Buenas practicas
e innovacion en

_EDUCACION
FISICA ESCOLAR

Jesus Salas Sdnchez
Pedro Angel Latorre Romdn

MAS UNIVERSIDAD






Buenas practicas
e innovacion en

_EDUCACION
FISICA ESCOLAR

Jesus Salas Sdnchez
Pedro Angel Latorre Romdn



Buenas prdcticas e innovacion en educacion fisica escolar
Jesus Salas Sanchez
Pedro Angel Latorre Roman

Primera edicion: julio, 2022

Santiago, Chile

Ediciones Universidad Auténoma de Chile
https://ediciones.uautonoma.cl

© Universidad Auténoma de Chile
Avenida Pedro de Valdivia 425, Providencia
Santiago, Chile

Correccion de textos
Constanza Cariola Cerda

Diseifio y diagramacion

Pedro Diaz Munoz

ISBN version digital: 978-956-6201-04-5
Registro de propiedad intelectual: 2022-A-7634

©Nole

Este material puede ser copiado y redistribuido por cualquier medio o formato, ademas se
puede remezclar, transformar y crear a partir del material siempre y cuando se reconozca

adecuadamente la autoria y las contribuciones se difundan bajo la misma licencia del material

original.

SUCINALT,

e EDICIONES

DE CHILE

Universidad Auténoma de Chile

MAS UNIVERSIDAD


https://ediciones.uautonoma.cl

INDICE

ProLoGco
Juan Parraga MOntilla.........ccococoiininnninineecccccc et 10

CariTuLo 1.
ANALISIS DEL SISTEMA EDUCATIVO ACTUAL. INNOVACION DOCENTE
Jesus Salas Sanchez y Marcos MUAOZ JiMENeZ..........cevvvieieiiuciiicciiiiniiniicieeenee 11

CariTULO 2.

LA REALIZACION SISTEMATICA DE EJERCICIO FiSICO Y SUS EFECTOS SOBRE LAS
FUNCIONES COGNITIVAS: LA HIPOTESIS CARDIOVASCULAR

Francisco Tomas Gonzalez Fernandez...........ccoovveveeviiiieiiieeieeeeeeeeeeese e 29

CapiTULO 3.
EL DISENO DE LA SESION DE EDUCACION FiSICA EN EDUCACION PRIMARIA, BASADO EN LA
NEURODIDACTICA

Manuel Lucena Zurita y Daniel de la Cruz Manjon Pozas ..........ccccccccvviciiiincininnnn. 41
CariTULO 4.

NEUROCIENCIA Y EDUCACION FiSICA

Victor Serrano Huete, Eva M® Atero Mata y Rafael Moreno del Castillo.................... 59
CapiTULO 5.

PREVENCION DE RIESGOS Y CONTROL DE LA SEGURIDAD EN LAS ACTIVIDADES FiSICO
DEPORTIVAS ESCOLARES
Pedro Angel Latorre Romdn y Carmen Latorre Sevilla .........ccooeurrueeereeneinceneineineenens 79

CAPiTULO 6.

PROMOVER LA ACTIVIDAD FiSICA EN LOS CENTROS EDUCATIVOS PARA DISMINUIR LAS
BRECHAS SOCIOECONOMICAS EN LOS LOGROS ACADEMICOS Y NO ACADEMICOS DE LOS
ESCOLARES. EL DESAFiO DE LA EDUCACION DEL SIGLO X XI

Dr. Pedro Delgado y Dr. Cristian AIVarez ..........coooeeeeueieeeeneeeeeneessissensesssssssssseseenenn. 103

CapiTULO 7.

UN PROYECTO DE INNOVACION DESDE LA ASIGNATURA DE MOTRICIDAD Y SALUD ENTRE
ALUMNADO UNIVERSITARIO DEL GRADO DE MAGISTERIO Y ALUMNADO DE EDUCACION
INFANTIL EN UN CONTEXTO DE NO PRESENCIALIDAD

Daniel de la Cruz Manjon Pozas y Manuel Lucena Zurita .........cccoevvvereeeerercncnceenee 121

CariTULO 8.

INNOVACION EN ACTIVIDADES RITMICO-EXPRESIVAS Y LUDICAS PARA LOS DIFERENTES
AMBITOS EDUCATIVOS

Antonio José Cardona Linares y Julio Herrador Sanchez...........ccccovuvinviiiiicnnanee. 141



CariTULO 9.

S...4...3...2... 1... IMPRO! EL TEATRO DE IMPROVISACION, UNA HERRAMIENTA
EDUCATIVA IMPRESCINDIBLE

José Carlos Cabrera Linares y Ana de la Casa PErez ........cccccevceennnnnenececicncrcccnen.



ProOLOGO

Es una realidad que la sociedad actual esta sufriendo importantes cambios que afectan
a su estructura y a su modelo de desarrollo, con especial incidencia en los diferentes
procesos de interaccion que se producen entre las personas y en la forma de desen-
volverse en sociedad. Para ello, estd siendo determinante la incorporacién de nuevas
formas de comunicacién, pues la inmediatez y la no presencialidad estan provocan-
do una radical transformacion, en gran medida avalada por los importantes avances
tecnologicos que se incorporan en el dia a dia e impactan en lo mas profundo del
desarrollo de la persona. En cualquier momento se puede acceder a cualquier tipo de
informacioén, obteniendo al instante conocimiento de multiples temas que nos intere-
san y con las multiples formas de exponerlos.

A todo esto también se suma la redefinicién de la estructura familiar, que en la actua-
lidad se caracteriza por presentar una gran diversidad de modelos, lo que conlleva la
necesidad de una adaptacion que permita dar respuesta a las nuevas demandas socia-
les. Entre ellas esta la necesidad de procurar un modelo educativo que esté acorde a
la nueva estructura social y que, a su vez, permita dar cumplimiento con eficacia a la
misién para la que esta concebido.

Llegados a este punto, cabe hacerse algunas preguntas —aunque adelantamos que no
seran faciles de responder— que suponen un punto de partida necesario para afrontar
la imprescindible revolucion de la ensenanza en las primeras etapas educativas. Esto,
al tiempo que cuestionamos todo cuanto se nos presenta en el camino y elegimos
coémo llegar al destino. Vamos a ello: jresponde el modelo educativo actual y evolu-
ciona de acuerdo con las nuevas demandas sociales? ;Qué adaptaciones necesita el
actual sistema educativo? ;Esta preparado el sistema educativo para hacer profundos
cambios estructurales? ;Qué caracteristicas debe tener la educaciéon actual? ;Cémo
intervenir desde el drea de Educacién Fisica? La respuesta, en una u otra direccion,
abrird nuevos interrogantes que guiaran los pasos para afrontar el necesario cambio
de paradigma. De hecho, una caracteristica clave de cada momento del proceso edu-
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cativo es la permanente reflexion a la que debe someterse, que deberd acompafiarse
de la capacidad de tomar decisiones que permitan avanzar en la direcciéon adecuada.
En ella no debe olvidarse que todos los agentes que participan son determinantes
(alumnos, docentes, directivos, familia, sociedad, etc.), pero que los verdaderos prota-
gonistas son los nifos y por eso deben ser el motor desde el que emanen los diferen-
tes procesos que se emprendan. La participaciéon de los alumnos en la gestiéon de su
proceso educativo es determinante, siendo protagonistas del disefio y modulaciéon de
las diferentes actividades y tareas que se planteen en el aula, en el centro educativo,
en el entorno familiar y en su entorno social. Se debe destacar la importancia de la
interaccion entre estos escenarios educativos, donde se complementen unos a otros y
se refuercen para afianzar el desarrollo de cada persona.

¢Se trata de innovar o realmente se trata de ajustar el proceso educativo a las carac-
teristicas y necesidades de cada persona? Llevo muchos afios oyendo la importancia
que tiene la innovacion en la educacion, pero en la mayoria de los casos las propuestas
que se plantean se vienen haciendo desde hace décadas. ;Podemos hablar entonces de
innovaciéon? Quiza habria que reflexionar y analizar sobre si la capacidad de innova-
ci6n es sinénimo de la capacidad de adecuacion o adaptacion a cada contexto, a cada
situaciéon, a cada nifio o a cada momento. Seria entonces una auténtica innovacién la
adaptacion permanente del sistema educativo, la mimetizaciéon con el momento en el
que se desarrolla y las caracteristicas de este. (O la innovacién supone algo mas?

En este sentido nos acercariamos a la idea de adecuar la ensefianza al nuevo modelo
social al que nos referiamos anteriormente, empleando nuevos recursos metodologi-
cos que permitan dar respuesta a los objetivos planteados. Entonces, podriamos posi-
cionarnos en la idea de que nuestra misién debe centrarse en contribuir positivamente
en el proceso educativo de una persona, de manera que pueda desarrollar sus capaci-
dades, ofreciéndole recursos que le ayuden a evolucionar como persona. Si esto es asi,
Jcomo debemos actuar entonces? La respuesta parece clara y obvia: no hay una tinica
respuesta, ni siempre la misma respuesta serd eficaz. Esta claro que cada persona es
diferente y tiene unas necesidades, intereses y capacidades distintas, que evoluciona y
cambia de manera permanente, pero que no lo hace de manera lineal, ni progresiva,
ni estable, ni esperada en muchos casos. Por tanto, esto nos sugiere una premisa clara:
debemos promover la capacidad de solucionar que tiene cada persona, ademas de poder
hacerlo por diferentes procedimientos y promover la capacidad de saber adaptarse a
una realidad permanentemente cambiante.

Sabemos que el ser humano es curioso por naturaleza, lo que nos marca el camino y
nos ofrece la soluciéon de partida para afrontar la dificil misién educativa. Debemos
ofrecer una ensefianza que favorezca el descubrimiento, en la que la eleccién sea la
base de las propuestas, de manera que se desarrolle la creatividad, a través del esfuerzo
que se acompana de la motivacioén por ir resolviendo o superando los diferentes retos
que se planteen. En este escenario, es importante favorecer la eleccion, en base a la ex-
perimentacién, exploraciéon e indagacién, que se produzcan situaciones en las que se
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retroceda y sea necesario volver a intentarlo, las veces que lo requiera la situacion. De-
ben crearse escenarios en los que no se den imposiciones o soluciones preestablecidas,
de manera que la capacidad de autonomia de los alumnos ocupe un lugar relevante
en este proceso. Con esto se favorecera la autogestion del aprendizaje y se potenciara
su desarrollo individual y su capacidad de trabajar en grupo, con objetivos comunes
que lleven a grandes logros. Todo ello desde el permanente respeto a la necesaria
adaptacion que cada persona requiere para afrontar los retos que se le presentaran en
cada franja de edad y en consonancia en cada momento madurativo. De ahi que el
conocimiento de como somos como humanos es determinante.

Si algo define al ser humano es el movimiento. Todas las personas necesitan moverse
para crecer, madurar, desarrollarse, etc., y su capacidad de moverse revela informa-
ciéon de interés sobre las diferentes esferas de la persona. De hecho, podemos afir-
mar que movimiento es sinénimo de salud y su ausencia favorece la enfermedad, asi
como que la mayor capacidad de movimiento favorece un mayor desarrollo integral
de la persona. Por ello, debemos entender que movimiento y educaciéon deben ir de
la mano, retroalimentandose mutuamente y debiendo ocupar un gran espacio en el
contexto educativo, aunque la realidad actual sea muy diferente y se relegue al movi-
miento a pequenios y limitados periodos de tiempo. De ahi la importancia aludida a la
necesidad de cambios estructurales en el sistema educativo (aunque no solo referidos
a este aspecto).

A veces, es bueno hacer un pequeifio esfuerzo por comprender como es el funciona-
miento del ser humano e incluso revisar la literatura cientifica para conocer los nuevos
avances. Entonces entenderemos que estamos disefiados de manera compacta, como
un todo, de manera integral; todas las partes que componen nuestro cuerpo estan in-
terconectadas entre si. Lo que afecta a una de las partes tiene repercusion en el resto,
tanto positiva como negativamente, y esto se produce incluso en mayor medida de lo
que creemos (véanse ultimos estudios sobre neurociencia). La realidad es que esto se
ha pasado por alto en muchas mas ocasiones de las deseadas en el ambito educativo y
es la base para entender como debemos afrontar el camino.

Llegados a este punto, podemos entender que la verdadera innovacién parte de lo
mas basico y esencial, estando a nuestro alcance en el dia a dia. Tan solo tenemos que
observar bien a nuestro alrededor, saber con quién estamos trabajando, poniéndole
pasion a lo que hacemos, siendo creativos, mimetizandonos con los alumnos, disefian-
do las propuestas en base al conocimiento, dominando la adecuacién metodologica
a cada situacion, poniendo en escena las propuestas, observando y obteniendo res-
puestas para tomar decisiones certeras, pero, sobre todo, sabiendo y no perdiendo la
referencia de que los verdaderos protagonistas son los niflos y cada uno de ellos debe
ser protagonista de su proceso educativo.

Por ultimo, me gustaria felicitar a los autores de este libro, que analizan el actual sis-
tema educativo y proponen diferentes actuaciones de innovacién a través de la Edu-
cacion Fisica, dando cumplida muestra de la importancia que tiene el movimiento
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como herramienta educativa. Se trata de un trabajo con una gran base de analisis, de
reflexion y, sobre todo, en el que destacan las aplicaciones practicas de las diferentes
propuestas, que permiten acercarse a la realidad educativa en el aula. Permitanme por
ello recomendarles su lectura, avanzandoles que sera amena y que les transportara a
diferentes escenarios que, en algunos casos, les podran resultar cercanos y, en otros,
les ofreceran alternativas y propuestas que les ayuden a sus intervenciones educativas.

Doy fe de ello.

Juan Parraga Montilla

Universidad de Jaén



CariTULO 1.
ANALISIS DEL SISTEMA EDUCATIVO
ACTUAL. INNOVACION DOCENTE

Jestuis Salas Sanchez

Universidad Autonoma de Chile

Marcos Muioz Jiménez

Universidad de Jaén

1.1. Analisis del sistema educativo actual

La educacién es un derecho humano, un importante motor de desarrollo y uno de
los instrumentos mas eficaces para reducir la pobreza, mejorar la salud y lograr la
igualdad de género, la paz y la estabilidad. No obstante, el sistema educativo que
encontramos actualmente a lo largo del mundo es muy diverso. Existen sistemas muy
diferentes, cada uno con sus ventajas e inconvenientes, aunque algunos destacan por
encima de otros tanto en lo positivo como en lo negativo.

Hay varios estamentos dedicados a la btusqueda de calidad en los sistemas educativos
actuales y todos engloban en la cima a los mismos paises. El estudio de la calidad del
sistema educativo realizado por World Economic Forum en 2018 —en el que se ana-
lizan 137 paises— sitda en los tres primeros puestos a Suiza, Singapur y Iinlandia.
Chile esta en el puesto 33 y Espana en el 38, pero en cuanto a calidad de la educaciéon
primaria, Espafia se encuentra mas abajo todavia, al igual que respecto al estudio de
ciencias, matematicas e idiomas. Salimos mejor parados en el nimero de matriculados
en general y escuelas de negocio.

Otro organismo encargado del estudio de la calidad docente es la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), la cual presenta anualmente un
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informe del sistema educativo de los Estados miembros que la componen (37 paises
mas desarrollados del mundo y otros asociados). Estos informes desde el ano 2000
—Illamados PISA (Programa Internacional para la Evaluaciéon de Estudiantes)— son
una herramienta de gran valor para conocer el desempefio de los estudiantes y el sis-
tema educativo de cada pais.

Los paises en vias de desarrollo, segtin los Gltimos informes, han conseguido grandes
avances en cuanto al aumento de la escolarizacién, sin embargo, el aprendizaje no
esta garantizado. Se encuentran datos no favorables, como que, al finalizar la etapa de
primaria, el 53 % de todos los nifios de los paises de ingreso mediano y bajo no saben
leer ni comprenden un relato breve. Esto dificulta cumplir con uno de los objetivos de
la educacién mundial: que todos los nifios sepan leer para 2030.

Como hemos comentado, que aumente la escolarizaciéon no significa que aumenten
los aprendizajes. Esto a nivel general sigue siendo deficiente, por eso se trata de impul-
sar que los nifios al finalizar la etapa escolar sean lectores y competentes.

1.2. Paises con sistema educativo exitoso

El programa de la OCDE realiza cada tres afios un examen mundial de las habilida-
des de los estudiantes de quince afios, en lectura, matematicas y ciencias. Este tiene
por objeto evaluar hasta qué punto los alumnos cercanos al final de la educacién se-
cundaria han adquirido algunos de los conocimientos y habilidades necesarios para la
participacién plena en la sociedad del saber.

Segun los ultimos informes PISA (2015, 2018), China desplazé a Singapur como pais
con el mejor sistema educativo. En esta cima llevan anos alternandose los mismos:
China, Singapur, Finlandia, Suiza... Vamos a conocer, por tanto, el sistema de los
paises que encabezan la lista.

1.2.1. Singapur

Sistema educativo centralizado y pequeiio, en el cual todos los maestros pasan por el
Instituto Nacional de Educacion. La competencia es maxima y por ello el estatus so-

cial es muy alto, ya que se seleccionan a los mejores graduados universitarios (entorno
al 5%).

Este sistema educativo se basa en la btisqueda de aprendizajes creativos y estimu-
lantes, motivantes para el alumnado, como la construccién de prototipos (sistemas
diversos, robots, etc.), para lo que se les proporciona el material y las herramientas
necesarias. Intentan llevar a cabo un aprendizaje “auténtico”, en que puedan aplicar
los conocimientos aprendidos en el mundo real. Y esto no solo se aplica en ciencias,
sino en el resto de las disciplinas. Es un sistema muy competitivo.
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1.2.2. Finlandia

Finlandia, un pais pequeio y con pocos habitantes, destaca por su sistema educativo
y por su calidad docente, la cual es muy alta. El inicio de la educaciéon obligatoria es a
los siete anos, con jornadas escolares cortas, con pocas tareas y sin examenes. A partir
de 2016, todos los centros escolares introdujeron el denominado método phenomenon
learning, en el cual se trabaja por proyectos las materias tradicionales. En este modelo
el alumno tiene un papel activo y es protagonista del aprendizaje, con lo que se busca
inculcar a los ninos un aprendizaje que los prepare para la vida y el futuro, desde una
ensefianza transversal de los contenidos.

Debido a la adaptacion de la era digital, los nifos ya no dependen de los libros para
aprender ni tampoco de las aulas tradicionales, puesto que siguen el principio del
espacio abierto (open-plan): espacios flexibles, con cristaleras, paredes moviles, sofas y
pufs, entre otros materiales. No hay mucha distincién de espacios, para que tanto pro-
fesores como alumnos elijan el lugar mas adecuado al contenido, todo ello con el ob-
jetivo de crear areas de estudio flexibles y modificables. Este sistema abierto no es solo
fisico, también es mental. Se busca generar un estado mental abierto, que responda a
las necesidades de la comunidad educativa, en el que los alumnos sean protagonistas
de su propio aprendizaje, autorregulandose, en base a los objetivos propuestos.

1.3. Sistema educativo espaiiol

La Ley Organica 2/2006 de Educacion (LOE) (3 de mayo) y la Ley Organica 3/2020
LOMLOE (29 de diciembre) son actualmente las leyes que regulan el sistema educa-
tivo espafiol, aunque las comunidades también tienen competencia en educacién y
amplian el curriculo basico estatal. Las ensefianzas del sistema educativo espaiiol se
organizan en etapas, cursos y niveles para que se asegure la transiciéon entre ellas y
dentro de cada una.

Actualmente es el REAL DECRETO 126/2014, de 28 de febrero, el que establece
el curriculo bésico de la Educacién Primaria (BOE 01-03-2014), aunque a partir del
curso 2022/23 se aplicara el nuevo REAL DECRETO 157/2022, de 1 de marzo, por
el que se establecen la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacién Primaria
(BOE 02-03-2022). Se aplicara para primero, tercero y quinto de primaria en el curso
20022/23 y, el ano siguiente, para segundo, cuarto y sexto.

Segun los informes PISA, como hemos podido comprobar anteriormente, el sistema
educativo espafiol tiene diversas deficiencias, estando lejos de los paises que encabe-
zan la lista de evaluacién del sistema educativo. El fracaso (dificultad para superar
las diferentes etapas de ensefianza obligatoria) y abandono es uno de los problemas a
destacar, aunque ha ido mejorando con las tltimas cifras aportadas. Hasta hace poco
estabamos en torno a un 30% de fracaso escolar y actualmente estamos por debajo del
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20%. Las tltimas tendencias abogan por un cambio de sistema y mentalidad, cambio
de toda la comunidad educativa (escuelas, familias, entorno, etc.).

PISA también destaca la escasez de alumnos brillantes —por debajo de la media de
los paises de la OCDE—, pero senala que el sistema educativo espafiol es equitativo,
pues el estatus socioeconémico no influye significativamente en el nivel educativo.

Figura 1:
Estructura y ensenanzas del sistema educativo espainiol. Proyecto LOMLOE.
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Fuente: Grupo-sm.com/es.

El sistema educativo espaifiol esta enfocado en que los alumnos memoricen el temario
y las distintas lecciones, pero dicho conocimiento suele olvidarse al poco tiempo de
afrontar el examen. Es un modelo basado en horas de estudio, con escasa evaluacién
de la productividad, en que la competencia entre alumnos se mide en notas y no en
habilidad y competitividad. Se echa en falta la sana competencia, ya que esta enri-
quece a las personas, aumentando la capacidad de esfuerzo. Por otro lado, la falta
de vocaciéon en numerosas profesiones, incluso docentes, también es un perjuicio. El
estudio de un grado universitario impuesto por la familia o el entorno cercano, o el
estudiar por estudiar, hacen que a la larga surja una frustracién ante un trabajo que
no €s por vocacion.

Tampoco ayuda el cambio de ley educativa con practicamente casi cada Gobierno. Al
cambiarse las leyes por imposicion politica, sin un minimo de consenso, se potencia la



Analisis del sistema educativo actual. Innovacién docente

inestabilidad y se perjudica a la comunidad educativa, que no puede ver los resultados
a largo plazo.

Hay talento en el sistema educativo espaiol, solo hace falta una mejora en su gestiéon
y un mejor enfoque para conseguir resultados mas favorables, para lo cual es funda-
mental estudiar a paises con valoraciones mas altas, pero no copiarlos. Cada sistema
educativo tiene sus caracteristicas propias, las que hacen dificil o imposible replicar el
sistema en otro pais, con los mismos resultados.

1.4. Sistema educativo chileno

La educacion chilena esta regida por la Ley General de Educaciéon (LGE) de 2009, re-
gulada por el Ministerio de Educacién. El sistema educativo se divide en cuatro fases,
de las cuales la basica y media son obligatorias:

* Educaciéon parvularia o preescolar: seis meses a seis afnos. Obligatoria la etapa
Kinder (5 a 6 anos).

* Educacién general basica: ciclo I y ciclo 11, de seis a catorce afios. Obligatoria.

* FEducacién media: dividida en Ensenanza Media Cientifico-Humanista, Técni-
co-Profesional y Artistica, de catorce a dieciocho afios. Obligatoria.

* Educacién superior: centros de formacion técnica, institutos profesionales, univer-
sidades e instituciones de educacién superior de las Fuerzas Armadas.

Figura 2:
Estructura del sistema educacional chileno.

. Sala cuna Medio . Educacién Basica
Educacién Y. Educacién

parvularia

o E i6n ler a 4to afio
ler a 8vo aiio Glreety

(ob.) (6 meses a 6 aiios) i (6 a 14 aiios)

Media (14 a 18 afios)

1!

OBLIGATORIO

Fuente: elaboracion propra.

Segun datos del Centro Interuniversitario de Desarrollo (CINDA, 2016), Chile tiene
la tasa de escolarizacién en educacién superior mas alta de Latinoamérica, equipara-
ble a paises como Australia, y superior a Estonia o Gran Bretafa.

El sistema educativo actual ha generado dos efectos relacionados con la composicion
escolar: disminucién de la oferta publica (43,9 % en 2018) y altos niveles de segrega-
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cién escolar. Esto resulta en una composicion escolar diferenciada, principalmente
por términos socioecondmicos.

En cuanto a la educacion inicial, hay avances, pero insuficientes. En una década au-
mentaron los recintos de parvulos de dos mil quinientos a casi seis mil. Datos lejanos a
los promedios que nos ofrece la OCDE. Para asegurar la calidad en este nivel inicial,
se reguld la profesionalidad de los maestros.

Respecto a la educacién escolar, los niveles de aprendizaje que se encuentran son
bajos. Segun el informe PISA de 2015, el 49% de los estudiantes de quince afios no
tiene las competencias basicas minimas para desenvolverse exitosamente en el siglo
XXI. Actualmente estos resultados estan estancados y cerca del 50% de los alumnos
no logra desarrollar habilidades basicas en comprension lectora o matematicas.

Por tltimo, en educacién superior, se ha avanzado en el acceso, que ha estado rela-
cionado con el alza de matricula en los centros de formacion técnica e institutos pro-
fesionales, y a las ayudas estatales. La tasa de inscritos en educacion superior alcanzo
el 57%, llegando al promedio de la OCDE, pero las matriculas en educacién publica
siguen en niveles muy por debajo de la media. En los paises de la OCDE, el 70% de
las matriculas corresponden a instituciones publicas, mientras que en Chile solo un
15% lo hace.

Los sistemas educativos mercantilizados, como el chileno, necesitan un cambio in-
terno en cuanto a financiacién, organizacién y funcionamiento, con el objetivo de
impulsar la eficiencia y eficacia, en el cual el Estado establezca un sistema educativo
de garantias e igualdad de oportunidades.

1.5. Sistema educativo actual

Numerosos académicos coinciden en que el mundo actual, en pleno siglo XXI, no
puede regirse por el modelo educativo propio de la Revoluciéon industrial, porque
estamos creando alumnos pasivos. Pero jcomo debe ser el aprendizaje? Los nifios
deben aprender de forma activa y consciente, y dejar de lado las clases en que el pro-
fesor expone un tema y los alumnos simplemente escuchan. El sistema educacional
tradicional impide el desarrollo de la creatividad y de la originalidad, repercutiendo
directamente en el desarrollo de las habilidades del alumno.

Segun el profesor Senge (2017), la férmula actual es siempre igual: los profesores tie-
nen el control y los alumnos no son proactivos. Dicha férmula debe cambiar, porque
alumnos y profesores tienen que aprender de forma conjunta y desarrollar los mismos
intereses. El problema actual, como indica Senge, radica en que “los profesores no
tienen todas las respuestas. Nadie sabe cémo se resolveran los problemas que ya nos
afectan hoy, por ejemplo, el cambio climético”. Atn mas:
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Solemos decir que el profesor del siglo XXI tiene que ensefiar lo que no sabe. Ahi
empieza la innovaciéon. Lo primero que tienen que hacer es desaprender, olvidar
los métodos pedagogicos tradicionales. Es muy dificil porque tienen una identidad
muy fuerte y se sienten orgullosos de estar al frente de la clase. Creen que mantener
el orden y la atencién en su discurso es lo que les hace buenos profesores, y tal vez
sea ese el problema, las lecciones magistrales brillantes.

El objetivo es que el alumno desarrolle sus propias habilidades cognitivas para apren-
der: prestar atencién de forma sostenida, procesar la informacién, interpretarla y
guardar todo en la mente.

Ahora bien, no se trata de buscar la llave del éxito del sistema educativo que tienen
en Finlandia o en Singapur. Simplemente se deben aplicar nuevas metodologias de
aprendizaje que se adectien a las necesidades de los alumnos del siglo XXI, una época
caracterizada por los cambios constantes a nivel global y por la incertidumbre del
futuro, que conlleva a que profesores y alumnos aprendan juntos.

1.6. Innovacion educativa

1.6.1. ;Qué es la innovacion educativa?

Tan antiguo como la educacién misma, el concepto de innovaciéon educativa siempre
se ha relacionado con la voluntad de los docentes y las posibilidades materiales a su
alcance. Etimolégicamente el término “innovacién” precede del latin mnovare, de novus
(nuevo). Se puede considerar tal, desde un programa para ser llevado a cabo en las
escuelas y centros educativos, hasta el quehacer del profesor que, por responsabilidad
y voluntad, desea hacer cambios para mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje.
“Es innovacioén si anade valor al aprendizaje”, como sefiala Francesc Pedrd (Santan-
der Universidades, 2021), director del Instituto Internacional de la Unesco para la
Educacién Superior en América Latina y el Caribe. Por su parte, Jaume Martinez
Bofané (2008) indica:

Yo quiero entender la innovacién como el deseo y la accién que mueven a un
profesor, a una profesora o colectivo de profesores y profesoras, a intentar realizar
mejoras en su practica profesional, con la finalidad de conseguir la mejor y mas
amplia educacién para sus alumnos y alumnas. (p.79).

Finalmente, Rivas (Mufioz, 2016) plantea que “innovacion es la incorporaciéon de algo
nuevo dentro de una realidad existente, en cuya virtud ésta resulta modificada” (p.
4). En las reformas educativas, “innovacién” se utiliza como sinénimo de “cambio”,
pero todo cambio lleva como resultado innovacioén y mejora. Segin Baena y Granero
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(2015), la innovacién no es una idea original ni necesariamente novedosa, lo que im-
porta es si su aplicacion mejora lo que se pretende mejorar.

Sanchez Banuelos (1997), define la innovacién educativa como un proceso delibera-
do por parte de un docente o de un equipo de varios docentes que tienen el objetivo
principal de mejorar su practica educativa mediante la modificacién del proceso en
respuesta a una contingencia que se presente. Una revisiéon critica interna o externa
de la propia praxis, en un contexto determinado como el educativo.

1.6.2. Instituciones

Abarcando el concepto como algo mucho mas amplio de lo que al principio pudiera
parecer, la innovacién educativa comprende una serie de cambios profundos. Es un
proceso permanente de basqueda de la excelencia y la perfecciéon, porque al igual
que la innovacién y la educacién avanzan y se modifican, también lo hacen la cultu-
ra y la sociedad, exigiendo cambios profundos desde las escuelas. Por tanto, las ad-
ministraciones educativas estan obligadas a velar por la mejora, mediante proyectos
educativos, convocatorias y decretos para implementar programas que modifiquen el
curriculo a nivel nacional, autonémico o local.

Puede parecer que la responsabilidad dltima y tnica del cambio en el proceso edu-
cativo sea exclusivamente de las administraciones. No obstante, sin la voluntad del
profesorado, sus experiencias y voluntad de mejorar e innovar, la implementacion de
programas de innovacién seria de dudosa utilidad. La innovacién es un constructo de
la voluntad del profesorado, del deseo de cambiar y mejorar sus practicas, y el poder
de ejecutar dicha voluntad por parte de las administraciones. Qué duda cabe de que
no todos los cambios funcionan, mejoran o dan valor aadido a la ensefianza. A lo lar-
go de la historia se han producido programas y cambios que no necesariamente han
supuesto un salto cualitativo o una herramienta eficaz y practica que ayude al profesor
y maestro en su labor. Solo hay que echar un vistazo a las diferentes leyes educativas
alo largo de la historia.

Se puede interpretar que la innovacién es hacer politica, viendo a la administracion
como responsable de la educacién de la ciudadania, con la responsabilidad politica de
la negociacion, de implementacién y transformacién de las directrices para los centros
que dicten los procedimientos bésicos para los profesores y maestros. Segin Elmore
(1990), se distinguen, por un lado, cambios estructurales (modifican y alteran a todo el
sistema educativo, mediante cambios curriculares) y, por otro, cambios sociales (afec-
tan a la relacion de los agentes sociales con la ensefianza escolar).

De acuerdo con Montero y Gewerc (2010), el discurso politico que plantea las nue-
vas tecnologias como el fin Gltimo de la innovacién, no comprende la importancia
de los procesos innovadores y su profundidad. Las politicas educativas fallan de esta
manera, forzando al docente en su uso y quitando valor a su quehacer diario. Estruc-
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turalmente, para implementar las nuevas tecnologias se precisa de mas tiempo, mejor
organizacién y mas formacioén y estabilidad para el profesorado en el mismo centro
para seguir llevando a cabo el proyecto de innovaciéon. En este sentido, mas autores
se han sumado a la demanda del cambio en la organizacién, apoyo del centro, mas
especializaciéon docente y tiempo (Cox, 2008; Law, Pelgrum y Plomp, 2008; Mumtaz,
2000; Somekh, 2008).

1.6.3. Innovacion educativa por el sistema educativo

La educacion en Espafia se halla inmersa en una constante transformacion, potencia-
da por las administraciones, que presionan a los centros educativos para que hagan
cambios y desarrollen programas de innovacién educativa (Saez, Robles & Vazquez,
2020). La respuesta de los centros escolares crea expectativas sobre innovacion, que
obligan a desarrollar muy rapidamente nuevos objetivos, contenidos, materiales y me-
todologias, y, en definitiva, el quehacer diario del docente. Este nuevo sistema de rela-
ciones con las novedades constantes, plantea un conflicto con aquellos protagonistas
relacionados con la educacion mas tradicionalista, que deberan encontrar una nueva

1dentidad-utilidad.

Como senalan Gautier ez al. (2006), en su estudio la innovacién educativa fue una mera
iniciativa personal de cada docente por mejorar los procesos de ensenanza-aprendi-
zaje en su realidad mas inmediata. No suponia la bisqueda de promocién o reco-
nocimiento profesional. En su estudio, se identifica que dichos cambios innovadores
se producian en linea ascendente desde los propios maestros y profesores, hacia los
centros educativos. En escasos casos podian hacer eco en las instituciones de ambi-
to superior, que ahora si motivan y casi exigen que el docente se lance a disefar y
poner en practica las innovaciones, mediante convocatorias regulares. Por tanto, se
observa una responsabilidad casi total del profesor en la innovacién y esto provoca
que sus conocimientos y experiencias sean las que guien la planificacién y diseno de
los programas de innovacién. Asi pues, puede resultar dificil trasladar un proyecto de
innovaciéon docente a otro centro o grupo escolar. La trascendencia de un programa
de innovaciéon docente fuera del centro escolar es —cuanto menos— poco probable
o util, dependiendo claramente de las caracteristicas especificas del contexto para el
que fue disefiado.

En un estudio mas actual de Fidalgo et al. (2019) se ha llegado a conclusiones es-
clarecedoras sobre la eficacia en la utilizacién de tendencias de innovacion. Existen
numerosos casos en la utilizacién de innovacién docente que fracasan en el objetivo
para el que fueron creadas o adaptadas: resolver una situacién problematica de una
asignatura concreta. De igual manera, sehalan que el profesorado deberia elegir nue-
vos métodos en funcién de los indicadores de mejora, en lugar de la novedad de los
mismos. Esto aumentaria evidentemente su eficacia, a costa de sacrificar, quizas, un
mayor atractivo. El profesorado declara un gran esfuerzo burocratico en desarrollar y
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planificar una innovacién docente, sobre todo en la etapa de desarrollo, lo que supone
un menor atractivo a la hora de llevarlas a la practica. Ademas, para testear el éxito
de los proyectos, se solicitan mecanismos de mediciéon durante todo el proceso, lo que
dificulta atin mas el reconocimiento de éxito, al menos en contextos estrictamente

cientificos (Fidalgo et al., 2019).

1.6.3.1. Innovacion educativa en Chile

Chile ha sido tradicionalmente un pais que ha abogado por un cambio permanente
y una mejora en el sistema educativo. Las constantes movilizaciones sociales son un
ejemplo de lucha y demanda de nuevas leyes (Ley General de Educacion, Ley-20370
12-SEP-2009) y de reformas en las instituciones. Gracias en parte a esa fuerza y pre-
sion ejercida hacia las distintas responsabilidades politicas, se han creado y mejorado
las instituciones educativas. Una de ellas, por ejemplo, es la Superintendencia de Edu-
cacion que, segun explica el propio Ministerio de Educacion:

Es una entidad gubernamental creada a partir de la Ley N.” 20529 —publicada
en el Diario Oficial el 27 de agosto de 2011— que establece un sistema de Asegu-
ramiento de la Calidad de la Educacion, compuesto por la Agencia de Calidad de
la Educacién y la Superintendencia de Educacién y cuya misiéon es contribuir al
aseguramiento de la calidad de la educacion escolar, velando porque los estableci-
mientos y la comunidad escolar cuenten con los elementos necesarios —fijados por
normativa— para llevar adelante el proceso educativo a través de la fiscalizacion,
la orientacién y la atencién ciudadana.

Basicamente, y hablando mas especificamente sobre innovacién, la importancia de
esta agencia reside en la modificacién de las responsabilidades en la implantacién de
proyectos educativos. Se da mucho mas protagonismo a los centros escolares que a
los “proyectos para todos” provenientes desde el Ministerio. Por tanto, la institucién
educativa pasa a ser el centro de sus propias innovaciones educativas, basadas en su
realidad mas inmediata y sus necesidades particulares (Raczynski ef al., 2013).

Aungque el término “innovacién” ha recalado hace relativamente poco en el pais, los
docentes chilenos ya lo identifican sobradamente con el cambio. En un estudio reali-
zado por Medina y Navio (2018) se destaca como los docentes relacionan innovacion
docente con el concepto de practica docente dentro del aula, el cambio en la metodo-
logia y estrategias de ensefianza. La mayoria concibe un mero cambio adaptativo a los
nuevos materiales y tecnologias, que responda a las demandas del futuro, en lugar de
un cambio mas profundo. Asimismo, el estudio arroj6 que se pone el foco de atencion
en que el aprendizaje se retenga mejor y en la mejora de la motivaciéon y adquisi-
ciéon de competencias, con el protagonismo del profesorado como solucionador de
problemas en el aula. Las caracteristicas del docente més valoradas son: flexibilidad,
creatividad, empatia y tenacidad, ademas de una imprescindible adaptacién constante
mediante la formacién continua.
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En el mismo estudio destaca la corresponsabilidad que, se cree, debe tener el centro
educativo con el docente, a la hora de gestionar los nuevos proyectos y cambios. Las
instituciones son reclamadas para que —bajo decreto— se incentive al profesional
educativo a involucrarse en su comunidad educativa, con el fin de poner en coman
objetivos y proyectos mas profundos. No obstante, esta participacién institucional no
se percibe como imprescindible, sino mas bien como complementaria. Junto con esto
se demanda mas libertad para que los proyectos del docente en materia de innovaciéon
puedan ser ejecutados y llevados a su fin hasta las ltimas consecuencias, con la con-
nivencia de instituciones y comunidad educativa.

1.6.3.1.1. El profesor

La experiencia hace del docente un testigo en primera linea de las necesidades, erro-
res y posibles mejoras que pueden llevarse a cabo en su entorno mas cercano. Desde
actuaciones especificas, con los casos particulares propios y de los compaiieros, nace
la necesidad de cambiar, de construir proyectos innovadores e implementarlos en el
centro educativo. La innovaciéon educativa se produce por toda la geografia educativa,
basada en las ideas para cubrir las necesidades de cada centro, mas especificas, mas
adaptadas. Pero cuando son las instituciones publicas las que —desde la generali-
dad— promueven las acciones innovadoras desde el exterior, esta labor puede pa-
recernos mas dificil o incluso ser entorpecida por las directrices institucionales. Esta
relacién entre la norma general y las necesidades mas cercanas ya la sefiald, entre
otros, Morrish (1978), quien indica que no solo deben recogerse los objetivos pedago-
gicos de los diferentes proyectos educativos, sino que también hay que adaptarlos a la
comunidad educativa méas cercana, transcendiendo asi la sociedad fuera del contexto
escolar. Los deseos de mejora y la relacion entre todos los entes responsables y partici-
pantes en el proceso educativo son imprescindibles para implementar y llevar a cabo
los cambios innovadores, cuyo beneficio no solo sera para los alumnos, sino para todos
y cada uno de los actores.

Un cambio significativo requiere de una buena definicién y constitucién, disefio y
buena formacién cientificamente avalada y actualizada. Aunque parece ser que se le
atribuye mayor carga laboral a la implementacién en el aula, la puesta en practica,
el desarrollo y la transformacion deben estar compuestos por todo el proceso, desde
su disefio hasta su evaluacién e institucionalizacion (Gonzalez & Escudero, 1987).
La formacién del docente y su experiencia profesional, ademas de cierta soltura en
el conocimiento de las nuevas tecnologias, son decisivas a la hora de proyectar una
innovacién docente. Ademads, el resto del claustro, su implicacién, el equipo directivo,
los equipos externos e incluso los entes organizativos a todos los niveles y los padres
y madres, también gozan de su propio papel. Solo la complementacion de todos ellos
sera la que garantice el éxito del proyecto.

Institucionalmente, desde ctpulas muy elevadas, la Organizaciéon para la Coopera-
cién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) viene desarrollando un proyecto para la me-
jora de la ensehanza, titulado “Proyecto internacional para la mejora de la escuela”.
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El CERI (Centre for Educational Research and Innovation), institucién encargada
para tal fin, contribuye a los esfuerzos por lograr un aprendizaje permanente de alta
calidad, para contribuir al desarrollo personal, el crecimiento econémico sostenible
y la cohesion social. Aglutina la experiencia de varios paises, recogida por Bollen y
Hopkins (1987), quienes han elaborado una matriz y sefialan una serie de procesos so-
bre la Revision Basada en la Escuela (RBE), también llamada autoevaluacion escolar.
Se trata de un diagnoéstico del estado actual de la escuela, que hacen los docentes y
participantes del proceso para asi tomar acciones de mejora e innovaciéon en aquellas
areas mas deficientes. Por tanto, puede servir al docente como plantilla de referencia
a la hora de identificar el objeto de una innovacién o cambio docente:

e Fase de preparacion: sobre las bases de la experiencia e historia previa de cada
escuela se abordan aqui aspectos tales como: negociacion, decisiones de formacién
para la RBE, etc.

* TFase de revision inicial: planificacién de la revision, decisiones sobre instrumentos
de analisis, recogida y analisis de datos, informe y decisiones sucesivas.

* TFase de revision especifica: establecimiento de prioridades, planificaciéon de la re-
vision especifica, movilizaciéon de recursos y expertos, formacion para el proceso
de revision, recogida de informacion, validacién de conclusiones, feedback y valora-
cioén, decisiones sucesivas.

* Fases de desarrollo: establecimiento de un plan de accién, planificacién de la im-
plementacién, formacién para la implementacion, implementaciéon del plan con
referencias a: organizacion escolar, materiales, estrategias de ensefianza, utiliza-
cién del conocimiento, aceptaciéon del cambio, seguimiento y evaluacion.

* Fase de institucionalizaciéon: control de la accion llevada a cabo, utilizacion de la
RBE en otras areas curriculares u organizativas, desarrollo de una capacidad de
resolucion de problemas como una norma organizativa dentro de la escuela.

1.7. Nuevos materiales escolares. La relacion tecnologia-
innovacion

Se puede pensar que el uso de nuevas tecnologias tiene ya por defecto la etiqueta de
ser una innovaciéon educativa. Cierto es que en los tiempos que corren —de acceso
rapido a la informacién, de la comunicacion por redes sociales, del uso del sofiware
practicamente para todo— no puede pasar inadvertido y debe ser integrado inexcu-
sablemente. Toda nueva tecnologia deberia ser utilizada para provecho del alumnado
en su proceso de aprendizaje. No obstante, con ello no queremos decir que haya que
utilizarlas todas, sino que todos estos nuevos materiales puedan sernos de utilidad.
Es tal la variedad, cantidad y calidad de las nuevas aplicaciones y softwares que se nos
ofrece, que requiere de un andlisis por parte del docente, de las posibilidades reales
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que tienen, de que encajen con sus objetivos y de que el alumnado pueda llegar a
utilizarlas e integrarlas de forma eficaz. Tal y como sefiala Fandos (2003), al utilizar
las tecnologias de la informacién y la comunicacién como herramientas pedagogicas
en la ensenanza, no se debe caer en el error de olvidar que el acto didactico responde
a un binomio compuesto, en el cual también debe tenerse en cuenta el aprendizaje.
Por tanto, toda esta tecnologia debe ser utilizada como una herramienta util para el
cambio y no como el cambio en si mismo.

Cuando nos acercamos al contexto escolar, aceptamos con naturalidad que las aulas
o centros educativos cuenten con un amplio abanico de materiales y recursos que, en
mayor o menor medida, contribuyen en la ayuda del profesional docente en su labor
diaria. Conforme avanzan los afos, estos materiales van cambiando, adecuandose a la
demanda social de nuevas tecnologias, demanda a las que las instituciones educativas
deben responder no solo porque se suponen mas modernas, practicas o eficaces, sino
porque el actual alumnado sera la ciudadania adulta del futuro y porque, conforme
van creciendo, la tecnologia seguird cambiando, hecho que no podemos omitir. No
seria muy arriesgado afirmar que sin el uso de materiales seria bastante complicado
llevar a la practica un programa de innovacion educativa.

Ahora bien, todo este material no tiene que haber necesariamente sido disefiado para
el fin de la ensenanza. Es mas, lo mas comun es que tras el disefio de un nuevo sofiware
o aplicacién informatica, se le busque la aplicacién educativa o la implementacion en
el sistema educativo. Buen ejemplo serian las herramientas que ofrece la compaiia
Google, tras las que posteriormente lanzaron el paquete Google Classroom, mas es-
pecifico para el uso en el contexto escolar.

Entendiendo el material curricular como todos esos medios pensados y disefiados para
ser implementados en proyectos educativos, en los centros escolares —o entendiendo
el material curricular como cualquier instrumento que pueda servir como recurso
para el aprendizaje o el desarrollo de alguna funcién de la ensefianza (Gimeno, 1991)
se puede llegar a la conclusién de que todo puede ser considerado como material cu-
rricular mientras sea utilizado para implementar procesos de ensefianza-aprendizaje
en un proyecto educativo. De acuerdo con Escudero, Area y Bolivar (2000), se pueden
clasificar los materiales curriculares segun la funcién que desempefian en el proceso
educativo:

* Materiales curriculares de apoyo a la planificacién, desarrollo y evaluacién de la
ensefianza, dirigidos al profesorado: forman parte de este grupo las guias docentes
y didacticas, experiencias pedagogicas, disefios curriculares, revistas pedagogicas
y todo material que facilite la formacién y crecimiento profesional del docente
para que tenga la capacidad y conocimiento de implementar proyectos nuevos ¢
innovadores.

* Materiales curriculares de apoyo al aprendizaje de los alumnos: son los mas cono-
cidos y usados, desde el tradicional libro de texto y pizarra, al software mas novedoso
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online, redes sociales o pizarra digital. Se usan sobre todo para la puesta en practica
de los conocimientos adquiridos por el alumno, de las materias curriculares.

En general, el contexto socioeconémico en que se encuentra el centro educativo pue-
de ser la referencia para percibir las limitaciones a la hora de disefiar un proyecto
de innovaciéon docente. Las nuevas tecnologias de la informacién muchas veces se
relacionan con la palabra “innovacién” mas bien como reclamo, y en muchas de las
ocasiones no necesariamente son parte de proyectos innovadores (Montero & Gewerc,
2010). Ademas, el uso de tecnologia esta atn sujeto a la posibilidad de no ser forzosa-
mente inocuo. En estudios realizados por Bohannon (2011) y Sparrow, Liu y Wegner
(2011), se expone como las nuevas tecnologias han podido modificar los procesos ce-
rebrales del procesamiento de la informacién y el aprendizaje. Lanzaremos el para-
digma del uso a toda costa o el uso medido, el equilibrio de la estimulaciéon cognitiva
frente a la sobreestimulacion, el estimulo tecnologico por el mero estimulo.

Existe evidencia de que el enfoque de investigacion de las nuevas tecnologias en la
educacion ha ido cambiando y se ha prestado cada vez mas atencién al alumno, en
lugar de a la tecnologia. Segin Lai (2008) hay una mejor comprensién de que la tec-
nologia no deberia estar presionando a la pedagogia para avanzar a empujones. En
efecto, la idoneidad del uso de las nuevas tecnologias en un proyecto de innovacién se
ha centrado mas en los resultados que en el mismo proceso, y sobre este proceso no se
sabe qué es lo que realmente cambia en el alumno. Esta pregunta ya la realizé6 Winds-
chitl en 2000, sugiriendo avanzar en la investigacion del proceso de aprendizaje apo-
yado por nuevas tecnologias, en lugar de simplemente los resultados de dicho proceso.

El avance tecnolégico en los centros no implica que este se esté aprovechando por los
docentes. En el estudio de Sigalés, Mominé y Meneses (2009), estos declaran que las
escuelas no han cambiado notoriamente desde hace un cuarto de siglo con la presen-
cia de las TIC. En cuanto a la innovaciéon tecnologica, pueden surgir determinados
problemas, como infraestructura deficiente e inadecuada en los centros, competencia
docente no adaptada a estas tecnologias, herramientas y recursos de calidad, etc. Pero
en definitiva las TIC deben dejar paso a las TAC (Tecnologias del Aprendizaje y la
Comunicacion), ya que apuestan por el aprendizaje y exploraciéon de conocimientos.

1.8. Innovacion educativa en educacion fisica

Es logico pensar que las innovaciones del pasado ya quedaron obsoletas o incluso se
han quedado por el camino sin haber logrado desarrollarse. En el area de educacion
fisica se han generado nuevos modelos pedagbgicos que han sido implementados en
el contexto educativo, como el de educaciéon para la salud, alfabetizacién motora,
estilo actitudinal, educacion aventura, responsabilidad personal y social, educacion
deportiva, aprendizaje cooperativo, autoconstruccion de materiales, modelo ludo-téc-
nico o ¢l modelo comprensivo de iniciacién deportiva. En la mayoria de los casos se
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utiliza un modelo mixto o hibrido, aprovechando varios modelos y adecuandolos a las
caracteristicas y necesidades del alumnado. Sein, Fidalgo y Alves (2016) sefialan que
la basqueda de la innovacién no se realiza buscando un cambio real de los procesos y
objetivos educativos, sino mas bien por la btisqueda de aspectos ladicos y motivantes.

Estamos inmersos en un bombardeo de supuestos materiales didacticos, a causa de la
incesante ola de nuevas tecnologias digitales que se nos ofrecen. Para implementar y
utilizar dichos materiales en un verdadero proyecto de innovacién docente, los sopor-
tes digitales no deberian ser meras actualizaciones del papel, sino suponer un avance
pedagdgico real, mas activo y vivencial. El docente de la actualidad tiene estrecha re-
lacién con los medios virtuales, redes sociales y diferentes relaciones contemporaneas
con la sociedad, el alumno y el contexto ecolbgico, por tanto, los procesos de ensenan-
za-aprendizaje también hay que entenderlos en esa nueva era virtual. En este sentido,
el NMC Horizon Report 2017 (Adams et al., 2017) arroja resultados sobre la fuerza de
la innovacion educativa, a través de la utilizaciéon de los dispositivos méviles por parte
del alumnado, ademas de otras utilidades como el blog. Esto permite al estudiante
trascender mas alla del aula, potenciando su trabajo y compartiéndolo.

Parece evidente que el uso de las nuevas tecnologias puede conseguir facilmente una
motivacion por parte del alumno, no obstante, segun senalan Pueyo y Alcala (2020),
se deberia tener cuidado con caer en una constante busqueda de recompensas y esti-
mulos digitales, que a la larga quitaria todo el efecto motivador y estimulante de los
dispositivos digitales.

Pero, sobre todo, no olvidemos lo que nos ocupa. La educacion fisica sigue siendo el
area de experiencias corporales y motrices, de su transferencia a los problemas de la
vida real no digital. La busqueda de la innovacién docente no debe separar al docente
del principal objetivo que se le demanda: la transferencia de conocimientos, propor-
cionar aprendizajes y experiencias educativas a los alumnos.

Como senialan Baena y Granero (2015, p. 8):

Las lineas, corrientes, enfoques o tendencias innovadoras, por tanto, son aquellos gru-
pos de innovaciones que produce el profesorado de EF en torno a niicleos comunes (ya
sean en la forma de actuar, en los materiales que utiliza, en los objetivos propuestos,
etc.), y que cumplen una serie de condiciones:

— Deben ser innovaciones que se estén desarrollando en la actualidad, con vigencia.

— También pueden ser tendencias de la EF anteriores que han desembocado en nue-
vas formas de actuar, o en alternativas que si son consideradas como innovaciones
actualmente.

— Innovaciones que por su importancia son materia de publicaciones en libros, revis-
tas y motivo de ponencias y comunicaciones en congresos de EF.

25 —
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— Innovaciones, temas y problemas que estan presentes en centros educativos y son
motivo de preocupacion para el profesorado.

Para su inicio es necesario estructurar el trabajo de acuerdo con los instrumentos
y recursos que disponemos, al igual que ver previamente la innovacién a realizar y
coémo realizarla. Por tanto, consideremos la implementacion de las nuevas tendencias
en innovacién educativa para el area de educacion fisica cuando puedan reportar un
verdadero beneficio en la transferencia de conocimientos, sin dejarse llevar por la
ola de informacién y nuevas aplicaciones y tecnologias moéviles. Seamos capaces de
equilibrar la balanza para poder realizar innovaciones reales que supongan cambios
duraderos y mejoras del proceso de ensenanza objetivas. Esto, utilizando las ventajas
que ofrecen las nuevas tecnologias como elementos motivadores y estimulantes para
el alumnado, hacia la practica de actividad fisica.
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2.1, Introduccion

Tras una amplia revisiéon de la literatura, se ha observado que los efectos beneficiosos
del ejercicio fisico realizado de forma sistematica producen importantes mejoras sobre
gran variedad de tareas —atencién, control cognitivo, memoria, percepcién, entre
otros (Smith et al., 2010)— vy, por ende, sobre diferentes procesos cognitivos de alto
nivel vinculados a estas. Asimismo, la literatura actual ha mostrado un creciente inte-
rés por este importante topico de investigacion (ver figura 3). De hecho, esta corriente
investigativa esta profundizando en el conocimiento de las relaciones existentes entre
la practica crénica de ejercicio fisico y el rendimiento cognitivo (Guiney & Machado,
2013), motivada en gran medida por los hallazgos encontrados en el campo de la neu-
rociencia cognitiva (Hillman, Erickson & Kramer, 2008; Tomporowski, Lambourne
& Okumura, 2011).

Siguiendo la linea que se comentaba anteriormente, es necesario reforzar la hipotesis
cardiovascular y su repercusion en la condicién fisica eficiente y mejoras cognitivas
(Kenney, Wilmore & Costill, 2013). Estas mejoras, a su vez, tienen un efecto sobre la
salud general del individuo (Etnier ¢f al., 1997), algo que le da mas fuerza aun a esta
importante hipétesis y que, ademas, beneficia a grandes grupos de poblacién como
son los escolares y jévenes, entre otros. Por lo tanto, si la condicién fisica se considera
como uno de los principales moderadores que condiciona la relacién existente entre
el ejercicio fisico y las funciones cognitivas (Colcombe & Kramer, 2003), y a esta le
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Figura 3:
Nuamero de estudios recuperados por década, mediante una basqueda en PubMed realizada
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el 31/10/2014 con los términos de busqueda: “ejercicio”, “actividad fisica”, “fitness”,

“cognicion”, “rendimiento”, “funcién cognitiva o ejecutiva” y “memoria”.

600

500

400

300

200

Numero de estudios

100

0 —
1960-1969 1970-1979 1980-1989 1990-1999 2000-2009 2010-2019*

Publicaciones por década

Fuente: elaboracion propra.

sumamos el moderador intensidad del ejercicio como factor determinante, podriamos
sugerir la correcta dosis-respuesta en los diferentes grupos a intervenir. En este senti-
do, es ampliamente conocido que el ejercicio fisico cronico realizado a intensidades
aerdbicas moderadas (del 40% al 80% del VO, max) provoca efectos positivos sobre la
salud general y mental de los individuos (ver figura 4).

En este ambito, principalmente se han investigado los efectos del ejercicio fisico re-
gular sobre las funciones ejecutivas (Best, 2010; Chaddock et al., 2012; Tomporowski
et al., 2011). También sobre tareas que implican memoria a corto plazo (Chaddock
et al., 2010, 2011), incluso en tareas vinculadas a las redes atencionales (Trudeau &
Shephard, 2008), y, en menor medida, al procesamiento del lenguaje (Scudder et al.,
2014), entre otras. Aunque se ha avanzado mucho en la Gltima década y se ha intenta-
do profundizar en la presente tematica, existen grandes lagunas que requieren de una
revision aun mas exhaustiva para avanzar y comprender mejor lo propuesto.
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Figura 4:
Intensidades aerébicas recomendadas en la aplicacién de ejercicio fisico créonico y su
aplicacion practica basada en la escala de Borg para provocar mejoras sobre las funciones
cognitivas.
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Fuente: elaboracion propea.

2.2. Cambios fisiologicos inducidos por la realizacion del
ejercicio fisico regular

A continuacién, se muestran algunos de los cambios fisiol6gicos mas evidentes que se
producen tras la realizacion de las diferentes intervenciones de ejercicio fisico regular.
En la dltima década, la investigacion cientifica ha demostrado que el ejercicio fisico
realizado de forma croénica favorece que se produzcan diferentes cambios perma-
nentes a nivel estructural, tales como la angiogénesis o neurogénesis en diferentes
areas del cerebro (Guiney & Machado, 2013). De hecho, la investigacién ha mostrado
diversos cambios perdurables (sobre todo en el hipocampo; Erickson, Gildengers &
Butters, 2013; Pereira et al., 2007). De forma complementaria, este tipo de ejercicio
incrementa el nimero de vasos sanguineos en el hipocampo, el cortex y el cerebelo,
lo que hace mas eficiente la aportacion de diferentes nutrientes a estas areas neurales

(Cotman, Berchtold & Christie, 2007).

Principalmente, la sistematizacién del ¢jercicio consigue crear adaptaciones fisiologi-
cas perdurables (Wilmore & Costill, 2007). Por ello, esta tipologia de ejercicio genera
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diferentes cambios antropométricos y fisiologicos, produciéndose asi un aumento en
el nivel funcional del individuo. De hecho, existe una adaptacién variada y variable
de acuerdo con la adaptacién de nuestros 6rganos y tejidos. Asi, la individualizacién y
variabilidad intrasujeto juega un papel fundamental en este aspecto.

Figura 5:
Reserva cerebrovascular. El vinculo entre el fitness y las funciones cognitivas.

Aumento del FSC en Aumento del
Ejercicio fisico regular reposo y de la reserva rendimiento
cerebrovascular cognitivo
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Fuente: modificado de Davenport et al. (2012).

En este mismo sentido, la activacién de los sistemas funcionales, causada por el ejerci-
cio fisico, permite aumentar la frecuencia cardiaca, el débito ventilatorio y el consumo
de oxigeno, ademas de aumentar la creacién y tolerancia al acido lactico, etc. Tras
este importante proceso, los sistemas empiezan a normalizarse y posteriormente se
producen desequilibrios debidos a las necesidades demandadas y el aporte generado.
El ejercicio fisico regular depende del tipo de actividad o ejercicio que se realiza, de
la duracién de este, de la frecuencia con la que se realice y de la intensidad a la que se
ejecute. Por todo ello, es necesario profundizar en aspectos vinculados a la dosis-res-
puesta del ejercicio para comprender como afecta este a los mecanismos cognitivos.

2.3. Cambios fisioloégicos producidos sobre el sistema
cardiovascular

Como bien es sabido, durante la realizaciéon del ejercicio fisico se produce un aumento
de las demandas de oxigeno y nutrientes, por parte de los muasculos. Asi, el aparato
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cardiovascular demanda un incremento del suministro sanguineo para suplir estas
necesidades, a través del incremento del gasto cardiaco (ver tabla 1).

Figura 6:
Cambios fisiologicos relevantes inducidos por el ejercicio fisico regular.
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Fuente: elaboracion propua.

De hecho, derivados de los cambios fisiologicos mencionados, se producen algunas
consecuencias relevantes que afectan a nuestra salud y que estan supeditadas a la can-
tidad, intensidad y demanda del ejercicio fisico realizado (ver tabla 1).

Tabla 1:
Consecuencias causadas por los diferentes cambios fisiologicos.

Cambio fisiolégico Consecuencia
Hipertrofia cardiaca Aumento de la cavidad ventricular.
Descenso de la frecuencia Incremento del tono parasimpatico.
cardiaca Descenso del tono simpatico.

Disminucion de la estimulacion nédulo sinusal.

Aumento del volumen Hipertrofia cardiaca.
sistolico Aumento de la contractilidad del miocardio.

33 —



Capitulo 2.

Cambio fisiolégico Consecuencia

Aumento de la capilaridad ~ Tamafio de la fibra muscular.
Numero de mitocondrias.

Incremento del volumen Aumento del nimero y tamafo de los vasos
sanguineo sanguineos en los musculos, y de la extraccién de
oxigeno.

Fuente: elaboracion propia.

2.4. Cambios fisiologicos producidos sobre el sistema
respiratorio

Tras revisar las adaptaciones fisiologicas producidas en el sistema cardiovascular, es
preciso aclarar qué sucede a nivel respiratorio en nuestro cuerpo. La literatura cienti-
fica destaca este sistema de forma notable como uno de los més eficientes para soste-
ner la actividad metabdlica a nivel celular y estimar el nivel de condicién fisica de los
individuos. El entrenamiento produce diferentes adaptaciones celulares y, por tanto,
de enzimas oxidativas, que demandara una provision creciente de oxigeno en trabajos
fisicos sostenidos. Teniendo en cuenta lo anterior, es necesario entender cudles son las
consecuencias de los anteriores cambios fisiologicos:

— El sistema respiratorio se ajusta al esfuerzo concomitantemente que se produce vy,
una vez que el esfuerzo cesa, vuelve a su estado de basal.

— Variabilidad de la frecuencia respiratoria en reposo (12 a 20 respiraciones por
minuto) y durante el ejercicio intenso (35-45 respiraciones por minuto, pudiendo
llegar a 60-70 en deportistas de alto nivel).

— 'Tras entrenamientos o intervenciones perdurables, el organismo produce adap-
taciones fisioldgicas y cambios anatomicos y fisiologicos. Este suceso provoca un
aumento significativo a nivel funcional del cuerpo humano.

— Con la realizacién de ejercicios fisicos leves-moderados, el volumen espirado au-
menta de forma lineal con respecto al consumo de O, y a la produccion de CO,,.

— El organismo puede rendir mas ante esfuerzos de media y larga duracion.

— Las adaptaciones mas importantes son el aumento de la superficie respiratoria, la
ampliacién de la red capilar pulmonar y la mejora de la capacidad difusora alveo-
locapilar.

— La eficiencia de los pulmones es mayor, la frecuencia respiratoria disminuye y la
capacidad pulmonar aumenta.
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— EI VO, . aumenta entre 15-30% en los primeros tres meses de entrenamiento
intensivo y se puede llegar a un incremento del 50 % en un periodo de dos afios.

2.5. Otros cambios fisiologicos producidos por el ejercicio
fisico regular

Existen diversas respuestas de nuestro organismo a la realizacién regular de ejercicio
fisico (Wilmore & Costill, 2007). De hecho, aunque las mas relevantes son las vincula-
das a nivel cardiorrespiratorio, es necesario conocer los diferentes cambios, aumentos
y mejoras que se producen en diferentes estructuras de nuestro cuerpo. Asi, algunos
de los cambios mas relevantes son:

— Incremento del nimero de fibras musculares y el tamafio de estas (hipertrofia).

— Aumento del rendimiento muscular, acompanado de eficiencia muscular y tonifi-
cacion.

— Aumento de la tolerancia muscular ante esfuerzos demandantes.
— Soporte ante la prevencion de la pérdida de flexibilidad, a través del paso del tiempo.
— Incremento del grosor y fortalecimiento de los ligamentos y tendones.

— Reposicion de diferentes depositos de calcio y otros minerales en el hueso (evitando
la osteoporosis o pérdida de masa 6sea).

— Minimizacién de la produccion de grasa del cuerpo y aumento del peso no graso
(musculos, huesos y 6rganos).

— Eficiencia postural y mejora de la ergonomia del individuo para prevenir diferentes
molestias musculares.

— Incremento racional de la excrecion.
— Ayuda a la digestion.

— Facilitacion de los procesos vinculados a la relajacion y mejora del suefio.

2.6. Hipotesis cardiovascular

Tradicionalmente, se ha demostrado que el ejercicio fisico aerébico practicado de
forma sistematica causa cambios tanto a nivel cerebral, estructural como funcional
(Hillman, Erickson & Kramer, 2008). En este sentido, es necesario hacer referencia
a una de las hipotesis mas extendidas dentro de la literatura cientifica, que vincula
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el rendimiento deportivo y la cognicién; la denominada “hipétesis cardiovascular™'.
Esta bastante extendida la idea de que —de acuerdo con esta hipotesis— los benefi-
cios que se encuentran individualmente en las funciones cognitivas, tradicionalmente
en las de alto nivel, estan usualmente vinculadas a la practica regular de ejercicio fisico
y, ademas, podrian estar moderadas por la mejora de la condicién fisica (Acevedo &
Ekekakis, 2006; Hillman, Erickson & Kramer, 2008; Colcombe, 2004 y 2006).

Figura 7:
Representacion grafica de la hipotesis cardiovascular.

Hipotesis cardiovascular

Ejercicio créonico Adaptaciones fisiologicas Funciones cognitivas

’

Fuente: elaboracion propia.

Son de gran importancia las diferentes investigaciones que encuentran una asociacién
directa entre el ejercicio fisico aerdbico y el desencadenamiento de cambios estructu-
rales a nivel neural (Hillman, Erickson & Kramer, 2008; Thomas ¢t al., 2012) que, en
consecuencia, parecen repercutir de manera positiva sobre el rendimiento cognitivo
(McMorris, Tomporowski & Audiffren 2009, Acevedo & Ekkekakis, 2006). Dentro de
este marco, también son destacables las nuevas investigaciones encontradas que hicie-
ron uso de técnicas de resonancia magnética (Colcombe, 2004 y 2006; Chaddock et
al., 2010; Pereira et al., 2007) y que se han vinculado con adaptaciones a nivel cerebral,
que parecen repercutir sobre el rendimiento cognitivo de forma positiva.

1 De acuerdo con esta hipétesis, los beneficios en la funcién cognitiva que se asocian al ejercicio regu-
lar estan mediados por la mejora de la condicién fisica. Ademas, las adaptaciones fisioldgicas que se
atribuyen a la practica regular de ejercicio fisico también se han vinculado con adaptaciones a nivel
cerebral, que parecen repercutir de manera positiva sobre el rendimiento cognitivo.
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Recapitulando, si profundizamos en este apasionante tema y su relevancia, es nece-
sario dejar clara la relacion existente entre la practica crénica de ejercicio fisico y/o
el nivel de condicion fisica, y el funcionamiento cognitivo general. Cabe destacar que
practicamente la totalidad de la literatura explica la asociacién entre estas variables,
partiendo de la premisa de la hipdtesis cardiovascular. Se establece que el ejercicio
cronico conduce al mantenimiento y la proliferaciéon neuronal en diferentes areas
cerebrales (especialmente en el hipocampo) y causa el crecimiento de nuevos capilares
sanguineos —mediante la actuaciéon de FNDF (factor neurotroéfico derivado del cere-
bro) e IGF-1 (crecimiento insulinico tipo 1 o somatomedina)— en el hipocampo, cor-
tex y cerebelo, lo que en consecuencia ha demostrado tener repercusiones a nivel de
funcién cognitiva (Voss et al., 1985). Ambas proteinas han presentado un incremento
permanente de su produccion con intervenciones duraderas de ejercicio fisico regular
(Cotman, Berchtold & Christie, 2007; Ferris, Williams & Shen, 2007) y podrian resul-
tar determinantes como factores preventivos de degeneracion cerebral, potenciadores
a largo plazo y para el desarrollo y protecciéon de nuevas neuronas.

2.7. Conclusiones

El presente capitulo ha buscado clarificar la enorme asociacién positiva existente en-
tre el ejercicio fisico, la condicién fisica y el rendimiento cognitivo (Hillman, Erick-
son & Kramer, 2008, Vergurgh ¢t al., 2013). Como hemos comentado anteriormente,
aunque este hallazgo se ha podido ver reflejado en los diversos estudios en los que se
han realizado intervenciones de entrenamiento y que muestran relaciones positivas
de diversas indoles en el rendimiento cognitivo (Hillman, Kamijo & Scudder, 2011;
Kamijo et al., 2011; Predovan et al., 2012), existen dudas sobre su correcta aplicacion
en cuestiones de dosis-respuesta. No obstante, la mayoria de los estudios encontra-
dos se vincula principalmente con una buena capacidad cardiovascular, normalmente
reflejada en altos valores de VO2 'y con altos rendimientos en tareas cognitivas, en
comparacién con otros individuos con niveles deficientes de capacidad cardiovascular
(Hillman, Erickson & Kramer, 2008). De hecho, se han encontrado grandes relaciones
positivas sobre todo en nifios (Castelli et al., 2007; Pontifex et al., 2012) y en menor
medida en adultos mayores (Kramer ez al., 1999; Renaud et al., 2010).

Es destacable que la mayoria estudios de intervencion (crossover o grupos paralelos)
se han realizado en edades tempranas o en mayores, y en menor medida en adultos
jovenes; las muestras experimentales son mas escasas y los estudios que conocemos
hasta el momento muestran conclusiones nada esclarecedoras (Themanson, Pontifex
& Hillman, 2008). Principalmente, se argumenta que se usa menos ese grupo pobla-
cional, debido a que se encuentran en un periodo de estable de desarrollo y, por ende,
de estabilidad cognitiva que tradicionalmente se vincula con un pico de rendimiento
en los diferentes procesos cognitivos (Salthouse & Davis, 2006).
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Durante los Gltimos anos ha crecido el interés por este tema de investigaciéon y dife-
rentes revisiones sistematicas (Guiney & Machado, 2013) y metaanaliticas (Colcombe
& Krammer, 2003; Smith et al., 2010) sobre el topico muestran también interés en la
dosis-respuesta (volumen, intensidad y duracién de la intervenciéon) y la cantidad y
calidad del beneficio que este otorga a nivel cognitivo (Etnier et al., 2006). No obstante,
existen analisis metaanaliticos que no apoyan totalmente la hipétesis cardiovascular
(Etnier et al. (1997, 2006), debido a los pequeiios efectos positivos encontrados en
adultos (Angevaren ¢t al., 2008; Verburgh et al., 2013; Young et al., 2015). Ademas, en
muchas ocasiones se buscan efectos en diferentes intervenciones, principalmente dife-
rentes en duracién e intensidad (Castelli ¢t al., 2007; Chaddock et al., 2012; Colcombe
et al., 2004; Monleoén et al., 2015, para mas informacién). En todo caso, parece que un
aumento del VO2Max debido al ¢jercicio fisico sistematizado, con una duracién supe-
rior a seis a ocho semanas, podria ser suficiente para mejorar las funciones cognitivas
de alto nivel y, por ende, mejorar las capacidades cognitivas de los individuos.
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3.1. Introduccion

Las tendencias educativas actuales reclaman el uso de nuevos planteamientos de ense-
nanza, basados en un estudio de como aprende el nino, cémo su cerebro entiende su
propio aprendizaje, mucho mas enfocado en el individuo. Esta tendencia estd muy en
contraposicion con lo que se ha venido implementando en muchos centros escolares,
que sustentan el aprendizaje en la tarea como elemento a imitar, desarrollar o superar,
de acuerdo con modelos reproductivos y sin implicacién de la inteligencia ni de las
emociones que puedan o no suscitar en el aprendiz. No obstante, en muchos casos,
los nuevos planteamientos pedagdgicos se vienen desplegando de forma no consciente
por los docentes que, de forma intuitiva, han ido desarrollando excelentes procesos de
enseflanza-aprendizaje en sus aulas.

Durante las tltimas décadas se han generado y estructurado modelos concretos, ba-
sados en estudios cientificos, en los que se considera que lo fundamental del apren-
dizaje del individuo es como aprende su cerebro. Esto, como medio de optimizar su
rendimiento, no solo en cuanto a cantidad de aprendizaje, sino en calidad del mismo,
mientras el individuo se desarrolla. Posiblemente para muchos docentes no sea nada
novedoso, ya que la experiencia, la sistematizacion y el analisis de los resultados co-
sechados a lo largo de su vida profesional como maestros los han llevado a entender




Capitulo 3.

que son procesos que se deben seguir. Este conocimiento acumulado gracias a un uso
critico de la logica profesional y la contrastacion sustentada en la proliferacion de la
investigacion cientifica de calidad, en el ambito de la educacién fisica (EF) ha dado
lugar a la implementacién de metodologias cada vez mejor desarrolladas y con nove-
dosas aplicaciones didacticas.

Hablamos de concepciones desarrolladas como nuevas teorias educativas. Un ejem-
plo seria el neuroaprendizaje que, segin Pherez, Vargas y Jerez (2018), combina la
psicologia, la pedagogia y la neurociencia para explicar como funciona el cerebro en
los procesos de aprendizaje. Se han desarrollado proyectos educativos tras el estudio
de sus propiedades, que pueden ser potencialmente ttiles para aplicar estrategias pe-
dagogicas mas eficaces, que orienten aprendizajes efectivos y permitan el disefio de
ambientes escolares que los propicien. Su finalidad Gltima seria poner a disposicion
de los profesionales y especialistas de la educacién, conocimientos para la eleccion de
recursos y metodologias educativas mas idoneas para conseguir estos objetivos.

Otro ejemplo lo encontrariamos en la neurodidactica, que se erige como una nueva
visién de la ensefhanza, sustentada en estrategias didacticas, basadas en el funciona-
miento del cerebro y en como este aprende dentro de entornos académicos. Todo esto,
con el objetivo de optimizar el proceso de ensenanza y aprendizaje desde el estableci-
miento de relaciones entre la neurologia y las ciencias de la educacion. Se solicita a los
educadores que comprendan la importancia de que el desarrollo de programaciones
didacticas, basadas en tareas y actividades a través de problemas, su actitud hacia el
alumnado y su relacion, sus palabras y las emociones que les imprimen durante el
proceso, pueden ejercer una enorme influencia en el desarrollo del cerebro de los
alumnos y, por ende, sobre qué aprenden y como aprenden (Falconi e al., 2017; Ma-
rueira ef al., 2019; Coronado, 2016; Morales, 2015; Rosa, Garcia & Carrillo, 2019;
Rotger, 2017).

Estas teorias pueden aplicarse de forma genérica a la ensefianza y el aprendizaje de
todas las areas de conocimiento en educacién primaria, por lo que la educacioén fisi-
ca no es una excepcion, desde una concepcion holistica de esta area como un pilar
fundamental en el desarrollo integral del nifio en sus dimensiones cognitiva, afectiva,
social y motriz. En esta linea, Brito (2009) entiende que la actividad motriz del nifio
que participa de una sesiéon de EF no solo debe reducirse a cuerpos que se mueven.
Considera al nifio como un ser completo, que cuando se mueve dentro del contexto
de una tarea planteada por el docente, no solo ejecuta de forma imitativa, sino que
busca una intencién. Decide procedimientos, crea y resuelve problemas, influido por
el entorno; experimenta emociones que le van a generar actitudes hacia la accidn,
satisface intereses, disfruta y construye experiencias que se archivaran en su memoria
y en su bagaje motriz, emocional y relacional, constituyendo un almacén experiencial
en el que se cimentaran transferencias posteriores hacia futuros aprendizajes.

Por tanto, si queremos sobrepasar esta consideracion de la acciéon motriz, es necesario
entender qué haria que el cerebro aprenda mejor.
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3.2. Qué influye en que nuestro cerebro aprenda mejor en EF

La consideracién por parte del docente de los factores influyentes en la optimizacién
del aprendizaje del nifio va a permitir un disefio metodolégico mucho mas adaptado
a sus necesidades, intereses y posibilidades, garantizando el éxito en la consecucién de
objetivos y de las competencias didacticas programadas. De hecho, la propia accion
fisico-motriz es, de por si, un factor de incremento en la capacidad de aprendizaje del
cerebro. Las investigaciones mas recientes sobre neurociencia confirman el incremen-
to de su funcionamiento 6ptimo cuando el individuo realiza ¢jercicio, influyendo en la
neurogénesis, en la sinaptogénesis y en la creacion de las conexiones neuronales, en la
linea de los estudios de Maureira et al. (2019), Nielsen ¢t al. (2020), Ratey y Hagerman
(2008), y Rosa, Garcia y Carrillo (2019).

Existen diferentes variables influyentes en la adquisicion del aprendizaje. Por un lado,
Sudrez (2020) en su investigacion considera determinadas variables fisicas que influ-
yen en el rendimiento motriz y cognitivo, como la nutricién apropiada y el descanso
suficiente. Este tltimo esta muy relacionado con el rendimiento cognoscitivo posterior
y con las actitudes caracteriales durante la participacién en la actividad motora. En la
misma linea estan las investigaciones de Campos (2010), Forés y Ligioz (2009), y Ratey
y Hagerman (2008), quienes también consideran el descanso como un agente res-
ponsable de la capacidad de retener, conceptualizar y abstraer. Por otro lado, Suarez
establece también variables sociales, asignando responsabilidades en la adquisicion de
aprendizajes al trabajo colectivo, colaborativo y cooperativo, y a la relacién socioafec-
tiva con los companeros.

Otro tipo de variables consideradas por la autora son las cognitivas (capacidad senso-
rial y perceptiva), que permiten la relacién con el medio y la adquisicién de informa-
cién de este. En consonancia con estas ideas, Franco (2013) incluye en estas variables
la capacidad de atencién, muy relacionada con la edad del individuo, como medio de
adquisicién y retenciéon de informaciones necesarias para el proceso de aprendizaje.
Por Gltimo, las variables de caracter metodolégico que Suarez relaciona con el ambito
escolar son: los tipos de feedback utilizados, la capacidad de generar curiosidad y emo-
cién en el alumnado cuando este se incluye en las actividades, o la evaluacion utiliza-
da, muy en la linea de autores como Campos (2010), Franco (2013) o Ibarrola (2014).

En consonancia con las variables metodolégicas de la propuesta de Suarez (2020),
nos encontramos el trabajo de Mora (Educacién 3.0, 2020), quien sefiala varias pro-
puestas de base pedagbgica, que pueden ayudar a mejorar el resultado de las sesio-
nes. Estas son: trabajar desde la motivacién, contextualizar la ensefianza-aprendizaje,
generando un problema inicial a resolver con un cierto nivel de provocacion que sea
significativo para el alumnado, interesante y que le afecte; desarrollar un clima favo-
rable para que quicran y puedan comunicarse, intercambiar soluciones y opiniones;
generar situaciones que produzcan ciertos desequilibrios y saquen al individuo del
estado de confort, de forma controlada, con ciertas incongruencias, contradicciones,
situaciones novedosas que generen sorpresa, desconcierto y/o incertidumbre, de tal
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modo que estimule y desafie el pensamiento; y, por altimo, trabajar dentro de un clima
de aula tranquilo, que no provoque en el alumnado ansiedad ni miedo.

Ibarrola (2014), quien estudia profundamente el comportamiento cerebral durante el
aprendizaje, también propone determinadas pautas pedagogicas que influyen en la
optimizacién de su rendimiento. Desde su criterio, es interesante diseflar tareas que
estimulen todos los sentidos en el alumnado, estableciendo experiencias multisenso-
riales que soliciten al participante procesar una mayor cantidad de items de forma si-
multanea, estableciendo tiempos de asimilaciéon suficiente. Estas tareas deben suponer
un desafio asequible al éxito, tratando el error de una forma desdramatizada, creando
momentos en los que el alumnado pueda reflexionar de forma personal sobre las ac-
ciones en las que participa, dentro de un entorno que le garantice seguridad emocio-
nal y fisica. Tratando de fomentar espacios en que se generen vinculos afectivos entre
compaileros y el docente, basados en la confianza mutua y en la aceptacién, y en que
se genere un entorno emocional calido donde el nifio se divierta y convierta el apren-
dizaje en un proceso emocionante. La sensacién de reconocimiento por el trabajo
realizado y el resultado obtenido, mediante la valoracion por parte del maestro, hace
comprender al alumno que el docente percibe sus esfuerzos y este la recibe como una
recompensa afectiva, generando motivacion e interés por la participacion.

3.3. Orientaciones metodoloégicas especificas en la sesion de
EF desde la neurodidactica

El enfoque pedagbgico que propone esta disciplina parte de la idea de que la accion
motriz que debe plantear el docente durante la sesion de EF debe sobrepasar lo me-
ramente motriz —considerandolo una accién competencial— y plantearlo como un
problema a resolver, que genere expectativas y curiosidad en el alumnado, y que lo
mueva a buscar soluciones, todo dentro de un entorno seguro. Por lo tanto, cualquier
propuesta pedagbgica desde esta perspectiva debe asentarse en determinadas orienta-
ciones metodoldgicas concretas que van a facilitar los resultados de aprendizaje.

La sesion de EI supone la concrecién de la intervenciéon del profesor y el alumnado
en tareas y actividades, facilitando su funcién y orientando su labor en cuanto a la in-
tervencion didactica. Evidentemente, requiere de una preparaciéon concienzuda y de-
dicada, determinada por la planificacion previa de las unidades de programacion que
componen la programacién de aula. No obstante, al tener gran cantidad de variables
que condicionan el proceso de ensefianza-aprendizaje, la sesién no tiene un plantea-
miento rigido e inamovible, sino que, por el contrario, se planifica desde una concep-
ci6én flexible en sus aspectos estructurales (fases o partes), organizativos (informacién
durante la sesion, estructuras grupales, material y tiempo), metodologicos (estilos de
ensefanza, estrategias en la practica, aspectos relacionales, etc.), didacticos (planifi-
cacion de criterios de evaluacion e indicadores, objetivos especificos y contenidos a
trabajar, competencias, etc.) y/o funcionales (instalaciones y espacios para la practica).
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Esta planificacién es una herramienta a disposicion del profesional para darle forma
al curriculo, usando como técnica la subordinacién a la diversidad del alumnado y/o
a la realidad del aula contextualizada.

Por todo esto, entendemos que sea complejo proponer un modelo genérico de sesion
o una sesion tipo. La variabilidad mencionada parece aconsejar posicionamientos que
otorguen al maestro de EF un papel preponderante a la hora de planificar estructura-
ciones de sesion adaptables a distintas posibilidades, en consonancia con la visién que
tiene Blazquez (2007) sobre el maestro, como gestor de la clase de EF. Sin embargo,
pese a esta concepcion flexible, no es menos cierto que, de forma general, existen
aspectos que se repiten generalmente en cada sesion de EF. Aspectos que, segn su
importancia, tienden a olvidarse con la costumbre y que, sobre todo en los egresados
noveles, incluso son obviados por desconocimiento o falta de experiencia, y que po-
drian ser considerados como orientaciones metodoldgicas que deben integrarse sis-
tematicamente en las sesiones fisico-motrices de EF que se disefien. Se proponen los
siguientes:

3.3.1. La sesion de educacion fisica como un compendio organizado de
tiempos educativos

Independientemente del nimero de partes o fases que puedan constituir el esqueleto
organizativo de una sesion de EF, consideraremos que cada una de ellas estara com-
puesta por lo que Blazquez (2007) considera como momentos de aprendizaje. La con-
sideracion pedagodgica de que el alumnado es un ser completo e integral, y el hecho
ya comentado de entender que la sesiéon de EF no debe reducirse a cuerpos que se
mueven, lleva a entender su intencién competencial y de formacién integral, muy por
encima de lo exclusivamente fisico-motriz.

Entendemos que desde el momento en el que el alumnado espera en el aula para ser
recogido, hasta que vuelve acompanado por el docente, una vez finalizada la sesién de
EF, se han producido multitud de momentos de aprendizaje significativos y competen-
ciales. Estos permiten al alumnado conocer, saber hacer y saber ser, con un caracter
integral indiscutible, y pueden ser de distinta indole: actitudinales (como puede ser el
trabajo del orden y el respeto por los compafieros de otros grupos que permanecen
en el aulario, mientras nos desplazamos a la pista o al gimnasio), relacionales y socio-
afectivos (como la participacion en actividades o tareas cooperativas o competitivas,
en las que se requiere la participaciéon conjunta y colaborativa, trabajo de liderazgo
o de la empatia), cognitivos (por ejemplo, a través de la busqueda de soluciones ante
problemas propuestos, individuales o colectivas), perceptivos (debiendo, por ejemplo,
mantener la atencién, observar, abstraer, analizar, etc., situaciones generadas durante
la sesion) o especificamente fisico-motrices, mas propios del area.

Muchos autores no suelen contemplar estas situaciones como parte real de la sesion
(Manjén y Lucena, 2010), sino mas bien como una serie de vicisitudes que forman
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parte de las peculiaridades de nuestra area. Incluso dentro de la estructuracion de los
tiempos en el modelo clasico de sesién (calentamiento, parte principal y vuelta a la
calma) se suelen obviar estos momentos o considerarlos como fuera del tiempo til,
debido a la tendencia a valorar como eficaces sélo a los momentos de ejecucién mo-
triz. Por tanto, si desde que recogemos a nuestro alumnado hasta que lo dejamos en
el aula ordinaria tenemos la oportunidad de trabajar objetivos y competencias, sera
logico que estos momentos se contemplen de forma premeditada y planificada como
elementos educativos de la sesion de EF.

3.3.2. Las emociones como eje vertebrador de la sesion de EF

Las emociones tienen importantes influencias en la capacidad del nifio de tomar deci-
siones y en sus procesos de percepcion del entorno. El caracter emocional de la sesion
de EF debe ser una prioridad para el docente en su diseno. Como hemos comentado
en la primera parte del capitulo, la clase de EF no debe dejar indiferente al alumno y
para que esto suceda, las emociones deben estar presentes y ser tenidas en considera-
ci6n como un elemento mas de los que conforman el corpus de ensefianza y aprendi-
zaje en esta area de conocimiento. Como han puesto de manifiesto las investigaciones
de Campos (2010), Franco (2013) e Ibarrola (2014), educar desde las emociones es
clave para incrementar el aprendizaje. En palabras de Mora (Educacion 3.0, 2020),
solo si hay emocién, el cerebro aprende.

La intencién debe ser que las experiencias vividas a lo largo de las sesiones de EF
proporcionen al alumno la posibilidad de gestionar estas emociones, haciéndolos
conscientes de los sentimientos que les suscita, permitiéndoles tomar el control de
estos y de su conducta. Por lo tanto, para generar emociones, la sesién debe disefiarse
tratando de crear un clima de clase positivo, a través de la gestion docente de algunos
aspectos.

En primer lugar, se debe crear un ambiente relacional constructivo entre compafieros
y entre el docente y su alumnado, basado en la disciplina positiva (Fernandez, 2007),
que propone establecer normativas desde el consenso, con los matices democraticos
que conlleva. Esto supondria el primer paso para la realizacién conjunta de un acuer-
do normativo. Evidentemente, las consecuencias derivadas de la falta de cumplimien-
to de esta normativa deben ser pensadas de forma consensuada, permitiendo con ello
la asimilacién por parte del alumnado. Y, sobre todo, es fundamental la aplicacién de
dichas consecuencias dentro de la calma, sin que se perciba como una revancha por
parte del nifo. Es importante que aprendan a reconocer y aceptar sus estados de ani-
mo y sus emociones, y que puedan manejarlas, evitando generar las decisiones dentro
de un marco de estrés elevado, tratando de ensefiarles a manejar la ansiedad.

Muy relacionado con esto, la misma autora propone el establecimiento de un méto-
do comunicativo, en que el alumno se sienta escuchado e informado, participando y
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sintiéndose protagonista activo en las soluciones de los problemas planteados, a través
de un método cooperativo y activo. Esto va a constituir, a su vez, el recurso preventivo
mas eficaz frente a la aparicion de problemas de disciplina en el aula, convirtiéndose
en un aprendizaje significativo y constructivo.

Como indican Falconi ¢t al. (2017), un factor clave de las neurociencias a nivel de rela-
ci6n positiva es entender la enorme influencia que tienen los docentes en el desarrollo
del cerebro de los alumnos y, por consiguiente, en la forma en que aprenden sus alum-
nos por las emociones que les generan, cuando establecen una comunicacion vicaria a
través de sus actitudes y hacen un uso positivo de sus palabras. El papel dinamizador
que debe ejercer el maestro debe tener en cuenta el aprendizaje por condicionamiento
vicario del alumnado. Es importante establecer un clima que logre un equilibrio en-
tre la amabilidad y la firmeza. Y, para ello, la gestién de las normas es fundamental,
estableciendo limites razonables, propuestos por el maestro o desarrollados conjunta-
mente, pero siempre acompafiados de las razones de su importancia y su necesidad
(Nelsen, 2007). Segun este autor, es mas productivo el hecho de que el alumnado co-
nozca previamente las posibilidades de accién, teniendo libertad para desenvolverse
de forma auténoma y sin peligros, con los limites razonables estrictamente necesarios.
Como propone Santos (1995), no es la disciplina rigida la que va a generar un buen
ambiente de aprendizaje, sino que el buen ambiente de aprendizaje va a traer consigo
esta disciplina.

El otro elemento fundamental para generar un ambiente emocionalmente positivo es
el uso del juego motriz educativo (Manjon et al., 2021) como medio para desarrollar las
competencias clave y para la consecucion de los resultados de aprendizaje previstos. El
hecho de basar la ensefianza en actividades ladicas genera un entorno placentero en
el alumnado, lo que le lleva a mantener relaciones positivas, divertidas y emocionales
con la actividad. Si la actividad ladica, ademas, esta diseiada para la obtencién de
resultados de aprendizaje asociados a las programaciones previstas, el beneficio es atin
mayor, calificandose los juegos como “buenos” o “malos” (Garcia, 2011), en funcién
de su mayor o menor carga educativa, de criterios de seguridad, relacional, de inter-
vencion personal, de responsabilidad y normativa (Baena y Ruiz, 2016).

Como comentabamos en la parte inicial del capitulo, la intencién de la tarea debe
superar el ambito meramente motriz para considerarse global e integral. El trabajo
con los companeros, de forma colaborativa o cooperativa, va a generar situaciones
relacionales que suscitan emociéon. Igualmente, el hecho de que puedan establecer
relaciones a través de la competiciéon con matices educativos también tendra una im-
portante carga emocional. No olvidemos que la tarea motriz debe considerarse como
un reto superable, en que los objetivos a lograr y contenidos a desarrollar deben estar
adaptados a la edad y nivel de desarrollo cognitivo, psicomotor y socioafectivo del
alumnado. Estableciendo un grado de dificultad suficientemente elevado como para
que le genere la necesidad de resolver un problema planteado vy, a su vez, solicite del
alumno la puesta en juego contextualizada de competencias, aprendizajes, habilida-
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des y emociones especificas, previamente adquiridas, que le dirijjan a superar dicho
reto con éxito. Todo esto activa el cerebro del alumno, generando sentimientos y
estimulando la parte emocional del sujeto, generalmente hacia la consecucién de un
objetivo (Falconi et al., 2017). Esta sensacién del trabajo bien hecho genera un estado
de excitacién emocional que promociona la intencién de querer volver a participar y
seguir jugando.

3.3.3. Lasesion de EF basada en estilos de enseflanza y estrategias docentes
que fomenten retos psicomotores, cognitivos y socioafectivos

Los estilos de ensefianza y estrategias docentes utilizados deben generar aprendizajes,
a través de la observacion, la reflexion y el andlisis de las situaciones planteadas por el
maestro y por su resoluciéon, como medio de activaciéon del cerebro y como consolida-
cién y/o establecimiento de nuevas relaciones neuronales.

Segun Benavidez y Flores (2019), las estrategias didacticas mas efectivas relacionadas
con la neuroeducacién se basan en actividades que permiten la reflexiéon sobre como
se aprende, a través de actividades y tareas que tienen en cuenta los intereses de los
educandos, que despierten su atenciéon y motivacion intrinseca, proporcionandoles
aprendizajes mas duraderos. Y, como indica Ibarrola (2014), el alumnado debe con-
siderarse un agente activo en el proceso de aprendizaje, buscando la funcionalidad
de las acciones que realiza (significatividad) como base neuronal de lo que aprende.
El profesorado, a su vez, debe manejar estilos de ensefianza variados que permitan
al alumno solucionar en funcién de su forma de aprender y, de forma resumida, que
incluyan planteamientos teéricos, pragmaticos, experienciales, reflexivos y activos.

Por tanto, desde la neurodidactica solo se contemplarian estilos de ensefianza (Delga-
do, 1991; Hernandez, 2009) participativos e individualizantes, con marcados matices
cognitivos (a través de resolucion de problemas y de ensenanza guiada), lo que permite
una pedagogia basada en problemas, con intensidad reflexiva y analitica. En esta es
el alumno quien —bien por ensayo-error o por busqueda activa de soluciones— re-
suelve el problema planteado. Son estilos creativos, con un papel activo y espontaneo
del alumno, basados en la exploracién y en un alto grado de participacién cognitiva y
de sociabilidad. Asi, las actividades que se proponen suponen un mero pretexto para
el desarrollo de los aspectos relacionales y emocionales, con un disefio abierto con
soluciones multiples.

Todos estos estilos estan muy alineados con lo que plantean los principios educativos
expuestos en el Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre. Por medio de este se
establecen las ensefianzas minimas de la educacion primaria, resumidos en varias pre-
misas, muy en consonancia con la neuroeducaciéon. A saber: participacion del alum-
nado en el disefio del proceso de ensenanza-aprendizaje, diseno de tareas que generen
aprendizajes significativos, fomento de la indagacién como técnica fundamental del
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aprendizaje, implicacion activa del alumnado en la resoluciéon de problemas y situa-
ciones, favoreciendo la creatividad y reduciendo significativamente la implicacién del
docente, salvo en el establecimiento de las garantias de seguridad, ampliando asi el
desarrollo de la implicaciéon cognoscitiva del alumnado; promocién de tareas coo-
perativas como medio de socializacién y el logro de los objetivos fisico-motrices, y
la posibilitacién de una evaluacion de los aprendizajes, favoreciendo la reflexion, la
comunicacion, el analisis y la autoevaluacion.

3.3.4. La integracion de la evaluacion en el proceso de ensefianza y
aprendizaje en la sesion de EF

Debemos asumir que el sistema evaluativo elegido debe estar integrado en el propio
proceso de ensefianza, rehuyendo propuestas basadas en evaluaciones sumativas fina-
les, centradas en la consecucién de un producto mas o menos estandarizado. Si que-
remos que la evaluacién favorezca la retroalimentacion y la toma de decisiones activa
por parte del alumnado, es primordial el planteamiento de una evaluacién formativa.
Una evaluacién para aprender, que implique una activacion de los procesos cognitivos
que el alumnado tiene que poner en juego para la toma de decisiones auténoma. Todo
esto dentro de un proceso de ensefianza-aprendizaje que integra el sistema evaluativo,
a través de la comunicacién de criterios y evidencias de aprendizaje. De igual forma,
debe haber un aumento de los momentos de evaluaciéon durante el proceso, un incre-
mento del nimero de instrumentos que recojan evidencias del desarrollo del proceso,
periodicidad en la retroalimentacion dada al alumnado para fomentar la autoevalua-
cién y ayudar en la comprensiéon del resultado final como culminacién de un proceso
activo de evaluacién (Blazquez, 2017).

Siguiendo un discurso similar, Pherez, Vargas y Jerez (2018) consideran la evaluacién
no solo como un medio para conocer el nivel de aprendizaje del alumnado, sino pri-
meramente como un medio relevante de ensefianza y aprendizaje. Proponen la comu-
nicaciéon al alumnado de los criterios evaluativos, previamente al comienzo del proce-
so, permitiéndoles asi centrar el interés y el esfuerzo, relacionarlos con los contenidos
trabajados y los resultados de aprendizaje previstos, disminuyendo su nivel de estrés al
establecer las pautas evaluativas y los aspectos que se estarian evaluando. Brito (2009)
e Ibarrola (2014) también inciden en la ensenanza para la comprensién o la pedagogia
de la comprension, que va mas alla de indicar el nivel de rendimiento y la mecaniza-
ci6on de movimientos. Se encamina a comprender las realizaciones propias, a analizar
el porqué de los resultados, reflexionando sobre los motivos y las posibles soluciones,
a través de la verbalizacién como medio de la interiorizacién del aprendizaje. En este
sentido, se puede relacionar con lo sugerido por Dale (1969), quien pone en la cima
del aprendizaje del individuo aquellos que se producen por adquirir la capacidad de
poder verbalizar lo aprendido tras la experiencia vivida, pudiendo ademas reconocer
los aciertos y los errores producidos, analizar por qué se producen y generar solucio-
nes para su mejora.
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Centrandonos en las aportaciones de la neurodidactica sobre qué pautas deben con-
dicionar la forma de evaluar, nos fijamos en el trabajo de Rotger (2017), quien indica
la necesidad de establecer una relaciéon coherente entre lo ensefiado, lo aprendido y lo
evaluado. Es importante considerar la integralidad del sujeto en la evaluacién, deter-
minando una evaluacién competencial relacionada con todos los ambitos de la perso-
na. La comprensién informativa de lo solicitado es prioritaria, estableciendo instruc-
ciones claras y entendibles, con tareas evaluativas que generen desafios superables, en
un clima distendido y afectivo. Para ello se incidira en el uso de feedback basados en la
consecucion del éxito, como medio de generar emociones. Es lo que Ibarrola (2014)
define como “sentimiento de competencia”, generando en el alumno este sentimiento
de éxito al resaltar las pequefias conquistas para poder conducirlo a un resultado final
completo y, a su vez, planteando, dentro de un clima afectivo, los posibles errores o los
objetivos no conseguidos.

Todo lo expuesto hace necesario plantearse qué tipos de feedback serian los mas afines
a la neuroeducacién, dentro de los planteados por Barrena (2011), Harrington (1974)
y Marco et al. (2019). Parece sensato afirmar que los que pueden ser mas beneficiosos
y facilitar un rol activo del alumno en su propio aprendizaje son los que facilitan un
conocimiento del proceso y del resultado que ayude al discente a tomar decisiones
que mejoren posteriores acciones motrices. No obstante, sin duda es fundamental un
uso variado de estos_feedback, en funcién de su origen, su finalidad y el momento de
su empleo. Nos referimos a una alternancia de_feedback intrinsecos, planteados por los
propios sujetos actuantes y generando espacios para la introspeccion, complementa-
dos con los extrinsecos, no solo impartidos por el docente, sino también por el grupo
de companeros. Esto va a permitir la reflexion y el analisis de los resultados, indepen-
dientemente de quién realice la accion.

Por otro lado, el docente debe evitar, de forma inicial, los feedback prescriptivos, que
proporcionan una informacién excesivamente completa sobre las posibles soluciones
a los problemas planteados con respuestas erréoneas. En su lugar, es recomendable
comenzar con aportaciones descriptivas, para aproximar las soluciones a través de
Jeedback explicativos, dejando como ultima opcidén las aportaciones que incluyan la
solucién al problema (prescriptivos), salvo que la desmotivacion, por reiteracion del
fracaso, sea excesiva y provoque frustracion.

Segtn la edad del alumnado, su capacidad de atencién y/o retenciéon de informa-
cién, y su nivel de conocimiento sobre el contenido trabajado, se estableceran feedback
diferentes. Para ninos con escaso nivel de ejecucién o conocimiento seran separados,
sobre aspectos muy concretos y especificos , y para niveles experienciales elevados,
que asumen mas facilmente una informacion sobre el resultado mas amplio, se pre-
sentaran feedback acumulados, mas apropiados.

En definitiva, a lo largo de la sesiéon de EF se estableceran momentos para feedback
concurrentes (generados durante la realizacion de la accién) o terminales inmediatos
(justo al finalizar la accidén), individuales o colectivos. Igualmente, también se acon-
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dicionard un momento final de la sesién, en que se establezca un espacio para una
evaluacion final, donde se contrasten los objetivos pretendidos con los resultados de
aprendizaje obtenidos, reflexionando sobre posibles aspectos de mejora e interiorizan-
do lo aprendido.

3.4. Las fases de la sesion de EF

En funcién de las orientaciones metodologicas citadas, el modelo de sesion que se
plantea esta desarrollado desde una perspectiva alineada con la neurodidactica. Como
se ha indicado anteriormente, la aplicacion de estas orientaciones debe quedar refleja-
da en cada una de las fases que la componen. Estas fases simplemente le confieren una
ordenacién logica, una estructura interna coherente que trata que no se olvide ningu-
na de las acciones docentes necesarias para la optimizacién de la ensefianza de la EF.

Independientemente de esta division en fases, el modelo de sesién tiene una concep-
ci6n global, integral, sin considerar cada fase como una entidad independiente, en
que la duracion de cada una de ellas va a depender de los resultados de aprendizaje
previstos y de los contenidos que la integren.

Los modelos de sesiéon que proponen muchos autores tienen un caracter tradicional,
considerando, por ejemplo, el comienzo de la clase con el calentamiento. Esta opcidn,
sin embargo, no puede considerarse valida en los procesos de enseflanza-aprendizaje
que se dan en el ambito escolar, confundiendo la sesién de EF escolar con la sesion de
entrenamiento de un atleta. La realidad nos dice otra cosa. Existen muchas acciones
previas al calentamiento que deben ser de praxis casi obligadas y rutinarias, lo que va a
suponer una inversion inicial en tiempo que, a la larga, va a mejorar organizativamente
la sesién y va a suponer un incremento del tiempo de compromiso motor en la sesién.

Analicemos la propuesta de sesion por fases que hacemos, basada en el modelo desa-
rrollado por Manjon y Lucena (2010):

3.4.1. Fase previa: organizacion del material y del espacio

Una vez preparadas y planificadas las competencias, los objetivos, los contenidos y las
actividades que componen la concrecién curricular y la transposiciéon didactica de la
sesion, el paso previo, preactivo, sera de tipo organizativo. Se debe dedicar tiempo a la
supervisiéon del material que se va a utilizar, asi como a los espacios donde se va a de-
sarrollar la puesta en practica de la accién motriz. Todo esto, tratando de conocer su
estado, su namero, su localizacién y las posibles contingencias que puedan ocasionar-
se a partir del estado del mismo. Es el momento de su preparacién y su organizacion.

Es de suponer que dicho material ha sido reservado previamente, de forma que entre
el equipo de profesores no existan interacciones negativas en cuanto a su uso.
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Otro paso fundamental y previo a la llegada del grupo es la supervision de los espacios
y de los implementos fijos que van a estar presentes en el entorno en el que se va a
desarrollar la sesion. El hecho de tener o no que compartir espacios con otros grupos
o la coincidencia con los recreos de otros niveles debe ser un aspecto conocido con
anterioridad, ya que modificaria de forma capital el desarrollo posterior de la sesién
(ruidos adicionales, alumnado no controlado que interfiere en las pistas, reduccion de
los espacios de juego, invasion de otros materiales, etc.).

Ademas, la prevencion y la percepcion del riesgo en estos casos es fundamental, debi-
do a que el medio en el que se desarrolla la clase de EF es un entorno que, en palabras
de Lucena, Latorre y Manjon (2020), puede volverse “hostil”. Materiales, recursos y
espacios conviven de manera activa con otros elementos propios del entorno donde se
desarrolla la accién, debiendo establecer lo que Latorre y Herrador (2005) consideran
un “ergosistema saludable”. En este, las interacciones entre el entorno, las maquinas
y las personas se relacionan de manera fructifera pedagogicamente y, sobre todo, se
asientan en el criterio de motivaciéon, funcionalidad y seguridad.

3.4.2. Fase inicial: de recepcion, de organizacion y de informacioén inicial

Se deben destacar algunos aspectos necesarios antes de iniciar la descripciéon de la
fase. En primer lugar, es fundamental la anticipacién del maestro a todo lo que va a
ocurrir. Tener pensado lo que queremos hacer, supone anticiparse. Intuir la respuesta
del alumnado a las situaciones que se van a producir, supone anticiparse. Actuar ha-
biendo previsto todo esto va a permitir tener mayor organizacioén y la posibilidad de
mantener una disciplina positiva (Nelsen, 2007, el orden y la afectividad con el grupo,
al mismo tiempo. Para ello, debemos generar un sistema normativo que, como se in-
dicé en las orientaciones metodoldgicas, permita que se desarrolle la accion como de-
seamos. Evidentemente, esto supone prever la situacién por adelantado vy, sobre todo,
que sea muy precisa, muy adaptada al alumnado y que provoque la situacion ideal en
que se tenga libertad para desenvolverse de forma auténoma vy sin peligros, con los
limites razonables estrictamente necesarios. Por tanto, el alumno debe ser informado
previamente de como puede actuar, qué puede o debe hacer, y qué no.

Ademas, el maestro debe saber colocarse, eligiendo correctamente los espacios de
autoridad, en que su posicién permita/provoque que la norma se cumpla, de forma
que tenga el control visual de todo el grupo, del material, y asi poder evitar el acceso
al nino a los lugares que no se desee. Esto, a su vez, genera un ambiente afectivo,
pero nunca entendido como relajado. La relajacion en el maestro y en el nifio no solo
evita el desarrollo de las competencias, sino que acostumbra al incumplimiento de las
normas, a la indisciplina y lleva al descontrol y a la lesiéon. Se requiere, por tanto, la
anticipacion a través de normas, compartidas y aceptadas por todos, desarrollando un
trato cordial sin agresiones verbales que puedan generar una disminucién del nivel de
motivacién del alumnado.
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Dentro de la fase inicial, podemos encontrar varios momentos de aprendizaje:

— Momento de recepcién o de acompanamiento del grupo: segin el Reglamento de
Organizacién y Funcionamiento (ROF) de cada centro, el profesor de EF puede
convertirse en el encargado de recoger a los grupos de alumnos en su aula, para lle-
varlos al gimnasio o a las pistas. Generalmente, la salida del grupo se produce una
vez finalizada la hora de clase anterior, con lo que ya existe una primera reduccion
del tiempo 0til en la clase de EF. A esto habria que sumar el tiempo de traslado al
patio o al gimnasio, y, en muchos casos, el dedicado al cambio de indumentaria.

Estos tiempos no utiles, a simple vista, son algunos de los momentos de aprendizaje
que el maestro puede planificar para la obtencién de resultados actitudinales, que
superan el aspecto meramente fisico-motriz. En nuestra opinién, y en detrimento
de la consecucion de objetivos de salud e higiene, se deberia evitar estos cambios de
ropa y recomendar al equipo directivo del centro que permita el acceso a las aulas
a los chicos con chandal. Incrementa el control, evita problemas legales y, ademas,
incrementa el tiempo efectivo de clase de EF al no poder tener presencialidad del
docente en los vestuarios, por mantenimiento de la intimidad del alumnado.

— Momento de organizacién del grupo e informacion inicial: no cabe duda de que
es imposible empezar la clase si el grupo no esta organizado, tranquilo y en dispo-
sicion para escuchar. Por tanto, la forma de entrar en el gimnasio o en la pista, la
disposicion inicial del grupo y la forma de iniciar la informacién es fundamental.
Suele ocurrir que los comienzos de clases de EF suelen ser cadticos: los nifos “ca-
lientan” usando sin permiso el material que posiblemente el profesor habia coloca-
do de forma previa para no perder el tiempo, etc.

Como dijimos antes, con estas acciones y actitudes, dificilmente podremos mante-
ner un ambiente afectivo positivo. Por lo tanto, en este momento debemos consi-
derar de nuevo la ocupacion por el docente de los espacios de autoridad y el tipo
de agrupaciones y disposiciones del grupo a la hora de informar o dialogar, ya que
deben permitir este cometido. Las disposiciones en semicirculo, con el profesor en
el centro; o en circulo, con el profesor en la misma circunferencia que los alumnos
sentados, son mas efectivas, ya que la polarizaciéon de la atenciéon y el control es
mayor asi, que en linea recta. También favorece la interaccién comunicativa entre
el propio alumnado.

En este momento se deben realizar varias acciones:

* Saludo inicial, control de asistencia y rotura de hielo: dos minutos de charla
organizada y controlada con ellos pueden hacer que se canalice la motivacién y
reconducirla hacia donde queramos llevarla.

* Planteamiento al grupo de los objetivos a cumplir y los contenidos de la sesion,
usando una terminologia comprensible al grado de desarrollo lingiiistico en
funcién de la edad. Como dijimos anteriormente, el conocimiento por parte
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del alumnado de lo que se espera de ellos genera la canalizacion de la atencion
de los chicos hacia el objetivo y evita la incertidumbre. Ademas, proporciona
un entendimiento de lo que se pretende, lo que posteriormente va a permitir la
realizaciéon de una actividad interiorizada conceptualmente.

En algunas ocasiones, se puede omitir o retrasar este momento, y esperar a espacios
de reflexién posteriores para comentar con el grupo si saben qué se estd trabajando
o qué se ha trabajado en la sesion. Pero esto deberia ser una estrategia docente plani-
ficada —no un olvido del maestro— para favorecer una reflexién analitica por parte
del alumnado, buscando la inferencia a partir de lo realizado desde un punto de vista
practico.

*  Motivacion hacia la actividad, presentando la sesiéon de una forma atractiva y
dinamica, de forma que se cree una expectativa en el grupo, incluso antes de
que la acciébn motriz comience. Recordemos que el cerebro no aprende si no se
emociona.

* Antes de comenzar con la actividad motriz, se deberia realizar el planteamiento
de la normativa general. No estariamos hablando aqui de las normas especificas
de cada actividad concreta, sino de normas generales en tres ambitos: normas
de comportamiento, normas organizativas y normas generales de seguridad.

3.4.3. Fase intermedia: de trabajo fisico motriz o psicomotriz

Entendemos que la justificacién de la sesion de EF radica fundamentalmente en el
trabajo de los contenidos fisico-motrices o psicomotrices. No obstante, de forma in-
eludible —planificados 0 no—, se desarrollan otros muchos que integran a la persona:
cognitivos, emocionales, relacionales y socioafectivos. De hecho, la mayoria de la bi-
bliografia consultada acerca de las partes de la sesiéon —citando a Lépez et al. (2001) y
a Bores y Escudero (2000)— identifica la sesion completa exclusivamente con la fase
motriz aqui expuesta.

En la fase motriz que proponemos, el tipo de actividades debe permitir la participa-
cién del nifio, la busqueda de soluciones a través de propuestas de retos y situacio-
nes-problema, muy significativos para el alumnado, que podrian estructurarse en una
serie de subfases:

— Subfase de activacion: incluye el calentamiento, ya que se trata de conseguir no
solo los beneficios fisioloégicos habituales, sino también emocionar y motivar al
nino hacia la actividad; “engancharlo” a la sesion desde el primer minuto. Evi-
dentemente, es el momento de hacer uso de una de las propuestas metodologi-
cas citadas: el juego motriz educativo, ya que es prioritaria la correcta elecciéon
de las actividades, basandonos en actividades ladicas que trabajen el contenido
propuesto. Deben olvidarse las propuestas tradicionales de ejercicios analiticos de
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movilidad articular, innecesarias en edades tan tempranas. Pero deben siempre
estar presentes los continuos refuerzos positivos y feedback, en funcion de lo citado
en las orientaciones metodolégicas indicadas. Demas esta decir que las actividades
de calentamiento deberan seguir una progresion légica en cuanto a intensidad y

dificultad.

— Subfase o parte intermedia: debe producirse una sucesiéon de actividades, igual-
mente de cardcter ladico-formativo, en la que la intensidad crezca progresivamen-
te en forma de sierra, con intervalos de trabajo y descanso activo, que eviten el
agotamiento del nifio, pero que no disminuyan la motivaciéon. Lo anterior, a través
del uso periddico de refuerzos positivos, conocimiento de la ejecuciéon y de los
resultados. Esta parte deberd terminar con algtn juego de aplicacién, que normal-
mente es el juego mas intenso y motivador, con un claro caracter evaluativo, de
control de la adquisicién de las competencias previstas y del logro de los objetivos
marcados. De igual manera, solicita del nifio la puesta en juego de las habilidades,
actitudes y conocimientos fundamentales que haya aprendido a lo largo de la se-
sion. Su planteamiento debe asegurar la diversion y las sensaciones agradables en
el nifio para que quiera volver al siguiente dia.

— Subfase de desactivacion o vuelta a la calma: en esta se mantiene el nivel motiva-
cional, a través de actividades ludico-motrices de menor intensidad, con una ba-
jada progresiva de las pulsaciones. En cualquier caso, en estas edades no debemos
olvidar actividades basadas en el juego educativo, por encima de los estiramientos
y la relajacion especifica.

3.4.4. Fase final: evaluativa, de organizacion e informacion final

La fase final de la sesion tiene fundamentalmente una intencién organizativa y de
reflexién sobre las acciones realizadas. Esto no supone que durante la fase intermedia
—de contenido fundamentalmente motriz— no se haya promocionado la evaluaciéon
y la reflexiéon. Aunque no se realice un trabajo fisico-motriz, permite la consecuciéon
de objetivos conceptuales y actitudinales de una forma principal y directa, a través de
un transito por varios momentos de aprendizaje.

— Momento de recogida del material: la recogida del material es una responsabilidad
del maestro, que debe ser delegada en el grupo o en subgrupos organizados de
alumnos, siempre supervisada por €l, a través de un trabajo cooperativo. Esto mi-
nimiza el tiempo invertido en la recogida y colocacién, lo convierte en un tiempo
de trabajo motriz de nuestros alumnos y alumnas, de consecucién de objetivos ac-
titudinales, y transforma una tarea a prior: aburrida y mecanica, en algo divertido.

— Momento de organizacién para la evaluacion: al igual que en el comienzo de la
sesion, serd necesario colocar a los chicos en disposicién de escucha para la eva-
luacién y la despedida. Antes de colocarlos, podria ser oportuno que todos cojan
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algo de ropa de abrigo para evitar resfriados por enfriamiento. Igualmente, en caso
de temperaturas extremas, la ubicacién es importante. Colocarlos al sol o en zonas
con frio intenso puede ser perjudicial y poco saludable.

— Momento de coevaluacién: si bien no es un momento de trabajo motriz, la con-
secucion de objetivos conceptuales y actitudinales es importante en esta fase. La
reflexion y verbalizacion sobre el trabajo realizado permite la interiorizacion de
lo trabajado. Esto intensifica en sobremanera la efectividad de los procedimientos
aprendidos.

Es importante que entendamos que la evaluacién se orienta hacia lo aprendido por el
alumnado, pero también hacia la sesion planteada por el maestro. La reflexion critica
del chico también debe ir dirigida hacia la accién docente, lo que conlleva aceptar
dichas opiniones y actuar en consecuencia.

— Momento de informacion final: No podemos olvidar dar las Gltimas informaciones
antes de terminar la clase, referidas a: motivaciéon hacia la siguiente sesion, avisos
y entregas de informaciones escritas para el alumno o los padres o tutores, control
de asistencia (es importante volver a pasar lista al final de la clase para comprobar
que estan los mismos alumnos que iniciaron la clase), normas de comportamiento
para la salida y la vuelta al aula (si procede), recogida de material personal, ropa
y/0 mochilas, y salida, cambio de ropa y acompafiamiento del grupo al aula. Las
condiciones y las particularidades de este momento se repiten en la fase inicial de
la sesion.

Por dltimo, una vez finalizada la clase, no olvidaremos revisar y recolocar posibles
materiales desordenados y dejar cerrada la instalacién al salir, en caso de haber sido
en interior. Una instalacién deportiva abierta es un riesgo adicional para aquellos
alumnos que quieran entrar a utilizarla sin permiso.
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4.1. Bases de la neurociencia aplicada a la accion motriz.
Procesos voluntarios, representacion y toma de decisiones

Cuando un deportista realiza un determinado gesto técnico propio de su especialidad
o modalidad deportiva, ies voluntario?, ;pensado? O, por el contrario, jes totalmente
involuntario y automatizado? Si nos inclinamos por la primera opcién (movimiento
voluntario), debemos entender que previamente existié uno o varios procesos cogniti-
vos, tales como razonamiento légico, planificacion y estrategia motriz. Pero geste ra-
zonamiento previo es igual a cualquier razonamiento “normal” que podemos realizar
en nuestra vida cotidiana, fuera del deporte o la actividad fisica? Debemos conocer
con precisioén cudles son los aspectos que intervienen en este proceso de razonamiento
légico previo a la accién motriz (proceso que a partir de ahora llamaremos “logica
motriz”).

En los tltimos anos ha tomado auge el area de la neurociencia, cuyos objetivos, entre
otros, son poner de manifiesto los procesos neuronales que influyen en la actividad
cognitivo-motriz. Ahora bien, la neurociencia no es solo aplicable a contextos depor-
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tivos, puesto que —siendo el aprendizaje significativo otro de sus productos finales—
tiene relaciéon directa con el area de educacion fisica.

4.1.1. La légica motriz

En el proceso de razonamiento logico previo a la ejecucion de un determinado gesto
técnico o accién motriz, debido a la inmediatez en la demanda de dicho proceso, no
es posible la traduccién lingiiistica de la informacién percibida. Por tanto, el procesa-
miento de la misma debe producirse mediante las inferencias que tienen lugar entre
los distintos programas motores disponibles. La localizacién de estas inferencias tiene
lugar en la zona anterior del l6bulo frontal. Asi, tanto la toma de decisiones (razona-
miento 16gico) como la l6gica motriz deben de ser dos elementos fundamentales no
solo dentro de la practica deportiva, sino del area de educacion fisica, ya que desarro-
llan considerablemente la calidad y cantidad de los procesos cognitivos asociados en
pro del aprendizaje significativo.

La l6gica motriz, como parte activa de la neurociencia aplicada al movimiento, acttia
como generador continuo de situaciones-problema de aprendizaje (tanto motriz como
especifico de cada modalidad deportiva). A mayor uso de la l6gica motriz, mayor sera
la cantidad de programas motores a modo de “base de datos” a los que acudir a la
hora de la toma de decisiones. El control y dominio de la légica motriz va a permitir
no solo construir esta base de datos, sino también desarrollar la capacidad de seleccion
del programa motriz alternativo y combinado, y no tnicamente a decidir entre cual
decantarse.

4.1.2. La representacion y el pensamiento del movimiento.

En la continua sucesiéon de tomas de decisiones que afecta a la practica deportiva
y de actividad fisica dentro del area de educacion fisica, debemos analizar si estas
decisiones son puramente racionales. (Por qué? Mientras que una simple valoracién
representada requiere de relaciones indirectas y con distinto origen, la representacion
de la situacién para su posterior seleccion de la decision correcta guarda una relacion
directa entre si. Entran, por tanto, en juego los conceptos de “representaciéon” y “pen-
samiento” de un determinado movimiento, detallados de la siguiente manera:

— Representacion: se basa en la producciéon de imagenes y su mantenimiento en el
tiempo, sin mas analisis ni intervenciones cognitivas.

— Pensamiento: proceso que activa la toma de decisiones, analizando y sopesando las
distintas opciones motrices y sus posteriores consecuencias.

Ahora bien, se hace necesario indicar que la propia practica motriz no permite en
determinadas ocasiones un analisis con claridad ni su sostenibilidad en el tiempo. La
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demanda de movimientos rapidos, complejos y coordinados se opone a dicho andlisis
pormenorizado, por lo que podemos denominar a este proceso como paralisis por
analisis. Como ejemplo, podemos imaginar la siguiente situacién: un partido de fatbol
en el que un equipo ataca y le da un pase a su jugador mas adelantado, quedando
este solo delante del portero. Evidentemente, tiene que emitir una respuesta motriz
(hacia donde dirige el lanzamiento o si intenta regatear al portero, etc.), pero si dedica
demasiado tiempo a este analisis (paralisis por analisis) perderia la situacién ventajosa
y los defensas del equipo contrario entrarian en juego.

4.1.3. La educacién del movimiento

El concepto de educacién del movimiento hace referencia a la implicacién y activa-
ci6n de los procesos cognitivos, con el objetivo de generar aprendizaje significativo. De
esta manera, es notorio el enriquecimiento que la practica motriz obtiene al implicar
la actividad cognitiva en ella. Pero no solo eso; hay autores (Le Boulch, 2002) que
indican la influencia positiva que tiene la toma de decisiones intrinseca en la practi-
ca deportiva sobre la capacidad de toma de decisiones. Esto, tanto en la propia fase
de procesamiento de la informacién proveniente de la situaciéon-problema a superar,
como del desarrollo y estimulacién de dicha capacidad. Este desarrollo de los procesos
cognitivos relacionados con la toma de decisiones demanda la intervencién constante
de numerosas areas cerebrales, sobre todo de la corteza prefrontal (figura 8).

Figura 8:
Corteza prefrontal.

Corteza

<4— prefrontal

Fuente: elaboracion propra.
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No solo la implicacién cognitiva que requiere esta educacion del movimiento va a ser
beneficiosa para la practica de actividad fisica o deportiva, sino que —en un trata-
miento globalizado de la educacién en general con la influencia del aprendizaje por
proyectos— tiene alta relacién con los procesos de razonamiento que intervienen en
el aprendizaje significativo en otras areas del curriculo.

4.2. Las variables que participan en la toma de decisiones

4.2.1. Cantidad

La cantidad y ntimero de decisiones a tomar durante la practica motriz van a depen-
der principalmente de tres factores:

— Complejidad motriz: en una carrera de 100 m lisos, la complejidad motriz no es
elevada, ya que sus caracteristicas intrinsecas son muy simples: correr en linea
recta. Pero si se le afiaden vallas u obstaculos, dicha complejidad va aumentando.
Por el contrario, se tiene un combate de judo o tackwondo (disciplinas con el regla-
mento mas complejo, en las que hay diversas maneras de ganar puntos), en los que
también entra en juego la oposicién con contacto del adversario.

— Tiempo total de ejecucion: parece evidente que el nimero de decisiones a tomar
sera mayor en una prueba de 10.000 m que en la ya citada de 100 m lisos.

— Dificultad de la tarea/disciplina: sobre todo en deportes con oposicién directa (tan-
to individuales como colectivos), el nimero de toma de decisiones es mayor. Por
ejemplo, en deportes de equipo con tiempo de posesiéon (baloncesto o balonmano,
entre otros), la presion de los atacantes del equipo sin balén puede forzar la apre-
surada toma de decisiones y que de esta resulte un error con pérdida de posesiéon
(objetivo del equipo sin balén).

4.2.2. Nivel de incertidumbre

Podemos encuadrar los niveles de incertidumbre de la practica motriz y deportiva en
dos grandes grupos:

— Nivel de incertidumbre aleatoria: situaciones o modalidades en que la previsibili-
dad de la toma de decisiones es poco comun y compleja, pudiendo ser de dos tipos:

* Simple: situaciones de resoluciéon abierta, en las que influye el entorno o el
tiempo, principalmente.
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*  Con oposicién directa: a lo anterior se le aflade la complejidad de contar con la
participaciéon de un adversario, por lo que el nimero y la premura de la toma
de decisiones aumentara, asi como su dificultad.

— Nivel de incertidumbre no aleatoria: actividades y modalidades mas “previsibles”
con bajo nimero de toma de decisiones y no siendo este el principal elemento de
su légica interna.

Otra vision complementaria del nivel de incertidumbre de las tareas motrices es la
proporcionada por Ruiz (1994), en la que introduce el concepto de “regulaciéon” sobre
el entorno y la propia tarea motriz. Divide estas en dos tipos:

— Regulaciéon interna o propia: tareas en las que el deportista puede elegir cuando
ejecutar la acciébn motriz o gesto técnico especifico de la modalidad, ademas de la
velocidad con la que lo hace, regulando dicha ejecucion sin influencia del exterior
(por ejemplo: salto de trampolin).

— Regulacion externa: los elementos y acontecimientos externos tienen alta influen-
cia en la propia accién motriz, condicionandola en gran medida y afectando a la
toma de decisiones. Esta ird encaminada a superar los obstaculos que aparezcan y
las situaciones-problema resultantes de las mismas (cualquier modalidad deportiva
de régimen abierto).

4.2.3. Tiempo

El tiempo es un factor determinante en la toma de decisiones, tanto en modalidades
individuales como en equipo. Ya sea porque vaya dentro de los elementos de logica
interna de la modalidad, como por la estrecha relacién que tiene con el éxito en la
toma de decisiones —siempre una respuesta correcta y rapida sera mas efectiva—,
este concepto guarda relacion con la velocidad a la que el alumno o deportista puede
ejecutar una determinada accién motriz o realizar la toma de decisiones previa. Este
tiempo de decision y ejecucion debe ser desarrollado tras la practica y el entrenamien-
to, pudiendo ser reducido e incluso automatizado. En este caso, la respuesta sera tan
inmediata que no habra oportunidad de un procesamiento lingiistico de la situacion,
tal y como veiamos en el anterior apartado.

4.3. Neurociencia y actividad fisica

4.3.1. El error motriz

Debemos entender el error motriz como cualquier accién que aleje a un determinado
movimiento del modelo técnico ideal o del gesto técnico especifico de la modalidad en
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cuestion (figura 9). Por ello, el error motriz reduce la efectividad de una determinada
ejecucion, siendo un elemento a detectar y a corregir a la mayor brevedad posible.

Figura 9:
El error motriz.

MODELO

TECNICO
IDEAL

ERROR
MOTRIZ

Fuente: elaboracion propia.

Descomponiendo un gesto técnico de manera analitica, podemos obtener que deter-
minados grupos musculares o partes del cuerpo realicen un acercamiento casi total
al modelo técnico ideal y que otras se alejen del mismo (entrando dentro del abanico
que engloba el error motriz). Por e¢jemplo, tomando como referencia el gesto técnico
de lanzamiento a puerta en fatbol, se podria dar el caso de un jugador que balancea
el tronco mas de lo que indica el modelo técnico ideal, incluso que tenga un cierto
desequilibrio hacia delante. Esto no quiere decir que la base con la pierna de apoyo
no esté dentro del modelo técnico ideal, asi como la direccion del pie que golpea
la pelota, la amplitud de movimiento del golpeo, etc. También entran en juego las
adaptaciones individuales y personalizadas que los deportistas realizaran del modelo
técnico ideal, segiin su propia fisionomia, anatomia y rol o participacién especifica en
la modalidad deportiva en cuestion.

4.3.1.1. Causas

Desde la casuistica de la correccién motriz y la influencia de distintas areas como la
biomecanica, se pueden considerar distintas causas y factores que intervienen a la
hora de determinar por qué sucede un determinado error motriz (figura 10).

Por tanto, podemos recapitular las posibles causas del error o errores motrices y en-
cuadrarlas en los grandes grupos reflejados a continuacion:
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Figura 10:
Causas del error motriz.
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Fuente: elaboracion propa.

— Errores motrices derivados de aspectos fisicos: engloban los relacionados con algtin
déficit, handicap o deficiencia motora. Ahora bien, como ya se ha referido en el
presente capitulo y mas en contextos educativos alejados del rendimiento depor-
tivo, es misiéon del profesor adaptar los contenidos propios del area de educacion
fisica a las caracteristicas individuales de los alumnos. La condicién fisica también
juega un papel importante en este apartado, ya que una carencia de la misma pue-
de desvirtuar el componente técnico de manera considerable.

— Errores motrices derivados de aspectos psiquicos y/o sensoriales: categoria de erro-
res motrices que engloban los aspectos relacionados con la comprensiéon motriz,
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razonamiento loégico aplicado a la resoluciéon de situaciones-problema especificas
de la modalidad deportiva en concreto, asi como déficits o deficiencias relaciona-
das con los sentidos (déficits auditivos, visuales, kinestésicos, etc.).

— Errores motrices derivados de aspectos externos: aqui entran en juego todos los
factores externos al deportista, alumno, profesor y/o cuerpo técnico, como instala-
c16n, material, climatologia, ptblico, etc.

— Errores motrices derivados de aspectos relacionados con el profesor o cuerpo
técnico: ambos elementos deben ser los generadores de situaciones de ensefian-
za-aprendizaje o situaciones-problema para generar aprendizaje significativo y en-
trenamiento decisional. Debe tenerse en cuenta en todo momento la consecucién
de los objetivos propuestos inicialmente, por lo que la retroalimentacién en caso de
error motriz al alumno o deportista debe ser constante y lo mas detallada posible.

4.3.1.2. Tipos

Para dar respuesta lo mas especifica posible al error motor, debemos conocer ante qué
tipo de error nos enfrentamos. Para ello, dichos errores se pueden englobar en dos
grandes grupos (Hernandez & Velazquez, 2004):

— Errores “habituales”: se producen sobre todo en las primeras etapas de aprendizaje
motriz, propios del proceso madurativo del alumno.

— Errores consolidados y limitantes del progreso motriz: errores que se producen por
un mal aprendizaje (o ensefianza) motriz o por el empleo de malos habitos postu-
rales o de ejecucién. El handicap de este tipo de errores radica en la posibilidad de
convertirse en automatismos, en los que el alumno no sera totalmente consciente
de su ejecuciéon y dialogo motriz durante todo el proceso que genera el movimiento
o gesto técnico motriz.

Ahora bien, dentro de estos dos tipos de errores motrices, debemos tener en cuenta
(en ambos casos):

— El punto de origen: donde se pone de manifiesto el error motriz, siendo general-
mente la consecuencia del sumatorio de diversos elementos que intervienen en él.

— Factores causantes: actuando en forma de cadena, son todos los factores que justi-
fican la aparicién del error motriz.

4.3.2. La retroalimentacion

A la hora de corregir o senalar errores a nuestros deportistas o alumnos, debemos
tener en cuenta el desarrollo y el favorecimiento tanto de la conciencia como del
control corporal, imprescindibles para una correcta ejecucion y reducir al maximo
las posibilidades de aparicién del error motriz. Por tanto, las correcciones y ajustes
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sobre el control corporal y la correspondiente retroalimentacion se convierten de vital
importancia para no solo erradicar el error motriz, sino también para asimilar y poner
en practica la informacién que extraiga de las mismas, del entrenador o profesor. Este,
por su parte, podrd actuar sobre el propio error motriz o aspecto a corregir (correc-
cién directa), o sobre las condiciones que afectan al mismo (correcciones indirectas).

La retroalimentacion debera abarcar tres estructuras (Meinel & Schnabel, 2004):

— Espacial: en referencia directa al sentido de la vista y sus correspondientes ele-
mentos perceptores. De esta manera, se podra ofrecer retroalimentacion sobre los
errores motrices con causa espacial, principalmente.

— Temporal: el componente temporal tiene relacién directa con diversas modalida-
des y gestos técnicos especificos de algunos deportes. Minimizar el tiempo de ejecu-
ci6n (sin afectar al modelo técnico ideal) o adecuar las distintas fases de la ejecucion
motriz al tiempo ideal es uno de los objetivos de la retroalimentacién en cuanto a
los errores motrices que afectan a esta estructura.

— Dinamica: se basa principalmente en la agrupacién de las distintas manifestaciones
posibles de la fuerza que intervienen en la ejecucién motriz del modelo técnico
ideal. El sumatorio de ellas da lugar al tono muscular necesario para una ejecuciéon
en movimiento y el mantenimiento de esta en el tiempo o en un determinado espa-
cio de ejecucion.

4.3.2.1. La suma de la correccion y la percepcion previa

Parece evidente que una adecuada capacidad de percepciéon y mecanismos percepti-
vos tendran una incidencia positiva sobre la posible futura correccién del error motriz.
Para favorecer dichos mecanismos perceptivos, se hace necesaria la participacion de
las capacidades relativas a la atencién-concentracion. Este aspecto puede entenderse
como el mecanismo concreto implicado de manera directa en la activaciéon y fun-
cionamiento de los procesos de seleccion, distribucién y mantenimiento de la activi-
dad psicolégica” (Jiménez et al., 2012). A esta idea habria que afladir el concepto de
atencion selectiva, el cual incide sobre la focalizacion de la atencién en los elementos
relevantes de una tarea o ejecucién motriz, desechando los elementos distractores ¢
irrelevantes (Contreras et al., 2020).

El binomio atencién-concentracion no debe ser atendido exclusivamente por el de-
portista; es labor del cuerpo técnico tenerlo muy presente de cara a asimilar todos los
estimulos y elementos que participan en la ejecuciéon motriz y su entorno. Con ello,
construird la retroalimentacién que le aportara al deportista para corregir el error
motriz, si este se produce (figura 11).
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Figura 11:
Intervencién de la correccién y la percepcién en la retroalimentacion motriz.
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Fuente: elaboracion propa.

4.3.2.2. La retroalimentacion dentro de la sesion

Hoy en dia cada vez es mas comun el empleo de sesiones de descarga fisica y de rea-
daptacion dentro de una planificaciéon de entrenamiento deportivo, en cualquiera que
sea la modalidad deportiva en la que se aplique la misma. Un buen objetivo para este
tipo de sesiones es la correccién o erradicacién del error motriz, mediante el trabajo
del modelo técnico ideal. Lo anterior, ya que este objetivo no supone excesiva carga
fisica para el deportista y puede suponer el desarrollo o avance técnico, asi como la
eliminacién de los posibles estancamientos técnicos a la hora de la ejecucién motriz.
Por tanto, a este tipo de sesiones podemos llamarlas sesiones de retroalimentacion
aplicada.

Algunos aspectos o necesidades que pueden hacer indicar la necesidad de utilizarlas
pueden ser:

— Aprendizaje inadecuado de un modelo técnico.

— Adaptacién de un gesto técnico especifico de la modalidad deportista a las carac-
teristicas individuales del deportista.

— Reproducir las condiciones externas bajo las que se rija la modalidad deportiva en
cuestion.

— Componentes emocionales que incidan en determinados errores motrices.

Una vez decididos a implementar una sesion de retroalimentacion aplicada, debemos
tener en cuenta sus factores de aplicacién fundamentales:

— Posibilidad de reducir la velocidad de ejecucion para poder fijar la atencién en las
distintas fases de la misma.

68 —
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— Favorecimiento la actividad cortico-corticales en base a la aplicacion de modelos
analiticos de entrenamiento de la técnica.

— Adaptacion a distintas instalaciones, materiales, climatologia y distintas condicio-
nes externas.

— Desarrollo de la percepcién y toma de decisiones sobre una practica de sobreinfor-
macién-estimulacién.

— Alteraciéon de los elementos de l6gica interna de la modalidad deportiva, por ejem-
plo: espacio, tiempo, material, superficie, etc.

— Movimientos sustitutivos correctivos.

— Empleo de materiales facilitadores de la técnica, por ejemplo, que reduzcan la
carga o fuerza a aplicar.

4.3.2.3. El papel de las emociones en la retroalimentacion

Parece evidente el papel psicolégico —y, por tanto, cognitivo— que interviene en el
proceso de entrenamiento deportivo. Mas preciso atn, hoy en dia se habla del papel
de las emociones y del estado de animo y bienestar psicolégico no solo en el propio
deportista, sino también en la relacién entre el entrenador y/o cuerpo técnico y el
deportista. La retroalimentaciéon que se le aporte debe tener un gran componente
psicolégico y emocional para que sea asimilada y puesta en practica por el deportista.
Para ello, bajo la maxima “motivar, retroalimentar y volver a motivar”, este proceso
debe tener las siguientes fases:

— Llamar la atencién del deportista.
— Valorar su esfuerzo y sus aciertos hasta el momento (refuerzo positivo).

— Indicar los aspectos a corregir, incidir sobre ellos y utilizar para ello una metodolo-
gia adecuada.

— Volver a reforzar y motivar al deportista, indicar su capacidad para sobreponerse
y, sobre todo, para corregir los aspectos sehalados.

4.3.3. Fases del aprendizaje motor

Se hace necesario distinguir, dentro del proceso de aprendizaje motor, las distintas
fases en las que se encuentra el alumno/deportista de cara al aprendizaje del modelo
técnico ideal. La retroalimentacién, por tanto, serd distinta segin en qué fase nos en-
contremos. Asi, se hace de vital importancia conocer los elementos basicos distintivos
de cada una de ellas (figura 12).
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Figura 12:
Fases del aprendizaje motor.

APRENDIZAJE
MOTOR

FASES

EStabilizaCién

Percepcion y

Eliminar sincinesias A
autocorrecciéon

Aprendizaje

Imagen real

2, Abanico técnico
movimiento

1° intentos

[ 1
[ 1
[ Aumento practica }
E 1

Correccion

motriz errores

Aprendizaje patron Fijacion del

| W S W—

[ Automatizaciéon

Y N C
| W S W—

motriz basico movimiento Alta adaptabilidad
Profesor
.. s . .. Generar situaciones
Crear condiciones Facilitar ejecucion )
.. P aprendizaje con alta
favorables aprendizaje técnica ideal (real)

variabilidad

Metodologia

Practica elaborativa
en condiciones Variedad de
simplificadas tareas y recursos

(Grosser & Neumaier, 1990).

Incertidumbre y multitud
de situaciones de
aprendizaje motriz

Fuente: elaboracion propra.

4.3.3.1. Fase de adquisicion

Fase mas propicia para el aprendizaje de nuevos patrones motrices ideales, en la que
predominan, por tanto, los nuevos intentos de reproduccién de los mismos, aun sien-
do en sus inicios primitivos e inseguros. La actuacion eficaz y retroalimentada en esta
primera fase hard que no se habitien los errores motrices, mediante la asistencia y
simplificacién de la ejecucién, hasta su correcta asimilacién. Ya que en esta fase pre-
domina el aprendizaje del patréon motriz ideal (desde cero), el aumento de la practica
motriz sobre €l es considerable, si establecemos una comparaciéon directa con el resto
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de fases del aprendizaje motor. De esta manera, tanto las explicaciones del modelo
técnico ideal como la retroalimentaciéon no deben suponer excesivo tiempo.

Es, por tanto, labor del profesor/entrenador reproducir continuamente las condi-
ciones de aprendizaje mas idoneas para el deportista, que solo debera focalizar su
concentracién en la reproduccién del movimiento recién aprendido. Es la fase ideal
para asentar los patrones motrices basicos de las ejecuciones propias de la modalidad
deportiva en cuestién, ya sean simples o basicos, sobre los que construir movimientos
y ejecuciones mas complejas.

En cuanto a la metodologia mas idénea para esta fase, segin un estudio de la literatu-
ra especializada, podemos sefialar la practica elaborativa en condiciones simplificadas
(Grosser & Neumaier, 1990). Estas condiciones son:

— Asistencia y ayuda en la interaccién sobre la instalacién y el material.

— Fraccionamiento del movimiento a reproducir, para focalizar la atencién, desde
modelos analiticos.

— Aporte continuo de referencias de diversa indole.
— Simplificacién de los movimientos o materiales a utilizar.
— Constante flujo de retroalimentacion.

— Modificaciéon de oposicion o presencia de adversario.

4.3.3.2. Fase de perfeccionamiento

Nos encontramos en la fase en que el deportista debe trabajar sobre la imagen real y
completa del movimiento, ya que la correcciéon de errores depende de la calidad y la
representacion que ¢l mismo tenga de dicha imagen. Por tanto, la ejecucion global del
movimiento cobra una elevada relevancia, pues de ella dependera la propia represen-
tacion del mismo que genere el deportista.

Uno de los objetivos fundamentales de esta fase es la eliminaciéon de las sincinesias
generadas en la fase de aprendizaje. Esto se debe conseguir mediante la fijaciéon del
movimiento, tanto a nivel fisico y dindmico como de representacién-visualizacion.
Esta fijacion frente a los distintos condicionantes externos permitira que el aprendi-
zaje motor sea muy significativo y aplicable a distintas condiciones de ejecucion, para
lo que se requiere la participaciéon de las capacidades perceptivas, ideo-motoras y
verbales. Con ello, se configura una imagen real y de calidad del modelo técnico ideal
a desarrollar por parte del deportista/alumno.

La metodologia especifica para esta fase del aprendizaje motor versara principalmen-
te en la generacion y puesta a disposicion del deportista, de multitud y variedad de
tareas y situaciones-problema especificas de la modalidad deportiva en cuestiéon. Para
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ello, introduciremos diversos materiales en pro de la consecucién del objetivo inicial
planteado. Asi pues, el papel del profesor/entrenador en esta fase sera la asistencia y
facilitacién, en todo momento, de la ejecuciéon del modelo técnico ideal por parte del
deportista. Este modelo, por tanto, se debera asemejar (incluso debe ser una copia) de
la técnica real, habiendo conseguido:

— Perfeccionar la imagen del movimiento y acercarlo al patron motor ideal.
— Reducir o eliminar (si es posible) las sincinesias adquiridas en la anterior fase.
— Iniciar al deportista en el control de las interferencias externas.

— Introducir la competicién deportiva, como modelo de representaciéon real de la
modalidad deportiva especifica.

— Desarrollar la representacién motriz y, por tanto, el entrenamiento psicologico.

4.3.3.3. Fase de estabilizacion

Ultima fase del aprendizaje motriz, en la que el control sobre el movimiento y su
representacion deben ser cercanos a la totalidad del mismo. En ella interviene por
primera vez la autocorreccion del propio deportista acerca de su ejecucion, activando
para ello los mecanismos perceptivos que posibilitan tal efecto. Como logro, en esta
etapa se comenzard a adquirir los automatismos necesarios para la ejecuciéon motriz
de manera autorregulada.

Otra sefa de intensidad de la presente fase es el alto grado de variabilidad que se ne-
cesita para la consecucion de los objetivos propuestos, lo que permitira una alta adap-
tabilidad del deportista a la misma, mediante la continua generacién de actividades de
corte situaciéon-problema, especificas de la modalidad deportiva.

El papel del profesor es el de generador de este tipo de situaciones, en el que el com-
ponente decisional y autorregulador complemente a la propia ejecuciéon motriz. Este
hecho generard un alto componente de incertidumbre sobre la que debera actuar el
deportista, por lo que se habituard a la ejecuciéon motriz cercana al patréon motriz
ideal en diversas situaciones y bajo condiciones externas de distinta indole. Por ello,
mediante la actuacién sobre dichas condiciones, se provocara la fijaciéon del movi-
miento y la adaptacién de la ejecucion del mismo sobre las distintas condiciones que
la modalidad deportiva especifica pueda permitir, eliminando el componente de in-
certidumbre y estrés que esto pudiera provocar.

4.3. La neuroeducacion. Aspectos basicos y aplicacion
especifica en el area de educacion fisica

El imparable avance de la ciencia sobre el estudio del cerebro humano y el compor-
tamiento del mismo en relacién con la permanente basqueda del aprendizaje signifi-
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cativo permite en la actualidad que el alumno desarrolle sus potenciales capacidades
cognitivas, emocionales y fisicas. Parece admitido en la literatura que esta relacion
multifactorial entre los aspectos cognitivos, emocionales y fisicos debe ser la clave para
dicho aprendizaje significativo, por lo que estos aspectos deben tener un tratamiento
lo mas globalizado posible. La participacion de todos ellos, por tanto, quedara garanti-
zada. ;Qué provocamos con esta implicacion multifactorial y esta relacion? Estimular
el componente emocional del alumno/deportista y su interés por la propia ejecucion
motriz. Esta involucraciéon nace de la motivacion por la involucraciéon consciente en
el propio aprendizaje motriz y del consiguiente manejo de las emociones propias (con
intervencion del autocontrol y la autorregulacion).

4.3.1. Base teorica

4.3.1.1. Sistemas neuronales

Podemos entender los sistemas neuromusculares como la entrada en funcionamiento
de los sistemas nervioso y musculo-esquelético. Para activar las uniones neuromus-
culares es necesario un botén presinaptico o terminal, un espacio sinaptico y una o
varias células musculares, que hara como célula diana u objetivo. Por tanto, icual es la
funcién del sistema neuromuscular? Esta directamente relacionada con nuestra area
y campo de accidén: generar movimiento, ya sea de manera involuntaria (mediante
técnicas y métodos de electroestimulacion) o totalmente voluntaria (con algan fin di-
namico-motriz). Con ello, se favorecera el tono de los musculos esqueléticos e incluso
viscerales.

Los componentes musculares implicados hacen referencia al binomio formado por
la accién conjunta de los musculos depresores y los elevadores. Sus fibras musculares
se conectan con las neuronas responsables, mediante una placa motora terminal. Por
otro lado, se hace necesaria la participacion de receptores sensitivos musculares, como
los 6rganos tendinosos de Golgi, husos musculares y nociceptores (corpusculos de
Pacini).

4.3.1.2. Binomio cerebro y motricidad

Ante la interrogante “icual es la mision del sistema nervioso en la planificaciéon y eje-
cuciéon motriz?” debemos acudir a la relacion entre el sistema musculo-esquelético y el
entono o influencia del exterior. Dicha relaciéon conforma un sistema interactivo que
requiere de la participacién tanto del sistema dinamico como del cerebro (Massion,
2000). El movimiento o ejecuciéon motriz seria el resultado o consecuencia de la propia
relacion.

Parece evidente, por tanto, la participacién cognitiva de la propia actividad motriz.
Hoy en dia no se entiende la practica deportiva o de actividad motriz sin el compo-
nente cognitivo, desarrollado normalmente a través del pensamiento tactico. Incluso
en niveles alejados del alto rendimiento deportivo (categorias inferiores, escuelas de-
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portivas, deporte formativo, etc.), la participacion tactica cobra relevancia ya no por el
resultado deportivo en si, sino por el aprendizaje significativo que imprime. La capaci-
dad de razonamiento légico es la que entra en juego ante la demanda de pensamiento
tactico intrinseca a la modalidad deportiva especifica en cuestion.

Pero no exclusivamente para los aspectos tacticos se requiere la participacién cogniti-
va. Incluso para el control motor (necesario para cualquier ejecucién motriz, incluso
sin posicion directa) se demanda la participacion del componente cognitivo. La propia
representacion motriz del modelo técnico ideal requiere de estas capacidades, ya que
el deportista necesitara tener la referencia mental (a través de la visualizacion) de di-
cho modelo de referencia.

4.3.1.3. Neuroplasticidad

En la actualidad, son diversos los estudios que inciden en resaltar los aspectos benefi-
ciosos del entrenamiento aerébico en poblaciones adultas (Cassilhas, Tufik & Tulio de
Mello, 2016). Los aspectos asociados a la neuroplasticidad han sido relacionados de
manera significativa con el aprendizaje de capacidades motrices en entornos espacia-
les, desarrollando también la condicién fisica general y la memoria.

Ya en el siglo XIX, de la mano de Ramoén y Cajal, se destacé la intervenciéon de la
sinapsis en el almacenamiento de la informaciéon, dando lugar a los modelos de la me-
moria. Estos, a través de la sefializacion de modificaciones en los circuitos neuronales,
aumentan las capacidades memoristicas aplicables al contexto del aprendizaje motriz.
Asi, las distintas sinapsis ocasionadas adquieren determinadas propiedades plasticas,
dejando de aparentar ser totalmente inmutables.

4.3.2. Componentes de la neuroeducacion

A continuacion, se muestra un extracto de los principales elementos sobre los que se
asienta la neuroeducacion:

— Neuromitos: término que proviene de la década de los ochenta, gracias al Dr.
Crockard, que hace referencia a los falsos mitos y creencias no cientificas en rela-
cién con el cerebro y su empleo en educacién. Algunos de los mas extendidos son:
“Solo usamos el 10% de la capacidad del cerebro”, “Los hemisferios cerebrales son
independientes”, “Empleo de los estilos de aprendizaje”.

— Atencién: podemos definirla como el proceso cognitivo que permite seleccionar y
fijar tinicamente los estimulos relevantes y/o necesarios para el fin propuesto, asi
como para el procesado de la informacién. En el area de la educacion fisica, resulta
imprescindible a la hora de seleccionar los estimulos y visualizar el modelo ideal de
la ejecucidon motriz para poder ejecutarla.
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— Emocion: etimologicamente, se define como una modificacion del estado de animo
(positiva o negativa) generalmente temporal y que en ocasiones genera algin efecto
somatico.

— Motivacién: es ese estado intrinseco a la persona que aumenta su capacidad de
consecucién de objetivos o metas propuestos. Guarda estrecha relacién con el es-
tado emocional y de animo que el alumno o deportista tenga en un determinado
momento de la temporada.

— Aprendizaje: fundamentalmente se refiere a la adquisicién de conocimiento o ex-
periencia (teérica y/o practica), ya sea por practica, capacidad cognitiva o estu-
dio, desarrollo y estimulacién de la misma. Se convierte en significativo cuando el
aprendizaje se construye sobre conocimientos previos, realizando ajustes y cons-
trucciones del nuevo aprendizaje.

— Memoria: capacidad cognitiva que permite al deportista conservar y recuperar
cuando lo requiera todo tipo de conocimiento y experiencias de diversa indole
(tedricas y practicas). Su manejo y control permitira recuperar retroalimentaciones
pasadas sobre ejecuciones motrices a realizar, por lo que se hace de vital importan-
cia a la hora de erradicar o reducir la aparicién del error motriz.

4.3.3. Metodologia propia del area de educacion fisica en relacién con la
neuroeducacion

Desde una o6ptica del desarrollo activo de los procesos de ensenanza-aprendizaje que
concluyen en la generaciéon de situaciones-problema especificas de la modalidad de-
portiva, nos basaremos en el aprendizaje experiencial (aprender haciendo y/o jugan-
do) para proponer los estilos metodologicos afines y aplicables en el area de educaciéon
fisica bajo la perspectiva de la neuroeducacion (tabla 2).

Tabla 2:
Metodologia especifica del area de Educacion Fisica en relacién con la neuroeducacion.
Estilo . ., Rol profesor/ )
, . Definicion Fases Ejemplos
metodologico entrenador
Descansos Practica motriz  * Encuesta. Organizador y Competiciones
activos relacionada con * Organizacién dinamizador de multideportivas
la actividad fisica de materiales e las actividades  en recreos durante
en “tiempos instalaciones. propuestas por largos periodos
muertos”. Por ¢j: ® Practica motriz. los alumnos. (trimestres, cua-
descansos entre  * Recogida de trimestres, cursos
clases, recreo, material. enteros, etc.).

etc. (Suarez et al.,

2018).
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EStll? ; Definicion Fases Rol profesor/ Ejemplos
metodologico entrenador
Aprendizaje Estrategia en la Presentacion de la  Guia durante  ®  Be a superhero.
basado en pro- que el producto tematica. todo el proceso ®  Olimpic Games.
yectos del proceso de Planteamiento de  de la investiga- ©  Star wars: la
aprendizaje es la pregunta-guia.  cion. misién coope-
un proyecto o Seleccion de rativa.
programa de grupos (si hubiera).
intervencion Definicién del
educativa en producto final.
torno al cual se Planificaciéon de la
articulan todas investigacion.
las actividades Desarrollo.
formativas (Fer- Analisis y
nandez, 2006). tratamiento de la
informacion.
Elaboracién del
producto.
Presentacion.
Respuesta a la
pregunta-guia
Evaluacion.
Aprendizaje Promueve la Reto o mision. Asistencia y Practica de
cooperativo participacion ac- Formacioén del resolucion de  juegos y deportes

tiva de todos los
estudiantes en el
proceso de ense-
nanza y aprendi-
zaje, acentuando
su protagonismo
e interaccion y
creando para
ello pequeiias
comunidades

de aprendizaje
(Pyjolas, 2011).

grupo de trabajo.
Ejecuciones
motrices y
desarrollo del
proyecto.
Valoracién de la

productividad del

grupo.

dudas durante
las pruebas e
nvestigaciones.

colectivos: kinball,
quidditch, balonkorf,
etc.
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Estilo . . Rol profesor/ ]
L. Definicion Fases p Ejemplos
metodologico entrenador
Aprendizaje Planteamiento Planteamiento del  Guia durante  ® Quién es mas

basado en retos

Modelo de
educacion
deportiva

Ensefianza
comprensiva
del deporte

de una situa-
ciéon-problema
“real” que im-
plica la inclusién
de un reto en su
resolucion.

Modelo que
tiene como base
tres pilares:
hacer alumnos
competentes
deportivamente,
entusiastas y
cultos (Siedentop
etal., 2019).
Modelo de
practica de-
portiva que
lleva implicito

el pensamiento
tactico en su de-
sarrollo y puesta
en practica. Se
basa para ello
en la pedagogia
constructivista y
en el aprendizaje
basado en pro-
blemas (Bunker
& Thorpe,
1982).

tema.
Formulacién de
preguntas.

Desarrollo del reto.

Comprobacioén.
Difusion.
Evaluacion.
Temporadas.
Competicion
regular.
Festividad.
Afiliacion.

Evento culminante.

Toma de datos.
Asignacion de
roles.

Juego.
Apreciaciéon del
juego.

Conciencia tactica.

Toma de
decisiones.
Ejecucioén técenica.
Realizacion.

todo el proceso
de la investiga-

cién.

Favorecer la
practica motriz
¢ involucra-
ci6én de todo el
alumnado.

Con base
constructivis-
ta, propone
retos tacticos
y juegos en los
que aplicar el
pensamiento

tactico.

rapido:  Usain
Bolt o Cristia-
no Ronaldo?
Corre como un
atleta.

iEres agil como
un gimnasta?
Deportes  coe-
ducativos/al-
ternativos.
Adaptacidén
coeducativa 'y
lddica de de-
portes ya exis-
tentes.

Juegos tacticos y

de interaccién con

compaiieros y/o

OpOHCHtCS.

Fuente: elaboracion propia.
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5.1. Introducciéon

La practica fisico-deportiva conlleva situaciones arriesgadas inherentes a su propia
naturaleza, pero también riesgos evitables. Por tanto, las lesiones no intencionales en
el deporte pueden ser problema de salud puablica infantil, sobre todo cuando a los ni-
nos se les presupone de competencias necesarias para gestionar los riesgos.

Las lesiones escolares representan un porcentaje significativo del total de lesiones in-
fantiles, siendo sus consecuencias desde un dolor leve en la zona afectada hasta una
limitacion funcional o discapacidad, ya sea de forma temporal o permanente (Al-Hajj
et al., 2020). Los nifios pasan una cantidad importante de tiempo en las escuelas, en
las cuales se pueden identificar determinados riesgos asociados a factores ambientales,
como las instalaciones y equipamientos defectuosos que predisponen al accidente y a
la lesion. Pero ademas determinados aspectos de la personalidad de los propios nifios
o incluso inapropiadas actuaciones docentes podrian exponer a los nifnos a riesgos in-
deseables. En este sentido, las lesiones ocurridas en la escuela todavia desafian la salud
y la seguridad de los estudiantes (Ozkan, 2016).

Por tanto, la seguridad en las escuelas es fundamental para toda la sociedad, asi que
los esfuerzos rigurosos y efectivos de prevenciéon de lesiones deben abordar varios
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factores: el medio ambiente, el comportamiento individual, las normas sociales, la
legislacién y las politicas. Las mejoras en el entorno fisico de la escuela, a través de
evaluaciones regulares de seguridad, mantenimiento y reparaciéon de peligros inme-
diatamente después de que se identifican, pueden contribuir a la seguridad escolar
(Salminen et al., 2014).

De acuerdo con Al-Hajj et al. (2020), es necesaria la implementacién de protocolos y
estrategias de seguridad escolar que se alineen con los estandares internacionales de
seguridad, principalmente en lo que respecta al equipo del patio de recreo y las insta-
laciones deportivas. A nuestro parecer, estas van desde el andlisis de las instalaciones
deportivas a tener en cuenta la propia personalidad del alumnado o a la capacitaciéon
profesional del docente en el control de los riesgos en el deporte o en la clase de Edu-
cacion I'isica. Asi, la gestion de la seguridad en las actividades fisico-deportivas debe-
ria responder a cuestiones clave, como (Gémez, 2009):

— (Qué se quiere proteger?: objetos de proteccién (personas, bienes y actividades).
— (De qué se quiere proteger?: peligros y riesgos.
— (CGémo se quiere proteger?: forma, soluciones.

;Cuando se quiere proteger?: tiempo, duraciéon, momento.

5.2. Accidentalidad en las actividades fisico-deportivas
escolares

Debido a que los nifios pasan gran tiempo de su infancia en la escuela, las lesiones
ocurridas en esta representan una parte considerable de las lesiones de los nifios. El
cumplimiento de las normas de seguridad del patio de recreo junto con la implemen-
tacion de estrategias de prevencion de lesiones y la supervision activa en las escuelas
pueden reducir las lesiones de los nifios y garantizar un entorno escolar seguro y libre
de lesiones. Sin embargo, nos encontramos con diversas tasas de accidentalidad que
estan asociadas a numerosos factores sociodemograficos, como la edad, el sexo o el
entorno donde se producen (escolar o extraescolar), con mayor o menor supervision.

Es preciso destacar diferentes situaciones o contextos en los que poder analizar e in-
terpretar la accidentalidad infantil (Herrador & Latorre, 2008):

— Riesgos asociados al entorno donde se desarrolla la actividad: climatologia, des-
lumbramientos solares, etc.

— Riesgos relacionados con la propia actividad a realizar: en las que la dificultad de
las tareas no se ajusta adecuadamente a los niveles de habilidad motriz, condiciéon
fisica 0 madurez del nifio.
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— Riesgos relacionados con las instalaciones y materiales empleados: una porteria de
balonmano inestable supone un alto riesgo de vuelco.

— Riesgos relacionados con el participante: determinados factores psicologicos y de
personalidad del deportista le predisponen a ser mas propenso a lesionarse.

Teniendo en cuenta estos diferentes elementos, a continuacién, exponemos estudios
que nos aportan datos de accidentalidad en el ambito fisico-deportivo en edad escolar
y permiten una descripcién mas precisa de las causas y consecuencias de la acciden-
talidad escolar. Muchos de estos estudios son transculturales y nos permiten obtener
una informacién global de la accidentalidad infantil en el deporte.

A nivel general, las lesiones se pueden clasificar segtn la intencién (intencional o no
intencional), el tipo de lesion (ej: lesion por quemadura en la cabeza), el mecanismo
(ej: quemaduras por fuego, liquidos calientes, quemaduras o quimicos), lugar (ej: patio
de juegos, casa, camino), actividad (ej: deportes u lesiones ocupacionales) y factores de
riesgo (ej: edad, sexo, comportamiento de riesgo) (Orton et al., 2016).

Senterre, Dramaix y Levéque (2014) destacan respecto a las lesiones que:

— Los nifios tienen mas probabilidades de sufrir lesiones relacionadas con la escuela,
que las ninas.

— Una gran parte de los nifios heridos eran de jardin de infancia o escuela primaria.

— Los principales lugares de lesiones fueron el patio de recreo, con una menor pro-
porcién para los mayores, y la EF con un aumento de la proporcién, segun el au-
mento de edad.

— Las caidas fueron el mecanismo mas comun de lesiones, con una disminucién con
el aumento de la edad.

— Se observaron moretones, rasgufios y heridas aproximadamente en las mismas pro-
porciones, y las fracturas cuentan como una parte no despreciable de las lesiones.

— Los traumatismos craneoencefalicos fueron los mas observados, seguidos de los
traumatismos de los miembros superiores y los de los miembros inferiores.

Del mismo modo, Sun ¢t al. (2006) indican que las lesiones mas frecuentes en la escuela
son las caidas (73%) y los sitios de lesion mas comin fueron los miembros superiores
(46%). El sexo masculino, las calificaciones de la escuela primaria, el mal estado de
salud, la poca capacidad para concentrarse, la conducta arriesgada y el alto estrés
relacionado con el estudio fueron factores de riesgo importantes.

Por su parte, Zagel et al. (2019) indican que las lesiones escolares representaron el 21%
de las visitas al departamento de emergencias relacionadas con lesiones no intencio-
nales, con una tasa de incidencia anual estimada de 1385 lesiones por cada cien mil
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nifnos de cinco a dieciocho afos. Los jovenes entre cero y trece afios tuvieron la tasa
de incidencia anual mas alta (1640 por cien mil jévenes) en comparaciéon con sus con-
trapartes mas jovenes y mayores. Las lesiones escolares tenian mas probabilidades de
deberse a deportes/recreacién que las lesiones no escolares (55% vs 41%, p<0,0001).
Es importante destacar que no se encontraron cambios detectables en las tasas de
incidencia de lesiones escolares entre 2001 y 2013.

También y recientemente, Al-Hajj et al. (2020) indican que, de 4619 casos de lesiones
registradas, se estableci6 una tasa anual de lesiones escolares de 419,1 por cada mil
ninos durante el afio 2018-2019. Los nifios demostraron una tasa de lesiones signifi-
cativamente mas alta para todos los mecanismos de las lesiones, con la excepcion de
lesionarse al caminar, lesionarse en el gimnasio/areas deportivas y otras areas fuera
del patio de recreo y el aula. Los nifos de la escuela primaria tuvieron la tasa mas alta
de lesiones, casi 2,4 veces mas alta que la del jardin de infancia; 2,8 veces mas alta que
la escuela intermedia y 14,5 veces mas alta que la escuela secundaria.

Las lesiones en la cara, las extremidades superiores y las extremidades inferiores fueron
casl tres veces mas comunes que las lesiones en otras areas del cuerpo. Los golpes y los
moretones fueron los mas comunes, casi tres veces mas probables que todos los demas
tipos de lesiones. Las lesiones fueron principalmente de gravedad leve o moderada; las
lesiones graves fueron aproximadamente diez veces menos probables. La mayoria de
las lesiones fueron involuntarias, con tasas casi cinco veces mas altas que aquellas con
intenciones poco claras y doce veces mas altas que las lesiones intencionales.

En otro reciente estudio se registraron un total de 848 lesiones deportivas (515 en ni-
nos y 333 en ninas), lo que representa una media de 0,81 lesiones/alumno. El 37,6%
de las lesiones se registraron en actividades realizadas bajo la supervisién de un pro-
fesor (13,9% en EF 9,2% en recreo y 14,5% en actividades extraescolares). En las
actividades realizadas fuera de la escuela se registraron un total de 62,4% de lesiones.
Los esguinces y hematomas fueron las lesiones mas frecuentes, tanto en general como
por zona. Estas lesiones representaron el 34,8% y el 24,8% de todas las lesiones depor-
tivas ocurridas durante las actividades realizadas bajo la supervision de los profesores
(Martinez de Quel ez al., 2019).

Otro estudio (Del Vecchio et al., 2017) indica que la prevalencia de lesiones deportivas
en el entorno escolar es del 32,2% y se producen sobre todo en las actividades colecti-
vas (70,6%). De los escolares lesionados, el 36,8% requirieron asistencia médica.

En un estudio de seguimiento, en los datos combinados de 2014y 2016, la prevalencia
de lesiones fue mayor en las actividades de los clubes deportivos (46%, IC del 95%,
44,8-47,8) que en la actividad fisica (AF), en el tiempo libre (30%, IC del 95%, 28,5-
30,5) o AT en la escuela (18%, IC del 95%, 17,4-19,1). En AF en el tiempo libre, la
prevalencia de lesiones fue mayor que en AL escolar. En los tres entornos, la prevalen-
cia de lesiones fue mayor en 2016 que en 2014 (Raisanen ¢t al., 2018).
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En la prevencién de lesiones deportivas en la escuela encontramos una escasez de
guias basadas en evidencia. Las escuelas necesitan una orientacién clara sobre como
optimizar la participacioén segura y generalizada en los deportes. Existe evidencia de
que los cambios en las reglas —como el uso obligatorio de equipo de proteccién o las
reglas que limitan el juego peligroso— son un método eficaz de prevencién primaria
(Gopfert et al., 2018). Por tanto, promover un entorno escolar seguro y libre de lesiones
no solo es fundamental para el desarrollo y el bienestar fisico, emocional y cognitivo
de los nifios (Al-Hajj et al., 2020), sino también para la implementacién adecuada del
curriculo escolar.

5.3. El ergosistema deportivo como método de analisis de los
riesgos en las actividades fisico deportivas

Martin et al. (1970) indican que en el centro educativo podemos diferenciar tres facto-
res de interaccién a la hora de analizar los riesgos: el alumno, el profesor y los mate-
riales e instalaciones. Teniendo en cuenta estos tres elementos, Bridger (2003) desde el
contexto laboral concibe el concepto de “ergosistema”, en el que se producen una se-
rie de interrelaciones de riesgo entre los elementos materiales humanos y del entorno.
Todo ello se puede configurar en el ergosistema deportivo de posibles interacciones de
riesgo (figura 13).

Figura 13:
El ergosistema deportivo.

INSTALACIONES
DEPORTIVAS

DOCENTE -

MATERIALES ENTRENADOR

ERGOSISTEMA
DEPORTIVO

MEDIO

AMBIENTE DEPORTISTAS

Fuente: elaboracion propra.
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A su vez, en las condiciones del accidente se delimitan cuatro elementos de riesgo: la
peligrosidad de la actividad realizada, la ausencia de una proteccién en dicha tarea/
actividad, la falta de control del director de la actividad en los ninos menores de diez
afnos y la imprudencia y falta de competencia del alumno (Guisan et al., 2006).

Por tanto, la gestion de la seguridad en las actividades fisico-deportivas escolares reco-
gera los dos elementos esenciales que definen la seguridad: la seguridad pasiva y activa
(figura 14). La seguridad pasiva es la que ofrecen las instalaciones, equipamientos y
materiales deportivos, y la seguridad activa es posibilitada por el docente y por la
prudencia del alumno.

Figura 14:
Seguridad en el deporte.
Profesorado —— Capacitacion profesional

= SEGURIDAD

= — PERSONAS
91 & ACTIVA Caracteristicas
ae Alumnado — psicosociales y evolutivas
= de los alumnos
g =
DA y .
8 d Regulacion Normas NIDE
7t SEGURIDAD __ INSTALACIONES Normativa Y UNE-EN

% PASIVA Y MATERIALES

Calidad y

conservacion

Fuente: elaboracion propa.

A continuacién, vamos a desgranar los aspectos mas importantes a considerar en el
estudio de la seguridad en la clase de EF, desde el profesor como actor fundamental
en la gestion de los riesgos, al alumnado como sujeto sensible y a la vez responsable
de su seguridad activa, pasando por la seguridad pasiva que ofrecen las principales
instalaciones y equipamientos deportivos que encontramos de manera habitual en los
diferentes centros escolares.

5.3.1. La competencia profesional del docente en la gestion de los riesgos
clave en la seguridad activa del alumnado

Lucena (2014) senala que el docente de EF presenta una deficitaria formacién en ma-
teria de seguridad y control de riesgos. A su vez, Latorre y Jiménez (2007) enfatizan
que la bibliografia especifica de EF no muestra en sus contenidos aspectos relaciona-
dos con la seguridad. Atn mas, Lucena (2014) numera treinta y dos libros (49,23%
de los analizados) que hacen un total de 251 propuestas que se catalogarian de riesgo
importante o intolerable para el participante. Esto le lleva a pensar no solo en la es-
casa informacioén sobre la seguridad en el deporte, sino en que lo mas grave es que se
muestran planteamientos didacticos que comprometen la seguridad del participante,
exponiéndolo a riesgos imprevisibles.
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Esta situaciéon de escasa capacitaciéon formativa podria convertir al profesor en un
agente causante de riesgos deportivos, como asi lo indican Latorre y Jiménez (2007),
mostrando que la negligencia docente es factor de causalidad en la accidentalidad
infantil en la clase de EF. Destacan entre las negligencias mas habituales: no realizar
calentamiento, ausencia de clase, mala organizacion de la actividad, obligar al alum-
no, actividad peligrosa.

Estévez (2014) senala los siguientes factores que deberian capacitar a un docente de
EF en materia de seguridad: anticiparse a los problemas, capacidad para asumir ries-
gos y tomar decisiones, y capacidad de gestion eficiente de recursos espaciales, mate-
riales e instalaciones de EF. Todo ello se debe concretar en las adecuadas decisiones
preactivas (antes de la clase), interactivas (durante la clase) y postactivas (tras finalizar
la clase) para reducir y eliminar los riesgos presentes en la clase.

5.3.2. El alumno como actor principal de su seguridad activa y sujeto
sensible al accidente

La educacién de la seguridad en el deporte tendria que conseguir que los alumnos
desarrollasen la capacidad para identificar y valorar adecuadamente los riesgos pre-
sentes en las diferentes actividades, asi como la elaboraciéon de actuaciones y compor-
tamientos adecuados para gestionar dichos riesgos.

Las caracteristicas individuales como la edad, el sexo, la experiencia y la personalidad
pueden influir en la toma de decisiones de los escolares y su implicacion en practicas
arriesgadas (Morrongiello & Lasenby-Lessard, 2007). Los nifhos, con mas asiduidad
justifican sus lesiones por la mala suerte, que les lleva a experimentar lesiones repe-
titivas; y las ninas las atribuyen a sus propios comportamientos, haciendo que alte-
ren su comportamiento en situaciones futuras para evitar lesiones (Morrongiello &
Lasenby-Lessard, 2007; Schwebel y Barton, 2005). A su vez, las nifias de educacion
primaria muestran mas miedo al accidente que los nifios (Medina, 2010).

Determinados aspectos psicologicos y de la personalidad pueden constituir que un
individuo sea mas propenso a adoptar conductas de riesgo y a lesionarse. Los factores
psicologicos y de personalidad se relacionan con el estrés, la ansiedad competitiva, la
impulsividad, las motivaciones de logro, el locus control, la basqueda de sensaciones,
la competencia percibida y autoconfianza, el autocontrol, los recursos de afrontamien-
to y la percepcion del riesgo (Abenza ef al., 2009; Elkind, 1967; Ivarsson & Johnson,
2010; Morrongiello & Bradley, 1997; Ortin, Garcés de los Fayos & Zafra, 2010).

Lopez y Osca (2006) muestran que los jévenes se caracterizan por percibir niveles re-
lativamente bajos de riesgo, subestiman la posibilidad de determinados riesgos, no los
perciben de una forma holistica, los detectan mas lentamente y tienden a sobreestimar
sus destrezas.
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Por otro lado, Latorre, Camara y Pantoja (2015) no encuentran diferencias significati-
vas en la percepcion del riesgo entre nifios y nifas, pero si en cuanto la edad, siendo la
percepcién del riesgo menor en adolescentes. Ademas, dentro de los factores de la per-
sonalidad, la busqueda de sensaciones ha sido uno de los elementos mas detallados en
relacion con las conductas de riesgo. Zuckerman (2015) considera que la busqueda de
sensaciones supone una necesidad de experimentar variadas y complejas sensaciones,
y el deseo de correr riesgos fisicos y sociales, por el simple deseo de disfrutar de tales
experiencias. El alto buscador de sensaciones se caracteriza por su tendencia a hacer
aquellas cosas que un bajo buscador de sensaciones consideraria peligrosas y arries-
gadas; la diferencia entre unos y otros es la distinta valoracién que se hace del riesgo.

En los adolescentes es de especial importancia la consideraciéon del egocentrismo
como elemento de la personalidad que determina la percepcion del riesgo y que hace
que los adolescentes se perciban como invulnerables a los riesgos que pueden compro-
meter su salud (Elkind, 1967). Hay una actitud de invencibilidad en los jovenes, que
estimula los desafios a lo desconocido, la derrota, el dafio y la muerte (Bovard, 2008).
Sin embargo, parece ser que un aumento de egocentrismo no predice los cambios en
la percepcion del riesgo (Greening et al., 2005).

Otro factor que podria condicionar la percepcion del riesgo percibido, su evaluacion
y gestion es la competencia percibida. Bandura (1987) muestra que una sobreestima-
cién de la capacidad puede dar lugar a una sensacién de invencibilidad y a una mayor
conducta de riesgo.

Es preciso sensibilizar a los alumnos sobre los diferentes riesgos presentes en las acti-
vidades fisico-deportivas, saber identificarlos y valorarlos. Es de especial mencion los
resultados del programa de Educacion para la Seguridad en las Actividades Fisico-de-
portivas Escolares (ESAFE) sobre los factores psicologicos y de personalidad relacio-
nados con el accidente deportivo en adolescentes (Latorre, Cadmara & Pantoja, 2014).
Los resultados mas interesantes de este estudio sefialan un incremento significativo en
la percepcion del riesgo, asi como una reduccion significativa de accidentes y lesiones
deportivas.

5.4. La seguridad de los espacios, instalaciones y
equipamientos deportivos

5.4.1. Introduccion

A nuestro conocimiento, a nivel internacional y en particular en el contexto escolar, exis-
ten muy pocos estudios que analicen la seguridad de las instalaciones deportivas. Son de
recalcar algunos estudios que se han realizado en Espafia con metodologias de campo.
En particular, Latorre e al. (2010) y Lucio (2003) analizaron las instalaciones deportivas
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de los centros de educacion secundaria de la provincia de Jaén y Malaga, respectivamen-
te, destacando que incumplian el Real Decreto de requisitos minimos y diferentes nor-
mativas como las normas NIDE o UNE-EN. Estos autores encontraron graves déficits
de seguridad en los diferentes espacios materiales y equipamientos deportivos.

En particular, Latorre Mejias y del Senor Rodriguez (2010) concluyen que ademas de
los problemas de seguridad, las instalaciones deportivas escolares muestran una limi-
tada funcionalidad, lo que parece poner de relieve —como senala Lucio (2003)— que
muchas de estas se han construido por criterios econémicos mas que de acuerdo con
las exigencias docentes y de seguridad.

A su vez, y de manera mas precisa, Garcia e al. (2018) indican que las instalaciones
cubiertas muestran un mayor porcentaje de seguridad y mejor conservacion que las
instalaciones descubiertas, siendo las canastas los equipamientos que alcanzan mayor
nivel de seguridad (53%) y mejor estado de conservacion. En los equipamientos, otra
investigacion realizada en instalaciones deportivas municipales donde se practica de-
porte escolar precisa que, de 52 pruebas de estabilidad realizadas a las canastas, 31 de
ellas vuelcan. En 78 pruebas realizadas a las porterias, 34 de ellas vuelcan (Latorre et

al., 2012).

Recientemente, Andreu e/ al. (2021) ponen de manifiesto que los espacios deportivos
analizados en su estudio corroboran, en esta serie temporal, los numerosos problemas
de seguridad de las instalaciones deportivas escolares. Todo ello pone de manifiesto
que —en el recorrido de una década que ilustran los estudios anteriores— los proble-
mas de seguridad de las instalaciones deportivas escolares siguen vigentes y son cierta-
mente preocupantes. Por tanto, se hace necesario e imprescindible establecer determi-
nados protocolos o actuaciones concretas en materia de inspeccién y mantenimiento
de las instalaciones deportivas escolares, que podrian ser llevadas a cabo, por ejemplo,
en Espana, desde el propio centro escolar, a través del delegado de Prevencién.

La Federacion Espafiola de Municipios y Provincias (FEMP) define una serie de accio-
nes concretas de mantenimiento del espacio deportivo (FEMP, 2009):

— Comprobacion de la estabilidad y resistencia de los equipamientos.

— Comprobacion y lubricado de partes moviles.

— Cosido y tensado de redes.

— Lijado y barnizado de elementos de madera.

— Pintura de elementos de hierro o acero.

— Inspeccién y reparacion de vallados y redes antivandalicas.

A pesar del adecuado mantenimiento, en Espafia las normas que definen la seguridad

de los espacios y equipamientos deportivos (UNE) no son de obligado cumplimiento,
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lo cual permite la presencia de riesgos que se pueden ver sobredimensionados en au-
sencia de protocolos adecuados de inspeccién y mantenimiento de las instalaciones
deportivas.

En lineas generalas, todo protocolo de gestion de la seguridad de los espacios y equi-
pamientos deportivos deberia identificar los riesgos, valorarlos y procurar las acciones
correspondientes para su reduccién (figura 15). Sobre la base de la identificacién y va-
loraciéon de los riesgos (tabla 3) podriamos caracterizar de manera subjetiva los riesgos
presentes en las instalaciones y equipamientos deportivos. En la identificacién de un
riesgo debe tenerse como referencia los aspectos legales y manuales al respecto (Nor-
mas NIDE, UNE-EN vy otras). Todo ello permite discernir qué nivel de riesgo somos
capaces de asumir en nuestras clases. Asumir un riesgo supone tomar conciencia de
las probabilidades de dano y de su gravedad, lo cual condiciona la actividad a llevar
a cabo. Sirvase como referencia que, en un contexto escolar —teniendo en cuenta las
limitaciones cognitivas y determinados factores de personalidad de los alumnos, asi
como su estado madurativo y las contingencias presentes en la actividad relacionadas
con los aspectos ambientales (aire, frio, etc.) y de las instalaciones—, recomendaria-
mos no asumir riesgos superiores a lo tolerable.

Figura 15:
Procedimiento para la gestion de los riesgos en las instalaciones deportivas.

IDENTIFICACION VALORACION REDUCCION

DEL RIESGO DEL RIESGO DEL RIESGO

Fuente: elaboracion propra.

Tabla 3:
Estimacion del riesgo.
. Consecuencias
Probabilidad . .
Ligera Daiiina Extrema

Baja Riesgo trivial Riesgo tolerable Riesgo moderado
Media Riesgo tolerable Riesgo moderado Riesgo importante
Alta Riesgo moderado Riesgo importante  Riesgo intolerable

Fuente: elaboracion propra.

Previamente es preciso conocer algunos de los descriptores de seguridad mas relevan-
tes de los diferentes espacios y equipamientos escolares sobre la base de las normas
establecidas, como las normas NIDE —elaboradas por el Consejo Superior de De-
portes de Espafia, CSD (2005)— y las normas UNE-EN (AENOR, 1999) en Espana
y Europa, y determinadas consideraciones recogidas por Herrador y Latorre (2008).
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5.4.2. Indicadores de las instalaciones cubiertas y descubiertas en materia

de control de riesgos

Espacios cubiertos:

* En el perimetro de la pista deportiva no habra elementos salientes, mochetas o
aristas en una altura de 3 m.

* Los ventanales de iluminacién y ventilacion, asi como las luces o focos, deben
estar protegidos contra los impactos.

* Enlas zonas donde pueda haber golpes de los participantes contra los paramen-
tos, se dispondra un revestimiento amortiguador.

e Las puertas de acceso a la instalaciéon abriran hacia el exterior de esta y seran
resistentes a los impactos.

* Existiran las necesarias puertas de emergencia, de acuerdo con la capacidad de
la instalacion.

* La altura del techo serd de 4 a 9 m, dependiendo del tipo de instalacién y acti-
vidad desarrollada.

Espacios descubiertos:
* La orientacion del eje longitudinal de la pista deberia ser norte-sur.

* Las barreras vegetales cercanas a la pista —como sefialan Latorre, Herrador y
Lara (2003)— son un elemento potencialmente peligroso y deben ser acondi-
cionadas regularmente para evitar, entre otras contingencias, el levantamiento
del terreno, desprendimiento de hojas de los arboles, ramas que invaden el es-
pacio de juego y que pueden ocasionar caidas o lesiones oculares.

* En relacion con las barreras artificiales, segun las normas NIDE, los espacios
deportivos dispondran de cerramiento perimetral con redes o alambradas pro-
tectoras que los separen de otras pistas, si las hubiere. Las barreras artificiales de
alambrada son muy habituales en las instalaciones deportivas y es un elemento
descuidado que puede provocar heridas inciso-contusas debido a sus elementos
metalicos

*  Mantener libre de obstaculos el espacio perimetral de seguridad de las pistas
deportivas (tabla 4). La presencia de diferentes obstaculos (arboles, bancos, bor-
dillos, desniveles, papeleras, fuentes, farolas, etc.) cerca de la pista deportiva
puede ser potencialmente peligrosa por impacto contra ellos.

* La iluminacién de la pista estara situada por el exterior del cerramiento peri-
metral.
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* En relaciéon con el pavimento, segin la normativa NIDE, debe ser plano, con
ligera pendiente y drenaje suficiente para la evacuaciéon del agua de lluvia. El
GSD (2010) senala que las discontinuidades del pavimento no pueden ser supe-
riores a 6 m. Se dispondra de sefalizaciones de advertencia en caso de deterioro
del pavimento. Ademas, como respuesta a determinados elementos climatolo-
gicos como la lluvia, se tendra en cuenta, segiin normativa NIDE, que los pavi-
mentos no permeables tendran pendientes de evacuaciéon de agua transversales
maximas de 1%, minimas de 0,5% y longitud maxima de 40 m. A su vez, en el
perimetro de la pista se dispondran canaletas de desagiie para la recogida de
aguas de lluvia o riego. Este aspecto es importante tenerlo en cuenta, ya que en
algunos casos hemos podido observar alcantarillas rotas cerca de la pista, que
pueden provocar caidas o atrapamientos graves.

* Lalimpieza de la pista deportiva es fundamental. La acumulacion de polvo, vege-
tacion, agua, etc. puede provocar resbalones y caidas de diferente consideracion.

5.4.3. Indicadores de los equipamientos deportivos en materia de control
de riesgos

En relacién con los equipamientos deportivos mas habituales (porterias, canastas, es-
palderas, postes de voleibol, etc.), el CSD (2010) sefiala diferentes elementos de segu-
ridad:

— Estabilidad frente a cargas horizontales y verticales. La estabilidad debe estar ase-
gurada de forma que nunca se produzca el vuelco o el deslizamiento.

— Resistencia de forma que no se rompa o se deforme en exceso.
— Flexibilidad con deformacion limitada frente a cargas y resistencia a fatiga.
— Ausencia de aristas o bordes cortantes.

— Ausencia o proteccion de partes prominentes que constituyan un riesgo de impacto
o de enganche.

— Ausencia de huecos que puedan producir aprisionamiento de diferentes partes del
cuerpo.

— Almohadillado de zonas de impactos diversos del equipamiento con el deportista.
— Ausencia de ganchos u otros elementos similares que originan lesiones corporales.

— 51 existen partes moviles, debe quedar impedido el riesgo de golpes, cortadura o
aprisionamiento del deportista por los elementos moviles.

De manera mas precisa podemos sefialar algunos aspectos interesantes a tener en
cuenta, sobre todo en las canastas y porterias.
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5.4.3.1. Indicadores de seguridad de las canastas

La canasta cumplira los requisitos de resistencia y estabilidad que exige la norma

UNE-EN 1270 (AENOR, 1999).

El espacio libre desde la proyeccién vertical del tablero al soporte de la canasta
debe quedar libre de obstaculos. La distancia que define la clase de canasta es la
distancia entre la linea de fondo y la base de la canasta. Dicha distancia sera:

e Para las canastas de la clase A: igual a 2,050 m.
* Para las de la clase B: igual a 1,050 m.
e Paralas de la clase C: igual a 0,450 m.

Todos los bordes y aristas situados hasta una altura de 2,9 m, expuestos dentro del
espacio libre de la superficie del campo de juego y no protegidos por un almohadi-
llado, deben estar redondeados con un radio de al menos 3 m o achaflanados.

Las aristas del tablero deben estar achaflanadas o almohadilladas.

El aro debe estar fijo al armazon del soporte, de manera que no transmita directa-
mente ninguna fuerza al tablero. En cuanto a los aros basculantes, no debe existir
hueco entre el soporte y el aro, susceptible de crear un riesgo de aprisionamiento
(<8 mm). La sujecion de la red al aro debe estar concebida de manera que los de-
dos de los jugadores no puedan correr el riesgo de engancharse.

Los tableros deben almohadillarse en su parte inferior y por los laterales, debiendo
recubrirse hasta 350 mm, desde la parte inferior. El almohadillado del tablero y del
soporte es obligatorio para las canastas del tipo 1 y recomendable en las de tipo 3 y 5.

Es preciso almohadillar también los soportes de las canastas por el lado expuesto
en el espacio libre de la superficie del campo de juego, hasta una altura de 2,15 m,
evitando asi un riesgo potencial en las canastas tipo 1: movil auto-estable.

Los contrapesos o sistemas antivuelco de los equipamientos deportivos moviles,
que por su accion hagan que el equipamiento deportivo cumpla los requisitos de
estabilidad, han de ser fijos y solidarios con el equipamiento deportivo o estaran
montados de forma que, en ningtn caso, puedan retirarse por acciones del usuario.

Debe existir un letrero de advertencia permanente fijado a la canasta, en el que se
indique:

*  “Este equipo no debe ser sometido a una mala utilizacion”.
*  “No trepar sobre el armazon de soporte”.

*  “No colgarse del aro”.
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5.4.3.2. Indicadores de seguridad de las porterias

La porteria cumplira los requisitos de resistencia y estabilidad que exige la norma

UNE-EN 749 (AENOR,1999).

La porteria debe estar fuertemente fijada al suelo, por medio de cajetines u otro
sistema de anclaje.

En el marco de la porteria los bordes o aristas estaran redondeados con un radio
de al menos, 4+1 m.

La red debe estar fija a los postes y larguero, sin estar tensa para evitar que el balén
que penetre en ella pueda rebotar al exterior y de forma que no pueda pasar por
ningtn hueco entre ella y los postes.

Las sujeciones de la red a los postes y larguero deben estar disefiadas de tal forma
que no puedan danar a los jugadores. Para ello se exige que las aberturas no exce-
dan los 5 mm. No se usaran ganchos de acero abiertos.

Cuando se utilicen soportes traseros para la red, estos no sobresaldran del marco
de la porteria.

Al igual que la canasta, la porteria debe tener su etiquetado normativo y de adver-
tencia.

Otros equipamientos, como espalderas o postes de redes de badminton o voleibol, re-
fieren una normativa semejante en relaciéon con los elementos esenciales como: estabi-
lidad, integridad y resistencia, protecciéon contra los impactos, riesgo de atrapamiento.

A continuacién, vamos a realizar un “recorrido” visual sobre las alertas de seguridad
mas destacables que podemos observar en diferentes espacios y equipamientos depor-

tivos.
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Tabla 4:

Identificacién y valoracion del riesgo de espacios y equipamientos deportivos.

Imagenes

Identificacion del riesgo

Medidas de

Valoracion ., .
reduccion del riesgo

Canasta de tipo autoestable con con-
trapesos de dudosa eficacia, sin pro-
tecciones de las estructuras metalicas.
Presencia de un desnivel que compro-
mete la estabilidad de la canasta, pre-
sencia de 6xido y suciedad. La canasta
en lineas generales muestra evidentes
sefiales de deterioro.

Presencia de ganchos de acero que
pueden provocar atrapamiento y des-
garro. No estd colocada la red de la
porteria que estd situada en un en-
trante de la acera, que compromete la
seguridad de los jugadores por la pre-
sencia de bordillos elevados.

Marco de la porteria fracturado, pue-
de provocar heridas y derrumbe del
equipamiento, con la probabilidad de
impacto con los participantes.

Porteria debajo de una canasta que in-
vade el espacio de seguridad de esta, lo
que puede provocar impactos severos.

Canasta moévil autoestable cuyos con-
trapesos no son suficientes para resis-
tir la prueba de carga, lo que puede
provocar el vuelco del equipamiento,
el atrapamiento y lesion de un escolar.

Importante Se debe eliminar ese
equipamiento del uso
deportivo.

Importante  Se debe retirar el equi-
pamiento y reorganizar
el pavimento de la pista
deportiva, determinan-
do el espacio lateral y
de fondo en materia de
distancia de seguridad,
evitando la presencia

de bordillos.

Moderado Reparar porteria.

Importante Retirar la porteria.

Importante Asegurar la canasta
con adecuados disposi-
tivos antivuelco.
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Imagenes Identificacion del riesgo Valoracion Me.crlldas d(?

reduccion del riesgo

La banda lateral de la pista esta inva- Importante Retirar la torreta o al-

dida por una torreta de iluminacion, mohadillarla.

lo que compromete el espacio de se-

guridad y se podrian producir trau-

matismos severos contra este elemento

rigido. Incluso se podria apreciar un

espacio de seguridad insuficiente < 1

m hacia la grada.

Orientacién de la pista direcciéon es- Moderado Organizar la actividad

te-oeste. Se pueden producir deslum- en sentido contrario a

bramientos y posibles impactos entre la salida y puesta de sol

compaifleros o contra equipamientos. en esos momentos con-
cretos.

Dos pistas de uso comun sin separa- Moderado Poner una barrera ar-

cion fisica entre ellas. Dos grupos de tificial de separacion

ninos practicando deporte de manera entre las pistas.

simultanea (por ejemplo: fitbol sala y

baloncesto) podrian ser objeto de dife-

rentes impactos de balones.

Pista en alto con una banda lateral de Importante Solucién econémica-

seguridad <1 m, tras la cual hay un mente costosa, que

desnivel pronunciado que podria oca- implicaria reducir el

sionar caidas importantes. desnivel, enrasar el se-
gundo peldafio al pla-
no de la superficie de
juego, incrementando
asi la distancia de se-
guridad. También se
deberia ubicar una ba-
rrera protectora.

Pavimento agrietado que puede pro- Moderado Reparar pavimento.

vocar atrapamientos y tropezones.

Presencia de varias vigas de acero con Intolerable Las vigas deben prote-

bordes afilados y expuestas sin protec-
ci6n a la zona de juego. Un impacto
contra estas estructuras podria ocasio-
nar severas lesiones.

gerse.
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Imagenes

Identificacion del riesgo Valoracion

Medidas de
reduccion del riesgo

Pista en alto con un desnivel severo Intolerable
que puede provocar una caida con
consecuencias fatales.

Alcantarillado y barrera artificial de Intolerable
alambre que rodea la pista en claro

mal estado. Un nifio puede introducir

el pie en la canaleta de desagtie y he-

rirse gravemente o clavarse los alam-

bres rotos de la alambrada.

En esta canasta, los soportes no estan Intolerable
protegidos, sus elementos cortantes

estan expuestos a la zona de juego y

pueden provocar graves heridas.

Arboles que invaden la pista de juego Importante
y la canasta suponen un elemento

rigido con el que pueden chocar

los alumnos. Ademas, sus hojas o

frutos ensucian la pista, lo que puede

provocar deslizamientos y caidas.

Postes de voleibol depositados en la Importante
banda lateral de la pista polideportiva,

sin los contrapesos antivuelco. La po-

sibilidad de impactar con ellos o que el

vuelco del equipamiento impacte con

un alumno son dos factores de riesgo

a considerar.

Espacio lateral de seguridad de una Moderado
pista deportiva insuficiente (<1 m),

con la presencia de un arbol y desni-

veles que pueden provocar choques y

caidas.

Proteger la zona de cai-
da con una barandilla
0 no emplear ese es-
pacio para la actividad
fisico-deportiva.

Reparar la canaleta y
alambrada.

Reemplazar  equipa-
miento.

Reubicar la pista de-
portiva.

Retirar el equipamien-
to.

Poner protecciéon en
el arbol y redibujar la
banda lateral.
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Imagenes

Identificacion del riesgo Valoracion

Medidas de
reduccion del riesgo

Muros y espacio lateral de la pista in- Importante
vadidos por diversos materiales. Posi-
bilidad de caidas e impactos graves.

Espalderas apiladas de manera inco- Importante
rrecta, una encima de la otra y frente

a espalderas que permiten a los esco-

lares subirse y realizar todo tipo de

acciones motrices en ellas, con la po-

sibilidad de caer al suelo.

Espalderas y bancos que invaden el es-  Intolerable
pacio de juego. Ventanales sin protec-

ci6én, que pueden ser alcanzados y ro-

tos por balones. Posibilidad, por tanto,

de caidas, impactos y cortes graves.

Prueba de carga de una porteria de Importante
balonmano. El sistema antivuelco,

improvisado con una cuerda de nylon

atada a la baranda metalica superior,

cede.

Muros repletos de espalderas, las  Tolerable
cuales invaden todo el espacio libre

de obstaculos, a menos de 2 m en los

muros.

Espacio de seguridad del fondo de la  Moderado
pista insuficiente. Puerta que abre ha-

cia dentro de la pista e invade el espa-

cio de seguridad.

Retirar equipamientos
del paramento y libe-
rar el espacio lateral de
seguridad.

Depositar las espalde-
ras en un almacén de
material, fuera del al-
cance de los ninos.

Retirar bancos y prote-
ger ventanales.

Anclar sélidamente la
porteria con un sistema
antivuelco adecuado.

Que la puerta esté
siempre cerrada en
condiciones de uso de
la instalacion.




Prevencion de riesgos y control de la seguridad en las actividades fisico deportivas escolares

Imagenes

Identificacion del riesgo

Valoracion

Medidas de
reduccion del riesgo

Banda lateral y de fondo de la pista
invadida por todo tipo de materiales.
La pared no esta libre de obstaculos, a
menos de 2 m de altura. Presencia de
ventanales que pueden ser quebrados.

Peldafio de espaldera astillado, que
puede provocar caidas y heridas tegu-
mentarias.

Cristaleras vulnerables a los impactos,
que abren hacia el interior de la ins-
talacién. Vigas de hierro con bordes
afilados que sobresalen de la pared.
Espacio lateral de seguridad de la pis-
ta deportiva insuficiente. Se pueden
producir choques con columnas y un
balén puede impactar en los cristales,
provocando desprendimientos de es-
tos.

Intolerable

Moderado

Importante

Reorganizar toda la
pista polideportiva.

Reemplazar peldano.

Proteger ventanas y co-
lumnas.

Fuente: elaboracion propra.

5.5. Notas juridicas (justicia espaiiola)

En el derecho internacional, el menor de edad es objeto de proteccion juridica. El
articulo 3 de la Convencién sobre los derechos del nino (ONU, 1991) establece que

los Estados partes:

Se aseguraran de que las instituciones, servicios y establecimientos encargados del
cuidado o la proteccién de los nifios cumplan las normas establecidas por las au-
toridades competentes, especialmente en materia de seguridad, sanidad, nimero y
competencia de su personal, asi como en relaciéon con la existencia de una super-

visién adecuada.

Por lo tanto, la exposicion de los nifios a riesgos en el contexto educativo supone una
violacion de los preceptos juridicos mas elementales de proteccion de la infancia. Para
que exista responsabilidad juridica debe haber existido un dafo producido al alum-
nado en el ambito escolar. El ordenamiento juridico espanol establece dos tipos de
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responsabilidades en funcién de cual sea el dafio producido: la responsabilidad civil
y la responsabilidad penal. El articulo 1903 del Coédigo Civil espafiol determina al
respecto de los centros de ensefianza:

Las personas o entidades que sean titulares de un centro docente de ensenanza no
superior responderan por los dafos y perjuicios que causen sus alumnos menores
de edad durante los periodos de tiempo en que los mismos se hallen bajo el con-
trol o vigilancia del profesorado del centro, desarrollando actividades escolares o
extraescolares y complementarias. La responsabilidad de que trata este Art. cesara
cuando las personas en ¢l mencionadas prueben que emplearon toda la diligencia
de un buen padre de familia para prevenir el dafio.

La responsabilidad penal serd exigible via acciones u omisiones imprudentes del pro-
fesor en los casos en que expresamente lo disponga la ley. Herrador y Latorre (2008)
sefialan que, segtn la jurisprudencia del Tribunal Supremo espanol, es posible identi-
ficar imprudencia en el ambito penal cuando hay:

— Existencia de una accién u omision voluntaria no maliciosa.
— Grave infraccién del deber de cuidado.
— Creacion de un riesgo previsible y evitable.

— Resultado dafioso derivado, en adecuada relaciéon de causalidad entre la ac-
cién-omision “descuidada” y el dafio.

Por otro lado, la responsabilidad de los docentes por actos de sus alumnos, sustentada
en una supuesta culpa i vigilando —si bien con la posibilidad de exoneracion para el
caso “de haber obrado con la diligencia de un buen padre de familia” (articulos 1903,
puntos 6 y 7 del Godigo Civil espanol)—, ha podido ser una adecuada respuesta ju-
ridica a muchas situaciones educativas. Sin embargo, actualmente con el incremento
de actividades extraescolares (excursiones, actividades deportivas, etc.) ha sucedido,
en la practica, que en muchas ocasiones el profesor se vea imposibilitado de ejercer un
control pleno sobre el alumnado, lo cual posibilita que este presupuesto juridico cobre
en estos contextos mayor valor juridico.

Afortunadamente, la frecuencia de los accidentes deportivos en el contexto escolar
no se refleja en un mayor nivel de litigiosidad, ya que puede obedecer al principio del
caso fortuito presente o inherente a las propias actividades fisico-deportivas. En este
caso ponemos de referencia el articulo 1105 del Coédigo Civil espafiol: “Fuera de los
casos expresamente mencionados en la ley, y de los en que asi lo declare la obligacion,
nadie respondera de aquellos sucesos que no hubieran podido preverse, o que, previs-
tos, fueran inevitables”.

Por tanto, la asuncion del riesgo es la regla mas aplicada por los tribunales. De un to-
tal de 419 sentencias analizadas sobre responsabilidad extracontractual en accidentes
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deportivos, 92 de ellas aprecian asuncion del riesgo (Rubio & Trocoli, 2015). En este
sentido, Herrador y Latorre (2008) —citando la sentencia de la Audiencia Provin-
cial Alicante (Espana), 25 de marzo de 1999 (99/39938)— indican que se exige la
presencia de nexo causal entre la actividad del profesor y las lesiones. De otro modo
hay que entender que las mismas se han producido por caso fortuito en el normal
funcionamiento de una actividad deportiva. En caso contrario, cuando los juegos son
peligrosos y entranan riesgos, la carga de probar que se ha actuado diligentemente re-
cae exclusivamente en el profesor y raramente se le exonerara de responsabilidad (Tri-

bunal Supremo, 18 de octubre de 1999, 99/32570; 11 de marzo de 2000, 00/2156).

Finalmente, y a modo de ejemplo, exponemos una sentencia paradigmatica de los
tribunales espafioles, en la que se refleja la casuistica de diferentes circunstancias que
llevan al accidente deportivo y a la responsabilidad juridica del docente, por falta de
diligencia, imprudencia o negligencia.

TS 17 S 22 diciembre, 1999. Sentencia 15:

En la clase de Educacion Fisica, al realizar uno de los ejercicios de salto que tenian
lugar sobre un trampolin elastico, y que consistia en efectuar una breve carrera
de ocho metros aproximadamente, para a continuacién tomar impulso sobre el
trampolin y botar en posicién vertical sobre una colchoneta, como consecuencia
de producirse un desequilibrio en el aire, cayé mal y se golpeé en la barbilla contra
dicha colchoneta, lo que le causd graves lesiones y secuelas calificadas como de
gran invalidez... se deduce que la produccion del accidente se debi6 a no haberse
observado por la profesora que ordenaba y dirigia el ejercicio la diligencia media
que le era exigible, dado que no adopt6 las medidas de precauciéon y seguridad
que la prudencia imponia en atencién a un riesgo previsible en relacion con la
naturaleza de la actividad y demas circunstancias concurrentes, obrando con evi-
dente descuido y exceso de confianza, sin dar debida consideracion al peligro que
entranaba la clase de Educacién Fisica que habia mandado efectuar a los alumnos,
riesgo que por su preparacién y titulacién no le era ajeno. Entre las circunstancias
aludidas cabe resefiar: la edad de los alumnos; el tipo de aparato, que entrafiaba,
no una excesiva, pero si cierta peligrosidad; la dificultad del ejercicio, harto patente
y que ademas se revela por las caidas producidas y el temor de aquellos a realizar
el salto; la falta de técnica en la realizacion del ejercicio, el que habria requerido
una mayor y lenta preparacion, sin que sea suficiente una mera explicaciéon ver-
bal; la presion anadida que pesaba sobre los alumnos que tenian que aprobar la
asignatura si no lo lograban, o al menos intentaban el ejercicio, y sobre todo, hay
que resaltarlo, el no haber estado la profesora mas cerca al lugar del salto o de la
caida, bien personalmente o por medio de personas expertas que le auxiliaran para
el caso de producirse desequilibrio, pues éste era previsible, incluso por la causa
de pisar mal el trampolin... lo verdaderamente trascendente es que la profesora,
que obviamente conocia el riesgo concreto del aparato, no actud con arreglo a la
diligencia que le era exigible.
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5.6. Conclusiones

Las actividades fisico-deportivas llevan inherente un riesgo de accidente durante su
practica, sin embargo, este es asumido cuando es fortuito o es lo que se ha venido co-
nociendo como un “lance del juego”. Gran parte de la accidentalidad infantil ocurre
en el colegio y en particular en la actividades fisicas y recreativas. En algunos casos,
parte de los riesgos presentes y en consecuencia de los accidentes encontrados en estas
actividades estan asociados al mal estado de las instalaciones y de los equipamientos
deportivos, a una actuaciéon docente inadecuada o a determinados aspectos de la per-
sonalidad y evolutivos de los nifnos, que los pueden hacer mas propensos a los acciden-
tes. El analisis de todos estos factores es esencial para propiciar una EIF escolar segura
y saludable, que permita desarrollar adecuadamente el curriculo escolar. Por tanto,
las administraciones, dentro de sus competencias en la creacién y mantenimiento de
espacios de EF, la adecuada capacitaciéon docente en la gestién del riesgo, asi como
la educacién para la seguridad de los propios alumnos, son los pilares basicos de la
seguridad en las actividades fisico-deportivas escolares. Una mala gestion de la segu-
ridad podria provocar consecuencias juridicas indeseables a los actores principales, el
docente y la administraciéon como responsable civil subsidiaria.
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PROMOVER LA ACTIVIDAD FiISICA
EN LOS CENTROS EDUCATIVOS
PARA DISMINUIR LAS BRECHAS
SOCIOECONOMICAS EN LOS LOGROS
ACADEMICOS Y NO ACADEMICOS DE
LOS ESCOLARES. EL DESAFIO DE LA
EDUCACION DEL SIGLO X X1

Dr. Pedro Delgado

Facultad de Educacién, Ciencias Sociales y Humanidades, Universidad de La Frontera.

Dr. Cristian Alvarez
Facultad de Ciencias de la Rehabilitacion, Universidad Andrés Bello, Santiago, Chile.

“No hay libertad de educar o de elegir si estoy en condiciones diferentes. Para que yo tenga libertad
de escoger y la otra de mi lado también la tenga, tenemos que estar en la misma posicion nicial.
St quiero evitar esas discriminaciones, esas brechas, tengo que generar las condiciones para que este
nifio pueda tener las mismas posibilidades para el desarrollo de sus preferencias que este otro”.

Humberto Maturana (1928-2021)

6.1. Introducciéon

Humberto Maturana, el destacado bidlogo y filésofo chileno, premio nacional de
Ciencias, plantea la necesidad de generar las “condiciones” para que los estudiantes
puedan tener las mismas posibilidades para su crecimiento académico y personal. Nos
invita a reflexionar sobre las brechas del aprendizaje (basadas mayormente en barre-
ras econémicas y de desigualdad), asi como también sobre el desarrollo de estrategias
eficientes para disminuir estas barreras. En este sentido, las comunidades educativas
han demostrado un incremento en el interés por investigar algunas interacciones den-
tro de los fenémenos del proceso de escolarizacién, que puedan mejorar la funcién
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cognitiva y cerebral a lo largo de la vida y el aprendizaje de los ninos. De hecho, las
mejoras en los aprendizajes pueden tener profundas consecuencias en la configura-
cién de la calidad de vida, las oportunidades profesionales y la capacidad de toma de
decisiones en etapas presentes ¢ instancias futuras de la vida de los escolares.

En la antigtiedad, los griegos —con una mirada holistica del ser humano— desarro-
llaron la idea que de una mente sana solo podria existir en un cuerpo sano (Mens sana
in corpore sano), que define el ideal griego de salud fisica y mental. Con los avances tec-
nolégicos y la evidencia existente, la ciencia ha ratificado que estaban en lo correcto:
la actividad fisica (AF) no solo mejora la salud fisica, sino también la salud mental y
mejora considerablemente procesos cognitivos.

En linea con lo anterior, podriamos definir el aprendizaje como la adquisiciéon de
nuevos conocimientos y habilidades, siendo un proceso complejo dentro del de-
sarrollo humano y que se encuentra omnipresente desde muy temprana edad. Se
ha mencionado que la adquisiciéon del aprendizaje profundo y duradero para las
etapas posteriores del curso de la vida implica comprender, relacionar ideas y hacer
conexiones entre conocimientos previos y nuevos, desarrollando un pensamiento in-
dependiente y critico; asi como también la capacidad para transferir conocimientos
a contextos nuevos y diferentes (Gross, 2015). En este sentido, la AF como poten-
ciadora de los aprendizajes puede tener beneficios tanto de corto como largo plazo
en el desempefio académico. Por ejemplo, inmediatamente después de realizar AF,
se puede apreciar una frecuente respuesta aguda de los escolares cuando estos se
concentran y atienden de mejor manera las tareas del aula. Con el tiempo, a medida
que los niflos practican y se involucran regularmente en un particular tipo de AF,
su mejor condicién fisica puede tener efectos positivos adicionales en el desempeiio
académico en distintas areas. Se ha demostrado en diferentes estudios el efecto de la

AF sobre funciones cerebrales y su relaciéon con resultados académicos positivos (de
Greeft et al., 2018; D1 Liegro et al., 2019).

6.2. Las barreras del aprendizaje

Lamentablemente hoy en dia el nivel socioeconémico (NSE) es un importante predic-
tor de los aprendizajes y el logro educacional de los escolares (Dietrichson et al., 2017).
Por ejemplo, en un diagnoéstico realizado por la Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econémicos (OCDE) para el sistema educativo chileno, se ratificé que el
acceso a una educacion de calidad se ve altamente influenciado y diferenciado a partir
de las caracteristicas socioecondmicas de las familias, ademas de los procesos de selec-
cién propios de los establecimientos (Gonzalez, 2017). En la misma linea, la evidencia
también ha reportado la importancia del NSE sobre resultados académicos (Dixson et
al., 2018). Ascorra et al. (2016), por ejemplo, describieron una relacién marcada entre
el indice de clima escolar y los logros académicos, en la que no solo se evidencié una
segregacion debido a la calidad de la educaciéon, NSE o selectividad, sino que tam-
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bién las escuelas pablicas presentaron una segregacion mayor debido a la convivencia
escolar, perjudicandose asi a los sectores mas vulnerables de la poblacién en cuanto a
desarrollo y resultados académicos.

Para continuar con esta idea, un estudio (Claro, Paunesku & Dweck, 2016) realizado
también con escolares chilenos mostr6 que el NSE medido en funcién del ingreso fa-
miliar, presentd una fuerte influencia sobre los logros académicos y las expectativas de
los escolares, siendo los ninos con menores ingresos los que evidencian una peor rela-
cién entre estas variables. Ademas, escolares de un NSE bajo ven altamente afectados
sus logros académicos en el area de matematicas, en relaciéon con pares de un mayor

NSE (Suarez, Fernandez & Muiliz, 2014).

Al comparar datos de diferentes paises, mediante el uso de analisis factorial confir-
matorio por grupos y el uso de modelos de ecuaciones estructurales, se muestra que,
s1 bien no existen diferencias importantes entre las naciones, si se puede apreciar que
en todas existe una relaciéon entre las desigualdades socioecondémicas, “brechas”, y
los logros académicos (Pokropek, Borgonovi & Jakubowski, 2015). Por tal motivo, la
educaciéon como un sistema global debe tener como objetivo buscar dentro de esta
“caja negra”, actividades factibles y viables que permitan invertir y alterar este orden
de manera positiva, reducir las brechas socioeconémicas y favorecer las posibilidades
de aprendizajes en todos los escolares.

La evidencia ha ido demostrando de manera contundente la importancia de la AF
sobre la funcién cognitiva durante la nifiez y la adolescencia, y sugiere que esta rela-
cionada con los logros académicos de los escolares. Asi pues, la promocioén de activi-
dades que enriquezcan el movimiento dentro del contexto escolar supone un enfoque
viable para potenciar los procesos de aprendizaje, independientemente del NSE de
los escolares. En esta linea, la literatura ha demostrado que niveles adecuados de AF
estan asociados a estructuras cognitivas y funciones cerebrales (de Greeff et al., 2018;
Reloba, Chirosa & Reigal, 2016). Ademas, han sido también descritos los potenciales
efectos de la AF de mayor intensidad sobre estas estructuras cognitivas. Asi, los niflos
que estan en buena condicidn fisica se desempefian mejor en las tareas de atencion en
el aula que requieren una mayor cantidad de control cognitivo, y ello incluye procesos
dirigidos a objetivos como planificacion, organizacion, resoluciéon de problemas, me-
moria de trabajo, control motor y control inhibitorio (Donnelly & Lambourne, 2011;
Esteban et al., 2015).

El cerebro humano se adapta a las demandas, a través de sus propiedades funciona-
les y estructurales (neuroplasticidad), que resultan en el aprendizaje y la adquisicion
de habilidades. La evidencia sugiere que la AF facilita esta neuroplasticidad en al-
gunas estructuras cerebrales y, como resultado, se mejoran las funciones cognitivas
(Bidzan-Bluma & Lipowska, 2018; Hoétting & Roder, 2013). Asimismo, la evidencia
cientifica también sefiala que una buena capacidad cardiorrespiratoria puede mejorar
la creatividad de los estudiantes (Caamano et al., 2021), lo que podria ser importante
para el logro académico (Roméan, Vallejo & Aguayo, 2018). Por lo tanto, un nivel ade-
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cuado de condicion fisica debe considerarse un factor social protector, asociado con la
reduccion de la brecha cognitiva vinculada al NSE escolar (Cristi ef al., 2021).

6.3. Bienestar infantil

En relacién con lo anterior, otro aspecto fundamental en el desarrollo escolar infan-
til es incrementar el bienestar psicolégico y social, que aumenta la confianza y las
posibilidades de interacciones entre los estudiantes. El bienestar psicolégico ha sido
relacionado previamente al desempeno académico y puede ser estimulado con in-
tervenciones y cambios en los estilos de vida. Por ejemplo, el incremento de la AF y
potenciar habitos de vida saludables en general trae consigo efectos en la autoestima
y repercute en su bienestar psicolégico, asi como en la vida social del estudiante (Del-
gado et al., 2019). En esta linea, la autoestima escolar se ha asociado positivamente
con los resultados académicos y el desarrollo del talento personal, existiendo diversos
factores que influyen en su desarrollo, como la familia, la escuela y el NSE (Topgu &
Leana-Tagcilar, 2016).

La autoestima es considerada como un indicador importante en la salud mental y
calidad de vida (Farshi, Sharifi & Rad, 2013; In-Albon et al., 2017), por lo tanto, la
literatura reconoce la trascendencia de dicha variable en los procesos formativos y
el desarrollo socioafectivo de los sujetos. Por ejemplo, los nifios que han sido recha-
zados en el contexto escolar no solo presentan peores resultados académicos y baja
autoestima, sino que también muestran una percepcion mas negativa respecto del
grado de apoyo de su profesor hacia ellos (Cava & Musitu, 2000). Previamente, se ha
reportado que los estudiantes que no obtienen logros académicos presentan factores
psicolégicos negativos, como altos niveles de depresiéon y baja autoestima (Ferrel,
Vélez & Terrel, 2014).

Ademas, es importante considerar que la motivacién es clave en el desarrollo del com-
promiso académico (Destin, 2016), como también para el éxito de los escolares (Gogol
et al., 2017), siendo un aspecto esencial en los procesos de ensefianza-aprendizaje, ya
que un alumno desmotivado puede tener mas problemas en sus desafios de aprendi-
zaje futuros. La motivacion escolar es aquella que impulsa a la realizaciéon de tareas
propuestas por los docentes para el aprendizaje de contenidos curriculares. A su vez,
incluye intereses y disposicion hacia el aprendizaje, ademas de la motivacion al logro y
las actitudes que aparecen frente las dificultades propias del estudio (Valenzuela et al.,
2015), siendo determinante en los logros educativos del escolar. Contrariamente, la
motivacién baja en la escuela se relaciona con un bajo rendimiento en las asignaturas
de matematicas y comprension lectora (Parhiala et al., 2018).

Respecto a la relacion entre los logros académicos y el clima escolar, la evidencia
senala que un clima escolar apropiado genera un espacio social de aprendizaje que
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favorece resultados académicos positivos en los centros educativos (Maxwell, 2016).
Asimismo, el clima escolar dentro del aula puede ser un factor mediador y protector
en contextos educacionales adversos, como en escuelas de NSE bajo (Berkowitz et
al., 2017) y en estudiantes que provienen de estructuras familiares con condiciones
sociales de riesgo (O’Malley et al., 2015). El clima escolar puede influir positivamen-
te en los resultados académicos de los estudiantes, reduciendo potencialmente las
brechas académicas entre ellos, superando incluso barreras sociales y econémicas
(Berkowitz et al., 2017). Por ello, la mayor parte de la literatura plantea que procurar
un buen clima escolar, particularmente dentro del aula, es fundamental para lograr
cambios significativos en el bienestar y aspectos académicos de los estudiantes. En
consecuencia, se sugiere como un factor primordial para ser considerado en todos
los sistemas de educacién, antes de realizar reformas asociadas al campo educativo

(Wang & Degol, 2016).

Todos los aspectos sefialados anteriormente son fundamentales y deben ser considera-
dos, analizados y discutidos por entes politicos y gubernamentales, sobre todo con la
evidencia en favor de los beneficios de la AF sobre el bienestar psicolégico y el clima
de convivencia escolar. Es importante que las comunidades educativas (profesores,
alumnos y familias), asi como los organismos administradores de la educaciéon com-
prendan los beneficios de incorporar, fomentar y facilitar los espacios para la AF tanto
en la jornada escolar como extraescolar. Lo anterior permitira reducir las barreras de
la inequidad socioeconémica e incrementar las posibilidades de insercién en la socie-
dad con igualdad de oportunidades, particularmente en aquellos escolares de mayor
vulnerabilidad social.

6.4. Evidencia nacional: promover versus no promover la
actividad fisica

En el Estudio Nacional de Educaciéon Afio 2018 (Ministerio de Educacién Chile,
2018), realizado en educacién primaria 4°ano basico en Chile, al comparar las escue-
las segin su NSE, se observé que la promocion de AF por parte de las escuelas per-
mite reducir las brechas del NSE en relacion con los logros académicos en la prueba
nacional SIMCE de lectura. Por ejemplo, al comparar las escuelas que presentan un
NSE bajo versus aquellas de alto NSE y que no promueven AF, estas presentan una
diferencia de 49,89 puntos en la prueba SIMCE de lectura (figura 16, panel D). Sin
embargo, al hacer la misma comparacion entre escuelas de alto versus bajo NSE, pero
que promocionan la AF, esta brecha se reduce a 35,37 puntos (figura 16, panel D). Asi,
cuando se comparan todas las escuelas con alto NSE versus aquellas con bajo NSE,
y en particular en aquellas en que si se promueve la AL, este factor es responsable de

una reduccién de estas brechas en un 29,1% en la prueba SIMCE de lectura (figura
16, panel D).
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Figura 16:
Comparacion segiin NSE y segtin promocién vs. no promocion de actividad fisica por parte
de los colegios, en los resultados del Estudio Nacional 2018 en lectura. Datos no publicados.
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Fuente: elaboracion propra.

En la prueba SIMCE de Matematicas, la situaciéon es similar: al comparar escuelas
que presentan un bajo NSE versus alto NSE, y particularmente entre los que no pro-
mueven AL la diferencia entre estos establecimientos llega a 58,36 puntos (figura 17,
panel B). Sin embargo, al hacer la misma comparacién entre escuelas con bajo NSE
versus alto NSE, pero que si promueven la AF, esta diferencia se acorta a 46,67 puntos.
Por lo tanto, promover AL por parte de los colegios disminuye las brechas generadas
por las diferencias socioeconémicas entre escuelas en un 20% (figura 17, panel D).
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Figura 17:
Comparacion segiin NSE y seglin promocién vs no promocion de actividad fisica por parte
de los colegios, en los resultados del Estudio Nacional 2018 en Matematicas. Datos no

publicados.
Il Colegios que no promueven la actividad fisica
A B I Colegios que promueven la actividad fisica
— Dif. 55.25 pts. —
325 325 Dit, 58,36 pos :
Dif. 46.67 pts.
° °
E 300— B 300~ -
oH K oM om0
g8 2k £9 TR
= 4 e s2
£5 27— ! . £5 275
8.9 =] <.9Q
23 o 27
5S¢ 250 W T2 250~ Wl
£E 2032 b gE ez amas
Es 2046 d g9 5 -
L _| EL _ -
225 . 225 xr
2 -“5.27 2 I ' m.ns I
2007 T seAloNE MeaionsE ManoNeE  Baore 2007 Tk MAeNS  MeNSE MEGoNSE  BajoNSE
Nivel socioeconémico colegios Nivel socioeconémico colegios
29.1%
I cotegios que no promueven la actividad fisica I Cotegios que no promueven la actividad fisica b8 BAARes
I Colegios que promueven la actividad fisica Bl Colegios que promueven la actividad fisica
c D Dif. 58.36 pts.
I v_{ Dif. 40.22 pts. ||
325 Dif. 32.41 pts. 325
° °
B 300 00001 B 300
94 oo 98
£= ES
= — = —
8@ 275 24 275
<.Q <.9
27 27
ET 250 £T 250 e
g 275 & 20
£E £
g2 2075 g8
2
=R 225 e 24734 s A 9295 24432
g l -~ . g - .
. 232.06
200— 200—
AoNsE Moo NsE BajoNSE AtosE Bajo N
Nivel socioeconémico colegios Nivel socioeconémico colegios

Fuente: elaboracion propea.

En relacién con el “clima de convivencia escolar”, las escuelas que promueven la
AF en todos los NSE reportaron mejores resultados (figura 18, panel B). Asimismo,
los colegios que presentan un bajo NSE versus alto NSE, y particularmente los que
no promueven AL, presentan menores puntajes en clima de convivencia escolar. Sin
embargo, al comparar entre los colegios que promueven la AE no existen diferencias
significativas entre colegios de ambos NSE (bajo vs alto. Iigura 18, panel D).
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Figura 18:
Comparacion segiin NSE y seglin promocién vs no promocion de actividad fisica por parte
de los colegios, en los resultados del Estudio Nacional 2018 en el clima de convivencia
escolar. Datos no publicados.
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Fuente: elaboracion propra.

6.5. El poder de los habitos en la infancia

Como ha sido mencionado previamente, el NSE desde la mirada de los escolares y
sus familias tiene también un efecto sustancial en el acceso a los recursos basicos. Por
ejemplo: un lider en casa o integrante adulto en casa promotor de la AL la tenencia
de espacios y 4areas de juego —vya sea en casa o en el vecindario— para realizar AF de
manera segura. De igual manera, todos los aspectos relacionados con la alimentacién
saludable que afectan directamente el estilo de vida tanto del escolar como del grupo
familiar, que tienen repercusién en la condicidn fisica y mental del escolar, y, por tanto,
afectan indirectamente su desempefio académico. Por tales razones, y considerando la
evidencia en Chile mencionada anteriormente, los establecimientos educacionales son
un importante espacio para promover la AF e incentivar habitos de vida saludables
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en los escolares. Esto permitiria contrarrestar la inequidad social provocada por las
desigualdades en el NSE tanto de los escolares como de los establecimientos educa-
cionales mismos, ampliamente plasmadas en los resultados académicos, como es la
prueba nacional SIMCE.

La ninez y la adolescencia son periodos criticos para desarrollar habilidades de movi-
miento corporal, adquirir habitos saludables y establecer una cultura para el autocui-
dado de la salud y el bienestar de por vida. Duhigg y Sanchez en su libro El poder de los
hdbuitos (2012) sefialan que los habitos surgen principalmente debido a que el cerebro
siempre se encuentra buscando la forma de esforzarse menos. Asi, intentara convertir
cualquier rutina en un habito, ya que los habitos permiten al cerebro descansar con
mas frecuencia, como un instinto para ahorrar energia. Un cerebro eficiente requiere
menos espacio, lo que se traduce en una cabeza mas pequena, que facilita el parto y
provoca menos mortalidad infantil y de las madres. Un cerebro eficiente también nos
permite dejar de pensar constantemente en comportamientos basicos, como caminar
o decidir qué comer; de esta manera avanzamos evolutivamente, dedicando nuestra
energia mental a procesos mucho mas complejos.

Podriamos plantear que, si los ninos se involucran y desarrollan habitos negativos,
como comportamientos poco saludables en cuanto a habitos alimenticios, pocas horas
de sueno, demasiado tiempo frente a la pantalla y sedentarismo (actividades de bajo
impacto), es menos probable que experimenten aprendizajes saludables relacionados
al cuerpo y a la salud mental. Ademas, las conductas poco saludables son habitos
dificiles de cambiar en etapas posteriores de la vida escolar, como la adolescencia y
adultez. Por ejemplo, los ninos que ingresan a la escuela con sobrepeso o tienen sobre-
peso en sus primeros anos de escolarizaciéon formal, tienen un rendimiento académico
mas bajo en las pruebas estandarizadas, en comparacién con pares de peso corporal
saludable (Datar, Sturm & Magnabosco, 2004).

Por ende, el desarrollo de habitos saludables es una practica protectora y preventiva
para adoptar un estilo de vida que propicie el aprendizaje infantil y la salud en el pre-
sente y futuro. Desde esta mirada, se requiere vislumbrar la importancia del desarrollo
de programas y politicas ptblicas que inviertan recursos en el sistema educativo, sobre
todo aquellos establecimientos publicos que por lo general albergan a los mas despro-
tegidos en todos los aspectos, como son las escuelas de bajo NSE.

Por lo antes mencionado, la realizacién de AL, el bajo tiempo de pantalla, la alimenta-
cién saludable y conductas de autocuidado son muy relevantes en la infancia y etapa
escolar, especialmente el que se transformen en habitos, ya que se asocian con multi-
ples logros académicos y no académicos (Shaw et al., 2015). Lamentablemente, el esti-
lo de vida poco saludable de los escolares también se asocia mucho a otros problemas
de sus relaciones interpersonales e impactan finalmente en su desempefio académico
(Patel & Sumathipala, 2001). Afecta a ello también el clima escolar en general y sus
probabilidades de éxito en la edad adulta.
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Un estudio realizado por Delgado et al. (2020) muestra que, en nifios, el incremento
de los niveles de depresion (mala salud mental) fue asociado con bajos niveles de AF y
con el incremento de los niveles de obesidad y trastornos de la imagen corporal. Por
lo tanto, las politicas pablicas debiesen enfocarse, a nivel escolar, en promover la AF
para mejorar la salud psicologica y fisica de los escolares, lo que puede reducir la carga
futura de enfermedades. Sobre todo, si consideramos que las escuelas de mas bajos
NSE albergan también el mayor porcentaje de obesidad infantil.

6.6. Combatir la inactividad fisica, potenciando a la

Educacion Fisica y Salud (EFyS)

Es apreciable que el efecto de la inactividad fisica sobre los procesos fisicos, psico-
légicos y sociales ha creado una necesidad cada vez mas urgente de identificar a los
jovenes fisicamente inactivos y tratarlos con la misma energia y resolucién que un nifio
con hipertension o un adolescente con obesidad, ya que es un trastorno con multiples
consecuencias, denominado “trastorno por déficit de ejercicio”. En referencia a esta
situacion de inactividad fisica en la infancia, el cientifico pediatrico Dr. Avery Faigen-
baum ha senalado el concepto de trastorno por déficit de ejercicio (EDD por sus siglas
en inglés: Exercise Deficit Disorder) (Faigenbaum & Myer, 2012). Este describe una condi-
ci6n caracterizada por la disminuciéon del nivel de AF por debajo de lo recomendado,
esto es, menos de sesenta minutos diarios de AF moderada a vigorosa, por dia. En
relaciéon con lo anterior, la inactividad fisica es altamente prevalente entre los nifios y
adolescentes en edad escolar, incrementando los procesos patologicos de por vida y los
costos de atencion en salud asociados (Faigenbaum & Myer, 2012).

Esta situacion ha generado la necesidad de una accién inmediata para manejar y pre-
venir los comportamientos no saludables durante este periodo vulnerable de la vida.
Asi pues, deben realizarse estrategias para mejorar el estilo de vida e instaurar habitos,
y el lugar mas adecuado para hacerlo es la escuela, pues es donde los nifnos pasan gran
parte de su tiempo (Fernandez et al., 2016).

Concretamente, la asignatura “Educacién Fisica y Salud” (EFyS) supone una instan-
cia importante para la promocioén de la AF y un estilo de vida saludable (Fairclough
& Stratton, 2006). Los estudios indican que cuanto mas disfrutan los estudiantes
participar en clases de EFyS, mas practican AT fuera de la escuela, en el tiempo li-
bre y extraescolar (Woods, Tannehill & Walsh, 2012; Cox, Smith & Williams, 2008;
Kokkonen et al., 2019). Por tal motivo, la clase de EFyS cumple un rol fundamental
en la infancia, ya que en ella se desarrollan aspectos sociales, del bienestar fisico

y psicologico que pueden ser determinantes para periodos posteriores de la vida
(Schonert-Reichl ez al., 2015).

La ingesta de alimentos saludables, por su parte, juega un rol muy importante, pues ha
demostrado estar asociada con mayores posibilidades de tener éxito académico. Por el
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contrario, la ingesta de alimentos poco saludables, junto con el consumo de tabaco y
alcohol, se asocian con menores probabilidades de obtener un alto desempefio acadé-
mico (Stea & Torstveit, 2014). El consumo regular de desayuno y la ingesta frecuente
de frutas, verduras y leche contribuye al desempefio escolar en diversos grados. Un
estudio reciente sugiere que adolescentes que desayunan justo antes de una demanda
cognitiva y regularmente con un desayuno saludable, tienen un mejor desempeno
cognitivo en comparacion a pares que no lo hacen (Pena et al., 2021).

6.7. Actividad fisica y funcion cerebral

Figura 19:
Avances en la comprension de los beneficios de la actividad fisica en el aprendizaje.

70

Fuente: elaboracion propra.

Los avances en neurociencia han permitido comprender de mejor manera la vincula-
cién de la AF con el desempeifio académico, asi como con la estructura y funcién del
cerebro. Los episodios de AF en distintas intensidades provocan cambios neurolégicos
en el hipocampo, que se han relacionado con la consolidaciéon de la memoria. Los
mecanismos fisiologicos incluyen un aumento del flujo sanguineo cerebral, cambios
en la liberaciéon de neurotransmisores, cambios estructurales en el sistema nervioso
central, entre otros.

El aumento del flujo sanguineo a través del cerebro es uno de los mecanismos fisiol6-
gicos fundamentales que explica la influencia de la AF en la cognicién. Los estudios
que utilizan técnicas de imagenes han confirmado que la AF de intensidad moderada
a vigorosa aumenta significativamente el flujo sanguineo a través del cerebro (Gligo-
roska & Manchevska, 2012). Asimismo, otra explicacion fisiologica de los efectos de
la AF en las funciones cerebrales incluye cambios estructurales en el cerebro, como
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resultado del ejercicio. Por ejemplo, en animales se ha demostrado que las ratas ex-
puestas a una mayor AF mostraron una mayor vascularizacion de la corteza cerebral y
tenian una distancia de difusién vascular mas corta en comparacion con las ratas que
no hacian AF (Ratey, 2008). De igual manera, diferentes investigaciones han demos-
trado la liberaciéon de neurotransmisores cerebrales después de una serie aguda de AF.
Los estudios de la fisiologia de los procesos cognitivos han descubierto que el BDNF
(factor neurotréfico derivado del cerebro) interviene en el aprendizaje y la memoria.
La AF aumenta la produccion del factor y se ha sugerido que este factor neurotréfico
es responsable de la génesis de las neuronas, su supervivencia y resistencia al estrés,
que en conjunto facilitan el proceso de aprendizaje (Gligoroska & Manchevska, 2012).
Entonces, aumentar el factor neurotrofico derivado del cerebro en humanos mejo-
ra el aprendizaje, mientras que la deficiencia causa alteraciones en la capacidad de
aprendizaje. Se ha demostrado que la AT dirigida a aumentar la capacidad aerébica y
habilidades motoras puede tener el potencial de mejorar los logros académicos de los
escolares (Aadland et al., 2017), presentando importantes relaciones con la cogniciéon
(Esteban et al., 2015).

6.8. Conectar la comunidad educativa

Lamentablemente, hoy en dia los niveles de AF siguen disminuyendo de forma alar-
mante, las politicas publicas no logran conectarse con la evidencia cientifica, incluso
dada la gran cantidad de investigaciones que demuestra sus beneficios cognitivos, aca-
démicos y sociales, entre otros (Batez et al., 2021; Cadenas et al., 2020; Ratey, 2008).
Por lo tanto, uno de los desafios es disminuir la inactividad fisica, desarrollando es-
trategias en la comunidad educativa (padres y apoderados de los estudiantes), que
potencien aspectos fundamentales como el bienestar fisico y mental. A su vez, se debe
educar a la familia y vincularla a la comunidad educativa, y se debe destinar un rol
protagoénico a la clase de EFyS. Esta es la asignatura con el potencial de interconectar
todos los aspectos que permitan mejorar el clima escolar, autoestima y motivacion
escolar, y de esta manera aportar en la disminucién de las brechas socioeconémicas
en el aprendizaje, como se mencioné antes (figura 20).

Sumado a esta evidencia, diversas investigaciones recientes muestran que el confina-
miento por el virus SARS-CoV-2 (COVID-19) ha influido en el estilo de vida de los ni-
nos, incrementando su conducta sedentaria, y también ha afectado diversos aspectos
sociales y emocionales (Imran, Zeshan & Pervaiz, 2020; Ruiz ¢t al., 2020). Por lo ex-
presado, para compensar esta falta de desarrollo social, las oportunidades de juego y la
interaccién de los nifios deberian incrementarse considerablemente (Igbal & Tayyab,
2021). Las politicas educativas deben considerar medidas que tiendan a incrementar
el estilo de vida activo y saludable en la poblacion escolar para mejorar no solo los
marcadores de salud, sino también los factores biopsicosociales (Delgado ez al., 2020),
generando una activaciéon de la EFyS en general y teniendo los centros educativos la
libertad de implementar medidas de acuerdo con sus circunstancias.
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Figura 20:
Promover la actividad fisica en los colegios, el desafio del siglo XXI.

Comunidades < > Escuelas
activas activas

Buen fitness

[ Autoestima ] [ Motivacién ]
ACTIVIDAD

FISICA

Cultura fisica

A
\

Salud general

[ Padres activos ]

Fuente: elaboracion propia.

6.9. Conclusiones

Durante el desarrollo de la seccion, destacamos la importancia de incentivar habitos
saludables y promover la actividad fisica para disminuir las brechas sociales de los
aprendizajes y cambiar el orden de la inequidad. De este modo, permitir que todos los
ninos tengan las mismas posibilidades de desarrollar sus potencialidades y que no sean
las barreras socioeconémicas las principales limitantes de su desarrollo.

Como ha sido mencionado, lo mejor para las sociedades es que el aprendizaje se opti-
mice para todos los niflos y se rompan las barreras de la inequidad, ya que promover
al maximo los aprendizajes en la infancia puede desempenar un papel fundamental
durante este importante periodo de desarrollo y para distintas etapas, teniendo be-
neficios cognitivos y socioemocionales. Dentro de los aspectos destacados, podemos
seflalar que la AF mejora los procesos cognitivos y la memoria, e incluso induce una
sensacion de bienestar, dando fuerza al antiguo principio de mens sana in corpore sano.
Por lo tanto, desde la perspectiva de la EFyS es importante que la comunidad educati-
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va comprenda los beneficios de incorporar y promover la AF en los centros educativos
para optimizar el aprendizaje de todas y todos los nifios.

Finalmente, es muy importante que los establecimientos educacionales evalten cons-
tantemente y generen acciones especificas de intervenciéon para mejorar los estilos
de vida de los nifios. Esto, con el objetivo de favorecer variables fisicas, psicologicas
y sociales que potencien el clima de convivencia escolar, cumpliendo de esta manera
con el propésito educativo de desarrollar las potencialidades de cada estudiante, de
una manera integral. Se genera asi una necesidad critica de crear dentro del contexto
escolar entornos propicios para optimizar el aprendizaje de los nifios, ya que estos
auspician mejores oportunidades de conseguir un trabajo y desarrollar carreras que
conduciran a mejores entornos familiares para las generaciones futuras. En general,
los cambios en las politicas educacionales deberian promover la AF y la EFyS, dando
libertades a los centros educativos para su gestion.
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7.1. Introducciéon

7.1.1. Motricidad y Salud. La educacion motriz para el desarrollo integral
saludable de los nifios en la etapa de educacion infantil

Educacién motriz (EM), educacién fisica (EF), motricidad infantil y psicomotricidad
infantil, entre otros, son términos que en la literatura referida a la etapa de educacion
infantil (EI) —o entre los profesionales del ambito de la educacién en la etapa de tres
a seis aflos—, a veces son usados de manera indistinta o con cierta confusioén concep-
tual (Esteves et al., 2018; Gamonales, 2016), con un caracter diferencial entre si (Da
Fonseca, 2000; Lagardera, 2007; Medina, 2011; Parlebas, 1993; Scialom, Giromini &
Albaret, 2017) u otorgandole a alguno de estos términos una dimension globalizadora
de otros (Castaner & Camerino, 2006; Latorre ¢t al., 2017; Lleixa, 2004; Pastor, 2002;
Rigal, 2006).
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Desde nuestro punto de vista es mas preciso considerarlos como conceptos comple-
mentarios entre si. Tienen elementos comunes, pero también propios y especificos,
conformando diferentes esferas de actuacién mediante las que se podria incidir posi-
tivamente en un desarrollo psicomotor y socioemocional infantil saludable, desde una
perspectiva integral y holistica del infante como unidad pluridimensional.

La EM, ampliamente identificada con la EF infantil (Gil, 2003a, 2003b; Lleixa, 2004,
Rigal, 2006; Valdemoros et al., 2018), es una forma de educacion global no rutinaria
que busca la mejora de las aptitudes de la persona, usando el movimiento como herra-
mienta pedagogica (Arteaga, Viciana & Conde, 1996). Supone un ambito de trabajo
dentro de la EF, especializado en la mejora de la coordinacién motora global y fina, y
la adquisicién y afirmacién saludable del esquema corporal y de la preferencia lateral,
fundamentalmente entre los tres y los seis afios (Rigal, 2006).

De forma mas detallada y atendiendo a las aportaciones de Comellas y Perpinya
(2000), desde una perspectiva psicomotricista, la EM en EI acogeria a la motricidad
gruesa (equilibrio dinamico, coordinacion general y coordinacion visuomotriz), la mo-
tricidad fina (gestual, manual, visuomanual, grafoperceptiva y facial), el esquema cor-
poral (conocimiento de las partes del cuerpo, su capacidad de movimiento y su fun-
cibn, la conciencia del eje corporal y sus posibilidades de giro, la maduracién espacial,
el ritmo y el tiempo y la lateralizaciéon) y, por ultimo, el espacio-tiempo (orientacién y
estructuracion).

A partir de trabajos referentes al desarrollo de la motricidad en EI, como los de
Conde y Viciana (2004) o Latorre y Lopez (2008), podriamos hablar de una EM que
englobaria el desarrollo de las capacidades perceptivo-motrices. Concretamente,
de la conciencia y el control corporal (esquema corporal, actividad ténico-postural
equilibradora, respiracion, relajacion y lateralidad), el conocimiento del entorno
(percepcién espacial, percepcion temporal y ritmo), las capacidades coordinativas,
el equilibrio y las habilidades motrices basicas (desplazamientos, saltos, giros, lanza-
mientos y recepciones).

A su vez, la EM constituiria la base metodolégica de la EF, de los cuatro a los nueve
anos, asi como un medio de educacioén general mediante la actividad corporal para el
desarrollo de las capacidades motrices, el aprendizaje de nuevos movimientos a traveés
de la interrelaciéon creativa y de descubrimiento del espacio en un tiempo determina-
do, y la resolucién de situaciones motrices (Esteves et al., 2018)

Su importancia radica en los beneficios demostrados desde diferentes investigaciones
para la construccién de la personalidad, las sinergias positivas entre motricidad y psi-
quismo (Arnaiz, 2006), el favorecimiento de un crecimiento 6ptimo y la promocién de
una actividad fisica que mejora la salud y la calidad de vida (Ali ¢t al., 2017; Jarraya
et al., 2019; Ruiz et al., 2020; Tortella et al., 2016; Valdemoros et al., 2018). De igual
manera, para el establecimiento de un estilo de vida saludable y activo basado en
habitos y practicas que favorezcan el desarrollo armoénico de las capacidades percepti-
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vo-motrices y de las diferentes habilidades motrices del nifo preescolar, como un fac-
tor determinante y estrechamente relacionado con el establecimiento de un equilibrio
6ptimo a nivel cognitivo, afectivo y relacional (Latorre et al., 2020, 2021; Rios, Ruiz &
Carol, 2014; Zeng et al., 2017).

7.1.2. El juego educativo motriz como recurso metodologico de una EM
saludable en EI

La construccién de las sesiones practicas en las que se desarrolla la EM en EI debe
adaptarse a las necesidades del alumnado de esta edad. Para ello, las propuestas de
tareas motrices en este nivel educativo para el desarrollo de EM deben adquirir una
perspectiva globalizadora, motivacional y creativa, estructurarse seleccionando y pla-
nificando ambientes de aprendizaje que favorezcan el conocimiento no solo motriz,
sino también cognitivo, socio-relacional y afectivo-emocional. Lo anterior, basandose
en el interés del alumnado y planteando actividades motrices significativas que fomen-
ten su papel activo en la construccién de dichos conocimientos, generando motivacién
intrinseca. De igual manera, deben valerse del juego como recurso didactico indis-
pensable, bajo el paraguas retroalimentador, orientador y mediador del docente (Gil,
2003a, 2003b; Latorre et al., 2017).

Es por ello que el modelo de juego, como soporte didactico, debe estar estructurado
para desarrollar de forma 6ptima el objetivo previsto y para cumplir con unas carac-
teristicas muy concretas que le confieran la calificacién de “educativo™:

— Deben generar diversién a la vez que educan (Barrale & Diaz, 2006; Marin et al.,
2011). No basta con hacer propuestas de juegos motrices placenteras. Debe haber
una planificacién exhaustiva de objetivos a lograr y de contenidos a desarrollar, de
manera progresiva en un continuo de menor complejidad a mayor complejidad.

— Los objetivos planteados deben trascender los directamente relacionados con el
ambito motriz, asegurando la consecucién de objetivos relacionados con el ambito
cognitivo, afectivo y socio-relacional (Lopez, 2010; Zych, Ruiz & Sibaja, 2016).
Esto, tomando decisiones basadas en los conocimientos ya aprendidos y bajo unos
condicionantes organizativos y de comportamiento que velen por la seguridad de
los participantes (Lucena, Latorre & Manjon, 2020) y la interrelacién respetuosa.

— Los juegos motrices educativos deben suponer retos superables que inviten al
alumnado a pensar, a decidir y a ejecutar de forma libre y creativa una soluciéon
(Calder6n, 2013) basada en conductas motrices ya adquiridas e interiorizadas. No
obstante, en situaciones diferentes, que le puedan llevar a un final exitoso sin de-
terminar por anticipado y que sea superable, en el sentido de que la propuesta
requiera al alumnado explotar su bagaje motriz, para poder resolver con éxito la
situacion problematica motriz presentada en forma de juego.
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— La organizacién del juego debe asegurar un tiempo de participacién maximo por
parte de todo el alumnado, con una presentacion estructurada de la informaciéon
sobre la organizacién del espacio de juego (dimensiones, disposicién del alumnado
al inicio, distribucién del material, etc.), la organizaciéon de los materiales (tipo de
material, cantidades, organizacién del reparto y la recogida, colocacién en el espa-
cio de juego, formas seguras de uso por parte del alumnado, etc.), el desarrollo del
juego y la descripcién de las reglas (limitaciones claras, evitando las prohibiciones)
y normas de comportamiento (criterios minimos de relaciéon segura y respetuosa
respecto a los equipamientos, los materiales y los compaiieros). Por otro lado, esta
organizacion debe favorecer el control y la guia del docente durante el proceso, a
través de la retroalimentacién verbal concurrente (Marco et al., 2019).

7.1.3. Integracion de las tecnologias del aprendizaje y el conocimiento
para el desarrollo de propuestas tedrico-practicas de EM en EI, desde la
asignatura de Motricidad y Salud

Son amplios y variados los estudios que fundamentan el uso educativo de las tecnolo-
gias de la informacion y la comunicacion (T1C) desde diferentes perspectivas metodo-
légicas y con intencionalidades diversas (Manjon & Lucena, 2019) en diferentes nive-
les educativos, entre ellos el ambito universitario (Gargallo, 2018; Palomares, Garcia
& Cebrian, 2017). Lo mas interesante a tener en cuenta en su uso dentro del ambito
universitario —como un recurso que genere innovacioén y valor afladido al proceso de
enseflanza y aprendizaje— radicaria en entender estas TIC no como una mera he-
rramienta de soporte, dinamizacién o motivacién de este proceso, que no certificaria
un incremento de la calidad educativa (Manjéon, 2019). En cambio, deben entenderse
como un engranaje indispensable en el desarrollo de los contenidos y en la consecu-
cién de los objetivos (Manjon & Lucena, 2019), con un planteamiento claramente di-
dactico (Ruiz & Abella, 2011) e integrador en el proceso de ensefianza y aprendizaje,
que empodere al alumnado como creador de su propio aprendizaje y al profesorado le
otorgue un rol de guia, facilitador y retroalimentador (Prat & Camerino, 2012).

Solo mediante la planificacién de una estrategia sistematica, sustentada en una for-
macién previa del profesorado (Manjon, 2019; Rodriguez, 2018) —que promueva
una utilizaciéon de las TIC para facilitar la interaccion, la colaboracién en linea, la
buasqueda y organizacion de la informacioén, la creacién de conocimiento compartido
y la retroalimentaciéon durante y después del proceso de aprendizaje—, podremos
considerar las TIC como tecnologias del aprendizaje y el conocimiento (TAC) (Pa-
riente & Perochena, 2013).

Esta es la linea estratégica que guia el proyecto de innovacién que presentamos, a
continuaciéon. A su vez, estd sustentado por diferentes investigaciones y trabajos de
innovaciéon docente que han puesto de manifiesto la validez didactica de las TAC
en educacién superior, para integrarse en metodologias activas como la flipped class-
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room, para la construccién compartida de conocimientos a través de la personaliza-
ciéon educativa y las comunidades de practica, para estructurar debates, interaccion
comunicativa constructiva, analisis razonado y discutido de documentacion, y para la
posterior aplicacion tedrico-practica en el aula de lo aprendido. Todo esto, usando es-
pecificamente plataformas online colaborativas, como las presentes en nuestro proyecto
de innovacién: Google Classroom, Jamboard, Perusall y Flipgrid (Basilaia et al., 2020;
Basso et al., 2018; Benitez, 2020; Gonzalez & Esteban, 2021; Jaén, Martin & Torres,
2016; Laura & Almanza, 2020; Romero et al., 2020; Serrano & Casanova, 2020).

7.2. Proyecto practico de innovacion desde la asignatura
de Motricidad y Salud. EM entre alumnado universitario y
alumnado de EI en un contexto de no presencialidad

7.2.1. Planificacién tedrica, programacion tedrico-practica y puesta en
practica de una unidad didactica integrada (UDI) de EM en EI, mediante el
uso de las TAC

7.2.1.1. Introduccion

Desde la asignatura de Motricidad y Salud del Centro Universitario Sagrada Familia
de Ubeda (CU SAFA) existe una sistematica de trabajo para la formacién del alum-
nado en como desarrollar una EM en EI, a través del juego motriz educativo, que
integra las TAC en los procesos de ensefianza y aprendizaje planificados, siguiendo
una linea de trabajo similar a las actuales tendencias esbozadas en la anterior revisiéon
tedrica. Gomo ejemplo, cabe destacar la implementacién en los Gltimos afios del uso
de Google Classroom como un repositorio organizado de contenidos, como un espa-
cio de facilitacién de actividades de tipologia tedrica y teérico-practica sobre EM y
su metodologia didactica en la etapa de EI; como un espacio de comunicacién entre
compafieros y compafleras, y con el docente; y como una plataforma para la comuni-
cacion de calificaciones.

Ahora bien, la innovacién propuesta en este trabajo no radica solamente en este uso
como herramienta de soporte de contenido y de interaccién comunicativa, sino en
su utilizacién como sistema de gestiéon del aprendizaje y conocimiento, y como pla-
taforma vertebradora de procesos de aprendizaje activo por parte del alumnado de
la asignatura. Lo anterior, siguiendo una estrategia metodolégica conocida como fli-
pped classroom o “aula invertida”, en la que aquellas actividades que solicitan procesos
cognitivos menos complejos son realizadas por el alumnado en casa, dejando para
el trabajo en el aula aquellas propuestas teéricas y tedrico-practicas que necesiten
de una implicacién cognitiva de mayor complejidad. Todo un proceso desarrollado
mediante el empleo de estrategias de trabajo colaborativo y cooperativo, a través de
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esta plataforma virtual, como respuesta a un escenario de convivencia entre la presen-
cialidad y las clases online en la ensefianza universitaria, derivado de la pandemia por

COVID-19.

Junto a Google Classroom este proyecto innovador integré también otras herramien-
tas online, dentro de una estrategia de e-learning, improvisado y a tiempo parcial, aun-
que estructurada siguiendo la légica de las metodologias activas que fomentan el papel
preponderante del alumnado frente a un rol de guia, facilitador y retroalimentador
de los docentes. Entre estas tenemos aplicaciones para la comunicaciéon a distancia
sincrona —a través de videoconferencias y herramientas de chat— y asincrona —a
través de correos electronicos (Google Meet y su herramienta de chat, y Gmail como
aplicacién de correo electrénico)—; Google Calendar para la planificacién de tutorias
y trabajo grupal, Google Docs para el desarrollo cooperativo grupal de las guias di-
dacticas de desarrollo de contenidos de EM, a través de juegos educativos, y de la pro-
gramacion, también grupal, de una UDI de EM para nifos de entre tres y seis afios;
YouTube y aplicaciones de edicién de video para el alojamiento de las grabaciones de
las sesiones con juegos educativos motrices que se pondrian en practica.

A su vez, se fomenté el analisis, la sintesis y la construccién compartida de cono-
cimiento mediante el uso de varias aplicaciones online que permiten la exposicion,
comentario de textos y comparticiéon de ideas sintéticas de manera colaborativa, y el
debate constructivo a través de la grabacion de videos argumentativos. Hablamos de
Jamboard, Perusall y Flipgrid. La primera es una pizarra colaborativa, componente
de la suite educativa de Google e integrada en la aplicacién de videoconferencias
Google Meet. La segunda es una herramienta que permite el andlisis de textos y
el debate entre alumnado y profesorado. Y la tercera es una plataforma en la que
se pueden generar debates virtuales a través del recurso de grabaciéon de videos,
que se pone a disposiciéon de los usuarios para que puedan grabar sus opiniones
argumentadas, compartirlas y que sean visualizadas y rebatidas, si hay disension, o
aprobadas, si hay acuerdo.

Todas estas herramientas online favorecieron y permitieron el desarrollo de un proceso
de enseflanza y aprendizaje practico, colaborativo e innovador.

7.2.1.2. Desarrollo de la experiencia

La experiencia innovadora online mediada por TAC —planificada para ser desarro-
llada con el alumnado de la asignatura de Motricidad y Salud en EI, de segundo
curso del grado de maestro en EI— se basé en el aprendizaje auténomo y guiado de
conceptos tedricos y tedrico-practicos necesarios para la planificaciéon y programacion
de una UDI con sesiones practicas de juegos educativos de EM para EI. El proceso
se inici6 con actividades de conocimiento, comprension, analisis y sintesis de los con-
tenidos tedricos y tedrico-practicos de esta asignatura, utilizando las TAC explicadas
mas arriba para culminar con la puesta en practica de sesiones de juegos educativos,
previamente programados, explicados y mostrados en simulaciones practicas con el
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alumnado universitario. Estas simulaciones practicas se grabaron, posteriormente se
editaron y se alojaron en YouTube para crear un banco online. Finalmente, se cre6 un
repositorio documental de enlaces web a esos videos, con el objetivo de que fueran
utilizados para su puesta en practica en las aulas del centro de EI SAFA de Ubeda.

Esta innovaciéon nacié de la bisqueda de una solucién ante la imposibilidad de de-
sarrollar la practica motriz ladica de manera presencial con los nifios de tres a cinco
afos, motivada por la pandemia por COVID-19, y las limitaciones impuestas para
desarrollar actividades practicas presenciales con alumnado de infantil y primaria,
dirigidas por personas ajenas a su grupo-burbuja. El repositorio documental de en-
laces web con los videos alojados en YouTube seria enviado por correo electrénico a
las tutoras para que, utilizando los videos, pudieran desarrollar juegos de educacién
motriz, concretamente de motricidad fina y gruesa, como complemento a las sesiones
programadas previamente para sus clases de EM.

— Objetivos del proyecto:

* Desarrollar una experiencia teérico-practica innovadora de EM con el alumna-

do de segundo curso del grado de EL del CU SAFA de Ubeda.

e Facilitar el aprendizaje del uso integrado de sistemas de gestién del aprendizaje
virtual y herramientas online para el trabajo cooperativo y la construccién com-
partida de aprendizaje de contenidos tedrico-practicos de EM en EI.

— Personas implicadas en la experiencia y roles:

* Profesor de la asignatura de Motricidad y Salud en EI, en el grado de EI del
CU SAFA de Ubeda.

* Treintay tres alumnos/as de 2° curso del grado de EI, que cursan la asignatura
Motricidad y Salud en EI, en el CU SAFA.

* Seis tutoras y ciento cincuenta ninos/as de tres, cuatro y cinco anos de EI, del
centro SAFA Ubeda, como beneficiarios de la experiencia.

— Funciones de los agentes implicados:

a) Profesorado de la asignatura Motricidad y salud en EI, de segundo curso del grado
de maestro en EI, del CU SAFA. Las funciones principales que desarrollaban eran:

* Proposicion del proyecto para su realizacion a la direccion académica del CU
SAFA.

* Proposicién y explicacion del proyecto practico al alumnado universitario.

* Organizacién de las diferentes actividades a desarrollar y facilitaciéon de la do-
cumentacién de consulta, de forma ordenada y organizada, a través de la pla-
taforma Google Classroom.
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Establecimiento de un calendario para la cumplimentaciéon de las diferentes
fases de desarrollo del proyecto.

Supervisién, orientacién, correcciéon y evaluaciéon de las propuestas practicas
de EM elaboradas por el alumnado, para asegurar la consecucién de productos
finales 6ptimos, por su adaptacion a las prescripciones contextuales y materia-
les, establecidas para su planificacién y de calidad, tomando como referencia
criterios de evaluacion previamente definidos.

Recopilacién y envio de un material documental como repositorio de videos con
juegos educativos motrices para realizar en casa con ninos de tres a cinco afios.

b) Alumnado de la asignatura Motricidad y Salud en EI, de segundo curso del grado
de maestro en EI. Referido a un total de treinta y tres alumnos/as de 2° curso del
grado de EI. Estaban organizados en siete subgrupos de entre cuatro y cinco com-
ponentes. Las funciones principales de los grupos eran:

Manejo adecuado de Google Classroom como sistema de gestion del apren-
dizaje. Se us6 esta plataforma virtual para desarrollar propuestas practicas
de EM, valiéndose de ella como via de comunicaciéon con el profesor y con
los compaiieros, como medio de documentacion, recepcién de informacién y
plantillas de trabajo, y como espacio virtual de entrega de tareas y coevalua-
cion de la implicacién del desempeno de los compafieros y compaiieras en el
trabajo grupal.

Responsabilidad individual en el trabajo grupal y en la interaccién comunicati-
va sincrona y asincrona, a través de un manejo a nivel de usuario intermedio, de
aplicaciones como Google Calendar (organizaciéon de reuniones online) y Google
Meet (desarrollo de videoconferencias para resoluciéon de dudas, desarrollo de
acuerdos y toma de decisiones, retroalimentaciéon y tratamiento de contenidos
conceptuales y procedimentales de la asignatura).

Implementacion de estrategias de cooperacion grupal, colaboracion intragrupo y
comunicacion intergrupos, para exponer y compartir sintesis conceptuales, usan-
do la pizarra digital online Jamboard; para el analisis razonado, debatido y argu-
mentado de documentacion, a través de la plataforma Perusall; para la interven-
cion constructiva en debates hacia la resolucion de problemas tedrico-practicos,
a través de la plataforma Flipgrid; para la creacion de conocimiento compartido,
organizacion y elaboracion de simulaciones practicas planteadas por el profesor
de la asignatura, de manera progresiva, sistematica y con una actitud de respon-
sabilidad individual y corresponsabilidad con los acuerdos adoptados colectiva-
mente, empleando la herramienta colaborativa online Google Docs.

Programacién de juegos educativos motrices para su desarrollo en un contexto
familiar con materiales no especificos de EF, que permita adaptar las propuestas
a una situacién de confinamiento domiciliario por pandemia.
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Aprendizaje y manejo de aplicaciones basicas de grabacién y edicién de video,
y de la red social YouTube, concretamente del procedimiento de carga de vi-
deos en el canal integrado en cada cuenta personal asociada al correo institu-
cional del alumnado, cuyo proveedor es Google.

¢) Tutoras y alumnado del centro de EI SAFA de Ubeda. Sus funciones eran:

Coordinacién con el profesor de la asignatura de Motricidad y Salud, a través
de la celebracion de videoconferencias con Google Meet y el intercambio co-
municativo a través de Gmail, para acordar el proceso de integraciéon del mate-
rial practico en sus clases de EM.

Manejo del correo institucional por parte de las tutoras, para la recepcién del
repositorio documental con los enlaces web a los videos editados con sesiones de
juegos educativos de EM, creados por los grupos de alumnos universitarios de
la asignatura de Motricidad y Salud.

Utilizacién y puesta en practica de los juegos educativos motrices por parte de
las tutoras, con el alumnado de tres a seis anos del centro de EI SAFA de Ubeda,
como parte de sus sesiones de EM.

7.2.1.3. Fases del proyecto

— Tase 1: estudio y desarrollo de conceptos basicos sobre EM en EI, principios meto-
dolégicos y disefio de la concrecién curricular para la programacion de una UDI
de EM en EI En esta fase, el alumnado, por grupos, estudia e interioriza conceptos
fundamentales de EM, usando un indice de contenidos proporcionados por el pro-
fesor y valiéndose como fuente documental de los textos de Latorre y Lopez (2008),
y Conde y Viciana (2004):

Control y conciencia corporal: actividad ténico-postural equilibradora, respira-
cioén, relajacion, sensopercepciones y lateralidad.

Conocimiento del entorno: percepcioén espacial, percepcion temporal y ritmo.

Habilidades y destrezas motrices basicas: desplazamientos, saltos, giros, lanza-
mientos y recepciones.

Capacidades coordinativas y equilibrio.

Para ello, grupalmente tuvieron que desarrollar unas guias didacticas para la creaciéon
de un texto expositivo y explicativo de las concepciones, clasificaciones, actividades,
evolucion y evaluacion de cada uno de los contenidos de la educaciéon motriz, expuestos.

Se us6 Google Classroom para compartir la documentacién y Google Docs como
espacio online colaborativo para el desarrollo grupal de la guia de trabajo. Tanto la
herramienta de mensajeria de Google Classroom como Gmail fueron usados como
vias de comunicacién asincrona para la resoluciéon de dudas y la retroalimentacién
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entre compaileros y entre el profesor y los compaieros. También se emple6 la pizarra
digital online Jamboard, integrada en Google Meet, para la exposicion compartida de
conceptos fundamentales, de manera sintética. Esto, en respuesta a preguntas sobre
los contenidos de la EM, realizadas por el profesor en la herramienta de chat de la apli-
cacion para las videoconferencias. El aprendizaje en el manejo de estas TAC se realizo
a través de instrucciones y ejemplos sincronos por parte del profesorado.

— Fase 2: propuesta, debate critico y elaboracién compartida de un repositorio de
juegos educativos de motricidad gruesa y fina: se desarrollé un debate intergrupal
online, a través de Flipgrid, en el que los componentes de los grupos se hacian pre-
guntas entre si, de manera planificada y organizada, usando Google Docs (figura
21), sobre el contenido que habian desarrollado. Estas preguntas eran contestadas
de manera colegiada entre los miembros del grupo, siendo rotativa la responsabi-
lidad, mediante la grabacién de videos con la respuesta consensuada, en base al
conocimiento adquirido a través del desarrollo de la guia didactica. Por Gltimo, se
generaba el debate a través de la muestra, de acuerdo o disensiéon de cada alumno
a las propuestas (respuestas grabadas) del resto de compafieros. Cada alumno tenia
que responder a las respuestas de al menos tres compafieros, no pudiendo debatir
con sus propios compaiieros o con compaiieros con los que hubieran ya debatido
los miembros de su grupo, asegurando asi una interacciéon amplia y en la que todos
tuvieran respuestas a sus aportaciones.

Para el aprendizaje en el manejo de esta TAC, se compartieron tutoriales encontrados
en YouTube, ademas de las explicaciones del profesorado a través de ejemplificacio-
nes de uso. Para la organizacion del proceso y la explicacion de conceptos basicos se
desarrollaron videoconferencias a través de Google Meet.

Figura 21:
Extracto de la planificacién y sistematizacion de las preguntas para el debate en Flipgrid, a
través de la herramienta colaborativa online, Google Docs.

Fuente: curso en Google Classroom de “Motricidad y Salud 2020-20217. CU SAFA.
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Para finalizar, se cre6 conocimiento compartido a través del analisis documental y
el intercambio de opiniones argumentadas, empleando la plataforma Perusall. Esto,
para el aprendizaje técnico de como planificar y disefiar la concrecién curricular para
el desarrollo de programaciones de EM en EI. A su vez, para conocer como preparar
una estrategia metodoldgica basada en los “ambientes de aprendizaje”, a través del
estudio de extractos de documentacion online en formato PDE, elaborada a partir de
los trabajos de Gil (2003a, 2003b) y Latorre et al. (2017). Para el aprendizaje en el ma-
nejo de esta TAC, se compartieron tutoriales encontrados en Youlube, ademas de las
explicaciones del profesorado a través de ejemplificaciones de uso.

— Fase 3: programacién de unidades didacticas integradas de EM para EI. En esta
etapa, el alumnado desarroll6 la programaciéon de una UDI sobre EM en EI,
creando una concrecién curricular y una transposicion didactica con tareas y acti-
vidades, tomando como modelo las plantillas de las tablas 5 y 6. Para ello se empleo
la herramienta colaborativa online Google Docs, la plataforma de videoconferen-
cias Google Meet y la herramienta de mensajeria de Google Classroom y Gmail
para la resolucion de problemas, dudas y el acompafiamiento durante el proceso
de elaboracién.

Cada tarea debia tener dos sesiones, con cuatro actividades (juegos educativos motri-
ces) cada una, de un contenido de EM de los estudiados en las fases anteriores. Cada
grupo debia trabajar contenidos de EM repartidos previamente, de manera organiza-
da a través de Google Classroom.

Tabla 5:
Plantilla para programacion de Unidad Didéctica Integrada (UDI) en EI.

UDI (EI)
Titulo: Curso: Areas: N° sesiones:
Justificacion: Contexto:

Concrecién curricular

Ciriterios de evaluacion: Indicadores:
Contenidos: Objetivos:

Competencias clave:

Transposicién didactica

N° total de tareas:

Tarea 1

Titulo: Area/s: N° sesiones:
Descripcion de la tarea: Objetivos didacticos:
Ciriterios de evaluacién: Indicadores: Contenidos didacticos:

Actividad / ejercicio 1, 2, ...
Descripcion:
Proceso cognitivo: Metodologia: Temporizacién:
Escenarios: Recursos:

Fuente: elaboracion propia.
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Se facilitaron los materiales de consulta (legislacion curricular vigente en EI, entre
otros) en Google Classroom, para que el alumnado pudiera dar contenido a los diferentes
apartados tanto de la concrecién curricular como de la transposiciéon didactica. Para
la propuesta de los juegos educativos motrices que conformarian las sesiones, se les
facilit6 una plantilla (tabla 6) en la que tenian que contemplar todas las partes necesa-
rias: organizativa, explicativa y normativa.

Tabla 6:
Modelo de plantilla para la elaboraciéon de juegos educativos motrices.

JUEGO PARA SESION DE EM

Grupo: Componentes del grupo:

Edad: Nombre: Contenido/s especificos:

Objetivo/s especificos:

Materiales necesarios:

Organizacion del Desarrollo del juego Normas de
espacio, materiales y funcionamiento y
agrupamientos seguridad

Fuente: elaboracion propra.

— Fase 4: grabacién, ediciéon y alojamiento de videos en YouTube, con sesiones de
juegos educativos de EM, como repositorio practico para el centro de EI SAFA
Ubeda. En esta altima fase, los diferentes grupos crearon un repositorio colecti-
vamente en Google Docs, con enlaces web a los videos grabados sobre los juegos
educativos motrices de las sesiones de su programacion.

Para ello, se prepararon los materiales para el juego, se organizaron y distribuyeron
por el espacio de practica escogido para su realizacién, se explicd como se desarro-
llaria y las reglas o normas establecidas, y se realiz6 un ejemplo de como se llevaria
a cabo. Todo fue grabado con dispositivos moviles. El video resultante se subi6 di-
rectamente al canal de YouTube asociado a la cuenta de correo institucional del CU
SAFA, de la que disponia cada alumno, o bien fue editado previamente con diversas
aplicaciones conocidas por el alumnado (Vivavideo, Pixers, InShot, Kinemaster, etc.)
y, a continuacion, fue subido a dicho canal.

Finalmente, el alumnado universitario tenia que rellenar una tabla, también com-
partida en una tarea en Google Classroom y creada en Google Docs, para poder ser
editada por todos. En esta tabla tenian que indicar los componentes del grupo, el
contenido de EM de las sesiones de juego grabadas, los materiales necesarios para el
desarrollo de los juegos y el enlace web al video que habian cargado en su canal de
YouTube. Esta tabla seria compartida con las tutoras del centro de EI SAFA Ubeda,
para poder usar esas propuestas con el alumnado de tres a cinco afios de sus grupos.
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Tabla 7:
Repositorio organizado de enlaces web a videos de sesiones de EM.
Grupos y contenido dela  Materiales necesarios: Enlace al video
sesion de EM tipo y cantidad de ejemplo
Grupo 1: Material actividad 1: Enlace actividad 1:
Componentes: Material actividad 2: Enlace actividad 2:
Contenido de la sesion: Material actividad 3: Enlace actividad 3:

Fuente: elaboracion propia.

7.2.1.4. Evaluacion del proceso y el producto

Para la evaluacion del proceso se utiliz6 la coevaluacion intragrupo con una tabla de
control de acuerdos adoptados para el trabajo grupal (figura 22), de una rabrica de
valoracion de la implicacion y la responsabilidad individual y compartida en el de-
sarrollo de todo el proceso (Chica, 2011) (figura 23), publicada como material en el
curso en Google Classroom. En este proceso el alumnado tenia que valorar el trabajo
desarrollado por los compafieros en las siguientes tareas:

— Aproximacién conceptual mediante la comparticiéon online colaborativa de ideas
basicas fundamentales en Jamboard, comprensién e interiorizacién de los elemen-
tos que componen los diferentes contenidos de la EM, mediante el desarrollo de
guias didacticas conceptuales, y el debate online sobre cuestiones relacionadas con
los diferentes contenidos trabajados, en Flipgrid.

— Estrategia de disefio de la concrecion curricular y conocimiento de la metodolo-
gia por “ambientes de aprendizaje” seleccionada para la organizaciéon del pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje de las actividades (sesiones) de EM, mediante el
analisis documental colaborativo y debatido, canalizado gracias a la plataforma
online Perusall.

— Proceso de elaboracién colaborativa onfine de programaciones de EM para EI
usando Google Classroom, Google Docs, Gmail y Google Meet. Su valor en la
calificacién final era de un 30% del total de la calificacién.

Para la evaluacién del producto se realizé una heteroevaluacién, a cargo del profeso-
rado de la asignatura, mediante el empleo de rubricas de elaboracién propia con la
herramienta de creaciéon de rabricas de Google Classroom (figura 24). Inicialmente
estaba contemplada la inclusién de una autoevaluacién individual del alumnado, pero
por dificultades para su inclusién en la temporalizacién, no se integré. Su valor en la
calificacion final era de un 70%.



Curso y Grupo:
Asignatura:

Reunién 1:
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Figura 22:
Tabla de control de acuerdos adoptados y reparto del trabajo.

Alumno asistente

Acuerdos adoptados

Reparto de tareas

Fechas de entrega

Reunién 2:

Alumno asistente

Acuerdos adoptados

Reparto de tareas

Fechas de entrega

Reunién 3:

Alumno asistente

Acuerdos adoptados

Reparto de tareas

Fechas de entrega

Fuente: elaboracion propra.
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Figura 23:
Rubrica de evaluacion de la implicacion individual en el trabajo grupal.

Criterios 1 2 3 4

Contribucion Nunca ofrece ideas  Algunas veces ofrece  Ofrece ideas para  Siempre ofrece

Participacion para realizar el ideas para realizar  realizar el trabajo, ideas para
trabajo, ni propone el trabajo. Pero aunque pocas realizar el trabajo
sugerencias para nunca propone veces propone y propone
su mejora. En sugerencias para su  sugerencias para  sugerencias para
ocasiones dificulta las mejora. Aceptalas  su mejora. Se su mejora. Se
propuestas de otros  propuestas de otros  esfuerza para esfuerza para
para alcanzar los para alcanzar los alcanzar los alcanzar los
objetivos del grupo.  objetivos del grupo.  objetivos del objetivos del

grupo. grupo.

Actitud Muy pocas veces A veces escucha Suele escuchar Siempre escucha
escucha y comparte  las ideas de sus y compartir y comparte las
las ideas de sus companeros, y las ideas de sus ideas de sus
compaiieros. No acepta integrantes.  compafieros, compaieros
ayuda a mantener la No le preocupala  pero no ofrece e intenta
unién en el grupo. unién en el grupo.  cémo integrarlas.  integrarlas. Busca

Colabora en coémo mantener
mantener la unién la unién en el
del grupo. grupo.

Responsabilidad Nunca entrega su Muchas veces se En ocasiones Siempre entrega

Asistencia y
puntualidad

Resolucion
conflictos

trabajo a tiempo y el

grupo debe modificar

sus fechas o plazos.

Asistié a menos

de la mitad de las
reuniones y siempre
llego tarde

En situaciones

de desacuerdo

o conflicto, no
escucha otras
opiniones o acepta
sugerencias. No
propone alternativas
y le cuesta aceptar
el consenso o la
solucion.

retrasa en la entrega
de su trabajo, y el
grupo tiene que
modificar a veces sus
fechas o plazos.

Asisti6 a la mitad o
mas de las reuniones
y no siempre fue
puntual.

En situaciones

de desacuerdo o
conflicto, pocas
veces escucha otras
opiniones o acepta
sugerencias. No
propone alternativas
para el consenso,
pero los acepta.

se retrasa en la
entrega de su
trabajo, aunque
el grupo no tiene
que modificar sus
fechas o plazos.

Asisti6 a todas las
reuniones menos

una y siempre fue
puntual.

En situaciones
de desacuerdo

o conflicto,

casl siempre
escucha otras
opiniones y acepta
sugerencias. A
veces propone
alternativas para
el consenso o
solucion.

su trabajo a
tiempo y el grupo
no tiene que
modificar sus
fechas o plazos.

Asisti6 siempre
a las reuniones
del grupo y fue
puntual.

En sistuaciones
de desacuerdo

o conflicto,
siempre escucha
otras opiniones
y acepta
sugerencias.
Siempre propone
alternativas para
el consenso o la
solucion.

Fuente: Chica (2011).
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Figura 24:
Extracto de rtbrica de evaluacién en Google Classroom.

Fuente: curso en Google Classroom de la asignatura de “Motricidad y Salud” del CU SAFA.

7.3. Conclusiones

El resultado de esta programaciéon innovadora de desarrollo de propuestas teori-
co-practicas de EM saludable para EI ha sido exitoso y satisfactorio. La evaluacion de
los trabajos de los grupos de alumnado de la asignatura “Motricidad y Salud” de 2° de
grado en educacién infantil fue positiva y con calificaciones notables o sobresalientes
en todos los casos.

El uso de las diferentes TAC empleadas durante el proceso de aprendizaje y toma de
decisiones individuales y grupales, y para la creacion de los productos planificados de
forma colaborativa online, resulté ser un camino dificultoso, pero enriquecedor. Las di-
ficultades técnicas y los diferentes niveles de habilidad en el desempeiio del alumnado
con las diferentes plataformas y herramientas online fueron suplidas con su motivacion
por aprender el manejo de estos recursos y el esfuerzo puesto en juego por superar
los obstaculos, junto al acompafiamiento y la asesoria constante del profesorado para
solventar todas las vicisitudes.

Sin embargo, no fue un proceso exento de limitaciones. El uso de tutoriales gené-
ricos no facilité el aprendizaje en el manejo de las TAC propuestas, teniendo que
sustituirse con la guia sincrona del profesorado y del alumnado con conocimiento
previo, enlenteciendo el proceso y obligando a recomponer la planificacién tempo-
ral. La falta de autoevaluacién disminuy6 la posibilidad de que el alumnado pudiera
desarrollar procesos de autocritica que facilitaran mejoras en la toma de decisiones
para optimizar la responsabilidad individual y la corresponsabilidad compartida,



Un proyecto de innovacion desde la asignatura de motricidad y salud entre alumnado universitario...

tan necesaria en los trabajos grupales. La realizacién de una encuesta de satisfaccion
dirigida a las tutoras y al alumnado del centro de EI SAFA Ubeda hubiera servido
para obtener una valiosa informacién sobre la adecuaciéon y el interés de las sesiones
practicas facilitadas a través del repositorio y la mayor o menor facilidad para su
aprovechamiento como consecuencia del formato digital de presentacién. Sin em-
bargo, no hubo tiempo para hacerla.

Estas limitaciones y debilidades nos llevaron a identificar oportunidades para es-
tablecer mejoras futuras que transformen dichas debilidades en fortalezas. Entre
ellas, destacamos la necesidad de profundizar en la implementacién de tutoriales de
elaboracion propia con cuestionarios de autoevaluacion incrustados, que aseguren
al alumnado un aprendizaje previo de las habilidades fundamentales para el mane-
jo basico de las TAC a emplear, contemplando en la temporalizacién del proceso
una “fase previa” o “fase entrenamiento”. La inclusién de la autoevaluacién, tanto
en el proceso de aprendizaje como en la creacion de los productos permitiria al
alumnado tomar decisiones auténomas que reconduzcan los comportamientos con-
traproducentes para su trabajo individual y para el compartido grupalmente. Por
ultimo, elaborar una encuesta ad hoc, revisada y depurada por expertos, y facilitada
al profesorado y grupos de alumnos de EI implicados en el proyecto de innovaciéon
internivelar, servira para obtener un conocimiento mucho mas ajustado de la utili-
dad real de los recursos digitales generados, de las dificultades encontradas vy, por lo
tanto, de vias de mejora futuras.
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“:Qué seria de la vida, st no tuviéramos
el valor de intentar algo nuevo?”

Vincent Van Gogh

8.1. Introduccion

Como reveld en su obra La Repiblica, solo combinando las dos disciplinas se puede
alcanzar la perfecciéon humana. Asi, no se comprende la una sin la otra; la primera
hace referencia a que el cuerpo esté sano y la segunda hace mencién a la moderacion
de las almas (Fubini, 1998).

Segun Pascual (2002), el canto y la danza tienen un efecto muy positivo en la educa-
cién, porque pueden mejorar la lateralidad, la estructura corporal, la percepcién del
tiempo y del espacio, etc. Es una fuente importante de motivacién, satisfacciéon y desa-
rrollo para la propia autoestima, ya que ayuda al desarrollo de la sensibilidad estética,
por lo que se convierte en una magnifica herramienta para forjar actitudes y valores.

Cuando escuchamos musica, no solo percibimos sensaciones con nuestros oidos, sino
que también lo hacemos con todo nuestro cuerpo, el que utilizamos, en la mayoria de
los casos, para hacer pequeios movimientos inconscientes (bailar, mover los pies y/o
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manos, etc.). La musica y la danza, por tanto, tienen su origen en el propio cuerpo, en
el movimiento y en el sonido (Robinson, 1992).

La mayoria de los pedagogos recomiendan a los padres que canten a sus hijos desde
edades muy tempranas, incluso antes del nacimiento, pues el feto desarrolla el oido
a partir del cuarto mes de gestaciéon. La audicion prenatal, a través de la cancidn, es
el mejor modo de introducir al nifio en la musica y una ayuda para que su salida al
mundo exterior sea menos traumatica (Agosti & Rapp, 1988).

Una gran cantidad de juegos de canto que conocemos hoy en dia se engendraron a
partir de alegorias y/o anécdotas que se originaron en la vida cotidiana del ser hu-
mano en cada época (Abraldes, Castro & Palacios, 1998). Lo mismo opinan Abraldes
y Martinez (2003), cuando dicen que es a través de las historias contadas, leyendas o
anécdotas, que aparecen los juegos cantados. Estos, por ajustes a desiguales poblacio-
nes o por impregnar un caracter lidico a las historias, instauran los ritmos, las letras,
los gestos, los bailes, etc., que en conjunto dan origen a lo que en este momento cono-
cemos como juegos cantados.

Para Bernal y Calvo (2000), la cancién representa un elemento esencial en el mundo
musical infantil, puesto que constituye la educacion del oido, del sentido ritmico, de
la voz, del movimiento, del gesto y, en consecuencia, de la expresiéon corporal. El
cancionero es un instrumento importante para el desarrollo de la capacidad expresiva
y psicomotriz de los ninos. De igual manera, significa la capacidad de fomentar la
interdisciplinariedad (musica, lenguaje oral, dramatizacién, educaciéon fisica) con el
propio acervo cultural. Por su parte, Zamora (2003) anade que la mayoria de los jue-
gos tradicionales van estrechamente ligados a canciones y retahilas que desarrollan la
memoria de los niflos, la diccién y el sentido del ritmo, siendo un elemento educativo
esencial para trabajar aspectos como el lenguaje, el ritmo o la psicomotricidad.

Rodrigo (1999) indica que la musica es una variable que puede ser utilizada para crear
sentimientos y emociones diversas, relaja o inhibe, excita o activa al organismo con-
forme a unos objetivos. Asi, en el campo de la educacion fisica, la musica y el ritmo
tienen multitud de posibilidades, siendo un elemento de trabajo fundamental. A nivel
individual favorecen el control de la energia y de la dindmica, entre dos o mas perso-
nas pueden crear la simultaneidad ritmica, el didlogo, las secuencias o los contrastes
(Shinca, 2000). Cada uno de los componentes de la musica (tiempo, duracién, ritmo
y compas) puede ser relacionado directamente con algin parametro de la motricidad
humana. Siguiendo el trabajo de Riveiro (1992), en el que establece una comparativa
entre el lenguaje del movimiento y el lenguaje musical, observamos que existe un gran
paralelismo entre ambos campos. Esta relacién nos incita a la busqueda de un trabajo
conjunto para unificar contenidos.

La utilizacién de la musica dentro de las clases de Educacion Fisica puede favorecer el
desarrollo de distintas capacidades en el nino: el analisis, la expresion, la imaginacion
y la creatividad (Leiva & Mates, 1998). Bermell (1996) lo denomina “educacién psi-
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cofuncional”, en la cual la musica junto al movimiento es el eje principal que permite
estimular, desarrollar y modificar conductas en los nifios, dandoles la posibilidad de
explorar y descubrir el espacio exterior. En definitiva, las canciones motrices constitu-
yen el medio a través del cual se sintetizan las dos areas de conocimiento, la educacion
fisica y musical. El ritmo tratado a través de las canciones presenta sus dos aspectos
mas significativos: el ritmo y el movimiento, y el ritmo y la palabra. Abraldes y Mar-
tinez (2003) indican que basicamente nos encontramos con tres tipos de canciones,
clasificados en funcién de la dificultad planteada. Los més basicos se apoyan en una
composicién ritmica que se expresa por medio de diferentes movimientos: golpeos con
las manos o con los pies, chasquidos, gestos especificos, etc., pero que no se componen
de una letra, sino solo de monosilabos, onomatopeyas o simplemente una pequefia
frase que se repite variando el ritmo, la intensidad o el tono.

Otro grupo lo constituyen aquellas canciones que tienen una mayor dificultad en su
realizacion. En ellas nos topamos con una composicion ritmica ordenada, que posee
una letra, mas o menos larga (generalmente de facil memorizaciéon), y que se baila
de forma individual, aunque su composiciéon sea grupal. Es decir, cada uno de los
participantes baila por si solo, sin depender del resto de los compaieros para el baile,
aunque es necesario que todos los compaiieros bailen al mismo tiempo para que la
danza salga bien.

En el tercer tipo de juegos cantados aumenta el grado de dificultad, simplemente
porque depende del resto del grupo para poder ser realizado. En este tipo de juegos,
se necesita la colaboracion de todos los participantes, pues mientras se canta, se llevan
a cabo ejecuciones o movimientos de forma simultanea, dando asi una vistosidad y
colorido a la danza. Estos movimientos suelen ir rotandose entre los participantes
durante el transcurso del juego, de tal forma que todos terminan realizando todas las
partes de la danza.

Coincidimos con Learreta y Sierra (2003) en que el uso de la musica en las clases
de Educacién Fisica, aparte de romper con ciertos estereotipos, puede mejorar las
practicas docentes, ya que genera mas entusiasmo en el alumnado, porque aporta
innovacién en algunos casos y por imprimirle a nuestro trabajo un caracter mas
multidisciplinar.

8.2. Influencias en la expresion corporal desde otras
disciplinas

Para Cardona (2009, p. 224), “la Expresiéon Corporal esta influenciada por distintos
Movimientos Gimnasticos y por otros campos disciplinares”, y la musica va unida al
desarrollo de estos movimientos gimnasticos. De esta forma, y siguiendo el trabajo de

Ruano (2004), Gonzalez, Madrera y Salguero (2004), y Ortiz (2002) sobre los movi-

mientos gimndasticos, tenemos que tras una larga etapa de inmovilidad, los sistemas
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gimnasticos sufrieron una importante renovacion entre 1900-1939, con el surgimiento
de las diferentes escuelas:

— Escuela alemana o Movimiento del centro: autores como Dalcroze, Duncan, La-
ban y Bode utilizan la musica con el fin de acompanar al movimiento.

— Escuela sueca o Movimiento del norte: también se atienden necesidades psiquicas
particulares de cada individuo y hay una preocupacién para que la parte expresiva
y emocional surja en el movimiento.

— Escuela francesa o Movimiento del oeste: el aporte a la expresion corporal sera que el
movimiento tiene repercusion en varias dimensiones de la persona, no solo en la fisica.

Ahora bien, la expresion corporal se ha alimentado y tenido influencias de diferen-
tes disciplinas en sus origenes, lo que la hace muy rica, pero debido a esto mismo ha
costado definirla en el campo de la educacién fisica (Ruano, 2004). Convergen en
ella, aparte de las escuelas gimnasticas ya mencionadas, la danza, el teatro, el cine, la
musica, terapias psicologicas y la pedagogia. Para Sierra (1999), la expresiéon corporal
se nutre de danzas populares como el jazz, la rumba, el tango y el rock and roll. Aqui
la musica acompana al movimiento y otras veces es la protagonista. Por otro lado,
bailarinas como Isadora Duncan, Loie Fulller, Wigman o Laban aportan sus aspectos
creativos a la expresion corporal.

Siguiendo con el andlisis de Ruano (2004), este plantea que a partir de los tltimos
anos del siglo XIX el teatro pas6 a ser un entretenimiento de gran importancia para
la sociedad. La vanguardia francesa, de la mano de autores como Decroux y Marceau,
aport6 también a la expresion corporal. También lo hizo el cine, debido a la gran difu-
sién con que contd. Muchos actores y actrices marcaron una época con sus actitudes,
sus gestos y sus movimientos (Chaplin, Groucho Marx, Bogart, Gardner, etc.)

Learreta (2004), por su parte, selala que las contribuciones del campo de la musica a
la creaciéon de la expresion corporal se centraron en dar protagonismo al rock and roll,
que fue capaz en los afios cincuenta de hacer vibrar a la juventud, permitiéndoles una
auténtica explosion expresiva de emociones y sentimientos.

La expresion corporal también recibié influencias del campo de la pedagogia, por
medio de autores como Ireinet y Ireire, quienes abogaban por una educacién en la
que el sujeto fuese activo y no pasivo. Un alumno generador de su propio proceso de
aprendizaje.

Por otro lado, la expresion corporal recibi6 influencia de la psicologia y especialmente
del psicodrama de Moreno (1972). Para este, el individuo ya no es tratado de forma
aislada, sino grupal, y en este espacio los aspectos creativos afloran, junto a emocio-
nes, sensaciones y problemas no resueltos. Destacamos el concepto de “inteligencia
emocional” como forma de controlar sanamente el mundo afectivo para los alumnos
y como desde la expresion corporal podemos actuar desde ahi.
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También la sociologia mostr6 interés por mejorar la comunicacion, lo que despertd
un gran afan por el estudio de elementos tales como el gesto, la postura, el uso del es-
pacio interpersonal o la mirada. Esto dio origen a disciplinas tales como la quinésica y
la proxémica, dedicada al estudio de la estructuraciéon que hace el ser humano de su
espacio inmediato, a partir del entorno corporal. También se encarga de la distancia
que media entre el sujeto y sus congéneres, y de la organizacion de su espacio habitable.

Desde el ambito de la actividad fisica, las formas mas tradicionales sembraron de
descontento las mentalidades mas avanzadas, y la expresién corporal comenzo a vis-
lumbrarse como una nueva alternativa en el ambito educativo en general, asociado
generalmente a la psicomotricidad y a la educacioén fisica.

La expresion corporal no fue ajena a lo que socialmente ocurria en el mundo. Mayo
del 68 fue el punto de inflexiéon de una sociedad cansada, hastiada, que promulgaba
una nueva forma de entender la vida, en la que un cuerpo libre se expresa y disfruta.
Podemos decir que su apariciéon tuvo un valor coyuntural, aunque no su proceso de
gestacion, que fue largo y complejo. Todas estas corrientes sociales se vincularon a un
nuevo valor otorgado al cuerpo, basado en la escucha y atencién a este, la comunica-
cién espontanea, el disfrute corporal.

Figura 25:
Influencias en la expresion corporal desde otras disciplinas.

Escuelas
gimnasticas

Pedagogia

Expresion
corporal

Terapias

ERY Teatro y mimo
psicologicas

Fuente: elaboracion propra.

8.3. La musica en la expresion corporal

Para Garcia (2014), la masica y el movimiento estan estrechamente ligados, pues am-
bos surgen de la necesidad de expresion. Son dos fendémenos naturales y esto es evi-
dente desde los primeros afios de vida, cuando los nifios orientan sus cabezas hacia
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una fuente de sonido. Anos mas tarde, mueven sus cuerpos al son de la musica, con un
mayor control y de manera culturalmente estilizada o con fines terapéuticos.

Para Martinez, Martinez y Quelal (2009), los nifios y niflas reaccionan al escuchar un
sonido, se mueven de forma natural ante la musica, facilitando la comunicacién. En
educacion, la expresion corporal vinculada con la musica debe ser libre y permitir al
estudiante expresarse a su manera.

Rueda (2003, p. 7) habla de las funciones de la musica: “expresar ideas, sentimientos y
estados de animo y recordar emociones que ya se sintieron anteriormente”.

Por su parte, Garcia (2014, p. 61) sefiala:

Siendo la musica un arte expresivo, y resultando el cuerpo su vehiculo para con-
seguir una finalidad artistica, una correcta educacién del cuerpo es necesaria para
la correcta vivencia de la musica y para facilitar la expresion de emociones ligadas
a ellas. Segin Ullmann (1982), ambos conceptos cuerpo y educaciéon estan irre-
mediablemente unidos. (...) Para Romero Naranjo (2008), somos seres corporeos
y nuestro cuerpo es una forma de expresion musical, asi como de transmision y
expresion de las emociones.

Grondona y Diaz (1989) creen que la musica es otro de los recursos importantes con
que se cuenta en las clases de Expresion Corporal, pues desarrolla la percepcién audi-
tiva y provoca en el alumno respuestas corporales mas sensibles y creativas.

Ortega (2015), en el trabajo que hace sobre los estimulos en expresiéon corporal, des-
cribe la musica como uno de ellos. Rescatamos algunas ideas de su trabajo:

— El profesor de Expresiéon Corporal puede proporcionar diferentes estimulos so-
noros con su voz o percutiendo en su propio cuerpo. Podra utilizar instrumentos
no convencionales (cajas, maderas, etc.). Los alumnos pueden desarrollar sus
propios sonidos.

— Es importante que el docente tenga conocimientos basicos de musica, asi como
que el musico haya vivenciado alguna clase en Expresion Corporal. Ambos se
retro alimentaran.

— Necesidad de seleccionar la musica propuesta para las actividades y de poseer
instrumentos apropiados para crear los diferentes climas musicales. Junto con
esto, es importante contar con un equipo de sonido adecuado, con variedad de
géneros y un espacio acorde al desarrollo de la actividad.

— La musica tiene profundas repercusiones en el inconsciente y en la memoria
auditiva. Resulta conveniente que nos abramos a cualquier tipo de musica que
sea adecuada al momento y a la situacion. El docente debe experimentar con €l
mismo esas musicas, a nivel emocional.
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Rescatamos las entrevistas realizadas por Cardona (2009) a dos musicos que trabaja-
ron muy estrechamente con la expresion corporal, pioneros en unificar estas dos dis-
ciplinas. Nos referimos a Eduardo Segal y Carlos Gianni, misicos que acompanaron
a Patricia Stokoe (una de las pioneras en esta disciplina) y vivieron de primera mano
cémo la musica convivia con la expresion corporal. De sus palabras vislumbramos
cémo ambas disciplinas se enriquecian en ese encuentro de convivencia.

Comenzando con Eduardo Segal, es musico, perteneci6 al primer grupo de trabajo de
Patricia Stokoe y actualmente trabaja en el Departamento de Artes del Movimiento
del IUNA. Es profesor titular concursado de las catedras de Musica y Movimiento,
Acompanamiento de Danza Clasica, Acompafiamiento de Danza Moderna y Acom-
pafiamiento de Expresion Corporal. En sus palabras:

Creo que el presente universitario trae consigo una nueva mirada para la Expre-
sion Corporal (EC), distinta de la tradicional. A mi juicio es necesario plantearse
si las afirmaciones, conceptos y procedimientos que se sostuvieron en el ambito
amateur, es decir, aquél en el que se gestd la EC, siguen siendo validos en un medio
de formacion profesional, tal como el del IUNA. O si, por el contrario, algunos de
ellos requieren ser adecuados, modificados, o atn cancelados de lleno y reempla-
zados por otros nuevos. Veamos estas afirmaciones, y luego cual seria esa mirada
nueva. Aproximadamente podemos expresarlas asi: las concretas ideas, precisiones
y exigencias ajenas, en cuanto a forma, movimientos y espacio de la danza, conta-
minan irremediablemente las propias. Una formacién basada en ello no permite
el crecimiento y desarrollo de lo individual y, en cambio, favorece la apariciéon de
estereotipos expresivos y copias sin valor. Hay creacién en la composicion o en la
improvisacion, pero no en la interpretacion, que no es, en realidad, sino justamente
una copia de algo ajeno. Falta la libertad, no hay danza propia. (p. 308)

Segal entrevé algunas ideas:
— El profesor no debe mostrar movimientos ni bailar, debe basarse en la palabra.

— Lo propio debe surgir, libre y nuevo cada vez, haciendo caso omiso a toda histo-
ria y toda experiencia previas y ajenas. Es como una isla de creacién.

— Faltando entonces todo término de comparacion, dificilmente pueda hablarse
de “bien” o “mal” en las realizaciones de los alumnos. Por otra parte, las carac-
teristicas de lo improvisado lo vuelven inefable: no es posible discurrir acerca
de ello. Se puede, si, reflexionar acerca de si una consigna fue o no cumplida. Pero
no de ¢dmo se cumpliéd. Ni cuales fueron los procesos y procedimientos técnicos
relativos a la improvisacién que fueron aplicados o no.

— Los procesos son lo importante, no tanto los resultados. Cada alumno tiene su
propio tiempo para alcanzarlos. En consecuencia, y por lo general, las aprecia-
ciones y analisis posteriores giran en torno de lo subjetivo.
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— Asi, lo central en cuanto a la comunicacion es a) lo relacionado con lo afectivo,
no con lo dancistico: qué se sintid, en lugar de qué se fizo; b) lo relacionado con
contenidos no dancisticos ni abstractos, sino literarios: qué se quiso decir con lo
que se baild, no cdmo se lo hizo.

— Ante esta preeminencia de lo que se desea, de lo que se siente y de las moti-
vaciones, no parece imprescindible contar con un intenso, amplio, afinado y
riguroso dominio técnico corporal para abocarse a la EC, como si podria suce-
der con otras modalidades de danza. Puede también que no se tomen muy en
cuenta aspectos precisos de la forma y los limites, temporales y espaciales.

— Como el horizonte del trabajo reside en la propia clase, la labor es apreciada
segun los parametros comunes a ella y a sus integrantes. No hay expectativa de
opiniones de espectadores anénimos, plurales y esencialmente ajenos a la cues-
tion y los avatares del grupo. Pablicos que no pertenecen a esa “isla”, pero que
si poseen roce y capacidad de apreciaciéon de la danza y de otras expresiones
artisticas. En cambio, las opiniones se toman de entre los pares de uno, también

islefios. (p. 310)

Segal, tras casi cuarenta afos de trabajo, nos propone una nueva mirada, una nueva
forma de abordar la expresiéon corporal:

El proyecto que este Instituto Universitario lleva adelante procura formar artis-
tas que producen espectaculos de su especialidad, ante espectadores diversos y
heterogéneos. L.a mirada de este espectador es una mirada nueva, muy diferente
de la tradicional, es la mirada del “Otro”. Antes que nada, no esta dirigida a mi
mismo sino a mi accién. Un buen actor en una buena pelicula hace que la mirada,
el interés y la atencién del espectador se dirjjan a su personaje, no a su persona.
Del mismo modo, no es la persona del bailarin sino lo que podemos denominar
su personaje dancistico a quien el espectador va a ver. Es como si este espectador no
tuviera puestos anteojos para ver de cerca sino, en todo caso, otros que no sirven
para acercarse y escrutar lo intimo. No sirven para hacerse una especie de ilusion
tal como que, al mirar, uno es uno mismo con aquello que mira. Una ilusiéon de que
no hay, en realidad, uno que mira y otro que es mirado. Que no hay otro, en suma.

No, lo que el espectador tiene puestos son metaforicos anteojos para ver de lejos.
Esta confirmado en su lugar de espectador y el otro, el mirado, tiene confirmado
su lugar de Otro. No hay confusion. Si soy actor, al que me mira no le interesa si yo
estoy contento y cuales son mis maneras de demostrarlo sino como lo esta y cuales
son las del personaje que encarné. No viene a enterarse de mis reales problemas o
angustias de mi dia de hoy, sino a estrechar un contacto con los de mi personajes,
cotidianos o trascendentes. El no es como yo. No necesariamente sabe tocar un ins-
trumento, pero sabe -y yo contribuyo en algo a ese saber- qué es tocar bien. Viene
a escucharme por ello. No es como yo, no sabe necesariamente bailar. Pero sabe
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—y yo participo en algo en ese saber— qué es bailar bien. Viene a verme por ello.

Y debo estar preparado para ello. (p. 312)

Concluye Segal: “Creo que es necesario incorporar a la formacién del futuro profe-
sional de EC, la capacidad de reproducir rapida y correctamente secuencias de movi-
miento realizadas por otro. Por varias razones:

La primera, porque se esta formando como especialista en improvisacién y serlo
supone la capacidad de poder tomar, reproducir o variar, de inmediato y con alta
capacidad técnica y dominio expresivo, toda propuesta nacida de la interaccion
grupal.

La segunda, porque esta praxis le permite conocer e incorporar a su fondo de
ideas, modalidades y estilos de movimiento, otros nuevos y ajenos, que los nutran y
enriquezcan con su variedad, profundidad y diferenciacion.

La tercera y fundamental, porque no es posible pensar en un bailarin y coreégrafo
profesional que no tenga un dominio instrumental adecuado a las altas exigencias
de esas labores. Y ello requiere el aprendizaje de bases y técnicas rigurosas, eficaces
y probadas, creadas por maestros reconocidos y asentadas por la experiencia de
muchos, aprendizaje consistente en la realizacién y dominio de ejercicios de movi-
miento predeterminado, no improvisado.

La cuarta y tltima, porque improvisar es maravilloso como posibilidad expresi-
va, pero tiene limites como modalidad para incorporar bases técnicas rigurosas.

(p.- 313).
Siguiendo a Cardona & Kalmar (2012):

En el Collegium Musicum Patricia Stokoe se va rodeando de colaboradores y
posteriores amigos que le ayudan en su quehacer. Nos referimos a su primera
discipula Perla Jaritonsky, en el trabajo con ninos principalmente, y los musicos
Carlos Gianni y Eduardo Segal que se encargan de improvisar musicalmente en
las clases. (p.117)

Exponemos a continuacién la entrevista realizada por Cardona (2009) al otro musico
pionero en expresion corporal: Carlos Gianni. Aportamos aqui las ideas principales
de la entrevista que se le hizo en su estudio en Buenos Aires, en 2007.

Carlos Gianni se presenta: “Soy musico docente, compositor de espectaculos de teatro
y un trabajador incansable de la relaciéon de la musica con otras areas entre ellas la
danza, el espectaculo, el teatro y en el caso que nos ocupa, la Expresion Corporal”.
Gianni nos relata sobre su vinculo con la expresion corporal y la masica: (p. 486-488)

C. G.: Fue un vinculo muy rico en la tarea docente donde ella descubrié en mi una
habilidad para trabajar en sus clases, porque yo hacia un trabajo de improvisaciéon
musical con piano y otros instrumentos. Yo descubri a partir de ella esta maravillo-
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sa posibilidad de trabajar con la musica en funciéon del movimiento. Fue una época
de mucho crecimiento para mi.

Ella me invit6 cuando inaugur6 su estudio particular de la calle Monroe (Buenos
Aires). Los dos estabamos en el Collegium Musicum, yo como estudiante y ella
como una docente de mucho prestigio. Ella conocié el trabajo que estaba hacien-
do, ya que visitaba las clases de los maestros que habia en el Collegium, y asi me
dijo que podia hacer esta tarea de acompafiar el movimiento y de improvisar y
jugar musicalmente en referencia al trabajo del cuerpo.

Hicimos juntos una experiencia larga donde yo proponia la musica y ella manejaba
todo lo que ocurria con la clase de Expresion Corporal, tanto con nifios como con
adultos. Fue realmente magico algunos momentos donde habia una retroalimen-
tacion entre las palabras que daba Patricia, consignas que eran recibidas por el
grupo y por mi. El grupo comenzaba a hacer sus tareas incentivados y movilizados
por la musica que yo producia y todos nos ibamos retroalimentando, el alumno de
la musica, de ver los movimientos que habia en la clase, y Patricia de lo que iba
sucediendo. Inesperadamente se hacian cosas que eran alucinantes desde el punto
de vista del movimiento y el punto de vista de la creatividad y que estaba a flor de
piel y que podiamos canalizar en funcion de esta tarea.

Patricia Stokoe siempre trabaj6é con la musica y era una persona que la llevaba
consigo. Si bien no creo que hubiera hecho estudios formales de musica.

En general en las clases de movimiento y de danza, el maestro tocaba partituras,
obras ya conocidas, repetidas hasta el infinito, en nuestras clases nunca habia una
musica igual al minuto siguiente. Siempre se estaba generando espontaneamente
y siempre era producto de la improvisaciéon. Creo que, como su tarea respecto
al movimiento, apuntaba ir generando las propias posibilidades del cuerpo y del
movimiento, estaba de forma muy simbidtica con la musica, que también estaba
siendo generada en ese momento.

Habia dos lenguajes que se estaban creando simultaneamente y que se estaban
auto alimentandose el uno del otro.

En las artes era muy abierta, ya que invent6é una manera de danzar, que no tenia
ninguna forma. Su amplitud le permiti6 inventar una manera artistica donde cada
uno podia proponer su manera particular de expresion y, en mi caso, de la musica.

Entrevistador: ;Como recuerda a Patricia?

C. G.: Larecuerdo con una capacidad de trabajo impresionante: siempre tomando
notas y escribiendo cosas de las que salian en las clases, produciendo libros escritos,
relacionandose con el medio con estas publicaciones y siempre en constante bus-
queda. No se conformaba facilmente con lo que habia conseguido, estaba como un
paso mas adelante en cuanto a mi. Cuando yo habia comprendido algunas de las
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cosas que hacia en la expresion, ella da un paso mas y comienza a investigar en la
sensopercepcion y en la propioceptividad. Temas que iba descubriendo, como una
necesidad y que desarroll6 a lo largo de toda su vida. Asi que fue una incansable
productora de posibilidades, tanto para el mundo de las artes como para los que
la rodeamos.

Recuerdo que tenia una gran sensibilidad y un acercamiento de la musica del pe-
riodo clasico-romantico y trabajaba con musica del medievo que le daba placer,
y fundamentalmente, las musicas folcloricas de todo el mundo: danzas griegas,
escocesas..., no solo de Argentina. Lo que yo pude ofrecerle en aquel momento,
era mi vision personal particular de la musica popular, de toda la corriente de jazz
que manejaba y que a ella también le gustaba. Asi nuestras clases eran un collage
donde aparecia todo tipo de musica propuesta por ambos.

A partir del reconocimiento que adquiri6 Patricia tanto en la Argentina como en el
exterior, tuvimos invitaciones para hacer nuestra tarea en muchas provincias. Creo
que con Patricia fuimos a todas las provincias argentinas. Del afio 73 al 78 recorri-
mos el pais y el extranjero e hicimos muchas visitas a estudios de danza, de danza
libre de Brasil con su equipo. Perla Jaritonsky, Eduardo Segal y yo.

En la tarea que haciamos a diario aca y alli, se sorprendian tanto de la habilidad de
Patricia de coordinar, como de nuestro aporte. Asi que tuve la alegria de compartir
muchos viajes y muchos momentos de distension dentro de los viajes, donde no
solamente se trabaja, se conoce gente, se pasea, se juega, se hacen chistes, se come,
se toma algo de mas. Tengo algunos recuerdos muy gratos de haber estado con Pa-
tricia en esas circunstancias, en fiestas, en lugares de baile donde ella siempre daba
la nota y siempre era la primera en salir a bailar.

Los afios 60 y hasta mediados de los 70 fueron momentos tnicos de la Argentina
por el desarrollo de la creatividad, de las artes, de todo lo que fuera comunicaciéon
y creacion. Fue el momento del surgimiento de muchas posibilidades; es el naci-
miento del café-concert y de algunos artistas que hoy dia siguen en lo mas alto ru-
bros: Les Luthiers, Nacha Guevara, Pinti y Patricia Stokoe en la docencia. Era un
momento de una efervescencia creativa, que lamentablemente después se aletargo,
segin yo creo, por decisiones que no siempre fueron con las mejores intenciones.

El momento de la Argentina era especialmente grato; después vino la tiniebla de
los gobiernos militares y de muchas otras complicaciones, a partir de lo que se in-
tentaba manejar desde los gobiernos y las politicas tanto educativas como sociales.

Cuando escribié sus primeros libros estabamos en la tarea compartida y en ellos
proponia muchas de las tareas que habiamos hecho conjuntamente. Habia un
cassete donde se proponian algunos ejercicios musicales para ser trabajados en el
movimiento. Muchas de las fotografias que estan en los libros eran tomadas en si-
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lencio, otras tomadas con el estimulo de la musica, para que los que estaban siendo
fotografiados tuvieran un elemento mas para expresar.

Ademas, escribi un libro El lenguaje corporal con Perla Jaritonsky. En este libro, se
mostraron muchas de las experiencias que con Perla habiamos hecho para el jardin
de infantes. Estuvimos muchos afios trabajando para esta etapa y tuvimos muchos
docentes que se formaron en esta posibilidad de brindar esta actividad que Patricia
habia inventado, especialmente para la etapa del jardin de infantes. En el libro hay
proyectos de clase, musicas e ideas de como trabajar la musica espontaneamente
en funcién del movimiento.

Cardona 2009, cita la dedicatoria que escribi6 Patricia Stokoe al libro de Perla Jari-
tonsky y Carlos Gianni, £/ lenguaje corporal del nifio preescolar (1978):

Se reconoce cada vez mas en el campo de la educacién, y muy especialmente en
el nivel de la ensefianza preescolar, la importancia de un crecimiento integral y
equilibrado de los aspectos intelectuales, afectivos y fisicos del nifio en armonia
con su medio.

En esta etapa, como consecuencia del desarrollo de su percepciéon del mundo, se
observan una serie de respuestas personales que se encauzan en un proceso de or-
ganizacién propia, estrechamente vinculado a la estructuracién de su personalidad.

Los lenguajes artisticos que facilitan este crecimiento y le permiten expresarse adquie-
ren entonces verdadero significado. La expresion corporal es uno de estos lenguajes.

La expresion corporal favorece el proceso de afirmacion y desarrollo de la perso-
nalidad a través del propio lenguaje corporal. El jardin de infantes se preocupa
de proporcionar al nifio actividades como ésta, que nunca conocid antes o que
le fueron brindadas en el mejor de los casos en su ambiente familiar. Ahora es la
maestra jardinera quien las debe organizar, y para lo cual habra de entrenarse. Es
por ello fundamental contar con el aporte de especialistas que hayan investigado y
fundamentado experiencias en areas especificas.

Es ya ampliamente conocida y apreciada en nuestro ambiente la tarea de mi dis-
cipula y colega la profesora Perla Jaritonsky en el campo de la expresiéon corporal
a nivel pre-escolar.

El estimulo sonoro integrado a las practicas de la expresion corporal tiene una
importancia fundamental para su desenvolvimiento. El aporte de Carlos Gianni
en esta area pone de manifiesto el vinculo estrecho que existe entre la creatividad
corporal y musical.

Los temas elegidos por Perla Jaritonsky y Garlos Gianni demuestran cabalmente la
importancia de rescatar de lo cercano y lo cotidiano aquellos elementos auténticos
para el trabajo creativo infantil en expresion corporal.
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Finalmente considero necesario que cada maestro proceda siempre como un ar-
tista capaz de reorganizar y recrear los conocimientos que reciba hasta que éstos
cobren significado propio; y para ello, la maestra jardinera encontrara en esta obra
una valiosa guia para su formacion artistica y la de los niflos a su cargo (p. 490).

Carlos Gianni nos sigue narrando:

C.G.: Los ninos son muy profundos cuando pasan por todas las sensaciones que
transitamos los adultos, la alegria, el dolor, la tristeza, la melancolia, y si podemos
darle una herramienta como la Expresion Corporal, como la musica, la poesia,
el canto, para poder expresarlas estaremos haciendo una tarea que completa sus
posibilidades.

Patricia fue una pionera en esto ya que su trabajo era educativo. Por eso la busca-
ban tanto los docentes de todo el pais. Lo que nosotros haciamos con ellos era que
viviesen en si mismos esta actividad, aunque lo que deseaban era que le diéramos
las herramientas para rapidamente ponerla en practica. Y nosotros en ese sentido
peleabamos con ellos. Tenian que vivirlo, tenian que pasarlo por su filtro, les seria
mas facil hacer la bajada al mundo del jardin. Pero los docentes son muy proclives
a creer en la receta. Y nosotros queriamos que sintieran su propio cuerpo en su
sensibilidad y en contacto con los demas (p. 491).

Finalmente concluye Carlos:

El docente que se inicie en esta linea debera tener la apertura necesaria para saber
que se va a estar formando toda la vida, que nunca va a terminar. Tiene que ser
suficientemente sensible y humilde, ya que todo lo que tiene lo va a entregar: va a
necesitar una gran dosis de generosidad, como tenia Patricia (p.491).

8.4. Juegos de expresion corporal y canciones ladicas

Los juegos expresivos aproximan al individuo a su mundo emocional y se convierten
en herramienta educativa, basada en la igualdad y el crecimiento personal. Podemos
definir danza (EC) como el hecho de mover el cuerpo de forma mas o menos esté-
tica, con un cierto ritmo y frecuencia, con el apoyo de un soporte musical, para la
expresiéon de emociones o sensaciones, para comunicar una historia, para promover
la actividad fisico-deportiva o por el simple aspecto ocioso y ladico que nos permite
disfrutar de la misma.

Las actividades de representacién/dramatizacion son ejercicios en que los participan-
tes, primero de manera grupal y poco a poco de manera mas individual, van represen-
tando acciones, sentimientos, personajes y situaciones. La puesta en escena conlleva
propuestas en las que existe un grupo de actores o ejecutantes, y otro de espectadores
(por ejemplo, improvisaciones, pantomimas, dramas o cuentos motores.
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Cuando planteamos un trabajo de comunicacion basada en el uso exclusivo de nues-
tro cuerpo, sin mediar palabra y sin utilizar objeto alguno, lo primero que se nos pasa
por la cabeza es: ;como responderd nuestro alumnado?, ifuncionara en nuestras cla-
ses? Pensamos que es algo complejo, sin embargo, nos olvidamos de que en nuestro
dia a dia utilizamos multitud de codigos corporales con los que interaccionamos. Por
ello, estamos ante un recurso divertido, creativo y fantastico para trabajar en clases
de EF, en actividades complementarias, en dinamizacién de grupos, campamentos, en
grupos de iniciaciéon al teatro o teatro ocupacional, etc.

La expresion corporal (dramatizacién) busca el desarrollo de la imaginacién, el placer
por el juego, la improvisacion, la espontaneidad y la creatividad. El resultado es un
enriquecimiento de las actividades cotidianas y del crecimiento personal. Ademas,
ensefla a encontrar modalidades de comunicacién mas profundas e integras, lo que
repercute en el encuentro con los demas. Cuando se le pregunta al profesorado de
Educacién Fisica st utiliza y aplica alguna manifestacién de la expresiéon corporal en
sus clases, como contenido de ensefianza, nos encontramos que aun sigue siendo poco
utilizada, en muchos casos desconocida vy, en otros, considerada algo ridicula como
para incluirla en las programaciones. A pesar de todo, esta siendo cada vez mas exten-
dido el uso de la dramatizacién como elemento de innovacién de la practica docente,
por las multiples funciones de integracion, socializaciéon, comunicacién, etc., lo que
conlleva una mayor formacién integral del alumno

El RD 1105/2014 recoge que en situaciones de indole artistica o de expresion, las
respuestas motrices requeridas tienen finalidades artisticas, expresivas y comunicati-
vas, son de caracter estético y comunicativo, y pueden ser individuales o en grupo. El
alumno debe producir, comprender y valorar esas respuestas. El uso del espacio y el
movimiento, la conjuncién con las acciones de los otros, asi como los componentes
ritmicos y la movilizaciéon de la imaginacion y la creatividad en el uso de diferentes
registros de expresion (corporal, oral, danzada, musical) y superacion de la inhibicion,
son la base de estas acciones. Dentro de estas actividades tenemos los juegos cantados,
la expresion corporal, las danzas, el juego dramatico y el mimo, entre otros.

Los que llevamos la docencia en las venas, poseemos globulos rojos que no solo trans-
portan oxigeno a cada célula de nuestro cuerpo, sino que también transportan ener-
gia, ilusiéon y pasion por todo aquello que hacemos. Mas atn si lo hacemos en un area
tan especial como es la expresion corporal, Es parte de nuestra historia, esta en las
escuelas, en los programas de educacién, forma parte de la educacién formal y hay
varias generaciones de profesionales preparados para impartir esta area de conoci-
miento. Sin embargo, el reconocimiento y la utilizaciéon de esta disciplina siguen sien-
do escasos y puntuales. El desconocimiento de las aportaciones de la EC al desarrollo
integral de la persona, la consideracién eminentemente femenina de la materia y/o la
falta de formacién de los profesionales, son algunas de las razones que podrian justifi-
car el desaprovechamiento de la EC como herramienta formativa.
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Conde, Viciana y Martin (1997) definen las canciones motrices como un recurso mu-
sical que posibilita el desarrollo de habilidades perceptivo-motoras, a través del ritmo.
Ademas, este ultimo es definido como el punto de unién entre los dos ambitos trabaja-
dos con dichas canciones: la musica y el movimiento. Por lo tanto, podemos observar
que las canciones motrices, como recurso, integran dos ambitos de aprendizaje que
estan relacionados de forma natural, como afirman Conde, Martin y Viciana (2000).
La educacién fisica y la educaciéon musical tienen en el movimiento su punto de en-
cuentro a través del ritmo, tal y como se puede corroborar en la literatura cientifica
aportada por los principales métodos de pedagogia musical de Dalcroze, Willems y
Orff. Dalcroze indica que el ritmo debe ser percibido por el nifio, a través de la expe-
riencia del movimiento corporal.

8.5. De actividades en expresion corporal

8.5.1. Juego 1: 8-4-2-1
— Innovacién: romper el hielo desde el contacto.

— Actividad de presentacion, desinhibiciéon y de conocimiento del grupo: en circulo,
mirando la espalda del compaiiero, buscamos una posiciéon comoda: piernas abier-
tas, cuerpo relajado. En la espalda del compaiiero, con nuestras manos, de arriba
abajo, contaremos ocho tiempos. Utilizaremos todo el cuerpo a nivel articular, es
decir, no solo lo hacemos con las manos y brazos. Giraremos y haremos lo mismo
en la espalda del otro companero (contaremos otros ocho tiempos). Luego girare-
mos otra vez y contaremos cuatro tiempos. Giraremos y en cuatro tiempos mas.
Igual: dos tiempos, dos tiempos, un tiempo, un tiempo. El profesor dird “Rueda
de bicicleta” y el grupo se movera y buscard otra posiciéon en el circulo, con otros
compaifieros a ambos lados. Se inicia el conteo ritmico: 8-4-2-1.

* Variante 1: en cada bloque se aumenta la velocidad de contar.

* Variante 2: nos pegamos mas y lo hacemos en la espalda del siguiente, no del
de al lado.

8.5.2. Juego 2: Bola de dragoén

— Innovacién: traer al participante al aqui y ahora, no preocuparme en mis proble-
mas. No pensar, jestar presente! Integrar alumnado con discapacidad auditiva.

— Actividad de presentacion, desinhibicion y de conocimiento del grupo: es un juego
en circulo, al que se le van afladiendo posibilidades que el alumno debe integrar,
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si no quiere fallar o quedar eliminado. Las acciones a integrar son (no pasar a lo
siguiente, si el grupo no ha integrado la accioén del juego):

* Uno 1nicia y, con el brazo, hace un movimiento energético y pasa la energia al
del al lado, diciendo: “{Jia!” Este recogera esa energia y la pasara al de al lado.

'7’

* Siuno quiere, puede cambiar el sentido de la energia y dice “jDoing!”. Para ello

cogera y levantara la mano mas alejada por donde venga la energia.

* Puede ocurrir que los alumnos empiecen “Doing-Doing-Doing” y la energia se
estanque. Para remediarlo, el que quiera puede decir: “Bola de dragbén”, a la
vez que con las dos manos le pasa la energia a quien quiera del grupo.

e Cualquiera del grupo que tenga la energia puede decir: “La tiro”, y quien quie-
ra dice: “La cojo”. Si es uno solo el que ha salido a coger la energia, serd suya e
Iniciard. Si son varios los que han dicho “la tiro”, decidira quien la haya cogido
primero, diciendo su nombre.

e Cualquiera del grupo que tenga la energia puede decir: “Ozu”, a la vez que se
pone las dos manos juntas encima de la cabeza y flexiona las piernas. Eso signi-
ficard que se deja un jugador que no hace nada en el sentido de la energia. Es
decir: se salta un jugador.

e Cualquiera del grupo que tenga la energia puede decir: “Rueda de palomitas”.
Ante esto, todo el grupo se cambiara de sitio, moviéndose a la vez. El que lo ha
dicho iniciard nuevamente el juego.

— Variante 1: competitivo, quien falle es descalificado. Chicas y chicos deciden quié-
nes van a jugar y compiten entre ambos. Solo pueden quedar dos, que seran los
ganadores.

— Variante 2: hacerlo solo con gestos mas marcados (integramos a una persona con
discapacidad auditiva).

8.5.3. Juego 3: Esta es la historia

— Innovacién: trabajo cooperativo y desarrollo de memoria.

— Actividad de desinhibicién y de composicién: en circulo, cada participante dira:
“Esta es la historia...”. Tiene que inventar un titulo atractivo, pero abstracto, un
tanto absurdo, para jugar. Asi: “Esta es la historia de: una cereza voladora, un piojo
universitario, un ciempiés con un solo pie”, etc. Y todo el mundo dira: “;Bien!”

— A continuacién, se forman grupos de cuatro personas y se numeraran del 1 al 4.
Cada grupo tendra un minuto para formar una historia de la siguiente manera:
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* Nuamero 1 dira: “Esta es la historia de un gallo afénico”.

* Numero 2 dird: “Esta es la historia de un gallo afénico” + “que su ilusion era
cantar un musical”.

* Nuamero 3 dird: “Esta es la historia de un gallo afénico que su ilusién era cantar
1 9 13 A A b
un musical” + “y que decidi6 irse a Hollywood”.

* Numero 4 dira: “Esta es la historia de un gallo afénico que su ilusién era cantar
un musical y que decidié irse a Hollywood” + “y alli se disfrazé de Annie y
cant6: ‘el sol brillara manana’ e hizo realidad su sueno”.

*  Se pretende que la historia sea corta, clara, que tenga un inicio, un desarrollo y
un final. Que se organicen, aunque todos pueden pasar por todos los ntimeros.

— Variante 1: acompafiar la parte que le corresponde a cada uno con una accién
corporal.

— Variante 2: la historia es al estilo de: terror, ciencia ficcion, western, etc.

8.5.4. Juego 4: Juego rapero

— Innovacién: trabajo percepcion ritmica desde el cuerpo, todos con todos.

— Actividad ritmica, conocimiento grupal: los participantes se enumeran 1y 2. Los 1
se colocan frente a los 2, de tal forma que se generaran dos circulos, uno dentro y
otro fuera. Enfrentado con la pareja, haremos el siguiente juego:

* Con los pulgares hacia arriba, tendremos tres opciones: pulgares al lado dere-
cho, al lado izquierdo o al centro.

* Siempre chocamos nuestras manos con los muslos, de la siguiente forma: ma-
nos-muslo y luego cada uno elige (derecha-izquierda-centro).

* Sila pareja no coincide, se sigue jugando.

e Si la pareja coincide en la orientaciéon de los pulgares (es decir, yo voy al lado
derecho y la pareja al lado izquierdo), entonces, tras nuevamente tocarse los
muslos, se chocaron las manos.

— El juego empieza lento con una secuencia ritmica: tic-tac; tic-tac y se trata de ver
quién falla.

— Variante 1: hacerlo cada vez mas rapido.

— Variante 2: el circulo de adentro girara un turno a la derecha para cambiar de
compailero. Se juega con otra pareja a tres puntos.
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Variante 3: tras la coincidencia se le pide a la pareja que haga algo: giro, una per-
muta, un abrazo y se sigue jugando.

8.5.5. Juego 5: Blanco y negro

Innovacién: intentar hacer un gesto motriz (recibir y lanzar con una palmada), a la
vez que estoy pensando. Integrar pensamiento-accién motriz.

Actividad de presentacion, de atencion plena: el grupo en circulo. Alguien del gru-
po inicia el juego, diciendo: “Blanco o negro”, a la vez que da una palmada. Y se lo
manda a alguien del circulo. El que lo recibe, da un paso atras, a la vez que da una
palmada y dice lo contrario a lo que le han mandado. Si le han mandado “negro”,
dice “blanco” (y viceversa). Y cuando lance con otra palmada, puede mandar lo
que quiera: blanco o negro.

Se va complicando, porque se le afiade 1 y 0. Seria: inicio mandando 0, el que
recibe dice 1 y tiene cuatro opciones para mandar: 1, 0, blanco y negro.

Se le afiade dias de la semana, pero en esta ocasion, si mando “lunes” recibo ese
dia mas uno, es decir, “martes”. Y lanzo: 1, 0, blanco, negro o cualquier dia de la
semana.

Se le anaden los meses del afio, pero si mando “febrero”, recibo ese mes menos
uno: “enero”. Y lanzo: 1, 0, blanco, negro, cualquier dia de la semana o cualquier
mes del afio.

Variante 1: se puede hacer competitivo, descalificando o recibiendo y mandando
en parejas.

Variante 2: hacerlo en inglés o en francés.

Variantes 3, 4, etc.: jugar con los impares y los pares, palabras encadenadas, etc.

8.5.6. Juego 6: La chispa soy yo

Innovacion: soy capaz de controlar mi cuerpo en el espacio (diferencio mis partes
corporales). Autoobservacion.

Actividad de dominio, escucha y creacién corporal: tres filas en el espacio, en pa-
rejas. Uno en la fila y el otro alrededor. El que esta alrededor tocara una parte cor-
poral del que esta en la fila. Esa sera la “chispa” para que desde esa zona corporal
se inicie el movimiento hasta que se pare y volverd a tocar otra parte corporal.
Ejemplo: si me tocan el hombro, desde el hombro se iniciara el movimiento y se
avanzara en linea recta hasta que me pare. El que toca, esta alrededor y facilita el
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movimiento, tocando con mucha claridad la zona que inicia el movimiento. Cuan-
do se llegue al final del espacio, se hara cambio de roles.

— Variante 1: cuando toque la zona en cuestion, también le daré direccionalidad y
energia a la manera en que se tendra que mover. Ejemplo: toco el hombro, pero le
mando direcciéon hacia abajo y rapido.

— Variante 2: la pareja avanza a la vez; primero toca uno y luego toca otro.

8.5.7. Juego 7: Mi ritmo interior es...

— Innovacién: soy capaz de controlar mi cuerpo en el espacio (diferencio mis partes
corporales). Autoobservacion.

— Actividad de conocimiento corporal y ritmico: individual en el espacio. El alumno
va a bailar con cinco calidades de movimiento:

e (Calidad fluida: avanzando recreamos los movimientos de una ola de mar, sin
tensiones innecesarias. El tono muscular es relajado.

* (Calidad cortada: los movimientos son entrecortados, se bloquean. Controlamos
nuestro cuerpo, de forma que nuestro tono muscular y nuestras articulaciones
estén tonicas, activadas. El tono muscular es activo.

* (Calidad cadtica: el movimiento es desordenado. El tono muscular es muy acti-
vo. No nos llegamos a hacer dano.

e (Calidad lirica: el movimiento es muy delicado, nace de la emocién, de la sensi-
bilidad. Hay equilibrios, elevaciones.

* (Calidad estatuaria: el movimiento es preciso. Tiene un inicio y final para llegar
a una estatua que represente algo.

*  Mezcla de las calidades de movimiento.

— Variante I: en pareja, uno hace los cinco ritmos y el otro lo observa. Al final, le
cuenta lo que ha visto de ¢él: sus movimientos, en qué calidad ha estado mejor, cual
peor. Cambio de roles.

— Variante 2: el que observa escribe o pinta una pequena historia de lo que ve.

8.5.8. Juego 8: El grupo me relaja

— Innovacién: soy capaz de relajar mi cuerpo (diferencio mis partes corporales, tono
muscular). El grupo me sirve de apoyo en la relajaciéon. Estoy presente conmigo y
con el grupo.
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— Actividad de vuelta a la calma: en circulo, cogidos de la mano y con los ojos ce-
rrados, nos quedaremos en silencio y haremos respiraciones profundas. En cada
exhalacion llevaremos la atenciéon corporal a la zona corporal que queramos y
aflojamos el tono muscular, la articulacion.

— Variante 1: el profesor/facilitador generard un pequefio balanceo de derecha a
izquierda, que el grupo imita; de esta forma, todos se balancean al unisono. Mien-
tras, se escucha la musica relajada que suena.

— Variante 2: en cada exhalaciéon se hard un pequeno sonido: suspiro, vocal, etc., que
acompaiie.

8.5.9. Juego 9: Pongo voz a mi expresion

— Innovacién: soy capaz de ponerle palabras a lo que me ha pasado en los ejercicios,
de resumir, sintetizar. Me expreso desde mi con la palabra, pintando y el grupo me
reconoce.

— Actividad de evaluacién: en circulo, sentados, cada participante pondra en pala-
bras lo que ha vivido con los ejercicios anteriores: qué se lleva, qué ha aprendido,
qué ha vivido, etc. Se escuchara al resto.

— Opyendo musica de forma tranquila, se escribira en un folio esa palabra y se hara
un dibujo relacionado. Al final se juntaran todas las palabras y dibujos de los par-
ticipantes.

— Variante 1: con esas palabras cada individuo hara una historia escrita.

— Variante 2: con esos dibujos que se han hecho, cada participante en una cartulina
hard un dibujo resumen que exprese todo lo que ha vivido.

8.5.10. Juego 10: Tabu

— Como en el juego Tabt, un jugador trata de utilizar sinénimos o acciones simila-
res, sin decir el nombre en cuestién: instrumento musical, profesion, animal, de-
porte, etc.

— Los compaifieros tratan de averiguar la acciéon representada, antes de continuar
con la siguiente accién. Un jugador escenifica mediante gestos o lenguaje corporal.
También podrian utilizarse sonidos y onomatopeyas.

1.5.11. Juego 11: Estatuas
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— El profesor plantea una serie de estatuas, para que sean inmortalizadas de forma
individual. Se elige la mas creativa o curiosa, y los demas tienen que adivinar lo
que intentan representar sus compafieros. Posteriormente las estatuas pueden ser:
en parejas, trios, cuartetos, todos los jugadores. Se les puede pedir que representen
el cuadro de Brueguel, Juego de nifios.

1.5.12. Juego 12: Averiguar deportes

— Nos dividimos en dos equipos. La participacién de los equipos serd simultanea.
Una persona de cada equipo se pone de pie frente al grupo y tiene que transmitir a
sus compaiieros, de manera gestual, aquello escrito en el papel que se le entregara.
El resto del grupo intentara adivinar lo que su compafiero le transmite.

— Se trata de una especie de juego Tabl, en que un jugador trata de utilizar si-
nénimos o acciones similares, sin decir el nombre en cuestion. Deportes (gestos
técnicos): baloncesto, voleibol, atletismo, waterpolo, etc. También podrian utilizarse
sonidos y onomatopeyas.

1.5.13. Juego 13: Nos encontramos en...

— De manera individual y siguiendo las siguientes consignas, andar como st estuviéra-
mos pisando en: ascuas, chinchetas, pegamento, hielo, arena de playa muy caliente,
sobre nenufares, lodo, alquitran, como st fuéramos astronautas en la luna, etc.

1.5.14. Juego 14: Nos saludamos como...

— El grupo se desplaza por la sala y, cuando el profesor indica que se “saluden
como...”, se establecen parejas. Durante cinco o seis segundos, los alumnos inter-
pretan o ejecutan la forma de saludarse que se adopta segin la localidad o zona
geografica planteada.

— Ejemplos: arabes, vascos, esquimales, ingleses, rusos, andaluces, etc.

— Tras la actividad, analizar algunos saludos como el de los andaluces o ingleses,
para desmitificar ciertos comportamientos que aparecen en dichos saludos.

1.5.15. Juego 15: Un, dos, tres, pollito inglés

- ju u u i u . De-
Un jugador queda de espaldas a sus companeros, apoyado contra una pared. De
bera cantar la siguiente frase: “Un, dos, tres, pollito inglés”, a la vez que sus com-

b b b b
paneros deberan ir acercandose a él, de forma que este no se dé cuenta. Cuando
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el jugador termina la frase, se gira rapidamente y el que no esté inmovil tiene que
retroceder hasta el principio. Gana el primero que toque la pared.

— Es interesante realizar el mismo juego en parejas, trios, etc.

— El que adopte la postura mas original y creativa, se le recompensa con adelantar
un paso.
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9.1. Introducciéon

La expresion corporal (EC) es una de las formas basicas de comunicaciéon no verbal
que el ser humano lleva inherente desde el momento de su nacimiento. Los gestos,
movimientos, expresiones, etc. pueden comunicar informacién que en ocasiones no
es posible transmitir con tanta precision mediante el lenguaje. De la misma manera,
la expresion corporal permite compartir emociones, sentimientos, ideas, etc. En de-
finitiva, es un medio que sirve para exteriorizar nuestro “mundo interior” con mayor
facilidad que si inicamente utilizasemos el lenguaje verbal.

En este capitulo, presentamos el teatro de improvisacién como propuesta didactica.
La eleccion viene determinada por la necesidad de dar a conocer al alumnado la im-
portancia de esta practica en su formacién tanto personal como académica. Por tanto,
pretendemos que el alumno/a sea capaz de despertar su interior y que transmita sus
vivencias corporales, dando a estas un mayor protagonismo en sus acciones. El docen-
te en este proceso sera entendido como un mediador capaz de facilitar a sus alumnos/
as un mejor conocimiento de si mismos.

En linea con lo expuesto por Learreta, Ruano y Sierra (2006), estas propuestas didac-
ticas son capaces de fomentar lo que cada persona es, su forma particular de expo-
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nerse frente a los demas y de manifestarse de forma personal. Estos valores han de ser
fomentados, porque ayudan a la aceptacion y contribuyen a reforzar la autoestima.

Alo largo de este capitulo, se desarrollara una unidad didactica destinada al alumna-
do de educacién secundaria. El desarrollo de esta unidad en las clases de Educacién
Fisica nos permitira trabajar contenidos como el autoconcepto y trabajo cooperativo,
ya que el clima de trabajo es mas relajado en esta asignatura y permite al alumnado
expresarse con mayor libertad y autonomia.

Para Aranda y Herguedas (2015), la expresion corporal pierde su esencia e identidad
cuando se desarrolla como una actividad basada en la imitacién y el adiestramiento.
Se trata de despertar las sensaciones internas y encontrar la unidad corporal que nos
permita transmitir las vivencias y experiencias corporales, y en que el docente facilite
y favorezca que los estudiantes alcancen un mejor autoconocimiento cognitivo, fisi-
co-corporal y emocional (p. 2).

9.2. Expresion corporal como punto de partida

La expresiéon corporal es inherente al ser humano y no existe una definicién tnica,
debido a la variedad de aproximaciones (conceptuales e interrelaciones) que se esta-
blecen desde una perspectiva educativa y artistica. Aunque hay un consenso en su
conceptualizaciéon mas basica, su definicion variara en funcién de cual sea su aproxi-
macién a la misma, incidiendo en unos aspectos concretos. Le Boulch (1987) concluye
que la EC permite expresar reacciones propias conscientes o inconscientes de caracter
emocional o afectivo. Por otro lado, autores como Bossu y Chalaguier (1986), y Stokoe
y Harf (1987) comparten la idea de que la EC es una conducta propia de cada ser hu-
mano y que se pueden expresar sentimientos, emociones, sensaciones y pensamientos
a través del cuerpo. Motos y Garcia (2007) anaden a esto que dicho movimiento cor-
poral tiene un propésito comunicativo y se encuentra dentro de un marco concreto.

Patricia Stokoe, por su parte, define la EC como un lenguaje patrimonio de todo

ser humano, una forma de expresiéon consigo mismo, con los demas y con el mundo
(Montavez, 2012).

En definitiva, la EC permite al ser humano manifestar de una manera personal su
mundo interior y comunicarse con el mundo exterior, con el objetivo de que le entien-
dan. Por tanto, el movimiento corporal se convierte en un lenguaje, un medio para
comunicar conocimientos y sentimientos de forma creativa y espontanea.

Ahora bien, la EC se encuentra dentro de las ACE: “conjunto de manifestaciones cultu-
rales que tienen lugar en una sociedad, cuyos objetivos son la expresion, comunicaciéon y
la basqueda del sentido estético a través del cuerpo, del movimiento y del sentimiento”
(Romero, 2013, p. 12). Concretamente, ocupa el lugar de baja tecnificaciéon. En la tabla 8
se presentan los aspectos que definen a la EC segiin Aparicio, Vega y Fernandez (2019).
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Tabla 8:
Aspectos que definen la EC.

Aspectos de la EC

Usa todas las técnicas. El tinico fin es la No prioriza ningin
comunicacién del sujeto. aspecto.

Se basa en el contenido El sujeto aprende de si Crea su propio lenguaje
interior, aunque tiene en mismo. subjetivo e individual.
cuenta el signo externo como

consecuencia de aquel.

Debe ser lo primero en El sentimiento crea el El lenguaje lo crea el
aprenderse. simbolo externo de forma sujeto.
individual.

Fuente: elaboracion propia.

Learreta, Ruano y Sierra (2006) destacan la existencia de cinco dimensiones en lo que
respecta a la EC: social, psicolégica-terapéutica, escénico-artistica, filoséfica-meta-
fisica y pedagodgica-educativa. Aunque todas se pueden utilizar con una orientaciéon
pedagdgica, en este capitulo nos centraremos en la dimensién pedagégico-educativa.
Esta contribuye al desarrollo integral, mediante técnicas que favorecen la revelacion o
exteriorizacion de lo mas interno y profundo de cada individuo, a través del cuerpo y
el movimiento espontaneo y creativo (Schinca, 1988; Camacho, 2002).

En consecuencia, las caracteristicas intrinsecas (o propias) de la EC la convierten en
una materia fundamental para introducirla en el ambito de la ensefanza, como es-
labén para el desarrollo del alumnado (Cuéllar & Pestano, 2013). Entre los muchos
beneficios que aporta, se destaca el desarrollo de la competencia emocional y social,
la prosperidad del bienestar psicofisico-emotivo, psicolégico y social, el desarrollo de
la creatividad y el pensamiento divergente del alumnado (Méndez & Martinez, 2017).

9.2.1. Expresion corporal en educacion secundaria.

En parrafos anteriores, hemos visto como la presencia de la EC disminuye a medida
que el alumno progresa en las diferentes etapas educativas. En educacién secunda-
ria, los contenidos presentes en la programacién no son desarrollados en la mayoria
de las ocasiones. Conesa y Angosto (2017) concluyen en su investigaciéon que las
principales causas para no impartir los contenidos previstos en EC durante esta
etapa educativa son:

— La falta de tiempo en el calendario escolar.
— La falta de conocimiento y/o preparaciéon de los contenidos.

— La falta de materiales o instalaciones.
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— La no consideracién del contenido de EC como prioritario para el alumnado.

En consecuencia, los contenidos que se desarrollan en esta materia son aquellos de
caracter general, relegando a los bloques mas especificos como la danza o expresion
de emociones, a un segundo plano (en el mejor de los casos).

Por otro lado, Prat y Brunicardi (2012) presentan determinados aspectos por los que
la educacién secundaria facilita la incorporacién de estos contenidos por parte del
profesorado. Entre otros, destacan:

— El conocimiento sobre el grupo de alumnos.

— La motivacién intrinseca del profesor para introducir los contenidos en la practica
educativa.

— Las actividades de EC son unicas para el desarrollo de la creatividad y la capaci-
dad expresiva, siendo las clases de EF el momento adecuado para implementarlas,
debido al clima mas relajado que en ellas se presenta.

— Los logros adquiridos en estas actividades se perciben con mucha mayor satisfac-
ciéon grupal y personal que en cualquiera de los otros contenidos.

Llegados a este punto, no debemos pasar por alto a la otra parte inmersa en este
proceso de aprendizaje: el alumnado. Prat y Brunicardi (2017) indican que es impres-
cindible favorecer la implicacién del alumnado al ser el protagonista que genera sus
propios aprendizajes. En su trabajo, exponen diferentes propuestas de intervencién
que nos ayudan a mejorar la tendencia que sufre la EC en la actualidad. Estas pro-
puestas estan basadas en principios metodologicos capaces de reproducir un modelo
de aprendizaje experiencial y de proceso creativo grupal, que utilice como referencia
el proceso creativo de las cinco “E” (estimular, entonar, explorar, elaborar y exponer),
elaborado por Pérez y Archilla (2014). La comunicaciéon y el intercambio de ideas
entre docente y discente cobra gran importancia para la consecuciéon del proceso
creativo que permita conseguir propuestas novedosas que motiven tanto al profesora-
do como al alumnado (Gonzélez ¢f al., 2016). El fin de todo ello sera la realizacién de
un proyecto en que se integren dinamicas de colaboracién grupal entre alumnado y
docente para lograr un objetivo comun.

9.2.2. Educacion fisica y expresion corporal

Actualmente, la EC se incluye dentro de los contenidos a desarrollar en la materia de
Educacién Fisica. Sierra (2001) define EC como “un contenido de la EF caracterizado
por la aceptacién, busqueda, concienciacién, interiorizacién y utilizacién del cuerpo
y de todas sus posibilidades para expresar y comunicar nuestras emociones, ideas,
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pensamientos, sensaciones, sentimientos, vivencias, etc., asi como por un marcado
objetivo de creatividad” (p. 33).

Para Cena (2008), la EC a través de la EF contribuye a:

— Reformular los significados socialmente atribuidos al cuerpo y a su impacto en la
subjetividad.

— Ser criticos respecto a esos mensajes y modelos.

— Gestar la propia danza y sus valores estéticos.

— Desarrollar la disponibilidad corporal con mayores recursos expresivos.
— Interactuar en grupo.

— Aprender desde un cuerpo sensible y desinhibirse.

— Buscar nuevas posibilidades de hacer cosas distintas a través del juego .

A pesar de su inclusion en todas las etapas (infantil, primaria, secundaria, bachillerato
y universidad), la EC va perdiendo protagonismo a medida que el alumno progresa
en las mismas. Gutierrez, David y Garcia (2002) exponen que las razones por las que
la EC es uno de los contenidos menos desarrollados en EF son:

— La falta de formacion inicial en este ambito.

— La concepcidon que se tiene sobre el profesor, ya que este debe ser un demostrador
y experto “hacedor” de las actividades que propone.

— El rechazo inicial del alumnado (especialmente masculino).
— La falta de estructuracién y consenso acerca de sus contenidos.

En un estudio realizado por Robles et al. (2013) se percibe que uno de los factores
principales que causa la infravaloracion de la EC por parte de los docentes es la escasa
formacion previa y continua que reciben en relacion con este tema.

En la figura 26 se exponen los principales aspectos que, segin Carriedo (2015), condi-
cionan la presencia de la EC en las programaciones didacticas de EF.
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Figura 26:
Aspectos que condicionan la presencia de la EC en las programaciones didacticas de EF.

Falta de
formacion/
interés
profesorado
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Expresion
corporal
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Fuente: Carriedo, 2015.

A pesar de los beneficios pedagdgicos y educativos que conlleva para el profesor im-
partir este bloque de contenidos dentro de una programacién de EI, la popularidad
y la valoracién de EC presenta unos niveles bajos en comparacién con los bloques
de contenidos presentes en EI en las etapas de primaria y secundaria (Carriedo et
al., 2020). Esta situacién provoca que la frecuencia destinada a impartir los conte-
nidos relacionados con la EC en las programaciones anuales sea menor (Moreno &
Hellin, 2007). Por estas razones, habitualmente el alumnado presenta experiencias

casi nulas y disposiciones negativas a la hora de recibir esta materia (Robles, 2008;
Robles et al., 2013).

9.3. Propuesta didactica: el teatro de improvisacion

La presente propuesta didactica se ha llevado a cabo con el objetivo de trabajar la EC
en secundaria desde las artes dramaticas (teatro). La decisiéon viene motivada por la
necesidad de poner en valor este bloque de contenidos, en ocasiones infravalorado por
los docentes de esta asignatura en secundaria (Conesa & Angosto, 2017).
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Diferentes autores reconocen la importancia de este bloque, a la hora de generar un
aprendizaje significativo a nivel psicofisico y social, que ayude al desarrollo integral
del alumnado (Aparicio, Vega y Fernandez (2019); Cuéllar & Pestano, 2013).

El teatro ha demostrado ser una herramienta pedagogica muy util, porque se basa en
tareas de caracter experimental, creativas y novedosas, aspectos necesarios para crear
un clima motivacional dentro del aula de EF (Espinoza & Jevier, 2019).

Las modalidades que se presentan en el mundo dramatico son diversas (juegos de
expresion, dramatizacion, role play, etc.), pero este trabajo se ha optado por la modali-
dad de improvisacion. El teatro de improvisaciéon es una modalidad teatral basada en
la puesta en escena de una representacion, sin un guién ni preparaciéon previa. Esto
lo llevan a cabo personas que reciben el nombre de “jugadores” o improvisadores
que utilizan su ingenio para darle continuidad a una historia que ellos mismos estan
creando y representando a la vez. Consta de personajes, lugar, acciones, conflictos,
etc. como cualquier otra obra (Mantovani et al., 2016).

Un estudio llevado a cabo en universitarios, por Barquero y Vargas (2009), demostré
que esta modalidad de teatro de improvisaciéon tuvo efectos positivos en el estado
de animo, la autoestima y la confianza de los participantes. Por su parte, Bartolomé
(2018) concluyd en su investigacion que el teatro de improvisacion de cuentos llevado
a cabo en primaria aument6 los niveles de inclusién y redujo los atributos negativos
hacia los alumnos rechazados inicialmente, gracias —en parte— a que se estrechan la
vinculacion entre alumnos y aumenta la cooperacién entre iguales.

Todo lo anterior, unido al caracter lidico que presenta esta disciplina teatral, hace
posible que el alumno experimente un cimulo de emociones positivas, facilitando el
camino hacia la consecucién de los objetivos previstos por el profesorado. Asi también
favorece la adquisicion de habilidades sociales que le permitan afrontar las situaciones
adversas que se planteen en la vida diaria (Gonzalez ¢t al., 2016; Alcaraz, Caballero
& Alonso, 2014).

9.3.1. Teatro de improvisacion: origen

El creador del teatro de improvisacién fue Leny Moreno (creador también del psico-
drama), aunque se extendié como “teatro de la espontaneidad” en los afios XX, en
la ciudad de Viena. Mas adelante, Viola Spolin junto a su hijo, Paul Sill, crearon dos
compaiias teatrales que lo impulsaron y formalizaron las reglas del teatro de impro-
visacién actual. Este momento es considerado como el nacimiento del movimiento
de improvisacién moderno. El teatro de improvisacién recibié influencias de autores
como Del Close y Keith Johnstone. Del Close entrené a varios comediantes relevantes
del siglo XX y fue coautor de La verdad de la comedia y la estructura de Harold, muy in-
fluyente en el teatro de improvisacion. Keith Johnstone pretendié acercar a los actores
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y espectadores con su Theatre Machine, que se representd en gran parte de Europa,
mediante las competiciones teatrales deportivas.

En 1977, en la ciudad de Quebec (Canada), Yuan y Robert Gravel coordinando el
Theatre Expérimental de Montreal inventaron el “Match de Improvisaciéon” con el
objetivo de trabajar nuevas técnicas teatrales y aumentar el acercamiento al pablico,
con un formato deportivo, reinterpretando las reglas del /ockey de hielo. A raiz de las
modificaciones propuestas, crearon la Liga de Improvisacion Canadiense y el Regla-
mento Oficial del “Match de Improvisaciéon” (Mantovani et al., 2016).

Al darle un enfoque deportivo, el teatro de improvisaciéon presenta una terminologia
propia que le distingue del teatro psicologista que predominé en el siglo XX. Asi se
distinguen términos como: jugadores, equipo, entrenador, entrenamiento y coucheo.
Esta modalidad teatral, como recurso pedagogico en una sesiéon de EF, promueve
actitudes que ayudan al desarrollo de la comunicacién, la escucha activa, la concen-
tracion, la memoria, la mente, la versatilidad y el respeto tanto a nivel individual como
colectivo (Mantovani ef al., 2016). Gracias a su caracter deportivo se empapa ademas
de valores que se recogen en el deporte, como son el trabajo en equipo, la coopera-
cioén, el sacrificio, el altruismo y la automotivacion (Gomez et al., 2019).

Torres et al. (2017) estudian la influencia que tiene la EF en el autoconcepto de los
adolescentes, siendo la adolescencia la etapa clave en que se comienza a forjar el
autoconcepto del discente. La EF juega un papel muy importante en este campo, em-
pleando distintos recursos y metodologias para conseguir que el alumnado construya
un adecuado autoconcepto. A través de la improvisacion teatral se puede conseguir la
mejora en el desarrollo de la personalidad del alumnado, por medio de la automotiva-
cidn, el control emocional, la apertura mental y la cooperatividad (Gonzalez, Cayuera

& Lépez, 2019).

Como se ha mencionado en parrafos anteriores, la improvisacién teatral destaca por
la necesidad de trabajar en equipo, haciéndose imprescindible el concepto de coope-
racion. Este concepto se encuentra recogido como objetivo dentro de los documentos
legislativos en el ambito educativo y repercute en el aspecto social del autoconcepto
del alumnado, mejorando las relaciones que se establecen entre compaiieros (Torres
et al., 2017). En consecuencia, la cooperaciéon cobra especial relevancia en la etapa
educativa del adolescente, porque la aceptacion social por parte de los individuos mas
cercanos es clave para su desarrollo personal, educativo y social (Harter, 1987).

Considerando los beneficios comentados en lo que respecta a esta modalidad teatral,
proponemos una unidad didactica (UD) destinada al alumnado de secundaria, en la
que el eje principal de la misma sea la improvisacion teatral.
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9.3.2. Objetivos

Los objetivos que nos planteamos en esta UD son:
— Mejorar el autoconcepto del alumnado de educacién secundaria.
— Mejorar el aprendizaje cooperativo entre alumnos/as.

— CGonocer la satisfaccién del alumnado respecto al teatro de improvisacién.

9.3.3. Variables: autoconcepto, trabajo cooperativo y feedback de 1la UD

El autoconcepto, el trabajo cooperativo y la satisfacciéon de los discentes que partici-
pan en esta UD seran las variables a considerar para su evaluacién durante el desa-
rrollo de la misma (antes y después). Con esta evaluacion, pretendemos que el docente
pueda comparar los posibles cambios que la UD tiene en el alumnado. A continua-
ci6n, se explica con mayor detalle cada una de las variables seleccionadas, asi como su
justificacion para la eleccion de las mismas en esta UD.

9.3.3.1. Autoconcepto

El término “autoconcepto”, a lo largo de la historia, ha recogido diferentes definicio-
nes en funcion de los autores. Gracias a la tesis escrita por Navajas (2016), “La mejora
del autoconcepto en estudiantes universitarios a través de un programa de expresion
corporal”; se ha podido realizar un seguimiento de las definiciones expuestas por dis-
tintos autores en la bibliografia.

El autoconcepto es considerado como un conjunto de percepciones que la persona
tiene de si misma, segin las interpretaciones que realiza del entorno y de la propia
experiencia. Por tanto, se estima que es una variable psicolégica de suma importancia
para el bienestar social y emocional del individuo (Shavelson, Hubner & Stato, 1976).

Se considera que el proceso de constitucion del autoconcepto es selectivo, porque se
encuentra relacionado con las habilidades, logros, valores y metas del individuo, que
crea en base a la informacion recogida de las experiencias y del feedback externo que
percibe (Segal, 1988). Asimismo, dependiendo de la informacién que el individuo
perciba, tanto exterior como interior, este pensara, sentira y valorara la relacién con
los demas, de una manera o de otra. Por tanto, el autoconcepto guarda una estrecha
relacién con la personalidad y la competencia social (Clemes & Bean, 1996; Clark,
Clemes & Bean, 2000).

Por esta razon, el autoconcepto juega un papel crucial como una de las variables de la
personalidad en los ambitos motivacional y afectivo. El autoconcepto queda definido
como la imagen que se tiene de uno mismo, en que quedan adheridas informaciones
exteriores e interiores que seran juzgadas por el individuo, segin los valores y formas
de filtrar la informacién que presente (Génzalez et al., 1997).
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La construcciéon del autoconcepto tiene un cardcter cognitivo que esta ligado a la
construcciéon social que se desarrolla a lo largo de la vida. Este forma parte de las
distintas etapas de la vida en que se va incorporando la adquisiciéon de roles de tipo
social, académico, laboral, familiar e interpersonal (Harter, 1999). De este modo, el
autoconcepto tiene un caracter multidimensional y estas dimensiones se encuentran
explicadas en el Manual de Harter (1988) como competencia académica, aceptacion social,
competencia deportiva, apariencia fisica, competencia laboral, atractivo romdntico, competencia con-
ductual, amistad intima, autovalia global.

La adolescencia es una etapa decisiva para el desarrollo del autoconcepto, porque
el individuo adquiere un nivel mas alto de autonomia en comparaciéon con etapas
anteriores de su vida (Segal, 1988). Gran parte del tiempo que abarca la adolescencia
se sucede en el ambito escolar, por esta razon, la escuela juega un papel importante
dentro del desarrollo del autoconcepto del adolescente (Franco & Crusellas, 2015).

Por 4ltimo, segiin Sailema et al (2017), la asignatura de EF ayuda a forjar el auto-
concepto del alumnado, destacando para este trabajo la labor positiva que realiza el
bloque de EC en este aspecto (Navajas, 2016). Los contenidos dramatirgicos también
tienen hueco dentro de este bloque, asi como el teatro de improvisacién, que aporta
beneficios positivos en el desarrollo de las dimensiones del autoconcepto.

9.3.3.2. Aprendizaje cooperativo

La cooperacion es un término muy citado en los documentos por los que se rige la ley
educativa y, por tanto, es un valor que se debe trabajar en todos los centros educativos
(Fernandez & Méndez, 2016). Vista la importancia de este valor, cada vez mas docen-
tes apuestan por un modelo pedagdgico basado en él.

La base fundamental del aprendizaje cooperativo es el trabajo cooperativo. En am-
bito escolar, este se produce gracias a la colaboracién entre iguales y aquella entre el
docente y el discente, traduciéndose en un aprendizaje por ambas partes, ya que tanto
docente como discente tienen un papel de aprendices (Casey, 2012).

Este tipo de modelo pedagogico cede parte del protagonismo y responsabilidad —que
normalmente radica enteramente en el docente— al alumnado para que desarrolle su
capacidad de aprender a aprender, pudiendo extrapolar ese aprendizaje a lo largo de
su vida (Fernandez, 2014).

Johnson y Johnson (1994) exponen que el aprendizaje cooperativo se fundamenta en
cinco elementos que tienen que darse en el ambito educativo para que la utilizacion de
este modelo pedagogico sea prospera. Estos son: interaccion cara a cara, independencia
positiva, responsabilidad individual, procedimiento grupal y habilidades sociales.

Este modelo pedagogico es muy utilizado en la asignatura de EF, destacando para
este trabajo su uso en el area de actividades expresivas (Fernandez & Méndez, 2016).
Utilizar el teatro de improvisacién como actividad expresiva dentro del bloque de
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EC ayuda al desarrollo social, personal y emocional de los estudiantes, los cuales son
fundamentales para que se dé la correcta consecuciéon del aprendizaje cooperativo

(Vieites, 2014; Bartolomé, 2018).

9.3.3.3. Satisfaccion del alumnado con respecto al teatro de improvisacion

Conocer el nivel de satisfaccion del alumnado en el ambito escolar aporta informa-
cién relevante para los docentes a la hora de conocer si el alumnado aprende, disfruta
y esta satisfecho con los conocimientos que se les aporta. La satisfaccion del alumnado
en la escuela esta también determinada por la satisfaccion general de su vida en ge-
neral, siendo claves factores como el estrés, las relaciones sociales con los iguales y el
rendimiento académico (Baena, Gémez y Granero, 2017).

Es necesario crear dicha satisfacciéon en el alumnado, mediante un adecuado clima
de trabajo en clase, en que se fomente la autonomia para aumentar la motivacion, la
cual esta estrechamente relacionada con la satisfaccién y la diversion que el alumnado
pueda experimentar en un momento determinado (Baena et al., 2016).

La relacién que existe entre la satisfaccion, la motivacion y la autonomia se deja en-
trever en la Teoria de la Autodeterminacion (TAD), en la cual se describen las tres
necesidades basicas psicologicas que el ser humano necesita para que su motivaciéon
intrinseca se desarrolle: la autonomia, la competencia y la relacién (Ryan & Deci,
2000). Por lo tanto, para trabajar las necesidades basicas psicolégicas que se exponen
en la TAD es necesario buscar una propuesta didactica que propicie la participaciéon
activa 'y autbnoma, la toma de decisiones, la eleccién y el mantenimiento de relaciones
positivas con lo demas (Gonzalez, Gémez y Granero, 2019).

Tras lo expuesto, se contempla la importancia de conocer la satisfacciéon que el alum-
nado pueda presentar con respecto al teatro de improvisacion, para visualizar si es
un buen recurso pedagogico e incluirlo en el aula de EF para el trabajo de distintos
contenidos de EC.

9.3.4. Contextualizacion del centro escolar

La propuesta que presentamos en este trabajo puede implementarse en cualquier cen-
tro educativo. Debido a la amplia diversidad que existe entre centros, hemos consi-
derado necesario clasificar estos en cuanto al acceso que tanto los centros como sus
alumnos tienen a recursos tecnologicos. El motivo por el que se ha optado por esta
clasificaciéon esta derivado de la metodologia didéctica (explicada en parrafos poste-
riores) que hemos previsto utilizar durante esta UD.

A continuacién, se plantea una clasificaciéon de los centros educativos segun el acceso
que el alumnado tiene respecto a recursos tecnologicos.
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— Centros educativos en los que el alumnado tenga acceso a recursos tecnologicos:
el alumnado de estos centros educativos tiene la posibilidad de acceder a recursos
tecnologicos de manera ininterrumpida, tanto en el ambito doméstico como en el
ambito escolar, estando también el centro educativo equipado con material tecno-
logico que puedan utilizar. Normalmente, en estos centros educativos se encuen-
tran estudiantes que se albergan en el seno de una familia que presenta un estatus
socioeconémico medio-alto.

— Centros educativos en los que el alumnado no tenga recursos tecnologicos: el alum-
nado que se encuentra en estos centros educativos no tiene posibilidad de acceder
a recursos tecnologicos de manera continua o son practicamente nulas las posibili-
dades de acceder a ellos, por carencias en el ambito doméstico y/o escolar, con im-
posibilidad de cubrir estas necesidades a la totalidad del alumnado. Generalmente,
estos centros educativos se caracterizan por encontrarse en zonas donde el nivel
socloeconémico es bajo.

— Centros educativos en los que parte del alumnado no tenga recursos tecnologicos:
en este caso se pueden dar dos situaciones: que la mayor parte del alumnado pueda
acceder a recursos tecnolégicos y solo hubiese una minoria que no pudiese acceder
a ellos, con lo cual el nivel del centro educativo seria medio, porque podria cubrir
las necesidades de esa pequefia minoria que no poseyese los recursos tecnologicos
necesarios con los que dispone el centro. El otro caso corresponde a que la mayor
parte del alumnado no pudiese acceder a recursos tecnolégicos y solo hubiese una
minoria que si tuviese la posibilidad de acceder a ellos. En este caso el centro esco-
lar perteneceria a un nivel socioeconémico medio-bajo, donde no se garantizaria
que los recursos tecnologicos del centro educativo cubriesen las necesidades infor-
maticas de todo el alumnado.

La razoén por la cual se hace hincapié¢ en el acceso del alumnado a los recursos tec-
nologicos se justifica por las distintas estrategias metodologicas que se usaran para
proporcionar al alumnado informacién necesaria para el desarrollo de la UD.

9.3.5. Aspectos psicologicos y pedagogicos del alumnado de secundaria.

El alumnado de educacién secundaria se encuentra en la etapa de adolescencia me-
dia, que abarca desde los doce a los diecisiete afios. En esta etapa son muy comunes
los conflictos familiares, por la gran influencia que tiene el grupo de iguales, y los
problemas de conducta pueden ser mas frecuentes que en otras etapas educativas.
Ademas, los objetivos psicosociales que persigue el adolescente son la adquisicion de
independencia, la aceptacion de la imagen corporal, el establecimiento de relaciones
sociales y la definicion de la propia identidad, pero los objetivos se modifican en cada
una de las etapas por las que pasa el adolescente (Giiemes, Cafal & Hidalgo, 2017).
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En la siguiente tabla se muestran los objetivos psicosociales que persigue el adolescen-
te, dependiendo de la etapa en la que se encuentre:

Adolescencia
tardia

Tabla 9:
Adquisiciéon de objetivos psicosociales durante la adolescencia.
Adolescencia Adolescencia
inicial media

Independencia °© Menor interés hacia * Mayor

Imagen
corporal

Amigos

Identidad

los padres.
Comportamiento/
humor inestable.

Preocupacion por el
cuerpo. ¢Soy nor-
mal?

Inseguridad y/0
comparacion.

Relaciones con ami-
gos de igual sexo.
Aspectos  positivos
(deporte, relaciones,
etc.) y negativos (im-
plicarse en conduc-
tas arriesgadas).
Sentimientos,  ter-
nura, miedos.
Mayor  capacidad
cognitiva.
Autointerés y fanta-
sias.

Objetivos idealistas.
Intimidad.
Sentimientos sexua-
les.

* No control de im-

pulsos.

conflicto
con los padres.

* Mas tiempo con los
amigos.

* Aceptacion del
cuerpo.
* Hacerle atractivo

(trastorno del com-
portamiento ali-
mentario).

* Mayor integracion
de amigos, confor-
midad con reglas,
valores, etc. Sepa-
rar familia.

* Relaciones hetero-
sexuales.

e Conductas de ries-
go.

* Mayor capacidad
intelectual.

* Mayores sentimien-
tos (otros).

* Notan sus limita-
ciones.

* Omnipotencia.

e Conductas de ries-

go.

* Reaceptacion  de

consejos/valores
paternos.

Dudas para acep-
tarla

Aceptacion de los
cambios.

Imagen preocupa si
hay anomalia.

Menor importan-
cia de grupo.
Menor experimen-
tacion.

Mayores relaciones
intimas.

Pensamiento  abs-
tracto establecido.
Objetivos realistas.
Valores  morales,
religiosos, sexuales.
Comprometerse vy
establecer limites.

Fuente: Giiemes, Ceital & Hidalgo, 2017.

Paralelamente a la adquisiciéon de los objetivos psicosociales (tabla 9), el adolescente
experimenta un desarrollo cognitivo que influira en su manera de entender el mundo
que le rodea. Piaget (1968) expone su teoria de los periodos o estadios de inteligencia,
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segun la edad de los individuos. El alumnado al que se ha dirigido esta UD se en-
cuentra en la Gltima recta del “periodo de pensamiento operativo concreto”, donde
las operaciones como la clasificacion, seriacién o conservacion llegan a presentar es-
tructuras complejas. La peculiaridad de este grupo de edad es que se encuentra en un
proceso de transicion hacia el siguiente estadio, el “periodo de inteligencia operativa”,
donde se comienza a utilizar el pensamiento hipotético-deductivo que permitira que
el adolescente realice deducciones a partir de hip6tesis enunciadas verbalmente. Esto
ayuda al adolescente a interactuar e interpretar la realidad de una forma objetiva.

Para Piaget (1968), el aprendizaje se define como un proceso de adaptaciéon a los
cambios, en el que el individuo utiliza la acomodacién y adaptacién para construir
de esta manera el conocimiento (teoria constructivista). Por tanto, se considera que el
individuo es el centro del proceso de aprendizaje, porque se presenta como un sujeto
activo que construye sus propios conocimientos a base de sus experiencias y los esti-
mulos que percibe.

De esta manera, la pedagogia mas idénea por la que el adolescente puede desarrollar
su aprendizaje radica en la imparticién de un aprendizaje activo, en que el docente
sirva de guia creando las condiciones 6ptimas para la interaccién constructivista entre
el alumno y el objeto de conocimiento, procurando que sea el propio alumno quien
acceda al conocimiento de forma auténoma (Viego, 2016). Por este motivo, la UD de
improvisacion presentada en este trabajo encaja con el modus operandi necesario para
crear un aprendizaje activo en el que el discente aprenda: observando, experimentan-
do y combinando razonamientos (Viego, 2016).

9.3.6. Metodologia didactica

La metodologia didactica es “un conjunto de estrategias, procedimientos y accio-
nes organizadas y planificadas por el profesorado para posibilitar el aprendizaje del
alumnado, de manera consciente y reflexiva, con la finalidad de lograr los objetivos
planteados” (Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad
educativa).

La UD de improvisacién que se presenta en este trabajo presenta como guia las reco-
mendaciones metodologicas descritas en el documento oficial (Orden de 14 de julio de
2016, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente a la Educacién Secundaria
Obligatoria en la Comunidad Auténoma de Andalucia), estableciendo de este modo
una metodologia didactica que permita al docente:

— Fomentar la autonomia, creatividad, participacion, confianza y socializaciéon del
alumnado, desarrollando sus habilidades y estilos cognitivos.
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— Facilitar la igualdad de oportunidades para todos los alumnos/as y la inclusién
social.

— Trabajar el compromiso motor.

— Motivar y ensenar al alumnado a introducirse en el proceso de aprendizaje, asi
como en la gestion de la evaluacion y la autoevaluacion.

— Centrarse en el progreso y no en el resultado, procurando que el centro del proceso
de ensenanza sea el alumnado.

— Fomentar el uso adecuado de Internet y de las redes sociales.

A continuacion, tras describir los puntos clave en los que se basa la metodologia didac-
tica de la UD de improvisacién, se expondra el desarrollo de la misma en los siguientes
parrafos.

9.4. UD de expresion y comunicacion corporal: Teatro de
Improvisacion 5... 4... 3... 2... 1... ;IMPRO!

El desarrollo de esta UD de teatro de improvisacion estara basado en la estructura que
se encuentra en el libro Impro: 90 juegos y ejercicios de improvisacion teatral (Mantovani et al.,
2016). La decision por la cual la UD presentara esta estructura se encuentra promovi-
da por la claridad de los pasos a seguir para el trabajo de la improvisaciéon teatral que
siguen dichos autores. Como saber universal, un arbol consta de raices, tronco, ramas
y hojas; siguiendo este patrén, el arbol de la improvisacion consta de:

— Las raices, las cuales son la base de sustentaciéon de la improvisacion, donde se
aprenden los cédigos basicos y, por ende, el escalén mas importante a trabajar en
esta especialidad dramatica. En ellas se trabajan las habilidades sociales, la desin-
hibicién, el trabajo en equipo, la escucha activa, el rebote y la adaptacion.

— El tronco, donde se instalan elementos de la improvisacién, como los motores, el
PROL (personajes, relacion, objetivo y lugar) y el desarrollo. En esta zona se tra-
baja como poner en practica los motores que detonan la escena, aprender a definir
los personajes, la relacién entre ellos, los objetivos que hay y el lugar donde tiene
lugar la escena, y ejercitar la capacidad de desarrollar la escena, es decir, que la
historia continte.

— Las ramas y hojas, el ultimo escalon, donde se persigue perfilar los aspectos téc-
nicos de la improvisacion, trabajar la estructura dramatica, profundizar en el rol
actor-dramaturgo y expandir la creatividad grupal.
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Figura 27:
Arbol de la Improvisacién.
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Fuente: Mantovani et al., 2016.

A continuacion, se exponen los objetivos generales y especificos (tabla 10) que nos
proponemos conseguir a través de la UD presentada en parrafos anteriores.

Tabla 10:
Objetivos generales y especificos didacticos de la UD de Teatro de Improvisacion 5... 4... 3...
2... 1... IMPRO!

Objetivos generales Objetivos especificos

1. Dar a conocer la 1.1. Practicar una nueva forma de expresién artistica:

modalidad teatral el teatro de improvisacion.

de improvisacién al , o

prov 1.2. Conocer qué es el Match de Improvisacién.

alumnado.
1.3. Conocer los distintos roles del teatro de
improvisacion.

2. Fomentar el 2.1. Construir un clima de trabajo en equipo y de

aprendizaje cooperativo escucha activa.
entre el alumnado,
mediante el teatro de
improvisacion.

2.2. Proponer ideas de caracter grupal.

2.3. Desarrollar valores adecuados, como el respeto y
la aceptacion.
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Objetivos generales Objetivos especificos
3. Aumentar el 3.1. Mejorar la expresividad a la hora de enfrentarse
autoconcepto y al publico.

desarrollo integral del
alumnado, mediante el
teatro de improvisacion.

3.2. Minimizar las situaciones de ansiedad y panico
escénico.

3.3. Mejorar la autoestima y el autoconcepto.

3.4. Trabajar la capacidad de observacion.

4. Aumentar la
satisfaccion del
alumnado con respecto
a la modalidad teatral
de improvisacion.

Fuente: elaboracion propia.

Descritos los objetivos que buscamos conseguir en esta UD, procederemos a explicar
cémo se ha planteado estructurar la misma. Considerando que en el momento de
llevar a cabo esta UD el promedio semanal destinado a la EF en los centros de secun-
daria es de dos horas, la misma se ha planteado para que su duracién sea de cinco
semanas, siendo desarrollada en diez sesiones practicas.

En la tabla 11 se muestra el nmero de sesiones practicas que son destinadas a cada
una de las partes del arbol de improvisacién, descrito en parrafos anteriores. En esta
misma tabla se expone la intervencién docente que se realiza en cada una de las se-
siones, ya que en esta UD se apuesta por una metodologia didactica que desarrolle el
ambito cognoscitivo, socializador y creativo del alumnado. Las sesiones practicas se
encuentran desarrolladas en su totalidad en el Anexo II.

Tabla 11:
Sesiones practicas de la UD de Teatro de Improvisacion 5... 4... 3... 2... 1... ;IMPRO!

UD TEATRO DE IMPROVISACION 5... 4... 3... 2... 1... IMPRO

N° Descripcién Objetivos Metodologia
didactica
RAICES
1 Calentamiento: destinado a * Desinhibirse. * E'T: global.

la realizacién de ejercicios e Trabajar la observa- ¢ EE: grupos reduci-
introductorios a la cién y concentracion. dos y socializadores.
improvisacién, con caracter * Adquirir confianza en ¢ TE: indagacién.
ladico para que el alumnado uno mismo.

tome conciencia de su cuerpo,
sentido y demas compaieros.
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UD TEATRO DE IMPROVISACION 5... 4... 3... 2.

.. 1... IMPRO

N° Descripcion Objetivos Me.t otiol.ogla
didactica

2 Escucha y rebote: destinado a ¢ Hacer uso de la escu- * ET: global.
la realizaciéon de ejercicios en cha activa en los dis- * EE: grupos reduci-
que se trabajen los distintos tintos niveles (propia, dosy socializadores.
niveles de escucha que hay compaiieros, escena y ° TE:indagacion.
en la improvisacién y en la publico).
creacion de una respuesta * Observar estimulos in-
espontanea ante un estimulo teriores y exteriores.
dado. * Propiciar la esponta-

neidad de accién ante
un estimulo.

* Disminuir la velocidad
de reaccién y la veloci-
dad mental.

3 Siy adaptacion: destinadaa  * Reconocer la impor- ¢ ET: global.
la realizacién de ejercicios que  tancia de la regla ba- ¢ EE: grupos reduci-
trabajen la regla basica de la sica. dos y socializadores.
improvisacion: “Decir si”. * Mostrar respeto ante ° TE:indagacion.

las propuestas de los
compaiferos.

* Idear espontaneamen-
te una respuesta a la
aportacion de su com-
pafero, que no corte
la escena.

4 Complicidad y equipo: e Demostrar respeto ha- ¢ ET: global.
destinada a la realizacion de cia los compaiieros. * EE: grupos reduci-
ejercicios que incentivan la e Explicar la importan- dos y socializadores.
cohesion de grupo para el cia de actuar como ¢ TE:indagacion.
correcto funcionamiento de la  grupo.
improvisacion. * Valorar la propuesta

de los compaineros.

TRONCO

5 Motores: destinada a la * Crear a partir de un * ET: global.

realizacién de ejercicios para
trabajar los distintos motores
que dan comienzo a una
improvisacién.

motor propuesto una

respuesta espontanea.
* Desarrollar la creativi-

dad y agilidad mental.

* EE: grupos reduci-
dos y socializadores.
* TE: indagacién.
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UD TEATRO DE IMPROVISACION 5... 4... 3... 2... 1... IMPRO

N° Descripcion

Objetivos

Metodologia
didactica

6 PROL: destinada a la
realizacion de ejercicios
para ¢jercitar y definir los
elementos que intervienen en
cada improvisacion.

7 Desarrollo: destinada a la .
realizacion de ejercicios para
construir la continuaciéon de ¢
una improvisacion.

tos (PROL) que se dan

en una improvisacion.

Valorar las propuestas
de los compaineros.

Elaborar  respuestas
en base a los estimu-
los percibidos con los
conocimientos apren-

didos.

¢ Identificar los elemen- ¢ ET: global.

* EE: grupos reduci-
dos y socializadores.
* TE: indagacién.

* ET: global.

* EE: grupos reduci-
dos y socializadores.

* TE: indagacion.

RAMAS Y HOJAS

Improturgia: destinada a la .
visualizacién de un Match de
Improvisacién de un grupo de
Jaén (“Los sSIMPROtenderlos”) ©
para identificar la estructura

de principio, nudo y

desenlace, las reglas y las .
modalidades de juego en una
escena de improvisacion.

9 Retos: destinada a la .
realizacion de ejercicios con
caracter de retos de caraala
preparacién de un Match de
Improvisacion.

10 IMPRO: destinada a la .

realizacion de un Match de
Improvisacién adaptado.

Diferenciar principio,
nudo y desenlace de
una improvisacion.
Diferenciar las distin-
tas modalidades de
juego.

Conocer las reglas del
Match de Improvisa-
cion.

Planear la resolucion
del reto en equipo.
Desarrollar la capaci-
dad de tomar decisio-
nes rapidas en equipo.
Percibir los puntos
fuertes y débiles del
equipo.

Trabajar el Match de
Improvisacion.

Poner en practica los
conocimientos adqui-
ridos frente a una si-
tuacion real simulada
de competicion.

* ET: global

* EE: grupos reduci-
dos y socializadores.

* TE: indagacion.

e ET: global.

* EE: grupos reduci-
dos y socializadores.

* TE: indagacién.

* ET: global.

* EE: grupos reduci-
dos y socializadores.

* TE: indagacion.

*ET: Estrategia en la prdactica. EE: Estilo de enseianza. TE: Técnica de ensefianza.

Fuente: elaboracion propra.
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9.4.1. Sesiones flipped classroom como apoyo en UD de Teatro de
Improvisacion 5... 4... 3... 2...1... IMPRO!

Paralelo al trabajo que se realizard dentro del horario de EF en las sesiones practi-
cas, se llevaran a cabo tareas complementarias mediante la metodologia denominada
flipped classroom. Segin la clasificacion de centros educativos que se ha establecido en
parrafos anteriores, esta metodologia se podra adaptar en funcién de las necesidades
del centro educativo. Para una mejor experiencia por parte del lector, toda la infor-
macion referente a este apartado, asi como los anexos a los que se hace referencia en
parrafos posteriores, se encuentra en un archivo compartido de Google Drive al que
se puede acceder para su consulta y descarga mediante el codigo QR que se facilita al
final de este capitulo.

— Flipped classroom para centros educativos en los que el alumnado tenga acceso a
recursos tecnolégicos: para este alumnado se crearda un EVA (Entorno Virtual de
Aprendizaje) con la aplicacion de Google, Google Classroom, llamada UD 7eatro
de Improvisacion: 5... 4... 5... 2... 1... /IMPRO!, que permitira llevar a cabo tareas
complementarias. Previo a cada sesion, se anadira en el EVA contenido relacio-
nado con la misma, para que el alumnado tenga informacién sobre el contenido
que vamos a desarrollar en las sesiones. La informaciéon que predomine sera de
caracter visual (videos de corta duraciéon), asi como documentos con informaciéon
precisa sobre los aspectos clave de la sesién. De la misma manera, sera necesario
completar pequefios cuestionarios que ayudaran al alumnado a entender/recordar
los puntos mas importantes de la sesién (Anexo III).

— Flipped classroom para centros educativos en los que el alumnado no tenga acceso
a recursos tecnologicos: esta metodologia se llevara a cabo mediante infografias y
pequenos ejercicios (Anexo IV) que se proporcionaran al alumnado en papel, tras
la realizacién de una sesion, para que tengan el contenido de forma anticipada
antes de la siguiente sesion. Los pequeiios ejercicios tendran que ser entregados al
comienzo de la siguiente sesion.

— Flipped classroom para centros educativos en los que parte del alumnado tenga acce-
$0 a recursos tecnologicos: como se especifico anteriormente, hay dos posibilidades
en este caso: la primera, que la mayoria del alumnado tenga acceso a recursos
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tecnologicos y solo una minoria que no. En este caso se intentarian cubrir las ne-

cesidades de la minoria con los recursos que tuviese el centro para realizar la clase

invertida mediante EVA. Y la segunda posibilidad, que la mayoria del alumnado

no tenga acceso a recursos tecnologicos y solo una minoria tuviese acceso a ellos.
Para este caso se optaria por la modalidad de infografias y pequefos ejercicios

aportados al final de cada sesién y previa a la siguiente.

Tabla 12:
Cronograma de sesiones flipped classroom y sesiones practicas de la UD de Zeatro de Improvisacion
S..4..3...2...1... ;IMPRO!

Cuestionarios, visualizacion

Visualizacién de video sobre

EVA de video y cuestionario EVA escucha y rebote, y cuestio-
didactico. nario didéctico.
FC1 FC2
. L Infografia a papel sobre
No Cuestionarios, infografia a No .
o escucha y rebote, y ejercicio
EVA papel y ejercicio. EVA
(entregados al final de la P1).
P1 Calentamiento P2 Escucha y rebote
Visualizacién de video sobre Visualizacién de imagen in-
EVA siy adaptacioén, cuestionario EVA teractiva sobre complicidad
FC3 didactico. / FCA4 y .equi}')o. . . '
N Infografia a papel sobre siy Visualizacién de imagen in-
o
EVA adaptacion y ejercicio (en- EVA teractiva sobre complicidad
tregados al final de la P2). y equipo.
P3 Si y adaptacion P4 Complicidad y equipo
Apuntes, video y cuestiona- Video y cuestionario didacti-
EVA . EVA
rio didéctico sobre motores. co sobre PROL.
FC5 N Infografia a papel sobre mo- FC6 N Infografia a papel sobre
o o
EVA tores y ejercicio (entregados EVA PROL vy ejercicio (entrega-
al final de la P4). dos al final de la P5).
P5 Motores P6 PROL
) o ) Video presentacion de “sIM-
Cuestionario didactico de o
EVA . EVA PROtenderlos” y realizacion
reflexién sobre el desarrollo.
de pregunta.
FC7 FC38 ., .
N Infografia a papel sobre de- N Explicacién de la actividad
o o
sarrollo (entregados al final al final de la P7. Pregunta
EVA EVA

de la P6).

preparada.
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P7 Desarrollo P8 Improturgia

Creacion del escudo del
equipo y la presentacion

Apuntes sobre Match de )
EVA para el Match de Improvisa-

EVA o
Improvisacion. ., .
ci6n. Completar los cuestio-

FC9 FC10 narios al finalizar sesion.
Explicacién de la actividad

Infografia a papel sobre )
No al final de la P9. Creacion de

Match de Improvisaciéon (en-

VA EVA logo del equipo, preparacion
tregados al final de la P8). .
presentacion.
IMPRO (reparto de cuestionarios
P9 Retos P10

al final de la sesién).

*FC: flipped classroom. P: Prdctica. EVA: Entorno Virtual de Aprendizaje. No EVA: sin Entorno Virtual de
Aprendizage.
Fuente: elaboracion propia.

9.5. Evaluacion

La evaluacién educativa se define como un proceso dinamico, continuo y sistematico
de los cambios de conducta y el rendimiento, mediante el cual se verifican los logros
adquiridos en funciéon de los propuestos (Salvador et al., 2007).

La evaluacion de esta unidad didactica serd continua, la atencién estara centrada en el
proceso de evoluciéon/participacién que sesion a sesion presenta el alumnado. Previo
al comienzo de la UD, esta previsto aportar al alumnado la ribrica de evaluacion de
la UD (Anexo V) para que tenga presente los criterios de evaluaciéon que deben con-
seguir durante el desarrollo de la UD.

Ademas de la rabrica, el alumnado realizara una autoevaluacién propia de cada se-
si6on, mediante las hojas de observacién de sesiéon que se les facilitara durante el de-
sarrollo de la UD (Anexo VI). Estas hojas de observacién seran completadas después
de cada sesion y entregadas al profesor en papel/online. E1 motivo por el cual se ha
optado por la autoevaluaciéon del alumnado en cada sesion se fundamenta en la toma
de conciencia autocritica que se debe desarrollar en el alumnado como competencia
necesaria en su desarrollo integral. Para evitar las autoevaluaciones excesivamente
positivas sin fundamento, el alumnado debera justificar su puntuacién mediante un
comentario critico. Se advertird al alumnado que, si la autoevaluacién difiere en gran
medida de aquella que realice el profesor, sera motivo de penalizacién en la nota co-
rrespondiente a esa actividad.
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Sila UD esta basada en el entorno EVA| se colgara la rabrica de evaluacién en la
plataforma, al igual que las hojas de observacion para la autoevaluaciéon después de
cada sesion, en Google Docs.

Si no disponemos de EVA, la rabrica serd entregada en papel, previo comienzo a la
UD de Teatro de Improvisacion 5... 4... 3... 2... 1... ;IMPRO! Con respecto a las hojas
de observacion para la autoevaluacion del alumnado por cada sesion, seran aportadas
por el profesor, minutos previos al final de cada sesioén, para su cumplimentacion, y se
volveran a recoger antes la finalizacién de la misma.

9.5.1. Instrumentos de evaluacion de la UD de Teatro de Improvisacion 5...
4...3...2...1... ,IMPRO!

La evaluacion de esta UD se ha previsto desde dos perspectivas diferentes. Por un lado,
se intentara determinar la utilidad de la UD vy, concretamente, del teatro de improvisa-
cién como herramienta pedagogica, mediante cuestionarios validados (mencionados
en parrafos anteriores) que permitan determinar si han existido cambios o no en el
alumnado con respecto al autoconcepto y aprendizaje cooperativo. Asimismo, se ha
previsto la evaluacion de la UD por parte del alumnado, por medio de un cuestionario
de satisfacciéon sobre la misma. A continuacién, se detallan los instrumentos que se
utilizaran en la evaluacion de las variables propuestas.

9.5.1.1. Autoconcepto

Para el analisis de la variable “autoconcepto” del alumnado en este estudio, se utiliza-
ran los cuestionarios SC1 y SG2 de autoconcepto de Coopersmith y Brookover et al.,
respectivamente, adaptados por Garcia (1989) (Anexo VII).

— Cuestionario Autoconcepto (SC1) ¢como soy? Para ESO: este cuestionario cons-
ta de veinticinco frases que describen cémo se ve o como se siente una persona.
Cada frase debe ser marcada con las opciones de “verdadero” o “falso”, en fun-
ci6n de como se perciba la persona (Anexo VII). Para obtener el resultado final, se
le otorga un punto a cada respuesta que coincida con el resultado. La puntuaciéon
total se obtiene sumando los verdaderos y falsos que coinciden con la plantilla.

Tabla 13:
Planilla de correcciéon de SC1.

ftems

Items verdaderos: 4, 5, 8, 9, 14, 19, 20, 24.

Items falsos: 1, 2, 3, 6, 7, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 18, 21, 22, 23, 25.
Baremo

Muy alto Alto Medio Bajo Muy bajo
=19 15-18 11-14 7-10 <6

Fuente: elaboracion propia.
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— Cuestionario Autoconcepto (SC2) ¢qué opinas de ti mismo/a? Para ESO: este
cuestionario consta de siete items, cada uno de ellos presenta cinco opciones
que se marcaran en funcién de la opinién que tenga la persona en base a sus
perspectivas académicas actuales y de futuro (Anexo VII). La puntuacién total
se obtendra sumando las puntuaciones obtenidas en cada item. Cada item tiene
cinco opciones:

Tabla 14:

Planilla de correccién SC2.
Opciones
Opcion 1 se valora con 5 puntos Opcidn 3 se valora con 5 puntos
Opcion 2 se valora con 4 puntos Opcidn 2 se valora con 5 puntos
Opcion 5 se valora con 1 punto
Baremo
Muy alto Alto Medio Bajo Muy bajo
231 26-30 22-25 17-21 <16

Fuente: elaboracion propia.

Los cuestionarios de Autoconcepto SC1 y SC2 seran administrados antes de comenzar
la UD y una vez finalizada la misma. Esto nos permitira comparar las opiniones de los
alumnos y ver si se han alcanzado los objetivos previstos inicialmente para esta UD.

Sila UD se ha desarrollado mediante EVA, el alumnado podra acceder a ambos cues-
tionarios, a través de la plataforma online Google Classroom de la asignatura de EF.
Ahi se encontraran en formato de la aplicaciéon de Google Formulario, bajo el nombre
de “Cuestionario de Autoconcepto (SC1) ¢como soy?” y “Cuestionario de Autocon-
cepto (SC2) ¢qué opinas de ti mismo?”.

Sila UD no cuenta con un EVA, los cuestionarios SG1 y SC2 seran suministrados al
alumnado en formato papel antes de que comience la primera sesién de la UD y des-
pués de terminar la Gltima sesion, procurando establecer una fecha limite de entrega
en ambos casos.

9.5.1.2. Aprendizaje cooperativo

Para el analisis de la variable de “aprendizaje cooperativo” utilizaremos el Cuestio-
nario de Aprendizaje Cooperativo (CAC) de Fernandez et al. (2017) (Anexo VII). Este
cuestionario se administrara al alumnado en las mismas ocasiones (previo al inicio de
la UD vy a su finalizacién) y por los mismos medios (EVA y/o papel) que los cuestio-
narios de autoconcepto antes mencionados. CGon ello, pretendemos conocer el cambio
de actitud o no hacia el aprendizaje cooperativo, mediante la comparaciéon de las
respuestas en ambos cuestionarios.

Este cuestionario consta de veinte items divididos en las cinco dimensiones del trabajo
cooperativo: “habilidades sociales” (1, 6, 11, 16), “procesamiento grupal” (2, 7, 12, 17),
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“Interdependencia positiva” (3, 8, 13, 18), “interacciéon promotora” (4, 9, 14, 19) y “res-
ponsabilidad individual” (5, 10, 15, 20). Se estructura a modo de escala Likert de cinco
puntos (desde “1= totalmente en desacuerdo” a “5= totalmente de acuerdo”), donde
el alumnado tendra que elegir un valor para cada item. Presenta adecuados indices de
consistencia interna entre los items, ya que su Alfa de Cronbach? es igual o superior a
0,7. Aparte de la contemplacion de los cinco elementos basicos del aprendizaje coope-
rativo, presenta un resultado de caracter global dependiente de los items anteriores, lla-
mado “factor de cooperacién” que presenta un Alfa de Cronbach de 0,89. Para obtener
el resultado final, se suman los valores que se han recogido de cada item.

9.5.1.3. Conocimiento acerca del teatro de improvisacion

Dentro del analisis de la variable “satisfaccion con respecto al teatro de improvisacion”
se usaran dos encuestas de elaboracién propia para descubrir el conocimiento que el
alumnado posee sobre la modalidad de teatro de improvisacion, asi como la percepcion
de utilidad que tienen respecto a esta, antes y después de la imparticiéon de la UD.

— La primera encuesta, “Encuesta de Aproximacién al Teatro de Improvisaciéon”
(EATT) (Anexo VII), consta de cuatro preguntas con las que se medira el cono-
cimiento y la percepcion de utilidad que el alumnado tenga acerca del teatro de
improvisacién.

— La segunda encuesta, “Encuesta de Valoraciéon Final del Teatro de Improvisa-
cion” (EVFTI) (Anexo VII), consta de tres preguntas con las que se conocera
la percepcién de utilidad que el alumnado ha tenido con respecto al teatro de
improvisacion.

Ambas encuestas han pasado por un comité de expertos, utilizando el método de Co-
eficiente de validez de contenido de Hernandez (2002) para estimar la confiabilidad y
validez como instrumento.

Las encuestas sobre conocimiento y percepcioén de utilidad de la UD de teatro de im-
provisacion EATI y EVFTI seran aplicadas antes y después del desarrollo de la UD,
respectivamente. Previa a la primera sesion, la encuesta EATT estara disponible para
que el alumnado la responda a través de la plataforma online Google Classroom de
la asignatura de EF, donde se encontraran en formato de la aplicaciéon Google For-
mulario, bajo el nombre de “Encuesta de Aproximacién al Teatro de Improvisacién
(EATT)”. En cuanto a la segunda encuesta, EVFTI, serd cumplimentada por el alum-
nado al finalizar la Gltima sesiéon de la UD. Estara disponible para que el alumnado
la responda a través de la plataforma online Google Classroom de la asignatura de EL,
donde se encontrara en formato de la aplicacion Google Formulario, bajo el nombre
de “Encuesta de Valoracién Final del Teatro de Improvisacion (EVEFTI)”. Este proce-
dimiento se realiza si la UD cuenta con un EVA.

2 Alfa de Cronbach (a). Coeficiente que sirve para medir la fiabilidad de una escala de medida (5).
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Cuando no sea posible completar la encuesta mediante el EVA, ambas encuestas se-
ran administradas en formato papel, en las mismas ocasiones que si se tuviese acceso
a esta plataforma (previo al inicio de la UD y al finalizar la misma).

9.5.1.4. Satisfaccion con el teatro de improvisacion

La satisfaccion del alumnado con respecto a esta UD resulta de gran interés para el
profesorado, ya que, una vez analizadas las respuestas de los alumnos, se podra de-
terminar si ha sido una adecuada herramienta pedagbgica. De la misma manera, se
podran determinar aspectos a mejorar en la misma. Esta variable (satisfaccion con
respecto al teatro de improvisacion) se analizara mediante la version adaptada del
cuestionario de Sport Satisfaction Instrument (SSI) a EF (SSI-EF) de Baena et al. (2013).
El SSI-EF, al ser adaptado al ambito de la EF con el objetivo de medir el nivel de
satisfaccién percibido por el alumnado con respecto al teatro de improvisacion, ha
pasado por un comité de expertos. En este caso utilizamos el método de Coeficiente
de validez de contenido de Hernandez (2002) para estimar la confiabilidad y validez
como instrumento (Anexo VII).

Este cuestionario consta de ocho items para medir la satisfaccién intrinseca que pro-
duce en el alumnado una actividad artistico-expresiva propuesta dentro del aula de
EF, mediante dos subescalas que miden “satisfacciéon/diversion” (5 items) y “aburri-
miento” (3 items). Ambas presentan una consistencia interna de a= 0,86 y a= 0,72,
respectivamente. Se estructura a modo de escala Likert de cinco puntos (desde “1=
totalmente en desacuerdo” a “5= totalmente de acuerdo”), donde el alumnado tendra
que elegir un valor para cada item.

El cuestionario SSI-EF serd cumplimentado por el alumnado al terminar la Gltima
sesion de la UD; a través de la plataforma online Google Classroom de la asignatura
de EF, donde se encontraran en formato de la aplicacién Google Formulario, bajo el
nombre de “Cuestionario de Satisfaccién respecto al teatro de improvisacion (SSI-EF)
adaptado a teatro de improvisacion”, en el caso de que la UD cuente con un EVA.

En aquellos casos que la UD se haya desarrollado sin EVA, el “Cuestionario de Satis-
faccién respecto al teatro de improvisaciéon (SSI-EF) adaptado a teatro de improvisa-
c16n” sera suministrado al terminar la Gltima sesiéon en formato papel, estableciendo
una fecha limite de entrega, al igual que en la plataforma online.

9.5.2 Procedimiento a seguir por el profesor para la aplicacion de
cuestionarios

En este apartado se detallard el procedimiento a seguir para la aplicaciéon de los ins-
trumentos de evaluacién de la UD de Teatro de Improvisacion 5... 4... 5... 2... 1... [IM-
PRO/, diferenciando entre las UD que puedan complementarse con un EVA y las que
no puedan complementarse con un EVA.
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9.5.2.1. UD con EVA

En primer lugar, se creara mediante la plataforma online de Google Classroom un
Entorno Virtual Educativo donde colgar informacion relacionada con la UD, ya sea
material educativo (apuntes, videos explicativos, trabajos, etc.) o material para la eva-
luacién de la UD (cuestionarios). El entorno virtual educativo se titulara UD Teatro de
Improvisacion 5... 4... 3... 2... 1... [IMPRO!, se encontrara ubicada en el bloque de
“Expresion y Comunicacién Corporal” en la materia de Educacion Fisica.

En segundo lugar, los cuestionarios a cumplimentar por los estudiantes seran expues-
tos como “tareas” a realizar dentro de la UD. Se dividira la realizacion de los cuestio-
narios en dos momentos, antes y después de la UD, que seran especificados dentro del
entorno virtual de aprendizaje en los “temas”:

— Cuestionarios PREVIOS a la UD: los cuestionarios a cumplimentar por los
estudiantes antes de que comience la primera sesién de la UD son:

e Cuestionario de Autoconcepto SC1 y SC2.
e Cuestionario Aprendizaje Cooperativo (CAQ).
* Encuesta de Aproximacion al Teatro de Improvisacion (EATT).

— Guestionarios POSTERIORES a la UD: los cuestionarios a cumplimentar por
los estudiantes después de que finalice la tltima sesion de la UD son:

* Cuestionario de Autoconcepto SC1 y SC2.
* Cuestionario de Aprendizaje Cooperativo (CAC).
* Encuesta de Valoracion Final de Teatro de Improvisacion (EVFTT).
* Cuestionario de Satisfaccion de la EF (SSI-EF) adaptado al teatro de impro-
visacion.
9.5.2.2. UD sin EVA

El procedimiento a seguir para la UD que no presenta un EVA a la hora de facilita-
cién y cumplimentacion de los cuestionarios y encuestas, queda relegado al suministro
de los mismos en formato papel, en los tiempos establecidos, cumplimentados fuera
del horario lectivo del alumnado y recogidos en una fecha limite fijada.

— Los cuestionarios que deben cumplimentar los estudiantes antes de que co-
mience la primera sesiéon de la UD son:

* Cuestionario de Autoconcepto SC1 y SC2.
*  Cuestionario Aprendizaje Cooperativo (CAC).

* Encuesta de Aproximacion al Teatro de Improvisacion (EATT).
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— Los cuestionarios a cumplimentar por los estudiantes después de que finalice la
ultima sesiéon de la UD son:

* Cuestionario de Autoconcepto SC1 y SC2.
e Cuestionario de Aprendizaje Cooperativo (CAQC).
* Encuesta de Valoracion Final de Teatro de Improvisacion (EVFTT).

* Cuestionario de Satisfacciéon de la EF (SSI-EF) adaptado al teatro de impro-
visacion

9.6. Elementos curriculares complementarios

9.6.1. Atenci6n a la diversidad

Debido a la diversidad de alumnado que se presenta en el aula, es necesario adaptar la
UD a las necesidades que cada uno de ellos pueda tener en la basqueda de la equidad y
la igualdad de oportunidades. El objetivo de estas adaptaciones no es otro que conseguir
que todos y cada uno de ellos puedan alcanzar los objetivos iniciales que nos planteamos
en esta UD, al mismo tiempo que disfruten realizando una actividad innovadora.

Las medidas expuestas en la tabla 15 son destinadas a alumnado que presenta adapta-
ciones curriculares no significativas. En el caso de tener alumnado que necesite adap-
taciones curriculares significativas es necesario tratar las adaptaciones pertinentes con
los miembros del departamento de orientacion.

Tabla 15:
Medidas para la atencién a la diversidad.
Tipo de . .
PO Medidas a realizar
diversidad
Panico Trabajar en grupos reducidos y mantener una actitud positiva,
escénico mediante feedback continuado por parte del profesor.
. Escribir la explicacién del ejercicio y hacer todas las
Auditiva . . .
improvisaciones mimicamente.
Visual Apoyo de otro alumno que lo guie en la
isua . R X
Diversidad improvisacion, si fuese necesario.
funcional Motora No necesaria.

Reforzar la informacién y comprobar la
Intelectual comprension de esta. Eleccion de un alumno/a
como apoyo diario.
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Tipo de

diversidad Medidas a realizar

Incorporaciéon Proporcionar mas informacién y apoyo didactico.

tardia Asignar un alumno de apoyo durante las sesiones.

Altas

] En funcién de sus necesidades.
capacidades

Fuente: elaboracion propia.

Debido a las caracteristicas intrinsecas del teatro de improvisacién, consideramos que
este es una herramienta pedagogica que propicia la inclusiéon dentro del grupo en el
que se imparte y fuera del mismo, ya que el teatro de improvisacién promueve valores
como el respeto y la aceptacion, las habilidades sociales y el trabajo en equipo.

9.7. Conclusiones

En este capitulo se ha desarrollado una propuesta didactica basada en el teatro de
improvisacion para educacion secundaria obligatoria. La eleccion de esta modalidad
teatral viene respaldada por el amplio abanico de posibilidades que ofrece la EC.
En ella, ha sido posible desarrollar los contenidos propios de esta etapa educativa,
asi como habilidades y elementos transversales que consideramos esenciales para el
alumnado tanto dentro del aula como en su vida diaria (autoconcepto y trabajo cola-
borativo). Todo ello, desde una manera mas natural y distendida, ya que la EF junto
a la EC promueven las condiciones necesarias para el desarrollo de estas habilidades
en el ambito escolar.

La metodologia utilizada ha permitido combinar sesiones practicas y tedricas en las
que, utilizando las posibilidades metodologicas que la flipped classroom ofrece al alum-
nado, este pueda adaptar su ritmo de aprendizaje en funcién a sus necesidades. Asi-
mismo, los métodos de evaluacion utilizados ofrecen la posibilidad de obtener in-
formacion desde dos perspectivas diferentes. Por un lado, la evaluacién propuesta
para el alumnado (rabrica y hoja de observacion) facilitard informacién conceptual al
docente sobre los contenidos adquiridos por los discentes. Por otro lado, la UD podra
ser autoevaluada como herramienta pedagogica, gracias a los cuestionarios de auto-
concepto, aprendizaje cooperativo y satisfaccion respecto al teatro de improvisacion,
elaborados para tal fin.

Para finalizar, esperamos que la propuesta que hemos presentado contribuya a cam-
biar la concepcioén acerca de la EC, ya que, como mencionamos al inicio de este capi-
tulo, esta ha sido considerada durante muchos anos como “el cajon desastre” de la EF.
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