuerpo y el ejercicio es de naturaleza compleja y
cadticq, lo cual invalida cualquier consenso cerrado o definitivo.Y es que la historia
de la ciencia ofrece numerosos ejemplos en los que un consenso ampliamente
aceptado fue sustituido por un marco teérico mas sélido: la propuesta de Wegener
(1912) sobre la deriva continental, por ejemplo, fue ridiculizada y rechazada durante
décadas.

En el lado opuesto, también podriamos realizar un andilisis critico que seria
objeto de otra editorial, sobre la tendencia a convertir la EF en una ciencia de la
ocurrencia, servil a intereses globalistas, lo que estaria arruinando el rigor y el
respeto adquiridos en los Ultimos anos. En este sentido, observo cada vez mads
docentes de las Facultades de Ciencias de la Educacion y del Deporte que no
saben impartir una clase practica, delegando esta tarea en los propios alumnos, ya
que nunca han pasado por el lIégico proceso formativo previo a la universidad: la
escuelq, el instituto o la pista polideportiva. En consecuencia, desconocen el
sentido mecadnico, fisiologico o neurocognitivo de la plétora de situaciones
practicas disparatadas que proponen. Muchos de ellos actian, ademds, como
complices de nuevos e insidiosos consensos politicos, tales como las perspectivas
de género inclusivas, igualitarias y resilientes, las agendas contra el cambio
climdtico o la digitalizacion del deporte; es decir, la Agenda 2030 aplicada al
ambito deportivo. Todo ello se traduce en la atribucion de significantes sin
significados reales al deporte ya la EF, como ocurre con expresiones del tipo
“deporte e igualdad”, lo que constituye una auténtica ontologia del disparate, tal y
como explico en mi blog:https://pensar-acracia-libertad-
razon.blogspot.com/2023/04/deporte-e-igualdad-una-ontologia.html

En conclusion, la EF no puede ni debe legitimarse GUnicamente a través del
lenguaje médico para justificar su valor social. Su fortaleza no reside en asemejarse
a la medicing, sino en ofrecer aquello que la biomedicina no puede proporcionar:
una pedagogia del movimiento orientada a la experiencia, la relacién, la cultura y
la construccion de sujetos activos y responsables. Convertir al profesional de la EF
en un mero prescriptor de dosis de actividad fisica implica renunciar a su papel
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educativo, critico y humanista. La EF estd llamada a consolidarse como una ciencia
humana del movimiento: rigurosa, interdisciplinar y critica, pero fiel a su razén de
ser. Renunciar a esa identidad, en nombre de una supuesta legitimacién biomédica,
supondria perder precisamente aquello que la hace imprescindible.

Pedro Angel Latorre Roman
Catedratico de Didactica de la Expresion Corporal
Universidad de Jaén
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Emasf.correo@gmail.com
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RESUMEN

Con este articulo se pretenden varios objetivos. Uno, destacar la importancia
de los juegos tradicionales, populares o autéctonos y revitalizarlos dentro del
curriculo del drea de Educaciéon Fisica. También, en linea con la propuesta de
estructuracion de las situaciones de aprendizaje presentada por de la Consejeria de
Desarrollo educativo y Formacion Profesional de la Junta de Andalucia, he
presentado un modelo de diseno de situaciones de aprendizaje que puede serle
muy Util a los docentes de esta comunidad auténoma y del resto de Espana.
Finaimente, he pretendido mostrar la situacion de aprendizaje totalmente
desarrollada para que pueda ser llevada a la practica por otros docentes del drea.

PALABRAS CLAVE:

Situacion de aprendizaje, juegos tradicionales y populares, juegos
autéctonos, sesiones de aprendizaje, metodologias activas, secuencias de
aprendizgje.
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“IN SEARCH OF LOST GAMES". A LEARNING SITUATION FOR 4TH
GRADE PRIMARY SCHOOL STUDENTS

ABSTRACT

This article aims to achieve several objectives. First, to highlight the
importance of traditional, popular, or indigenous games and to revitalize them within
the Physical Education curriculum. Second, in line with the proposal for structuring
learning situations presented by the Regional Ministry of Educational Development
and Vocational Training of the Andalusian Government, it presents a model for
designing learning situations that can be very useful for teachers in this autonomous
community and the rest of Spain. Finally, it aims to showcase the fully developed
learning situation so that it can be implemented by other teachers in the field.

KEYWORD

Learning situation, traditional and popular games, indigenous games, learning
sessions, active methodologies, learning sequences.
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INTRODUCCION.

Hace tan solo unas décadas, los ninos y las ninas jugaban en las calles a
multiples actividades lidicas que les dotaban de una gran autonomia motriz,
ademas les proporcionaban medios para favorecer su desarrollo afectivo y social y
fomentaba la apariciéon de estrategias cognitivas para su resolucion. Como se
puede apreciar eran unos recursos que ayudaban al desarrollo integral de los
chavales de entonces. Si la educacion pretende ese desarrollo integral, no cabe la
menor duda que este tipo de juegos, a los que denominamos fradicionales,
populares o autéctonos tienen plena incidencia dentro del curriculo de la
Educacién Primaria, y en concreto dentro del drea de Educacion Fisica.

Las circunstancias que envuelven en la actualidad la vida de los ninos y ninas
de nuestro pais hacen que cada vez jueguen menos en la calle y mds en casaq,
usando dispositivos tecnolégicos que favorecen el sedentarismo y el aislamiento
social. Por ofra parte, estos juegos se aprendian viendo jugar a chicos y chicas mds
mayores. Al dejar de jugar en las calles se ha roto esta esta cadena de aprendizaje
intergeneracional, lo ha llevado a que estos juegos se vayan olvidando y
perdiendo.

El drea de Educacion Fisica en donde el juego, especialmente el motor, es
uno de los ejes fundamentales que articulan la asignatura. Los juegos tradicionales,
populares o autéctonos priman ese cardcter motriz, ademds, como hemos indicado
anteriormente, del resto de componentes del desarrollo integral del alumnado:
coghnitivo, afectivo y social, como veremos posteriormente. Por tanto, desde el area
de Educacién Fisica, tal y como establece el curriculo, es necesario incorporar estos
juegos dentro de nuestros disenos diddcticos. En este articulo se muestra una de
situacion de aprendizaje que se ha llevado a la practica en cuarto de educacion
primaria. Se realiza una breve fundamentacién teérica para pasar a continuaciéon a
desarrollar la situacion de aprendizaje en base al modelo de apartados sugerido
por la administracion educativa andaluza.

1. FUNDAMENTACION TEORICA Y LEGAL.

Omenaca y Ruiz (2017) definen el juego como “actividad alegre placentera y
libre que se desarrolla dentro de si misma, sin responder a metfas extrinsecas y que
implica a la persona en su globalidad, proporciondndole medios para la expresion,
la comunicacion y el aprendizaje”.

Domingo (1998) indica que “El juego es una parte importantisima para el
desarrollo armoénico infantil, es un medio de aprendizaje espontdneo y de
ejercitacion de habitos intelectuales, fisicos, sociales y morales”.

Mendoza, Anuadliza, y Lara (2017) exponen que “el juego como tal en las
clases de educacion fisica es un coadyuvante en el desarrollo de la motricidad
gruesa y fina, el desarrollo de las formas bdsicas, capacidades bdsicas (resistencia,
fuerza, rapidez, flexibilidad) y capacidades coordinativas (equilibrio, coordinacion,
orientacioén y ritmo, etc.)”
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Dentro de la gran variedad de actividades lidicas que nos podemos
encontrar vamos a centrarnos en los tradicionales, populares o autéctonos. En
primer lugar, tendremos que realizar una aproximacioén conceptual, aunque muchos
de los que se practicaban en las calles podian participar de una o de varias de las
concepciones que vamos d exponer. Tradicional, quiere decir que viene arrastrado
a lo largo del tiempo; popular, que es practicado por las masas; autéoctono, que se
ha creado u originado en un mismo lugar geogrdfico. A la hora de escoger un
término, el mas apropiado es el de tradicional, ya que no todos los juegos son
originarios de una cultura, ni tampoco muchos de ellos poseen una gran masa de
practicantes.

Para Lépez et al (1998), los juegos tradicionales representan unos bienes
culturales, y como tales, deben ser rescatados del olvido y practicados para que no
desaparezcan, ya que han servido de recreacion, diversion y entretenimiento fisico
a nuestros antepasados. Su reconocimiento como patrimonio cultural ha sido
considerado por diversas organizaciones como es el caso de la UNESCO
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la ciencia y la cultura).

Loza (2014) define el juego tradicional como aquel que se halla arraigado a
una cultura o regién concreta, que mantiene sus formas originales y que se ha ido
transmitiendo, generalmente por via oral, de generacién en generacion”.Por
ejemplo: el escondite, la gallina ciega, pollito inglés, la rayuela, el colache,...

Un juego es popular cuando lo juega la mayoria de la poblacién. Se han
incorporado a la cultura de los pueblos y, por el modo como se han conservado, se
llaman también juegos tradicionales. Los juegos populares se basan en el azar o en
la demostracion de una habilidad concreta. El iniciador del juego solia ser el nifio o
nina propietario/a del objeto con el que se juega (palo, cuerda, pelota, goma...),
repartiendo responsabilidades al resto, queddndose él o ella con el rol mds
llamativo. Las reglas son una constante en todos estos juegos y si un nino/a quiere
jugar, debe aceptarlas, de no ser asi el juego no se desarrollard. Ejemplos: policias y
ladrones, el panuelo, la cadena, las canicas, el frompo, la goma...

Rebollo (2002), concreta el concepto de juego popular como “aquellos cuya
funcién primordial es que forman parte del patrimonio cultural que nacen y se
desarrollan en el pueblo y son conocidos y practicados por toda la comunidad”.

Los juegos o deportes autéctonos son actividades ludicas originarias de un
lugar o cultura especificos, tfransmitidas de generacion en generacién y que forman
parte importante del patrimonio cultural de un pueblo. No son el resultado de
influencias externas, sino que se han desarrollado en esa regiéon particular vy,
ademds de ser recreativos, cumplen funciones sociales, comunitarias y educativas.
Por ejemplo: la lucha leonesa o canaria, la pelota vasca o valenciana, bolos
murcianos...

Estas actividades lidicas pueden modificarse a lo largo del tiempo,
cambiando los participantes las reglas, pero manteniendo siempre su esencia y
finalidad. Los juegos tradicionales expresan la manera de vivir, de actuar, de entrar
en contacto con el medio y de poder comunicarse con los demds, ademds de
demostrar a las nuevas generaciones que no se requiere de mucho material para
divertirse (Yagiie Sanz, 2002 como se citdé por Rojo, Garcia, Da Costa y Galan, 2025).
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Rodriguez, Pazos y Palacios (2015) recopilan varios estudios en donde
destacan cémo los juegos populares y tradicionales han estado ligados al ocio y
tiempo libre y han estado siempre relacionados con la tierra, con espacios al aire
libre, con el uso de materiales alternativos procedentes en muchos casos de los
oficios de la gente (agricultura, carpinteria, canteria...)

Moreno (1992) clasifica los juegos y deportes tradicionales del siguiente
modo:

= Juegos y deportes de locomocion (carrera y marcha): “korricolaris”,
“lastorkaris” o andarines, carreras rituales, carreras de sacos...

= Juegos y deportes de saltos: salto de pasiego, salto con “makilla”,...
= Juegos y deportes de equilibrio: torres humanas “castells™...
= Juegos y deportes de lanzamiento:
» A distancia: tiro de barra espanola, barrén, bolea, bola, de reja...
» De precision (bolos): bolo leonés, bolo palma de Santander, caliche,...
= Juegos y deportes de fuerza.
» De levantamiento de peso: de piedras, de cdntaros, “pulsolaris”.
» De traccién: soga-tira, tira-beque, tiro-palo.
»= Juegos y deportes de lucha: lucha leonesa, lucha canaria...
= Juegos y deportes nduticos y acudticos: nado, remo, vela...
= Juegos y deportes con animales: caza, carrera de caballos o burros,...

= Juegos y deportes de habilidad en el tfrabajo: cortes de tronco, de hierbas,
arrastre de piedras, habilidad y enganche (con tractor)...

= Juegos y deportes de pelota.
» Pelota vasca: a mano, a pala, cesta punta.

» Pelota valenciana: en trinquete, en la calle.

Moreno (1992) indica que en esta clasificacion no quedan recogidos los
llamados juegos de calle, pero que se deben tener presentes por su importancia en
el proceso de socializacion del nino: pies quietos, el panuelo, la comba, las chapas,
el frompo, el aro, tula, salto a la piola, la zapatilla por detrés...

Las caracteristicas principales que presentaban estos juegos son las

siguientes:

= Se juega para divertirse y tener sensaciones de libertad y felicidad.

= Son juegos muy participativos.

= Las reglas son muy sencillas y motivadoras.

= No exigen habilidades o capacidades especiales.

* Facilita la interrelacién entre los participantes.

= Desarrollan la imaginacién y la creatividad.

* Se han adaptado a cada poblacién con variacion de reglas o del nombre.
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= Permiten jugar con materiales no convencionales.

* Se han transmitido de generacién en generaciéon, aunque ahora corren el
riesgo de desaparecer.

Herrador (2019) anade otras caracteristicas, como por ejemplo:

* Facilita el conocimiento del entorno, la cultura y las tradiciones.

= Propicia situaciones en las que los jugadores tienen que aprender a
resolver por ellos mismos situaciones motrices, asi como tomar decisiones
y resolver los conflictos que surgen en el desarrollo del juego.

* Permite la realizacién de tareas interdisciplinares.

= Permite presentar contenidos de relevancia social actualizada que
aparecen reflejados en las canciones, retahilas y el desarrollo del mismo
juego...

Una vez vista, desde un punto de vista tedrico, la importancia del juego en
general y de los juegos tradicionales, populares y autéctonos en particular,
analicemos brevemente como se contempla dentro del curriculo, centrdndonos en
el de la Comunidad Auténoma de Andalucia.

Finalmente, del curriculo del drea de Educacién Fisica, establecido en el
Decreto 101/2023 y en la Orden de 30 de mayo de 2023, extraemos los elementos
curriculares directamente relacionados con los juegos tradicionales, populares y
autéctonos. La competencia especifica directamente relacionada con los juegos
tradicionales y populares es “Reconocer y practicar diferentes manifestaciones
ludicas, fisico-deportivas y artistico-expresivas propias de la cultura motriz,
valorando su influencia y sus aportaciones estéticas y creativas a la cultura
tradicional y contemporanea, para integrarlas dentro del repertorio de actuaciones
motrices que se utilizan regularmente en la vida cotidiana”. Esta competencia se
conecta con las siguientes competencias claves: competencia ciudadana (CC) y la
competencia en conciencia y expresiones culturales (CCE) y competencia digital
(CD). El bloque de saberes bdsicos que tratan estas cualidades de forma directa es
el “E” Manifestaciones de la cultura motriz. En los tres ciclos de la etapa aparecen
saberes bdsicos relacionados con las aportaciones de la cultura motriz a la
herencia cultural andaluza. Los juegos y las danzas como manifestacion de la
cultura andaluza.

2. LAS SITUACIONES DE APRENDIZAJE.

En Andalucia, la Orden de 30 de mayo de 2023 establece que las
programaciones diddcticas contemplardn situaciones de aprendizaje en las que se
integren los elementos curriculares de las distintas dareas para garantizar que la
prdctica educativa atienda a la diversidad, a las caracteristicas personales, a las
necesidades, a los intereses, a la igualdad efectiva entre hombres y mujeres y al
estilo cognitivo del alumnado.
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En el anexo IV de esta Orden se indica que las situaciones de aprendizaje

representan una herramienta eficaz para integrar los elementos curriculares
mediante tareas y actividades significativas y relevantes para resolver problemas de
manera creativa y cooperativa, reforzando la autoestima, la autonomia, la reflexiéon
y la responsabilidad. Y apunta las siguientes caracteristicas que debe contemplar:

Actividad: el alumnado como agente de su propio aprendizaje.
Partir de experiencias previas.

Estar convenientemente contextualizadas.

Ser respetuosas con el proceso de desarrollo integral del alumnado.

Tener en cuenta sus potencialidades, intereses y necesidades, asi como las
diferentes formas de comprender la realidad.

Que posibiliten, fomenten y desarrollen conexiones con las prdcticas sociales
y culturales de la comunidad.

Deben plantear un reto o problema cuya resolucién creativa implique la
movilizacion de manera integrada de los saberes bdsicos (conocimientos,
destrezas y actitudes), a partir de la realizacion de distintas tareas y
actividades, haciendo uso de materiales didacticos diversos.

El alumnado deberd asumir responsabilidades individuales y trabajar en
equipo en la resolucion del reto planteado

Tener en cuenta las condiciones personales, sociales o culturales del
alumnado, para detectar y dar respuesta a los elementos que pudieran
generar exclusion.

La Orden, a modo de ejemplo, presenta un esquema orientativo de

procedimiento a seguir para el diseno de situaciones de aprendizaje. Los elementos
que lo integrarian son los siguientes:

1.

Localizacién de un centro de interés. Buscar una situacion o temdtica que se
considere importante para el alumnado en su quehacer diario y resulte
motivadora en si misma. Este centro de interés dara fitulo a la situaciéon de
aprendizagje.

2. Justificacion de la propuesta. Para ello debemos apoyarnos en los objetivos
de la etapa y en los principios generales y pedagoégicos para buscar los
argumentos que den fundamento a la propuesta. Se trataria de tener claro el
para qué se trabajard en el aula la situacion de aprendizaje. Séneca incluye
junto a este apartado la temporalizacién, es decir, cuando se va a llevar a
cabo.

3. Descripcion sencilla y breve del producto final, reto o tarea que se pretende
desarroliar.

4. Concrecidon curricular: competencias especificas, descriptores operativos,
criterios de evaluacion, y saberes bdsicos.

5. Secuenciacién diddctica. Explicacion breve de “cémo”, “con qué”,
“cudndo”, “dénde”, etc., se va a desarrollar el proceso de ensefanza
aprendizgje.

6. Los principios y pautas DUA que se van a seguir.
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7. Medidas de atencién a la diversidad y a las diferencias individuales tanto
generales como especificas, que se van a aplicar.

8. Evaluaciéon del proceso de aprendizaje: se tomard como referentes los
criterios de evaluacion de las diferentes materias curriculares, a través de los

cuales se medird el grado de consecucion de las competencias especificas.
Es importante asociar, de forma coherente y adecuada, distintos instrumentos
de evaluacién a los correspondientes criterios.

9. Evaluacidon del proceso de enseihanza: procedimiento para la evaluacion de
la practica docente.

Teniendo en cuenta esta estructura se va a desarrollar la situacion de
aprendizaje que se ha titulado “En busca de los juegos perdidos...”

3. DESARROLLO DE LA SITUACION DE APRENDIZAJE.
3.1. DESCRIPCION DEL CONTEXTO DE APLICACION.

Se trata de una situacién de aprendizaje para el drea de Educacioén Fisica de
cuarto de Educacion Primaria que consta de 10 sesiones que se temporalizé para el
tercer trimestre, en concreto para el mes de mayo. A través de ella también se
pretendia el desarrollo de aspectos de otras materias: Lengua (lectura, escritura y
expresion oral), Conocimiento del medio (los juegos populares y tradicionales).

El contexto se corresponde con un colegio publico de primaria situado en el
centro de una localidad de alrededor de 112.000 habitantes. Recoge, en general,
un alumnado de un ambiente sociocultural medio. Un alto porcentaje realiza
actividad fisica extraescolar a través de clubs deportivos y escuelas deportivas. Las
familias suelen estar muy interesadas e implicadas en el proceso de aprendizaje de
sus hijos e hijas. Las instalaciones deportivas del centro disponen espacios
reducidos. La pista al aire libre, con unas dimensiones inferiores a una pista
polideportiva y un gimnasio con un tamano equivalente a dos aulas. No obstante, se
dispone de una amplia y variada gama de recursos diddcticos propios del area. En
el grupo teniamos a un alumno hipoacusico.

3.2. JUSTIFICACION.

Se trata de indicar la finalidad de la situacion de aprendizaje. Se ha incluido
los objetivos generales de etapa que se desarrollardn a través de esta situacion.
Igualmente se han dado argumentos basados en principios psicolégicos y
pedagégicos que fundamenten a la propuesta y que estdn establecidos en la
Orden de 30 de mayo de 2023 que se desarrolla el curriculo de Andalucia.

También, se indican los PLE (Personal Learning Enviroment, sus siglas en inglés)
que se utilizaron. Un Entorno Personal de Aprendizaje o PLE es el conjunto de
herramientas, servicios y conexiones que utilizards para alcanzar metas/objetivos
de aprendizagje.
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3.2.1.0bjetivos de etapa relacionados:

a) Conocer y apreciar los valores y las normas de convivencia, aprender a
obrar de acuerdo con ellas de forma empdtica, prepararse para el ejercicio
activo de la ciudadania y respetar los derechos humanos, asi como el
pluralismo propio de una sociedad democrdtica.

Mediante el respeto de las normas de los juegos que les hemos propuestos.
Los juegos populares y tradicionales tienen unas reglas que se han ido fijando a lo
largo del tiempo.

b) Desarrollar hdbitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y de
responsabilidad en el estudio, asi como actitudes de confianza en si mismo,
iniciativa personal, sentido critico, curiosidad, interés y creatividad en el
aprendizaje y espiritu emprendedor.

A través del trabajo individual y en equipo que se requieren en las
actividades y proyectos planteados.

c) Adquirir habilidades para la resolucion pacifica de conflictos y la
prevencion de la violencia, que le permitan desenvolverse con autonomia en
el dmbito escolar y familiar, asi como en los grupos sociales con los que se
relaciona.

Se desarrollaran estrategias de resolucion de conflictos como: la escucha
activa, la expresion de emociones, el control emocional, pedir disculpas, facilitar la
relajacién, la cooperacion...

k) Valorar la higiene y la salud, aceptar el propio cuerpo y el de las demads
personas, respetar las diferencias propias y ajenas y utilizar la educacion
fisica, el deporte y la alimentaciéon como medios para favorecer el desarrollo
personal y social.

Utilizaremos en juego para desarrollar gran variedad de habilidades y
destrezas motrices conjugando diferentes Idégicas internas asi como para favor
actitudes der espeto de las reglas, de los companeros y adversarios y actitudes de
deportividad y juego limpio.

m) Desarrollar capacidades afectivas en todos los dmbitos de su
personalidad y en sus relaciones con las demds personas, asi como una
actitud contraria a la violencia, a los prejuicios de cualquier tipo y a los
estereotipos sexistas.

Trataremos que el alumnado se esfuerce, participe de forma activa en las
propuestas lidicas planteadas, y ayude y respete a sus companeros.

o) Conocer y respetar el patrimonio cultural de Andalucia, partiendo del
conocimiento y de la comprensiéon de nuestra cultura, reconociendo a
Andalucia como Comunidad de encuentro de culturas.

Utilizaremos los juegos tradicionales como un elemento que nos acerca a
nuestra cultura.
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3.2.2.Principios pedagdgicos relacionados:

A través del desarrollo de estos objetivos pretendemos reforzar los principios
pedagégicos como el fomento del uso de herramientas de inteligencia emocional
basadas en el respeto, la empatia, la colaboracion, la expresion de emociones, el
didlogo... El acercamiento al patrimonio cultural de Andalucia en base a las
prdcticas de juegos populares y tradicionales. Se realizardn proyectos significativos
para el alumnado resolviendo de forma colaborativa los problemas que plantea el
producto final.

3.2.3.Recursos:

Pizarra Digital Interactiva (PDI), material de Educacién Fisica (conos, aros,
pelotas, combas colectivas, pica, soga, balones de baloncesto, panuelos...)
material inespecifico (tizas, latas, gomas eldsticas, tablillas de madera...)

3.3. DESCRIPCION DEL PRODUCTO FINAL Y RELACION CON LOS ODS.
3.3.1.Productos finales:

Se previeron dos tipos de productos finales, uno de cardcter grupal (organizar
una yincana de juegos populares y tradicionales para que jueguen el resto de ninos
del colegio) y otro a nivel individual (elaboracion de un fichero de 5 juegos
populares y tradicionales y exposicion oral de uno de ellos a sus companeros).

3.3.2.0bjetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)

Estas tareas finales trataban de desarrollar los ODS «3 Salud y bienestar», en
cuanto que la actividad fisica realizada a través de los juegos propuestos genera
una mejora en la salud fisica, social y mental «5 Igualdad de género» en cuanto a
que fodos van a jugar a juegos que ftradicionalmente lo practicaban
exclusivamente ninos o ninas y «17 Alianzas para obtener los objetivos» fomentando
el trabajo en equipo y la colaboracion.

3.4. CONCRECION CURRICULAR.

3.4.1.Competencias especificas y descriptores del perfil de salida (Competencias
clave).

2. Adaptar los elementos propios del esquema corporal, las capacidades
fisicas, perceptivomotrices y coordinativas, asi como las habilidades y
destrezas motrices, aplicando procesos de percepcion, decision y ejecucion
adecuados a la légica interna y a los objetivos de diferentes situaciones, para
dar respuesta a las demandas de proyectos motores y de prdcticas motrices
con distintas finalidades en contextos de la vida diaria. CPSAA4, CPSAAS.

3. Desarrollar procesos de autorregulacion e interaccion en el marco de la
prdctica motriz, con actitud empdtica e inclusiva, haciendo uso de habilidades
sociales y actitudes de cooperacion, respeto, inclusion, trabajo en equipo y
deportividad, con independencia de las diferencias etnoculturales, sociales,
de género y de habilidad de los participantes, para contribuir a la convivencia
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social y al compromiso ético en los diferentes espacios en los que se participa.
CCL1, CCLS5, CPSAATI,
CPSAA3, CPSAA5, CC3

4. Reconocer y practicar diferentes manifestaciones lidicas, fisico-deportivas y
artistico-expresivas propias de la cultura motriz, valorando su influencia y sus
aportaciones estéticas y creativas a la cultura tradicional y contempordneaq,
para integrarlas dentro del repertorio de actuaciones motrices que se utilizan
regularmente en la vida cotidiana. CCEC1, CCEC3.

3.4.2.Criterios de evaluacion y saberes bdsicos relacionados.

En la tabla 1 se redliza una relacion entre los criterios de evaluacion que se
han seleccionado en vitud de las competencias especificos que se pretenden
desarrollar e interrelacionado con los saberes bdsicos que se van a plantear.

Tabla 1.

Relacion entre criterios de evaluacion y saberes basicos seleccionados

Criterios de evaluacion

Saberes basicos

2.2.b. Adoptar decisiones en situaciones ludicas, juegos y
actividades deportivas, ajustandose a las demandas derivadas
de los objetivos motores, de las caracteristicas del grupo y de la
légica interna de situaciones individuales, de cooperacion, de
oposicion y de colaboracién-oposicion, en contextos simulados de
actuacion

EF1.2.B.1. Eleccion de la préactica fisica: usos y finalidades catarticos,
ludicorecreativos, cooperativos, competitivo, agonistica, funcional,
social, expresiva y comunicativa, creativa o de interaccion. Respeto de
las elecciones de los demas.

EFI1.2.B.4. Planificacién y autorregulacion de proyectos motores:
mecanismos basicos para ejecutar lo planificado. Utilizacion de
recursos digitales.

2.3.b. Emplear los componentes cualitativos y cuantitativos de la
motricidad de manera eficiente y creativa en distintos contextos y
situaciones motrices, ludicas y deportivas, adquiriendo un
progresivo control y dominio corporal sobre ellos.

EF1.2.C.4. Habilidades y destrezas motrices basicas genéricas:
locomotrices, no locomotrices y manipulativas. Combinacion de
habilidades.

3.1.b. Mostrar una disposicion positiva hacia la practica fisica y
hacia el esfuerzo, controlando la impulsividad y las emociones
negativas que surjan en contextos de actividad motriz.

EF1.2.D.1. Gestion emocional: reconocimiento de emociones propias,
pensamientos y sentimientos a partir de experiencias motrices.
EFI1.2.D.2. Habilidades sociales: escucha activa y estrategias de
negociacion para la resolucion de conflictos en contextos motrices.

3.3.b. Desarrollar habilidades sociales de acogida, inclusion,
ayuda y cooperacion al participar en practicas motrices variadas,
resolviendo los conflictos individuales y colectivos de forma
dialégica y justa, y mostrando un compromiso activo frente a los
estereotipos, las actuaciones discriminatorias y cualquier tipo de
violencia.

EFI1.2.D.2. Habilidades sociales: escucha activa y estrategias de
negociacion para la resolucion de conflictos en contextos motrices.
EFI.2.D.4. Conductas contrarias a la convivencia, discriminatorias o
sexistas, en situaciones motrices (discriminacion por cuestiones de
competencia motriz, etnia, género u otras): efectos negativos y
estrategias de identificacion y efectos negativos.

4.1.b. Participar activamente en juegos motores y otras

EFI1.2.E.1. Aportaciones de la cultura motriz a la herencia cultural

manifestaciones artistico-expresivas con arraigo en la cultura | andaluza. Los juegos y las danzas como manifestacion de la
andaluza, tradicional o actual, asi como otros procedentes de | interculturalidad.

diversas culturas, contextualizando su origen, su aparicion y su
transmision a lo largo del tiempo y valorando su importancia,
repercusion e influencia en las sociedades pasadas y presentes.

3.4.3.Conexion con el perfil competencial al finalizar cada ciclo / perfil de salida.

CCL1. Expresa hechos, conceptos, pensamientos, opiniones o sentimientos de
forma oral, escrita, signada o multimodal, con claridad y adecuacién a
diferentes contextos cotidianos de su entorno personal, social y educativo, y
participa en interacciones comunicativas con actitud cooperativa y respetuosaq,
tanto para intercambiar informacién y crear conocimiento como para construir
vinculos personales.

CCL5. Pone sus prdacticas comunicativas al servicio de la convivencia
democirdtica, la gestion dialogada de los conflictos y la igualdad de derechos
de todas las personas, detectando los usos discriminatorios, asi como los abusos
de poder para favorecer la utilizaciéon no solo eficaz sino también ética de los
diferentes sistemas de comunicacion.

CPSAAI1. Es consciente de las propias emociones, ideas y comportamientos
personales y emplea estrategias sencillas para gestionarlas en situaciones de
tension o conflicto, adaptdndose a los cambios armonizdndolos para alcanzar
sus propios objetivos.

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica.Ano17, Num. 99 (marzo-abril de 2026) 22
http://emasf.webcindario.com



CPSAA3. Reconoce y respeta las emociones y experiencias de las demds
personas, participa activamente en el trabajo en grupo, asume las
responsabilidades individuales asignadas y emplea estrategias cooperativas
dirigidas a la consecucioén de objetivos compartidos.

CPSAA4. Reconoce el valor del esfuerzo y la dedicaciéon personal para la
mejora de su aprendizaje, y adopta posturas criticas en procesos de reflexion
guiados.

CPSAADS. Desarrolla estrategias sencillas de aprendizaje de su autorregulacion, y
participa en la evaluacién del proceso que se ha llevado a cabo, aceptando
sus posibilidades y limitaciones para que lo ayuden a ampliar sus
conocimientos.

CC3. Reflexiona y dialoga sobre valores y problemas éticos de actualidad,
comprendiendo la necesidad de respetar diferentes culturas y creencias, de
cuidar el entorno, de rechazar prejuicios y estereotipos, y de oponerse a
cualquier forma de discriminacién o violencia.

CCEC1. Reconoce y muestra interés por los elementos caracteristicos propios
del patrimonio cultural y artistico de diversos entornos y se inicia en la
comprension de las diferencias entre distintas culturas y la necesidad de
respetarlas en un entorno intercultural.

CCEC3. Se inicia en el desarrollo de su propia identidad mediante las
posibilidades expresivas y de comunicacion de su propio cuerpo, través del
empleo de distintos lenguajes en la expresidon de manifestaciones artisticos y
culturales bdsicas, mostrando confianza en sus propias capacidades con una
actitud abierta y empdtica y aumentando las posibilidades de interactuar con el
entorno.

3.4.4.Conexion con planes y programas que se desarrollan en el centro:

» Habitos de Vida Saludable: inteligencia emocional, actividad fisica y deporte.

* Plan de Igualdad: Participacion conjunta en las tareas propuestas, el sexismo
en los juegos.

= Escuela: espacio de paz:. el respeto de las normas de convivencia y la
resolucion pacifica de conflictos.

3.5. SECUENCIA DIDACTICA.

Se propuso una secuencia didactica basada en el Aprendizaje Experiencial.
Esta secuencia consta de seis fases.

1. Motivacion: esta fase debe comenzar con actividades que busquen la
curiosidad por aprender y capture la atencién del alumnado. Se informa al
alumnado del reto o producto final que le solicitamos. El alumnado
encontrard motivacion cuando encuentre un motivo que le lleve a la accion.

2. Activacién: propondremos actividades que pretendan conectar con los
aprendizajes previos del alumnado. Pueden utilizarse lluvias de ideas,
frabajos cooperativos...

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica.Ano17, Num. 99 (marzo-abril de 2026) 23
http://emasf.webcindario.com



3. Exploracién: a partir de los conocimientos previos activados en la fase
anterior, le planteamos al alumnado la resolucién de un problema o
actividad y le posibilite una primera experiencia de éxito. Podemos plantear
en esta fase de exploraciéon una situacion similar que el alumnado pueda
resolver con éxito, sin incorporar alin nuevos aprendizajes.

4. Estructuracién: en esta fase vamos a introducir los nuevos aprendizajes que el
alumnado necesitarda para desarrollar con éxito el producto o reto final.

5. Aplicacién: es el momento de aplicar los nuevos aprendizajes para resolver
el reto o problema planteado desde el inicio y comprobar su utilidad en
nuevas situaciones de la vida real.

6. Conclusién: nos planteamos si hemos cumplido con las preguntas o reto del
inicio y valoramos si hemos respondido al mismo. El alumnado hace
autoevaluacion o coevaluacion.

Se utilizaron las dos primeras de forma conjunta (motivaciéon y activacion) al
igual que las dos ultimas (aplicacion y conclusion). En la fase de exploracion se
realizaron los juegos previstos para las sesiones y en la de estructuracion se dedicé
para el desarrollo del producto final.

a) Fase de motivacion y activacion.

Sesion 1. Introduccion a la situacion.

= Explicacion del titulo de la situacion.

» Visionado del video “Juegos infantiles desaparecidos”:
hitps://www.youtube.com/watch?v=2QSSrxhGlJo

= Visionado del video juegos tradicionales de calle:
https://www.youtube.com/watch?v=ZEEvVP8ScBTs

= Preguntar si ellos han jugado a alguno de esos juegos que han visto. En
caso dfirmativo, que traten de explicar como se jugaban. Preguntar si
desean jugar a alguno de esos juegos.

= Presentacion del producto final grupal: organizar una yincana de juegos
populares y tradicionales para que jueguen el resto de ninos del colegio.

* Informacién del producto final individual: elaboracién de un fichero de 5
juegos populares y tradicionales. Exposicion oral de uno de ellos a sus
companeros.

= Lectura “Los juegos tradicionales, populares y autéctonos” (ver anexo | al
final)

b) Fase de exploracion:

Sesion n° 2.Juegos tradicionales de velocidad.

“Cuba libre”. Sobre un espacio delimitado (drea de balonmano o drea de
triple de baloncesto) un alumno persigue a los demds intentando tocarle. Los
alumnos para protegerse dicen en voz alta “cuba” y se quedan estdticos con los
brazos y piernas en cruz. Para ser salvados son tocados en la mano por cualquier
nino que esté alin en movimiento quienes dicen “libre”. Variantes: el libre es
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pasando por debajo de las piernas del que estd en cuba. El cuba es poniéndose de
burro, y el libre es saltar por encima,...

“Las cuatro esquinas”. Cuatro ninos se sitian sobre cuatro bases pintadas en
el suelo formando un cuadrado de lado tres metros. La queda uno en medio que
tiene que intentar ocupar la base que quede vacia cuando dos alumnos o mds
alumnos intercambian sus bases (Figura 1)

Figura 1.

Representacion grafica del juego de las cuatro esquinas.

/
3

.

“El semaforo”: toda la clase en circulo, agrupados de tres en tres. En cada
grupo se establece estos roles: rojo, amarillo y verde. El profesor dice un color y
todos los que lo sean dan una vuelta completa al circulo, entran por el lugar en el
que estaban al interior, cogen un objeto que ha sido depositado en el centro
(pelota, piedra,...) y vuelven a su sitio. El que lo coja gana un punto para él y para
los miembros de su equipo. Si el profesor dice “semdforo averiado” se deben formar
nuevos grupos de tres sin repetir companeros.

“Las tres en raya en grupo”. Se trata de un reto colaborativo. Con aros se
crea el tablero. A una distancia de unos 10 metros se sitGan dos equipos de tres
jugadores. Cada equipo tiene tres objetos del mismo color (pelotas, panuelos,...).
Han de intentar hacer tres en raya de forma colectiva. Para ello cada participante,
en forma de relevos, se traslada desde la posicion de partida hasta el tablero,
redliza un movimiento del juego de las tres en raya, depositando un objeto en un
aro. Se van realizando relevos hasta que un equipo logre ponerlos los tres en linea.

Sesion 3 y 4. Juegos tradicionales de salto.

“La comba’: En grupos de tres, con el fin de facilitar la mayor actividad y
participacion posible. En cada grupo dos niflos dan comba y el otfro salta. Cada vez
que salta uno, van rotando, el que salta pasa a dar comba y uno de los que daban
pasa a saltar. Hay que tratar de entrar-saltar-salir de la comba mientras ésta estd en
movimiento. Entre todos cantan esta cancién cuando un nino salta.

“Mama, papa, ;de cudantos anos me voy a casar?
De uno, de dos, de tres...” (Se cuenta hasta que el saltador pare.)

“La rayuela” o “El colache”. Se dibuja con tiza las casillas del colache en el
suelo. Estas casillas pueden estar en linea o agrupadas de dos en dos. Normalmente
se hacian colaches con 6 hasta 10 nimeros (Figura 2).
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Figura 2.

Representacion grafica de colaches

\._)r.:b-\ © O

A continuacién, y por orden establecido echando suertes (en el anexo Il
aparecen algunas retahilas para echar suertes), el jugador lanza su teja o tablilla de
madera desde el exterior al nUmero correspondiente y, a continuacion, debe de
realizar el recorrido segun lo acordado. Saltando a pata coja en las casillas que sélo
tienen un cuadro, y un pie en cada cuadro, cuando se estd en la doble casilla. A la
vuelta, bien se recoge la teja con la mano y se contindia saltando hasta salir de la
figura.

El objetivo del juego es superar todas las casillas. Si la tablilla queda sobre
alguna de las lineas del cuadro sobre el que se ha lanzado se dice que estd en
“punto ciego” y se vuelve a lanzar, pero con los ojos cerrados.

“La bombilla”. Juegos de salto a la piola. Se forman grupos de 6-8 jugadores.
En cada grupo hay uno que la queda y una madre. Para establecer estos papeles
pueden jugdrselo a “los chinos” con tres piedras. Se pinta un circulo a modo de
bombilla y el que la queda se sitia de burro junto al mismo. La madre manda decir
nombres de cosas, por ejemplo de flores, dice una “rosa” y salta al burro, desde el
lugar que cae puede dar un nuevo salto y ya no se puede mover. A continuacion
van saltando sucesivamente el resto de los ninos diciendo cada uno una flor distinta,
el que no sepa o repita pasa a quedarla de burro y se reinita el juego.

Si todos logran saltar, entonces el burro se levanta y estd atento a que la
madre vuelva a repetir el nombre que utilizé para saltar (rosa), si algin nifo de los
que se encuentran dentro de la bombilla sale antes de que se diga esta palabra
pasa a quedarla. Una vez la madre diga “rosa” todos intentan salir fuera de la
bombilla antes de ser atrapados por el “Burro” (Figura 3).

Figura 3.

Representacion grafica del juego de "La bombilla”

BEOCHES
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“Chicle”. Juego de goma. En grupos de tres con una goma dos la sujetan y
uno salta. Se dice esta retahila mientras se realizan las diferentes acciones. Si se
logra realizar las acciones correctamente se va subiendo la goma de altura.

» “Chicle” Salto lateral a pies juntos desde fuera de la goma para caer en
lado contrario.

» “mas chicle” se salta de nuevo lateralmente con los dos pies junto para
caer en el lado de inicio.

» “mds chicle americano”. Nuevo salto a pies juntos al otro lado de la
goma.

» “Que se abre” Saltar y caer con una pierna en cada lado del eldstico
(quedando la goma entre las piernas).

» “Que se cierra” Saltar y caer quedando con los dos pies dentro del
elastico.

» “Que se pisa” Saltar y caer pisando ambos bordes del eldstico con cada
pie.

» “Y que se sale” Saltar y caer al costado del eldstico.

Sesion 5. Juegos tradicionales de fuerza.

Lucha por parejas:

» “Pulso gitano™ situados uno en direccién contraria al otro, con un pie
tocandose al del ofro, y cogidos de la mano, hay que intentar,
desequilibrando, que el otro mueva el pie que estdn en contacto con el suyo,
el pie de atras se puede mover libremente.

» “Pelea de gallos™ uno frente a otro, en cuclillas y dando saltos, empujarse
tocando en las manos de su companero para desequilibrarlo. Evitar toques
en el tronco que pueden hacer que un nino caiga violentamente de espaldas
y golpearse la cabeza por detrds.

» “Pisar y que no te pisen”. De pie, cogidos de las manos, intentar pisar el pie
del companero evitando que le pisen a él.

“Soga-tira”. En grupos de cuatro. Dos grupos compiten para ver quien arrastra
hasta un lugar determinado al otro grupo.

“Soga tira en circulo”. En corro cogidos a una soga que estd atada por sus
extremos. Cada uno se mete dentro de la soga y tracciona hacia atras intentando
que alguien toque varios conos situados en el centro del circulo.

“Tirabeque”: dos jugadores se sientan en el suelo uno frente al otro cogiendo los
dos una pica de madera, con las piernas estiradas y las plantas de los pies en
contacto. Gana el que logra poner de pie al otro o le levanta. Al final hay una
imagen para aclarar la postura (Figura 4).
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Figura 4.

Tirabeque.

Sesion 6 y 7. Juegos tradicionales de lanzamientos

“Quemao” (baldén prisionero): se marcan dos campos con conos. En cada
campo se sitda un equipo. El juego consiste en lanzar una pelota contra uno de los
rivales quienes tratan de esquivarla o atraparla. Si la pelota toca en el contrario el
nino “muere” y pasa al “cementerio”. Los “cementerios” se sitGan en la linea de
fondo opuesta a cada uno de los campos. Desde este lugar el jugador “muerto”
puede seguir jugando ayudando a sus companeros bien pasdndoles o lanzando
sobre los rivales. Gana el equipo que “mata a todos los contrarios”.

“Pies quietos”. Se pinta en el suelo un circulo. Dentro del mismo se sitda un
jugador con un balén en las manos. Este jugador lanza el balén hacia arriba,
nombrando a alguno de los jugadores que le rodean. El nombrado debe recoger el
balén antes de que bote en el suelo y los demds deberdn alejarse del circulo lo mas
lejos posible. Cuando el nombrado recoge el balén dira "pies quietos" y los demas
no podrdn moverse mads. Asi parados, el jugador que tiene el balén dara tres
zancadas seguidas para acercarse a uno elegido por él (generalmente al mds
cercano)y lanza el balén intentado tocar al jugador elegido. Cuando un jugador
suma 3 puntos le hacen cosquillas y empieza de nuevo con ceros puntos. Siempre
hay que evitar la eliminacién.

“La diana”. Juego cooperativo similar a un juego de dardos. Dos equipos.
Lanzando un balén de baloncesto sobre aros situados en circulo sobre el suelo y
numerados del uno al 10. Cada equipo parte de 101 puntos. Cada componente de
un equipo tira alternativamente el balén sobre los nimeros de la diana restando los
puntos que marque el aro. El equipo que llegue antes a cero de forma exacta gana.
Si se pasa se anaden los puntos.

“Sacar la lata”. Se dibuja un circulo en el suelo y se coloca una lata en el
centro. Se ubican los jugadores a una distancia de unos 5 metros, tras una raya
trazada en el suelo y lanzard, cada uno dispone de cuatro pelotas de tenis con el
objeto de sacar la lata del circulo. Previamente se “pican” para establecer el orden
de lanzamiento. Se pueden picar jugando a echar suertes con “piedra, papel,
tijera”, “pares o nones”, lanzando una chapa a una linea y se establecen los turnos
por proximidad a la misma o con alguna retahila como las que te he puesto como
anexo al final de la unidad.
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c) Fase de exploracion:

Sesion 8 y 9. Preparando el producto final grupal.

= Organizacion de la yincana de juegos populares y tradicionales.
= Se trabaja en grupos de cuatro alumnos teniendo en cuenta esta
progresion:

- Seleccionar los juegos que se van a utilizar en la yincana.

- Prever el material que va a ser necesario.

- Distribuir los juegos por el espacio de la pista en funcion de sus
necesidades.

= Poner en practica esos juegos con el fin de realizar ajustes en las reglas o en
su distribucion en el espacio.

d) Fase de aplicaciéon y comprobacion:

Sesion 10. Presentacion del producto final individual y evaluacion de la
actividad.

= Entrega del fichero con los cinco juegos.

* Cada alumno expone oralmente cémo se juega a uno de los juegos que ha
incluido en el fichero.

= Valoracion por el resto de companeros y companeras.
» Se hace una evaluacién de la practica docente.

3.6. METODOLOGIA.

Se seleccionaron estrategias metodolégicas con un cardcter eminentemente
activo ya que el alumnadoera el protagonista de su propio aprendizaje, motivador,
puesto que partia de sus intereses e integrando referencias a la vida cotidiana y al
entorno inmediato. También la metodologia era participativa, por ejemplo, permitia
la participacion de todos evitando la eliminacion. Se desarrollaba un trabajo
eminentemente cooperativo y colaborativo tanto en las actividades como en los
productos finales planteados. Con ello se favorecia el aprendizaje y la evaluacion
entre iguales.

Se traté de integrar las distintas experiencias y aprendizajes de los alumnos
y alumnas desde una perspectiva global adaptdndola a sus ritmos de trabajo. Se
tuvo en cuenta los principios DUA buscando alternativas metodolégicas con el fin
de incluir a todos los ninos y ninas, en especial los que presentan alguna NEAE. Se
potencid el aprendizaje significativo buscando el desarrollo de las competencias
clave y promoviendo la autonomia y la reflexion. Se posibilité la creacién de
experiencias que permiten integrar referencias a la vida cotidiana y al entorno
inmediato buscando el éxito educativo de todo el alumnado.

3.7. ATENCION A AL DIVERSIDAD.

Para tratar este aparfado se tuvo que tener en cuenta los principios
DUA(Diseno Universal de Aprendizaje). El diseno universal para el aprendizaje es un
enfoque de ensenanza y aprendizaje que emplea diferentes métodos de ensenanza
para conseguir derribar cualquier obstaculo que impida el aprendizaje de cualquier
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nino. No se trata de una metodologia pensada exclusivamente para los ninos con
dificultades del aprendizaje, pero si es cieto que puede serles de gran ayuda,
incluidos aquellos casos que no estdn todavia diagnosticados. No podemos olvidar
que el concepto de atencién a la diversidad abarca a todo el alumnado, aquellos
que tienen necesidades permanentes y aquellos que tienen necesidades puntuales.
En definitiva, debemos considerar a todo el grupo-clase como alumnos de
diversidad.

Los principios utilizados en esta situacion de aprendizaje son los siguientes
(Tabla 2)

Tabla 2.
Principios DUA
8. ATENCION A LA DIVERSIDAD
Principios DUA Pautas DUA
. i, Crear un clima de apoyo y Proporcionar alternativas en Desarrollar habilidades para
Proporcionar miuitiples formas . . . i
. aceptacion en el aula. cuanto al uso de materiales y afrontar situaciones
de compromiso al alumnado : . ; ) i L
Reducir los niveles de incertidumbre recursos didacticos. conflictivas.
. . Disminuir la velocidad del habla Insertar apoyos visuales no Usar esquemas,
Proporcionar muitiples formas . . . . - organizadores graficos,...
o Proporcionar diagramas visuales y linguisticos para clarificar el = .
de representacion. P . Utilizar demostraciones o
graficos vocabulario
modelos
Proporcionar miuitiples formas Proporcionar alternativas en los Proporcionar apoyos que .
L P L ; ! Solicitar que expliquen lo que
de Accién y Expresion. requisitos de ritmo, plazos y puedan ser retirados X X
s . estan haciendo
motricidad necesarios. gradualmente.

De un modo concreto, para atender al alumno que presenta una
deficiencia visual se han tenido en cuenta estrategias como las siguientes:

= Control de su atenciéon, mediante alguna seial, en el momento de
empezaba hablar al alumnado.

= El alumno tenia buena visibilidad de la cara del profesor/a cuando éste
hablaba.

= Se utilizaron otros recursos que ayudaban en la comprension de lo que se
hablaba: dibujos, imdgenes, tacto...

= Se le proporcionaba informacién previa escrita de la actividad que se va a
realizar posteriormente.

= Se usaban senales visuales y gestuales.
3.8. EVALUACION

Para llevar a cabo la evaluacion se tuvo en cuenta dos procesos: el
proceso de aprendizaje y el proceso de ensenanza

3.8.1. Evaluacién del proceso de aprendizaje.

Se tuvo en cuenta los criterios de evaluacion que se habian seleccionado, a
través de los cuales se midieron el grado de consecucién de las competencias
especificas. También se centré laatencion en la obtencion de evidencias a través
de desempenos, productos y procesos, y se utilizaron diversos instrumentos de
evaluacion.
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Tabla 3

Evaluacion del proceso de aprendizaje.

Procedimientos de evaluacion del aprendizaje

Ruabrica
Crit. Eval Evidencias Insuficiente (IN) Suficiente (SU) Bien (BI) Notable (NT) Sobresaliente (SB)
Del1al4 Del5al6 Entreel6yel7 Entreel7yel 8 Entre el 9y el 10
2.2b. Adoptar
decisiones en
situaciones ludicas,
juegos y actividades . . . Siempre adopta
deportivas, ajustandose | Seguimiento 322:5?;’::: ag:';t: A veces adopta Cc?::;issliiﬂg;e Zgosp;a di:;!i]gr:Zsadzgt:e decisiones que se
a las  demandas del d decisiones que se 4 q ajustan con eficacia

derivadas de los
objetivos motores, de

desempefio a
través de lista

ajustan a las
demandas de los
objetivos motores, de

ajustan a las demandas
de los objetivos

ajustan a las
demandas de los
objetivos motores, de

ajustan alas
demandas de los
objetivos motores, de

a las demandas de
los objetivos

las caracteristicas del et o et
grupo y de la logica d\fa::oc:'gtcrioélny las carac‘tenstlc.as_ del cara?‘t::?sr‘ﬁgégséla;rupo las carac‘cer\stlc_as_ del | las carac‘tenstlc;s_ del camr:z?:\'ss'ﬁ?:;slajel
interna de situaciones | final a través gruiﬁ?e{niedl: ::glca y de la logica interna de gruiﬁ?;rlnc;ec:: :gglca gruiﬁi’es:ndaec:: ::glca grupo y de la logica
|nd|V|duaI_e.s de dg una situaciones las situaciones situaciones situaciones |nt_erna_de las
cooperacion, de rabrica presentadas. situaciones
oposicion y de presentadas. presentadas. presentadas. presentadas.
colaboracion-opesicion,
en contextos simulados
de actuacion
2.3.b. Emplear los Casi nunca © nunca Casi siempre emplea Siempre emplea los Siempre emplea los
componentes Desempefio emplea los A veces emplea los |08 componentes componentes componentes
cualitativos y np componentes componentes mpe¢ pon cualitativos y
cuantitativos de la motriz en cualitativos y cualitativos y cualitativos y cualitativos y cuantitativos de la
- situaciones - o cuantitativos de la cuantitativos de la .
motricidad de manera de juego (lista cuantitativos de la cuantitativos de la motricidad de manera | motricidad de manera motricidad de
eficiente y creativa en dJe cgntrol motricidad de manera | motricidad de manera correcta en eficiente en manera eficiente y
distintos contextos y eficiente en correcta en situaciones . h - . : - creativa en
situaciones  motrices, para elt situaciones ludicas y ludicas y deportivas, sﬁuazlones_ludlcas y snuazlone:t_ludlcas Y | situaciones lidicas y
ludicas y deportivas, SfugbL:li?:f?ngly deportivas, no adquiriendo con ad iﬁﬁer“\ﬁshn ad iﬁge'%a:hn deportivas,
adquiriendo un adquiriendo un dificultad un progresivo qui trol qu! trol adquiriendo un
progresivo control y para su progresivo control y contrel y dominio progresivo contra’ y pregresivo contro’ y progresivo control y
dominio corporal sobre valoracién dominio corporal corporal sobre ellos. dominio corporal sobre | dominio corporal sobre dominio corporal
ellos. sobre ellos. elios. ellos. sobre ellos.
3.1.b. Mostrar una No muestra, o .
disposicién positiva | Desempefic | muestra pocas veces Muestra de vez en Muisutara;i:::az en Mﬁﬁg:ﬁ:ﬁﬁ? S[Jﬁ?gr: gst:iisg:;a
hacia la practicafisicay | actitudinal una disposicion cuando una disposicion disposicién positiva disposicion positiva positivaphacia a
hacia el esfuerzo, | situaciones positiva hacia la positiva hacia la practica hacia la practica fisica | hacia la practica fisica practica fisica y
controlando la | de juego (lista | practica fisica y hacia fisica y hacia el haci : :
impulsividad las | de control el esfuerzo. no esfusrzo, no y hacia el esfuerzo, y hacia el esfuerzo, hacia el esfuerzo,
erriljociones neyéativas para el controlando la controlando siempre la . contr.ol_ando la . contr_ol_ando la . contr_ol_ando la
gue surjan en contextos | seguimientoy impulsividad y las impulsividad y las |mp|_.||sw|dad Y !E_as |mpy|swldad Y !E_as |mpt_1|sw|dad y:_as
de actividad motriz. rubrica final | emociones negativas emociones negativas emoilgr;isr neeng:r:\'as emotl:jlgr;isr neeng:rzvas emozlgr;i? n:r?:r:\ias
plara su que surgen en que surgen en conte_xtcs contcéxtos dg actividad congxtos dge actividad qcontextgos de
valoracién contextos de_actwldad de actividad motriz motriz motriz actividad motriz
motriz
3.3.b. Desarrollar
habilidades sociales de
acogida, inclusion, Lista de " .
ayuda y cooperacion al | cohtrol para Corlcfrecuer‘ﬂa q A veces muestra una Casl merzstredrréuestra Casi siempre muestra | Siempre muestra un
participar en practicas el m;les_ ra L:n a 'L!d actitud contraria a la 1 Iun actitud de " un actitud de actitud de tolerancia,
motrices variadas, | seguimiento | " rlarlg_a a acggl 3. | acogida, inclusién, ) c:erﬁnCIa. rezpe 0 tolerancia, respeto | respeto inclusion y
resolviendo los del Inclusion, ayuda y ayuda y cooperacion g us;or; y ayuda con | nciusion y ayuda con | ayuda con todos sus
conflictos individuales y | desempefio cooperacion con sus con sus compafieros, odos suslt d todos sus compafieros,
colectivos de forma de las fregL?g?:r:zﬁ: no no evita ni resuelve los CO?ESQSL?;S:EQ ° cempafieros, evitando evitando o
dialegica y justa, y| habilidades evita ni resuelve los conflictos de forma conflictos de forma o resolviendo los resolviendo los
mostrando un sociales conflictos de forma dialogada y justa. A dialogada y justa. A conflictos de forma conflictos de forma
compromiso activo | mostradas en dialogada v justa veces muestra veces muestra‘ dialogada y justa. No | dialogaday justa. No
frente a los | |a realizacion gt y]d ot y conductas duct muestra conductas muestra conductas
estereotipos, las | de los juegos. nc]ililsecsri::ir?g?oriuasas discriminatorias y actta disc?ic::ingto?isas ° discriminatorias ni discriminatorias ni
actuaciones Registro final actaa con violenc}ila con violencia actua con violencia actua con viclencia actla con violencia
discriminatorias y | enrubrica.
cualquier tipo de
violencia.
4.1b. Participar | Desempefio Con frecuencia no A veces participa en Con frecuencia Casi siempre participa | Siempre participa
activamente en juegos enel participa en juegos juegos motores con participa en juegos activamente en juegos activamente en
motores y ofras | desarrollo de | motores con arraigo arraigo en la cultura motores con arraigo motores con arraigo | juegos motores con
manifestaciones los juegos en la culturaandaluza. andaluza. Realiza el en la cultura andaluza. | en la cultura andaluza. | arraigo en la cultura
artistico-expresivas con (lista de No realiza el fichero fichero de juegos Realiza el fichero de Realiza el fichero de | andaluza. Realiza el
arraigo en la cultura control) y de juegos populares populares sin cuidar juegos populares sin juegos populares fichero de juegos
andaluza, tradicional o | valoraciéndel | sin cuidar ninguno de ninguno de los cuidar uno de los cuidando la populares cuidando
actual, asi como otros | producto final los siguientes siguientes aspectos de | siguientes aspectos de presentacion, la presentacion,
procedentes de | Registro en aspectos de la la presentacion, la presentacién, caligrafia y ortografia, caligrafia y
diversas culturas, rubrica presentacion, caligrafia y ortografia, | caligrafia y ortografia, | incluyendo imagenes, ortografia,
contextualizando su caligrafia y ortografia, | incluyendo imagenes, | incluyendo imagenes, | describiendo cada uno incluyendo
origen, su aparicion y no incluye imagenes, | describiendo cada uno | describiende cada uno de los juegos y imagenes,

su transmisién a o
largo del tiempo vy
valorando su
importancia,

repercusion e influencia
en las sociedades
pasadas y presentes.

describe con escaso
detalle cada uno de
los juegos y los
expone de forma
insegura y sin
claridad.

de los juegos y
exponiéndolo con
ciertas dudas a sus
compafieros/as

de los juegos ¥
exponiéndolo con
ciertas dudas a sus

compafieros/as.

expeniéndolo con
seguridad y claridad a
sus compafieros/as
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3.8.2. Evaluacion del proceso de ensenanza.

Para evaluar la practica docente es interesante saber qué aspectos tenemos
que evaluar y que éstos se identifiquen con indicadores que podamos observar y
valorar. Para situacion de aprendizaje se utilizaron los siguientes instrumentos:

Lista de cotejo del profesor. Se utilizaron indicadores referidos al diseno

diddactico. He aqui algunos:

¢He seleccionado adecuadamente los elementos curriculares y estdn
correctamente relacionados?

¢La situacion de aprendizaje conecta el curriculo con la vida de mi
alumnado?

¢He propuesto una resolucion creativa y colaborativa al reto, tareq,
desempeno...?

¢He planificado y secuenciado adecuadamente las actividades en
cada fase de la secuencia de aprendizaje?

¢He previsto que la complejidad en las tareas sea progresiva, creando
oportunidades para que todo el alumnado pueda tener éxito en estas
tareas?

¢He utilizado estrategias metodolégicas variadas durante la secuencia?
¢He aportado pautas DUA suficientes para incluir a todo el alumnado?

Utiliza instrumentos de evaluacién adecuados a los criterios
seleccionados.

¢He considerado con el alumnado distintos tipos de evidencias de su
aprendizaje?

Los instrumentos de evaluacion propuestos ¢contaban con unos
indicadores de logro claros, medibles, observables...?

Tras evaluar el proceso de ensefanza, dentro de mi situaciéon de
aprendizaje, ;he tomado medidas para corregir aspectos susceptibles
de mejora?

Diario _de clase del profesor.Instrumento utilizado para analizar los
diferentes elementos que tuvieron lugar a lo largo del desarrollo de las
sesiones planteadas en la situacion de aprendizaje (dificultades
encontradas, propuestas no programadas, actividades/juegos propuestos
por el alumnado,...)

Diana de evaluacién para el alumnado. Se pregunté al alumnado sobre el
profesor: los items hacian referencia a: la claridad de las explicaciones, el
interés de las clases, el respeto del profesor/a hacia el alumnado y la
dificultad del producto final.
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ANEXO I. LECTURA “LOS JUEGOS POPULARES, TRADICIONALES Y AUTOCTONOS”

Con el auge de los videojuegos, los smartphones y las nuevas tecnologias,
las generaciones actuales han perdido la costumbre de jugar a juegos tradicionales
en la calle. Sin embargo, a pesar de que las nuevas formas de entretenimiento
tienen algunas ventajas, suelen presentar menos beneficios que las diversiones que
disfrutaban los ninos de décadas pasadas. Los juegos tradicionales son una manera
estupenda de fomentar las relaciones sociales, mejorar el ingenio y el intelecto,
mantenerse activo y en general de crecer y desarrollarse de una manera
adecuada, evitar el sobrepeso y el sedentarismo...

Los Juegos populares y tradicionales no utilizan juguetes técnicamente
complejos, sino que emplea recursos que se encueniran en su cuerpo y en la
naturaleza (arena, guijarros, hojas, flores, ramas, etc.) y objetos domésticos (hilo,
papel, tablas, telas, hilos, botones, dedales, utensilios reciclados de la cocina y del
taller, especialmente de costura).

Los juegos populares son aquellos que son practicados por mucha
gente. Suelen basarse en el azar (suerte) o en la demostraciéon de una habilidad
concreta. El iniciador del juego es el nino o nina propietario/a del objeto con el que
se juega (palo, cuerda, pelota, goma...), siendo el lider del grupo y reparte
responsabilidades al resto, queddandose él o ella con el rol mas llamativo. El nifno/a
que quiere jugar, debe aceptar las reglas del juego, de lo contrario no se
juega. Ejemplos de juegos populares: el panuelo, la comba, las canicas, el trompo,
la goma, el colache...

Los juegos tradicionales son aquellos que van pasando de padres a hijos o
de unos ninos mayores a otros menores y forman parte de la cultura de los pueblos.
Generalmente no tienen muchas reglas a la hora de jugar ni precisan la utilizacion
de materiales para su puesta en prdctica. Son juegos tradicionales: el escondite, la
gallina ciega, pollito inglés, la rayuela, juegos de piola (saltar al burro)... La
mayoria de los juegos tradicionales son también populares.

Los juegos autéctonos son aquellos que se practican en un entorno
geogrdfico reducido: pueblos, ciudades, regiones o paises: Por ejemplo: la lucha
leonesq, la lucha canaria, pelota vasca, pelota valenciana, bolos murcianos, tiro de
reja... Los juegos autéctonos son tradicionales y algunos de ellos se han hecho muy
populares.
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Como has podido comprobar los juegos autéctonos son tradicionales, pero
no tiene necesariamente que ser populares porque algunos se juegan en lugares
muy concretos y no son jugados por grandes masas de personas.

Los juegos tradicionales suelen ser populares. De ahi que se suela hablar de
juegos populares y tradicionales. Por ejemplo: la comba, las canicas, la goma, el
trompo, la piolq, el corro, el colache... son juegos muy populares y tradicionales.

ANEXO II. RETAHILAS PARA ECHAR SUERTES.

En la casa de Pinocho
solo cuentan hasta ocho:
uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete y ocho.

En un café rifaron un gato.
Al que le toque

el nimero cuatro:

uno, dos, tres y cuatro.

China, ching,
capuchina,

en esta mano
estd la china.

Fecha de recepcion: 15/11/2025
Fecha de aceptacion: 8/12/2025
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RESUMEN

La finalidad de este trabajo es compartir la experiencia pedagégica
vivenciada en la catedra Actividades en el Entorno Regional (AER), correspondiente
al segundo ano del Profesorado en Educacion Fisica, del Centro Regional
Universitario Bariloche, dependiente de la Universidad Nacional del Comahue. Al
mismo tiempo esta narrativa es parte del proyecto de Investigacion “Practicas
pedagégicas de montanismo en el campo profesional de la Educaciéon Fisica.
Escenarios, saberes y protagonistas” (Proyecto 04-B244). En el ano 2024 se nos
planted un desafio, dos estudiantes ciegos realizaron la cursada en esta asignatura,
que se focadliza en contenidos de montana en general y senderismo en particular,
tanto desde la teoria como de la practica. A partir de las situaciones que se van
suscitando generamos una serie de “apoyos” a modo de adecuaciones
metodolégicas desde la perspectiva de disefio diddctico universal. Sin tener
antecedentes previos sobre la ensehanza de esta materia a personas con
discapacidad visual, consideramos relevante poder compattir lo aprendido en esta
valiosa experiencia académica de este equipo docente.)

PALABRAS CLAVE:

Personas ciegas, aprendizaje, docencia, senderismo
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CHALLENGES IN TEACHING TREKKING TO BLIND PEOPLE IN THE
CONTEXT OF TEACHER TRAINING

ABSTRACT

The purpose of this work is to share the pedagogical experience gained in the
Activities in the Regional Environment (AER) course, corresponding to the second
year of the Physical Education Teaching Program at the Bariloche Regional University
Center, dffiliated with the National University of Comahue. 124in 2024, we faced the
challenge of teaching two blind students in this course, which focuses on mountain
content in general and hiking in particular, both theoretically and practically. Based
on the situations that arose, we generated a series of pedagogical supports as
methodological adaptations from the perspective of universal didactic design. Since
this teaching team has no experience teaching this subject to people with visual
impairments, we consider it relevant to share what we learned from this valuable
academic experience.

KEY WORDS:

Blind people, learning, teaching, hiking.
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INTRODUCCION

Este escrito refiere a nuestra experiencia como docentes en relaciéon a la
ensenanza de senderismo a dos estudiantes con ceguera que cursan la carrera de
Profesor en Educacion Fisica del Centro Regional Universitario Bariloche (Universidad
Nacional del Comahue- Argentina). Asi mismo se enmarca en el Proyecto de
Investigacion “Practicas pedagégicas de montanismo en el campo profesional de
la Educaciéon Fisica. Escenarios, saberes y protagonistas”, que venimos
desarrollando en la misma institucion y a través del cual analizamos la ensenanza
de dichas actividades identificando espacios en donde ello ocurre, distinguiendo
saberes que alli circulan y reconociendo quiénes las practican.

El profesorado mencionado se credé en el ano 1991 en la ciudad de San
Carlos de Bariloche, con una fuerte impronta en actividades de montanismo. En sus
34 anos de existencia, esta fue la primera experiencia con estudiantes con ceguera
que buscan completar su formacion como profesores en Educacién Fisica y
requiere la creaciéon de nuevos apoyos pedagdgicos. La carrera tiene un trayecto
de formacién general y dos orientaciones que se eligen en el tercer ano: el Trayecto
A orientado a las actividades deportivas en montana y el Trayecto B focalizado en
problemdticas educativas en la Educacién Fisica.

La asignatura de la cual formamos parte junto a un equipo docente
pertenece al drea denominada Actividades de Montanismo y Escalada. Dicha
materia pertenece a la formacién general, es decir es cursada por todo el
estudiantado y es el primer acercamiento al trayecto que se especializa en
actividades de montainismo (Goicoechea y Lopez, 2020). Este profesorado es el
Unico a nivel nacional que tiene en su curricula una intensa direccion hacia
actividades deportivas en medios naturales, tales como el trekking de montana, el
andinismo y el esqui.

La materia AER tiene en su programa unidades diddcticas que abarcan
contenidos y practicas de campo referidas principalmente a actividades en el
medio natural y, en particular, en un ambiente geogrdfico de montaias. Se realizan
salidas al terreno orientadas a la prdactica del caminar o del trekking, en senderos y
espacios agrestes, en los que se integra el aprendizaje de la actividad en si misma
junto con técnicas y herramientas diddcticas que entienden al entorno como un
aula alternativa y no convencional. Al mismo tiempo el objetivo es la apropiacion
de conocimientos que formen en la conduccién de grupos asi como en la
organizacion y planificacion de actividades de trekking en espacios naturales.

La catedra estd conformada por seis docentes universitarios, guias
profesionales, cinco de ellos graduados en la Universidad Nacional del Comahue
como Profesores en Educacion Fisica con especializacion en actividades de
montana. Asimismo, todo el equipo docente posee vasta trayectoria en actividades
de montanismo y algunos de ellos suman experiencia como pisteros socorristas,
paramédico y otras capacitaciones afines.
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LOS PROTAGONISTAS.

El es oriundo de San Carlos de Bariloche (Patagonia, Argentina). En su
infancia no presentaba alteraciones visuales, sin embargo, a partir de una
enfermedad y con el paso del tiempo, experimenta una pérdida visual progresiva.
Conoce y recuerda las caracteristicas de la ciudad y sus alrededores, un
asentamiento urbano insertado entre montanas y lagos con tipicas pendientes que
copian la geografia natural. Se desenvuelve sin dificultades por las calles de la
ciudad con su topogrdfia irregular, pendientes, escalones, calles de ripio y asfalto,
caracteristicas que en épocas de lluvia, nieve y baja temperaturas dificultan el
transito de cualquier persona. En la actualidad, tiene una pérdida casi completa de
la vision, puede distinguir colores brillantes y fuertes e imdgenes con sombras
borrosas en espacios luminosos, utiliza un bastéon para ayudarse en su
desplazamiento.

Ingresé a la universidad con el objetivo de estudiar Licenciatura en Ciencias
Biologicas, pero al poco tiempo perdié el interés por esa drea del conocimiento y al
mismo tiempo vivencié las primeras dificultades y obstdculos propios de una
institucion no preparada en su totalidad para recibir personas en su condicion. Acto
seguido al tomar conocimiento de la existencia del profesorado en Educacion
Fisica, recolecté informaciéon de experiencias previas de egresados en su misma
situacion en otros espacios educativos, lo que lo motivé para inscribirse en dicha
carrera y evaluar su afinidad con esa formacion.

Ella también nacié en Bariloche, si bien su vision presentaba ciertas
limitaciones, logré mantener un nivel funcional con algunas dificultades hasta que, a
los 14 anos, se produjo la pérdida total de la misma.

Igualmente se desplaza por la ciudad sin mayores dificultades. Aprendid
rdpidamente a caminar con el bastén y a utilizar el sistema Braille. Se inicia en la
universidad junto con el ejercicio de actividades deportivas de forma personal. Es
una reconocida corredora local y participa en torneos adaptados.

Ambos estudiantes cursan menor cantidad de asignaturas que las
establecidas anualmente por plan de estudio y en general sus cursadas requieren
mas tiempo que lo habitual. La discapacidad visual afecta el desempeiio fisico

-motriz de quienes la presentan (Arias Roura, 2010) y su impacto varia segin las
causas y el momento de aparicién (Bustamante y Maqueira, 2025).

Estos tiempos se extienden en parte por su condicion de ceguera pero quizds
influye en cierta forma la falta de preparacion académica y de infraestructura
adecuada de la institucidon ante la poca experiencia previa y en ciertas ocasiones
el escaso recurso humano y econémico de la facultad.

Juntos cursaron en el aino 2024 de forma simultanea la asignatura AER.
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DESAFIOS Y APOYOS PEDAGOGICOS: ADECUACIONES Y CONFIGURACIONES.

La Ley Nacional N° 24.521 - Equiparacién de Oportunidades para Personas con
Discapacidad sancionada el 7 de agosto de 1995, establece medidas para
promover la igualdad de oportunidades. En su Articulo 2, inciso d), dispone:

“Establecer las medidas necesarias para equiparar las oportunidades y
posibilidades de Ilas personas con discapacidades permanentes o
temporarias.”

Este inciso subraya la obligacion de promover acciones que garanticen un
tratamiento igualitario para las personas con discapacidad, reconociendo tanto
situaciones permanentes como temporales.

La Universidad Nacional del Comahue ha desarrollado varias ordenanzas que,
mas alld de legislar directamente sobre discapacidad, impulsan la inclusién
mediante comisiones y programas especificos: La Ordenanza 0269/99 (Consejo
Superior) creé la Comisién Universitaria sobre Accesibilidad al Medio Fisico y Social,
bajo la Secretaria de Bienestar Universitario, con el objetivo de asegurar igualdad,
accesibilidad y participacion plena de las personas con discapacidad dentro de la
universidad. La ordenanza 481/16(UNCo), dirigida a acompanar la trayectoria
académica de estudiantes ingresantes con discapacidad. Adicionalmente, a través
de la Comision sobre Accesibilidad (creada en 1999), la UNCo lleva adelante
multiples estrategias prdcticas: Programas de bibliotecas accesibles (fiflotecnologia
y material solicitado para personas ciegas o con baja visién), la eliminacién de
barreras fisicas en infraestructuras, la creaciéon de espacios participativos como el
Consejo Consultivo de Discapacidad y convenios con entidades sociales para
prdcticas inclusivas y formacién socio-laboral.

La Resolucion N° 311/16, aprobada por el Consejo Federal de Educacién (CFE)
el 15 de diciembre de 2016, establece lineamientos para promover la inclusion
educativa de estudiantes con discapacidad en Argentina, basdndose en leyes y
convenciones internacionales sobre derechos humanos y discapacidad. Su objetivo
principal es garantizar el acompanamiento de las trayectorias escolares de estos
estudiantes, asegurando su acceso a la educacion en condiciones de igualdad
mediante ajustes razonables y trabajo en equipo enire los distintos niveles y
modalidades educativas

PRIMEROS MOMENTOS

Los primeros pensamientos y sensaciones sobre la futura presencia de dos
estudiantes con esa condicién en una asignatura que se focaliza en salidas
practicas a la montana fueron de mucha incertidumbre. En primer lugar, inseguridad
propia sobre si estariamos capacitados para ensenar y, al mismo tiempo,
desconcierto respecto de si ellos podrian readlizar las prdcticas y aprender a
desenvolverse con cierta autonomia en el entorno natural.

No se trataba simplemente de una actividad recreativa, de alcanzar una
cumbre o de redlizar una travesia con personas ciegas con un objetivo netamente
de esparcimiento sino que sin dudas el gran desafio residi6 en garantizar su
formacion y del resto de estudiantes en el marco de una materia de caracteristicas
tan especificas y singulares.
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A partir de nuestro estado inicial de desconocimiento y falta de experiencia
en el tema, nuestras ideas y propuestas fueron cambiando, nos reconocimos
sorprendidos y ansiosos por resolver las nuevas situaciones con las que nos
enfrentariamos.

De esta manera van surgiendo interrogantes referidos a ¢Cémo lograrian
autonomia en la montana?, ;Cémo podrian elegir los recorridos a transitar?, ; Cémo
evitarian los obstdculos que se presentan inevitablemente en un sendero?

Comenzamos a recolectar informacién, a consultar a docentes de materias
previas ya cursadas, a requerir acompanamiento a la Comision de Accesibilidad de
la institucion y a la comunidad universitaria en general. Una docente de la
asignatura Vida en la Naturaleza de primer aio nos brindé relevante informacion
sobre su cursada, informacién que junto con ofras opiniones enriquecié y elevéd
nuestras expectativas desde una mirada mds positiva.

A partir de las primeras reuniones con la Comision de Accesibilidad, nuestras
ideas y percepciones comenzaron a modificarse, consultamos con un referente
especialista en el tema y aparecieron conceptos novedosos como “Apoyos”:
nuevo enfoque respecto a la necesidad de generar condiciones educativas para
las personas en situacion de discapacidad. Entender que no son sélo
readecuaciones para que los estudiantes con discapacidad puedan estudiar, sino
que son “prdcticas pedagégicas generadas para personas con ceguera que les
sirven a todo el estudiantado”. En primer lugar tuvimos que entender cémo lograr
estas configuraciones educativas a partir de la identificacion de las barreras de
acceso a la comunicacion, la participacion y al aprendizaje que se registran en
nuestra asignatura para poder disenar dispositivos de apoyo y adecuaciones
especificas, entendidos como los recursos y estrategias que se dirigen a promover
el desarrollo integral, educativo y bienestar personal. En este caso en particular es
en relacion a su formacion profesional. “La ceguera no tiene por qué limitar la
practica de actividad fisica, sino que, por el contrario, es necesario considerar las
posibles barreras que impiden a estas personas participar en actividades fisicas”
(Rodriguez, Medina, Munoz-Llerena y Ferndndez-Gavira, 2021).

Al no tener identificadas otras experiencias en la ensenanza de practicas de
montafismo a personas con ceguera, este trabajo se transformé en un desafio
primordial, donde no sélo se procuré que el estudiante aprenda a transitar y a
desenvolverse en un ambiente natural de forma segura y con autonomia en terrenos
de mediana dificultad, sino que al mismo tiempo debieron apropiarse de
herramientas diddcticas que les permitan transmitir sus conocimientos en un futuro
rol profesional docente.

Frente al escaso tiempo para capacitarnos en aspectos particulares de como
formar a personas ciegas para conducir, preparar y utilizar escenarios naturales
como espacios de ensenanza y de aprendizaje recurrimos a nuestra experiencia
como docentes y guias de montana, de forma mds intuitiva y resolviendo los
emergentes de manera espontdnea, junto con la bibliografia consultada.
Entendiendo que era necesario construir apoyos y facilitadores que les permitiera
transitar de forma fluida y en pos de lograr los objetivos de la cdtedra. Surgen
naturalmente dificultades de diferente orden: personales, institucionales, de
formacion, que deberdn ser abordadas en el momento y para mejorar experiencias
similares (Rodriguez, Blanco, Buiiuel y Gavira, 2019).

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica.Ano17, Num. 99 (marzo-abril de 2026) 41
http://emasf.webcindario.com



LAS CLASES TEORICAS EN EL AULA.

Las clases tedricas fueron los primeros pasos en este camino de creatividad
docente en temdticas poco exploradas, pero al ser en un aula, nuestro desafio solo
estuvo en intentar traducir por otros medios -como la voz y el tacto- lo que muchas
veces se transmite a través de imdgenes. El uso de imdgenes mediante guias de
exposicion utilizando el programa de Power Point (PPT) para enriquecer las
explicaciones y como ayuda memoria para la organizacion de la clase con
palabras claves, grdficos, fotografias, definiciones, resultaron un obstdculo. Para
mejorar esto empezamos a usar palabras puntuales y nombrar las cosas por su
nombre evitando pronombres deicticos o gestos. Por ejemplo, al explicar como se
usan espacios de una mochila, no usamos la palabra “esfo” senalando con la mano
y hombramos con sustantivo y adjetivo el objeto.

Otra forma de facilitar la comprension de los contenidos de las clases fue la
“traduccioén en simultdneo”: describir y explicar detalles que normalmente no eran
necesarios. Esto lo hacia una de las docentes verbalizando caracteristicas de las
imdagenes del PPT o del muestreo de material. Esta forma ayudé en la comprension,
pero generaba un bullicio de voces que dificultdé la comunicacion y la
concentraciéon. Al mismo tiempo el material de estudio fue editado para que pueda
ser accesible para ellos.

CONFECCION DE MAQUETAS EN 3D Y PLANOS OPTICOS.

Una de las unidades de la materia se refiere a la lectura de mapas y cartas
topogrdficas en zonas montanosas.

Para lograr su aprendizaje nos ayudamos de la inteligencia artificial para
traducir los datos visuales del mapa en texto o audio. La maqueta resulté ser un
elemento muy enriquecedor para reemplazar la lectura de cartografia a través de
la lectura tdactil en tres dimensiones. Primero obtuvimos una maqueta del Parque
Nacional Nahuel Huapi con nombres de referencias geogrdficas en sistema Braille.
Segundo, y como Proyecto de la cdtedra, se realizé un modelo 3D de un drea
montanosa que visitamos con regularidad. Lo importante a definir fue la escala de
representacion. Observamos que una escala directamente proporcional no
facilitaba la lectura de los relieves al tacto -algo que también ocurria con la
maqueta del PNNH-. Después de varias pruebas digitales se logré realizar un modelo
final a escala 1:30.000 con un tamano de 31 centimetros x 64 centimetros y 7
centimetros de altura en su punto mas alto.

Fue recibida con sorpresa y alegria por parte de ellos, les ayuddé en
comprender mds claramente las proporciones, el tamano de los cerros, los
desniveles, la extension de los valles en relaciéon a otras formaciones, la ubicacion
de los filos, el tamano y superficie que ocupan las cumbres. Estaban tocando con
sus manos y creando nuevamente esa imagen mental de un recuerdo, una
“imagen” de aquellas montaias que vieron en su infancia. Fue un aprendizaje en si
mismo, una relacién de espacios y formas que junto con el relato oral de un
docente les ayudé mucho en la comprension de estos saberes.
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Figura 1.

Maqueta en impresion 3D. Fuente: Carlos Galosi

El uso de este recurso también fue de gran utilidad para todo el grupo de
estudiantes. Este proyecto conté con la colaboracion y el aporte econémico de la
comision de Accesibilidad de la Universidad Nacional del Comahue.

Enmarcado en la misma temdtica se confeccioné un collage sobre una carta
topogrdfica en papel, resaltando con cordines y botones las referencias
geogrdficas. Ademas se elaboré otro modelo con discos de telgopor superpuestos
dando forma a una montana, donde las diferentes capas representan curvas de
nivel equidistantes para interpretar las pendientes del terreno.

Figura 2.

Planos opticos: Maquetas en diferentes materiales y Carta topografica
con relieves demarcados sobre el papel. Fuente: Carlos Galosi
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SALIDAS DE TREKKING. LA PRACTICA GRUPAL.

La practica de la asignatura se encuadra en salidas de campo -de uno a tres
dias- en terrenos de montana. Caminatas planificadas en orden progresivo y
cronolégico en base a la dificultad, condiciones climdticas y objetivos. El objetivo
principal es el aprendizaje de la conduccion de grupos en ambientes naturales,
teniendo como eje la seguridad y al mismo tiempo en busca de vivencias positivas.

Uno de los mayores desafios de la incorporacion de estudiantes ciegos a un
grupo en las salidas fue mantener los objetivos de las mismas. Evitando que sea una
mera salida recreativa o vivencial, sino que mantuviera sus contenidos en busca de
autonomia y seguridad.

En el inicio de las actividades practicas elegimos un sendero que tiene una
traza ancha, facil, con pocos obstdculos.
Cada estudiante ciego debié tener su guia acompanante. Caminaron tomados del
hombro de un estudiante o docente, quien les fue describiendo el terreno y las
dificultades que se presentaban.

A medida que fuimos familiarizdndonos con esta técnica, pudimos
percatarnos de la gran sensibilidad que lograron en “leer" el movimiento y gestos
del cuerpo del guiq, lo cual redujo en forma sustancial la necesidad de describir el
camino. Por ofro lado se fueron unificando los mensajes verbales de forma que, por
ejemplo, en un tframo del sendero sin obstaculos, simplemente se informaba ello y
se comprendia que se podia caminar de forma relajada. Adecuando el lenguaje
para facilitar su comprension, por ejemplo en presencia de “piedrita, piedra o
piedrota” se expresaba la dificultad presente, intentando realizar un esquema
mental, evitando la sobrecarga de informacién que se proporciona para ayudar en
su interpretacion.

De acuerdo al programa de la cdtedra se fueron abordando distintas
practicas en cuanto al uso del equipo especifico; su correcta utilizacion, el armado
de la mochila, temas referidos a la dindmica de una guiada, armado de
campamento, eleccion de itinerario, forma de transito en distintos tipos de terreno,
entre ofros.

Luego de las salidas iniciales se dio continuidad hacia nuevos terrenos con
ofras variables de dificultad, haciendo hincapié en el aprendizaje progresivo:
caminar un sendero, compartir una cumbre, transitar en nieve, practicar el rol de
guiq, fueron experiencias que buscan fortalecer su autonomia y conocimiento del
medio.

Conscientes de que parte de los objetivos no eran posibles de lograr en
algunas prdcticas, en especial donde fue necesario aprender a “leer”’ el terreno
para poder avanzar.
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CAMINANDO EN TERRENO NEVADO.

Uno de los contenidos minimos de la asignatura incluye los primeros pasos en
terreno nevado. En dicha prdctica se explicé la metodologia y se practicé la
apertura de huella en la nieve para facilitar el avance del grupo. El ejercicio con
estudiantes ciegos comenzé de manera habitual, tomados del hombro de uno de
los docentes, con la ayuda de un bastén. Al presentarse un terreno accesible,
donde la huella en cada paso era poco profunda (10 centimetros), con una
pendiente suave, en un espacio abierto de vegetacion, pudieron experimentar la
posibilidad de hacer la huella en forma auténoma, sin ayuda fisica de ningln
acompanante, utilizando un baston en cada mano. Sorprendentemente en esas
condiciones que se redlizé la prdactica los estudiantes manifestaron estar muy
contentos y superaron sus expectativas y las del equipo docente. La nieve resulto, al
contrario de lo que se pensaba, una superficie que facilité el andar, un espacio sin
obstdculos permanentes y con cierta homogeneidad en trayectos largos que
permiti6 mantener un ritmo y cierta cadencia, junto con el apoyo verbal con
indicaciones de direccion e inclinacion de las pendientes.

Figura 3.

Practica en nieve. Fuente: Camila Valeria Caveri

ESCALADA EN ROCA

Otfra de las actividades propuestas por la asignatura es la iniciacion a la
escalada en roca. Se redlizd con el conjunto de la cursada una prdctica de
escalada en una palestra natural utilizando la técnica de escalada con cuerda de
arriba (Top-Rope). Los estudiantes con ceguera pudieron vivenciar esta actividad
por primera vez, utilizando el equipo de seguridad, asegurados por uno de los
docentes y el apoyo verbal de los companeros en los apoyos de pies y manos. El
resultado de la experiencia fue muy positivo, vivenciando uno de los contenidos de
la materia con cierta dificultad, donde sélo hubo que incrementar la cantidad de
indicaciones orales, sin realizar adaptaciones y apoyos extras a los que se
efectuaron con el resto del grupo.
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Figura 4.

Estudiante ciego escalando. Fuente: Carlos Galosi

PRACTICAS CON PERNOCTE.

Dentro de los objetivos de la materia se plantean salidas a la montana que
contemplen la accion de pernoctar en refugios o en carpas. Esta experiencia
presenta nuevas tensiones en relacion al uso del equipo, las comidas, el dormir en
un lugar desconocido. Por ello el primer pernocte se plantea en un refugio y luego
los siguientes en dreas sin servicios con carpas. La experiencia en el refugio fue sin
inconvenientes, reconocer los espacios de la cabana para moverse con
franquilidad.

Nuestro primer campamento fue en un sector al que se accede caminando
una hora por un cldasico sendero. Una vez en el lugar se hizo un reconocimiento de
la zona de acampe utilizando el sonido del arroyo como punto cardinal de
referencia para ubicar objetos y obstdculos naturales (arboles, rocas, etc).

El armado de sus carpas y elaboracion de las comidas estuvo a cargo de los
docentes. Para el momento de dormir fuvieron a mano una radio VHF para estar en
comunicaciéon permanente con los docentes y un silbato en caso de necesitar
ayuda, ya que en el lugar no es posible la comunicacion telefénica.

Por la manana siguiente el grupo salié en la direccion planificada, la cumbre
del cerro Blanco. Los estudiantes ciegos se quedaron acompanados por un
docente. Se aprovechdé ese momento para el repaso de contenidos tedricos y la
posibilidad de compartir cémo estaban vivenciando el campamento. Ayudarlos en
la ubicacién del sector “Bainos” en la naturaleza. Luego con el reconocimiento de
sonidos propios del lugar durante el desayuno.

Pudimos observar las dificultades que se les presentaban en relacién a la
ubicacion de sus pertenencias, la blsqueda de agua, resolver necesidades
higiénicas, el armado y desarmado de la carpa y la coccién de los alimentos.

En una nueva experiencia de campamento se buscé fortalecer la autonomia
en estos aspectos y asi lograr un mejor funcionamiento. Se percibieron mejoras en el
manejo del equipo, en el armado y desarmado de la carpa, la organizaciéon de sus
pertenencias y armado de mochila y alimentos.
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LA EVALUACION Y ACREDITACION
= Evaluacion de la primera etapa de formacion:

La instancia de examen y la decisidon de aprobar o no la asignatura siempre
es una etapa importante. Durante la cursada se trabajé en encontrar ese punto de
equilibrio entre los contenidos minimos que la materia exige y saber discernir cudles
de estos eran importantes al momento de evaluar estudiantes ciegos sin caer en
una postura demasiado permisiva o por el contrario sin considerar su condicion de
no videntes. Desde el inicio de la cursada nuesiro equipo docente fue
consiruyendo y reconsiderando el proceso evaluativo y tratando de resolver una
evaluacion adecuada y justa para ellos que cumpliera con los contenidos minimos
de la asignatura.

En el momento de la evaluacion prdctica es complejo mantener la
objetividad y cierta estructura que respalde en términos académicos por qué
aprobar o desaprobar determinados contenidos. En ese sentido un punto primordial
que se busca lograr es desenvolverse con seguridad y autonomia en un medio
natural en la montana.

Si bien los estudiantes no videntes lograron un avance significativo era
necesario que fortalezcan saberes en relaciéon a esos puntos. Acordamos extender
su cursada por un cuatrimestre mds al ano siguiente. Esta decision se tradujo en una
adecuacion curricular referida a los tiempos de aprendizaje. Los estudiantes
sintieron el reconocimiento a su esfuerzo y aceptaron que tenian que reforzar
contenidos prdcticos. Por lo tanto se definié sumar tres practicas para la préxima
etapa.

El proceso transitado nos ayuddé a entender y discernir entre aquellos
contenidos y habilidades que ellos podrian mejorar y cudles no, sin desmerecer sus
capacidades. Una conclusion importante de esta etapa, nos llevé a entender que
necesitaban mads tiempo y repeticion de algunas funciones motrices para poder
incorporarlos.

* La evaluacion de la cursada completa:

En relacion a los exdmenes conceptuales y tedricos, no tuvieron dificultades
para incorporar los contenidos de la materia, dando cuenta de un reconocimiento
implicito de los apoyos realizados por la cdtedra. Tanto las adecuaciones y
transcripciones orales de escritos e imagenes del material bibliografico como de las
clases dulicas y las practicas llevé a una instancia evaluativa de forma oral sin
complicaciones.

En la segunda etapa de la cursada practica del segundo ano se buscé
fortalecer debilidades del proceso anterior, puntualmente en aspectos técnicos de
manejo del material de trabajo, participacion en la toma de decisiones y el debate
entre companeros/as, armado y preparacion de materiales técnicos (organizacion
y armado de carpas, uso de calentadores para cocinar, preparacion de alimentos,
mejora en los tiempos de preparacién y de accionar, automatizacién de
habilidades simples ( por ej: armar la mochila para una salida).

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica.Ano17, Num. 99 (marzo-abril de 2026) 47
http://emasf.webcindario.com



En el mismo sentido el objetivo fue enriquecer sus potencialidades y
competencias, aquellas que no dependieran de su condicion de ciegos, donde el
saber se tfraduzca en herramientas de intercambio y uso prdactico.

La realizacion de nuevas instancias prdcticas pedagégicas dio como
resultado el cumplimiento de los objetivos parcialmente, pero suficientes como para
dar finalizada y aprobada la cursada de la asignatura.

Al mismo tiempo comprobamos que la extension de la cursada fue una
decision acertada, ya que se consolidaron ciertos contenidos, se logré un avance
significativo en autonomia y seguridad en cuanto a su desenvolvimiento en el
terreno y su postura frente al grupo.

PRACTICA PEDAGOGICA DE CIERRE

Como cierre extraordinario de cursada, los estudiantes ciegos desarrollaron
una planificacién, que luego llevaron a la practica conduciendo al grupo completo
de la asignatura con el apoyo de los docentes.

El sector elegido, ubicado en el centro del Parque municipal Liao Llao,
cercano a la ciudad de Bariloche, tiene un recorrido de baja dificultad, con
senderos senalizados, marcados con signos convencionales, senales, pintura, hitos,
marcas e indicaciones destinadas a facilitar su utilizaciéon en recorridos a pie.
(FEDME 2018, p. 14).

La senda accesible, preparada para que transiten personas con movilidad
reducida, consta de carteleria con imdagenes y descripciones detalladas en Braille,
que es un sistema de escritura y lectura tdactil que utiliza puntos en relieve para
representar letras y nUmeros, permitiendo a las personas ciegas o con discapacidad
visual leer y escribir.

Desde el inicio la actividad fue coordinada por los estudiantes, se pusieron de
acuerdo para dar las indicaciones previas al grupo, en ronda explicaron las
caracteristicas de la salida asi como la dindmica para la conduccién del grupo:
uno de ellos fue adelante guiando, con una acompanante y el otro integrante
atrds cerrando el grupo con ofro acompanante. En un primer momento, la
comunicaciéon auditiva estuvo difusa debido a la distancia que los separaba,
ademds las voces de los integrantes del grupo dificultaron la escucha, para
resolver esta dificultad se les facilité un radio comunicador a cada uno.

La marcha y el ritmo se desarrollaron de forma arménica, con explicaciones
sobre la vegetacion en los descansos. El guia pidié silencio para escuchar el canto
de un picaflor que se alimentaba de las flores, también para poder escuchar los
sonidos del bosque. En un momento invitaron a tocar y palpar la corteza de los
arboles para ayudar a identificarlos.

Propusieron una actividad de escucha activa de audios grabados de aves y
animales que habitan esa regiéon boscosa para hacer un reconocimiento auditivo
de los mismos.

Por Gltimo, al regresar plantearon una actividad en grupos de cinco personas,
en los cuales tres se vendaron los ojos y debian ser conducidos por dos guias que
daban indicaciones, uno adelante y ofro atrds, unidos por una cuerda que
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tomaron en una mano, al estilo de “Barra direccional” (Bueno Sequera-Francisco
Javier 2012). Se desplazaron caminando por la senda y cada 15 minutos rotaron
entre si para vivenciar los dos roles.

Al final del recorrido propusieron leer carteles explicativos en el sistema
Braille sobre las caracteristicas de la vegetaciéon, todos los integrantes
experimentaron con los ojos tapados esa lectura.

GENERACI(')N,‘ENSAYO Y APLICACION PRACTICA DE APOYOS COMO
RECURSOS DIDACTICOS

Espana es considerado vanguardista en esta temdtica, utilizando la “barra
direccional” en la conduccién de ciegos en montana.

La barra direccional es un cano cilindrico de 3 metros de largo y 3,5 cm de
didmetro. Se usa como contencioén y guiado de las personas ciegas tomada de la
mano a la altura de la cintura por fres personas, una persona vidente adelante, la
persona ciega en el medio y otra persona vidente atras.

Consultamos a nuestros estudiantes en la posibilidad de utilizar una barra
para ellos, a lo cual nos comentaron que por su experiencia previa en senderos, les
resulta mas cémodo su forma habitual de traslado tomados del hombro de la
persona que los guia.

El baston para ciegos estd construido de un material fragil para someterlo a
un terreno montanoso, por lo que fue reemplazado por un bastén de trekking que
funcioné muy bien y se incorporé en todas las salidas.

Otfra herramienta diddctica que incorporamos fueron audios explicativos
previos a cada salida. Una descripcion detallada del terreno y caracteristicas
importantes de la caminata. Esta informacion les permitié anticiparse mentalmente
a la actividad y asi facilité la puesta en practica.

Como transitar en presencia de una fina capa de nieve algo congelada fue
una dificultad que para las personas videntes se superé simplemente eligiendo
donde pisar evitando los sectores resbaladizos. En los estudiantes ciegos
incorporamos el uso de crampones, lo cual les permitié disfrutar la actividad con
seguridad y de forma mds dindmica.

En las Gltimas salidas incorporamos a modo de prueba un baston de trekking
adaptado con una pequena rueda en el extremo inferior, con el objetivo de
mantener el baston en contacto permanente con el suelo siguiendo las formas del
terreno. El funcionamiento fue bueno en los lugares donde el sendero no tenia
pendientes fuertes y pocos obstdculos como raices o piedras. No llegamos a una
conclusion precisa sobre sus beneficios o desventajas en su utilidad debido a la
falta de practicas y posibles mejoras que se pudieran hacer con el prototipo.

En relaciéon a la unidad sobre orientacion y el uso de herramientas de
navegacion en terrenos montanosos, por ejemplo el uso de una brdjula, utilizamos
como apoyo diddctico la Aplicacion que incorporan algunos teléfonos celulares en
modo accesible. Estos emiten un audio indicando la direccién o rumbo preciso que
se busca conocer o transitar.
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REFLEXIONES A MODO DE CONCLUSION.

La experiencia fue enriquecedora tanto en la adquisicion de saberes como
en la vivencia personal de estudiantes y docentes. En relacion a la incertidumbre
que tuvimos en un comienzo se logré superar gran parte de las dificultades y aun asi
queda mucho por aprender. Podriomos decir que a nivel aprendizaje resulté
imprescindible una planificaciéon anticipada, organizada y estructurada acorde a
sus posibilidades.

Si bien en el transcurso de la cursada se realizaron muchas adecuaciones y
un re-pensar continuo de nuevas formas de enseinanza, la incorporacién de dos
personas ciegas en una planificacion académica con salidas de campo pensada
para videntes, demandé una tension significativa tanto en ellos como docentes y
demads estudiantes. En este sentido pudimos observar una notable mejoria en su
desenvolvimiento en las dos salidas que fueron planificadas especialmente para
ellos, observando una autonomia y seguridad que no pudimos observar en las otras
salidas.

La inclusion de dos estudiantes ciegos a una asignatura de montana
representé un acontecimiento inédito en la carrera y un desafio pedagégico para el
equipo docente. La experiencia mostré6 que es posible sostener trayectorias
académicas en igualdad de condiciones mediante apoyos especificos, tiempos
flexibles y materiales adaptados. Estos déficits son susceptibles de compensacion
mediante actividades adaptadas, tareas progresivas y atencion individualizada
(Antamba Jacome y Maquera Caraballo, 2025).

Igualmente se evidencié la necesidad de reconocer los limites de una
planificacion disenada para estudiantes videntes y de construir propuestas
pensadas para maximizar el aprendizaje en contextos de diversidad. Este texto se
propone como un aporte a la reflexion sobre la ensenanza universitaria inclusiva,
rescatando la experiencia docente como motor de innovacion.

Asimismo, la toma de decisiones en la inmediatez, junto con el apoyo de
herramientas tedricas y aspectos pedagdgicos de contenido, nos permitié llegar a
la practica sin condicionamientos previos que, sin desmerecer otras experiencias,
nos llevé a ser creativos, espontdneos e intuitivos.

En base a las devoluciones de los estudiantes, quedé demostrada la
importancia de generar un espacio previo amigable y de experiencia acumulada
para lograr en ellos vivencias de certidumbre, confianza y bienestar en un espacio
natural que puede ser hostil o amenazante en su imaginario.

Para potenciar los ofros sentidos es necesario un tiempo de proceso en el

terreno que permita bajar el estado de estrés que les genera estar fuera de su zona
de confort. Siempre necesitaron ser guiados por una persona, a diferencia de su
transito en zonas urbanas en el cual se desenvuelven de forma auténoma.
La experiencia puso en evidencia tanto lo emocional como lo académico, y en una
asignatura marcada principalmente por el ejercicio prdctico relucieron nuevas
sensaciones y valores. La cumbre para ellos no fue el momento trascendental sino
mds bien atravesar todos los obstdculos de la pendiente y sentirse parte de un
proceso compartido.
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Figura 5.

Lucas Sanchez y Ayelen Cionfrini. Fuente: Camila Valeria Caver
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RESUMEN

Con la llegada de nuevos enfoques metodolégicos, el area de Educacion
Fisica ha experimentado un notable avance en la blsqueda de un aprendizaje
significativo y competencial por parte del alumnado. Dentro de los diversos dmbitos
que conforman esta disciplina, la expresion corporal ha atravesado una evolucion
desigual a lo largo del tiempo. No obstante, la irrupcion de metodologias
innovadoras, en consonancia con las tendencias pedagégicas actuales y
respaldadas por el uso de tecnologias emergentes, ha supuesto un impulso
relevante en el proceso de ensenanza-aprendizaje de estos contenidos. El presente
articulo tiene como objetivo principal visibilizar diferentes formas de abordar la
expresion corporal en el dmbito educativo, con el propdsito de fomentar la
motivacién y la implicacion activa del alumnado. Para ello, se propone una
aproximacion teérica y prdctica a diversos modelos pedagdgicos contempordaneos,
entre los que se encuentran el Aprendizaje Cooperativo, el Modelo de Educaciéon
Deportiva, el Modelo de Responsabilidad Personal y Social, el Estilo Actitudinal y el
Aprendizaje-Servicio. Se concluye que la integracion de estos modelos no solo
contribuye a despertar el interés del alumnado hacia la expresion corporal, sino que
ademds representa una valiosa herramienta de formacién continua para el
profesorado, facilitando su implementacién en la planificacion y desarrollo de sus
programaciones docentes.

PALABRAS CLAVE:

Pedagogia; expresion corporal; enfoques metodoldgicos; creatividad;
expresividad
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BODY EXPRESSION THROUGH PEDAGOGICAL MODELS

ABSTRACT

With the emergence of new methodological approaches, the area of Physical
Education has experienced significant progress in the pursuit of meaningful and
competency-based learning for students. Among the various fields that make up this
discipline, body expression has undergone an uneven evolution over time. However,
the arrival of innovative methodologies, aligned with current pedagogical trends and
supported by the use of emerging technologies, has provided a substantial boost to
the teaching and learning process of these contents. The main objective of this
article is to highlight different ways of approaching body expression in the
educational context, with the aim of fostering students’ motivation and active
engagement. To this end, a theoretical and practical approach is proposed,
focusing on several contemporary pedagogical models, including Cooperative
Learning, the Sport Education Model, the Personal and Social Responsibility Model,
the Aftitudinal Style, and Service-Learning. It is concluded that the integration of
these models not only helps spark students’ interest in body expression, but also
serves as a valuable tool for teachers’ ongoing professional development, facilitating
its implementation in the planning and development of their teaching programs.

KEYWORD

Pedagogy; body expression; methodological approaches; -creativity;
expressiveness
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INTRODUCCION

La Educacion Fisica adquiere un papel renovado al promover aprendizajes
significativos mediante metodologias activas que sitdan al alumnado en el centro,
fomentan su implicacion, pensamiento critico y autonomia. Segin Morente Oria
(2023), estos enfoques utilizan recursos que favorecen una participaciéon mejor
adaptada al contexto escolar.Este planteamiento se articula mediante modelos
pedagégicos que, en base a Ferndndez-Rio et al. (2018), han generado una
transformacion significativa en la enseinanza de la Educacion Fisica. En este sentido,
para Metzler (2011), un modelo pedagégico es un plan integral que orienta la
prdctica docente con el fin de facilitar el aprendizaje, surgiendo como alternativa a
metodologias centradas Unicamente en evaluar habilidades motrices.

La implantacion de los modelos pedagdgicos conecta directamente con los
resultados de aprendizaje e incrementa la motivacion, la autonomia y la
implicacion del alumnado. De este modo, resultan fundamentales para la
renovacion metodolégica, ya que orientan la planificacion, fomentan el
aprendizaje activo y adaptan el proceso de ensenanza a las estrategias docentes y
al contexto de cada centro (Peiré & Clemente, 2019).

En la bibliografia especializada, existen varias clasificaciones de estos
modelos, partiendo de la mds actual de Pérez-Pueyo et al. (2021), que los clasifican
en basicos, como el Aprendizaje Cooperativo (AC), Teaching Games for
Understanding (TGFU), Educacion Deportiva (MED) y Responsabilidad Personal y
Social (MRPS), emergentes (Estilo Actitudinal (EA), Aprendizaje Servicio (ApS),
Educacién Aventura (MEDA), Autoconstruccion de Materiales, Ludotécnico, Salud) y
modelos en vias de consolidacion (Autorregulacion, Gamificacion, Evaluacion
formativa y compartida). Por otro lado, Metzler (2011) clasifica los modelos en
funcion del tipo de instruccion, es decir en funcion de coémose ensena (instruccion
directa, aprendizaje cooperativo, ensefianza reciproca o indagacién). Finalmente,
otra aportacién es la de Kirk y Penney (2000), que los clasifican segun su orientacion
al rendimiento, la salud, enforque recreativo, desarrollo social o enfoque critico.

En base a estas consideraciones, se hace necesario indagar en la relacion
existente entre la expresion corporal y los modelos pedagoégicos. Histéricamente, la
expresion corporal ha sido tratada como un contenido de segundo orden en
Educacion Fisica y los docentes a menudo se sienten inseguros y poco cudlificados
para abordarlo (Méndez-Giménez & Martinez de Ojeda, 2017). Es por eso que exista
una carencia de estrategias metodolégicas para la participaciéon activa en clase,
llegando a un desconocimiento del contenido lleva a la improvisaciéon donde el
docente transfiere la responsabilidad a la supuesta “creatividad innata" de los
alumnos sin haber proporcionado conocimientos o experiencias previas, lo que
frustra el aprendizaje (Pérez-Pueyo, 2010).

Méndez-Giménez y Martinez de Ojeda (2017)han demostrado, a través de
estudios empiricos, que la aplicacion de modelos pedagégicos no especificos para
la expresion corporal puede generar beneficios significativos, promoviendo el
trabajo en equipo y aumentando la competencia percibida y la diversion del
alumnado. Por otfro lado, Leén et al. (2024) consideran que los modelos deben ser
una herramienta pedagégica para abordar contenidos expresivos y reforzar un
enfoque multi-modelo donde los estudiantes exploren nuevos movimientos
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expresivos y desarrollen capacidades a través de tareas y juegos que alimenten su
creatividad.

En este sentido, ya se han desarrollado con éxito diversas situaciones
educativas en las que se han incorporado modelos pedagdgicos orientados al
desarrollo de la expresion corporal. Castillo Viera y Rebollo Gonzdlez (2009),
integran el modelo de Aprendizaje Cooperativo a través del mimo y la danza,
potenciando el conocimiento y la utilizacion del lenguaje corporal en el alumnado.
Por otro lado, Méndez-Giménez y Martinez de Ojeda (2017) aplican el Modelo de
Educaciéon Deportiva en contenidos interpretativos y creativos, generando un
aumento de la motivacioén, la percepcion de competencia y el trabajo en equipo.

Por su parte, el Modelo de Responsabilidad Personal y Social promueve
respeto, cooperacion, autonomia y empadatia, facilitando que los estudiantes se
expresen y asuman responsabilidades a través de dramatizaciones, favoreciendo la
transferencia de valores a la vida diaria (Menéndez Santurio & Ferndndez-Rio, 2016).
El Estilo Actitudinal aborda el desarrollo integral del alumnado, usando la actividad
ritmico-expresiva mediante el uso de coreografias y combas para fomentar
confianza, cooperacion, companerismo y actitudes positivas (Pérez-Pueyo, 2010).

Finalmente, a través del Aprendizaje-Servicio, Chiva-Bartoll et al. (2019)
aplicaron contenidos de expresion corporal en contextos de servicio directo a nifios
y ninas con diversidad funcional, promoviendo el uso del lenguaje corporal y la
creacion de propuestas motrices significativas.

1. PLANTEAMIENTO PREVIO
1.1. CONTEXTUALIZACION

La elaboracién de esta propuesta se fundamenta en diversos focos de interés
que condicionan la inclusion de contenidos de expresion corporal en Educacion
Fisica. En primer lugar, destacan las limitaciones existentes, especialmente Ila
insuficiente formacion docente. Garcia y Ruiz (2006) evidencian que los futuros
docentes muestran inseguridad para desarrollar sesiones por falta de prdctica y
formacion especifica. Del mismo modo, Cuéllar y Rodriguez (2009) concluyen que la
expresion corporal tiene una presencia limitada y poco estructurada en los
programas formativos, lo que repercute directamente en su aplicacién escolar.

Frente a estas carencias, han surgido nuevas propuestas que destacan el
valor educativo de la expresion corporal. Entre ellas, el estudio de Aguilar
(2025) disena un programa orientado a prevenir el acoso escolar desde la
Educacién Fisica y la expresion corporal, demostrando su impacto en el desarrollo
socioafectivo y en la percepcion que el alumnado de sus propias capacidades.

Este enfoque refuerza el papel docente como guia y evidencia que los
modelos metodolégicos actuales permiten adaptar la ensefianza, generando
experiencias mds dindmicas, inclusivas y significativas que consolidan la expresion
corporal como herramienta fundamental.
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1.2. OBJETIVOS

= Motivar a los docentes hacia la formaciéon en contenidos de expresion
corporal

= Utilizar los diferentes modelos pedagégicos como medio de motivacion para
el alumnado hacia la expresién corporal

» Visibilizar alternativas al desarrollo de los contenidos de expresion corporal

= Concienciar al profesorado en la importancia de la formacién permanente y
actualizacion

= Presentar la expresion corporal como un dmbito de la Educacion Fisica que
potencia la creatividad, trabajo en equipo y la inclusividad.

1.3. MARCO CURRICULAR

Para establecer una vinculaciéon de los contenidos de expresiéon con la
normativa vigente, es necesario partir de los documentos que ordenan las
ensenanzas a nivel curricular, quedando establecido tanto en el Real Decreto
157/2022 de 1 de marzo (Primaria), Real Decreto 217/2022 de 29 de marzo
(Secundaria) y el Real Decreto 243/2022 de 5 de abril (Bachillerato). Estos
documentos, establecen las directrices a nivel estatal, siendo las CCAA a través de
sus correspondientes decretos autonémicos, las que concretan estos elementos en
base al contexto de cada comunidad.

Educacion Primaria (RD 157/2022). Competencia especifica 4. Reconocer y
practicar diferentes manifestaciones ladicas, fisico-deportivas y artistico-expresivas
propias de la cultura motriz, valorando su influencia y sus aportaciones estéticas y
creativas a la cultura tradicional y contempordnea, para integrarlas en las
situaciones motrices que se utilizan regularmente en la vida cotidiana.

Bloque de saberes E. Manifestaciones de la cultura motriz. Los juegos y las
danzas como manifestacion de la propia cultura. Usos comunicativos de la
corporalidad: gestos, muecas, posturas y otros. Comunicacion de sensaciones,
sentimientos, emociones e ideas simples. Practica de actividades ritmico-musicales
con cardcter artistico-expresivo.

Educacién Secundaria (Real Decreto 217/2022). Competencia especifica 4.
Practicar, analizar y valorar distintas manifestaciones de la cultura motriz
aprovechando las posibilidades y recursos expresivos que ofrecen el cuerpo y el
movimiento y profundizando en las consecuencias del deporte como fenémeno
social, analizando criticamente sus manifestaciones desde la perspectiva de género
y desde los intereses econémico-politicos que lo rodean, para alcanzar una vision
mds realista, contextualizada y justa de la motricidad en el marco de las
sociedades actuales.

Bloque de saberes E. Manifestaciones de la cultura motriz. Los juegos y las
danzas como Usos comunicativos de la corporalidad: expresion de sentimientos y
emociones en diferentes contextos. Técnicas de interpretacion. Técnicas
especificas de expresion corporal Practica de actividades ritmico-musicales con
cardcter artistico-expresivo.
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Bachillerato (Real Decreto 243/2022). Competencia especifica 4. Analizar
criticamente e investigar acerca de las practicas y manifestaciones culturales
vinculadas con la motricidad segin su origen y su evolucion desde la perspectiva
de género y desde los intereses econémicos, politicos y sociales que hayan
condicionado su desarrollo, practicdndolas y fomentando su conservacion para ser
capaz de defender desde una postura ética y contextualizada los valores que
fransmiten.

Bloque de saberes E. Manifestaciones de la cultura motriz. Técnicas
especificas de expresion corporal. Practica de actividades ritmico-musicales con
intencionalidad estética o artistico-expresiva.

2. DESARROLLO DE LA PROPUESTA

De las clasificaciones propuestas, se han seleccionado 5 modelos
pedagégicos por sumayor pertinencia y efectividad en la promocion de la
expresion corporal en contextos educativos, centrdndose en diferentes criterios:

» Interaccién y desarrollo social. La relevancia del Modelo de Aprendizaje
Cooperativo radica en su capacidad para proporcionar una metodologia
estructurada, centrada en el estudiante (Castillo Viera & Rebollo Gonzdlez,
2009) entre los cuales se encuentran la interaccién promotora, habilidades
sociales, inclusion y el compromiso, fundamental en contenidos de cardcter
expresivo.

= Motivacién y participacion estructurada. Al aplicar las caracteristicas
esenciales del Modelo de Educacion Deportiva, como la temporada, la
dfiliacion a equipos, la competicion formal y la rotacion de roles, se
evidencian mejoras en el desarrollo expresivo, inteligencia emocional, el
disfrute, la participacion y la habilidad real (Méndez-Giménez & Martinez de
Ojeda, 2017).

* Formacioén ética y emocional. El Modelo de Responsabilidad Personal y Social
proporciona el marco riguroso y la intencionalidad pedagdégica necesaria
para cultivar sistemdticamente las actitudes y habilidades sociales que
permiten a los estudiantes sentirse seguros, cooperar y gestionar las
emociones inherentes a las actividades expresivas (Menéndez Santurio &
Ferndndez-Rio, 2016).

» Desarrollo integral y actitudinal. El Estilo Actitudinal proporciona el andamiaje
metodolégico para que la asignatura cumpla su objetivo de desarrollar
habilidades sociales y emocionales, en contenidos artistico expresivos
(Pérez-Pueyo, 2010). Este enfoque fomenta la formacion completa del
alumnado a través de colaborar y cooperar entre si para conseguir los retos
propuestos.

= Aprendizaje experiencial y social. EIl Aprendizaje Servicio posee un gran
enfoque en la educacién experiencial, la pedagogia critica y el desarrollo
civico. (Chiva-Bartoll et al., 2019). Combina el aprendizaje curricular con el
servicio comunitario, potenciando el caracter prdactico de la asignatura.
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Estos modelos, ofrecen un equilibrio entre aspectos motrices, actitudinales y
sociales, dejando fuera otros modelos (como alfabetizacion motora, educacion
aventura, ludotécnico o autoconstruccion de materiales) que, si bien interesantes,
podrian abordarse en otro momento con un contexto diferente.

2.1. APRENDIZAJE COOPERATIVO (AC)

Los estudiantes actian como co-aprendices y, sobre todo, buscan un
objetivo comin, de manera que los miembros del grupo (heterogéneos,
preferiblemente formados por el docente) interactian con la misma finalidad. Este
modelo se apoya en cuatro perspectivas tedricas (Slavin, 2014): Motivacional,
Cohesion social, Cognitiva y Desarrollo. Estas teorias estructuran el modelo, que
para ser considerado cooperativo requiere las siguientes claves:

» Interdependencia positiva: nos unimos para conseguir el objetivo comun

» Responsabilidad individual: cada uno del grupo se encarga de algo,

* Interaccién promotora: nos ayudamos unos a otros

* Procesamiento grupal: valoramos y evaluamos lo que hacemos

*» Habilidades interpersonales: nos tratamos con respeto y educacion

* Participacion equitativa: todos participamos de la misma forma

* |gualdad de oportunidades de éxito: diferentes formas de solucionar

La aplicacion de este modelo conlleva conocer el Ciclo del Aprendizaje

Cooperativo(Ferndndez-Rio, 2017), constando de 3 fases que se suceden. En la

expresion corporal, este modelo se adapta perfectamente a los requerimientos de
este tipo de contenidos (comunicacién, autonomia, respeto, creatividad...).

Fase 1. Creacion y cohesion de grupo

Agrupa las primeras sesiones de la unidad, basadas en conocimiento,
cohesion, confianza y rompehielos. En el dmbito expresivo, relacionamos estos
principios con la iniciaciéon a la expresividad mediante la técnica de desinhibicion.
Por ello, deben disenarse actividades que respondan a dichos principios:

= Conocimiento/presentacion: los equipos se presentan con diferentes
dindmicas expresivas: decir nombre/hobby imitacion de personaje, decir
nombre y expresar una emocion o hacer una cadena de sonidos, entre otros.

= Confianza/cohesion: estatuas “moldeadas” por alguien, seguir un mensaje
auditivo o mantener una posicion creativa grupail.

= Rompehielos: si te ries pierdes. Canciones motrices. Cuentos motrices
expresivos. Hacemos un cédigo ritmico y lo pasamos. Carrera de gestos (si
adivina el gesto, corres). Ola de risas (uno intenta hacer reir al resto).

Fase 2. Aprender a cooperar

En esta fase, el alumnado trata de descubrir en equipo, “ensenar a mis
companeros”, utilizando las conocidas técnicas cooperativas simples. Arribas et al.
(2019) consideran que, aunque los grupos sigan siendo heterogéneos, se
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recomienda que, al menos haya una persona de confianza del alumno, sobre todo
en las sesiones iniciales. Aqui, se aprenderdn los aspectos técnicos de las diferentes
manifestaciones expresivas, siendo técnicas simples las siguientes:

= Desdfio y cambio: cada estudiante lleva una carta con un desdfio, e
intercambia con el resto de companeros, con el objetivo de que todos
aprenden de todos. Se puede readlizar mediante imitaciones, técnicas
especificas (malabares, equilibrios...) o a través de patrones ritmicos o bailes.

= Marcador colectivo: cada miembro realiza una tarea que cuenta para el
sumatorio del equipo, se pone en comln y se repite una segunda vez para
intentar superarlo aprendiendo de los errores. Lanzamiento de malabares,
adivinar acciones o realizar un paso de un baile son ejemplos.

= Parejas comprueban-ejecutan: en grupos de 4, se dividen en parejas que se
ayudan mutuamente y posteriormente lo ponen en comun con la otra pareja,
como aprender a gesticular, los pasos de un baile, una figura de acrosport...

= PACER: se explica una habilidad y se reparte un listado de tareas para hacer,
todos se ayudan y coevalian para que consigan el objetivo. Por ejemplo:
aprendiendo la técnica de mimica, incluir items como: representar un objeto,
una emocién, un animal, una profesién, una accién y un personaje famoso.

Fase 3. Aprender a trabajar en cooperacién

En la dltima fase, se han asimilado los planteamientos iniciales, de modo que
el alumnado comprende qué es cooperar para elegir la mejor opcion y perseguir un
objetivo comln, sin necesidad de ganadores o perdedores (Montiel, 2022). En el
dmbito expresivo, abordamos las Ultimas sesiones del proyecto, orientadas al
desarrollo creativo del alumnado, con el docente como guia del proceso de disefo
auténomo y el uso de técnicas mds complejas como:

= Puzle de Aronson: en grupos, cada estudiante aprende una parte del tema,
se reline con otros “expertos” en la misma parte y enseia lo aprendido a su
grupo original. Es muy atil para las habilidades técnicas especificas, como
malabares, deportes artisticos o en los pasos de un baile, danza o
coreogradfia.

* Piensa-comparte-actia: se plantea un reto grupal, debaten posibles
soluciones y la llevan a cabo, como, por ejemplo, una pantomima,
dramatizacién, nidmero circense, pirdmide de acrosport o composicion
artistica o coreogrdfia.

= Grupos de aprendizaje: se establecen roles motrices pasivos y activos que
van rotando, por ejemplo, en grupos de cuatro, dos se encargan de la
representacion (parte activa) y dos comprueban y coevalian para que se
produzca una mejora en el aprendizaje (rol pasivo).

2.2. MODELO DE EDUCACION DEPORTIVA (MED)

Se frata de un enfoque cuyo objetivo es ofrecer a los estudiantes
experiencias auténticas que les permitan mejorar sus habilidades, entusiasmarse
con la practica y aumentar el conocimiento de la disciplina en el contexto escolar
(Calderén et al.,, 2011). No solo busca ensenar habilidades técnico-tacticas, sino
también fomentar el aprecio por la practica deportiva y la adquisicion de valores
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como

la cooperacion, el respeto y la responsabilidad personal y colectiva. Se basa

en varios pilares fundamentales, como:

Temporadas deportivas: las unidades se organizan en "temporadas”.

Roles diversos: los estudiantes asumen otros roles (arbitros, entrenadores...).
Afiliacién a equipos permanentes: promueve el sentido de pertenencia.
Competencia formal: incluye elementos competitivos organizados.

Registro y mantenimiento de estadisticas: se fomenta el seguimiento del
rendimiento y la toma de decisiones.

Cierre festivo: se finaliza con un evento que celebra la temporada.

Aunque el uso original de este modelo se enfoca a la practica deportiva, se

puede encontrar una aportaciéon al modelo desde el dmbito de la expresion
corporal mediante contenidos de mimo (Méndez-Giménez & Martinez De Ojedaq,

2017).

En dicha experiencia, se estructura el modelo y los roles a desempenar de

esta forma:

Intérpretes: asumen roles intragrupales, siendo de presentador (presenta
actuaciones), director (dirige la obra y mantiene relacién con el docente),
guionista (prepara y revisa los textos) y escendgrafo (vestimenta,
escenario...).

Pdblico: visualizan las interpretaciones.
Jurado: califican tanto la interpretacion como la actitud del puiblico.
Fases del proceso (segin en cada contexto).

Tabla 1.
Temporada por bloques
Presentacion Formacion de equipos, planificacion, reparto de roles,
Sesion 1 | eleccion de temdticas, tiempo de representacion,
caracteristicas especificas y zonas de ensayo.
Practica Sesién 2 Juegos de desinhibicion + técnicas de dramatizacién
dirigida (mimica e interpretacion de personajes)
(pretemporada) Sesién 3 Juegos de improvisacion y creaciéon de pequenas
escenas
Practica Sesion 4 | Preparacion, ensayos, grabaciones y autoevaluacion
auténoma Sesion 5 | Preparacion, ensayos, grabaciones y autoevaluacion
Competicion Sesion 6 Un equipo interpretaq, otro hace de jurado y el resto de
regular publico
Sesion 7 Ur] eguipo interpreta, otro hace de jurado y el resto de
publico
Final Sesion 8 Se presentan las actuaciones a todo el centro y se
Exhibicién entregan los premios

Fuente. Elaboracién propia
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2.3. MODELO DE RESPONSABILIDAD PERSONAL Y SOCIAL (MRPS)

Desarrollado por Donald Hellison, es una propuesta pedagdgica que utiliza la
actividad fisica y el deporte para fomentar valores y actitudes responsables en los
escolares. Para Ferndndez-Rio (2014), el MRPS se centra en que los individuos, para
desenvolverse en el entorno social, deben aprender a ser responsables consigo
mismos. Su desarrollo se organiza en 5 niveles de responsabilidad:

* Nivel I: Respeto por los derechos y sentimientos de los demds. Se aprende a
respetar a los companeros, evitando conductas violentas, mostrando
empatia y estableciéndose normas consensuadas.

= Nivel II: Participacion y esfuerzo. Objetivo de involucracién activa en las
actividades propuestas, buscando la participacion, esfuerzo y persistencia.

= Nivel lll: Autonomia personal (Autogestion). Toma de decisiones por si
mismos, planificar su tfrabajo y asumir responsabilidades

= Nivel IV: Ayuda a los demds y liderazgo. Los estudiantes mds avanzados
ayudan a sus compaieros, fomentando el liderazgo y cooperacion.

= Nivel V: Transferencia a otros contextos. El objetivo final es que los
comportamientos y valores aprendidos se apliquen fuera del dmbito
deportivo o escolar, en la vida cotidiana de los estudiantes.

Este modelo, estd especialmente pensado para abordar a lo largo de
grandes periodos y de forma interdisciplinar, de manera de que cada nivel pueda
ser asentado en el alumnado y cree respuestas significativas (Merino, 2017). En el
ambito de la expresion corporal, este modelo combina de forma perfecta, ya que
los contenidos expresivos, tienen piedra angular el respeto y la participacion que
serdn la base para construir propuestas de cardcter arfistico expresivo.

= NIVEL 1. Respeto: Sesion 1. Juegos de desinhibicion, presentacion y cohesion
de grupo.

= NIVEL 2. Participacion y esfuerzo: Sesiones 2 y 3. Retos individuales: imitar
emociones, uso del cuerpo para convertirse en objetos, seguir un patrén
ritmico, crear una figura de acrosport, realizar malabares con panuelos,
realizar pasos de un baile, crear un personaje y animarlo...

= NIVEL 3. Autonomia personal: Sesiones 4 y 5. Toma de decisiones: elegir
acciones para una pantomima dada, secuenciar orden de pasos en una
coreogrdfia, disefio de mejores pirdmides para un montaje, creaciéon de una
escena dramatizada...

= NIVEL 4. Ayuda a los demds y liderazgo: Sesiones 6 y 7. Responsabilidad y
cooperacion: uno crea una coreografia y el otro ayuda (liderazgo
compartido). Creando una escena, uno asume el rol y guia, mientras los otros
ofrecen ayuda. Creando pirdmides de acrosport, el lider marca el inicio y el
resto anaden movimientos.

= NIVEL 5. Transferencia: Sesion 8. Representaciones: actuacion teatral para las
familias, una feria de danzas tradicionales, pantomimas en un centro de
adultos, circo escolar para el alumnado de infantil...
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2.4. ESTILO ACTITUDINAL

Desarrollado por Angel Pérez Pueyo, se centra eneducar a través de
actitudes, por encima de la técnica o el rendimiento fisico. Este modelo pretende
formar personas auténomas, criticas, responsables y cooperativas a través de la
actividad fisica. Tiene diferentes premisas, como:

= Priorizar los valores, la reflexion y la toma de decisiones.

= Otorga mas valor al proceso que al resultado.

» Metodologia activa y centrada en el alumnado.

= Uso la evaluacion formativa y compartida

= Ensenanza inclusiva, donde todos y todas participan, aprenden y mejoran.

Para conseguir esta atrevida pretension, se trabaja con tres elementos clave:
las Actividades Corporales Intencionadas (ACI’s), la Organizacion Secuencial hacia
las Actitudes (OSA) y los Montajes Finales (MF) (Pérez-Pueyo, 2010). Su estructura,
sigue una la linea metodolégica de la unidad en torno a la Organizaciéon Secuencial
hacia las Actitudes (OSA), obteniendo una secuencia en bases con objetivos
intrinsecos (Pérez-Pueyo, 2012).

Fase 1. Corresponde a las primeas sesiones, realizando los agrupamientos de
forma libre y por afinidad.

Los agrupamientos van progresando de 2-4-8 participantes con el objetivo de
buscar la cooperaciéon conjunta partiendo de la confianza personal. Ademds, todos
experimentan todos los roles, es una norma indispensable y un requisito
fundamental del modelo.

En base a las consideraciones del autor, en el inicio, se deben incluir
actividades corporales intencionadas disenadas y guiadas por el docente con un
propésito educativo especifico, que va mads alld de la mera instruccion técnica,
siendo el objetivo captar la atencién y generar un clima positivo. En el dmbito
expresivo se disenian actividades de desinhibicion, ya que facilita que el alumnado
se sienta seguro, libere tensiones y gane confianza. Esto crea un clima abierto que
favorece la creatividad, la comunicacion y la participacion espontdnea.

Fase 2. Progresion organizativa y retos afectivo motivacionales

En esta fase, se consolidan las actitudes positivas mediante actividades
infencionadas y se intensifican las relaciones interpersonales logradas en la fase
inicial, buscando desarrollar la capacidad afectivo-motivacional y la insercion
social (Pérez-Pueyo, 2012). Es importante resaltar que la secuencia de actividades
sigue los principios de rotacion de roles (fodos pasan por todas las posiciones) y el
logro colectivo (la unidad progresa hasta la participacion de toda la clase,
inmortalizado con la “foto de grupo”). La labor docente de esta fase, se potencia
con la pedagogia de los puntos (organizacion de objetivos y contenidos) y las
reflexiones finales para que los alumnos compartan sus experiencias y valoren el
proceso de aprendizaje.
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En el dmbito de la expresion corporal, se fomentan las actitudes tanto
individuales como colectivas, de manera que cada alumno tiene una
responsabilidad en las tareas/rol asignado, reconocimiento de errores, organizacion
individual, aportacion al grupo y esfuerzo personal (Pérez-Pueyo & Vega, 2006). A
nivel grupal, se asignan los roles, respeto de los turnos, tolerancia con los demds,
escucha activa y respeto por las decisiones. Se preparan las actividades que dardn
lugar a los montajes finales, aprendiendo de forma cooperativa las diferentes
técnicas: habilidades circenses, pasos de una coreografia o técnicas de
dramatizacion...entre otros.

Fase 3. Consolidacion, responsabilidad y culminaciéon

En base a Pérez-Pueyo (2012), comprende las Ultimas sesiones de la unidad y
tiene como objetivo el logro colectivo a través del montaje final grupal. El éxito de
esta fase se basa en el bagaje de experiencias positivas que los alumnos han
acumulado en las fases anteriores, lo que les permite afrontar tareas que, de otro
modo, habrian rechazado. El docente se limitard a guiar a los alumnos hacia la
elaboraciéon de su montaje, ofreciendo alternativas, pero dejando que el debate
grupal y la toma de decisiones den sentido al trabajo realizado.

2.5. APRENDIZAJE SERVICIO (APS)

Metodologia que integra el aprendizaje con la realizacion de un servicio
comunitario, permitiendo a los estudiantes desarrollar competencias académicas y
compromiso social. Vincula los objetivos curriculares con una accién de servicio util
para la comunidad. Los estudiantes participan activamente, fomentando
autonomia, toma de decisiones y responsabilidad. Genera un impacto concreto y
positivo al responder a necesidades reales (Maravé-Vivas et al., 2020). La reflexiéon
consolida aprendizajes, conciencia social y pensamiento critico. Se promueve el
tfrabajo en equipo entre estudiantes, docentes, organizaciones sociales e
instituciones. Se evallan los aprendizajes y los resultados del servicio, involucrando
a los participantes. En el dmbito expresivo, hay diversas opciones para aplicar este
modelo con resultados significativos, como, por ejemplo:

= Taller de expresion corporal para personds mayores

» Cuentacuentos/actuaciones (sombras, mdscaras, marionetas, circo) para la
etapa de Educacién Infantil

= Performance a través de la mimica sobre problemdticas sociales
= Actuacion inclusiva con personas con discapacidad
= Festival comunitario, como una feria de danzas tradiciones

Fase 1: preparacion y diagnéstico. SESION 1

Definir el interés del proyecto (tema) para establecer unos objetivos. Se crean
los grupos y define el producto final. A modo de ejemplo, se propone un contexto:
se ha detectado en la localidad, la pérdida de tradiciones del patrimonio cultural
de la zona, y desde nuestro centro escolar, centros de diq, residencias de mayores y
asociaciones culturales se ha propuesto como objetivo recuperar los valores de la
herencia cultural. Nuestro alumnado participard preparando danzas tradicionales
que se expondrdn en una feria cultural organizada por el ayuntamiento. En grupos
de 6 personas, se encargardn de preparar una danza tradicional con una pequena
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presentacion a modo de introduccion. Ademds, para dar visibilidad al proyecto,
llevardn las danzas aprendidas a un centro de dia y creardn un portfolio con fotos y
videos del proceso, generando un cédigo QR para difundirlo a la comunidad.

Fase 2: planificacion y ejecucién. SESIONES 2,3.4,5.6

Las sesiones de esta fase irdn sobre:

= Recopilacion de informacion sobre la danza elegida, para lo que hay unas
pautas establecidas, como la duracién, puesta en escena, nimero de pasos,
sincronizacion y originalidad, entre otros...

= Visita de expertos: acudiran al centro tanto representantes del centro cultural
como del centro del dia para proporcionar informacién sobre la temdatica.

= Reflexion grupal y asignacion de roles, por ejemplo: coredgrafo,
escenogrdfia, presentador, técnicos de fotografia, video y sonido, guionista
del porifolio...

* Produccion: se trabajan los aspectos técnicos (pasos de la danza), puesta en
escenaq, entrada y salida, presentacion...

= Reflexion final: antes de la representacion, el grupo debe valorar todos los
aspectos implicados en el proyecto y reflexionar sobre mejoras,
aportaciones...

= Presentacion del proyecto: representacion ante la sociedad, participacion
del publico y grabacién de otra danza y coevaluacion de otra danza

Fase 3: evaluacion, reconocimiento y celebracién final. SESION 7

En esta fase, se va a reforzar el componente comunitario, donde se invita a
todas las asociaciones a su participacion en las danzas, practica con el publico,
exposicion de porifolios, entrega de diplomas reconociendo la implicacion y
agradecimientos. A nivel grupal, se readliza una autoevaluacion de nuestro producto
final a través de un visionado grabado por ofro grupo, se valora el proceso tanto de
forma intergrupal como intragrupal y finalmente, se analiza la consecuciéon de los
objetivos planteados al inicio.

3. REFLEXIONES FINALES

La propuesta destaca la necesidad de replantear el enfoque tradicional en
Educacién Fisica y, en particular, en la expresion corporal, reconociendo la
motivacion del profesorado como clave para una formacion sélida y
transformadora del aprendizaje del alumnado. Actualmente, la preparacion
docente sigue siendo insuficiente, lo que evidencia la importancia de actualizar
metodologias y enfoques para enriquecer la praxis educativa.

La expresion corporal se presenta como una herramienta fundamental para
fomentar valores como cooperacion, inclusion y creatividad, mds alld de la mera
ejecucion técnica. Su papel se consolida como eje transversal del curriculo,
conectando con oftros contenidos y potenciando el desarrollo integral del
alumnado. La adaptaciéon metodolégica ofrece recursos que permiten al
profesorado implementar dindmicas mds expresivas, reflexivas y participativas,
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incrementando la motivacion y enriqueciendo el rol docente. Entre estas estrategias
destacan el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en proyectos y la
gamificacion, que promueven la implicacion activa de los estudiantes.

Impulsar la expresion corporal en el curriculo supone Vvisibilizar nuevas
tendencias y ofrecer herramientas de actualizaciéon docente. Esta disciplina no solo
desarrolla competencias motrices, sino que también favorece la comunicacion, la
identidad, la participacion social y el desarrollo emocional, contribuyendo a una
educacioén integral, significativa y orientada al crecimiento personal y colectivo de
los estudiantes.
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RESUMEN

La ensenanza de nuevos contenidos en el drea de Educacion Fisica posee un

papel importante para generar nuevas experiencias en el alumnado con objetivo
de conseguir un desarrollo integral. De este modo, en este articulo se encuentra una
propuesta prdctica para iniciar al tercer ciclo de educacién primaria en el Parkour
utilizando el modelo de Educacién de Aventura (Baena-Extremera (2011) a través
de una secuencia diddctica donde el alumnado trabajard movimientos propios de
Parkour. Como conclusion de esta propuesta destaca la relaciéon que guarda el
Parkour y el modelo de Educaciéon de Aventura, ya que este modelo permite
adecuar perfectamente retos o desafios controlando los riesgos existentes y
desarrollar diferentes aspectos fisicos, psicoloégicos y sociales, en su enfoque

didactico.
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PARKOUR AND ADVENTURE EDUCATION IN PHYSICAL EDUCATION: A
PRACTICAL PROPOSAL IN PRIMARY EDUCATION

ABSTRACT

The teaching of new educational contents in the area of Physical Education
plays an important role in providing students with new experiences aimed at
achieving comprehensive development. In this regard, this article presents a
practical proposal to infroduce third-cycle primary school students to Parkour
through the Adventure Education model, using a didactic sequence in which
students will work Parkour-specific movements. As a conclusion, this proposal
highlights the close relationship between Parkour and the Adventure Education
model, as this approach allows for the design of appropriate challenges while
managing existing risks, and promotes the development of various physical,
psychological, and social aspects within its educational framework.

KEYWORD

Parkour; Physical Education; Adventure Education; Primary Education.
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1. INTRODUCCION.

El parkour, creado en Francia a finales de la década de 1980, surge como
una prdctica orientada a interactuar con el entorno mediante la superacion de
obstdculos urbanos y naturales a través del uso de habilidades y capacidades
corporales (Angel, 2016; Pagnon et al., 2022). Su expansién hacia Espana y el resto
de paises, se produce a comienzos de los anos 2000, a causa del aumento de
popularidad medidtica y la difusion a través de internet (UM Parkour, 2012).

Anos mds tarde de su expansion, el dmbito educativo comenzé a
incorporarlo como contenido de las clases de Educacioén Fisica. Hoy en dia esta
prdctica, la cual sigue encontrdndose a caballo entre método de entrenamiento,
arte y deporte (De Bock et al.; Miranda-Ullan et al., 2024; Pagnon et al., 2022),
continla siendo un contenido innovador, vinculado al desarrollo de una amplia
competencia motriz, desarrollando creatividad y autonomia en el alumnado. Para
su aplicacion, se han llevado a cabo distintas estrategias y metodologias (entre
otros: Miranda-Ulldn et al., 2024; Sudrez y Ferndndez-Rio, 2012; Yugueros Martin y
Jiménez Herranz, 2018), siendo una de ellas el modelo de Educacién Aventura.

Asi, teniendo en cuenta el Real Decreto 157/2022! en el drea de Educacion
Fisica, la resolucion de situaciones motrices en distintos espacios va a permitir al
alumnado conseguir distintas finalidades interactuando con el medio urbano y
natural. En su concrecioén, siguiendo la Orden 30 de mayo de 20232 por la que se
desarrolla el Curriculum en Educacion Primaria en Andalucia, se puede apreciar
que el parkour aparece expresado como un contenido a frabajar incluido en la
competencia especifica 5 y en el bloque de saberes bdsicos F que trata sobre la
interaccion eficiente y sostenible con el entorno en Educacion Fisica. Ademads, es un
recurso que el alumnado puede emplear en su tiempo libre y conseguir adherencia
en la practica de actividad fisica.

Por otro lado, el modelo de Educacion de Aventura (Baena-Extremera 2011)
aporta a los docentes una alternativa para trabajar los contenidos de actividad
fisica en el medio natural y al aire libre, desarrollando aspectos importantes en el
alumnado como la salud fisica y el aprendizaje integral (Williams y Wainwright, 2020;
Baena-Extremera, 2021). De este modo, algunos beneficios que aporta este modelo
siguiendo a Baena-Exiremera et al. (2025) son mejoras en la autoconfianza, en el
bienestar general y en la resiliencia, mejora de los niveles de actividad fisica,
mejoras en la motivacion y en la diversion, entre otros.

Real Decreto 157/2022 del 1 de marzo, por el que se establecen la ordenaciéon y las ensefanzas
minimas de la Educacién Primaria. Boletin  Oficial del Estado, 52, 19309-19460.
hitps://www.boe.es/eli/es/rd/2022/03/01/157

20rden del 30 de mayo de 2023, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente a la etapa de
Educacioén Infantil en la Comunidad Auténoma de Andalucia, se regulan determinados aspectos de la
atencién a la diversidad y a las diferencias individuales, se establece la ordenacién de la evaluacion
del proceso de aprendizaje del alumnado y se determinan los procesos de transito entre ciclos y con
Educacién Primaria. BOJA, ndim. 104, de 2 de junio de 2023.
https://www.adideandalucia.es/normas/ordenes/Orden30mayo2023Educacioninfantil. pdf
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Baena-Extremera y Granero-Gallegos (2014) establecen que uno de los
aspectos mads importantes de este modelo es la generaciéon de una situacién no
familiar para el alumnado en distintos entornos, proporcionando experiencias
donde deben de resolver problemas planteados por el docente. Asi, destaca la
importancia del modelo de Educaciéon de Aventura, por ser un modelo que se ajusta
perfectamente no solo al contexto, sino a los pasos metodolégicos para el
aprendizaje de este contenido, basado en el reto, la superacion, la resiliencia, el
autoconocimiento propio, etc. Este modelo, siguiendo a Baena-Extremera (2011) se
estructura en dos fases en su proceso de aplicacion:

1° Fase Experiencial y de Conocimiento:
1.1. Actividades de conocimiento de si mismo y sus posibilidades

1.2. Actividades de conocimiento de los demads y de las posibilidades como
grupo de trabajo

1.3. Actividades de conocimiento del material e instalaciones especificos.
Confianza en él

1.4. Actividades de reflexion grupal y autorreflexion

2° Fase prdctica:
2.1. Actividades de reto y problemas con modificacion de la situacion real

2.2. Actividades de reto y problemas con pequenas modificaciones de la
situacion real

2.3. Practica analistica de la situacion real
2.4. Actividades de reto y problemas con situacion global real

2.5. Actividades de reflexion grupal y autorreflexion

Teniendo en cuenta lo anterior, se disendé una situacion de aprendizaje de
Educacién Fisica para el alumnado de tercer ciclo de Educacién Primaria para
trabajar el parkour utilizando el modelo de Educaciéon de Aventura de Baena-
Extremera (2011). Esta situacion de aprendizaje se basa en la experiencia de
haberse llevado a cabo en diferentes centros educativos de Cérdoba, Cdadiz,
Zaragoza, Segovia, Alcorcén, Navarra, Toledo y Palencia durante octubre y
noviembre de 2025 y resultando ser exitosa en cada uno de ellos. Se consideré
exitosa debido a que todos los docentes que llevaron a cabo la situaciéon de
aprendizaje comentaron que el alumnado se adapté correctamente a la dindmica
del parkour utilizando el modelo de educacién de aventura y consiguieron mejoras
en diferentes variables como la motivacién y la autoconfianza. Ademds, se
consiguié un aprendizaje significativo permitiéndoles practicar parkour en su tiempo
libre para conseguir un estilo de vida saludable.

2. PROPUESTA PRACTICA

2.1. SITUACION DE APRENDIZAJE
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A LA AVENTURA CON EL PARKOUR

. Alumnado de tercer ciclo de Secuencia Temporal
Parficipantes . . .
primaria 7 sesiones
Temdtica de la Parkour
Situacion de Aprendizaje Modelo de Educacion de Aventura

Justificacion de la Situacion de Aprendizaje

Esta situacion de aprendizaje estd pensada para enseiar al alumnado el
parkour, como una prdctica diferente a los deportes y juegos tradicionales
que se utilizan casi diariamente en los centros educativos como el fatbol o el
baloncesto. Para ello se utilizard el modelo de Educaciéon de Aventura para
realizar parkour en el centro escolar y conocer como practicar este deporte
en el medio urbano y natural como parques cercanos. Por ello, esta
situacion de aprendizaje estd disenada para iniciar al alumnado en el
parkour para que puedan practicarlo en su tiempo libre fuera del centro
escolar como medio de disfrute y mejora personal.

Centro de

ErEe El Parkour como una actividad fisica en el tiempo de ocio.

¢Podrds superar un recorrido lleno de obstdculos

ACENEIREE utilizando distintos movimientos propios del parkour?

Realizaciéon de un recorrido de parkour en el centro
Producto Final | educativo dfilizando los diferentes movimientos
aprendidos.

Sy Competencia Especifica1-2-5

Especificas
C°"C‘:'I°:\:Zr;,°'°s CCL1 - CCL5 - STEM]
Descriptores CPSAA2 - CPSAA4 - CE3
. CC2-CC3-CDI1

Operativos
Bloque A: Vida activa y saludable: EFI.3.A.1
Bloque B: Organizacién y gestion de la actividad fisica:
EFI.3.B.5.

Bl Bloque C: Resolucion de problemas en situaciones

oques de

motrices: EFI.3.C.2. - EFI.3.C.3. - EFI.3.C.5.

Saberes Basicos > - - — -
Bloque D: Autorregulacion emocional e interaccion social

en situaciones motrices: EFI.3.D.1.

Bloque F: Interaccién eficiente y sostenible con el entorno:
EFI.3.F.3. - EFI.3.F.5.

Obijetivos de A-B-K-M
Etapa
Obijetivos de
Desarrollo
Sostenible
Modelo de Educacion de Aventura
Aprendizaje Basado en Problemas
P Aprendizaje Cooperativo
Metodologia P ) P
Flipped Classroom
Técnicas: instruccion directa e indagacion
Estilos de Ensenanza: estilos tradicionales, resolucion de
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problemas y descubrimiento guiado
Estrategia en la prdctica: analitica y global

Contexto y Recursos necesarios

Recursos materiales: bancos suecos, potros o plintos, colchonetas,
espalderas, aros, vallas y mesas (atenciéon a la necesidad de sujecion de
estos elementos).

Instalaciones: gimnasio, pistas polideportivas o patio del centro y espacios
naturales o urbanos cercanos al centro como parques.

Otros recursos: material de apoyo a la sesion.

Pautas DUA

Pauta 1: Compromiso: Ajustar el nivel de los movimientos de parkour y
sesiones a las necesidades del alumnado, ofrecer recompensas y feedback
positivo.

Pauta 2: Representacion: Usar recursos en papel, audio y digital, vocabulario
claro y conectar conocimientos previos con el nuevo aprendizaje.

Pauta 3: Accion y Expresion: Uso de reflexiones grupales, uso de la
autoevaluacion, establecer objetivos significativos y planificar y anticipar los
desafios.

Lengua Castellana.
Interdisciplinariedad | Matemdticas.
Conocimiento del Medio.

Inteligencia emocional
Educacioén inclusiva
Resolucion colaborativa de problemas

Principios
Pedagogicos

Evaluacion del alumnado

Criterio de Indicador de Logro Instrumento Procedimiento
Evaluacién
29 Toma decisiones en distintas
) situaciones oy ‘e
- — Rubrica Coevaluacion
23 Redliza movimientos de
) parkour
11 Conoce beneficios de la
) actividad fisica
Adopta medidas de Lista de ‘2
1.3 \ Heteroevaluacion
seguridad control
51 Realiza parkour en el medio
) natural o urbano

SECUENCIA DIDACTICA

Conocidos los distintos elementos curriculares, se presentan las distintas
sesiones y tareas, con una duraciéon de 50 minutos, a realizar en cada una
de ellas y ufilizando el modelo de educacién de aventura de Baena-
Extremera (2011).

A continuacién, se presenta el desarrollo de las distintas sesiones,
centrdndonos en la parte principal. Para el calentamiento se recomiendan
juegos que activen los grupos musculares a utilizar en la parte principal y
repaso de la anterior sesion y para la vuelta a la calma realizar reflexiones
sobre la sesion.
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FASE DE LA SECUENCIA DIDACTICA: Motivar y Activar
SESION 1: Voy a ser un Traceur
METODOLOGIA FASE MODELO EDUCACION DE
AVENTURA
Modelo de educacién de Aventura | 1.1. Actividades de conocimiento de
Aprendizaje Basado en Problemas | si mismo y sus posibilidades.
Técnica: Indagacion o Busqueda 1.2. Actividades de conocimiento de

Estilo: Resolucion de Problemas los demds y de las posibilidades
como grupo de trabajo.
INSTALACIONES MATERIAL
Colchonetas, espaldera, potro,
Gimnasio bancos suecos, plinto, vallas...
DESARROLLO

En el gimnasio, se comenzard haciendo una evaluacioén inicial para valorar
los conocimientos previos que el alumnado posee sobre el parkour. Para
esta podemos utilizar una serie de preguntas que pueden contestar de forma
grupal:

1. ¢Qué es el parkour?

2. ¢Conocéis algiin movimiento que se utiliza en el parkour?

3. ¢Habéis practicado parkour alguna vez?

4. ;Creéis que podéis hacer parkour fuera de clase?

Una vez redlizadas estas preguntas, se pondrdn en el gimnasio una serie de
obstdaculos, a elecciéon del docente, y que los alumnos deberdn superar
libremente utilizando saltos, equilibrios... y que estardn a distintas distancias
y alturas pero que no supongan un riesgo para el alumnado, para ver sus
posibilidades y limitaciones previas. A modo de ejemplo: se pueden colocar
colchonetas, bancos suecos, vallas, conos, mesas, picas y otros recursos de
los que dispongan para ver como se desenvuelve el alumnado para superar
los distintos obstaculos que encuentran en el gimnasio.

Pasado un tiempo, y teniendo en cuenta sus conocimientos previos se va a
explicar qué es el parkour y normas bdsicas para realizar una prdctica
adecuada, como, por ejemplo:

1. Comenzar con un objetivo sencillo e ir progresando poco a poco.

2. Redlizar un calentamiento adecuado de las partes corporales que se
utilizardn en los movimientos.

3. Apoyarse adecuadamente en los obstdculos a saltar y, si es
necesario, otro alumno mantendrd bien fijado el obstdculo mientras
uno realiza el movimiento.

4. Sobre todo, tienen que estar lo suficientemente confiados para
realizar el movimiento.

Seguidamente, se van a comentar los distintos movimientos que se
aprenderdn a lo largo de la situacion de aprendizaje y realizaran en un
recorrido final, que son:

Movimientos bdsicos como equilibrios, rodadas, saltos..., Tic-Tac, Ladrén,
Pasavallas, Grimpeo, Lanzada y Reverso.

En el tiempo restante, volverdn a intentar superar los distintos obstdculos que
se encuentran en el gimnasio empleando sus propias ideas y posibilidades y
ayuddndose entre todos. Esto servird para que el alumnado realice
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actividades de conocimiento de si mismo y sus posibilidades y actividades
de conocimiento de los demds y de las posibilidades como grupo de
trabajo. De este modo, pueden realizar una autoevaluacién y comentar con
sus companeros como han superado un obstdculo, si han sido capaces de
realizar un movimiento que creian que no podian hacer, si han realizado una
actividad mds lento o rapido de lo esperado...

FASE DE LA SECUENCIA DIDACTICA: Explorar y Estructurar
SESION 2: Conociendo el material
METODOLOGIA FASE MODELO EDUCACION DE
AVENTURA
Modelo de educaciéon de Aventura | 1.1. Actividades de conocimiento de
Aprendizaje Basado en Problemas | si mismo y sus posibilidades.
Técnica: Indagacién o Busqueda 1.2. Actividades de conocimiento de
Estilo: Resolucion de Problemas los demds y de las posibilidades
como grupo de trabajo.
1.3. Actividades de conocimiento del
material e instalaciones especificos.
Confianza en él.
1.4. Actividades de reflexiéon grupal y

autorreflexion.
INSTALACIONES MATERIAL
Videos de Youtube.
Gimnasio Colchonetas, espaldera, potro,
bancos suecos, plinto, vallas...
DESARROLLO

En esta fase de exploracion y estructuracion vamos a organizar al alumnado
en grupos de 4-6 (dependiendo del material disponible). Asi, se realizardn en
distintas estaciones algunos movimientos bdsicos del parkour y nos servirdn
para que el alumnado se familiarice con el material que se utilizard en las
siguientes sesiones. La intencion es que cada grupo practique una serie de
movimientos establecidos en cada estaciéon, aunque pueden superar los
obstaculos de forma libre.

El alumnado puede visualizar algunos movimientos que se pueden realizar
en los siguientes videos que se compartirdn dias antes a la realizaciéon de la
sesion:

Movimientos badsicos: https://youtu.be/j-_CWFkau-k?si=14XzPX-6G8r591xS
Salto de precision: hitps://youtu.be/ibzEycVo5Zg?si=9sfiQO0FqQChKNW liw

Salto de longitud: https://youtu.be/dNf1r30i-nU?si=oVJzteqGsKih_Hs1

Las estaciones de la sesion son las siguientes:

Estacion 1: Saltos

En esta estacion el alumnado realizara el salto de precision y de longitud.
También se pueden hacer salto de vallas con o sin apoyos, saltar de un
banco a otro y mantener el equilibrio, hacer combinaciones de carrera y
salto...

Usaremos principalmente vallas, aros y bancos suecos.

Estacion 2: Rodadas y desplazamientos
En esta estacion el alumnado realizard rodadas, desplazamientos laterales y
otros tipos de desplazamientos como cuadrupedias y trepas en la espaldera.
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También, pueden hacer combinaciones de ellos, secuencias como carrera +
rodada + trepa...
Usaremos principalmente colchonetas y espalderas.

Estacion 3: Recepciones bdsicas

En esta estacion el alumnado realizard recepciones bdsicas usando los
bancos suecos y la espaldera manteniendo el equilibrio al caer y
conociendo como deben de caer al saltar. Pueden saltar desde el banco y
amortiguar en el suelo, saltar desde el banco a la espaldera y al revés,
incluir combinaciones de ellos con carrera y otros saltos o rodadas.
Usaremos principalmente bancos suecos y espalderas.

Estacion 4: Improvisacion

En esta estacion el alumnado realizara diferentes movimientos a su eleccion
para superar un obstdculo que serd un plinto o un potro. Ellos decidirdn
como pueden saltarlo/pasarlo y practicardn saltos, subidas... Asi, pueden
integrar rodadas después de saltar el potro, carreras antes de ello, saltarlo
con uno o dos apoyos... de este modo, se recomienda que elaboren
pequenos recorridos para trabajar la continuidad y fluidez del parkour
incluyendo movimientos aprendidos y otros que inventen ellos con
creatividad.

Usaremos principalmente el plinto o potro y colchonetas.

El alumnado de cada grupo tendra distintos roles, de modo que el que no
realice la actividad estard ayudando al ejecutor a redlizar la tarea o a
sujetar el obstdculo para que tenga una buena fijacién, gestionando asi el
riesgo.

Para la vuelta a la calma y trabajar la fase 1.4. “Actividades de reflexion
grupal y autorreflexion”, se recomienda hacer preguntas para que el
alumnado conozca al grupo y sus posibilidades, a modo de ejemplo:
1. ¢Cudl creéis que es vuestro nivel de confianza respecto a los
obstdaculos?
2. ;Coémo te ves ahora y como te veias antes de empezar a aprender
parkour? ;jahora conocer mejor tus posibilidades?
3. ¢Qué habilidades posees y que antes no sabias que tenias?
4. ;Cudl crees que son tus puntos fuertes para superar los obstdculos?

FASE DE LA SECUENCIA DIDACTICA: Explorar y Estructurar
SESION 3: Aprendiendo Parkour (l)

METODOLOGIA FASE MODELO EDUCACION DE
AVENTURA
Modelo de educacién de Aventura | 2.1. Actividades de reto y problemas
Aprendizaje Basado en Problemas | con modificacion de la situacion
Técnica: Indagacion o Busqueda real.

Estilo: Resolucion de Problemas 2.2. Actividades de reto y problemas
con pequenas modificaciones de la
situacion real.

INSTALACIONES MATERIAL
Videos de Youtube.
Gimnasio Colchonetas, espaldera, potro,

bancos suecos, plinto, vallas...
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DESARROLLO

En esta fase de exploracion y estructuracion vamos a organizar al alumnado
en grupos de 4-6 (dependiendo del material disponible). Asi, se realizardn en
distintas estaciones movimientos propios del parkour y se repasardn algunos
movimientos de la sesidon anterior. La intenciéon es que cada grupo practique
una serie de movimientos establecidos en cada estacion, aunque pueden
superar los obstdculos de forma libre integrando los movimientos aprendidos,
de este modo, el objetivo de cada estacion es superar el obstaculo y ellos
decidiran que técnica o movimiento utilizar.

Asi, en esta sesidon nos centraremos en aprender el movimiento Tic-Tac, el
ladrén y el pasavallas. El alumnado puede visualizar estos movimientos en
los siguientes videos que se compartiran dias antes a la realizaciéon de la
sesion:

Pasavallas: https://youtu.be/mukwKtyEfTI?si=NBPIV 17fud2n0EM8

Ladrén: https://youtu.be/o8y 1RkXOw307?si=KXf6PINFgdZzIPT5

Tic-Tac: https://youtu.be/_FAWQeZV5_I?si=U1AmjfY9vX3y8_8f

Las estaciones de la sesion son las siguientes:

Estacion 1: Pasavallas

En esta estacion el alumnado realizard el pasavallas que consiste en superar
un obstdculo saltdndolo y apoyando una mano o las dos mientras se salta.
Pueden redlizar el pasavallas con carrera previa, con rodadas al acabar el
movimiento, con mds velocidad y mads altura, combinar varios movimientos
aprendidos segun el nivel del alumnado.

Usaremos principalmente potros o plintos a diferentes alturas (se pueden
utilizar mesas si no hay potro en el colegio, aunque necesita algin alumno
sujetdndolo) y bancos suecos.

Estacion 2: Ladron

En esta estacion el alumnado realizard el ladrén que consiste en superar un
obstdculo saltdndolo y apoyando una mano mientras se salta y apoyando la
ofra mano cuando ya se ha superado el obstdculo.

Pueden realizar el ladrén con carrera previa, con rodadas al acabar el
movimiento, con mds velocidad y mas altura, combinar varios movimientos
aprendidos segun el nivel del alumnado.

Usaremos principalmente potros o plintos a diferentes alturas (se pueden
utilizar mesas si no hay potro en el colegio, aunque necesita algin alumno
sujetdndolo) y bancos suecos.

Estacion 3: Tic-Tac

En esta estacion el alumnado realizara el Tic-Tac que consiste en superar un
obstaculo impulsdndose con una pared para poder saltar un obstaculo.
Pueden realizar el Tic-Tac con carrera previa, para saltar obstdculos con mas
altura, saltar del muro a la espaldera, hacer Tic-Tac y caer en un aro o
combinar varios movimientos aprendidos segun el nivel del alumnado.
Usaremos principalmente la espaldera, un muro, aros y bancos suecos.

Estacion 4: Repaso

En esta estacion colocaremos diferente material utilizado en las sesiones
como bancos suecos, aros, potros, colchonetas... a eleccion del docente y
considerando el material disponible. En ella el alumnado practicard los
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movimientos aprendidos en esta sesién y en la anterior con total libertad, de
manera que supere los obstdculos y retos de la mejor forma posible.

FASE DE LA SECUENCIA DIDACTICA: Explorar y Estructurar
SESION 4: Aprendiendo Parkour (ll)

METODOLOGIA FASE MODELO EDUCACION DE
AVENTURA
Modelo de educacién de Aventura | 2.1. Actividades de reto y problemas
Aprendizaje Basado en Problemas | con modificacion de la situacion
Técnica: Indagacion o Busqueda real.

Estilo: Resolucion de Problemas 2.2. Actividades de reto y problemas
con pequenas modificaciones de la
situacion real.

INSTALACIONES MATERIAL
Videos de Youtube.
Gimnasio Colchonetas, espaldera, potro,
bancos suecos, plinto, vallas...
DESARROLLO

En esta fase de exploracion y estructuracion vamos a organizar al alumnado
en grupos de 4-6 (dependiendo del material disponible). Asi, se realizardn en
distintas estaciones movimientos propios del parkour y se repasardn algunos
movimientos de la sesion anterior. La intencion es que cada grupo practique
una serie de movimientos establecidos en cada estacion, aunque pueden
superar los obstdculos de forma libre integrando los movimientos aprendidos,
de este modo, el objetivo de cada estacién es superar el obstdculo y ellos
decidiran que técnica o movimiento utilizar.

Asi, en esta sesidon nos centraremos en aprender el movimiento grimpeo,
lanzada y reverso. El alumnado puede visualizar estos movimientos en los
siguientes videos que se compartirdn dias antes a la realizacion de la sesion:
Grimpeo: https://youtu.be/QBunL5CI_6g?si=minJrsVN9MhLMeJx

Lanzada: https://youtu.be/QBunL5CI_6g?si=minJrsVN9MhLMeJx

Reverso: hitps://youtu.be/OsVIHG_xyU8?si=-tpbJAUjfXL33Vs

Las estaciones de la sesion son las siguientes:

Estacion 1: Grimpeo

En esta estacion el alumnado realizara el grimpeo que consiste en realizar
una escalada rapida en la espaldera o un muro con una carrera previa.
Pueden realizar el grimpeo superando alglin obstdculo que encuentren en la
espaldera y combinar varios movimientos antes o después del grimpeo
aprendidos segun el nivel del alumnado.

Usaremos principalmente las espalderas.

Estacion 2: Lanzada

En esta estacion el alumnado realizard la lanzada que consiste en saltar de
la espaldera hacia otro punto contiguo, ya sea otro muro o un travesano
superior de la espaldera.

Pueden readlizar la lanzada con carrera previa, saliar de una espaldera a
otra, subir poco a poco por los travesanos de la espaldera, saltar de la
espaldera a un aro y combinar varios movimientos aprendidos segtn el nivel
del alumnado.

Usaremos principalmente la espaldera y colchonetas.

EmasF, Revista Digital de Educacién Fisica.Ano17, Num. 99 (marzo-abril de 2026) 79
http://emasf.webcindario.com



Estacion 3: Reverso

En esta estacién el alumnado realizara el reverso que consiste en superar un
obstdculo apoydndose con las manos y realizando un giro de 360°.

Pueden realizar el reverso con carrera previa, para saltar obstdculos con
mads altura, se puede realizar el reverso apoyando el cuerpo en el obstdculo
y sin vuelo (mas fdcil) y combinar varios movimientos aprendidos segun el
nivel del alumnado.

Usaremos principalmente el plinto o potro y colchonetas.

Estacion 4: Repaso

En esta estacion colocaremos diferente material utilizado en las sesiones
como bancos suecos, aros, potros, colchonetas... a eleccién del docente y
considerando el material disponible. En ella el alumnado practicard los
movimientos aprendidos en esta sesion y en las anteriores con total libertad,
de manera que supere los obstdculos y retos de la mejor forma posible.

FASE DE LA SECUENCIA DIDACTICA: Aplicar y comprobar
SESION 5: Mejorando los movimientos de Parkour
METODOLOGIA FASE MODELO EDUCACION DE
Modelo de educacién de Aventura AVENTURA
Aprendizaje Basado en Problemas
Técnica: Indagacion o Basqueda 2.3. Practica andlitica de la situacion

Estilo: Resolucion de Problemas real.
INSTALACIONES MATERIAL
Gimnasio Colchonetas, espaldera, potro,
bancos suecos, plinto, vallas...
DESARROLLO

En esta fase de aplicacion y comprobaciéon vamos a organizar al alumnado
en grupos de 4-6 (dependiendo del material disponible). Asi, se van a
repasar y mejorar de forma libre en distintas estaciones movimientos propios
del parkour de las sesiones anteriores con diferente material. La intencién es
que cada grupo practique estos movimientos para perfeccionarlos y ser
capaces de realizarlos en otros entornos.

Cada alumno tendra un rol distinto dentro de su gupo, de modo que cuando
el que no redlice la actividad estarad ayudando al ejecutor a realizar la tarea
o a sujetar el obstdculo para que tenga una buena fijacién, gestionando asi
el riesgo.

Asi, trataran de superar una serie de retos en cada estaciéon que simulardn
ser realizados en un entorno real. Por ejemplo, saltar muros o vallas en un
entorno cercano como parques o pasarelas. Incluso se recomienda intentar
realizar parkour por el centro escolar, utilizando las escaleras, muros. Para
ello, se aconseja que antes de realizar el movimiento elegido los grupos
debatan entre ellos que riesgo puede tener, qué agarre utilizar, qué tipo de
salto usar... y una vez redlizado se pueden proporcionar feedback entre
ellos.

Como posibles estaciones dentro del gimnasio son las siguientes:
Estacion 1: estacion con espaldera
En esta estaciéon el alumnado repasard y practicard los movimientos
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aprendidos que se pueden redlizar en la espaldera o muro, aunque pueden
combinar varios movimientos aprendidos en las anteriores sesiones.
Usaremos principalmente las espalderas y colchonetas.

Estacion 2: estacion con potro o plinto

En esta estacion el alumnado repasard y practicard los movimientos
aprendidos que se pueden redlizar con el potro o plinto, aunque pueden
combinar varios movimientos aprendidos en las anteriores sesiones.
Usaremos principalmente el potro o plinto y colchonetas.

Estacion 3: estacion con bancos suecos

En esta estacion el alumnado repasard y practicard los movimientos
aprendidos que se pueden readlizar con bancos suecos, aunque pueden
combinar varios movimientos aprendidos en las anteriores sesiones.
Usaremos principalmente bancos suecos y colchonetas.

Estacion 4: estacion con todo el material

En esta estacion el alumnado repasard y practicard los movimientos
aprendidos que se pueden redlizar con todo el material disponible para
combinar todos los movimientos aprendidos en las sesiones anteriores.
Usaremos principalmente las espalderas, bancos suecos, aros, plinto o potro
y colchonetas.

FASE DE I:A SECUENCIA DIDACTICA: Concluir y evaluar
SESION 6: Realizamos un recorrido de Parkour

METODOLOGIA FASE MODELO EDUCACION DE

Modelo de educacién de Aventura AVENTURA
Aprendizaje Basado en Problemas
Técnica: Indagacion o Busqueda 2.4. Actividades de reto y problemas

Estilo: Resolucion de Problemas con situacién global redl.
INSTALACIONES MATERIAL
Gimnasio Colchonetas, espaldera, potro,
Patio bancos suecos, plinto, vallas...
Rubrica de coevaluacion.
DESARROLLO

En esta fase de conclusion y evaluaciéon vamos a organizar al alumnado en
grupos de 4-6 y readlizardn un recorrido real de parkour. Incluso se
recomienda intentar realizar parkour por el centro escolar.

De este modo, en el gimnasio pueden readlizar el siguiente recorrido:
comenzar con un salto de precision en varios aros, seguidamente
encontrardn el potro para realizar el pasavallas o ladrén y acabar con una
rodada en una colchoneta. Después llegaran a un muro y realizaran Tic-Tac
para saltar hacia la espaldera y hacer el grimpeo. Seguidamente, vuelven al
pofro para readlizar el reverso y pasar por varios bancos suecos con
equilibrio. El reto consiste en superar los distintos obstdculos ajustando los
movimientos y ritmo, impulsos, velocidad... tomando decisiones Yy
gestionando el riesgo. Para ello, se recomienda que mientras un alumno
redliza el recorrido, otros integrantes del grupo ayuden y proporcionen
feedback para adaptar los movimientos. De este modo, cuando realicen el
recorrido varias veces pueden modificarlo para practicar otros movimientos
que puedan llevarse a cabo en un contexto real.
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En cuanto al patio, pueden utilizar los siguientes elementos: muros bajos para
realizar el grimpeo o Tic-Tac, bancos para el pasavallas o ladrén, escaleras
para salto de precision, también se pueden llevar colchonetas para rodadas
y poder asi realizar el recorrido en el patio.

Asi, mientras realizan los distintos recorridos, los grupos van a rellenar su hoja
de coevaluacion para evaluar si sus companeros son capaces de realizar
los distintos movimientos de parkour.

Por tanto, el objetivo de la sesion es realizar un recorrido real que pueden
llevar a la practica en otros contextos como el medio natural o urbano. Asi,
al finalizar la sesion se les puede preguntar a los grupos sobre si sabrian
llevar los movimientos aprendidos a, por ejemplo, un parque. De modo que
puedan hacer comparacion del tipo:
* En clase hago el pasavallas en un plinto y en el parque puedo hacer
el pasavallas en una valla o un muro pequeno.
* En clase puedo hacer el grimpeo en las espalderas y en el parque
puedo hacer el grimpeo para escalar un muro.

FASE DE LA SECUENCIA DIDACTICA: Concluir y evaluar
SESION 7: Practicamos Parkour en el parque

METODOLOGIA FASE MODELO EDUCACION DE
Modelo de educacién de Aventura AVENTURA
Aprendizaje Basado en Problemas | 2.4. Actividades de reto y problemas
Técnica: Indagacién o Busqueda con situacién global real
Estilo: Resolucion de Problemas 2.5. Actividades de reflexiéon grupal y
autorreflexion
INSTALACIONES MATERIAL
Se utilizardé material propio del
Parque cercano parque para readlizar parkour como:
bancos, toboganes, muros, valias,
escaleras...
DESARROLLO

En esta fase de conclusidon y evaluacion el alumnado se organizard de
manera individual, parejas o pequenos grupos, segln su elecciéon y
encontramos dos partes en el desarrollo de la misma. Se recalca que esta
sesion es opcional segun las posibilidades del centro para trasladarse a un
parque cercano, pero es muy recomendable ya que el alumnado
comprobard la funcionalidad de los movimientos aprendidos en el centro y
cémo poder llevarlos a la prdctica en un entorno reall.

Por tanto, en la primera parte realizaremos una exploraciéon del parque y qué
movimientos se pueden readlizar en cada zona de este espacio. Para ello, el
docente va a preguntar en cada zona al alumnado cudles son los
movimientos que creen que pueden redlizar en dicha zona y seguidamente
se les dard unas normas bdsicas para realizar movimientos de parkour y
respetar y cuidar los materiales a utilizar.

Asi, se pueden encontrar, a modo de ejemplo:
» Zonas de toboganes, donde pueden realizar grimpeo y escalada.
« Zonas con vallas y pequenos muros, para practicar el pasavallas y el
ladrén.
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« Zonas con bancos y bordillos, para realizar saltos de precision y
equilibrios.
« Zonas de arena o césped, para realizar rodadas.

Una vez conocidas las dreas y materiales disponibles del parque, en la
segunda parte de la sesion el alumnado practicara con total libertad parkour
respetando siempre el medio y los materiales. Asi, deben realizar una
practica segura, por lo que es recomendable que al menos realicen los
movimientos en parejas para que uno de ellos siempre ayude al otro.

Se puede acabar haciendo una reflexion grupal final sobre sus pensamientos
a cerca del parkour como un deporte que pueden practicar en su tiempo
libre y, para trabajar la fase 2.5. del modelo de educacién de aventura que
tendra gran valor en esta sesion, se realizardn preguntas como:
« ¢Qué obstdaculo fue mas dificil de superar? ¢Y en tu vida?
+ ¢Cudndo encuentras algin problema como lo solucionas? ;Cémo lo
solucionas con tus amigos?
« ¢Como tomas las decisiones para superar un desafio? ¢Elaboras un
plan para solucionas un problema en tu dia a dia?
« ¢Si no consigues superar un reto sigues intentandolo? ;Buscas ayuda?
+ ¢Como habéis manejado el miedo o la inseguridad? {Cémo abordas
tus inseguridades?
« ¢Como podéis aplicar lo aprendido en otros aspectos de la vida
diaria?

3. CONCLUSION

La ensenanza de nuevas practicas en el drea de Educacion Fisica permite
generar nuevas experiencias en el alumnado y atrae a aquella parte de la clase
que precisa de contenidos distintos a los tradicionales, para buscar contenidos o
estrategias que les motiven e interesen para practicar actividad fisica (Moreno,
2016). De este modo, el Parkour destaca por ser una prdctica que el alumnado
puede readlizar tanto en el colegio como en su horario extraescolar y tanto en el
medio urbano como natural. Asi, el parkour utilizando el modelo de Educaciéon de
Aventura permite establecer diferentes retos al alumnado, generando experiencias
donde estos deben conocerse a si mismos y al grupo para conseguir superar los
refos a los que se enfrenten, mejorando tanto sus habilidades individuales como
sociales en diferentes contextos naturales o urbanos.

Por otro lado, tal y como se puede comprobar en el desarrollo de la situacion
de aprendizaje y considerando las aportaciones de los autores anteriormente
citados, para implementar el modelo de Educaciéon de Aventura en las clases de
Educacioén Fisica, se pueden utilizar actividades de autoconocimiento, actividades
de resolucion de problemas o actividades a realizar en diferentes alturas para ser
capaces de gestionar el riesgo y darle un sentido de “aventura” a las sesiones
(Baena-Extremera, 2021). Asi, se puede apreciar que el Parkour es un contenido que
guarda una gran relacion con diferentes aspectos del modelo de Educaciéon de
Aventura. Por ello, en esta situacion de aprendizaje de Parkour se utiliza el modelo
de Educacion de Aventura ya que entre este contenido y la metodologia a utilizar
se podrian generar ciertos beneficios como mejorar la satisfaccion del alumnado en
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el aula, desarrollo de la autoconfianza o desarrollar diferentes aspectos
relacionados con la seguridad tanto en la practica como en su dia a dia (Baena-
Extremera et al., 2025).

A modo de conclusion, la ensenanza del Parkour empleando el modelo de
Educaciéon de Aventura en la clase de Educacion Fisica puede ser una excelente
opcion a la hora de promover nuevas prdcticas que el alumnado pueda realizar en
diversos contextos y que le permita desarrollar diferentes aspectos fisicos,
psicologicos y sociales.
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RESUMEN

Este estudio presenta una propuesta diddctica basada en la creacién teatral
para la prevencion de la violencia de género en alumnado de 1.° de Bachillerato,
fundamentada en metodologias activas y con un enfoque competencial e inclusivo.
La intervencion, estructurada en ocho sesiones y centrada en el desarrollo de las
competencias especificas 3 y 4 del curriculo de Educacion Fisica, fue evaluada
mediante una rdbrica y una escala de coevaluaciéon. El andlisis estadistico —a
través de pruebas no parameétricas (Kruskal-Wallis, Mann-Whitney U y Wilcoxon)—
evidencié una mejora significativa en la dimension coherencia con valores de
igualdad y progresos en el andlisis de los escalones de la violencia. Los indicadores
del CE 3.3 mostraron puntuaciones elevadas y homogéneas, especialmente en
rechazo de estereotipos y defensa de la igualdad. No se encontraron diferencias
significativas por sexo, lo que indica que la propuesta fue equitativa y efectiva para
todos. Aunque algunos equipos presentaron diferencias en resolucion de conflictos
y critica a la violencia, el tamano del efecto fue moderado o pequeno. En conjunto,
se muestra que el teatro es una herramienta pedagégica eficaz para promover la
reflexion critica, la igualdad y la sensibilizacion frente a la violencia de género.
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GENDER VIOLENCE. A TEACHING PROPOSAL IN PHYSICAL
EDUCATION THROUGH THEATRE

ABSTRACT

This study presents an educational proposal based on theatrical creation for
the prevention of gender violence among 1st-year upper secondary school students,
based on active methodologies and with a competency-based and inclusive
approach. The intervention, structured in eight sessions and focused on the
development of specific competencies 3 and 4 of the Physical Education curriculum,
was evaluated using a rubric and a co-evaluation scale. Statistical analysis—using
non-parametric tests (Kruskal-Wallis, Mann-Whitney U, and Wilcoxon)—showed a
significant improvement in the dimension of consistency with values of equality and
progress in the analysis of the stages of violence. The CE 3.3 indicators showed high
and consistent scores, especially in the rejection of stereotypes and the defence of
equality. No significant differences were found by gender, indicating that the
proposal was equitable and effective for all. Although some teams showed
differences in conflict resolution and criticism of violence, the effect size was
moderate or small. Overall, theatre is shown to be an effective pedagogical tool for
promoting critical reflection, equality and awareness of gender-based violence.
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INTRODUCCION.

En las dltimas décadas, la Educacion Fisica (EF) ha evolucionado mas alld de
lo puramente motriz, incorporando dimensiones sociales y comunitarias. (Balcdzar
et al., 2024). Este replanteamiento pedagdgico ha permitido incorporar dmbitos
como el emocional, ético y expresivo en los procesos de ensenanza-aprendizaje,
con especial relevancia durante la adolescencia (Biberos et al., 2023).

Esta etapa vital constituye un periodo critico en el que los jovenes interiorizan
normas de género y roles sociales. Por ello, se considera un momento estratégico
para intervenir desde la educacion en la prevencion de la violencia de género,
mediante enfoques inclusivos, integrales y orientados a la equidad (Greene &
Patton, 2020).

Desde una perspectiva coeducdativa, la EF puede identificar y prevenir
actitudes discriminatorias, y promover espacios reflexivos donde se involucre
activamente en la construccién de una convivencia mds justa (Arenas-Arroyo et al.,
2022; Castanedo Alonso & Capllonch Bujosa, 2019). En este contexto, la EF se
consolida como un espacio privilegiado para promover la conciencia critica,
fomentar el respeto a la diversidad y desarrollar actitudes de convivencia, a través
de metodologias activas centradas en el alumnado (Aguilar et al., 2021).

En particular, el teatro se ha consolidado como herramienta inclusiva que
potencia la confianza, la desinhibicion y la expresion emocional (Ponce et al.,
2023). Ademads, su aplicacion en contextos educativos ha demostrado favorecer el
autoconocimiento, la empatia, la desinhibicién y la capacidad de andlisis critico
del entorno social donde pueden reflexionar sobre si mismos como ciudadanos
infegrados en sus comunidades socioculturales. (Auld, 2023; Parejo-Olcina, 2021).

Asi mismo, prdcticas como el teatro de sombras corporales, la improvisacion
escénica o el Teatro del Oprimido ofrecen al alumnado la posibilidad de representar
y cuestionar situaciones de discriminacion o desigualdad desde un lugar
participativo y creativo favoreciendo un bienestar emocional tanto en chicas como
chicos (Cifo & Alcaraz-Munoz, 2024; Herrero, 2024; Loépez & Canales, 2007; Seves,
2018).

Concretamente en el dmbito de la EF, diversos estudios han evidenciado la
eficacia de incorporar el teatro para prevenir la violencia de género, desarrollando
habilidades socioemocionales y actitudes igualitarias con alumnado adolescente
(Castanedo Alonso & Capllonch Bujosa, 2019; Jiménez & Gonzdlez, 2023; Pradena-
Garcia et al., 2023). En este contexto, estrategias como la evaluacion dialégica, el
trabajo cooperativo y las practicas expresivas han sido empleadas dentro de
propuestas teatrales, consoliddndose como recursos clave para avanzar hacia una
educacién emocionalmente inteligente y socialmente comprometida (Gonzdlez et
al., 2019; Souza et al., 2024).

En coherencia con la evolucién pedagdégica que ha experimentado la EF, los
marcos curriculares actuales también reconocen la necesidad de abordar de forma
explicita problemdticas sociales como la violencia de género y la desigualdad
desde una perspectiva formativa y critica. En el caso de la Comunidad Autébnoma
de Andalucia, el curriculo vigente de Bachillerato —establecido por el Decreto
103/2023, por el que se regula la ordenacion y el curriculo de esta etapa educativa
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(en adelante Decreto 103/2023), y desarrollado por la Orden de 30 de mayo de
2023, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente a la etapa de Bachillerato
en la Comunidad Autonoma de Andalucia (en adelante, Orden de 30 de mayo de
2023)— incorpora de manera expresa estas dimensiones a través de las
competencias especificas del drea de EF. Esta inclusion refleja un compromiso por
integrar en la prdctica docente valores vinculados con la igualdad, la convivencia y
el respeto, alineados con los objetivos de una educacion integral y transformadora.

Por otro lado, el Real Decreto 243/2022, de 29 de marzo, que establece la
ordenacion y las ensenanzas minimas del Bachillerato (en adelante, Real Decreto
243/2022), define en su articulo 2 las competencias especificas como los
desempenos que el alumnado debe ser capaz de desplegar en actividades o
situaciones cuyo abordaje requiere de los saberes bdsicos de cada materia o
ambito.

En este marco, la competencia especifica 3 promueve la participacion en
practicas motrices inclusivas, el respeto a la diversidad y la autorregulacion
emocional, incentivando una actitud critica y proactiva ante comportamientos
discriminatorios o contrarios a la convivencia. Por su parte, la competencia
especifica 4 impulsa el andlisis critico de las prdcticas culturales vinculadas a la
motricidad, considerando su origen y evoluciéon desde una perspectiva de género y
los intereses sociopoliticos que han condicionado su desarrollo. Ambas
competencias permiten integrar propuestas que previenen la violencia y fomentan
valores éticos, donde el teatro actia como herramienta para la expresion, reflexion
y transformacioén social.

Dado el creciente reconocimiento del teatro como una herramienta
pedagégica potente para el desarrollo socioemocional y la reflexion critica, junto
con la importancia de la normativa que rige el curriculo de Bachillerato, resulta
fundamental promover y sistematizar programas especificos en EF que utilicen
modelos pedagédgicos activos, fomentando la participacion del alumnado para
abordar la violencia de género.

Partiendo de esta exigencia, el presente estudio tiene como objetivo describir la
implementacién de una situacion de aprendizaje (SdA) centrada en la expresion
corporal, concretamente en el teatro, como estrategia pedagdgica para el
desarrollo de la educacion en la violencia de género en alumnado de 1.° de
Bachillerato, disenada a partir de la hibridacion de modelos pedagdgicos activos.
Asimismo, se propone analizar el efecto de dicha intervencién en el aprendizaje del
alumnado, prestando especial atencién al desarrollo de la competencia especifica
3 y la competencia especifica 4, evaluando si existen diferencias significativas en
funcién del sexo y de los equipos participantes.

1. METODO

El disefio que se utiliz6 en esta investigacion fue de tipo cuasiexperimental
con un grupo de un centro de Educaciéon Secundaria (Bisquerra, 2012). El estudio
desarrollé durante los meses de abril y mayo. Los participantes que formaron parte
del estudio fueron 29, de los cuales 15 eran nifios y 14 ninas. La seleccion del
alumnado participante se realizé mediante el método de muestreo no probabilistico
inftencional (Bisquerra, 2012).
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El estudio fue aprobado por el Consejo escolar del centro educativo. Para su
desarrollo se tuvieron en cuenta las recomendaciones de Helsinki para la
investigacion con personas. Los representantes legales de los escolares fueron
informados por los investigadores detalladamente y por escrito de las
caracteristicas y procedimientos a realizar, firmando un consentimiento informado.

1.1. PROPUESTA DIDACTICA

= Contextualizacion:

La SdA se aplicé en un grupo de 1.° de Bachillerato de un centro de la
provincia de Sevilla. EI ambiente de aula era positivo, ya que la mayoria del
alumnado compartia clase desde cursos anteriores. El perfil socioeconémico era
medio y la diversidad cultural limitada: todos los estudiantes eran espanoles, salvo
un alumno alemdn. En cuanto al lenguaje, se observaron leves diferencias en la
competencia lingliistica, especialmente en el alumno extranjero, aunque su
dominio del espanol era suficiente y no afecté a la actividad.

» Justificacion:

La propuesta teatral se fundamenté en el Decreto 103/2023, integrando
competencias clave como expresion cultural, conciencia social y comunicacion
lingliistica. Uda el teatro como herramienta vivencial para fomentar empatia,
igualdad y gestion emocional, abordando la violencia de género desde una
perspectiva educativa, inclusiva y preventiva. Incorporé las TIC, potencié el trabajo
cooperativo y se adapté al Disefio Universal para el Aprendizaje, garantizando la
inclusion de todo el alumnado. Ademds, impulsé la investigacion critica y la
valoracién cultural andaluza, justificando su implementacién como estrategia
pedagégica transformadora y coherente con los retos sociales actuales.

= Concrecion curricular:

Este apartado se disené en coherencia con el curriculo oficial de 1.° de
Bachillerato en Andalucia, establecido por el RD 243/2022, el D 103/2023 y la Orden
de 30 de mayo de 2023 (tabla 1).

Tabla 1.

Elementos del curriculo que contribuye a adquirir y desarrollar la SAA.

OBJETIVOS DE ETAPA:

a) Ejercer la ciudadania democrdtica, desde una perspectiva global, y adquirir una conciencia
civica responsable, inspirada por los valores de la Constitucion Espanola, asi como por los
derechos humanos que fomente la corresponsabilidad en la construccion de una sociedad
justa y equitativa.

b) Consolidar una madurez personal, afectivo-sexual y social que les permita actuar de forma
respetuosa, responsable y auténoma y desarrollar su espiritu critico. Prever, detectar y resolver
pacificamente los conflictos personales, familiares y sociales, asi como las posibles situaciones
de violencia.

c) Fomentar la igualdad efectiva de derechos y oportunidades de mujeres y hombres, analizar y
valorar criticamente las desigualdades existentes. (...).
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COMPETENCIA ESPECIFICA 3: Difundir Yy promover
nuevas prdcticas motrices, compartiendo espacios de
actividad fisico-deportiva con independencia de las
diferencias culturales, sociales, de género y de
habilidad, priorizando el respeto hacia los
participantes y a las reglas sobre los resultados,
adoptando una actitud (...) y desarrollando procesos
de autorregulacién emocional (...), para contribuir
auténomamente al entendimiento social y al
compromiso ético (...), fomentando la deteccion
precoz y el conocimiento de las estrategias, para
abordar cualquier forma de discriminacion o violencia.

COMPETENCIA ESPECIFICA 4: Analizar criticamente e
investigar acerca de las prdcticas y manifestaciones
culturales vinculadas con la motricidad segin su
origen y su evolucién desde la perspectiva de género
y desde los intereses econémicos, politicos y sociales
que hayan condicionado su desarrollo, practicandolas
y fomentando su conservacion para ser capaz de
defender desde una postura ética y contextualizada
los valores que fransmiten.

DESCRIPTORES PERFIL DE SALIDA:

CCL5. Pone sus prdacticas comunicativas al
servicio de la convivencia (...)

CPSAA1.1. Fortalece el optimismo, Ila
resiliencia, la autoeficacia (...)

CPSAA2. Adopta de forma auténoma un
estilo de vida Sostenible (...)

CPSAAS. Planifica a largo plazo evaluando
los propdsitos CC3. Adopta un juicio propio y
argumentado ante problemas

Eticos (...)

STEMS. Planea/emprende acciones
fundamentadas

cientificamente para promover la salud fisica
y mental

CPSAA1.2. Desarrolla una personalidad
auténoma

CCl1. Andliza hechos, normas e ideas
relativas a la dimensién

social

CCEC1.Reflexiona, promueve y valora

criticamente el
patrimonio cultural y artistico

CRITERIO DE EVALUACION:

3.3. Establecer mecanismos de relacion vy
entendimiento..., teniendo en cuenta las dficiones,
posibilidades y limitaciones, hdbitos e intereses...
haciendo uso efectivo de habilidades sociales de
didlogo en la resolucion de conflictos y respeto ante la
diversidad, ... y posiciondndose activa, reflexiva y
criticamente frente a los estereotipos, las actuaciones
discriminatorias y la violencia, asi como conocer las
estrategias para la prevencion, la deteccion precoz y
el abordaje de las mismas.

4.1. Comprender y contextualizar la influencia cultural
y social de las manifestaciones motrices mds
relevantes en el panorama actual, analizando sus
origenes y su andlisis critico y comparativo entre su
evolucion actual y la expresada en las diversas
culturas y a lo largo de los tiempos y rechazando
aquellos componentes que no se ajusten a los valores
de una sociedad abierta, inclusiva, diversa e
igualitaria.

SABERES BASICOS:

EDFI.1.B.3. Autogestion de proyectos (...).
EDFI.1.D.3. Andlisis critico (...)

EDFI.1.D.5. Desempenio de roles (...)
EDFI.1.D.6.ldentificacion y rechazo a
conductas contrarias a la convivencia (...)
EDFI.1.E.1.Los juegos y deportes tradicionales
y autéctonos (...).

EDFI.1.E.2.Técnicas especificas de expresion
corporal (...).

EDFI.1.E.5. Deportes y perspectiva de género
(...).

EDFI.1.E.6. Deporte, politica y economia (...).

OBJETIVOS DIDACTICOS:

- Establecer habilidades sociales de didlogo, trabajo cooperativo y resoluciéon de conflictos durante
la creacion y representacion teatral, valorando y respetando la diversidad.

- Comprender la influencia cultural y social del teatro como manifestacion artistica, reflexionando
sobre como ha abordado histéricamente las relaciones de pareja y los estereotipos, y
transmitiendo en su creacién teatral valores de igualdad, inclusién y rechazo de cualquier forma

de violencia.

Notas: CC: Competencia ciudadana; CD: Competencia digital; CCEC: Competencia en conciencia y
expresiones culturales; CE: competencia emprendedora; CPSAA: Competencia personal, social y de

aprender a aprender.

El producto final de esta SAA fue la creacion y representacion teatral centrara
en la escalera de violencia de género, por equipos, y presentada ademds al
alumnado de 2° de ESO, etapa en la que comienzan las primeras parejas y
relaciones. Esta actividad favorece la creatividad, la expresion corporal y oral, asi
como el trabajo en equipo, culminando en una exhibicion final.
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= Metodologia:

La propuesta metodolégica se dalined con el Real Decreto 243/2022,
aplicando un enfoque activo, competencial y centrado en el alumnado. Se
integraron modelos pedagoégicos como el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP),
el Aprendizaje Servicio (APS) y la evaluaciéon formativa (EvF). El alumnado trabaijé
cooperativamente para disenar y representar una obra teatral sobre relaciones
adolescentes, partiendo de la investigacion y culminando con una representacion
dirigida a estudiantes de 2° de la ESO, con un claro propésito social y preventivo. Se
utilizaron técnicas como la instruccién directa, la indagacién guiada y la resolucion
de problemas, favoreciendo un aprendizaje auténomo, reflexivo y con impacto real.

» Recursos diddcticos:

Para llevar a cabo esta SAA se utilizaron diversos recursos diddcticos. Entre los
materiales de EF se emplearon bancos suecos y aros grandes. En el aula, se
utilizaron boligrafos y folios para la planificacion y elaboracion de guiones. Los
espacios utilizados incluyeron el gimnasio, el salén de actos y las pistas exteriores,
favoreciendo una prdctica escénica flexible. Ademds, se incorporaron recursos
complementarios como hojas de coevaluacién, hojas de reflexion sobre el teatro y
la violencia de género, fotos de emociones y emoticonos, definiciones de
emociones y tarjetas de representaciones, enriqueciendo asi el enfoque emocional,
expresivo y reflexivo del proyecto.

Figuras 1y 2

Rutinas de pensamiento.
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Nota: Elaboracién propia.
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Figura 3

Tarjetas de emoticonos con emociones.

Nota: Elaboracién propia.

Figura 4

Tarjetas de ninos con emociones.

Nota: Elaboracién propia.

» Medidas de atencidn a la diversidad:

Para atender la diversidad y garantizar un aprendizaje inclusivo, esta SdA se
disené siguiendo los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA),
ofreciendo multiples formas de representacion, accién/expresion e implicacion. Se
emplearon materiales visuales y auditivos, teatro en distintos estilos y apoyos
adaptados. El alumnado participé segin sus capacidades: en escena, en tareas
técnicas o creativas. La temdtica, ligada a su realidad, favorecié la reflexion critica
y la motivacién. Se atendieron necesidades especificas (superdotacion, alumnado
extranjero y protocolo de autolesiones), logrando una participacion equitativa y
significativa que convirtié la diversidad en fortaleza.
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= Desarrollo de las sesiones:

La SdA tuvo una duracién de 8 sesiones, cada una de aproximadamente 50
minutos (tabla 2).

Tabla 2.

Fases y desarrollo de la SdA.

FASE SES DESCRIPCION

Infroduccién de la SdA, el producto final y la forma de evaluar.
Motivacién con la temdtica.

MOT 1 DA P . . .
Evaluacioén inicial para ver qué saben de la violencia de género.
Realizacién de actividades de presentacion, desinhibicion y que favorezcan algunos
ACT 1-2 aspectos de la expresion corporal.
Actividades de conciencia emocional, regulacion emocional, autonomia emocional,
EXP 3.5 competencia social (basdndose en el libro de EF Emocional de Irene Pellicer Royo).
Actividades de comunicacién no verbal y de improvisacion.
EST 6 Formacién de equipos de trabajo y creacion de la representacion teatral.
APLI 7-8 Representacion de todas las escenas de teatro, primero a la propia clase y luego al

alumnado de 2° de ESO del centro.

Evaluaciéon ambos dias, dando la posibilidad de mejorar y aumentar nota en el
segundo.

CON/EV 7-8 Cumplimentacién hoja con preguntas relacionadas con la escena y la violencia de
género (algunas son las mismas que en la evaluacioén inicial).
Realizacién de una reflexién final y coevaluacion del alumnado.

Notas: APLI: Aplicacion ; CON/EV: Conclusién/Evaluacion; EST: estructuracion; EXP: Exploracion; INFO:
Informacién; MOT: Motivacion; SES: sesion.

» Evaluacion:

La evaluacion en esta SdA se fundamentd en un enfoque formativo y
compartido, promoviendo la participacion activa del alumnado en su proceso de
aprendizaje. Se implementaron estrategias como la coevaluacién, donde los
estudiantes ofrecieron retroalimentacion constructiva entre pares, y la
heteroevaluacion por parte del docente, orientada a guiar y mejorar el trabajo
individual y grupal. Esta combinacion facilitdé una evaluaciéon continua, reflexiva y
orientada al progreso, fomentando la autorregulacién, la conciencia critica y el
desarrollo de competencias clave en un entorno colaborativo e inclusivo.
Para la evaluaciéon se seleccionaron dos criterios vinculados a las competencias
especificas 3 y 4, de conformidad con la Orden de 30 de mayo de 2023. Estos
criterios permitieron valorar, por un lado, la capacidad para expresar ideas,
emociones y valores mediante lenguajes artisticos y, por otro, la habilidad para
analizar criticamente problemdticas sociales como la violencia de género,
fomentando un aprendizaje reflexivo, creativo y comprometido con su realidad
social.
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Tabla 3.

Criterios de evaluacion y forma de evaluar la SdA.

(QUE? (COMO, QUIENES y CUANDO?

CE oD EVIDENCIA EVALUACION

Establecer habilidades sociales de

didlogo, trabajo cooperativo y Trabaijo de equipo

P - enel Escala evaluacion. Coevaluacion
resolucion de conflictos durante la . .
3.3 P 2 proceso de de los miembros del equipo.
creacioén y representacién teatral, L2 )
creacién de la Sesion 8
valorando y respetando la
; : escena.
diversidad.
Comprender la influencia cultural y
social del teatro como manifestacion
artistica, reflexionando sobre cémo Representacion
ha abordado histéricamente las grupal de las Rubrica perspectiva género.
4.1 relaciones de pareja y los escenas. Hoja de Heteroevaluacién (docente-
estereotipos, y transmitiendo en su preguntas sobre alumnado). Sesién 7 y 8
creacién teatral valores de igualdad, teatro.

inclusion y rechazo de cualquier
forma de violencia.

Nota: CE: Criterio de Evaluacion; OD: Objetivos diddcticos.

En esta SdA, los indicadores de logro se fundamentan en los criterios de
evaluacion 3.3 y 4.1, establecidos en la normativa vigente, y tienen como objetivo
valorar tanto el proceso de aprendizaje como el producto final elaborado por el
alumnado.

El criterio 3.3 se centra en aspectos relacionales y actitudinales dentro del
trabajo en equipo, promoviendo valores como el respeto, la equidad y la resolucion
pacifica de conflictos. Los indicadores asociados incluyen la escucha activa y
respeto hacia las opiniones de todos los miembros, la distribucion equilibrada de
tareas segun las capacidades individuales, el reconocimiento y valoracion de las
diferencias (gustos, habilidades e identidad), y la gestion dialogada de los
conflictos. Asimismo, se evalla la capacidad para evitar estereotipos y comentarios
discriminatorios, defender la igualdad, mantener una actitud critica frente a
conductas que fomentan la violencia o discriminacién, y apoyar a quienes
presentan mayores dificultades sin burlas ni juicios.

Por otro lado, el criterio 4.1 enfatiza la comprension critica y contextualizaciéon
de problemdticas sociales como la violencia de género. Los indicadores
correspondientes incluyen la capacidad para contextualizar situaciones de
violencia de género, analizar sus diferentes manifestaciones o escalones, rechazar
activamente estereotipos y lenguaje no inclusivo, y demostrar coherencia con
valores de igualdad y diversidad. Finalmente, se valora la justificacion critica de las
decisiones dramaturgicas tomadas durante el desarrollo de la actividad teatral.
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Tabla 4

Rubrica perspectiva de género. Heteroevaluacion. Criterio 4.1

Explica

1. Contextualiza las No identifica Reconoce Relaciona ejemplos  claramente la
situaciones de contextos ni ejemplos actuales con sus evolucion histérica
violencia de cambios actuales, pero sin  raices culturales e y cultural de la
género histéricos andlisis profundo  histéricas violencia de
género
i Andliza e
2. . Identifica los .
P Se limita a . . interpreta cada
Anadlisis de los . escalones con Analiza con claridad P
enumerarlos sin . P escalon,
escalones de la - alguna y sentido critico .
R . profundizar . ‘2 incluyendo su
violencia explicacion P .
repercusion social
3. Usa sin Evita
. . . Rechaza de forma
Rechazo de reflexionar Muestra cierta conscientemente .
. . . L2 activa y propone
estereotipos y estereotipos o intencién de elementos no alternativas
lenguaje no lenguaje evitarlos inclusivos o . -
. - - s . igualitarias
inclusivo inadecuado discriminatorios
La representacion
4, estd
Coherencia con . Aparece completamente
No se refleja en . Es coherente con los .
valores de puntualmente sin alineada con los
. la obra teatral . . valores planteados
igualdad y consistencia valores de
diversidad inclusién, igualdad
y diversidad
. e Ofrece reflexiones
5. No explica por Justifica con P
e P 2 Ofrece . .. criticas sobre sus
Justificacién de las qué representa .~ . . claridad decisiones .
. justificaciones X elecciones
decisiones lo que . . de guion, escena o
P supefficiales . teatrales y su
dramatuargicas representa personajes .
impacto
Nota: Elaboracién propia.
Tabla §
Escala de coevaluacion criterio 3.3
1. Nunca/casi nunca 2. Algunas veces 3. Casi siempre 4. Siempre
Aspecto para observar Actor 1 Actor 2 Comentario

Escucha y respeta las opiniones de
todas las personas del equipo.

Se reparten las tareas de forma
equilibrada teniendo en cuenta lo
que cada uno puede aportar

Tiene en cuenta las diferencias
(gustos, habilidades, identidad, etc.)
de cada companero/a

Resuelve los conflictos hablando y
buscando acuerdos

No usa estereotipos ni hacen
comentarios discriminatorios
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Respeta y defiende la igualdad entre
todos y todas

Se muestra critico/a con actitudes o
ideas que fomentan la violencia o la
discriminacion

Ayuda a quien tiene mas dificultad
sin burlas ni juicios

Nota: Elaboracién propia

1.2. ANALISIS ESTADISTICO

Las variables independientes fueron el sexo (ninos y ninas), los equipos
participantes y la sesidon de evaluaciéon (7 y 8). Las dependientes fueron las
puntuaciones en los indicadores de los criterios CE 4.1 y CE 3.3, como
contextualizacion de violencia, rechazo de estereotipos, valores de igualdad,
justificacion de decisiones, escucha, resolucion de conflictos y critica a la violencia.

Se realizé un andlisis estadistico descriptivo (media y desviacion estandar) de
las puntuaciones obtenidas por el alumnado en los indicadores correspondientes a
los criterios de evaluacion CE 4.1 y CE 3.3, a partir del estudio de los resultados en
los instrumentos de evaluacion utilizados, segmentados por sexo (nifos y nifas) y
por los 10 equipos participantes.

Antes de llevar a cabo los andlisis de contraste, se evalué la normalidad de
las muestras mediante la prueba de Shapiro-Wilk, observdndose que los datos no
seguian una distribucion normal (p < 0,05). Por este motivo, se opté por utilizar
pruebas no paramétricas para los andlisis. Para examinar diferencias entre ninos y
ninas se aplicé la prueba de Mann-Whitney U, y para evaluar diferencias entre los
distintos equipos se empled la prueba de Kruskal-Wallis.

Asimismo, se utilizd el test de Wilcoxon para comparar las puntuaciones
obtenidas en las sesiones 7 y 8, con el objetivo de evaluar los cambios asociados a
la intervenciéon educativa.

Todos los andlisis estadisticos se realizaron con el software SPSS Statistics, version
28. El nivel de significacion establecido para todas las pruebas fue del 5%.

2. RESULTADOS

Los resultados en los dos instrumentos de evaluacion evidencian una mejora
general en los distintos indicadores del CE 4.1 tras la segunda sesion (tabla 1), con
incrementos especialmente significativos en las dimensiones analiza escalones de
violencia y coherente con valores de igualdad. La dimension rechazo de
estereotipos mantuvo una puntuacion maxima constante (4,00) en ambas sesiones,
reflejando un consenso generalizado entre el alumnado en este aspecto.

El andlisis desagregado por sexo revela que las nifas obtuvieron
puntuaciones superiores en la mayoria de los indicadores, destacando en
justificacion de decisiones y coherencia con valores de igualdad, donde también se
registré una mayor progresion respecto a la sesién anterior. Por el contrario, los nifios
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mostraron un desempeno comparativamente inferior en términos de argumentacion
y una mayor variabilidad en sus respuestas.

Tabla 6.

Andlisis descriptivo de las variables de la rdbrica en funcion de la sesion y el sexo. Los datos se muestran
como media+desviacion tipica.

Sesion Contextualiza Analiza Rechazo Coherente  Justifica Media
violencia escalones estereotipos valores decisiones CEA4.1
violencia igualdad

Todos 7 2,960,88 3,64+0,49 4,00+0,00 3,11:0,31  3,07+0,94  3,3640,39
"= 8 2,96+0,88 4,00+0,00 4,00+0,00 4,000,00 3,07#0,94 3,61%0,35
Ninos 7 2,79+0,89 3,7940,43 4,00+0,00 3,0740,27  2,8640,95  3,30%0,39
o=1o 8 2,79+0,89 4,00+0,00 4,00+0,00 4,000,00 2,86+0,95 3,53%0,36
Ninas 7 3,140,86 3,50+0,52 4,00+0,00 3,14+0,36  3,29+0,91  3,41+0,40
=10 8 3,140,86 4,00+0,00 4,00+0,00 4,00£0,00 3,29+0,91  3,69%0,35

NOTA: CE Criterio de evaluacién

Los resultados obtenidos a través del instrumento CE 3.3 muestran
puntuaciones elevadas y homogéneas en todas las dimensiones evaluadas (tabla
2). Al desagregar por sexo, se observan ligeras diferencias a favor del grupo de
ninas en algunas dimensiones, como escucha y critica a la violencia, asi como una
menor dispersion en sus puntuaciones. Las dimensiones no estereotipos, defiende
igualdad y ayuda a los demdas alcanzaron la puntuacion méaxima en ambos grupos,
sin variabilidad entre los casos.

Tabla 7.

Andlisis descriptivo de las variables de la Escala en funcion del sexo. Los datos se muestran como
mediaxdesviacion tipica.

Escucha Reparte En cuenta  Resuelve No Defiende Critica Ayuda Media
diferencias conflictos estereotipos igualdad violencia demas CE3.3

Todos 3,89+0,31 3,96%0,19  3,96%0,19  3,93%0,26 4,00%0,00 4,00+0,00 3,93%0,26 4,00:0,00 3,94+0,09
Nifos  3,86%0,36 3,93%0,27 4,00%0,00 3,930,27 4,00+0,00 4,00£0,00 3,86%0,36 4,00:0,00 3,93%0,08

Nifnas  3,93%0,27 4,00%0,00 3,93%0,27  3,930,27 4,00+0,00 4,00£0,00 4,00+0,00 4,00+0,00 3,96%0,10

No se observaron diferencias significativas entre nifnos y ninas en ninguna de
las variables evaluadas del CE 4.1 durante la sesién 8 (p > 0,05). Las puntuaciones
promedio y rangos indican un desempeino homogéneo en competencias
relacionadas con la contextualizacion de la violencia, andlisis de escalones de
violencia, rechazo de estereotipos, coherencia con valores de igualdad vy
justificacion de decisiones. Ademds, los resultados de la prueba de Kruskal-Wallis
muestran que no existen diferencias significativas entre los 10 equipos en ninguna
de las variables evaluadas durante la sesion 8 (p > 0,05 en todas las pruebas).
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Tabla 8.

Resultados de las pruebas no paramétricas por sexo (Mann-Whitney) y por equipo (Kruskal-Wallis) en
variables de la Rubrica en la sesion 8.

Rango Rango U Z P H al P
medio medio (Mann- (Kruskal-
ninos ninas Whitney) Wallis)
Contextualiza 12,93 16,07 76,00 -1,078 0,281 6,660 9 0,673
violencia
Andliza 14,50 14,50 98,00 0,000 1,000 0,000 9 1,000
escalones
violencia
Rechazo 14,50 14,50 98,00 0,000 1,000 0,000 9 1,000
estereotipos
Coherente 14,50 14,50 98,00 0,000 1,000 0,000 9 1,000
con valores
igualdad
Justifica 12,79 16,21 74,00 -1,205 0,228 9,883 9 0,360
decisiones
Media CE 4.1 12,71 16,29 73,00 -1,211 0,226 7,974 9 0,537

NOTA: CE Criterio de evaluacién

Los resultados no muestran diferencias significativas por sexo en ninguna de
las variables analizadas (p > 0,05, Mann-Whitney). Sin embargo, si se encontraron
diferencias significativas entre equipos en resuelve conflictos, critica la violencia y
en la media CE3.3 (p < 0,05, Kruskal-Wallis).

El andlisis del tamano del efecto (d-Cohen) para las variables con diferencias
significativas entre equipos mostré una magnitud moderada en “critica la violencia”
(valor aproximado de 0,55), y un tamano pequeno-moderado en la media global
del criterio CE3.3 (~0,33). En contraste, la variable “resuelve conflictos”, a pesar de
presentar diferencias significativas estadisticas, no evidencié un tamano del efecto
relevante. Estas magnitudes sugieren que, aunque las diferencias entre equipos son
estadisticamente significativas, la relevancia prdctica es especialmente notable en
la critica a la violencia, aspecto clave para el aprendizaje socioemocional y la
intervencion educativa.

Tabla 9.

Resultados de las pruebas no paramétricas por sexo (Mann-Whitney) y por equipo (Kruskal-Wallis) en la
dimension CE3.3

Rango Rango Mann- Z P Kruskal- gl p asintética
promedio promedio Whitney bilateral  Wallis H
Ninos Ninas U
Escucha 14,00 15,00 91,000 -0,600 0,549 6,840 9 0,654
Reparte 14,00 15,00 91,000 -1,000 0,317 8,333 9 0,501
En cuenia 15,00 14,00 91,000 -1,000 0,317 8,333 9 0,501
diferencias
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Resuelve 14,50 14,50 98,000 0,000 1,000 17,308 9 0,044*
conflictos

No 14,50 14,50 98,000 0,000 1,000 0,000 9 1,000
estereotipos

Defiende 14,50 14,50 98,000 0,000 1,000 0,000 9 1,000
igualdad

Critica 13,50 15,50 84,000 -1,441 0,150 17,308 9 0,044*
violencia

Ayuda a los 14,50 14,50 98,000 0,000 1,000 0,000 9 1,000
demds

Media CE3.3 12,36 16,64 68,000 -1,636 0,125 18,682 9 0,028*

NOTA: CE Criterio de evaluacién

Los resultados del test de Wilcoxon indican una mejora significativa inicamente
en la variable coherente con valores de igualdad, con 25 de los 28 estudiantes
mostrando puntuaciones superiores en la sesion 8 respecto a la sesion 7, sin registros
de descenso. La dimension analiza escalones de violencia presenté una mejora
parcial, con 10 estudiantes mejorando y 18 manteniéndose estables. En las demads
dimensiones (contextualiza violencia, rechazo de estereotipos y justifica decisiones)
no se observaron cambios entre sesiones.

3. DISCUSION.

El presente estudio tiene como objetivo describir la implementaciéon de una
SdA centrada en el teatro como estrategia pedagdgica para el desarrollo de la
educacién en la prevencién de la violencia de género, dirigida al alumnado de 1°
de Bachillerato y disenada a partir de metodologias activas. En esta propuesta, el
alumnado, con el apoyo de una hibridacién de tres modelos pedagdgicos (ABP,
APS y EvF), debia crear y representar una obra teatral en equipos, culminando en
una exhibicién final dirigida al alumnado de 2° de ESO del mismo centro. La
propuesta, compuesta por ocho sesiones, se ha vinculado a los distintos elementos
curriculares recogidos en el Real Decreto 243/2022 y en la Orden de 30 de mayo de
2023.

De acuerdo con los resultados obtenidos tras su implementacion, se observa
un efecto positivo en el aprendizaje, evaluado a través de dos criterios de
evaluacion: el CE 3.3 y el C E4.1. Estos se corresponden, respectivamente, con la
competencia especifica 3 (fomentar inclusion, diversidad y actitud critica ante la
discriminacién) y con la competencia especifica 4 (analizar criticamente las
prdacticas motrices desde una perspectiva de género y su contexto sociopolitico).
Esta experiencia de aprendizaje, disehada en consonancia con las necesidades
socioculturales del alumnado y el curriculo normativo, facilita una formacion
integral, tal como defienden Blanco & Gonzdlez (2021) favoreciendo el desarrollo de
la expresion corporal y oral, asi como el trabajo en equipo a través del teatro. Por
otra parte, logra como senalan Cappello et al. (2024), un bienestar emocional y
fisico. Esto confirma que el uso del teatro como herramienta educativa puede ser
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fundamental para promover la gestion emocional (Ponce et al., 2023) y la
prevencion de la violencia de género (Herrero, 2024; Pradena et al., 2023).

En consecuenciq, los resultados tras la intervencion evidencian un
fortalecimiento generalizado en las dos competencias especificas de EF
programadas. La incorporacion de estrategias vinculadas a la autorregulacion,
evidenciada en la mejora parcial en el andlisis de escalones de violencia, se alinea
con la relevancia del desarrollo socioemocional (Zins & Elias, 2007) y con el papel
de la evaluacion formativa en la promocion del aprendizaje autorregulado
(Panadero, 2017) en contextos educativos contempordneos. En este marco, los
estudios de Yamileth (2024) destacan la educaciéon emocional y la expresion
corporal como medios eficaces para el desarrollo emocional y la prevencion de
conductas violentas desde edades tempranas.

Por lo tanto, el éxito de esta SAA probablemente se deba a la hibridacién
metodolégica utilizada. La combinacion de modelos pedagégicos como ABP, AS y
EvF favorecié un enfoque activo y competencial que impulsa la autonomia del
alumnado y promueve la reflexion critica, elementos considerados esenciales para
el desarrollo de competencias ciudadanas en la educacién secundaria (Darling-
Hammond et al., 2020). Este trabajo responde a la necesidad de utilizar
intervenciones psicoeducativas a través de enfoques centrados en el alumnado,
como los modelos pedagégicos, para beneficiar el desarrollo de la responsabilidad
del alumnado en las sesiones de EF para ayudar a prevenir la violencia escolar
(Menéndez & Ferndndez-Rio, 2017). Esta orientacion pedagdgica cuenta con
respaldo empirico en experiencias como la de Garay et al. (2021), donde la
implementacion del AS en EF generdé aprendizajes transformadores tanto en
estudiantes universitarios como en jévenes en situaciéon de vulnerabilidad,
fomentando competencias socioemocionales, inclusivas y de justicia social. Del
mismo modo, estudios como los de Barranco-Moreno et al. (2022) y Herndndez y
Sdanchez (2023) destacan el valor del ABP en propuestas diddcticas que integran la
EF con Ila gestion emocional, contribuyendo al desarrollo integral del
alumnado. Asimismo, a través del modelo de EvF empleado, con la coevaluaciéon
entre iguales en la sesion 8, ademds de la evaluacién de la profesora en la sesion 7
y 8, se observé un incremento de la implicacién en el proceso de aprendizaje,
impulsando el desarrollo de una educacion democrdtica (Lopez-Pastor et al., 2007).

Ademads, del uso de los modelos pedagdgicos anteriormente mencionados,
el trabajo en equipo fue fundamental. Asi, la participaciéon cooperativa en la
creacion y representacion teatral sobre las relaciones entre los adolescentes no solo
desarrollé habilidades sociales y expresivas, a través del trabajo por medio de la
interaccion, de la escucha y el aprovechamiento de los conflictos como motores de
aprendizaje (Méndez, 2021), sino que también se mostrd6 como una herramienta
eficaz para fomentar valores de igualdad y rechazo de la violencia (Pareja-Olcina,
2021). El uso del teatro en contextos educativos ha demostrado su potencial para
promover la inclusidon, el pensamiento critico y la empatia (Ponce et al., 2023;
Nascimento & Krug, 2015), asi como para formar profesorado con una perspectiva
sensible y reflexiva hacia las desigualdades de género (Ramaén-Otero et al., 2023).

Siguiendo esta linea, ademas de la presentacion del diseno de la SdA y en
coherencia con los objetivos del estudio, los resultados evidencian una mejora
generalizada en las competencias relacionadas con la igualdad y la prevencién de
la violencia tras la intervencion educativa, especialmente en la dimension
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“coherente con valores de igualdad”. Es importante destacar que no se observaron
diferencias estadisticamente significativas entre nifos y nifas en las variables
evaluadas, lo que indica que la propuesta diddctica resulta igualmente efectiva
para ambos sexos, favoreciendo un aprendizaje inclusivo y equitativo. Esta
homogeneidad en el desempeno refuerza la capacidad del diseno educativo para
promover competencias sociales y emocionales sin sesgos de género,
contribuyendo a la construccién de una cultura de igualdad en el contexto escolar.

De igual maneraq, el andlisis por equipos mostré6 ausencia de diferencias
significativas en la mayoria de las dimensiones evaluadas, lo que evidencia que la
intervencion logra un impacto uniforme independientemente del grupo al que
pertenece el alumnado. Si bien en algunas variables del CE 3.3, como “resuelve
conflictos” y “critica la violencia”, se identificaron diferencias significativas entre
equipos, el efecto general sigue siendo positivo y muestra la capacidad del
proyecto para adaptarse a diversas dindmicas grupales.

En definitiva, estos resultados corroboran la eficacia de integrar el teatro
como herramienta pedagdgica junto con metodologias activas para fomentar
competencias relacionadas con la igualdad y la prevencion de la violencia de
género en alumnado de Bachillerato. Ademds, refuerzan la necesidad de
implementar intervenciones estructurales y sistemadticas en entornos educativos
para erradicar la violencia de género y fomentar relaciones igualitarias desde
edades tempranas (Flores et al., 2022).

Por ofro lado, el andlisis desagregado por sexo mostré que, aunque no hubo
diferencias significativas en las puntuaciones globales, las ninas tendieron a obtener
mejores resultados en la justificacion de decisiones y coherencia con valores de
igualdad. Esto coincide con estudios en los que las adolescentes alcanzaron
puntuaciones significativamente superiores a las de los chicos en actitudes
prosociales, estrategias de afrontamiento positivo, resolucion cooperativa de
conflictos y rechazo de la violencia (Garaigordobil et al., 2009). Este hallazgo
refuerza la necesidad de continuar promoviendo estas competencias en todo el
alumnado para asegurar una igualdad real y efectiva.

Igualmente, los resultados homogéneos entre los distintos equipos en la
mayoria de las variables sugieren que la intervencion educativa logré un impacto
equilibrado, independientemente de la composicion de estos. Sin embargo, las
diferencias significativas en la resoluciéon de conflictos y critica a la violencia entre
equipos indican que algunos contextos grupales pueden requerir una atenciéon mas
especifica para potenciar estas competencias, apoyando la necesidad de
estrategias diferenciadas y procesos de adaptacion a las dindmicas grupales
(instruccion diferenciada) (Smale-Jacobse et al., 2019).

Por dltimo, la ausencia de cambios significativos entre las sesiones 7 y 8 en
algunas dreas puede indicar que se necesitan intervenciones mads largas o
complementarias para consolidar aprendizajes profundos. Darling-Hammond et al.
(2020) senalan que el aprendizaje y el desarrollo no son procesos rapidos ni lineales;
especialmente, cambiar creencias y actitudes requiere tiempo y un enfoque que
incluya reflexion, practica constante y apoyo emocional.

A pesar de ello, y confirmando el teatro como una herramienta vdlida para
educar en la violencia de género y ser una técnica que, tras llevarse a cabo a
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través de una hibridacién metodolégica centrada en la participacion cognitiva del
alumnado, asi como un programa que no discrimina entre sexos y equipos, es
importante advertir las limitaciones de la intervencién para verificarlo. Asi, una de
las principales limitaciones de este estudio es el tamano muestral reducido y la
ausencia de grupo de control, lo que dificulta la generalizaciéon de los resultados.
Ademads, la duracién de la intervencién fue limitada, lo cual puede explicar la falta
de cambio en algunas dimensiones analizadas. El uso de instrumentos de
evaluacion propios, aunque ajustados al contexto, podria introducir sesgos de
interpretacion o autoevaluacion.

Por ello, en futuras investigaciones deberian incluir muestras mdas amplias y
diversas, asi como disenos longitudinales que permitan analizar la sostenibilidad del
impacto educativo. También se recomienda la implementacion de intervenciones
mads prolongadas y con mayor seguimiento, especialmente en dimensiones
relacionadas con el cambio actitudinal. Finalmente, seria pertinente validar los
instrumentos utilizados o combinarlos con métodos cualitativos que valoren de
forma mas profunda la evolucion de las competencias trabajadas ayuddndose de
evaluacién inicial.

4. CONCLUSIONES.

La implementacion de la SdA basada en el teatro y apoyada en
metodologias activas evidencié un impacto positivo en el desarrollo de
competencias relacionadas con la igualdad y la prevencion de la violencia de
género en alumnado de 1° de Bachillerato. Los resultados reflejan un desempeno
favorable, especialmente en la coherencia con valores de igualdad y el andlisis
critico de los escalones de violencia, lo que confirma el valor del teatro como
recurso pedagégico para fomentar habilidades socioemocionales y valores
igualitarios. Estos hallazgos permiten orientar futuras intervenciones educativas que
integren el teatro para fortalecer programas de igualdad y prevencion en EF.

La propuesta diddactica mostré ser inclusiva y equitativa, sin diferencias
significativas entre ninos y ninas, lo que subraya su potencial para promover un
aprendizaje igualitario y libre de sesgos de género. La homogeneidad en el
desempeno entre los distintos equipos indica un impacto uniforme, aunque algunas
diferencias detectadas en competencias como la resolucion de conflictos y la
critica a la violencia sugieren la necesidad de adaptar las estrategias a las
dindmicas grupales especificas.
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RESUMEN

En los dltimos anos, el Modelo de Educacion de Aventura se ha integrado
cada vez mds en las clases de Educacion Fisica. Este arficulo se presenta como una
propuesta pedagdgica y un ensayo tedrico-aplicado. Uno de los principales
problemas para poder llevarlo a cabo, es el desconocimiento de cémo trabajar
cada una de sus fases y etapas con propuestas reales. Mds alld de aprender
elementos del curiculum, el presente trabajo tiene como objetivo ofrecer
propuestas prdcticas a los docentes de como trabajar cada fase del modelo, otfros
elementos distintos a los curriculares, como la autonomia, la autoestima, la
responsabilidad, la creatividad, la resolucion de problemas, la comprension lectora,
etc. A lo largo del trabajo, se presentan propuestas y ejemplos de claros para poder
introducir dentro de las clases, seglin la fase o etapa del modelo, propuestas
prdcticas de trabajo siguiendo este modelo pedagdgico.
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Educacién de aventura; modelo de educacion de aventura; educacion
fisica; curriculo; autonomia; resolucion de problemas
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ADVENTURE EDUCATION BEYOND THE PEDAGOGICAL MODEL:
IMPACT ON THE COMMON ELEMENTS OF THE CURRICULUM

ABSTRACT

In recent years, the Adventure Education Model has been increasingly
incorporated into Physical Education lessons. One of the main difficulties in
implementing it is the lack of knowledge about how to work through each of its
phases and stages with concrete, real-world proposals. Beyond learning curriculum
elements, the aim of this paper is to offer teachers practical proposals on how to
address each phase of the model, focusing on elements other than strictly curricular
ones, such as autonomy, self-esteem, responsibility, creativity, problem solving,
reading comprehension, and so on. Throughout the paper, clear proposals and
examples are presented that can be intfroduced into lessons according to the phase
or stage of the model, providing practical teaching ideas aligned with this
pedagogical model.

KEYWORDS

Adventure education; adventure education model; physical education;
curriculum; autonomy; problem solving
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1. INTRODUCCION.

En las dltimas décadas, la Educacion Fisica (EF) ha progresado hacia
modelos pedagdgicos que van mas alla de la ensenanza de habilidades motrices o
de salud, incorporando propuestas cada vez mads activas, mds experienciales y mds
significativas para el desarrollo integral del alumnado. Entre estas metodologias, la
Educacion de Aventura ha ganado especial relevancia por su capacidad de
promover competencias clave a través de experiencias reales en entornos
naturales, solventando problemas y reconvirtiendo a la EF en mads activa, mas
experiencial y mads significativa (Gonzdlez-Melero, Granero-Gallegos, & Baena-
Extremera, 2024).

A través de este modelo, se pretende la correcta organizacion y planificacion
docente, potenciando un aprendizaje y evoluciéon positiva del alumnado mediante
contenidos y saberes bdsicos del medio natural en relacion con la EF (Gonzdlez-
Melero, Baena-Extremera & Sdnchez-Fuentes, 2023). Este modelo educadtivo, se
encuentra perfectamente alineado con la Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de
diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién (LOMLOE). Dicha ley, establece que el sistema educativo debe formar en
valores, habilidades y conocimientos que permitan a los estudiantes desempenarse
en diferentes dmbitos y situaciones (incluyendo el medio natural), pues considera
este dmbito, como clave en el desarrollo personal y social del estudiante.

Para poder atender a los intereses de la normativa, a las necesidades de los
alumnos, y a los requerimientos de la sociedad, el Modelo de Educacion de
Aventura (MEDA) emerge con fuerza atendiendo a todas estas particularidades. La
peculiaridad del MEDA planteado por Baena-Exiremera (2011), radica en que
estructura las experiencias (fisicas-motrices, cognitivas y emocionales) en fases que
combinan el reto fisico con la reflexion, la cooperacién, la toma de decisiones y el
crecimiento personal. En este sentido, se convierte en una herramienta potente no
solo para alcanzar aprendizajes curriculares, sino también para trabajar los
elementos comunes del curriculo de forma transversal y contextualizada. Ademas,
como senalan Gomez et al. (2019), estas actividades permiten integrar de forma
efectiva la educacién en valores y la sostenibilidad, contribuyendo a la formacion
de ciudadanos criticos, comprometidos y conscientes de su entorno. Por otro lado,
estudios recientes han evidenciado cémo las actividades en la naturaleza pueden
mejorar la motivacion del alumnado y su percepcion de la EF (Dalmau-Torres et al.,
2020), la satisfaccion con la EF (Retete-Ochoa & Heredia-Leén, 2024), o la
motivacion intrinseca y el desarrollo de habilidades sociales en los estudiantes
(Baena-Extremera & Granero-Gallegos, 2015).

Centrdndonos mds en el modelo educativo, el MEDA propuesto por Baena-
Exiremera (2011), se estructura en dos fases principales: la fase experiencial y de
conocimiento y la fase prdactica. Dichas fases dependen del alumnado (ya que hay
que tener en cuenta sus conocimientos y experiencias previas), del material e
instalaciones de las que dispone el centro, de los objetivos planteados y del
producto final que se pretende lograr, entre otras. Durante la fase experiencial y de
conocimiento, el autor recomienda intercalar las cuatro etapas que la componen
durante la planificacion y ejecucion de actividades, siempre que los alumnos sean
néveles en los contenidos o saberes bdasicos a tratar. Igualmente se incide en una
metodologia participativa, mediante estilos de ensefianza cognoscitivos como son
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el aprendizaje basado en proyectos (ABP), el aprendizaje basado en Problemas y
Retos (ABR), entre ofros.

De otro lado, en caso de que se trate con alumnado con experiencia y
conocimientos previos en estas actividades y que tengan una buena base en
cuanto a los contenidos y saberes que se van a tratar, existe la posibilidad de
comenzar la planificacion desde la fase 2 del MEDA. Lo cual, no exime de poder
realizar alguna sesion previa en la que se realice un refuerzo y un trabajo
recordatorio de los contenidos necesarios para la puesta en practica del MEDA.
Practica, que en este caso si, debera seguir el orden estricto de cada uno de los
puntos que conforman la fase prdctica del modelo (Gonzdlez-Melero et al., 2023).
Esta secuencia, permite una planificacion diddctica coherente que integra
actividades de aventura con objetivos educativos especificos, promoviendo
competencias clave como la reflexion, la resolucion de problemas, la cooperacion
y la resiliencia; al tiempo que favorece el respeto por el medio ambiente (Baena-
Extremera, 2011), entre otros. Como se muestra, se trata de experiencias que no solo
enriquecen la formaciéon motriz del alumnado, sino que también fortalecen su
conciencia ecolégica y su capacidad para trabajar en equipo (Florenza, 2023).

De esta maneraq, el presente articulo tiene como objetivo analizar y proponer
cémo el MEDA puede ser una herramienta eficaz para abordar los elementos
comunes del curriculo, ofreciendo propuestas de actividades que se alineen con las
fases y subfases del modelo, y que promuevan un aprendizaje significativo y
contextualizado. De esta manerq, se ofrece al lector un ejemplo claro y directo de
como llevar a cabo este modelo emergente en nuestro pais.

2. EL MODELO PEQAG()GICO Y LOS ELEMENTOS COMUNES DEL CURRICULUM.
PROPUESTAS PRACTICAS.

Tabla 1

Relacion entre las fases del Modelo de Educacion de Aventura (MEDA) y los elementos comunes del
curriculo

Fase / etapa del MEDA [Enfoque principal Elementos comunes del curriculo
Fase 1. Experiencial y de [Experiencia inicial y Autonomia personal; educacion
conocimiento reflexion emocional y en valores;

comprension lectora; expresion
oral y escrita

1.1. Conocimiento de si |Autoconocimiento Autonomia personal; autoestima;

mismo emocional y personal |educacién emocional

1.2. Conocimiento del |Interaccién cooperativa Ilgualdad de género;

grupo competencia social y civica;
educacion en valores

1.3. Conocimiento del |Uso responsable y Responsabilidad; sostenibilidad;

material y entorno seguro competencia digital

1.4. Reflexion grupal y  |Andlisis de la Expresion oral y escrita; reflexion

autorreflexion experiencia critica; responsabilidad

Fase 2. Practica Aplicacion progresiva  Resolucion de problemas;

creatividad; emprendimiento
(social y/o empresarial)
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2.1-2.4. Actividades Retos con distintos Creatividad; trabajo en equipo;
prdcticas (retos) niveles de realidad resolucion colaborativa de
problemas
2.5. Reflexion final Transferencia del Autonomia; responsabilidad;
aprendizaje educacion en valores; reflexion
critica

Desde hace varias leyes orgdnicas, la normativa curricular define claramente
los elementos que integran exclusivamente el curriculum y qué se entiende por
cada uno de ellos. Pero la educacién, no se centra exclusivamente en los objetivos,
las competencias, en los saberes bdsicos, efc., sino que existen otros integrantes, en
segunda linea podriamos decir, que son tan importantes si cabe como los propios
elementos curriculares. Estos son, los elementos comunes, muchos recogidos
actualmente en los principios pedagoégicos. Por elementos comunes del curriculo,
entendemos aquellos aspectos que no aparecen ligados a determinadas dreas o
materias de las distintas etapas del sistemna educativo, sino que se refieren a
aquellos aspectos que han de implantarse de forma transversal en todo el curriculo,
independientemente del nivel, etapa o drea curricular. Por tanto, en su desarrolio,
estaria implicado todo el profesorado y todas las dreas o materias. De este modo,
siguiendo la LOMLOE, se recoge en su articulo 19 sobre principios pedagogicos, que
deberd trabajarse en todas las dreas, diversos elementos, que podemos considerar
como comunes a los curriculums, como son: la comprension lectora, la expresion
oral y escrita, la comunicacion audiovisual, la competencia digital, el fomento de la
creatividad, del espiritu cientifico y del emprendimiento. Por otro lado, en el caso de
secundaria, en el articulo 26 de la LOE, se recoge que en esta etapa se prestard una
atencioén especial a la adquisicion y el desarrollo de las competencias establecidas
y se fomentard la correcta expresion oral y escrita y el uso de las matemdticas. A fin
de promover el hdbito de la lectura, se dedicard un tiempo a la misma en la
practica docente de todas las materias. Para fomentar la integracion de las
competencias trabajadas, se dedicard un tiempo del horario lectivo a la realizacion
de proyectos significativos y relevantes y a la resolucién colaborativa de problemas,
reforzando la autoestima, la autonomia, la reflexiéon y la responsabilidad. La
LOMLOE, sobre éste (ltimo y en su articulo Gnico de modificacién de la LOE, en su
apartado dieciocho, afirma que “para fomentar la integracion de las competencias
trabajadas, se dedicara un tiempo del horario lectivo a la realizaciéon de proyectos
significativos y relevantes y a la resolucién colaborativa de problemas, reforzando la
autoestima, la autonomia, la reflexion y la responsabilidad.”

Igualmente, el articulo 6 del Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que
se establecen la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacion Primaria y
del Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la ordenacion y
las ensefianzas minimas de la Educacién Secundaria Obligatoria, y del Real Decreto
243/2022, de 5 de abiril, por el que se establecen la ordenacion y las ensefanzas
minimas del Bachillerato, asi como en la mayoria de las 6rdenes y decretos
curriculares de las comunidades auténomas, se indican que, sin perjuicio de su
tratamiento especifico, se debera trabajar:

* la comprension lectora, la expresion oral y escrita, la comunicacion
audiovisual,

* la competencia digital,
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* la autonomia,

* |a autoestima,

* |areflexion,

* laresponsabilidad,

= el emprendimiento social y empresarial,
= el fomento del espiritu critico y cientifico,
* |a educacién emocional y en valores,

* laigualdad de género.

Dependerd de la etapa, se trabajardn unas u otras o mds unas y menos oftras.
Por no poder atender a todas, en este trabajo se pretende hacer una relacién entre
la forma de trabajar el MEDA, con algunos de estos elementos comunes del
curriculum, y ver y entender, que este modelo, transciende mads alld del simple
aprendizaje de contenidos o saberes bdsicos asociados a elementos curriculares.
De ahi su grandisimo potencial.

A continuacién, se detallan algunas propuestas de trabajo uniendo
elementos comunes y el MEDA:

A) La autonomia, la autoestima, la reflexion y la responsabilidad.

El MEDA se enfoca fuertemente al trabajo de la autonomia, la autoestima, la
responsabilidad y la reflexion especialmente, a través de dos de sus etapas vistas
anteriormente. Para llevar a cabo el trabajo de la autoestima y la autonomia,
podemos realizar las siguientes propuestas de actividades:

= Dindmica de “reto personal”: cada alumno elige un reto fisico o mental
(superar miedo a las alturas, superar una actividad fisica en escalada, una
paso estrecho y claustrofébico en espeleologia, etc.).

= Mapa del yo: dibujar un esquema con sus habilidades, fortalezas y miedos
antes de iniciar las actividades y retos de aventura.

= Registro de logros personales: crear una ficha o diario donde registren
pequeinos avances y como se sintieron.

= Si en cambio queremos fomentar responsabilidad compartida y autoestima
grupal, algunas propuestas, podrian ser:

= Retos cooperativos: actividades donde el éxito depende del esfuerzo
conjunto (cruzar una cuerda en equipo, construir una estructura juntos para
superar un obstdculo, etc.).

= Roles rotativos: dar a cada alumno un rol de responsabilidad en las
actividades (lider, guia, instalador de cuerda, sherpa, etc.).

= Reconocimiento grupal: espacio para valorar en voz alta lo que cada
miembro aporta al grupo.

* Para potenciar la responsabilidad y la autonomia técnica, el docente podria
plantear actividades como:
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* Realizar un taller de cuidado del equipo, ensendndoles el uso correcto del
material y asignar su revision a distintos alumnos.

* Plantearles retos técnicos donde tengan que tomar decisiones segin lo
aprendido.

» Juego de exploracion guiada: buscar pistas o materiales usando solo mapas
o instrucciones minimas, promoviendo la toma de decisiones.

= Diseno del propio reto: el grupo o el alumno propone un reto adaptado a sus
capacidades y metas.

= Registro en bitadcora de decisiones: realizar reflexiones después del reto sobre
las elecciones fomadas y sus consecuencias.

= Sorpresas en el reto: incluir cambios inesperados en las actividades de clase
(problema en el clima, en el tiempo, o pérdidas de algunos recursos
materiales importantes) para desarrollar resiliencia.

* Plan de mejora: después del reto, escribir qué cambiarian en su actuacion y
por qué.

= Andlisis de errores y aciertos: crear una tabla de evaluacién individual y
grupal sobre el desempeno.

= Grabacion y andlisis: filmar el reto para revisarlo y comentar qué se podria
haber hecho mejor.

= Si por ejemplo, queremos promover la responsabilidad social y autoestima
solidaria, podriamos plantear propuestas como:

= Proyecto con impacto real: Organizar una actividad con beneficio para la
comunidad (una carrera de orientacion con limpieza de un parque o una
playaq, etc.).

= Carta al futuro: Escribir una carta a si mismos sobre lo que esperan seguir
cultivando en su vida a partir de esta experiencia. O en que ayudar, a los
demdas.

= Se reparten diplomas del logro personal, no con cadlificaciones, sino con
fortalezas descubiertas o valores demostrados.

= Se recrea una linea de vida visual, donde se representan graficamente su
crecimiento personal a lo largo del proceso.

* Finalmente, para consolidar la reflexion critica y la autoestima, el docente
podria sugerir llevar a cabo:

» Diarios reflexivos: guiados por preguntas como “;Qué aprendi hoy sobre
mi?”, “¢Qué me costd?”, “¢Coémo puedo mejorar?”.

= Emocionémetro o Termémetro emocional: representar graficamente como se
sintieron antes, durante y después de las actividades.

= Trabajar sobre las emociones vividas y sentidas cada uno.

» Catalizador de emociones: analizar las emociones que teniamos al inicio del
episodio didactico y comprobar con las emociones que terminamos dicho
episodio. De esta forma, el alumno podrd ver como estas propuestas,
cambian su estado emocional, sobre todo cuando es de negativo a positivo.
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B) El fomento de la creatividad y la resoluciéon de problemas

En los ultimos anos hemos pasado del diseio de unidades diddacticas
disciplinares, al diseio de unidades diddcticas competenciales, y finalmente al
disefio de situaciones de aprendizaje. En éstas Ultimas, el docente debe plantear
retos o problemas de cierta complejidad en funcién de la edad y el desarrollo de
los estudiantes. Para resolverlos, el alumno debe redlizar un trabajo creativo que
implica la movilizacion de forma integrada de los saberes bdasicos (tanto
conocimientos, como destrezas y actitudes), a partir de la realizacion de distintas
tareas y actividades propuestas en clase. Sin duda alguna, el MEDA se enfoca hacia
el frabajo de estos dos elementos, gracias a su continua propuesta de actividades
de reto, problemas y aventura, cuya resolucién, implica en todo su dmbito, la
creatividad.

A lo largo de todas sus fases y etapas, las propuestas disenadas por el
profesorado, en la mayoria de los casos, deberian seguir este enfoque. Es
fundamental que cada etapa y fase esté claramente definida, delimitando las
competencias (clave y especificas) a conseguir, asi como los saberes bdsicos
esenciales que deben activarse para alcanzarlas. Para enriquecer estas propuestas,
es necesario establecer un entorno de aprendizaje bien estructurado, que
promueva la interaccion entre companeros y companeras, permitiendo al
alumnado asumir responsabilidades individuales y colaborar en equipo para
resolver el desdafio propuesto. Esto contribuird al desarrollo de una actitud
colaborativa y a la adquisicion de habilidades para resolver conflictos de forma
adecuada. Para ello, podemos usar otro lugar o instalacion, diferente a la pista
polideportiva o el gimnasio del centro: zona arbolada, patio de tierra o arenaq, etc., y
que propicie la indagacién, la busqueda y la creatividad.

Como bien refleja la literatura existente, es un modelo fuertemente orientado
a desarrollar tanto la creatividad como la resolucion de retos y problemas; de este
modo, algunas propuestas de actividades podrian ser:

» Desafios express: inventa una forma de superar un obstdculo con estos 3
materiales. O busca un nuevo uso para un material técnico (un uso distinto
para la brajula, para el mosquetén, para el arnés, etc.)

= Reto de construccion colectiva: crear un puente, torre o refugio solo con
materiales naturales o reciclados, usando roles asignados y tiempo limitado.

» Historias encadenadas de resolucion: juego narrativo donde por turnos deben
resolver un problema ficticio que ha planteado el docente, agregando
soluciones creativas y factibles.

* Laboratorio de invencién: le aportamos ciertos materiales, y crean con ellos
herramientas para futuros retos (brdjula artesanal, kit de emergencia
casero...).

* Mapa de aprendizajes creativos: representar lo aprendido con metdaforas,
dibujos, esquemas o frases simbdlicas.

= “Modo supervivencia”: resolver un problema (falta de agua, orientacion,
comunicacién) con recursos limitados y modificados (una brdjula sin aguja,
una botella rotq, etc.).
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» Desafio de adaptacion: repetir una actividad conocida con cambios
drdsticos en las reglas o materiales, fomentando nuevas estrategias.

= Misibn de rescate con variables cambiantes: crear una operaciéon (ej.
rescatar un objeto, cruzar un espacio en espeleologia) con obstdculos
nuevos introducidos a mitad de camino que no se pueden tocar o se caerdn,
efc.

= Caja de herramientas creativa: permitirles usar solo 5 elementos sorpresa
para resolver el reto, desarrollando pensamiento lateral.

= Simulacién de roles creativos: resolver un reto desde distintos puntos de vista
(como lider, como espectador, como “saboteador”), para explorar
soluciones diversas.

= Proyecto con fin social: crear soluciones para un problema real del entorno
(contaminacién, exclusién, comunicacion) desde una perspectiva creativa y
técnica.

*» Feria de ideas: Presentar sus propuestas de solucion en formato creativo
(maquetas, teatro, video, infografia).

= “Si tuviera que hacerlo otra vez...”: crear una lista de ideas creativas
alternativas que podrian haber usado.

C) Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC)

Dentro de este elemento, podemos hablar de las TIC, o de otras, como las
Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC), las Tecnologias del
Empoderamiento y la Participacion (TEP) e incluso de las Tecnologias de la relacion,
la informacién, y la comunicacion (TRIC).

La LOMLOE, en su articulo 110.57, establece que los entornos virtuales de
aprendizaje que se empleen en los centros docentes, facilitardn la aplicaciéon de
planes educativos especificos disenados por los docentes para la consecucion de
objetivos concretos del curriculo, y deberdn contribuir a la extensiéon del concepto
de aula en el tiempo y en el espacio. Existen muchos estudios recientes que indican
que el uso de TIC aplicadas a la EF mejora notablemente la motivacion del
alumnado, asi como el rendimiento académico y la adquisicion de competencias
digitales (Gonzdlez-Melero et al., 2023). En nuestro caso, podemos destacar dos
aspectos: el uso de las tecnologias por parte del docente (para preparar clases o
materiales) o bien por parte del estudiante (para trabajar, reforzar o ampliar
elementos de su aprendizaje). A continuacién se destacan algunas ideas:

 Fase 1: experiencial y de conocimiento

1.1. Conocimiento de si mismo y sus posibilidades

= TAC: usar Kahoot o Mentimeter con preguntas tipo test de
autoconocimiento (estilos de aprendizaje, emociones, fortalezas, etc.).

= TEP: crear blogs personales o diarios digitales donde cada alumno
reflexione sobre sus emociones, miedos y fortalezas durante las
actividades.

= TRIC: grabar videos cortos en TikTok o Reels donde los participantes
expresen lo que descubrieron sobre si mismos.
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1.2. Conocimiento de los demas y del grupo de trabajo

= TAC: utilizar Plickers o Padlet colaborativo para juegos de presentacion o
dindmicas de grupo (ej. "Quién soy, qué me gusta, como quiero
contribuir").

= TEP: disenar una wiki de grupo donde cada integrante aporte una parte del
proyecto comln, favoreciendo la construccion colaborativa.

= TRIC: crear un grupo privado en Instagram o Discord para compartir
contenido del grupo y fortalecer la identidad colectiva.

1.3. Conocimiento del material e instalaciones

= TIC/TAC: presentar infografias o presentaciones interactivas (Prezi,
Genially) sobre el uso del material técnico.

» TAC: hacer un quizizz gamificado con herramientas como Classpoint sobre
normas de seguridad y uso correcto del equipo.

= TEP: produccion de un canal de YouTube del grupo, donde se suban videos
explicativos sobre el material (realizados por los estudiantes).

1.4. Reflexion grupal y autorreflexion

= TAC: usar Moodle o Google Classroom con foros de discusion donde se
planteen preguntas reflexivas.

= TEP: crear un podcast colectivo donde se compartian experiencias,
aprendizajes y sensaciones.

» TRIC: realizar una transmisién en vivo en Twitch (en privado o cerrado)
donde se reflexione grupalmente sobre lo vivido.
+ Fase 2: practica
2.1. Actividades con modificacion de la situacion real

= TAC: simular retos mediante realidad aumentada o videos interactivos que
preparen a los participantes para resolver problemas con base en lo
aprendido. Trabajar con Actionbound en propuestas modificadas a lo real.

= TIC: uso de simuladores digitales (por ejemplo, apps knots 3D, navegacion,
primeros auxilios) para anticipar la actividad real.

2.2. Actividades con pequenas modificaciones

= TAC: usar Google Forms para recoger decisiones del grupo en cada reto y
luego analizar colectivamente los resultados. Trabajar con Actionbound en
propuestas mads cercanas a lo real.

= TEP: crear un foro tematico donde los grupos compartan cémo adaptaron
su estrategia al pequeno cambio en el reto.

2.3. Practica anadlitica de la situacion real

» TIC/TAC: grabar en video la actividad real y luego usar herramientas como
Edpuzzle para analizarla por segmentos. Trabajar con Actionbound en
propuestas reales enfocadas en el interés del docente para mejorar el
aprendizgje.

= TRIC: compartir estos andlisis en redes o foros privados, permitiendo la
retroalimentacion entre pares.
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2.4. Actividades con situacion global real

= TEP: proponer retos con impacto social real (limpieza de senderos,
campanas de cuidado ambiental) y documentarlos en un blog
colaborativo o canal de YouTube.

= TRIC: difundir la experiencia en redes sociales o plataformas educativas
para inspirar a otros.

2.5. Reflexion final

= TAC: uso de herramientas como Jamboard o Miro para una reflexion
grdfica y colaborativa.

= TEP: producir un documental colaborativo o presentacion final multimedia
con testimonios, fotos y videos del proceso.

= TRIC: redlizar una mesa redonda virtual o espacio tipo “live” donde los
participantes discutan los aprendizajes y el impacto personal/social.

Figura 1

Tabla periédica de apps y plataformas para profesores

Apps y plataformas para profesores
Geric appsparaprofes.com/tabla por @andredoviedov

G @ Creaciénde #) Evaluaciény Organizaciénde () Gestion de
Sowa Flipgrid contenido gamificacion ideas y pizarrones

contenido

//_J .Comunic_ocién Programacién (@) Contenido @ Herramientas y

y comunidad educativo recursos

5 Gestion de
Plantillas ..

Fuente:@andreaoviedov (hﬂp://appsparaprofes.com/tabla

D) La comprension lectora, la expresion oral y escrita

La lectura, al igual que la escritura, ha sido uno de los objetivos principales de
la educacion escolar. Es un elemento indispensable en el desarrollo de las
competencias clave, por lo que debe ser incorporada de manera transversal en
todas las dreas, materias y dmbitos educativos, adaptdndose a sus respectivas
funciones. Tal como se recoge en los reales decretos citados, a fin de fomentar el
habito y el dominio de la lectura, todos los centros educativos dedicardn un tiempo
diario a la misma, en los términos recogidos en su proyecto educativo. Ademds,
seglin se recomienda, las programaciones didacticas de todas las asignaturas
deberdn incluir actividades y tareas enfocadas en el desarrollo de la competencia
lingliistica, particularmente en las prdcticas lectoras. Asi, teniendo de base la
aplicacién del MEDA, algunas tareas a plantear en clase podrian ser:
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= Lectura de textos introspectivos, que le ayuden al estudiante a reflexionar
sobre si mismo, sus puntos fuertes y sus puntos débiles a raiz de los retos
superados y los que no.

» Lecturas y exposicion de frases motivadoras, o historias breves de aventureros
que inviten a reflexionar sobre emociones, sus retos y metas personales
superadas.

= Escribir y posteriormente, leer o expresar en publico sus reflexiones
personales de la etapa anterior.

» Leer fragmentos que fomenten el trabajo en equipo o el respeto por la
diversidad, sobre todo cuando el riesgo de uno depende de la prudencia de
oftros.

= Se puede redlizar una lectura compartida de relatos de aventura o
supervivencia (como El Principito, Robinson Crusoe, El nino del pijama de
rayas, la Aventura de Shackleton y el Endurance) para conectar con la
dimensién grupal.

= Lecturas cortas sobre materiales especificos, usos y cuidados (manuales).

* Elaboracién de comics informativos sobre primeros auxilios, mapas narrativos,
efc.

= En las reflexiones, se puede llevar a cabo un diario de lectura de aventura, de
forma que tras cada lecturq, los estudiantes escriben una entrada reflexiva
sobre cémo se vincula lo leido con su experiencia en las actividades. En
estas etapas también se puede llevar un Bitdcora de explorador. Incluso se
puede acompanar con un fuego de campamento, si se hace por la noche.

= En la fase mads prdactica, se pueden hacer lecturas importantes después de
superar un reto fisico (escalar un grado dificil en escalada) para asociar el
texto con la superacion personal, el esfuerzo, el sacrificio, la resiliencia, etc.

» Se puede llevar a cabo una orientaciéon donde las balizas, son fragmentos de
lecturas escondidos en el entorno escolar o natural, y ordenarlos para
reconstruir una historia.

= Se pueden redlizar debates al aire libre sobre lo aprendido, lo mejorado, lo
descubierto, etc.

= Con el uso de las tecnologias, podriamos.

« TAC: Uso de apps como Book Creator o StoryJumper para crear libros
digitales sobre la experiencia vivida y lo leido.

« TEP: Crear podcasts grupales donde los estudiantes cuenten qué libro los
marcoé y cémo se relaciona con su vida.

+ TRIC: Usar redes educativas (como Edmodo o Strava) para compartir rutas,
resenas, reflexiones, etc.

E) La educaciéon emocional y los valores

El MEDA coloca al alumno en contextos simulados y reales de reto,
cooperacion, incertidumbre y reflexion. Estas situaciones provocan reacciones
emocionales auténticas y ofrecen oportunidades valiosas para educar en el plano
personal, interpersonal y ético. Se trata de un modelo muy vivencial y significativo,
donde las emociones no se ensenan desde la teoria, se aprenden viviéndolas. El
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MEDA genera experiencias intensas y auténticas que movilizan en los estudiantes
emociones reales, como el miedo, la frustracién, la alegria, la superacién, la
empatia o la confianza. Ademds, es un modelo que impulsa como ya se ha
comentado a la reflexion personal y grupal, gracias a sus etapas 1.4 y 2.5, donde los
alumnos procesan lo vivido emocionalmente y extraen aprendizajes en torno a
valores como el respeto, la cooperacién, la resiliencia, el esfuerzo y la
responsabilidad. Siguiendo a Goleman (1995), la inteligencia emocional se
desarrolla en contextos de interaccion social significativa y con alto valor
emocional. La aventura provee el escenario perfecto. Pero ademds, debido al ciclo
que se produce de accidon-reflexion-conceptualizacion-aplicaciéon se adapta
perfectamente al trabajo emocional y en valores dentro de la Teoria del
Aprendizaje Experiencial de Kolb (2015).

Este modelo, se basa en el trabajo en grupo y ayuda ademas a enfocarse en
la resolucion de conflictos. El contacto constante con los ofros en situaciones de
reto-problemas o incertidumbre favorece el desarrollo de habilidades
socioemocionales, como la comunicacién, el liderazgo, la empatia, la escucha
activa, la cooperacion y la solucién pacifica de conflictos. Ademds, debido a que
en la etapa 1.1. se ofrece oportunidades para el autoconocimiento, el alumno
explora sus limites, sus reacciones emocionales, sus miedos y capacidades,
fortaleciendo su inteligencia intrapersonal y promoviendo el desarrollo de una
autoestima sana y redlista. Siguiendo la teoria de Gardner (2016), este modelo
potencia perfectamente las inteligencias intrapersonal e interpersonal mediante
experiencias reales, en la naturaleza.

Para trabajar las emociones y los valores, algunas propuestas podrian ser:

Fase 1: experiencial y de conocimiento

1.1. Conocimiento de si mismo

= “Mi mochila emocional”: cada estudiante dibuja o describe qué
emociones “lleva” consigo antes de comenzar la aventura y después de
ella.

= Test de emociones: uso de tarjetas o apps para identificar y nombrar
emociones antes, durante y después de la actividad.

» Reto personal: elegir un miedo o debilidad personal y trabajar en afrontarlo
con apoyo del grupo.

1.2. Conocimiento del grupo

= Dindmica de confianza: se puede llevar a cabo juegos donde los
participantes dependen fisicamente unos de otros (trabajar la caida hacia
atr@s con un companero que te coge antes de tocar el suelo, como
iniciacion al puénting; guiar en orientacién a un compainero con los ojos
vendados, etc.).

» Didlogo empdtico: en parejas, compartir una experiencia dificil y escuchar
activamente sin interrumpir.

» Codigo de valores del grupo: Crear colectivamente un decdlogo de
convivencia para la experiencia.

EmasF, Revista Digital de Educacion Fisica.Ano17, Num. 99 (marzo-abril de 2026) 119
http://emasf.webcindario.com



1.3. Conocimiento del entorno y material

Guardianes del entorno: crear roles de responsabilidad ecolégica durante
las actividades (vigilar residuos, cuidar el deterioro del entorno donde se
llevan las prdcticas, cuidar el equipo...).

Didlogo con el material: también se pueden llevar a cabo reflexiones
simbdlicas, a partir de cuestiones como: ;Qué puede ensefarme una
cuerda?, ;Qué valor representa una brdjula?

1.4. Reflexion

Rueda de emociones: identificar como se sintieron antes, durante y
después y como las emociones han ido cambiando.

Evolucion de las emociones: hacer un esquema de como sesion a sesion,
o fase a fase, mis emociones negativas han ido cambiando a positivas y
cuales han cambiado por cual.

Fase 2: practica

2.1 a 2.4. Actividades de reto con distintos niveles de realidad

Roles emocionales en los retos: a lo largo de las actividades de
planteamos, cada integrante asume un valor (empatia, escucha,
paciencia) y debe encarnarlo en el reto de su grupo.

Reto con dilema ético: se pueden plantear desafios donde haya que tomar
decisiones morales, como por ejemplo, decidir entre ayudar a un
companero vs. cumplir un objetivo. U optar por elegir un material
imprescindible como la cantimplora, frete a otro secundario.

Bitdcora emocional: después de cada reto, anotar qué emociones se
activaron y como se gestionaron.

2.5. Reflexion final

Arbol del valor: dibujar un darbol con raices (valores que tenian los
alumnos), tronco (valores que descubrieron) y frutos (valores que desean
cultivar).

Premios simbdlicos: entregar reconocimientos personalizados por valores
vividos (por ejemplo, “al mds resiliente”, “al mds solidario”, etc.).

F) Laigualdad de género y de oportunidades

Dentro de la aplicacion del MEDA, el diseno de las actividades debe
propiciar un crecimiento progresivo del pensamiento critico y reflexivo, asi como la
incorporacion de temdticas relacionadas con el bien comuin, la convivencia,
fomentando el didlogo y la construccion de consensos. Este enfoque pone a los
estudiantes en situaciones que requieren cooperacién, confianza, reflexion y
superacion, lo que permite visibilizar y desmontar estereotipos, fomentar la equidad
en la participacion y crear experiencias transformadoras desde la practica. En
contextos de reto y aventura, estas vivencias visibilizan dindmicas de desigualdad y
permiten trabajarlas activamente, desde la teoria del aprendizaje experiencial de
Kolb (2015).
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El MEDA ademds rompe con roles tradicionales, ya que las actividades fisicas
en la naturaleza, las actividades de liderazgo, de resolucion de problemas o de
cooperacion, no estan “etiquetadas” por género. Cualquiera puede dar con la
solucion al reto y depende mads de otras capacidades o habilidades que
simplemente el género; de este modo, esta propuesta ofrece oportunidades para
todo el mundo y se alinea con otras propuestas, como la Educacion para la
Igualdad de Subirats o el Enfoque de Género en la Educacion (UNESCO). Para ello,
es esencial crear situaciones en las que ninos y ninas participen en condiciones de
igualdad y el MEDA ofrece esas condiciones en espacios reales.

Por otro lado, el MEDA genera contextos de igualdad real, ya que la aventura
exige de una colaboracion horizontal (fodos deben aportar desde sus capacidades,
no desde roles preestablecidos, sino desde sus potencialidades). Se valora lo que
cada uno/a puede ofrecer, promoviendo inclusién y equidad y se descubren
capacidades nuevas que ayudan a avanzar a nivel grupal. Este modelo ademads,
incluye espacios de reflexion critica, ya que las citadas fases 1.4 y 2.5, permiten
visibilizar desigualdades o sesgos de género que hayan aparecido durante las
dindmicas y cuestionarlos colectivamente. Otro aspecto a destacar, es que el MEDA
desarrolla habilidades blandas comunes en los estudiantes, como la empatia, la
comunicacioén, la escucha o la toma de decisiones, las cuales se trabajan desde
una perspectiva transversal, lo que ayuda a construir relaciones mds igualitarias y
respetuosas. Obviamente, para todo esto, hace falta una labor docente estricta y
enfocada a conseguir estos aspectos (Mohd, et al., 2025). Para mostrar algunas
sugerencias de actividades, dindmicas, etc., es indispensable considerar las
caracteristicas personales, sociales y culturales del alumnado, con el fin de
identificar y atender cualquier factor que pudiera generar exclusion. El profesorado
debe plantear desafios contextualizados, basados en experiencias relevantes y
situadas en entornos concretos, en los que la interacciéon social tenga un papel
central. De este modo, algunas propuestas pueden ser:

Fase 1: experiencial y de conocimiento

1.1. Conocimiento de si mismo.

= ;Quién soy sin etiquetas? Dindmica donde cada estudiante escribe
cualidades propias (sin roles de género) y luego las comparte para
debatir como los estereotipos influyen en su autopercepcion y adivinar
quien era la persona que lo escribid.

1.2. Conocimiento de los demas y trabajo grupal igualitario

= Reto de roles rotativos: todos los integrantes del grupo rotan por los roles
de liderazgo, logistica, estrategia y ejecucion, para garantizar equidad
de participacion.

1.4. Reflexion grupal

= ;Quién lideré hoy? Registro y andlisis colectivo de quién asumié qué roles
y como se sintieron. Discusion sobre posibles sesgos o desequilibrios.

Fase 2: practica
2.4. Retos con conciencia de equidad

= Mision cooperativa con liderazgo rotativo: cada reto se realiza con
liderazgo alternado entre chicos y chicas.
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2.5. Reflexion y propuesta

= Micréfono abierto: igualdad en la aventura: espacio donde cada persona
puede compartir como se sintié en términos de trato, roles, inclusién o
discriminacion y como se transfiere todo esto a la vida personal, familiar,
escolar, etc.

* Integrar cuentos o historias de aventura con protagonistas femeninas y
masculinos en igualdad de condiciones.

* Incluir padres y docentes en jornadas de aventura donde también se
trabaje la igualdad generacionalmente.

3. CONCLUSION

Actualmente, muchas de las limitaciones de los docentes para aplicar un
modelo pedagégico o para introducir un nuevo contenido o saber bdsico en sus
clases, es el desconocimiento hacia el mismo. Por este motivo, este trabajo tenia
como objetivo presentar propuestas prdcticas a los docentes de cémo aplicar el
MEDA, ofreciendo ejemplos dentro de las diferentes fases y etapas, y buscando
aprendizajes mas alld de los meramente curriculares.

El MEDA, mads alld de ser un modelo en auge en Espana, presenta una
propuesta metodolégica innovadora y eficaz para abordar los elementos comunes
del curriculo. Para ello, las propuestas presentadas en este manuscrito, ayudardn a
los docentes para poder trabajar cada uno de estos elementos, en cada una de las
fases segun las necesidades del dia a dia. Ademas, las propuestas planteadas en
este manuscrito, han sido llevadas a cabo por docentes desde hace anos, siendo
ahora integradas gracias al modelo, en un contexto mds significativo, mas integrall,
donde los alumnos aprenden a través de la experiencia directa, con el reto fisico y
mental, y buscando siempre como colofén una reflexion critica.

Sin embargo, una posible limitacién prdctica podria ser la falta de recursos
materiales adecuados o espacios naturales cercanos que carecen algunos centros,
lo que requeriria adaptaciones por parte del profesorado (Gonzdlez-Melero, Baena-
Extremera, & Banos, 2023). Por tanto, la formacién continua del profesorado en
metodologias experienciales es esencial para obtener el éxito de este modelo. A
pesar de estos retos, el MEDA se puede considerar un recurso de gran valor en la
formacion integral y competencial de los estudiantes actuales.
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