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Presentacion

El propdsito de este libro es presentar una muestra de recursos, experiencias y
prdcticas innovadoras en Educacion Infantil y Primaria, que puedan resultar de
interés para el conjunto de los miembros de la comunidad educativa.
lgualmente, el libro ofrece algunos estudios que han estado cenfrados en el
andlisis de algunas experiencias ofreciendo visiones de lo que ha sucedido en
la escuela en el momento que se han desarrollado.

Hemos procurado recoger experiencias llevadas a cabo en los Ultimos anos y
que pongan de relieve las posibilidades educativas que proporciona la
Educacion Fisica en la escuela, desde el aprendizaje de procedimientos y
estrategias, la socializacién, la resolucion de conflictos y el fomento de la
autonomia y la toma de decisiones, que pueden ser excelentes recursos para
estimular los procesos de ensenanza-aprendizaje.

En la consideraciéon de las propuestas, prestamos especial atencidn en atender
aquellas que consideran las nuevas demandas del profesorado y alumnado
que exigen el desarrollo de competencias digitales, creativas e innovadoras. Los
criterios adoptados para la seleccidon de las experiencias e investigaciones han
sido fundamentalmente su grado de significatividad y ha sido prioritario para
nosotros la consideracidon de propuestas que pudiesen ser transferidas a
diferentes contextos y realidades. Conviene destacar que, en la medida de lo
posible, las experiencias fueran relatadas por los propios protagonistas de las
experiencias. Por todo lo anterior ofrecemos un conjunto de recursos, propuestas
y experiencias docentes ubicadas en las etapas educativas de Educaciéon
Infantil y Primaria.

La obra ha sido pensada para ser empleada por los siguientes destinatarios:

e Futuros docentes y estudiantes de los grados de Maestro/a en
Educacién Infantil y Educacién Primaria.

e Profesorado en activo de los niveles de ensenanza de Educacion Infantil
y Primaria. A través de las propuestas recogidas podrdn conocer de
primera mano el desarrollo de iniciativas que podrian constituir claros
ejemplos para transferir a sus centros educativos.
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e Familias. Algunas de las experiencias ofrecidas pueden constituirse en
ejemplos de buenas prdcticas lUdicas para el fomento de la actividad
fisica.

e Profesionales y personal técnico de contextos no estrictamente
escolares: clubes deportivos, centros civicos de desarrollo de
actividades recreativas y asociaciones deportivas.

Dr. Ravl Eirin Nemiha

Profesor en la Facultad de CC. de la Educacion de la Universidad de Santiago
de Compostela, Departamento de Diddcticas Aplicadas, Area de Expresion
Corporal. Miembro del grupo de Investigacion Stellae (GI-1439 de la USC).

Dr. JesUs Rodriguez Rodriguez

Profesor en la Facultad de CC. de la Educacion de la Universidad de Santiago
de Compostela, Departamento de Pedagogia y Diddctica. Miembro del grupo
de Investigacion Stellae (GI-1439 de la USC).

Dra. Diana Marin Suelves

Profesora en la Facultad de Filosofia y CC. de la Educacion de la Universitat de
Valencia, Departamento de Diddctica y Organizacion Escolar. Miembro del
grupo de Investigacion CRIE (GIUV2013-105).
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Prologo

Innovacién, investigacion y prdctica son procesos complejos, entrelazados,
destinados a alimentarse mutuamente en el dia a dia de la actividad profesional
educativa. Sin su concurrencia vital, los procesos de ensenar y aprender, en el
aula y fuera de ella, podrian verse abocados al quehacer rutinario,
abandonando en la cuneta opciones de aprendizaje y mejora educativa
procedentes, bien desde dentro de la actividad docente individual, tantas
veces, bien desde la colaboracién, tan a menudo.

Este libro es una muestra valiosa de la conexidn entre dichos procesos a través
de relatos de muchas buenas prdcticas en el dmbito curricular de la Educacién
Fisica y en las etapas educativas de Infantil y Primaria. Un bagaje que bien
puede ser utilizado por quienes se acerquen a su contenido a modo de
lanzaderas para la reflexion sobre la propia practica. Y también, para compartir
con los y las colegas ideas y emociones, ocasiones para la indagacion sobre la
realidad propia, miradas alinterior y al afuera de la misma. Desterrar la tentacién
a la pereza y el temor a cambios potencialmente beneficiosos para el
aprendizaje de nuestro alumnado y el nuestro propio, resulta asimismo un
objetivo a perseguir.

El libro nos ofrece un conjunto de 18 capitulos organizados en dos grandes
apartados denominados: “Experiencias desde la prdctica”, el primero e
“Investigando experiencias desde la prdctica” el segundo, interrelacionados
ambos, ya que innovar requiere de la concurrencia de investigar como una
condicién esencial. La lectura de cada uno de ellos no deja de mostrar la
importancia de tener en cuenta esta condicion, como podremos constatar. En
conjunto, ambos apartados conducen al objetivo fundamental del libro:
fomentar la reflexion, el conocimiento y el intercambio entre profesionales
dedicados a la ensenanza de la actividad fisica, la expresion corporal y el
deporte, tal y como avanzan coordinadores y coordinadora en la presentacién
del libro. Y también, la pasion, el trabajo afectivo y la creatividad. Saberes y
emociones estdn presentes en todos los relatos poniendo de manifiesto que la
buena ensenanza implica un trabajo afectivo, que infunde pasidon, placer,
creatividad, algo que la investigacion pedagdgica lleva tiempo evidenciando.

La diversidad de procedencias de los autores y autoras de los diferentes
capitulos, sumada a la riqueza temdtica de experiencias e investigaciones,
promete ser una oportunidad para examinar coincidencias, discrepancias,
plantear matices y, de manera especial, apreciar el valor de la accién inter y
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multidisciplinar y de la colaboracién entre profesionales. Una ocasidn facilitada
por la adopcion de un formato comun.

Una conjuncién de procedencias -Galicia, Valencia, Navarra, Oviedo, Castilla-
La Mancha, Valladolid, Portugal-, de instituciones y aulas de educaciéon infantil
y primaria, de formacion profesional e inicial del profesorado, de temdticas
situadas en el espacio educativo vivificado porla educacion fisica y la expresion
corporal, con la mirada puesta en sus contextos. Desborda los limites de este
prologo detenerse en cada uno de los capitulos; haré tan sélo una breve
pincelada de su contenido.

Para los primeros 10 capitulos, “innovaciéon: la motricidad en la escuela infantil
de 0 a 3, su papel en la construccidon de la identidad y autonomia de ninas y
ninos; escuelas en la naturaleza y la importancia del entorno: el caso de
Amadahi; la expresion corporal en el aula y la importancia del cuerpo en la
cultura de la sociedad actual; el binomio gamificacion y juegos tradicionales;
salvemos el planeta, ciudadanos criticos conscientes de las repercusiones de
sus actos; estimular y promover la salud a través de la actividad fisica deportiva;
la esgrima en aulas de quinto y sexto de Educaciéon primaria; parkour para la
inclusion y la equidad y vincular vida, sociedad, comunidad y escuela; inclusion
educativa y atencion a la diversidad; inclusion, equidad y buenas prdacticas en
un centro de educacidn especial especifica.

En relacion con los ocho restantes, “investigacion”: los exergames (EXs), un fipo
de juego serio dirigido a estimular la actividad fisica en la poblacion infantil con
problemas de sobrepeso y obesidad; actividad fisica y salud en la infancia y la
adolescencia a través de programas de recreos activos mediante juegos con
material autoconstruido; utilizacion de los modelos pedagdgicos de educacion
deportiva y de aprendizaje servicio y el desarrollo de valores y habilidades
sociales; el foco en las adaptaciones curriculares para alumnado juvenil con
necesidades especificas fisicas y deportivas y la colaboraciéon del grupo del
TSEAS para atenderlas; la relevancia y el valor de indagar las creencias y
conocimientos previos en la formacioén inicial del profesorado; aprender a jugar
un juego, el kubb en concreto, a través del que llevar a cabo un proceso
educativo de participacion y mejora de todo el alumnado; el capitulo “Modelos
e Praticas de Ensino da Educacdo Fisica no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico em
Portugal”, cierra este apartado.

Destacar de manera especial el papel inestimable de profesores y profesoras al
construir, reconstruir mediante la escritura -recordar el decisivo papel de la
misma en la indagacién sobre la prdctica-, hacer publicas sus experiencias e
investigaciones y dejar claro la valiosa oportunidad de su prdctica para
aprender de si mismos, de y con otros, sentir y generar conocimiento. Resaltar,
asimismo, la conjuncién en gran parte de los capitulos, de las actividades fisicas
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con la utilizacion de tecnologias digitales; no en vano hablamos de un libro
escrito por docentes del siglo XXI.

Asi mismo, cabe llamar la atencidn hacia la presencia del trabajo conjunto de
administracién familias y profesorado, una muy buena noticia. Demasiado a
menudo nos encontramos con la atribucién de responsabilizar Unicamente al
profesorado de resolver problemas estructuralmente provocados.

Un libro, en fin, que nos invita a conversar sobre educacién en el dmbito escolar
y en el socio-comunitario. Y si... hoy, mds que nunca, hablemos de educacion,
como nos propone la profesora Juana M. Sancho en uno de sus brillantes y
recientes frabajos con ese fitulo. Una muy buena recomendacion para los
autores y las autoras de este libro y, por extension, para quienes se
comprometen en el dia a dia con la mejora educativa.

Esperamos haber dejado claro el interés y sentido de este libro, haber abierto el
apetito para alentar al publico concernido a implicarse en su abordaje. Hay
mucho que aprender de la “sabiduria de la prdctica”, de la que es una clara
manifestacion.

Lourdes Montero Mesa

Profesora Emérita de la Universidad de Santiago de Compostela (USC)
Catedrdtica de Diddctica y Organizacion Escolar.

Miembro del grupo de Investigacién Stellae (GI-1439 de la USC).
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La motricidad holistica y vivencial
en la escuela infantilde 0 a 3
aNnos

José Pablo Franco Lopez
Universidade de Santiago de Compostela
jpablo.franco@usc.es

M® Dolores Santiso Casal
Escola infantil de San Roque (Santiago)
loli.santiso@gmail.com

1. Infroduccion

El presente capitulo muestra una buena prdctica educativa en el tratamiento
de la motricidad en la escuela infantil (0-3 anos) de San Roque en Santiago de
Compostela. En el ideario y préctica educativa del centro se trabagja la
motricidad desde una perspectiva holistica en un enfoque vivencial-relacional,
entendiendo esta como toda accidén que realiza la nina o el nino a través de su
relacién con el entorno vy la interaccién con los demds. Esta vision ayuda a
perfilar el proyecto psicomotor de la escuela, en el cual se entiende que toda
actividad vy rutina cotidiana que el infante realiza forma parte indivisible de su
aprendizaje motor y de la construccion de su propia identidad y autonomia.

La descripcidn prdctica que se presenta en este capitulo parte de la
experiencia compartida por el equipo educativo de la escuela y es fruto de
varios anos de reflexion para llevar a cabo las prdacticas educativas mds
respetuosas con los intereses y necesidades de las ninas y NiNos.

El capitulo se estructura en los siguientes apartados: en un primer momento se
describen las bases tedricas que sustentan el fratamiento de la motricidad en la
escuela y se contextualiza la misma; a continuacién se presentan los objetivos
que se pretenden alcanzar con este capitulo; posteriormente se detallan las
diferentes acciones prdcticas de vida cotidiana poniendo el foco de atencidn
en el dmbito motor; luego se recogen los resultados positivos que esta prdctica
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conlleva para la educacidén de los infantes; por Ultimo se presentan unas breves
conclusiones y bibliografia.

1.1. Contextualizacion

1.1.1. Principios tedricos en los que se fundamenta la experiencia

Antes de iniciar la descripcion detallada de esta experiencia prdctica, resulta
necesario presentar una breve sintesis sobre los fundamentos motores o
psicomotores que la sustentan. Esbozaremos el enfoque de psicomotricidad
vivenciada, la perspectiva del rol en la intervencidon psicomotriz de la
educadora o educador, el valor de las acciones motrices en la vida cotidiana
de la escuela (perspectiva holistica) y la experiencia de Pikler (2012) en relacién
con la motricidad infantil.

A lo largo de la historia existieron diferentes perspectivas o enfoques de la
psicomotricidad, pero todas tienen en comun que entienden al sujeto de forma
global. La psicomotricidad instrumental y la vivencial-relacional son los enfoques
mds frecuentes a la hora de abordar la motricidad en la Educacién Infantil. La
primera se centra en el campo reeducativo y la segunda tiene como eje
principal el descubrimiento a partir de la actividad espontdnea.

Los representantes de la psicomotricidad vivencial-relacional son André Lapierre
y Bernard Aucouturier. “Proponen una educacion vivida o vivenciada, basada
en una concepcion global del nino o nina. Los principios sobre los que se basan
giran en torno a un modelo de cuerpo vivido, cuerpo expresion” (Justo, 2000, p.
84). Ambos autores profundizan en el dmbito emocional-afectivo, y tal y como
apunta Bernaldo de Quirds (2006):

fratan de orientar la psicomotricidad hacia nuevas tendencias de
expresion y comunicacién corporal. En su intervencion se basan en la
actividad libre y espontdnea y en las capacidades relacionales del
terapeuta. Se entiende la psicomotricidad como una prdctica que
favorece el desarrollo global de la persona a través del cuerpo y de su
movimiento libre y espontdneo en sus interacciones fisicas, simbdlicas y
cognitivas con el medio. (p. 57)

Después de varias publicaciones y trabajo conjunto, Aucouturier y Lapierre
siguen caminos y orientaciones diferentes dentro de este enfoque. Este Ulfimo
denomina la préctica de la psicomotricidad como Psicomotricidad Relacional
y Aucouturier como Practica Psicomotriz.

Desde la perspectiva del rol del educador o educadora infantil, siguiendo los
enfoques anteriores, se pueden distinguir dos tipos de intervencion psicomotriz.
La psicomotricidad mdas directiva o dirigida, que utiliza técnicas instrumentales
concretas para la formacién global de la personalidad infantil a partir de la
localizacién de problemdticas o dificultades; y la psicomotricidad mds libre o
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activa, que se basa en el reconocimiento de las diferencias individuales
procurando un desarrollo armdnico de todas las capacidades de la nina o nino,
fomentando la creatividad vy la libre expresion y eleccion.

En la psicomotricidad mds directiva se realizan en el aula ejercicios de una forma
lUdica que pongan en juego movimientos elementales de las diferentes
articulaciones del cuerpo (salto, marcha, carrera, tension distension, adelante,
detrds, de pie, agachado...), siendo la educadora o educador quien da
instrucciones constantemente de o que hay que realizar.

El papel del educador o educadora en la psicomotricidad mds libre o activa
consiste en la planificacion de un ambiente seguro en el que se garantiza la
afectividad y en el que se les permite libertad de eleccién y de accién a las
nifas y nifos. Estos estdn llenos de potencialidades y las educadoras y
educadores tienen que ser un apoyo que facilite su desarrollo personal: fisico,
afectivo y cognitivo. Por tanto, los adultos son guias, apoyos, facilitadores,
observadores... pero los protagonistas de su aprendizaje son los infantes.

En cualquier accidén que se desarrolla hay un aspecto psicomotor involucrado
(gatear, caminar, correr, saludar...) y también uno cognitivo y emocional que
estdn enlazados entre si. En los primeros anos de vida la personalidad se
estructura a partir de la vinculaciéon de estos fres dmbitos (cognitivo-emocional-
corporal). Siguiendo a Quirds (2000), el movimiento mds sencillo pone en
marcha:

estructuras y mecanismos complejos que exigen, para su correcta
ejecucion, la integridad anatémica y funcional de los sistemas nervioso,
muscular y articular; expresa una intencionalidad y se inscribe en un
entorno social, relacional y familiar para el que posee un valor
significante. (p. 2)

Desde esta perspectiva, la psicomotricidad es holistica e inherente a la vida de
la nina o el nino, y estd pegada a la vida cotidiana que viven. El punto de
partida es la observacion y comunicaciéon diaria con los infantes en los diferentes
momentos de la vida escolar (en la acogida, en la despedida, en el juego, en
el comedor, en el cambio de panal, en el patio...). Por lo tanto, tal y como
destacan Fusté y Bonastre, (2008), las actividades de psicomotricidad son
entendidas en un contexto:

donde el cuerpo estd presente durante toda la jornada escolar vy, por lo
tanto, la relacién entre las actividades especificamente psicomotrices y
los momentos de cotidianeidad estd estrechamente vinculada a la
manera de actuar y de intervenir de la persona adulta, la cual quiere
comprender la importancia de esa realidad. (p. 19)

Al hablar de motricidad en una escuela infantil es imprescindible mencionar la
experiencia llevada a cabo por Pikler (2012) en Budapest. A pesar de que su
metodologia no estd reconocida directamente como una perspectiva o
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corriente psicomotriz concreta, puso de manifiesto aportaciones originales con
una profunda base cientifica ligada a la prdctica directa con nifas y ninos de 0
a 6 anos desde 1946 en el Orfanato de Loczy. La importancia de los cuidados y
el movimiento libre son dos contribuciones suyas muy valiosas.

Pikler (2012) avala su prdactica educativa basada en el valor de lo cotidiano,
apoyada en las observaciones directas y longitudinales de casi un millar de
sujetos, afirmando, entre ofros aspectos, que la nina o nino aprende a sentarse
y a andar por si solo, pues el desarrollo motor se produce espontdneamente,
mediante la actividad auténoma de la nina o nino, en funcidn de su
maduracién orgdnica y nerviosa. Por tanto, no se fuerzan posturas para las que
los infantes no estdn preparados, como sentarse antes de tiempo o llevarlos de
las manos para que anden. La nina o nino al sentirse libre, se muestra activo,
interesado, serio en su juego, agradable en sus relaciones, dagil, preciso en sus
movimientos sin esforzarse demasiado al hacerlos y relajado en su cuerpo.

Los principios de esta metodologia se centran en garantizar a los infantes unas
condiciones de atencion que le permitan descubrir por si mismo, a partir de su
propia iniciativa y a su ritmo, sus movimientos y posiciones, experimentarlos,
ponerlos en prdctica, utilizarlos y abandonarlos en algin momento.

En definitiva, la investigacion de Pikler (2012) pone de manifiesto que la nina o
nino va aprendiendo de forma libre y auténoma las sucesivas habilidades
motrices, con su propia accién y con los movimientos que él escoge en un
entorno seguro; mientras tanto, “el adulto estimula la actividad de los pequenos
de manera indirecta y crea las condiciones para un desarrollo equilibrado en
los dmbitos emocional, afectivo, psicomotor y cognitivo™ (Falk, 2008, p. 32).

1.1.2. Marco contextual de la escuela infantil

La escuela infantil de San Roque estd ubicada en el casco histérico de Santiago
de Compostela y pertenece a la Rede de Escolas Infantis de Galicia (A Galina
Azul) gestionada por el Consorcio Galego de Servizos de Igualdade e Benestar,
abarcando la etapa educativa de 0 a 3 anos. Este centro, que cuenta con un
madximo de 61 plazas (4 aulas), inicia su trayectoria en el afno 2008 tratando de
promover el respeto al ritmo individual de cada nina y nino desde edades
tempranas, el establecimiento de lazos afectivos seguros, la progresiva
conquista de la autonomia y la toma de decisiones, siempre poniendo en valor
la importancia del juego, de las relaciones con el entorno y la participacion
directa de las familias en la vida del centro.

Esta escuela formd parte de la investigacion llevada a cabo por Franco (2022)
en la que se pretendia “conocer el desarrollo cudlitativo de las practicas mds
frecuentes en relacién con la motricidad infantil, en una etapa en la que es
preponderante |lo sensorial y motor” (p. 50).

Los resultados de esta investigacion ponen de manifiesto que en este centro:
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Predomina la prdctica de la psicomotricidad mds global, libre y activa.
Estdn presentes estas caracteristicas: a) se desarrolla a través de
actividades de la vida cotidiana que tienen lugar en los diferentes y
variados momentos de la jornada en la escuela infantil; b) el rol de la
persona educadora es no directivo, dejando mds tiempo a los intentos
del nino o nina; c) utiliza principalmente los materiales de la vida
cotidiana, con un uso solo puntual o esporddico de los materiales motores
especificos. (Franco, 2022, p. 50)

El centro tiene una sala de usos multiples que sirve de comedor o patio interior y
en la que en ocasiones se realiza algun taller o se lleva a cabo algun juego
determinado. Posee algin material especifico de motricidad (pelotas,
colchonetas, bloques de foam...) pero no cuenta con una sala exclusiva de
psicomotricidad. La razén principal emerge del tratamiento pedagdgico
holistico, pues la necesidad de movimiento en la nina o nino es innata y que
ésta, unida a su curiosidad, les permite a través de sus vivencias cotidianas
avanzar: en su dominio corporal, en el desarrollo motor grueso vy fino, en la
coordinacion motriz, en el equilibrio estdtico y dindmico, en el conocimiento de
si mismo y en sus relaciones con el mundo que le rodea.

Desde esta perspectiva el papel del equipo educativo es fundamental a la hora
de observar los espacios y ofrecer a los infantes un ambiente seguro y
estimulante que les permita de forma espontdnea manipular, experimentar,
investigar, explorar y transformar situaciones conflictivas en retos personales.

2. Objetivos

Con el presente capitulo pretendemos, de forma general, poner en valor las
prdcticas educativas en la escuela de 0 a 3 anos, describiendo la experiencia
psicomotriz que se lleva a cabo en la escuela infantil de San Roque. Los objetivos
especificos de este trabajo son: mostrar cémo la psicomotricidad engloba toda
actividad que realiza la nina y el nino a lo largo de su estancia en la escuela;
presentar el movimiento libre y espontdneo como una forma para acompanar
el desarrollo armdnico de los infantes desde el nacimiento; exponer diferentes
intervenciones de la educadora o educador que facilitan la conquista de la
autonomia por parte de las ninas y ninos.

3. Descripcién de la experiencia

Para abordar los objetivos anteriores se presentan 4 experiencias prdcticas que
se llevan a cabo en esta escuela relacionadas con la vida cotidiana de la nina
y el nino: comedor, siesta, juego y aseo. Se expone también, la importancia de
la observacion como estrategia para responder a las necesidades concretas
del alumnado, mostrando el papel que ejerce la educadora o educador en
cada momento, para favorecer la motricidad libre y activa.
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3.1. Experiencias prdcticas

En la etapa de 0 a 3 anos las ninas y ninos vivencian grandes cambios motores,
pasan de mantener la cabeza, coger y agitar objetos cercanos, mantenerse
sentados, gatear o dar los primeros pasos a adquirir la marcha autbnoma, correr
o coordinar movimientos corporales cada vez mds precisos.

Dia a dia avanzan, realizando multiples acciones mds complejas y coordinadas,
que desenvuelven en diferentes momentos de la jornada como sacarse el
abrigo, colgarlo en su percha, ponerlo de nuevo con o sin ayuda, usar las
escaleras para subir al cambiador, guardar los juguetes, descalzarse e intentar
calzarse, aprendizajes que se desarrollan a distinto ritmo y de diversos modos.

La vivencia diaria se convierte asi en fuente de aprendizaje constante, por lo
que es importante darles posibilidades de accidon. Veamos algunos ejemplos.

3.1.1. Comedor

Situémonos en el momento de comedor en el aula de 1-2 anos, donde suelen
coincidir ninas y ninos con notables diferencias a nivel psicomotor. La
educadora o educador, partiendo del conocimiento previo del alumnado,
identifica cuando estdn preparados para dejar la trona y sentarse en lasilla a la
mesa. Para ello, antes observa si han desarrollado suficiente fuerza en el fronco,
si tienen equilibrio o si han conseguido la coordinacién necesaria de los brazos
y las piernas, de esta forma ajusta su ayuda a cada cual, pues unos necesitan
un dedo o una mano para apoyarse y sentarse, otros sentir la seguridad de la
presencia del adulto, acercarles o refirarles la silla a la mesa o ser orientados
mientras se les acompana.

A la hora de empezar con la alimentacién, comer con la mano es su primera
opcidn, eleccion que realizan de forma natural y espontdnea. Dicho acto les
posibilita el desarrollo de habilidades motrices finas como la pinza digital, por lo
que no se debe coartar (Figura 1). Progresivamente van perfeccionando su
destreza manual y la coordinaciéon del ojo y la mano, que les sirve para llevar la
comida a la boca utilizando los diferentes cubiertos.

Figura 1

Pinza digital al alimentarse
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Con las mds pequenas o pequenos, utilizamos la dindmica de dos cucharas.
Ellas o ellos usan una cuchara de forma libre mientras la tutora o tutor usa otra
para darle de comer, consiguiendo con el tiempo, alimentarse por si mismos.

A medida que van presentando mayor dominio motor grueso y fino, empiezan
a colaborar en tareas asequibles como servirse o recoger la vaijilla y los cubiertos.
Una vez mds la labor del adulto es servir de guia, mostrdndoles en donde echar
los residuos orgdnicos y el menaje para lavar. Inicialmente, los acompanamos
haciéndole una demostracion con otro plato para que puedan observar y
copiar la accién, sin agarrarle las manos o terminar la actividad por ellos. Asi
perfeccionan movimientos, desarrollan la agilidad, la orientacién, el equilibrio,
la capacidad de reaccion, y su coordinacion.

3.1.2. Siesta

Centremos ahora nuestra atencion en la preparaciéon para la siesta. En el aula
de descanso, cada nina y nino se dirige a su cama, se sienta al pie de esta 'y
empieza sacdndose los zapatos y los calcetines; luego el pantaldn (Figura 2), lo
baja de la cintura, con o sin ayuda del adulto y se sienta para intentar sacar
cada pierna de forma independiente, coordinando sus movimientos; y por
Ultimo saca la camiseta. La educadora o educador lo acompana con
indicaciones verbales y realiza pequenas intervenciones como despegar un
velcro del zapato para que él se quite el otfro, bajarle el pantaldn solo por la
parte de atrds, sacarle una manga de la camiseta, o manga y cabeza, siempre
ddndole la posibilidad de terminar la acciéon. Veamos un ejemplo grdfico.

Figura 2

Sacar el pantaldn

Una nina o nino estd intentando sacarse los calcetines, su instinto es tirar de la
punta del pie y aunque esta solucidn a veces es efectiva, otras veces se
complica, por eso la educadora o educador que estd presente, sin intervenir
rdpidamente, realiza un pequeno gesto descalzando el calcetin por el taldén,
este ademdn ofrece el apoyo necesario para que avance en sus habilidades
motrices y consiga por si mismo el resultado esperado.
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Estd claro que aprender no es algo sencillo y no pocas veces, va acompanado
de pequenas frustraciones que se convierten en desafios personales. Desde la
escuela proponemos trabajar estas habilidades con constancia, calma,
ddndoles el tiempo y el espacio necesario para conseguirlas, teniendo presente
aqguellaidea de Montessori de que cualquier ayuda innecesaria es un obstdculo
para un nino o nina.

3.1.3. Juego

Dentro de la jornada diaria son muchos los momentos de juego y actividad.
Describamos una salida al huerto en la clase de 2-3 anos.

Las ninas y ninos empiezan por poner la chaqueta para salir al aire libre, nadie
duda en decir que es mucho mds réapido que el adulto le ponga la chaqueta a
cada uno pero en verdad es mds beneficioso, aungue sea mds lento, que
aprendan ellos mismos a colocar la chagueta sobre una superficie, abran los
huecos de las mangas, metan sus brazos haciendo el gesto de volar para
ponerla e intenten abotonar o subir la cremallera, con mayor o menor acierto.

Salimos a la huerta, nada de filas, que nada aportan al aprendizaje de las ninas
y ninos dentro de la escuela. Salen en grupo, respetando el espacio de cada
companera o companero, regulando sus movimientos y relaciones con sus
iguales, tiempo también para acercarnos a la moderacion y la tolerancia.

Una vez alli, manipulan de forma libre y espontdnea la tierra y cuidan lo que han
cultivado. Para ello eligen si utilizar sus manos o diferentes herramientas que
estdn a su disposicion como cubos, palas, rastrillos, envases de diversos tamanos
o0 embudos. En este momento se da una gran experimentacion sensorial y motriz:
arrastran la tierra entre los dedos de las manos, la dejan caer entre sus dedos,
hacen trasvases, arrancan pequenas hierbas, riegan, recogen el material al
terminar... Todas ellas son un cUmulo de acciones coordinadas, llenas de
interacciones entre iguales (Figura 3) y con el adulto, en donde desarrollan la
capacidad de atencién, toman decisiones, formulan hipdtesis, se comunican y
avanzan en la capacidad de escucha y negociacion.

Figura 3

Escarbar la tierra y relacionarse
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3.1.4. Aseo

De regreso al aula se dirigen al aseo para lavarse las manos, en donde se
presentan nuevos retos psicomotores. Abrir y cerrar el grifo, aplicar jabdn con el
dosificador (Figura 4), frotar las palmas de las manos y secarlas. En este
momento llega el gran desafio final, la papelera de pedal, una actividad que
da mucho juego pues no es cuestidon baladi coordinar la accién de pisar el
pedal y que se levante la tapa. Este gesto implica mantener el equilibrio sin
apoyarse, primer instinto natural de todo infante. Ademds, les requiere coordinar
tiempos y accion y realizar movimientos cada vez mds precisos y rapidos.

Figura 4

Usar el dosificador de jabdn

Como estamos convencidos de sus capacidades, nuestra funcién serd la de
motivar, acompanar, provocar, respetar, estimular, dar seguridad, confianza o
posibilidades de accién a lo largo de todo este proceso vital.

3.2. Observacion por parte de la educadora

En nuestras intervenciones educativas, usamos la observacién como estrategia
bdsica, que nos permite ofrecer a los infantes una ayuda agjustada a su
momento evolutivo y madurativo. Para no perder detalles valiosos, empleamos
instrumentos como el diario de aula y los registros audiovisuales. Mediante su uso
recogemos de forma sistemdtica y regular informacion que permite reflexionar
sobre la prdctica pedagdgica e introducir cambios en cuanto a espacios,
tiempos y materiales. Previamente acotamos unos pardmetros de observacion,
para enfocar nuestros sentidos en una direccién clara.

Observamos la expresividad motriz de las ninas y ninos, el uso del cuerpo, los
tipos de juego, la fluidez de movimientos, la actividad libre espontdnea, los
avances evolutivos segun edad, los intereses, las interacciones entre iguales y
con los adultos y su comportamiento ante dificultades.

También analizamos el uso que hace de los objetos, valorando qué materiales
usan y cudles no, cudles tienen mayor interés y por qué, cémo los utilizan, si
permiten la manipulacion libre, si hay suficientes o si ayudan a su autonomia.
Para ello estdn siempre a su disposicion, en gavetas, cajas o repisas vy
etiguetados con fotos que faciliten su recogida, clasificacion y organizacién.
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En cuanto al tiempo, vigilamos si les damos el suficiente para realizar pequenas
acciones que forman parte de su dia a dia y que son actividades bdsicas para
su desarrollo armdnico como recoger, subir o bajar las escaleras, sonarse, ir al
bano, sacarse el panal o vestirse y desvestirse. Debemos ser pacientes vy
constantes, ddndoles siempre la posibilidad de terminar lo empezado.
Analizamos cémo van interiorizando las rutinas y como su distribucion le ayuda
a establecer marcos de referencia espacio temporales. Ademds, la observacién
permite reflexionar sobre si tenemos en cuenta los ritmos biolégicos de cada uno
y si atendemos a la diversidad del aula.

Somos conscientes de que la gestidon de tiempos se convierte en un gran reto
para el equipo educativo, pues hay momentos de la jornada escolar en que las
prisas acechan, los tiempos nos empujan y el ritmo propio de cada profesora o
profesor aflora inconscientemente.

Examinamos también cémo se organizan en el espacio, cédmo lo perciben y
cémo lo usan. Aprovechamos para analizar si es seguro, si invita al juego y la
interaccion, o si ofrece un uso flexible tanto a nivel de aula como de centro,
dando prioridad a los espacios al aire libre.

Partiendo de esto, nos preguntamos 3Qué podemos hacer para ofrecer a las
pequenas y pequenos un ambiente seguro y estimulante?

Lo primero es presentar espacios amplios y eliminar las barreras que impidan su
movimiento libre, un pequeno gesto, en el aula de 0-1 anos es presentar una
zona de descanso sin cunas, dejando los colchones a nivel de suelo, de forma
que se les permite a los infantes acceder de forma independiente a la cama y
les brinda la opcién de incorporarse a la zona de juego cuando decidan sin
depender del adulto, ayudando asi en el logro progresivo de la autonomia.

Por ofro lado, realizan multitud de actividades motrices; se sientan en cama,
sortean el pequeno obstdculo en que se convierte la altura del colchdn, reptan,
gatean o se desplazan andando, coordinando todo su cuerpo para dar
respuesta a sus intereses, bien sea incorporarse a la zona de juegos o reclamar
la atencidon o la ayuda de la educadora o educador.

También, presentamos diferentes superficies de apoyo a distintos niveles que les
ayudan a avanzar en su dominio corporal, en la adquisicién del equilibrio, en el
desplazamiento auténomo y ponemos a su alcance diferentes materiales no
estructurados de uso cotidiano, siempre que puedan usarlos sin intervencion de
lo educadora o educador, permitiéndoles la manipulacidon libre, su
combinacion, andlisis y exploracién espontdnea.

De esta manera, organizando los recursos disponibles, dando protagonismo a
sus acciones e interacciones, confiando en sus posibilidades, dejandoles tfomar
decisiones... los infantes alcanzan su mdaximo potencial a su ritmo, de forma libre
y activa a través del transcurso de las actividades de la vida cotidiana.
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4. Resultados

El trabajo realizado en la Escuela Infantil de San Roque, con mds de 800 ninos y
ninas a lo largo de 14 anos, nos muestra que el movimiento del infante, posee
una intencidén que debe ser respetada y tiene que ver con la capacidad de
aprendizaje pues planean que realizar, lo organizan y lo ejecutan.

A lo largo de este proceso van formando su personalidad, asimilan sus
posibilidades de accion, superan sus limitaciones, establecen preferencias y
conquistan el espacio préximo, creando una imagen ajustada de si mismos.

Vemos coémo el alumnado de 0 a 3 anos participa de su proceso educativo,
avanzando segln sus propias vivencias, en la comunicacion, la expresidon
corporal y oral, en el desarrollo de la autonomia personal y en la toma de
decisiones desde edades tempranas. Esta perspectiva psicomotriz, permite
respetar los intereses y necesidades de la nina o nino, evitando las prisas y
sumdndonos al movimiento pedagdgico de la educacién lenta. Por ello en la
escuela, el personal educativo, aprende a respetar el ritmo natural del
alumnado vy su forma de ser, poniendo en valor su actividad auténoma vy el
aprendizaje a partir de las vivencias propias.

Esta forma holistica de entender la psicomotricidad durante todos los momentos
que la nina o nino pasa en la escuela infantil permite, sin ninguna duda, trabajar
todos los dmbitos: del esquema corporal (percepcion del cuerpo, la
coordinacion dindmica general, el equilibrio, el tono y la relojacion, la
disociacion de los movimientos, la lateralidad); del esquema espacial; y del
esquema temporal, sin necesidad de que el adulto realice un papel directivo
pautando continuamente lo que realizar.

Por ello en la escuela la accidon se centra en la observacion y en el didlogo
constante con las ninas y los ninos, con el resto del equipo educativo, con Ias
familias y con nosotros mismos, evitando marcar pardmetros preestablecidos,
asi como rehusando la sobreproteccidén, que accidentalmente lleva a la
dependencia. Nuestra acogida y escucha activa, les ayudard a empoderarse,
confiar en sus posibilidades y desarrollar su capacidad de superacion, para
seguir adelante, readaptarse y aprender.

Esta prdctica parte de la base de un contexto segurizante y de apego
asegurado para las ninas y ninos. Teniendo esto como base, también
conseguimos favorecer habilidades sociales. Habilidades como esperar turno,
compartir, escuchar a los demds o la resolucion de conflictos surgen de la
interaccidén con sus pares y con los adultos, y son imprescindibles para la
adaptacion de las ninas y los ninos al entorno.
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5. Conclusiones

Entender la psicomotricidad en los primeros tres anos de vida desde la
perspectiva holistica, nos ha permitido comprender a cada nina y nino en su
conjunto, de forma global, no solo a nivel motor sino también cognitivo,
lingUistico y social. También pone en valor la importancia del entorno que lo
rodeaq, llevédndonos a planificar experiencias educativas integrales.

Tal como hemos podido comprobar, cualguier momento y elemento de la vida
cofidiana ayudard a las ninas y ninos a fomentar sus habilidades motrices,
porque para ello emplean su cuerpo y ponen en marcha todo su ser, de ahi la
importancia de realizar un enfoque vivencial.

El planteamiento ofrecido, quiere destacar la importancia de los fiempos, que
respetan los ritmos individuales, que dan mdrgenes de accién y en déonde el
tanteo, ensayo y error, se valora porque nos permite hacer frente a retos
importantes sin penalizaciones y minimizando la frustracion. Disfrutar y aprender
del camino recorrido sin centrarnos en los resultados finales es nuestra premisa.

Por ofro lado, ofrecerles libertad de movimiento, juego libre, participaciéon en sus
cuidados diarios, dentro de un ambiente preparado, pensado y adaptado alas
necesidades de cada momento les ayudard a crear oportunidades que
favorezcan el andamiaje hacia la siguiente fase.

La vida en el aula, se convierte en un hervidero de experiencias, de sensaciones
y de emociones encontradas que no debemos ignorar o acallar, sino poner en
relieve para que las ninas y Ninos, a su manera, se vayan configurando como lo
gue son, personas con capacidad para: aprender por si mismos, crear, decir lo
que sienten y piensan, dar soluciones a sus dificultades, buscar ayuda cuando
la necesitan, provocar reacciones en su entorno y en los demdas, decidir... En
resumidas cuentas, para participar activamente en su desarrollo como agentes
activos. Partiendo de esta concepcidn, el papel de la educadora o educador
serd el de observar, guiar, acompanar, respetar y actuar desde un segundo
plano, facilitando el aprendizaje.

En definitiva, la experiencia presentada muestra, tal y como establece el
curriculo de Educacion Infantil, que se frabaja de una manera globalizada e
individualizada, en busca de aprendizajes significativos para las ninas y ninos. En
la base de este planteamiento educativo se pueden apreciar formas de trabajo
similares o préoximas a modelos o pedagogias especificas como la de Montessori,
Aucouturier o Pikler, mostrando que, adaptdndonos a un contexto
determinado, la combinacién de modelos es lo md&s adecuado para el frabajo
educativo en general y de la moftricidad en particular.
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1. Infroduccion

Las primeras escuelas en el bosque nacieron hace mds de cien anos en Europa,
encontrando su origen en la Waldschule de Chalottemburgo, a unos 5 km de
Berlin. Poco después surgirdn las Ecoles de plain air de Francia (1907), las Open
air schools en Inglaterra (1907) y, ya en Estados Unidos, las Outdoor schools
(1908). Todas ellas tienen en comun la poblacién de escolares a los que iban
dirigidas: ninos y ninas de bajos recursos y con problemas de salud, es decir,
cumplian con una funcién higiénica donde el ejercicio al aire libre y el contacto
con la naturaleza se entendian como ejes vertebradores para mejorar al mismo
tiempo la salud y la formacién académica del alumnado.

Espana no se mantuvo ajena a esta nueva corriente pedagdgica. Desde anos
atrds, la Institucién Libre de Ensenanza (ILE), fundada por Giner de los Rios en
1876, habia incorporado las excursiones y paseos a la sierra haciendo de la
naturaleza un espacio de aprendizaje. Asi mismo, en el ano 1889, Andrés Manjon
fundaba en Granada las Escuelas del Ave Maria, en las que primaba el
aprendizaje experiencial (learning by doing), IUdico y en pleno contacto con la
naturaleza, por 1o que se las considera un antecedente en el posterior
movimiento pedagdgico europeo de las Escuelas al aire libre.
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Pero es en 1908 cuando, el pedagogo y miembro de la ILE, Domingo Barnés
viaja a Londres para estudiar las escuelas al aire libre y vuelve convencido de la
necesidad instaurarlas en Espana. Por ofra parte, la educadora Rosa Sensat,
impulsora de un movimiento de renovaciéon pedagdgica, la Escuela Nueva,
vigjard en 1912 a Suiza, Bélgica y Alemania para conocer experiencias escolares
vanguardistas. Los vigjes de ambos serdn el germen de la creacion de las
primeras escuelas al aire libre en Espana (Pérez de Ontiveros Molina, 2021),
funddndose la Escuela Bosque de Montjuic en Barcelona (1914), las
Escuelas Bosque de la Dehesa de la Villa en Madrid (1918) o la Escola del
Mar en la Barceloneta (1922) entre ofras.

Las primeras escuelas modernas en la naturaleza, ya no con un afdn higienista,
sino dirigidas a todo el alumnado, surgen en el norte de Europa, en Dinamarca,
durante los anos 50, donde se crearon las “Udeskoler” que ofrecian parte de la
jornada lectiva en contacto directo con la naturaleza. Estas escuelas han ido
creciendo y evolucionando a proyectos educativos con jornadas completas al
aire libre, ademds de servir de referentes a otfros paises como Alemania que
funda su primer “Waldkindergarten” en 1968 con un crecimiento considerable
en nUmero y haber conseguido que estas escuelas sean homologadas vy
apoyadas por el gobierno (Hueso y Camina, 2014). EIl movimiento se ha ido
expandiendo por diferentes paises entre los que destacan Reino Unido (Forest
School), Estados Unidos e incluso Corea del Sur.

La primera escuela en la naturaleza “moderna” en Espana es el “Grupo de
Juego en la naturaleza Saltamontes”, que nace en 2011 en Madrid, en la Sierra
del Guadarrama fundada por Katia Hueso y Emma Camina y ofreciendo un
proyecto basado en el trato respetuoso e individualizado a la infancia, el juego
libre y la permanencia en la naturaleza (Hueso y Camina, 2014). Una freintena
de escuelas surgen a posteriori en distintos puntos de la geografia espanola,
todas orientadas a la etapa de educaciéon infantil.

Amadahi se enmarca en las escuelas en la naturaleza adoptando el concepto
de biofilia enunciado por Wilson en 1984, por el que afirma que las personas se
encuentran vinculadas a la naturaleza y que este contacto es esencial para un
desarrollo psicolégico y fisico en plenitud. En su proyecto pedagdgico,
interpreta el entorno como una maestra (el tercer educador de Loris Malaguzzi),
habitdndola desde el sentido de pertenencia, cuidando el didlogo que se
mantiene con ella, contemplando el respeto en las tres direcciones (hacia uno
mismo, los demds y el entorno), identificdndose con ella, permitiendo que sea
parte de la construccion cultural y alejdndose asi del enfoque instrumentalista.
Es por lo que Amadahi enlaza con corrientes educativas como la Pedagogia
dellugar enla que el espacio es centro del aprendizaje. Orr (2011) y Sobel (2017),
entre otros, han planteado la educaciéon y sus diferentes disciplinas con el
espacio al aire libre como unificador, huyendo de la abstraccién y construyendo
el aprendizaje desde una experiencia comunitaria y en contacto con el medio
natural cercano el cual aporta materiales prdcticos y significativos para las
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vivencias de la infancia, permitiendo crear relaciones estrechas con el entorno
y las personas que lo habitan.

1.1. Contextualizacion

Actualmente existen tres caminos que buscan vincular la educacién y la
naturaleza: las escuelas en la naturaleza, la educacidn combinada vy la
naturalizacion escolar.

Amadahi, es un proyecto pedagdgico inmerso en la naturaleza enmarcado en
las llamadas “escuelas en la naturaleza” las cuales, estdn trabajando para
poder pertenecer a la educacion formal tal y como sucede en varios paises de
Europa. Esta situacidn conlleva una serie de obstdculos que dificultan en
algunos aspectos el desarrollo del proyecto, pero también genera
oportunidades para poner en prdctica experiencias de innovaciéon pedagdgica
menos viables en un contexto escolar tradicional.

La escuela nace en el ano 2016, ubicdndose en el Ayuntamiento de Oleiros, a
escasos metros del Monumento Natural de Dexo y disfruta de 16 zonas silvestres
de juego o entornos de aprendizaje, algunas cedidas por vecinos y otras de uso
publico, lo que aporta entornos de juego seguros de un valor inigualable.
Cuenta con un pequeno refugio rodeado de varios espacios propios al aire libre
(huerta, zona de juego, zona de fuego y dos jardines). Dicho refugio estd
preparado para ser un espacio amable y con acceso directo a las zonas de
juego, de manera que también se construye y mantiene un estrecho vinculo
con la comunidad: las familias del alumnado, los habitantes del pueblo y el
Ayuntamiento.

Se trabaja con un Unico grupo de 22 ninos y ninas con edades comprendidas
entre 2,5y 6 anos, aspecto que favorece una forma mas natural de aprendizaje,
puesto que conviven ninos y ninas en distintos momentos de desarrollo. El
alumnado pasa en espacios interiores el 20% del tiempo de su jornada escolar
en invierno y aproximadamente el 5% en otono, primavera y verano. El resto de
la jornada se lleva a cabo al aire libre, lo cual favorece varios aspectos. Por un
lado, ayuda al reconocimiento y comprension de los cambios estacionales y
meteoroldgicos y, por otro, permite que se den las condiciones necesarias para
una constante diaria en la escuela: el juego libre; entendido como aquel que
surge de forma espontdnea del nino o nina en didlogo con la naturaleza, con
suUs iguales o consigo mismo, generando el necesario y natural movimiento de la
infancia para un desarrollo sano y permitiendo comprender y practicar la vida.
Este movimiento libre ha sido investigado en Amadahi, escuela que aporta
durante la jornada el 75,2% de los pasos diarios recomendados por las agencias
infernacionales de salud (Carretero-Garcia et al., 2020), contribuyendo a su
bienestar.

El equipo docente estd formado por tres maestras especialistas en educacion
infantil y educacién en la naturaleza, que cuentan con un ifinerario de
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formacién continua especializada en primeros auxilios, comunicacién no
violenta, pedagogias activas y habilidades en la naturaleza, entre otros
aspectos. La ratio docente-alumnado es de 1/9, lo que permite trabajar de
forma personalizada, garantizar la seguridad (fisica y emocional) en las
vivencias en la naturaleza y favorecer la interaccion grupal y la atencién
emocional.

La escuela forma parte de la Red de Eco comedores escolares de |la Biosfera de
As Marinas y cuenta con cocina propia. La alimentacion orgdnica, estacional y
local (km 0) es tan importante como la manera en que se llevan a cabo los
momentos compartidos de comida y el frabajo desde el inicio a fravés de la
autonomia del alumnado, favoreciendo que cultive, recolecte, composte y
prepare sus propios alimentos, entendiendo asi el ciclo de la vida y adquiriendo
hdbitos saludables.

2. Objetivos

La Escuela en la Naturaleza Amadahi fiene como objetivos:

- Vincular a la infancia con la naturaleza a través de experiencias que
impliquen un contacto directo, regular y permanente con la naturaleza
silvestre.

- Favorecer el juego y el movimiento libre a través de los espacios naturales o
entornos de aprendizaje preparados, los materiales no estructurados y el
autoconocimiento de su cuerpo y sus posibilidades motrices.

- Favorecer el despliegue de los talentos propios y del aprendizaje, mediante
la atencién personalizada, permitiendo la curiosidad, el juego libre, la
experimentacion y el asombro para el desarrollo de competencias y
habilidades para la vida.

- Favorecer el bienestar infantil en todas sus dimensiones (fisica, psicolégica,
socioemocional, afectiva y espiritual) observando y cuidando las
necesidades bdsicas individuales, asi como fomentando el
autoconocimiento, la autonomia y la autorregulacion.

- Respetar a la infancia trabajando el sistema de relaciones en fres
dimensiones: infrapersonal, interpersonal y hacia el entorno.

- Propiciar el desarrollo integral del alumnado a través de experiencias,
entornos de aprendizaje ricos y diversos y el respeto por sus ritmos.

- Adquirir herramientas de comunicacién y expresion efectiva y afectiva a
partir del cuidado de las relaciones mediante una convivencia
enriquecedora, intergeneracional e intercultural y permitiendo el
pensamiento critico.
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- Ofrecer un espacio educativo que apoye la responsabilidad de las familias
en la educacion de sus descendientes desde la participacion de toda la
comunidad educativa, a fravés de la creacion de tiempos y espacios de
didlogo y actuaciones de éxito, con el objetivo de fortalecer la convivencia.

3. Descripcion de la experiencia

3.1. Losritmos de la naturaleza son sus ritmos

En Amadahi el "ritmo" de la escuela lo marca la naturaleza del alumnado y del
entorno natural que lo rodea. Por ello, su propuesta pedagdgica atiende a tres
ritmos: anual, semanal y diario.

3.1.1. Ritmo anual

Es el que invita a vivenciar y celebrar los cambios estacionales. Ninos y ninas se
autocuestionan sobre la ropa que necesitan en cada época, son conscientes
de laimportancia de la luz y de la climatologia entre otros aspectos. Los cambios
de estacidn se celebran mediante fiestas donde las familias son las
protagonistas. Al desarrollar las jornadas en espacios al aire libre se garantiza
una inmersidn sensorial que las distintas estaciones se encargan de ir
transformando, facilitando el desapego de lo material y la apreciacion de lo
esencial, comprendiendo los ciclos de la vida y favoreciendo con ello la
ecoalfabetizacion.

3.1.2. Ritmo semanal

Se crea en comunidad y es necesario que familias y escuela se alien para que
esté acorde con las verdaderas necesidades de ninos y ninas. Las rutas y zonas
de juego pueden variar en funcién de la madurez del grupo, de la estacion y
de las necesidades que surjan (Tabla 1).

Tabla 1

Ritmo semanal de la Escuela en la Naturaleza Amadahi

Lunes: Tanto en las tutorias como en la escucha de los relatos y la observacién de los propios
ninos y ninas se ha comprobado que realizan menor actividad fisica (AF) durante el fin de
semana. De este modo el lunes tienen gran necesidad de AF intensa por lo que se propone una
“Ruta de asombro larga” (llamada asi porque siempre hay sorpresas de la naturaleza), que los
conduce alos lugares de juego mds alejados de la escuela.

Martes: Baja un poco la intensidad de la “ruta de asombro” haciéndola mds corta,
conduciéndolos a “El Bosque del molino™, que invita al juego simbdlico, de exploracién, social y
motor (desplazamientos, trepas, saltos, etc.).

Miércoles: “Ruta de asombro” similar a la del martes. Bajan a “Finca Rosifa”, un terreno cedido
y preparado como aula al aire libre: mesas, hoguera, columpios y hamacas para trabajar el
sistema vestibular, huertos, arenero, "*mud kitchen”, huerto y un pequeno estanque para jugar
con el agua.
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Jueves: Dia de “caza” en la zona por lo que dedican toda la jornada a elaborar pan en el jardin
de la escuela. Hacer la masa, dejarla crecer, dar forma a los panes, fabricar los tfenedores de
bosque con navajas, encender el fuego y cocinarlo, es todo un ritual que requiere paciencia y
fiempo.

Viernes: Vuelven a “Finca Rosina”, para cerrar de forma jugada y calmada la semana.

3.1.3. Ritmo diario

Es el mds marcado por esa necesidad de expansion y concentracion. El juego
en movimiento se combina con momentos de concentracién en propuestas
pedagdgicas preparadas que nacen del interés individual o grupal, rutinas y/o
rituales que ayudan a cubrir las necesidades bdsicas a fravés de los momentos
de alimentacion, higiene, descanso y afectividad.

Aungue cada dia es diferente en Amadahi, esta estructura respeta los ritmos y
permite dar seguridad a los ninos y ninas que todavia no tienen adquiridos los
conceptos temporales.

3.1.4. Un dia en Amadahi

El equipo docente es el primero en llegar a la escuela para preparar el dia cuya
estructura ya ha sido planeada durante los claustros semanales. Las tareas se
reparten teniendo cada docente asignadas las suyas: reparto de walkie-talkies,
sacar el carro de bosque con el botiquin, el higienizador de manos, los libros-
guia de la naturaleza, la propuesta pedagdgica, el bano de bosque vy la
preparacion de “la tabla de mimos”: una pizarra con un cuadro de doble
entrada que refleja por una lado los dias de la semana y por otro los “cuidados”
a elegir por los ninos y ninas (llevar el carro de bosque, regar la huerta, poner la
mesa, etc.), esta pizarra se sita en el “nido o lugar de asamblea” donde cada
participante firma, comprometiéndose a cuidar al grupo.

El equipo se relne brevemente para consensuar el programa de la jornada,
expresar coOmo se siente, consultar o resolver dudas y situarse de forma orgdnica
en el jardin de la escuela para recibir, acompanar, observar, sostener vy
comprender.

A las 9.00h, comienza a llegar el alumnado de la escuela. Las docentes saludan
a las familias que entran por la “puerta de palabras bonitas”, incluyendo a sus
hijos e hijas en conversaciones y miradas. En ese tiempo de llegada los ninos y
ninas colocan sus pertenencias en los percheros asignados y disfrutan de un
tiempo de libre circulacién: escogen el cuidado que realizardn ese dia en la
“tabla de mimos”, visitan la huerta que plantaron el dia anterior, entre otros
qguehaceres. Las maestras observan desde el silencio y estdn atentas por si es
necesario intervenir sin interferir. Adoptan el papel de narradoras y buscan el
auto cuestionamiento y la reflexiobn para que encuentren comprension y
soluciones por si mismos.
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Hay dias de la semana en que los ninos y ninas interesados realizan un taller en
el exterior de la escuela (lectoescritura viva, taller de acuarela y taller de pan
de bosque). Para todos los talleres existen canciones y rimas con movimiento
para los momentos iniciales y de cierre, se presentan de forma secuenciada y
con materiales multinivel para que puedan adaptarse al momento de desarrollo
de cada participante. También se proponen talleres vivenciales guiados por
familias o expertos externos.

A las 9.30h suena el cuerno y todos acuden al “nido de fuego” (un cenador al
aire libre, con tocones para poder sentarse en circulo, paredes de pizarra, y un
lugar de hoguera en el centro). Este es un tiempo y lugar compartido donde
cantan canciones para favorecer el sentido de pertenencia al grupo y al lugar,
activando el cuerpo vy los sentidos. También es un momento de compartir
experiencias, de verbalizar como se sienten y planificar la jornada: recordar cudl
serd el lugar de juego y la ruta que seguir y comprobar la climatologia.

Tras este tiempo, cada persona se equipa para realizar la “ruta de asombro”
que los llevard al lugar de juego. Aqui, las maestras, promueven la autogestion
de pertenencias y la tfransferencia de lo hablado en el “nido” a la prdctica.

El trabajo de las relaciones sociales gira en torno a la AF. Los espacios al aire libre
no solo proporcionan grandes oportunidades de aprendizaje, sino que les
hacen conscientes de la importancia del cuerpo y la gestion de riesgos. Las
maestras confian en las habilidades del alumnado, una actitud que la infancia
percibe y que beneficia la adquisicidn de competencias.

Salen de la escuela en grupo, realizando un conteo comunitario consciente y
recordando las normas consensuadas: todo el grupo se desplaza unido, sin
separarse demasiado (tenemos que vernos en todo momento); no tocamos o
ingerimos plantas, hongos o frutos que no conozcamos; avisamos de los peligros,
obstdculos o situaciones de asombro que nos encontremos, adoptando un rol
de "guardianes de la naturaleza”.

Al llegar al lugar de juego se llevan a cabo las tareas y responsabilidades
compartidas. Una vez todo estd colocado se sientan y toman el almuerzo que
llevan en la mochila. Una cancién da la bienvenida a este momento.

Segun van terminando de almorzar, recogen sus pertenencias y comienzan el
juego libre que es considerado como una necesidad vital a la que la infancia
tiene derecho. Las docentes se sitUan estratégicamente en el lugar de juego
(comunicadas visualmente y con un walkie-talkie), a una distancia éptima, es
decir, lo suficientemente cerca para observar y escuchar o intervenir en caso
necesario y lo suficientemente lejos para no ser incluidas en el juego. Las
docentes confian en sus capacidades, proporcionan los cuidados necesarios y
enfornos seguros.
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El juego dura entre 90y 1207, pues varia en funcidén de la climatologia, de lo
lejano que esté el lugar de juego de la escuela y de las necesidades grupales o
individuales que puedan surgir dando prioridad a las necesidades bdsicas
(hambre, descanso, calor u otfras circunstancias). Un poco antes de subir, las
docentes se acercan a cada nino y nina o a cada grupo para recordarles que
en pocos minutos recogerdn para regresar a la escuela.

Al llegar a la escuela, todo el grupo cuelga sus pertenencias en los percheros y
comprueban si necesitan cambiarse. Estos cambios, el juego tranquilo, llena el
tiempo previo al cierre de la manana que es el cuentacuentos en el “Nido de
fuego", anunciado por una cancidn especial. Tras el cuento, algunos nifos y
NINAs se preparan para ir a comer a casa mientras el resto del grupo comienza
el ritual que los lleva al comedor: canciones, lavado de manos con un ritmo
natural y respetuoso. Al entrar en el comedor deciden donde sentarse. El grupo
come junto con las docentes. La nina o nino que ha escrito el mendy, lo lee en
alto para los demds y de nuevo cantan y encienden una vela que apagardn al
finalizar la comida. Es importante cuidar el momento del comedor, pues sentard
las bases de las relaciones con la comida, el desarrollo de hdbitos saludables y
por lo tanto repercutird en el estado de salud presente y futuro de los ninos y
niNas.

La comida es autogestionada, es decir, se sirven la cantidad que desean comer
favoreciendo asi la autorregulaciéon. No se obliga a comer. Los ninos y ninas
echan los restos en la compostera y pasan un “primer agua” a su plato. Al
finalizar la comida (14h) ayudan en la limpieza del comedor y se disponen a
realizar la higiene de dientes, con el acompanamiento de las docentes.

El tiempo que transcurre hasta las 15.15 h que es el momento de la salida es un
fiempo de descanso o siesta para quien lo demanda. Sobre las 15.00 h suena el
cuerno de nuevo y se reunen en el “Nido de fuego” para cerrar el dia con un
cuento. Recogen sus pertenencias y se dirigen con una docente hasta la puerta
dénde esperan sus familias.

3.2. Ambientes o entornos de aprendizaje

En Amadahi, los espacios naturales son centro de aprendizaje, aportando
materiales y experiencias directas y significativas. El alumnado desarrolla un gran
sentido de pertenencia al lugar y genera, por lo tanto, un amor y deseo natural
de cuidado de este.

La flora y fauna permiten una experiencia directa que activa el motor del
aprendizaje a través de la curiosidad y el asombro y siempre con la necesidad
de desplegar todos los sentidos, vital para la etapa en la que se encuentra el
alumnado. La climatologia forma parte de la construccion de cada dia, siendo
necesario buscar refugio del sol, la lluvia o el viento en las distintas zonas
provocando asi un conocimiento profundo sobre la naturaleza que les rodeq,
que les permite “leer” su entorno desde edades muy fempranas.
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Cada lugar de juego vy las paradas que se realizan en el camino que lleva a
dicho lugar, tiene un nombre especial concebido por los ninos y ninas de la
escuela, lo que favorece que vayan construyendo su propia cartografia
emocional: la toponimia surge de las sensaciones, interpretaciones y emociones
generadas de las experiencias vividas y eso permite que las docentes puedan
comprender como el grupo percibe y siente el espacio.

Cada entorno de juego ofrece distintas oportunidades, no solo de
autorregulacion de la AF, sino también de exploracién de las posibilidades
motrices de su cuerpo, a través de una gran variedad de tipos de juego con
diferentes intensidades. La inexistencia o escasez de materiales para jugar
permiten que este sea construido desde cero, favoreciendo la resiliencia, la
imaginacion y la co-creacion.

Para que un espacio pueda ser un lugar de juego debe contar con permiso de
uso (publico o privado); los riesgos han de poder ser controlados (andlisis de
riesgos previo y dindmico); debe existir un acceso a vehiculos (ambulancia) a
una distancia de no mds de 100 metros y con cobertura para teléfono o emisora.
Ademds, ha de ser un espacio con diversidad de paisajes, para favorecer la
variedad de juego y estar a una distancia asumible para que el grupo la recorra
desde la escuela.

3.3. Principios de actuacion docente

Amadahi presenta un marco de actuacién pedagdgica y una metodologia
diferente a otros enfoques mds tradicionales, pero en diversos aspectos pueden
transferirse a otros contextos educativos.

Esta metodologia se construye desde el vinculo que se crea entre la naturaleza,
la infancia, el juego y el movimiento libre como base de aprendizaje, asi como
mediante el acompanamiento no directivo del alumnado.

Las docentes en Amadahi se centran en observar, proteger, acompanar y/o
sostener el juego y los procesos socioemocionales, cognitivos y motrices de la
infancia, no adelantando las respuestas a las preguntas que surgen sino,
ofreciendo herramientas para indagar, investigar y contrastar la certeza de las
distintas hipotesis formuladas.

El foco del equipo docente estd en los procesos, para lo que se crean protocolos
de seguridad y de resoluciéon de conflictos, secuencias de aprendizaje y rutinas.
Todos estos elementos estdn en constante revisiéon y actualizacion en funcién de
las necesidades de la escuela.

Las docentes deben considerar a su alumnado como personas capaces vy
competentes, indagar sobre sus intereses y talentos y estar realmente
interesados en lo que necesita cada persona. Es importante saber sostener los
procesos emocionales y permitir que tengan tiempo para identificar sus
sensaciones y emociones antes de gestionarlas.
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3.4. La comunicacion

Una escuela que favorece el movimiento libre, el juego en la naturaleza y la
pedagogia del riesgo precisa de una comunicacion dindmica vy fluida que
conecte a quienes forman parte del tejido de relaciones. Para ello:

- Con las familias se realizan tutorias grupales e individuales, una escuela de
familias y la creacién de comunidad de aprendizaje, procesos de vinculacion
compartidos.

- Con el alumnado se establece una comunicacion afectiva y efectiva, donde
la infancia es considerada interlocutora vdalida, en cuyo lenguaje predomina
lo sensorial y lo corporal.

Se da espacio, igualmente, al didlogo interno y con el entorno.

3.5. El curriculo

La Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE) propone un enfoque
competencial que encaja a la perfeccion con la pedagogia de esta escuela
en la naturaleza. Llevar a la préctica el curriculo en Amadahi, requiere un
conocimiento profundo del mismo y también del desarrollo infantil.

La observacion y el trabajo compartido favorecen el trabajo con el curriculo
emergente. Esto permite personalizar los aprendizajes que se demandan a nivel
individual y/o grupal, asi como combinarlo con el curriculo estacional (aquel
que surge del respeto a los ritmos de la naturaleza) y el curriculo de la
cotidianeidad (siendo la prdéctica de la vida un aprendizaje lleno de
significado).

3.6. Laevaluacion

La evaluacién en Amadahi gira en torno al arte de la observacién por parte de
las docentes y del alumnado transformdndose asi en evaluacion para:
descubrir, proponer cambios, analizar, acompanar (fambién entre iguales),
tomar decisiones, comprender, visibilizar y evaluar.

Teniendo como hilo conductor de su prdctica docente la investigacién-accién
se promueve que el proceso de medicidn a través de la observacion se
materialice en parte en espacios y tiempos para la comunicacion y la reflexion,
de cardcter transparente y participativo y no solo en procesos de
cuantificacion. Asi, la evaluacion adquiere un cardcter pragmdtico, ya que no
solo detecta el nivel de aprendizaje, sino que prioriza la mejora de su calidad.
Esto da a la evaluacién un enfoque diferente, que va mdas alld de los objetivos
y los resultados inmediatos y busca el impacto a largo plazo de la intervencién.

Las observaciones necesitan ser registradas y para ello se utilizan diferentes
instrumentos: fotografias, anotaciones libres o sistematizadas, diarios, registro de
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conversaciones, de hipdtesis, de pensamientos en alto, portafolios y ofras
actividades para poder llevar a cabo la llamada evaluacién auténtica que
permite emplear los conocimientos y habilidades adquiridas en distintas
sifuaciones cotidianas.

4. Resultados

4.1. La escuela anfitriona y viagjera

Las caracteristicas innovadoras del proyecto educativo favorecen los convenios
con Universidades (locales, nacionales e internacionales), Centros de Formacion
del Profesorado y de Formacién Profesional, lo que promueve la puesta en
marcha de Prdécticums, Trabajos de Fin de Grado y de Mdaster, proyectos
Erasmus+ y encuentros formativos y divulgativos. El esfuerzo de las instituciones y
equipos de investigacion por conocer los efectos de la educacion en la
naturaleza ha situado a la escuela en el foco de interés de la investigacion,
generando valiosos resultados para el avance del conocimiento en este dmbito,
permitiendo de este modo documentar sus logros.

Pero la formacién no se limita a servir de centro de prdcticas o ejemplo de
buenas prdcticas. Las profesoras de la escuela llevan la filosofia y experiencia
de Amadahi a centros educativos mds tradicionales, participando en
actividades promovidas por los Centros de Formacion y Recursos del
profesorado, asesorando a centros educativos y formando a futuros maestros y
maestras a través de la docencia universitaria.

5. Conclusiones

El andlisis de la prdctica docente llevada a cabo en Amadahi determina que
sus caracteristicas contribuyen de forma notable a la mejora del bienestar de su
alumnado al permitirles el movimiento y juego libre que necesitan, al mismo
tiempo que adqguieren competencias a través de experiencias significativas no
impuestas y al ritmo que necesitan. Todo ello favorece las relaciones sociales
desde el respeto y el sentido de pertenencia al lugar que habitan.
Afortunadamente la educacién en la naturaleza o al aire libre es transferible a
otros contextos educativos. A pesar de que existen obstdculos y resistencias,
cada vez son mds los centros educativos que encuentran las formas de
superarlos a través de la formacion y la transformacion de espacios y lineas
pedagdgicas. Sirva como ejemplo la tabla que se expone a continuacion (Tabla
2) de recursos para superar los obstdculos al juego y la motricidad y las palabras
de Rachel Carson en su libro “El Sentido del asombro” (1965) para recordar la
importancia de vincular la infancia a la naturaleza, aunque sea de la forma mads
sutil: "Para mantener vivo en un nino el innato sentido del asombro, se necesita
la compania de al menos un adulto con quien poder compartirlo,
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redescubriendo con él la alegria, la expectacion el misterio del mundo en que
vivimos”.

Tabla 2

Recursos para el fomento del juego y la moftricidad al aire libre en las escuelas

Frente al reto de escuelas urbanas y espacios poco amables proponemos:

- Naturalizar los espacios: micro huertos, zonas de juego con alpacas, areneros con
cocina de juego, aromdticas en macetas, tocones, hamacas, almacenes de
materiales naturales diversos, plantas y drboles, juegos con agua, zonas de excavacion
en cajoneras, efc.

- Hacer md&s difusa la linea que separa el interior del exterior: documentar y exponer el
juego motory el didlogo al aire libre, con plantas y otros tesoros naturales.

- Aprovechar espacios naturales cercanos: un prado, una playa, un parque o el jardin
de una biblioteca.

- Fomentar la autogestion de riesgos.

- Promover la participacién de toda la comunidad educativa: establecer alianzas y
comunidades de aprendizaje.

Respecto a la falta de tiempo proponemos:

- Favorecer la globalidad e interdisciplinariedad mediante la docencia compartida y la
flexibilidad de horarios. Proyectos conjuntos enfre docentes tutores y especialistas.

- Buscarla calidad y no la cantidad de propuestas pedagdgicas, reservando tiempo
para la conexién, la expansidon y la concentracion.

En relacion con el concepto de la infancia proponemos:

- Cambio de mirada sobre la infancia como seres capaces, que juegan, competentes y
con pensamiento propio: frabajo consultivo con el alumnado.

Para afrontar los miedos respecto a accidentes y climatologia adversa proponemos:

- Ropa adecuada. Sistemas de préstamo de un curso al siguiente.
- Andlisis de riesgos previos, dindmico y posterior en base a tres pardmetros:
probabilidad-intensidad-aprendizaje.

Ante la falta de aprendizaje y la necesidad de rdpida adquisicion de conocimientos
proponemos:

- Formacién del docente. Escuela de familias.

- Valoracién del curriculo emergente.

- Naturalizacién del curriculo.

- Aprovechamiento de lo coftidiano.

- Respeto de los ritmos de desarrollo de la infancia y de su derecho al juego.

Con relacioén a la separacion juego-trabajo proponemos:

- Adaptarlos espacios al juego observado en el alumnado y no al revés.

- Priorizar la importancia del juego en la infancia ante la creacion de “juegos” en el
patio.

- Recordar que el juego libre es la forma natural de aprendizaje de la infancia.
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1. Introduccion

En este capitulo presentaremos ejemplos de organizacidon de sesiones de
Expresion Corporal con objetos que pueden ser adaptados e implementados
con participantes de diferentes edades. Estas pinceladas de posibles acciones
para promover la Expresion Corporal en las aulas son fruto de nuestra
experiencia con diferentes grupos de estudiantes a lo largo de varios anos. La
idea general, como detallaremos a lo largo de las siguientes pdginas, es ofrecer
espacios de exploracion y de concienciacion corporal, asi como emplear la
Expresion Corporal para fomentar la socializacién y cohesidon grupal.

Si bien encontramos una amplia variedad de definiciones del concepto de
Expresion Corporal, nos remitiremos al ofrecido por Patricia Stokoe (1919-1996)
por ser la gran impulsora de esta disciplina desde mediados del siglo pasado.
Esta corriente se nutre de los diferentes movimientos que se desarrollaron a
principios del siglo XX, como la Danza Educativa Moderna, la Ritmica Dalcroze
o las propuestas de autoconciencia corporal, entre otros. Puede ser definida
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como “una conducta espontdnea existente desde siempre, tanto en sentido
ontogenético como filogenético; es un lenguaje por medio del cual el ser
humano expresa sensaciones, emociones, sentimientos y pensamientos con su
cuerpo” (Stokoe y Harf, 1986, p. 13). Ademds, integra musica, movimiento, danza
y arte dramdtico (Stokoe, 1974). De acuerdo con Kalmar (2005), su hija y
continuadora, la Expresion Corporal “es una prdactica con una metodologia
tendiente hacia el logro de una mayor riqueza del lenguaje corporal y expresivo,
y ala construcciéon de coddigos que estimulen el encuentro de una persona con
otra” (p. 17). Por tanto, podriamos decir que es una disciplina que promueve el
conocimiento y el perfeccionamiento de las propias posibilidades motrices para
expresarnos 'y comunicarnos con plasticidad en el espacio a la vez que
promueve el intercambio y la conexidn con otras personas, mediado o no por
algun objeto.

Rudolf von Laban (1993) senalaba desde sus primeros estudios sobre los aspectos
formativos de la danza moderna que ya desde la infancia fenemos un impulso
natural hacia la realizacion de “movimientos similares a los de la danza” (p. 22).
Preocupado por una formacién integral, afirmaba que “en las escuelas donde
se fomenta la educacion artistica lo que se procura no es la perfeccién o la
creacion y ejecucion de danzas sensacionales, sino el efecto benéfico que la
actividad creativa del baile tiene sobre el alumno” (Laban, 1993, p. 22). Ofrecer
espacios dentro de la programacion diaria para que el alumnado pueda
aprender mds de si mismo y entre si, permite que se construya un coddigo tanto
propio como comun desde las posibilidades corporales.

La Expresion Corporal puede ofrecer ciertos beneficios “terapéuticos y
profildcticos” (Stokoe, 1978, p. 7), alincidir en el conocimiento y aceptaciéon del
propio cuerpo y del esquema corporal, promover el desarrollo de la percepcion,
de la motricidad y de la comunicacion, y cultivar a través de diferentes
consignas y juegos una actitud reflexiva, sensible y abierta. Estimula también la
sensibilidad mediante la plasticidad de movimientos, la manipulacion de los
objetos, y la adaptaciéon a través de juegos en los que se evita la estereotipia y
se fomenta la flexibilidad (Stokoe, 1974).

Varias son las voces que nos alertan sobre las dificultades de la integracion
plena de la Expresion Corporal en el contexto escolar. Por ejemplo, Coteréon y
Sédnchez (2012) afiman que “la disciplina expresiva no goza de un
reconocimiento tacito de la mayoria de los profesores de Educacidn Fisica y por
ello no acaba de tomar carta de identidad en la educacion obligatoria de
nuestro pais [Espana]” (p. 167). En esta mismal linea, Sdnchez et al. (2013) senalan
que “el reconocimiento y la utilizacién de esta disciplina sigue siendo escasa y
puntual” (p. 22), y por su parte, Lara-Aparicio et al. (2019) detectan que existen
“carencias en su programacion y aplicacion metodologica” (p. 23). Algo similar
sucede con la danza, pues en Canarias esta apenas se incluye entre los
contenidos de las clases de Educacion Fisica en la escuela primaria y secundaria
(Troya y Cuéllar, 2013). Esta situacion es similar en otros contextos. Queilal et al.
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(2020), por ejemplo, senalan que en Ecuador “ésta [la Expresidon Corporal] no
siempre es impartida por los docentes en las diferentes instituciones, pues se ha
podido observar que algunos de ellos prefieren ensenar deportes, dejando de
lado las prdcticas expresivo-comunicativas” (p. 120).

Esta aproximacion choca con el protagonismo que ha adquirido el cuerpo en
la sociedad actual, tanto desde una perspectiva estética, desde el campo de
la salud, como desde una vision hedonista. La Expresion Corporal deberia tener
espacios especificos en ciertas disciplinas como la Educacién Fisica o la
Educacion Artistica, ya que realmente no ocupa el lugar que debiera en Ia
educacién general (Aguila y Lopez, 2019).

Efectivamente, la Expresion Corporal puede ser abordada desde diferentes
dreas. Tomando el ejemplo de la normativa de la Comunidad Autébnoma de
Galicia, ya el anterior Decreto 105/2014, que regulaba el curriculo de educacion
primaria (Xunta de Galicia, 2014), incluia en el curriculo de la Educacién Artistica
(MUsica) un blogue relacionado con la educacion corporal, el Bloque 3 titulado
La musica, el movimiento y la danza. En este bloque se encuentran numerosas
referencias al uso del cuerpo para el aprendizaje de la musica y para la
expresion de emociones y sentimientos. Especificamente, el término Expresion
Corporal se menciona en el apartado de contenidos de tercero a cuarto curso
“Reconocimiento del cuerpo como instrumento ritmico y de expresion corporal”
(p. 37963 y p. 37958, respectivamente) y en los criterios de evaluacion de los
mismos cursos y del sexto curso “Adquirir capacidades expresivas y creativas
que ofrecen la expresidn corporal y la danza” (p. 37958, p. 37963 y p. 37975,
respectivamente). La Expresion Corporal sigue teniéndose en cuenta en el
reciente desarrollo curricular vinculado a la musica pues el Decreto 155/2022,
de 15 de septiembre, por el que se establecen la ordenacién y el curriculo de la
educacion primaria en Galicia (Xunta de Galicia, 2022), también incluye en el
drea de MUsica y Danza la Expresion Corporal. Por ejemplo, en el primer curso
se mencionan como contenidos “Normas elementales de comportamiento y
actitud positiva en la creaciéon e interpretacion de propuestas vinculadas con la
expresion corporal y dramdatica” (p. 49977).

1.1. Contextualizacion

Varios estudios enfatizan la necesidad de incluir en la formaciéon inicial del
profesorado espacios para la prdctica de la Expresion Corporal a fin de
proporcionar a los futuros docentes recursos y ejemplos que les puedan servir en
su futuro profesional (Martinez y Lopez, 2020). Por este motivo, trabajamos desde
hace varios anos con algunas propuestas que posibilitan al alumnado en
formacidén la exteriorizacidn de las sensaciones y vivencias corporales, que
funcionan al mismo tiempo como modelos o guias para un futuro trabajo en las
aulas de infantil y primaria. Pretendemos ofrecer experiencias ricas que permitan
la exploracién del lenguaje corporal “con sus posibilidades de movimiento y
quietud, sus gestos y ademanes, posturas y desplazamientos, organizados en
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secuencias significativas, como manifestacién de la totalidad de la persona”
(Kalmar, 2005, p. 30).

2. Objetivos

El objetivo principal de la propuesta es conocer la estructura de una sesidon de
Expresion Corporal con objetos que pueda ser adaptada e implementada con
participantes de cualquier edad. En este caso, la hemos disenado para
estudiantes del Grado de Maestro/a en Educacion Infantil y Primaria.

Los objetivos diddcticos especificos son:

o Explorar el cuerpo con el fin de descubrir sus posibilidades expresivas no
convencionales a fravés del uso de objetos.

o Reflexionar y evaluar vivencias de acciones corporales mediante el
trabajo sensorial.

« Estimular actitudes abiertas, creativas y criticas empleando el movimiento
como hilo conductor.

« Descubrir la capacidad de juego, de goce y de comunicacién a fravés
del cuerpo y del uso de objetos.

3. Descripcion de la experiencia

A raiz del Programa General de Movilidad de la Universidade de Santiago de
Compostela, por la que se convocan becas para estancias de profesorado
extranjero en el marco de los convenios bilaterales vigentes con paises no
pertenecientes al Espacio Europeo de Educacion Superior, pudimos contar en
la Facultade de Ciencias da Educacién (USC) con la presencia de una Maestra
argentina de juego dramdtico (autora 2 de este texto) que compartié sus
experiencias en la antedicha facultad en dos cursos académicos diferentes.
Fruto de las sinergias profesionales de las cuatro autoras se encuentra la
propuesta de sesiones de Expresidon Corporal de este capitulo, cuyos contenidos
son los siguientes:

e Los estimulos sonoros y los objetos auxiliares como detonadores del
trabajo corporal.

e La exploracion del movimiento individual, por parejas, en grupos de
cuatro y en gran grupo.

¢ FEl contacto con ofras personas.

Como detonadores del trabajo corporal se pueden utilizar estimulos sonoros
(canciones, sonidos del propio cuerpo, instrumentos musicales tfradicionales y no
convencionales) y el propio cuerpo (durante el movimiento se pueden utilizar
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palmeos, castaneteos, sonidos con los pies o con la voz). Asi, la Expresion
Corporal se nutre de otros lenguajes artisticos que contribuyen a la construccion
de la disciplina. La utilizacién de diferentes objetos también enriquece el trabajo,
como pueden ser paijitas, globos, cintas, papel higiénico, sillas, linternas, hojas o
estimulos literarios como poesias, prosa, cuentos o rimas. Se trabajard el espacio
en fres dimensiones, que son la personal, la total y la social, lo que se materializa
en el yo, el yo y los objetos, y el yo y las otras personas. En cada sesiéon se usard
un Unico elemento y cada participante deberd tener el suyo propio (por

ejemplo, si se usan pajitas, es necesario que cada participante cuente con una
paijita para si).

Recomendamos redlizar el tfrabajo acompanado de una musica relajante que
invite a moverse con sensibilidad y elegancia, evitando los movimientos bruscos.
Sin embargo, debemos tener en cuenta que el acompanamiento sonoro
utilizado puede ser distinto, empleando diferentes intensidades, velocidades y
energias si en los ejercicios propuestos se desea buscar maneras variadas de
realizar las acciones corporales.

3.1. Las fases del trabajo “La Expresién Corporal con objetos”

Podemos identificar diferentes momentos en el frabajo con objetos. Estos son:
descripcion del objeto, trabajo individual, trabajo por parejas, trabajo por
grupos de cuatro y trabajo en gran grupo. A continuacién, planteamos dos
propuestas sencillas para llevar a cabo con grupos de cualquier edad.

3.1.1. Sesidon con pajitas

a. Descripcién del objeto

En posicidon sentada formando un circulo, se procede a describir el objeto a
utilizar (una pajita): color, forma, textura, olor, sabor, peso, posibilidades de
manipulaciéon y exploracion sonora.

b. Trabajo individual
Esta fase de trabajo se puede acompanar de musica relajante. En ella podemos
distinguir fres momentos diferenciados:

e Exploracién y equilibrio con el objeto: con la mano, con el codo, con la
nariz, sobre la cabeza...

e Exploracién del espacio con el objeto entre los dos dedos indices (por
ejemplo, caminando), con los brazos ligeramente estirados hacia
adelante. Se pueden anadir movimientos corporales (hacia un lado,
hacia el otfro, arriba, abajo, haciendo circulos, etc.).

e Reposo y evocacion del objeto. Una vez dejado el objeto en el suelo
(reposo), se persigue la sensacion del objeto imaginario entre los dedos
(evocacioén), imaginando que ahora podemos estirarlo o achicarlo,
haciéndolo mds largo o mdas corto.
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c. Trabajo por parejas

Por parejas el objeto es sostenido entre los dedos indices de cada participante,
en un plano paralelo (ver Figura 1). Se realizan movimientos suaves en el lugar
buscando el equilibrio del objeto. Se explora el espacio desplazando los brazos
hacia arriba y hacia abajo, abriéndolos y cerrdndolos, sin perder el equilibrio del
objeto entre los dedos, y manteniendo la mirada fija en los ojos de la pareja. Es
fundamental evitar mirar el objeto asi como dejarse llevar por el movimiento
fluido.

Figura 1
Colocacidn del objeto (pajita) en el trabajo por parejas

PLANO PARALELO
1 1
2 [ 2

Fuente: elaboracion propia.

d. Trabajo por grupos de 4

En primer lugar, en grupos de cuatro y formando un circulo en posicidn de pie,
se frabaja en el sitio moviendo el objeto. Infentamos conectarnos con el grupo
haciendo inicialmente movimientos lentos y controlados (subimos los brazos
hacia arriba en la misma direccion, subimos el brazo derecho hacia arriba
mientras el izquierdo lo movemos hacia abagjo, etc.). Cuando se adquiere la
confianza necesaria, y el objeto no se cae, podemos anadir diferentes
desplazamientos, como girarse, abrir y cerrar el circulo, subir (ir hacia arriba) y
bajar (agacharse) con el objeto, o moverse de forma libre e improvisada.

e. En gran grupo

Siendo el objeto lo que une al grupo (que es sostenido individualmente con los
dedos indices) infentamos movernos por el espacio. Al igual que en el caso
anterior, comenzamos con la exploracién a través de movimientos lentos.
Cuando el grupo adquiere mayor destreza, podemos probar nuevas
posibilidades, algunas de las cuales aparecen esquematizadas en la Figura 2:
abrir y cerrar el circulo con movimientos hacia dentro y hacia fuera (A), subir y
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bajar el circulo con movimientos hacia arriba y hacia abajo (B), o entrecruzar el
circulo mezcldndonos primero unas personas con ofras (o entre si) y después
tratando de deshacer el movimiento hasta volver al circulo inicial (C).

Para finalizar, nos sentamos en el suelo e ideamos una forma con el objeto.
Intentamos copiar la forma con nuestro cuerpo. Unimos todas las formas para
hacer “un todo”, es decir, una Unica pieza que incluye los objetos (en este caso,

pajitas) de todas las personas que integran el gran grupo.

Figura 2
Posibilidades de colocacion del objeto (pajita) en gran grupo

A. Dentro/fuera B. Subir/bajar C. Entrecruzarse

&M‘
"“\// &
//\
:fi“&

Fuente: elaboracion propia.

Como cierre de la sesion podemos compartir nuestras reflexiones vy
pensamientos sobre la experiencia vivida. Para su andlisis evaluativo, el
profesorado puede tener en cuenta algunas cuestiones como: el ambiente
general de la sesion, los tipos de interrelaciones entre el alumnado, el nivel de
conciencia de las estructuras y caracteristicas corporales, el grado de
exploracion de las posibilidades motrices, y la profundidad de los comentarios
compartidos (Stokoe, 1974).

3.1.2. Sesion con eldsticos

Esta misma secuencia de trabajo se puede emplear para tfrabajar la Expresion
Corporal con una gran variedad de objetos, como pueden ser eldsticos, globos,
tubos de papel higiénico, pelotas, ramas de drboles, tubos de piscina, barajas
de cartas, telas, botellas de pldstico, etc. Todos estos objetos ofrecen infinitas
posibilidades para crear dindmicas con las que el alumnado desarrolle la
exploracion corporal y el descubrimiento del movimiento de forma individual,
en parejas, en grupos de cuatro y en gran grupo.

1491



a. Primer momento

Iniciamos la actividad formando una rueda. Repartimos el material para la
exploracién sensorial del objeto a trabajar (tiras eldsticas de colores circulares).
Se ponen en comun aspectos como el color, el peso, el olor o la posibilidad de
transformacidén. Al ser eldsticas, las estiraremos a su mdxima extension para
percibir mejor las variedades de movimiento que nos ofrece el nuevo material.

b. Segundo momento

Utilizamos distintas partes del cuerpo para estirar y encoger las tiras eldsticas:
Mano y Mano, mano y pie, pie y pie, rodilla y pie, rodilla y mano, o incluso manos
y boca, como se muestra en la Figura 3. Después realizamos diferentes formas
geomeétricas con el cuerpo vy el eldstico.

Figuras 3y 4
Ejemplos de una sesidon con eldsticos

Nota: Fotografias cedidas por Guillermina de la Riva.

Utilizando el espacio disponible, abandonamos el objeto y evocamos sus
posibilidades de transformaciéon, realizando con el cuerpo esas formas.
Exploramos distintas calidades de movimiento, energia (fuerte, suave), tiempo
(lento, rapido), y espacio (distintas trayectorias).

A continuacién, recuperamos el objeto y trabajamos en parejas con los dos
elasticos: los juntamos, los atamos, jugamos dentro y fuera de los circulos, nos
trasladamos por el espacio, nos y los estiramos.

Nos juntamos con otfras parejas y armamos cuartetos. También realizamos las
mismas exploraciones de traslados, adentro-afuera, arriba-abajo. Trabajamos la
locomocion controlada, tfratando de mantener la cohesidén del conjunto.

Por Ultimo, en gran grupo realizamos las mismas acciones. Podemos explorar

nuevos movimientos como tratar de afravesar los eldsticos sin focarlos, o
enredarlos como una tela de arana y atravesarla (Figura 4).
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c. Tercer momento

Para cerrar la sesién, sobre el suelo se propone realizar con el objeto la inicial del
nombre propio, la cual posteriormente se puede copiar con el cuerpo, bien de
forma individual o juntdndonos con otra persona. Una variante consistiria en
armar palabras en grupo con las letras propuestas. Podemos fotografiar la
palabra resultante y subirla al aula virtual o blog, de ser el caso.

4. Resultados

Los talleres de Expresion Corporal brindan espacios para multiples exploraciones
que promueven, a través de actividades lUdicas, el uso y exploracion de los
materiales cotidianos y del movimiento. Esto ayuda a fortalecer los lazos entre el
alumnado vy liberar tensiones, promoviendo el conocimiento intra e interpersonal
a la vez que una cultura y clima de aula que favorece la integracién vy el
bienestar. Asimismo, se propician ambientes para desarrollar la imaginacién y la
creatividad a través de la experimentacioén con el cuerpo-objeto-espacio. El
alumnado y profesorado participante se mostré muy abierto y comunicativo
durante la realizacion de la experiencia, manteniendo un buen clima de aula y
creando un ambiente que favorecidé la integracion y el bienestar. Esto ayudd a
liberar tensiones, fortalecer los lazos entre el alumnado y el profesorado, y
promover el conocimiento intra e interpersonal. Tal y como senala una de las
docentes participantes: “Estas actividades se quedan grabadas, no sélo en la
retina sino también en el cuerpo después de realizarlas, y el hecho de vivirlas y
ver sus beneficios instantdneos en un aula es de gran motivacién para volver a
repetirlas. A mi me han servido con alumnado de cualquier edad” (L.T., 2023).
Las experiencias sensoriales en estos escenarios posibilitan:

e El descubrimiento y el conocimiento tanto de las limitaciones como de
las posibilidades y potencialidades expresivas del propio cuerpo.

e Larealizacion de juegos para el trabajo de la empatia, la cohesidon
grupal y la inclusion.

¢ FElfomento de valores como el respeto y el companerismo y de
oportunidades para la relajacion, el desarrollo de la creatividad, la
autoestima, y la motivacion.

e FEl intercambio de experiencias y vivencias, y la creacién de un clima y
dindmica de aula de confianza y segura.

e La escucha musical activa durante la realizacion de los ejercicios y la
adaptacién del cuerpo al tempo y/o al ritmo de la musica.
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5. Conclusiones

Existe una clara necesidad de incluir en las aulas ordinarias actividades
relacionadas con la Expresidon Corporal que permitan la interaccion entre el
alumnado vy la expresion de emociones y sentimientos. Por una parte, es
necesario favorecer la autoconciencia del movimiento (cémo nos movemos) vy,
por ofra, su autopercepcion (cdmo nos sentimos con nuestro cuerpo en
movimiento). Esto hace posible adquirir habilidades y destrezas corporales a la
VeZ que expresivas.

A través de la Expresidon Corporal podemos ofrecer espacios para la busqueda
y para la experimentaciéon, asi como experiencias ricas y nuevas maneras de
Movernos y comunicarnos con un cuerpo atento, despierto y sensible al registro
de qué sentimos, qué descubrimos, o qué modificamos. Ademds, este tipo de
experiencias pueden abrir caminos para despertar en el alumnado el interés por
otras disciplinas relacionadas, como puede ser la danza o el teatro.
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1. Infroduccion

Durante las Ultimas décadas el incremento del ocio sedentario asociado a las
pantallas -moviles, tabletas, etc- ha sido acompanado con un descenso del
juego motor al aire libre generando un aumento de las psicopatologias en la
infancia y adolescencia (Gray, 2011). Asimismo, esta situaciéon ha derivado en
un incremento de la obesidad infantil y descenso de la actividad fisica y del
juego motor con ofros pares. Ademds, el juego se ha concentrado en escenarios
controlados como los centros educativos, clubes recreativos o el hogar, lo que
ha reducido, todavia mds, la movilidad y el descenso de las relaciones sociales
personales y las redes fisicas humanas (Shaw et al., 2015). En este sentido, el
Estado espanol no es una excepcidn y la preocupacion por la falta de actividad
fisica y juego en la infancia es palpable con campanas como el «Plan
Estratégico Nacional para la Reduccion de la Obesidady (2022), en el que la
actividad fisica y el bienestar son claves para lograr una poblacion infantil y
juvenil mds sana a todos los niveles. En esta lineq, el juego motor y la actividad
fisica suponen dos elementos fundamentales que pueden ayudar a lograrlo, ya
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que el juego facilita el movimiento, el desarrollo motor, cognitivo, social, el
autocontrol, la asuncién de las normas sociales, el desarrollo de competencias
como la resolucion de problemas, la participacion en sus comunidades y con
un sentido del placer por la actividad y por hacer amigos (Barthel y Kyttd, 2022).
Asimismo, no estd de mds recordar que el juego, la recreacion y el ocio
saludable son derechos reconocidos en el articulo 31 de la Convencidon de los
Derechos del Nino. Por ofra parte, es interesante resaltar que en los Objetivos
Sostenibles de la ONU la salud y el bienestar en la infancia y la educacién
inclusiva y de calidad (objetivos 3y 4) son unas de las metas a conseguir de cara
al 2030. Por ello, para lograr la consecucion de estos objetivos comunidades
auténomas como la Comunidad Foral de Navarra ha lanzado la guia «La
agenda 2030 en educacion a través del juegon (Lopez, 2022) en la que se invita
a los docentes del siglo XXI a emplear distintas metodologias en las que el juego
tradicional y la gamificaciéon se puedan emplear dentro de las aulas, tanto de
Educacion Fisica (en adelante EF) como en otras dreas.

En términos generales, se suele definir la gamificacién o ludificacion (del inglés
gamification) como la aplicacién de elementos de juego en entornos no
lUdicos, con el propdsito de mejorar en las personas ciertas conductas o
comportamientos, como la motivacién, la participacion, el esfuerzo, la
implicacion, entre otras. Sin embargo, para entender mejor la gamificacion en
educacion, Foncubierta y Rodriguez (2014) recomiendan rescatar el contenido
semdntico del sustantivo game (de videogame). Es decir, hablar nuevamente
de la naturaleza del juego, pero desde la perspectiva del mundo digital y de las
pantallas. Dichos autores definen la gamificacién en educacion como la
técnica que el profesorado emplea en el diseno de una propuesta de
aprendizaje (sea analdégica o digital) infroduciendo elementos del juego
(avatares, insignias, puntuaciones, limite de fiempo, etc.) y su pensamiento
(competicion, retos, etc.) con la finalidad de enriquecer esa experiencia
diddctica. Esto ha supuesto una renovaciéon de las teorias que relacionan el
juego con el aprendizaje, experimentando un gran avance gracias al éxito que
ha obtenido en diferentes sectores y al auge de los videojuegos, los dispositivos
moviles y la proliferacion de modelos diddacticos como el aula invertida, el
aprendizaje cooperativo y el aprendizaje basado en proyectos.

En relacion con la EF, el empleo de la gamificacion para la practica de la
actividad fisica en el aula ha aumentado exponencialmente en los Ultimos anos.
Muestra de ello son las experiencias educativas publicadas en los libros
«Gamificacién en Educacion Fisica. Reflexiones y propuestas para sorprender a
tu alumnado» coordinado por Sebastiani y Campos-Rius (2019), y en
«Gamificacion en Educacion Fisica Il. La aventura contindan (Sebastiani et al.,
2021). Igualmente, en la pdgina web del profesor Victor Arufe
(https://victorarufe.es/) se pueden encontrar interesantes proyectos de
gamificacion para el aula de EF, dos de ellos basados en videojuegos (Fortnite
y Among Us) y otro inspirado en la serie televisiva La Casa de Papel.
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Por ofra parte, los juegos fradicionales han sido recogidos en los disenos
curriculares de las distintas reformas educativas aplicadas en estas Ultimas
décadas en la legislacion educativa espanola, por lo que su valor educativo
sigue siendo de interés para las aulas de EF. Estos juegos, no solamente nos
acercan a la cultura de un determinado contexto sociocultural, sino que
ofrecen un amplio abanico de prdcticas que pueden ayudar a mejorar el
bienestar fisico, social y cognitivo de la infancia y juventud. Sin embargo, a pesar
del potencial de los juegos tradicionales, éstos siempre han sido un contenido
poco valorado en las programaciones diddcticas, en comparacion con otros
contenidos del drea, sumado a las dificultades para trasladar el juego a las
dindmicas en las aulas.

En la actualidad, las experiencias realizadas con juegos tradicionales en las
aulas de Educacion Infantil y Primaria, mdas alld de la prdctica aleatoria de
juegos o la cldsica unidad diddctica, son relativamente escasas en la literatura.
No obstante, cabe destacar que los juegos tradicionales pueden ayudar a
mejorar las habilidades motrices bdsicas, los niveles de actividad fisica
recomendada y a reducir el sobrepeso; revalorizar y recuperar la cultura [Udica
del entorno inmediato y la interculturalidad entre el alumnado; potenciar y
aumentar las relaciones sociales, la inclusion de las personas con diversidad y la
igualdad de género enfre el alumnado; fomentar la autonomia personal, el
liderazgo y el trabajo en equipo; favorecer el aprendizaje interdisciplinar con
ofras dreas como lengua, matemdticas, la educaciéon del cardcter o el
aprendizaje y servicio; facilitar el aprendizaje a través de metodologias activas,
participativas y gamificadas con los escolares. En definitiva, son un recurso
diddctico de primer nivel. Sin embargo, como se comentaba anteriormente, la
unién entre gamificaciéon y juegos fradicionales es reducida en el contexto
estatal, especialmente en las etapas de Educacién Infantil y Primaria. Debido a
ello, se considera imprescindible realizar mds propuestas que aunen el binomio
gamificacion y juego tradicional motor debido a su potencial educativo.

2. Objetivos

La propuesta «Gamificando los Juegos Tradicionalesy, pretende promover la
actividad fisica y el conocimiento de la cultura IUdica tradicional en los/as
escolares de las etapas de Educacién Infantil y Primaria, uniendo el juego motor
y digital. Para ello, se ha creado una serie de recursos que permitirdn al
profesorado realizar sesiones gamificadas en el aula, en las que deberd guiar a
su alumnado a través de distintas pruebas de dificultad para descubrir y
practicar diferentes juegos.
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3. Descripcién de la experiencia

El proceso seguido para la elaboracion de «Gamificando los Juegos
Tradicionalesy ha sido el siguiente: 1) Diseno de la propuesta que conjuga
gamificacion, juegos tradicionales y EF; 2) Creacion de cuenta de correo
electrénico para canal de Youtube, Genially y pdagina web. 3) Concepcién de
los personajes: Maga Ludica y Pirata Alegria. 4) Seleccién de los juegos
tradicionales. 5) Redaccion de los guiones: videos de los personajes, videos de
los juegos tradicionales para las pruebas, guion multimedia del material digital
desarrollado en Genially, etc. 6) Grabacion de los videos de los juegos con la
colaboracion del estudiantado de la menciéon de EF de la Facultad de
Educacion y Psicologia de la Universidad de Navarra. 7) Desarrollo de la web,
del material digital en Genially, subida de los videos al canal de Youtube,
redaccioén de las preguntas y los textos que acompanan los diferentes recursos
creados. 8) Elaboracion de un cuestionario a cubrir por el profesorado que
implemente el proyecto para recibir retroalimentacién y mejorar «Gamificando
los Juegos Tradicionalesy.

4. Resultados

A contfinuacion, se describen los principales recursos derivados de este
proyecto, en concreto: la web, el material digital creado en Genially y los juegos
tradicionales seleccionados.

4.1. Pd4gina web del proyecto

En la web disenada (https://bit.ly/3MDCaZS) se encuentra toda la informacion
para la puesta en prdctica en las aulas de este proyecto y el cuestionario para
su evaluacion. Ademds, dentro de la misma se ha incrustado el material digital
y todos los videos demostrativos, 1o que permite permanecer en el mismo
espacio online para trabajar con los recursos.

Figura 1

Imagen tomada de la pdgina web del proyecto.

Gamificando los
Juegos Tradicionales

Promueve en tu alumnado la
actividad fisica y el conocimiento de
juegos tradicionales de la mano de la
Maga Ludica y el Pirata Alegria.
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4.2. Material diddactico digital

Este recurso ha sido desarrollado con la herramienta  Genially
(https://app.genial.ly/) y consta de cuatro niveles de dificultad, de menor a
mayor. Cada nivel de dificultad lo conforman tres propuestas de juegos
(pruebas) a llevar a cabo en el aula de forma presencial con el alumnado.
Todos los niveles son independientes unos de otros y siguen el mismo patrén:

e Presentacién de la mision por parte de la Maga Ludica o del Pirata
Alegria.

e Activacion de la prueba. Se propone la realizacion de un juego
fradicional, para ello se muestra un pequeno video demostrativo del
juego. Aconsejamos dividir el grupo clase en dos equipos, un equipo
tendria que jugar al juego de forma fisica mientras que el ofro observa.

e Concluido el juego fisico, se pasaria a la siguiente pantalla del material
digital en la que se muestra una pregunta con opciones de respuesta. El
equipo observador tendria que ponerse de acuerdo para dar con la
solucion correcta.

e Si el equipo observador acierta la pregunta se completaria la misién,
recibiendo la enhorabuena por parte de la Maga Ludica o del Pirata
Alegria. En caso de error, podria retomarse la pregunta hasta dar con la
opcidon correcta.

A través del siguiente enlace se puede acceder al material digital elaborado en
el marco de este proyecto: https://bit.ly/3Ky07zg

4.3. lJuegos tradicionales

A continuacion, se describen los 12 juegos tradicionales sobre los que se sustenta
el proyecto, estructurados en cuatro niveles de dificultad, siguiendo el orden en
el que se presentan en el material digital anteriormente mencionado. En esta
seleccion se han propuesto juegos cooperativos, de colaboracién-oposicidon y
de oposicion para espacios amplios y practicamente sin materiales necesarios
para su puesta en prdctica. En los niveles de dificultad 1 y 2 se plantean
principalmente juegos cooperativos y juegos con rimas, en los que el nivel de
exigencia fisica es menor. Sin embargo, en los niveles 3 y 4, se aumenta la
exigencia fisica y el intercambio de roles en los juegos es mucho mayor.

4.3.1. Nivel 1 de dificultad

e Juego 1. El patio de micasa. Se trata de un juego cantado de corro. Para
jugar los/as participantes deberdn agarrarse de las manos para formar
un circulo lo mds amplio posible. Una vez se sitUa el grupo en circulo,
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comenzard a saltar en una direccion cantando la siguiente cancién: el
patio de mi casa es particular... [consultar letra en la web del proyecto].

Juego 2. Puno punete. Los/as participantes (minimo 2 mdximo 4) deben
colocar los dos punos uno encima de ofro en una superficie de apoyo
(mesa, gradas, regazo, etc.), excepto un jugador/a, previamente
seleccionado, que sdélo colocard un puno para que le quede una mano
libre. Con el dedo indice de la mano libre, el jugador/a escogido/a ird
senalando y tocando cada uno de los dedos de todos los jugadores y, a
la misma vez, preguntando: 3Qué es esto? A lo que todos los/as
participantes responderdn: Puno, punete. Al tocar los dedos pulgares los
jugadores responderdn: jGarbanzo gordo! Se sigue esta dindmica hasta
llegar al final de todos los dedos de la torre de punos. A continuacién, el
jugador elegido, senalando encima de los punos, comienza una ronda
de preguntas que responden el resto de los jugadores: 3Qué hay aqui
dentro? Oro y plata. 3A dénde fue el rey2 A cazar gamusinos. sCon qué
los cazaba? Con una escopeta de cana. Y con qué los guisaba?g Con
aceite y vinagre. iEL QUE SE RIA QUE LO PAGUE! Al decir la Ultima frase,
todas las personas quitan los punos de la torre y comienzan a decir:
"Qvillo, ovillo, ovillo, ovillo" haciendo, al mismo fiempo, gestos con las
manos como si estuvieran haciendo un ovillo de lana. Siguen diciendo:
"Madeja, madeja, madeja, madeja..." moviendo las manos como si
estiraran una madeja desde el centro a los lados. Siguen todos haciendo
este Ultimo movimiento hasta que alguno de los jugadores se ria. Cuando
se dice la frase: "El que se ria que lo pague”, se acaba el juego en el
instante que uno/a se ria.

Juego 3. Pase misi, pase misd. Se colocan dos participantes agarrados de
las manos de frente el uno al ofro formando un puente con los brazos y
manos, este arco serd el Pase misi o pase misa (Figura 4). Todos los demdads
jugadores/as pasardn por debajo posteriormente en la accidn de juego.
A cada participante se la adjudicard un color o una fruta (nUmeros,
ciudades, etc.), posteriormente se cantard la siguiente cancion: “pase
misi, pase misd, por la puerta de Alcald, los de “alante” corren mucho, los
de atrds se quedardn, tris tras”. Mientras se canta, los demds participantes
irédn corriendo en circulo y pasando por debajo del arco. Al acabar la
cancién se hard coincidir el final de la cancién con un jugador/a que
pase en aguel momento, para que quede atrapado entre 10s brazos de
los participantes que cantan y que estdn formando el arco. Se apartardn
los tres hacia un lado para que no sean escuchados por los demds y se
le preguntard que si quiere color o fruto (o lo que fuese) y debe escoger.
El nino o la nina se colocard detrds de lo que haya elegido y asi se hard
continuamente hasta que no quede nadie por escoger bando. Una vez
se haya terminado el desfile, se realizard una especie de soga-tira con los
dos equipos sujetando a sus miembros por la cintura, menos los que estan
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agarrados por las manos para ver qué equipo rebasa la linea antes que
el ofro y pierde.

Figura 2

Estudiantado participante en el proyecto jugando al Pase misi, pase misa.

4.3.2.

4.3.3.

Nivel 2 de dificultad

Juego 4. La gallinita ciega. Se echard a suertes (oro-plata; piedra, papel
y fijera; rimas; etc.) el papel de gallinita ciega (Figura 5). Al participante
que le toque hacer de gadllinita se le vendard los ojos con un pano,
asegurando que no pueda ver. A continuacién, deberd dar tres vueltas
alrededor de si mismo, para luego intentar atrapar a los demds jugadores
que tratardn de escapar para no ser cazados. En el momento que uno
de los jugadores que escapan sea tocado por la gallinita deberdn
intercambiar los roles.

Juego 5. Queda, pilla-pilla, td la llevas, ... Se echard a suertes (oro-plata;
piedra, papel y tijera; rimas; etc.) qué participante es el que panda. Una
vez seleccionada la persona, ésta deberd tratar de tocar al resto de
jugadores. En caso de que toque a alguno de los participantes,
automdticamente se intercambian los roles y el que perseguia deberd

escapar.

Juego 6. Tres pies. Organizados en trios los participantes se deberdn
colocar en paralelo y los que queden en los laterales deben atarse los
cordones con la companera/o que estd en el medio. Una vez atados los
cordones de las tres companeras, se organizard una carrera entre todos
los tres pies del grupo. Ganard aquel trio que llegue con todos sus
miemlbros atados por los pies.

Nivel 3 de dificultad

Juego 7. Pelea de gallos. Los jugadores se colocardn por parejas en
cuclillas de frente. La accidn del juego consiste en derribar al rival sin
levantarse y solamente empleando las manos para desequilibrar,
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empuvujar, traccionar, etc., para que la ofra persona caiga al suelo. Ver
Figura é.

e Juego 8. Pandas, salto al potro, lombas, etc. Este juego de saltos consiste
en que una primera persona se debe colocar a modo de potro de
gimnasia o plinton, con la cabeza protegida con sus manos. Una vez en
posicidon el resto de companeros/as deberdn saltar e ir colocdndose en
la misma posicidn una vez hayan superado al Ultimo jugador/a formando
una fila.

e Juego 9. Arana. Se divide el espacio en el que se vaya a jugar con tres
lineas separadas entre si con metros de distancia (mitad cancha futbol
sala, baloncesto, etc.). En la linea del medio se sitUa la persona que hard
de arana, seleccionada previamente a suertes (rimas, cara-cruz, etfc.).
Las demds jugadoras/es se sitban en una de las lineas, una vez colocadas
se dard una senal que dard inicio al juego. Los/as participantes que estan
en la linea deberdn cruzar al ofro lado y llegar a la otra linea sin que sean
tocados por la arana que intentard atrapar en su red al mayor nUmero
derivales. Una vez que una persona sea tocada por la arana, ésta pasard
a ayudar a la arana a atrapar al resto de jugadoras/res.

Figura 3

Estudiantado participante en el proyecto jugando a Pelea de gallos.

4.3.4. Nivel 4 de dificultad

e Juego 10.La cadena. Se echa a suertes quien panda (rimas, adivinanzas,
etc.) La persona que panda, tratard de atrapar al resto de participantes
tocando alguna parte del cuerpo. En caso de que un jugador/a sea
tocado se unird a la persona que perseguia al resto dandose las manos y
comenzardn a perseguir a los demds companeros/as, asi sucesivamente
hasta que todos los participantes formen parte de la cadena.

e Juego 11. Las cuatro esquinas. Se juega con equipos de cinco personas,
cuatro de las cuales se colocan formando un cuadrado y la quinta se
sitba en el medio. El juego consiste en que los participantes de las
esquinas deben cambiarse de posicion sin que la persona que estd en el
medio robe el sitio de alguno. En la dindmica del juego los jugadores/as
de las esquinas también pueden enganar a los propios companeros/as
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que estdn en los vértices, pudiendo amagar un cambio y luego no
hacerlo para que robe sitio el jugador del medio.

e Juego 12. Pulso indio. Por parejas, los/as participantes se colocan uno
enfrente al otro, colocando uno de sus pies pegados por la parte externa
de cada pie, posteriormente se dardin un apretdn de manos con la mano
interna (ver Figura 7). Una vez colocados en posicion, deberdn
desestabilizar al oponente llevdndolo al suelo o haciendo que mueva los
pies de posicion. En el momento que un jugador/a pierde el equilibrio o
mueve los pies cambiando de apoyo se comienza de nuevo el juego.

Figura 4

Estudiantado participante en el proyecto jugando a Pulso indio.

5. Conclusiones

El juego es imprescindible para el correcto desarrollo psicoldgico y psicomotor
del nino/a, especialmente en la socializacién con los pares y la motricidad. En
esta experiencia diddctica, se ha optado por focalizarse en los juegos
tradicionales y la gamificacién, ya que son dos elementos que combinan las
tradiciones y costumbres lUdicas de la infancia y las nuevas metodologias de
aprendizaje basadas en este caso en la tecnologia.

Gracias a esta combinacion de elementos se ha elaborado «Gamificando los
juegos tradicionalesy, que aunque estd en proceso de puesta en marcha enlas
aulas de Educacion Infantil y Primaria, es una propuesta bien fundamentada en
la literatura académica (por las limitaciones de palabras establecidas para la
elaboracién del presente capitulo, no se han podido incluir todas las referencias
relacionadas) y que cumple con los principios de la gamificacién educativa, lo
que aporta un valor anadido a los materiales propuestos y al conjunto de la
experiencia.

Por otra parte, este proyecto dota a los/as docentes de EF de nuevos recursos
para que se inicien en la gamificacién de una manera sencilla, econémicay de
facil acceso. Lo que permite que se pueda llevar a cabo, sin experiencia previa
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en procesos de ensefanza y aprendizaje basados en la unién de la tecnologia
y la experiencia motriz en las clases de EF. Ademds, facilita un mayor
acercamiento del profesional a nuevas estrategias de actuacidn en su
desarrollo profesional, ya que en muchas ocasiones el desconocimiento, el
miedo o la dificultad de la implementacion suponen barreras para la innovacion
en las estrategias de ensenanza dentro de las programaciones curriculares y en
las sesiones prdcticas de EF. Esta iniciativa apuesta decididamente por la
combinacion de las nuevas tecnologias con la cultura lUdica tradicional en un
formato sencillo e intuitivo, compuesto por diversos recursos (videos, materiales
digitales, fichas, personagjes, etc.), ademds de ser un formato motivante para los
profesionales y el alumnado.

En lo que respecta al alumnado de Educaciéon Infantil y Primaria, pueden
disfrutar de los juegos tradicionales a través de un nuevo formato, en el que
tanto la Maga Ludica y Pirata Alegria servirdn de hilo conductor para fortalecer
el vinculo con los juegos propuestos y su conocimiento de una forma
motivadora, sencilla y divertida en las clases de EF.

Asimismo, «Gamificando los juegos tradicionalesy supone una iniciativa pionera,
ya que, si bien existen experiencias basadas en la gamificacion y la EF, son muy
escasas las que se focalizan en el juego tradicional. Con esta propuesta
diddctica se pone en valor la cultura IUdica tradicional y la gamificacién con
tecnologia, lo que aleja los prejuicios o estereotipos que crean una idea
sesgada de las posibilidades que ofrecen estos dos elementos combinados para
las clases de EF y otras materias.
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1. Infroduccion

Esta experiencia educativa que vamos a contaros, tiene sentido aplicarla si se
entiende la Educacion Fisica, no solo como una asignatura “fisica”, que se
ocupa del cuerpo y el movimiento, sino como algo mds integral, mds
“formadora de personas” y que incluye los dominios social y cognitivo, ademas
de los aspectos ligados al movimiento.

Durante estos mds de veinticinco anos de profesién, hemos visto cémo ha
evolucionado nuestra drea hacia metodologias mucho mds activas, buscando
mds la autonomia del alumnado, la resolucion de conflictos, el trabajo
cooperativo, la toma de decisiones.... Y, en nuestras programaciones, también
hemos evolucionado hacia unidades diddcticas mds acordes con esta vision
del drea (Reciclojuego, Sport Education, Hdbitos Saludables, Parkour
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Cooperativo, Deportes Coeducativos...), y hemos incluido, en la préctica diaria
en clase, la resolucion democrdtica de conflictos, como parte activa y, muy
importante, para aprender a manejar situaciones de estrés emocional, tanto en
la prdctica deportiva como en la vida personal.

Por eso esta propuesta tiene sentido. Porque aglutina muchos de esos aspectos
y los pone en valor para poder conseguir, no solo la mejora personal del
alumnado, sino también la mejora del mundo que nos rodea.

Si somos capaces de hacerles ver a los ninos lo que estamos haciendo los
adultos con el planeta, a lo mejor, puede que cuando ellos lleguen a la etapa
adulta, haya cambiado algo y mejoren su futuro.

1.1. Contextualizacion

Esta experiencia se llevd a cabo en el CEIP Victor Lopez Seoane, en A Coruia,
durante el Curso Escolar 2021-22, en los cursos de 2° y 4° de Educacién Primaria.

El centro estd ubicado en el Barrio de Montealto, cerca de la Torre de Hércules.
La poblacion es de edad avanzada, con un nivel socio-econdmico-cultural bajo
y con diferentes realidades sociales (problemas econdmicos, familiares,
alumnado gitano...). Desde hace unos anos, cada vez mdas familias jovenes, con
un nivel socioeconémico medio, se estdn estableciendo en el barrio, por lo que
estas caracteristicas estdn cambiando y se van mezclando todo tipo de
realidades, lo que hace posible que nuestra propuesta tenga mds cabida en la
vida real.

En el curso 2018-19, se puso en marcha el proyecto, P.E.V.A.S., (Proyecto de Estilo
de Vida Activo v Saludable) en el que se fomentaban la actividad fisica, el
reciclaje y la alimentaciéon saludable involucrando a las familias directamente,
fuera del horario escolar. También, a lo largo de ese curso, se hizo incidencia en
las meriendas saludables con otro pequeno proyecto, PEVAMERENDAS, para
hacer conscientes al alumnado vy sus familias de lo que tomaban todos los dias
en los recreos y qué cosas podian mejorar.

Ya en el curso 2019-20, colaboramos con otro proyecto a nivel estatal, “El
Camino de PiEFcitos”, que nos servia como continuacion del PEVAS e incluia el
apartado de animacién a la lectura. Y, en la continuacion de ese proyecto en
el curso 2020-21, se incluian los ODS, pero no para trabajarlos solo desde el drea
de E.F. sino desde todas las dreas. Y de ahi salid la idea de nuestro Proyecto
“Salvemos el Planeta: 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible a través de la E.F.”

|68



2. Objetivos

Las Naciones Unidas, en el ano 2015, establecieron un Plan de Accidon para las
personas y el planeta, con el fin de conseguir la llamada, Justicia Social. Y, para
ello, establecieron 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (O.D.S), a conseguir
antes del ano 2030.

Figura 1, Rueda O.D.S.

Nosotros, desde el drea de Educacién Fisica, queremos trabajarlos a través de
los contenidos propios del drea, proponiendo juegos, retos, ejercicios,
tareas...que nos lleven a ser un poco mds conscientes de que, entre todos y
todas, tenemos que cuidar nuestro planeta.

Nuestros objetivos en este proyecto son:

Conocer los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030.
Educar para la ciudadania global.

Fomentar el pensamiento critico y la reflexién individual y colectiva.
Ayudar al alumnado a ser consciente de las medidas a fomar para cuidar
el planeta y a las personas, y que todo el mundo tiene un papel
importante que desempenar.

5. Empatia, cooperaciéon y resolucion de conflictos.

AwDdD -

3. Descripcién de la experiencia

3.1 FASE INICIAL:

Al principio, solo teniamos la idea de querer trabajar los ODS con los contenidos
de E.F. y, enlazarlo también, con la continvidad de los proyectos previos que
teniamos en el cole (P.E.V.A.S., PEVAMERENDAS, EL CAMINO DE PIEFCITOS), vy la
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propuesta del Proyecto Integrado, del Equipo de Biblioteca, que era “El Camino
de Santiago”, para ese curso 2021-22.

A partir de ahi, empezamos a darle vueltas sobre cémo trabajarlo, si hacerlo en
un trimestre, si repartir los 17 ODS entre todo el curso, si dar puntos o no, cdmo
visualizar los avances...Y llegamos a la conclusion de trabajarlos de una manera
transversal a lo largo de todo el curso.

A partir de la temporalizacion de los contenidos que ibamos a trabajar en
Educacion Fisica a lo largo del curso escolar, decidimos asociar los ODS que
podian tener alguna relacion con ellos, para poder temporalizarlos también.

Repartimos los 17 ODS entre los 3 trimestres del curso, segin las Unidades
Diddcticas que ibamos a trabajar en clase de E.F. en cada momento (Tabla 1).
Calculando que, cada 2 SEMANAS hariomos una sesidon especifica para
conseguir 1 ODS, relacionado con el contenido de E.F. que estuviesemos
trabajando, quedando repartido de la siguiente manera:

Tabla 1, ODS repartidos por trimestres

1° TRIMESTRE 2° TRIMESTRE 3° TRIMESTRE

mj'l‘]fsm 1 IFIIPMPUI!REZA 6 ﬁ“mﬂﬁ"m 52‘5';‘:,“,;2’; 13 :gglg"num
i | O J| M | &
DEGHERD E:%Eﬁ.?ﬁi?ﬁ"“ iﬁﬂmﬂiéﬁﬁﬁm 14 Sbusena
OBJETIVOS DE g ﬁ/" &
DESARROLLO
SOSTENIBLE

10 REDUCCIONDDELAS PRODUCCION 41 cumogsy 16 PAZ JUSTICIA

DESIGUALDADES EINSTITUCIONES
SOLIDAS

clco .- ¥,

17 ALIANZAS PARA
LOGRAR
L0S OBJETIVOS

&

Para confinuar con el fomento de un Estilo de Vida Activo y Saludable,
propusimos a las tutoras, seguir frabajando los Habitos Saludables de Actividad
Fisica, Meriendas Saludables y Reciclaje (PEVAS+PIEFCITOS) de una manera
sencilla, en equipo y semanalmente, desde las tutorias (Figura 2). Asimismo, la
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tutora podia utilizar el recurso de SUMAR KM EXTRAS a “su Camino”, cuando
conseguian el ODS correspondiente en clase de Educacion Fisica.

Figura 2, Tabla de Registro Semanal

oy, o
{\g”.} TABLA REGISTRO SEMANAL :.3\;’,“"”

ETAPA N°

FIN DE KMs

LUNES | MARTES |MIERCOLES| JUEVES | VIERNES SEMANA |TOTALES

MiNIMO 15 PUNTOS ENTRE TODA LA CLASE, CADA DIA, EN CADA COSA (ACTIVIDAD FISICA, MERIENDAS Y RECICLAJE)
CADA DIA QUE LOS CONSIGAN, SUMAN 1 KM EN LA CASILLA QUE SEA. EXCEPTO EL FINDE QUE VALE DOBLE, 2 KMS |

Y otra propuesta que les hicimos, para conseguir una experiencia mds real, fue
que, alo largo de todo el curso, fuera del horario de E.F. y del tiempo de recreo,
caminasen los kildmetros reales que tenia su Camino (francés, inglés,
portugués...), caminando el perimetro del colegio (unos 500 metros),
aprovechando posibles descansos activos en el horario escolar (actividad
llevada a cabo en el CEIP San Pedro de Visma, A Coruna. Curso 2020-21).

Hicimos un borrador (Tabla 2) con las ideas de juegos, retos, actividades...para
cada una de las Unidades Diddcticas y ODS, que después iiamos concretando
mds, segun los tiempos del curso y la evolucion del proyecto.

Tabla 2, Posibles Actividades por Trimestre

TRIMESTRE POSIBLES ACTIVIDADES ODS UD RELACIONADA

ODS 2: HAMBRE CERO:
e Recogida alimentos en Navidad para

1° una ONG.
TRIMESTRE | ¢ Cuento motor: 2 fribus con distintos Alimentacion
alimentos. Saludable
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ODS 3: SALUD Y BIENESTAR:

e Yoga.

e Circuito habilidades motrices bdsicas.

e Gymkhana cooperativa: primeros
auxilios.

Primeros Auxilios Y
Habitos Saludables

ODS 5: IGUALDAD DE GENERO:

e Cuestionario sobre: preferencias de
deportes por sexos, clasificacién de
los deportes segun ellos, mujeres
olimpicas...

Juegos Populares

ODS 7: ENERGIA ASEQUIBLE Y NO

CONTAMINANTE:

e Dosificacion del esfuerzo: corazén /
respiracion.

e Desplazamientos activos al cole.

e Apagarlaluzy cerrar el agua en los
vestuarios y en el cole.

El Cuerpo

ODS 10: REDUCCION DE LAS

DESIGUALDADES:

e Circuito dia de la discapacidad,
quitando algun sentido (visién, oido...)

Dia Discapacidad

ODS 12: PRODUCCION Y CONSUMO

RESPONSABLES:

e Construir un juguete con material
reciclado, inventar juegos.

Reciclajuego

20
TRIMESTRE

ODS 1: FIN DE LA POBREZA:
e Juego motor con dilema social.
e Expresion corporal: role play.

Expresion Corporal
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ODS 6: AGUA LIMPIA Y SANEAMIENTO:
e Juego: rio contaminado (limpiar el

rio, potabilizar agua...) Habilidades
e Juego: las sardinas. Motrices
ODS 8: TRABAJO DECENTE Y CRECIMIENTO
ECONOMICO:
e Circuito lanzamientos con distintas Habilidades
distancias y dificultades. Motrices
ODS 9: INDUSTRIA, INNOVACION E
INFRAESTRUCTURA:
e Construir entre toda la clase una Habilidades
mdaquina gque no contamine. Motrices
ODS 11: CIUDADES Y COMUNIDADES
SOSTENIBLES:
e Construir entre todos/as un circuito
Parkour

parkour “Nuestra Ciudad”.

30
TRIMESTRE

ODS 4: EDUCACION DE CALIDAD:

e Varios equipos en desigualdad con la
misma tarea y distinta educacion.

e Sport Education de Dodgeball.

Sport Education

ODS 13: ACCION POR EL CLIMA:

e Gymkhana ecoldgica (4 probas):
- Plantar un darbol.
- Limpiar el patio.
- Clasificar la ropa de objetos
perdidos.
-Pintar una pancarta relacionada con
los ODS entre toda la clase.

Actividad Medio
Natural
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ODS 14: VIDA SUBMARINA: . .
e Salida ala playay recoger pldsticos. Actividad Medio
Natural

ODS 15: VIDA ECOSISTEMAS TERRESTRES:

e Juego: salvar animales/plantas en Actividad Medio
peligro de extincion. Natural

ODS 16: PAZ, XUSTIZA E INSTITUCIONS:

e Carrera solidaria ONG. Fin de Curso

ODS 17: ALIANZAS PARA LOGRAR LOS OBIJETIVOS:

Todas las actividades y juegos se harian en grupo-clase, por lo que este ODS
lo conseguiriamos al participar todos juntos en las actividades propuestas.

Para acabar el proyecto intentaricamos hacer una actividad con los 2 cursos
juntos o ala vez: baile, orientacién, Etapa del Camino....

3.2 FASE DE MOTIVACION:

Una vez que nos pusimos en marcha, empezamos con la Y para ello, creamos
un TRAILER, a partir de uno ya creado por el Proyecto "Alianza Tierra-Koi",
(proyecto de trabajo realizado por varios profes de primaria, en el curso 2020-21
a partir de la idea de "El Camino de PiEFcitos", para trabajar los hdbitos
saludables y los ODS). Le explicamos al alumnado el QUE, el PARA QUE y el
COMO lo ibamos a hacer y nos ganamos su motivacion para comenzar nuestra
aventura.

Publicamos en el Blog de E.F., “COSAS DE EDUCACION FiSICA”, toda la
informacion para las familias y el alumnado con una pequena presentacion
explicativa del proyecto incluida. Y nos pusimos manos a la obra.

Para hacerles mds participes del proyecto, les propusimos a las tutoras colaborar
con los ninos en la creacion del MURAL COLECTIVO (Figura 3) que tendriamos
en el pabellén polideportivo del centro, visible para toda la Comunidad
Educativa, y en la que se verian los avances conseguidos por cada clase.
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Figura 3. Mural Colectivo

Cada vez que se consiguiera un ODS, colocariamos una INSIGNIA (idea de”El
Camino de PiEFcitos”) en la parte blanca de cada ODS, hasta completar los 17
objetivos. De esta manera, todos y todas podiamos ver la evolucion del
Proyecto.

Cuando comenzdbamos una Unidad Diddctica nueva, buscdbamos en nuestro
mural cudl de los ODS podia tener vinculacién con lo que ibamos a trabaijar,
para poder tenerlos presentes en nuestra prdctica diaria.

3.3. FASE DE PUESTA EN PRACTICA:

Para ello, primero trabajdbamos los contenidos de la Unidad Diddctica
correspondiente y, para acabarla, plantedbamos el juego, el reto...y el ODS a
conseguir.

Tras redlizar la actividad planteada, llegaba el momento de reflexion, del por
qué, del para qué, del qué podemos hacer... Y se daban unas situaciones de
aprendizaje maravillosas en las que el alumnado daba unas explicaciones y/o
soluciones tan “fdciles” que si los adultos les hiciéramos caso... Cudnto mejor
nos irial

Y después de conseguir superar el reto o actividad planteada, poniamos la
insignia correspondiente en el mural colectivo, para poder seguir la evolucion
del proyecto y mantener asi la motivacion en él.

4. Valoracion

Los resultados obtenidos fueron plenamente satisfactorios tanto para el
alumnado como para nosotros, puesto que los objetivos propuestos en el
planteamiento inicial fueron conseguidos.

175]



El alumnado se mostré muy motivado a lo largo del proyecto, tanto con los retos
y actividades propuestas para conseguir el ODS correspondiente, como con los
momentos de reflexion y pensamiento critico, porque con ellos fueron
entendiendo muchas cosas, de las que les decimos habitualmente los adultos,
y que ellos no sabian cémo “colocar” en su cabeza.

Siempre que estdbamos acabando la unidad diddctica preguntaban: “Profe,
scudndo hacemos el reto2” “Profe, no te olvides que tenemos que conseguir la
insignia” y no podiamos pasar a la siguiente si no conseguiamos el reto y
colocaban la insignia en el mural.

Una de las cosas que mds nos gustaba escuchar era que mientras estaban
haciendo la actividad, decian: "Somos un equipo, tenemos que ayudarnos”.
sExiste mejor resultado que éste?

Y cuando llegdbamos a la parte final, de reflexidén, de buscar la relacion entre
el juego planteado y el ODS, surgian explicaciones entre ellos de lo mds
enriquecedoras como por ejemplo “sNo sabéis lo que es un campo de
refugiados?” “Si todo el mundo tuviera agua potable en casa, no habria tantas
enfermedades” “Ahora lo entiendo profe.... TU lo que querias era que nos
diéramos cuenta de que hay gente que gana mucho dinero y trabajan poco,
aprovechdndose de ofras personas, que no tienen estudios, trabajan mucho, y
les pagan muy poco”.

No hay nada mejor que ver las propias actividades en su desarrollo para valorar
el éxito del proyecto, in situ. Esperamos que apliuen parte de lo hablado,
reflexionado y vivido en clase como algo habitual en sus vidas y en las de sus
familias.

Todas las actividades realizadas fueron grabadas durante el desarrollo de las
sesiones y fueron publicadas en el blog “Cosas de Educacion Fisica”, como
diario del Proyecto.

5. Conclusiones

Creemos que este tipo de propuestas sencillas, faciimente incorporables a la
dindmica del aula, trabajando los propios contenidos del drea, sin grandes
materiales y con pocos recursos, son iddneos para la formacién integral de
nuestro alumnado.

Siempre se habla de la importancia del pensamiento critico y de conseguir nifos
y ninas mds autbnomos; también de que no son conscientes de lo que pasa a
su alrededor en el mundo. Bien, pues tendremos que ser nosotros, educadores y
familias, los que provoguemos ese cambio. Tendremos que plantear actividades
como estas para que el alumnado vea lo que pasa y se plantee pequenas
reflexiones y acciones para mejorar su futuro y el del planeta. Nosotros podemos
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aportar nuestro granito de arena infroduciendo proyectos como este en nuestra
drea. jHagdmoslo pues!

é. Bibliografia

Bauluz de la Iglesia, E. (2018). Proyecto “P.E.V.A.S.” (Proyecto de Estilo de Vida
Activo y Saludable). CEIP Victor Lépez Seoane, A Coruna.

Bauluz de la Iglesia, E. (2018). Proyecto “PEVAMERENDAS" (Proyecto de Estilo de
Vida Activo y Meriendas Saludables). CEIP Victor Lopez Seoane, A
Coruna.

Chamorro Durdn, C. (2019). Proyecto “El Camino de PiEFcitos™. CEIP Cristébal
Colon, Villaverde Alto, Madrid.

Bauluz de la Iglesia, E. (2019). Proyecto "P.E.V.A.S + PiEFcitos” (Proyecto de Estilo
de Vida Activo y Saludable + Animacién a la Lectura). CEIP Victor Lopez
Seoane, A Coruna.

Chamorro Durdn, C. y otros (2020). Proyecto “El Camino de PiEFcitos y los ODS".
CEIP Cristobal Coldén, Villaverde Alto, Madrid. Y otros 200 centros
educativos.

Bauluz de la Iglesia, E. (2021). Proyecto “Salvemos El Planeta: 17 ODS a través de
la Educaciodn Fisica”. CEIP Victor Lopez Seoane, A Coruna.

1771



7. Anexo

Algunas de las actividades llevadas a cabo en el primer frimestre del curso 2021-

22.
JUEGO: “LAS 4 TRIBUS” ODS N°2
. EDUCACION FiSICA
2° - 4° EP AREAS
NIVEL SOCIALES y NATURALES
CCL
CUANDO 2° SEMANA | cOMPETENCIAS CPSAA
NOVIEMBRE CLAVE
CC
Balones, conos, picas,
i EQUIPOS 5-6 cuerdas, tablas con
AGRUPACION GRAN GRUPO RECURSOS ruedas, ladrillos, cartas
alimentos.

- Alimentacién saludable

- Experimentacién y control
bdsicas:  desplazamientos,
lanzamientos y recepciones.

de
giros,

las habilidades motrices
saltos,  suspension,

CONTENIDOS - Resolucién de problemas motrices sencillos.
- Respeto a las personas que parficipan en el juego, sin
discriminaciones.
- Aceptacién de distintos papeles en el juego.
METODOLOGI 5 ‘
A - Responsabilidad Personal y Social
- Descubrimiento guiado
1) Reconocer la importancia de una buena alimentacion para
tfodos.
2) Ser capaces de cooperar para conseguir un objetivo comun.
OBJETIVOS

3) Utilizar correctamente, segun las necesidades, sus habilidades
motrices para resolver los problemas moftrices que se les
presentan.
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4) Provocar la reflexién sobre las situaciones de hambre que
sufren muchas personas en el mundo y su repercusion en el
bienestar de las personas.

DESARROLLO

Antes de comenzar la explicaciéon del juego, se lanza al
alumnado la pregunta: “QUE ES EL HAMBRE CERO”. A partir de
ahi vamos planteando diferentes cuestiones con la intencion de
ver lo que los alumnos piensan qué es.

EXPLICACION DEL JUEGO:

Hay 4 tribus (la profe reparte papeles con n® del 1 al 4):

1. FRUTICOLAS: se alimentan solo de las frutas de los drboles
(balones enganchados en las espalderas)

2. PESCADORES Y GANADEROS: se alimentan de los peces del
rio (conos) y de la carne y leche de las vacas que tienen
(tablas con ruedas)

3. AGRICOLAS: se alimentan de lo que tienen en su huerta
(tarjetas de hortalizas y cereales)

4. NO TIENEN NADA: y lo que se les dice es que, de momento,
tienen que esperar en el centro del campo. NO SE LES
EXPLICA POR QUE.

La profe da la senal para empezar a recoger cada fribu lo suyo.
Y cuando acaban, vuelven al punto de encuentro, donde
estardn los que no tienen nada.

Si ellos ya sacan la conversaciéon...mejor. Mas natural. Y sino, la
profe pregunta porque ellos no tienen ningun alimento.

A partir de ahi, el alumnado va buscando diferentes respuestas
y soluciones que valdrdn para hacerles ver la importancia de
“ver" a los demds, qué se siente, como pueden ayudar, cémo
conseguir fodos una buena alimentacion...

EVALUACION

- Reflexionar sobre la importancia de una buena alimentacion
para poder disfrutar de una buena salud y bienestar fisico y
mental. (ODS 3)

- Reflexionar sobre las diferentes causas por las que hay hambre
y qué cosas podriamos mejorar para paliarlo.

- Conseguir una alimentacién saludable para tod@s.

- Participar activamente en el juego, aceptando el rol
asignado.

- Ayudar a su equipo a conseguir los objetivos planteados.

ENLACE
INTERESANTES

EXPLICACION BREVE ODS 2:

https://youtu.be/s-RX4yr9GB8

PAGINA WEB O.N.U. SOBRE LOS ODS:
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https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-
desarrollo-sostenible/

EXPERIENCIA PRACTICA DEL JUEGO EN CLASE:

https://cosasdeducacionfisica.blogspot.com/2021/12/ods-2-

hambre-cero.hitml

JUEGO: RECICLAJUEGO
DE NAVIDAD: oDS
“ZANCOS CON LATAS" N°12
“PALADOS”
EDUCACION FiSICA
NIVEL 2°-4FP AREAS , ,
EXPRESION ARTISTICA
CCL
STEM
CUANDO 37 SEMANA 1 COMPETENCIAS CPSAA
DICIEMBRE CLAVE
CE
CD
VIDEO TUTORIAL PALAS
2 EQUIPQOS 5-6 RECURSOS
AGRUPACION VIDEO TUTORIAL ZANCOS

- Habilidades Motrices Bdsicas: saltos, giros, desplazamientos,
golpes...

- Equilibrio estdtico y dindmico.

- Trabajo cooperativo para crear un juego en equipo.

CONTENIDOS - Cuidado del entorno.
- Consumo responsable y sostenible.
-Reciclgje: 3R
, -Responsabilidad Personal y Social
METODOLOGIA P Y

- Descubrimiento guiado (2°)
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- Aprendizaje cooperativo (4°)

- Ser capaces de cooperar para conseguir crear un juego en
equipo.

- Trabaijar las HMB en situacion de juego.

- Respetar el contorno.

OBJETIVOS - Reutilizar material de desecho construyendo su propio
juguete.
- Reflexionar sobre la canfidad de juegos que cuestan mucho
dinero y como reciclando podemos ahorrarlo.
-Desarrollar la creatividad para la creacién de un juego.

3 SESIONES DE ZANCOS CON LATAS: (2° primaria)

1. Juegos de familiarizacion, equilibrio, desplazamientos
diferentes...

2. Parfiendo de un juego/deporte conocido por ellos, darles
distintos materiales y espacios para que vayan poniendo vy
creando normas distintas al juego conocido.

3. Equipos de 4-6: Con el material que ellos quieran inventan un

DESARROLLO juego.

4 SESIONES CON PALADOS DE CARTON: (4° primaria)

1. Juegos de familiarizacién con distintas pelotas (tenis, ping-
pong, espuma...)

2. Equipos de 4-6: Con el material que ellos prefieran, fienen que
crear un juego.

3. Explicaciéon y presentacion a los companeros. Grabacion.

- Reflexionar sobre la importancia de RECICLAR y REUTILIZAR
cosas cotidianas, como cartdn o latas, para poder contribuir
a cuidar nuestro planeta.
- Reflexionar sobre cosas que podriamos reutilizar para jugar y
i crear juegos.
EVALUACION - Construir su propio juguete.

- Participar activamente en el juego, aceptando el rol
asignado.

- Ayudar a su equipo a conseguir crear un juego inventado por
ellos.

- Explicar su juego al resto de los companeros con un pequeno
video explicativo.
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ENLACE
INTERESANTES

EXPLICACION BREVE ODS 12:

https://youtu.be/ZOOEdIOYIYQ

PAGINA WEB O.N.U. SOBRE LOS ODS:

https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-

desarrollo-sostenible/

EXPERIENCIA PRACTICA DEL JUEGO EN CLASE:

https://cosasdeducacionfisica.blogspot.com/2021/12/ods-12-

produccion-y-consumo.html

https://cosasdeducacionfisica.blogspot.com/2021/12/reciclaxo

go-con-palados-4.html
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(Friol)

Javier Rico Diaz

Universidade de Santiago de Compostela
Grupo de Investigacion ESCULCA
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Felipe Barata Villapol
CPI Dr. Lépez Sudrez (Friol)

felipebarata@edu.xunta.gal

José Eugenio Rodriguez Ferndndez
Universidade de Santiago de Compostela
Grupo de Investigacion ESCULCA
geno.rodriguez@usc.es

1. Infroduccion

Taly como establece la Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, las instituciones
educativas y los propios centros docentes deben generar estrategias de
promocién de la salud entre los escolares, universalizando de esta forma el
acceso a una vida saludable y una educacién para la salud real. Para ello, sin
duda alguna, los centros educativos son el contexto idéneo para garantizar la
accesibilidad del 100% del alumnado a la prdctica de actividad fisico-deportiva
(AFD), lo cual es realmente importante teniendo en cuenta los bajos indices de
adherencia a la misma (Ferndndez, Sudrez, Feu y Sudrez, 2019). En ninglUn otro
espacio es posible actuar sobre toda la poblacidén de entre 6 y 16 anos con
programas de fomento de una vida activa y saludable.

La propia Ley 3/2020 en su disposicion adicional cuadragésima sexta pone
énfasis en la obligacién que las administraciones educativas tienen de promover
la prdctica diaria de deporte y ejercicio fisico durante la jornada escolar, de
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acuerdo con los estdndares establecidos por los organismos competentes,
como puede ser la Organizaciéon Mundial de la Salud (2020). El tiempo de
desplazamiento al centro educativo, las propias clases, los recreos, el horario de
comedor y, por supuesto, el horario extraescolar, son momentos en los que se
puede fomentar la AFD (Mellado-Rubio, Devis-Devis y Valencia-Peris, 2023;),
contribuyendo de esta forma a la promocion de la salud en el contexto escolar,
mejorando su condicion fisica y con ello incluso su rendimiento académico
(Berrios-Aguayo, Latorre-Romdadn, Salas-S&nchez y Pantoja-Vallejo, 2022).

De tal forma, para poder trasladar a la prdctica lo establecido en la normativa
educativa, sanitaria y deportiva es necesario una implicacion de las familias, de
las administraciones publicas, de los centros educativos y de toda la comunidad
educativa y su entorno (Malek, Andermo, Nyberg, Elinder, Patterson, y Norman,
2023).

2. Contextualizacion

2.1. El centro

El Centro Publico Integrado (CPI) Dr. Lépez Sudrez es el Unico centro educativo
del ayuntamiento de Friol (3.627 habitantes), situado a 20 kildmetros de la ciudad
de Lugo y cuyo entorno social es eminentemente agricola con gran parte de la
poblacién dedicada a las explotaciones ganaderas. Este CPl cuenta en el curso
2022/2023 con 197 alumnos y alumnas de educacion infantil, primaria vy
secundaria obligatoria, asi como con 32 docentes de los cuales 2 son del drea
de educacion fisica.

3. Plan Galicia Saudable y Plan Proxecta

Con la aprobaciéon en el ano 2011 en el Parlamento de Galicia del Plan Gallego
para el Fomento de la Actividad Fisica, Galicia Saudable (Xunta de Galicia,
2011), la secretaria xeral para o Deporte de la Xunta de Galicia de la mano de
la Conselleria con competencias en materia de Educacion, impulsaron el diseho
e implementacion de proyectos deportivos en los centros educativos en el
marco del Plan Proxecta de esta Conselleria (Curso 2012/2013). Este Plan
coordinado por el departamento de Educacién de la Xunta de Galicia y
desarrollado de la mano de diferentes organismos, pretende promover la
innovacion educativa en los centros a tfravés de programas educativos que
fomenten el frabajo cooperativo, interdisciplinar y competencial.

Los inicialmente denominados Proyectos Deportivos de Centro y en la
actualidad Proyectos de Vida Activa y Deportiva (PVAD), pretenden que los
centros educativos disenen e implementen iniciativas estructuradas con el
objetivo de incrementar los niveles de AFD diarios del alumnado, llegando a los
estdndares minimos establecidos por la Organizacion Mundial de la Salud (2020).
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El CPI Dr. Lopez Sudrez ha sido uno de los que han permanecido fieles al
programa participando de forma ininterrumpida desde su primera edicion hasta
la actualidad.

4. Proyecto de vida activa y deportiva del CPI Dr. Lopez
Sudrez.

4.1. Punto de partida.

En el curso 2011/2012 los indices de sobrepeso y obesidad entre la poblacion
escolar del centro empezaba a tornarse en un problema a la hora de afrontar
con garantias una vida saludable por parte del alumno. Para cambiar esta
tendencia, era necesario disenar una estrategia global de promocién de la
salud tanto desde el dmbito de la actividad fisica como de la alimentacion.

Al plantearse como un PVAD de centro, el equipo directivo entendié que era
importante implicar a la Xunta de Galicia (educaciéon, deporte y Sanidad), al
Ayuntamiento de Friol asi como al servicio de pediatria del centro de salud de
la localidad. De esta forma, se le podria dar una mayor visibilidad, estabilidad e
incluso financiacién al proyecto. Como punto de partida se tomaron como
referencia los siguientes programas:

e Programas de Vida Activa y Deportiva (Secretaria Xeral para o Deporte).
concretamente en los siguientes subprogramas:

o DAFIS: recogida de datos de composicion corporal y condicién
fisica y andilisis de los mismos a través de una plataforma web que
permite comparar los datos de cada grupo-aula y centro escolar
con los de la poblacion escolar gallega que participe en el
programa. A mes de mayo de 2023, hay 27.158 escolares
valorados (https://dafis.xunta.es/). El CPI Dr. Lopez Sudrez fue el
primer centro educativo gallego en el que se implementd este
subprograma.

o Mdas y mejor actividad fisica: para que el profesorado de
educacioén fisica trabaje de forma conjunta con otras materias
(ciencias naturales, ciencias sociales, matemdaticas, musica, etfc.),
contenidos curriculares comunes o especificos a través de la
actividad fisica. De esta forma, se aprovecha el horario lectivo
para aumentar los niveles de actividad fisica del alumnado.

o Xogade (Xogos Deportivos Galegos): programa de formento de la
actividad deportiva escolar competitiva y no competitiva
(https://xogade.xunta.gal).

e Plan Xermola. Plan desarrollado en colaboracién con la Conselleria de
Sanidad, y que persigue el desarrollo de hdbitos de vida saludables
poniendo el foco en la actividad fisica y en la alimentacién.
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4.2. Descripcion del PVAD.

Este proyecto tiene un claro tamiz de impulso de la actividad fisica y deportiva,
buscando que las acciones desarrolladas contribuyan a la formaciéon integral
del alumnado para ser influyentes de forma positiva en su contexto social,
convirtiéndose ademds en verdaderos promotores de hdbitos saludables en su
entorno.

Se pretendia crear una agenda de AFD durante todo el curso escolar,
combinando actividades regulares orientadas fundamentalmente hacia la
comunidad educativa y puntuales implicando a toda la poblacién de Friol e
incluso forédnea.

La visiéon del PVAD era la de generar mucha oferta novedosa y dindmica pero
muy enfocada ala poblacién objetivo, poniendo en valor ala vez, el patrimonio
cultural y paisajistico del entorno. Otfra de las premisas era poner el foco en el
grado de satisfaccion de los participantes y su entorno familiar. A partir de esa
valoracion, se repetia actividad o bien se buscaban nuevas alternativas.

4.3. Obijetivos del PVAD.

Los objetivos del proyecto son:

e Generar hdbitos saludables en la poblacidén escolar y en su entorno.

¢ Inculcarle al alumnado valores inherentes a la prdctica fisico-deportiva.

e Disenar acciones orientadas al aprendizaje competencial tomando
como referencia el curriculo educativo.

e Aumentar el valor que la poblacién de Friol le daba a la AFD como
herramientas para favorecer su bienestar fisico, mental y social.

e Impulsar la organizacion de eventos deportivos de cierta magnitud para
dar a conocer el pueblo por toda la geografia gallega.

e Acercar el patrimonio cultural y paisaijistico de Friol a las familias y a otras
poblaciones, a través de diferentes actividades fisico-deportivas.

4.4. Implicacion de los érganos de coordinacion docente y de
representacion.

El PVAD arranca en el curso 2012/2013 con la implicacién de los 2 docentes de

educacion fisica, asi como de 4 tutores/as y el equipo directivo. El primer

proyecto deportivo de centro se incluye en el proyecto educativo del centro

aprobdndose en el Claustro y en el Consejo Escolar.

La coordinacién del PVAD ha recaido desde el curso académico 2012/2013 en
el maestro de educacién fisica de educaciéon primaria, que desde el curso
2021/2022 es también el director del centro. Si bien este maestro ha sido siempre
el mismo, en el caso de educacién secundaria obligatoria han pasado 4
docentes de esta drea por el centro en estos 11 anos, todos ellos implicdndose
en estainiciativa.
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En el primer trimestre se presentan ante el claustro todas las propuestas de
proyectos y actividades a desarrollar durante el curso escolar, todo ello
recogido en la programacion general anual. En estas primeras reuniones se
establece un abordaje transversal e interdisciplinar para optimizar la puesta en
marcha de los diferentes proyectos, aunando esfuerzos, financiacion,
implicacién de las familias, etc.

4.5. Temporalizacion del PVAD, principales actividades
desarrolladas y resultados.

A modo de resumen, en la tabla 1 se presentan los principales hitos y
actuaciones desarrolladas desde la puesta en marcha de esta iniciativa.

Tabla 1. Principales hitos y actuaciones desarrolladas.

CURSO MES PRINCIPALES HITOS Y ACTIVIDADES
Septiembre Puesta en marcha del Proyecto Deportivo de Centro.
2012 Febrero Prueba piloto DAFIS.
] Concesion del Premio Deporte Galego al mejor centro
Marzo educativo en la promocién del deporte en edad escolar de
2013 L o
Galicia (Xunta de Galicia)
Mayo | Carrera Popular de Friol.
Septiembre | Edicion de la "Andaina popular de Friol”
2013 Enero | Edicion Cross de Friol.
- Abril Participacion del alumnado por primera vez en una
2014 concentracion federativa de Semana Santa.
Mayo Realizacion Camino de Santiago
Septiembre Victoria absoluta Carrera de la Mujer.
Convenio de colaboracién con club de rugby lucense para
Octubre . . . .
realizacion actividades horario lectivo.
2014 . Convenio de colaboracién con club de lucha olimpica para
Diciembre . . .
- realizacion actividades conjuntas.
2015 Realizacion en colaboracién con el ayuntamiento local del
Enero
Campeonato Gallego de Cross
Participacion por primera vez en Campeonato de Espana de
Mayo .
atletismo
Acuerdo de colaboracion servicio pediatria de Friol para llevar a
2015 Noviembre cabo planes conjuntos para rebajar niveles de obesidad infantfil
- en poblacién escuela.
2016 Convenio colaboracién con club bddminton para realizaciéon de
Marzo . .
actividades conjuntas.
20_] 6 Noviembre Celebracion del primer programa de radio “Convivir Deportivo”
2017 de la radio publica gallega, celebrado en el colegio.
Febrero Victoria Campeonato Gallego por equipos cadete femenino.
2017 Presencia siete alumnos y alumnas en el Campeonato de
Marzo ~
- Espana de cross y marcha.
2018 Junio Primera medalla Campeonato de Espana alumna del centro
educativo.
Realizacion de ciclo de conferencias "Deporte, Educacion y
2018 Mayo ; s .
] salud” con colaboracion Ayuntamiento.
. Convenio colaboracién club de piragUismo lucense para
2019 Junio . .y . .
realizacion actividades conjuntas.
Realizacion en el centro de una concentraciéon federativa de
Octubre L
2019 marcha aflética
- Firma del convenio de colaboracion entre Conselleria de
2020 Enero Sanidade, Conselleria de Educacion y Secretaria Xeral para o
Deporte (impulso programa DAFIS).
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2020 e Convenio de colaboracién con el club ciclista local de Friol para

* Septiembre redlizacién actividades conjuntas

2021 e Marzo e Pintado de la recta de atletismo (45 metros).

2021 e Redlizacién torneo interno “Mens sana in corpore sano”,
- e Mayo aunando competencia deportiva con competencia
2022 académica.

e Plan Corresponsables de la Universidad de Santiago de

* Diciembre Compostela (Taller de RCP/Primeros ausilios, Sprintifio).

e Febrero e Creacién de la seccién de bddminton.

e Convenio con Fundacién Breogdn con la colaboracién del

Marz . .
* arzo del horario lectivo.

Ayuntamiento de Friol para programa “Bdasket no rural” dentro

2022 e Creacién de la seccidén de gjedrez

- e Plan Corresponsables de la Universidad de Santiago de
2023

e Marzo Compostela (Taller de RCP/Primeros auxilios, multiaventura,
escalada, baloncesto, sprinfino, prueba tu fuerza, barco
dragdn...).

. Abri . Convenig de colaboracion con club de golf de Lugo para
realizacion de actividades conjuntas.

« Mayo e Convenio con club Nautico de A Coruna para realizaciéon de

actividades conjuntas.

Entre los hitos y actividades que han tenido un mayor calado en el centro y en
toda la comunidad ha ha sido la creacidn de un equipo de atletismo. Se trataba
de una modalidad deportiva en la que se podria implicar el profesorado,
alumnado, familias, vecinos y vecinas de Friol. Como dato destacado, en el
curso 2015/2016 mds de 60 ninos y ninas del colegio participaron en mds de
cincuenta eventos atléticos por toda la geografia gallega y nacional, ya que
varios de sus integrantes llegaron a disputar diversos Campeonatos de Espana.
Los entrenamientos se realizan en los recreos tanto de primaria como de
secundaria todos los dias del curso escolar para todos los nifos y ninas que no
puedan asistir a los entrenamientos programados fuera del horario escolar. Estos
Ultimos se desarrollan en tres dias a la semana, mds algun fin de semana que no
hay competicion. Estos entrenamientos estdn dirigidos por el maestro de
educacion fisica de primaria, que ademds es entrenador de atletismo. Tal y
como destacan Vera-Estrada, Sdnchez-Rivas y Sdnchez-Rodriguez (2018), el
aprovechamiento de los recreos es clave para conseguir la adherencia real y
continuada a un estilo de vida activo, méxime en un contexto rural por la
dificultad que tienen las familias para desplazar al alumnado a los espacios de
prdctica fisico-deportiva fuera del horario escolar.

Otro de los puntos destacados del PVAD ha sido la implementacion del
programa “Mdis e Mellor Actividade Fisica” durante todos estos cursos,
desarrollado entre las dreas de educacion fisica y de ciencias naturales, gracias
al cual los alumnos de 3° a 6° de educacidén primaria gozaron por tanto de tres
horas de actividad fisica a la semana.

Por otra parte, las posibilidades que ofrece el curriculo autondmico para que los
centros docentes pudieran crear sus propias materias de libre configuraciéon de
centro, ha permitido que el CPI Dr. Lopez Sudrez disehara una materia para 4°
de educacién primaria “Promocién de Estilos de Vida Saludable”. Se adaptd el
curriculo oficial de la materia de libre configuracién autondmica creado por la
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Conselleria de Educacién de la Xunta de Galicia para 1 o 2° de la ESO con la
misma denominacion. De esta forma, el alumnado de 4° de educacion primaria
podia llegar a las cuatro horas semanales de AFD, sélo contando las materias
curriculares. Si se le anaden las posibilidades que ofrecian el resto de actividades
del PVAD, habia alumnado que solo con la oferta del CPI, podia superar los
niveles minimos de actividad fisica recomendados por la OMS (2020).

Tras la puesta en marcha de todas estas acciones, se establecid un sistema de
trabajo conjunto con la pediatra de la localidad. Ella dispone de los datos
generados a través de la plataforma DAFIS y con esta informacion trabaja de
forma directa con las familias del alumnado y con este. Ademds, la pediatra se
reune mensualmente con el profesorado que coordina el PVYAD a y deportiva
para hacer seguimiento y tomar decisiones.

Oftfra apuesta decidida para reforzar una agenda de actividades que
contribuyera a crear una verdadera cultura deportiva son los eventos deportivos
con una doble misién: la de catalizador y difusor de todo el frabajo que se hace
en el centro y la de insertar de lleno al centro en la comunidad en la que estd
ubicado, acercando a toda la poblacién a estas actividades. Desde el CPI Dr.
Lopez Sudrez con la colaboracion con el Ayuntamiento de Friol anualmente se
organizan 2 eventos de gran calado social relacionados con la actividad fisica:
la carrera popular de Friol y la andaina popular. Ademds, de forma esporddica
se generan otros eventos como el Campeonato Gallego de Cross en 2016.

La andaina popular, se trata de ofra actividad que ya estd consolidada en el
pueblo y en el colegio, y que goza de una gran simpatia entre el alumnado, sus
familias y personas ajenas al centro educativo. Se frata de una caminata fisico-
cultural que sale desde el colegio de Friol y el monumento mds caracteristico de
la localidad, la Fortaleza de San Paio de Narla. Son un total de 5 km de facil
recorrido para facilitar la participacion del maximo niUmero de personas, desde
alumnos de infantil hasta personas de avanzada edad. Ademds, el circuito
discurre por un paraje natural francamente espectacular y que evidencia las
bondades del paisaje rural gallego. También el nivel de participacion de estas
ediciones estd en torno a las 300 personas de todos los niveles de condicién
fisica y también de edad.

Los recreos activos, de media hora de duracién, también son ofra alternativa de
practica fisico-deportiva entre el alumnado, con un gran seguimiento. Ademads
de los enfrenamientos del club de atletismo, diariamente se programan
actividades fisico-deportivas para la poblacion escolar, a través de juegos
organizados, préstamos de material deportivo y, por supuesto, juego libre.

Oftros eventos relacionados con la actividad fisica y saludable que se organiza
desde el Centro, es el tradicional Cross do Magosto, que es una de las
actividades que se incluyen en la programacién del Magosto (celebracién
tipica gallega, que tiene lugar al final del verano, y la entrada del ofono, y de
gran raigambre en nuestra comunidad).
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Las conferencias de personas expertas en educacion y AFD, asi como de
deportistas de alto nivel son ofras de las actividades que suelen celebrarse con
regularidad en el centro y que sirven como elemento motivador al alumnado
para la prdactica del deporte y del ejercicio fisico.

El Plan Xermola, de la Conselleria de Sanidade de la Xunta de Galicia, también
ha contribuido positivamente, en este caso desde el plano de la alimentacion,
en el funcionamiento del comedor escolar, en este momento gestionado
directamente por el propio centro educativo. Con la ayuda de este programa
se ha impulsado la elaboracidn de menuUs saludables que favorezcan la
adecuada ingesta caldérica recomendada por los organismos oficiales. En este
dmbito el centro tuvo una colaboracion con el Grupo de Desarrollo Rural de Friol
en el curso 2021/2022, durante una semana en periodo lectivo con el programa
Ecocomedores. Esta iniciativa promovid la implementacion de productos
ecolégicos y de proximidad en el menu escolar.

Para ilustrar algunas de las actividades e hitos senalados en la tabla 1, se
presenta la figura 1, un resumen de las imadgenes mds destacadas del PVAD
desde sus inicios.

Figura 1. Imagenes del PVAD desde sus inicios.
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O concello de Friol
co deporte

En la tabla 2 se presentan datos comparativos de participacion entre el primer

curso de puesta en marcha del programa vy el Ultimo (2022/2023).

Tabla 2.
Concepto Curso Curso
2012/2013 2022/2023

Profesorado implicado 6 14
Alumnado participante 38 150
Familias implicadas (en la organizacién y participando como 20 94
familias)

Actividades distintas desarrolladas 6 14

5. Conclusiones

Los proyectos de centro, en este caso en torno a la actividad fisica y al deporte,
pueden contribuir de forma clara a la implicacidon de toda la comunidad




educativa alrededor de un objetivo comun. El PYAD del CPI Dr. Lopez Sudrez se
ha convertido en una herramienta social de gran magnitud, con continuidad,
que estd consiguiendo movilizar a una parte importante de la ciudadania del
de Friol y que ha puesto en valor el potencial de los centros educativos como
verdaderos cenfros neurdigicos de la promociéon de estilos de vida saludables,
no solo para el alumnado y profesorado del propio centro sino de todo su
enforno.

No obstante, el éxito de este tipo de iniciativas corre el peligro de depender en
exceso de la iniciativa personal de algun o alguna docente con una
exfraordinaria motivacioén. Sin duda alguna, iniciativas como esta contribuyen a
generar un banco de buenas prdcticas sobre iniciativas socioeducativas
transversales para el sistema educativo espanol, pero si el peso de estas recae
en exclusiva en la voluntad del centro y del profesorado, no serdin sostenibles en
el tiempo.

Este proyecto ha contado con el apoyo institucional y econémico de algunas
administraciones publicas como la Xunta de Galicia y el Ayuntamiento de Friol
pero sin duda, el motor de este PVAD ha sido el centro educativo, sus
profesionales y las familias del alumnado. Tras 11 cursos escolares completos y
echando la vista atrds, la reflexion pone de manifiesto que estd iniciativa estd
contribuyendo a una formacién integral y competencial del alumnado. Durante
su estancia en el centro, el alumnado participa en las actividades, colabora en
su organizacion, tiene que organizar alguna de ellas y en algun caso, tras
concluir su etapa educativa en el CPI, su formacién se ha encaminado hacia la
salud, la actividad fisica y el deporte.

Por lo tanto, a la vista de lo vivido con esta experiencia, parece que iniciativas
como el PVAD del CPI Dr. Lépez Sudrez de Friol pueden y deben ser tenidas en
cuenta como modelos de proyectos educativos de transformacidén social.
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1. Infroduccion

La esgrima, deporte olimpico desde 1896 en Atenas y de origen espanol, es un
deporte de combate incluido en el grupo de adversario, que aporta grandes
diferencias con el resto, pues el contacto fisico estd prohibido y no existen
categorias por peso, esto la convierte en una actividad coeducativa, que
facilita el trabajo de inclusion y la igualdad de género. Presenta grandes
beneficios a nivel psicomotor, cognitivo y afectivo, y esto se refleja en su
inclusion en el Real Decreto (RD, 157/2022, por el que se establecen la
ordenacién y las ensenanzas minimas de la Educacién Primaria), que vincula a
la esgrima con la competencia especifica dos de la Educacion Fisica (EF),
dentro de las modalidades de lucha. Consideramos que la esgrima no podia
faltar en un libro de estas caracteristicas, asi que, denominamos el capitulo
desde sus voces arbitrales de inicio de asalto jen guardial, zlistose ... jadelantel,
con el objeto de explicarla posicién, disposicidn y accién incluidas en los valores
a trabaijar, los fundamentos adaptados al dmbito escolar y su prdctica a partir
de progresiones y metodologias adecuadas.

La presente intervencion diddctica de una unidad de programacion (UP) en las
aulas de primaria muestra una hibridacidn que combina varios modelos
pedagdgicos: el Modelo de Educacién Deportiva, la Ensenanza Comprensiva
del Deporte y la Autoconstruccidon de materiales, a través de la esgrima. La
intervencion se llevd a cabo en siete centros de primaria del drea metropolitana
de la ciudad de Valencia, en los cursos de 5°y 6°.
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1.1. Contextualizacion.

1.1.1. Los modelos pedagdgicos:

El Modelo de Educaciéon Deportiva (MED) (Siedentop, 1994) aumenta la
implicacion y autonomia durante las clases de EF, a partir de experiencias
deportivas auténticas donde el alumnado disfruta de las mismas oportunidades
de prdctica, desempena sus competencias, desarrolla habilidades especificas,
y mejora su conocimiento, a la vez que se entusiasma con el deporte (Martinez
de Ojeda, 2013). El MED hace uso del deporte como contenido principal desde
el contexto educativo, generando situaciones préoximas a la realidad del
contexto competitivo (Siedentop et al., 2011). Este modelo percibe al alumnado
como sujetos activos, sociales y creativos, que construyen su propio
conocimiento e identifican aquello que necesitan para mejorar durante el
proceso de aprendizaje, esto facilita el trabajo en equipo, la igualdad de
oportunidades (ODS 5) y el compromiso con la préctica deportiva (Casey y
McPhail, 2018). Las UP con MED, se estructuran en 4 fases: (1) prdctica dirigida:
en la que el docente dirige la clase, en tres o cuatro sesiones mediante la
instruccién directa y la asignacion de tareas; (2) prdctica auténoma: en la que
se realiza un trabajo autbnomo del alumnado por equipos, asumiendo los roles
asignados, que durard cinco o seis sesiones; (3) competicion: en la que se lleva
a cabo una aplicacién de las competencias adquiridas en fase de prdctica
dirigida y de practica auténoma; y (4) reconocimienfo final: en la que se
reconocen y premian las competencias adquiridas mediante la entrega de
diplomas con cardcter festivo (Siedentop et al., 2011).

La Ensenanza Comprensiva del Deporte (ECD) (Lopez-Ros et al., 2015), es un
modelo adecuado para la ensenanza escolar, que surge del marco de
ensenanza comprensiva del deporte (teaching game for understanding:
TGfU)(Bunker y Thorpe, 1982). En la experiencia, se aplicard el modelo de
ensenanza integrada de la técnica-tactica en la iniciacion deportiva (Lopez-
Ros y Castején, 2005), a través del juego y una correcta contextualizaciéon de las
tareas, desarrollando la técnica y tdctica deportiva, generando un alto interés
por la practica de la modalidad, mejorando la experimentaciéon y la toma de
decisiones. El modelo facilita una comprension mayor, de la situacion de juego,
y permite integrar el trabajo técnico en situaciones contextualizadas y globales
(Diloy-Pefia et al., 2021; Ubeda-Colomer et al., 2017). Para llevar a cabo esta
experiencia, se ha simplificado el MCD (Bunker y Thorpe, 1982) en tres fases: 1)
forma jugada, 2) conciencia tdactica y 3) ejecucion técnica reglamentaria.

Finalmente, la Autoconstruccion de materiales (AUM), un modelo con un gran
potencial pedagdgico, pues implica al alumnado en un proceso creativo, de
transformacion y fabricacion de sus propios recursos para la prdctica deportiva
(Méndez-Giménez, 2013). La teoria Construccionista del aprendizaje (Diloy-Pena
et al., 2021) parte de la idea de que para construir el conocimiento, los individuos
deben construir artefactos que puedan compartir con los demdas. El aprendizaje
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activo es aquel que sélo puede adquirirse a través de la implicacién del
alumnado (Rosique, et al., 2018), dandole visibilidad. Mediante este modelo se
han construido materiales usados en la clase de EF, y ofros que no se tienen por
falta de presupuesto (Méndez-Giménez, 2003), como es el arma de esgrima.

1.1.2. El contexto: centros educativos de primaria

El presente capitulo se extrae de los datos obtenidos en el proyecto concedido
por la Universidad Catdlica de Valencia San Vicente Martir: Propuesta
metodoldgica para la introduccién de actividades de pre-lucha en las escuelas
de primaria a partir de la formacién continua de docentes y el uso de recursos
materiales e-learning. Los centros participantes (publicos y concertados)
pertenecen al drea metropolitana de la ciudad de Valencia (Paterna, Manises,
Godella, San Antonio de Benagéber, Torrent y Alfafar). Se trata de centros que
tienen experiencia en la infroduccién de metodologias activas e innovacion, y
ciclos de formacién continua, y muchos de ellos, vinculados a la Asociaciéon
Cultural Educacion Fisica Sin Limite (tabla 1).

Se trata de un muestreo no probabilistico de tipo intencional o por
conveniencia. Con una participaciéon de 468 alumnos/as, siendo un 56%
alumnos y un 44% de alumnas. Los centros participaron con alumnado del Ultimo
ciclo de primaria, donde el 59% del alumnado cursaba 5° y el 41% de 6°, de
primaria. En relaciéon con la tipologia del centro, la distribuciéon fue de un 60%
alumnado de centros publicos, frente a un 40% de privado-concertado, como
se aprecia enla tabla 1.

Tabla 1.

Descripcidn de la muestra del estudio.

Centro  Municipio Tipologia 5° 6° Alumnos Alumnas
1 Paterna_l PUblico 42 46 47 41
2 Paterna_2 PUblico 21 23 24 20
3 Paterna_3 Concertado 17 11 6
4 Godella Concertado 34 20 31 23
5 San  Antonio de Concertado 22 14 8
Benagéber
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6 Manises PUblico 44 28 41 31

7 Torrent Concertado 17 36 32 21

8 Alfafar_1 PUblico 39 38 41 36

9 Alfafar_2 Concertado 4] 21 20
Total frecuencia 238 230 262 206
Porcentajes 59% 41% 56% 44%

Nota: Datos extraidos del proyecto “Propuesta metodoldgica para la introduccién de actividades de pre-lucha en

escuelas de primaria a través de formacién continua y recursos materiales

Cada docente participd con un maximo de dos grupos clase con alumnado de
5° 0 6° de primaria (n=468), en una UP con 10 sesiones, en los meses de mayo y
junio. El proceso incluyd 2 sesiones previas de formacion del profesorado vy el
acompanamiento de una monitora con experiencia en la ensenanza de la
esgrima. Los participantes (docentes y discentes) presentaron la hoja de
consentimiento informado  (comité de ética de la investigacion,
11/2019/CEICEGC).

La intervencion busca desarrollar las capacidades y adquirir las competencias
propias de la esgrima en primaria, teniendo en cuenta la potenciacion
educativa de la actividad fisica, adaptando los mecanismos que rigen en la
competicion, anteponiendo la participaciéon al logro de la victoria, asi como,
potenciar la foma de decisiones en la resolucion de conflictos (rol del arbitro);
premiar las conductas en las que predomine el espiritu deportivo; favorecer el
trabajo en valores y ampliar la oferta lUdico-deportiva en las aulas de EF.

2. Objetivos

Los objetivos diddcticos planteados (Tabla 2) estdn relacionados con criterios
para la valoracion de la consecucion, facilifando al docente el diseno vy
aplicacién de la evaluacién en el proceso de ensenanza aprendizaje.

198



Tabla 2.

Obijetivos y criterios para su evaluacion

Objetivos didacticos Criterios para la Evaluacion

Adquirir los fundamentos bdsicos | Conocimiento de los fundamentos técnico-tdcticos
para poder “tocar” al adversario | y reglamentarios de las acciones de ataque

Aplicacién de los desplazamientos en diferentes
direcciones, desequilibrando, al contrario, para
tocar con arma

Adquirir los fundamentos bdsicos | Conocimiento de los fundamentos técnico-tdcticos
para “no ser tocado” por el y reglamentarios de las acciones de defensa

adversario . ., .
Aplicacion de los desplazamientos buscando

desequilibrar al contrario para que ataque en
situacion de desventaja

Conocer y desarrollar los Desplazamientos en una distancia dptima para
diferentes fundamentos técnico- tocar con diferentes técnicas
tacticos

Utilizacion de distintos cambios de blanco

Realizar correctamente, desde el | Desplazamientos en la distancia correcta
punto de vista tdctico, ataques y
defensas, determinando el rol

gue realizan en cada momento Utilizacién de defensa de parada y esquiva.

Utilizacién de ataques directos y combinaciones

Seleccién de una solucidn tdctica positiva

Aplicar las normas de seguridad, Eliminacién de todo comportamiento agresivo
reglas y arbitraje especificos de la | hacia el adversario

esgrima _ .
Conocimiento y respeto de las zonas mads

vulnerables del cuerpo

Acatamiento, sin ninguna muestra de desprecio,
mal gesto o insulto, de las decisiones del drbitro a la
hora de otorgar puntos

Arbitraje correcto, evitando partidismos

Saludo al adversario y al drbitro incluso después de
haber perdido el asalto

Fomentar actitudes de Eliminacién de toda conducta fuera de tono
companerismo y colaboracién (insultos, desprecios, negacién del saludo)

entre el alumnado . .,
Manifestacion de una conducta de respeto al

material, al oponente y al drbitro

Manifestacion de apoyo a los companeros de
equipo, mostrando actitudes de cooperaciéon y
frabajo en grupo
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Trabajar tareas y juegos que Participacion activa y respetuosa en las clases

fomenten valores educativos L .
Organizaciéon de la competicion interna

Conseguir que la esgrima se Conocimiento, prdctica y valoracion de la
transforme en la practica modalidad como una actividad de ocio y mejora
deportiva de su tiempo de ocio de la calidad de vida

3. Descripcion de la experiencia

3.1. Justificacion

La esgrima es un deporte de combate, que enfrenta a dos tiradores
(adversarios) que deben intentar tocarse con un arma blanca en un espacio y
con un material altfamente reglado. La forma de intervencién estd en funcién
de tres preguntas: 3Qué tocar? (blanco), sComo tocar? (parte del armal),
sCudndo tocar? (convencion). Entre sus modalidades, se diferencian tres: sable,
espaday, la que seleccionamos para esta experiencia, el florete.

sPor qué elegir la esgrima? Se trata de una modalidad muy motivante vy
diferente alos otros deportes, incluso los de combate, pues el enfrentamiento a
través de un arma aumenta la distancia, determina la lateralidad y mantiene
reglas de seguridad. No existe categoria por peso, lo que forma grupos de
trabajo heterogéneos y elimina la desigualdad que aparece por condicidn
fisica. Presenta la figura del Arbitro desde la primera sesién de trabajo,
incidiendo en valores de respeto y responsabilidad. Como deporte de combate,
Nno es posible evolucionar sin la ayuda de un companero/contrario, no existen
caidas ni golpes con pies o punos, y requiere de constantes esquemas de
percepcion, decision y ejecucion para responder a la incertidumbre.

3.2. Descripcion de la propuesta didactica

Nuestra intervencién consistio en la aplicacién de una UP de esgrima siguiendo
los criterios caracteristicos de MED y ECD, con una duracién de 10 sesiones,
divididas en 5 fases: 1) introduccion 2) prdctica dirigida, 3) practica autébnoma,
4) competicién y 5) festividad. En ellas, el alumnado trabajaba en grupos de 3,
estructurando su funcionamiento a través de un reparto de roles, distribuidos
entre: los deportistas (tiradores), el drbitro y el delegado, con funciones de
marcador, aplicacién del reglamento y rellenado del acta con la informacion
del asalto (tocados, ganadores, clasificados, etc.), los roles fueron rotativos
durante toda la UP. Se realizaron encuentros de 3x3, en los que los tiradores
desempenaron funciones de arbitraje y registro en la fase de competicién. Los
equipos se cruzaron en funcidn de sus resultados en cada ronda. En la tabla 3
se aprecia la distribucion de las 10 sesiones:
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Tabla 3.

Temporalizacion de las sesiones

nivel | Fases Actividades Contenidos
1 Infroduccién Toma de contacto: Organizar y disenar equipos,
.. explicacién, asignacién | establecer roles, identidad del
Sesion 1y 2

equipo y roles, enfrega | equipo.
de calendario y

competicion. Elementos bdsicos: guardia y

desplazamientos.
Fundamentos bdsicos

. isef i6n del material
de la esgrima. Diseno y creacion del material de

prdctica
Construccién del arma.
Prdctica Principios del juego en Familiarizacién con arma Tocar en
dirigida la esgrima de florete: blanco vdlido con extension del

Sesién 2 3va | T . ) q brazo. Comprender los roles del
esidn 2,3y ocar sin ser tocado juego (ataque-defensal.
Convencion arbitral Conocer diferentes maneras de
Frase de armas defenderse. Solucion para tocado
doble: técnicas y reglamento.

Niveles: preparaciéon, ataque y

defensa.
2 Prdctica Habilidades de ataque | Asalto libre combinando acciones
autébnoma y defensa: de frase de armas.
Sesion 5y 6 Utilizacién distancia Seleccién del momento de

acciéon. Intencion tactica

Utilizacion de la pista (Observar, provocar, esperar...)

Aplicacién convencién

3 Competicion Competicion formato Enfrentamiento por equipos, en 9
liga (poule). encuentros con la suma de

Sesion 7,8y 9 tfocados dados y recibidos.

4 Festividad Entrega de premios Premios: Mejor equipo, Equipo
fairplay, deportista con mejores

Sesion 10 resultados, mejor arbitro...

La UP se divide en cinco fases que corresponden a los tres niveles de dificultad:

NIVEL 1 (Forma jugada): objetivo, tocar sobre el blanco vdlido (tfronco) con la
accién ofensiva bdsica (Golpe Recto Directo). El docente pone atencién en la
precision y velocidad, en elementos como: equilibrio homolateral, base de
sustentacion y coordinacion dindmica segmentaria. A partir de juegos
modificados, se frabaja la cooperacion, definiendo los roles de antemano,
generando una oposicion controlada y dando, mds tarde, libertad a la hora de
seleccionar los roles durante el asalto. Se familiariza con el deporte, entendiendo
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el nuevo esquema corporal definido por el arma (Autoconstrucciéon en la 1°
sesion), normalizando el hecho de dar y recibir tocados, e incorporando el
saludo como parte indispensable en el desarrollo del asalto.

NIVEL 2 (conciencia tdctica): objetivo, evitar ser tocado sobre el blanco vdlido
con las acciones defensivas bdsicas (Retirarse-Responder y Parar-Responder). El
docente debe dar la solucion a partir de la disminucidon de la eficacia de las
acciones defensivas (Esquiva y Distancia) y el aumento en las ofensivas (ataque
distancia larga), la situacion complica el intercambio de roles. La solucion pasa
por introducir la convencién arbitral.

NIVEL 3 (Ejecucion técnica y reglamentaria): objetivo, el asalto libre
combinando las acciones de frase de armas (preparacion + ataque + defensal).
El docente debe observar que se dan situaciones nuevas como que los firadores
se alejan, realizan fintas, reducen las acciones en el centro de la pista, se
aumenta la toma de decisiones, estableciendo una intencion tdctica con la
expresion de dos personalidades y ambas reciben recompensa, el reglamento
premia un buen ataque y una buena defensa. El sistema de competicion en
forma de liga se adapta para mejorar la cooperacion entre los companeros.

3.2.1. La estructura de la sesion

Las sesiones presentan una estructura similar, se inicia con una presentaciéon de
los objetivos diddcticos, se informa, de lo que se va a realizar, se organiza el
espacio y material, se repasa el contenido ya conocido. En la sesion de la fase
de prdctica dirigida, se aplica el modelo de ensenanza integrada de la técnica-
tactica en la iniciacién deportiva (Lopez-Ros y Castejon, 2005), con la que se
pretende de manera contextual favorecer el aprendizaje significativo a partir
de un planteamiento en espiral, donde se desarrolla un mismo contenido
aumentando el grado de complejidad. Se parte del dominio de las habilidades
y destrezas bdsicas, en nuestro caso, las unidades motrices luctatorias bdsicas
(Torres, 1990). En una segunda tareaq, incluimos el gesto en una situacion téctica
con pocos elementos técnicos. Se detiene el juego cuando existe la necesidad
de evolucionar, y no es posible por los errores técnicos, reduciendo el
componente tdctico e implicando el técnico en una organizacion mds analitica
del gesto. Una vez integrado el gesto, se presenta una situacion de juego similar
al deporte con aplicacién de elementos técnico-tdcticos, facilitando el
aprendizaje en un contexto real. Al finalizar, se realiza un andlisis de la sesion, se
recogen anexos y fichas, dando un avance del dia siguiente.

3.2.2. Estrategias para el Modelo de Educacion Deportiva MED

La aplicacién del MED en una UP varia segun el nivel de responsabilidad cedido
al alumnado, nivel de habilidad del alumnado, niUmero de alumnos y equipos
participantes, espacio, material, tiempo, y el deporte seleccionado para su
practica (Gonzdlez-Villora, 2019). Esto permite que exista una gran flexibilidad al
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aplicar este modelo pedagdgico. Describimos una UP de diez sesiones en un
grupo de 6° de primaria con 25 alumnos, con un total de 8 equipos.

En la fase de pretemporada deportiva (Fase de prdctica dirigida), en un
deporte de oposicidon en espacio comun y accion simultdnea como la esgrima
se trabaja por equipos de 3, con una cesidn de responsabilidad baja.

En la fase de temporada deportiva (Fase de prdctica autdnoma): existen
enfrentamientos, que se realizan bajo normas que facilitan la comprension del
juego a través de hdndicaps, mediante la ensenanza de busqueda vy el
planteamiento de problemas, presentando tareas con un contexto muy
cercano al real pero con una correcta comprension del juego, y una cesién de
responsabilidad de nivel medio. En la parte principal de la sesién, se frabaja con
el equipo, el alumno que tiene rol de entrenador (con el asesoramiento previo
del docente) guia al resto, ensayando tacticas bdsicas para el atague vy la
defensa de cada uno de sus tiradores.

En la fase de competicidon deportiva (Competicion): los equipos presentan la
mdxima autonomia. Disponen un tiempo para su enfrenamiento de esgrima, y
pasan a la competicion. El tiempo restante se organizan encuentros y el
alumnado con rol de drbitro y delegado han de ponerse de acuerdo en las
anotaciones de puntuacion, sanciones, cambios.... En estas sesiones se
comienza la competicion, con reglamentos adaptados (tarjeta azul), normas de
seguridad y hojas de encuentro adaptadas a la competicion.

3.3. Desarrollo de las sesiones

3.3.1. Sesion 1

La primera sesidn muestra las ventajas y beneficios de la prdctica del deporte
de combate en la EF, se explican los fundamentos bdsicos de la esgrima, y la
especificidad de la modalidad de florete. Se frabaja en equipos de 3
(heterogéneos) entregando el material para el diseno y construccion del arma
(se aconseja consultar el articulo Elaboracion del florete para la esgrima en la
Educacion Fisica”, Ruiz-Sanchis, et al., 2014).

3.3.2. Sesion 2, 3y 4

En la segunda sesidon, se explica el modelo pedagdgico planteado, y se
establecen 3 roles especificos con la responsabilidad de aprender y ensenar a
sus companeros aspectos tdctico-técnicos. Se presenta el calendario y sistema
de competicion. Una vez disenada la identidad del equipo (nombre, colores,
pais...), se redliza una iniciacion bdsica a los fundamentos de la guardia y los
desplazamientos, dirigida por el docente, a fravés de juegos modificados segin
el modelo de ensenanza integrada de la técnica-tactica en la iniciaciéon
deportiva (Lopez-Ros et al., 2005). Durante las tres sesiones, se realiza un frabajo
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técnico-tactico bdsico por parejas. Aumenta el nivel de autonomia en el
alumnado, se realiza un trabajo para la mejora de la distancia, el ritmo vy el
tiempo. Se presentan juegos con un alto componente tdctico en parejas y trios
(drbitro-observador), que desembocan en la resolucion légica de problemas en
el asalto, a partir de la reflexion sobre los elementos tacticos a utilizar, y se mejora
la actitud de respeto a las normas, el material, a los contrarios y al drbitro.

3.3.3. Sesiones 5,6, y 7.

Durante estas sesiones, los grupos realizan un mayor nUmero de asaltos libres,
entre los miembros de un mismo equipo U ofros equipos. Las sesiones pertenecen
a la fase de prdctica autdbnoma. Durante la prdctica, y a través de la reflexiéon
profesor-alumno, se busca la solucion mds eficaz, generando una mayor
comprension de las situaciones tdcticas planteadas, tanto prdcticas como
tedricas. En el didlogo, pueden surgir preguntas hacia los companeros o al
docente, por ejemplo: 3Cudndo debo usar un tipo de defensa u otro2, sComo
puedo provocar una parada en mi adversario? ...

3.3.4 Sesiones 8 y 9. Competicion.

En las sesiones de competicién formal se organiza un sistema de liga (28
encuentros en los tres dias, con 2 o 3 encuentros por dia para cada equipo). El
alumno que ejerce de entrenador, junto al que ejerce de drbitro-delegado
deberdn gestionar los asaltos del companero con rol de tirador (esto es posible,
porque en el sistema de equipos se realizan los asaltos en orden, y solo puede
haber un tirador en pista), el delegado valora factores relativos al fairplay del
ofro equipo, asi como acciones estrella (puntUan doble, por su correcta
ejecucion, su adecuado ritmo y momento).

3.3.5 Sesion 10. Festividad.

En esta sesidn el docente ejerce de maestro de ceremonias entregando los
diplomas al alumnado. Los premios son para: equipo campedn, equipo con mdas
fairplay, equipo por la igualdad, mejor tirador, mejor actitud, mejor drbitro-
delegado, y mejor entrenador.

4. Resultados

Los resultados de la experiencia indican que la propuesta del planteamiento de
una férmula hibrida entre el MED, AUM y la MCD en la introduccion de la esgrima
en las aulas de EF de primaria ha sido adecuado, mejorando el conocimiento
de los fundamentos de la modalidad, aumentando la motivacién por la
prdactica deportiva, desarrollando habilidades de trabagjo en equipo, la
creatividad y aumentando la autonomia del alumnado. La experiencia
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competitiva y especialmente, el componente [Udico propio de la competicidén,
considerado la base del MED, ha sido muy préoxima a la realidad de los
encuentros por equipos en competicion oficial, generando una alta motivacion,
de forma que el alumnado ha trabajado sobre conceptos, tanto tedricos como
practicos, de los fundamentos técnico-tacticos caracteristicos de la esgrima,
trabajados en fases anteriores (pretemporada, temporada...). Asi pues, la
evidencia de la satisfaccion del alumnado con la puesta en prdctica de los
modelos hibridados, se refleja en numerosos aspectos favorables en el proceso
de aprendizaje, recogidos en uno de los anexos del estudio en el que se
preguntaba sobre la opinidon del alumnado. A los datos obtenidos se les aplicd
un estadistico exploratorio y el T-Student para muestras relacionadas, en un
diseno de pretest-postest, mostrando un coeficiente de fiabilidad de a= .87,
donde se aprecian diferencias significativas (ps .05),en los items relacionados
con: la creencia en que se tfrata de un deporte fdcil de explicar a los
companeros, que el trabajo en equipo les facilita el aprendizaje de la esgrima,
y el desarrolla de habilidades comunicativas, ademds, del valor del respeto, que
es un deporte motivante y que no les resulta peligrosa, considerando la
posibilidad de acudir a un club para mejorar su formacion. Asimismo, en el
postest, resultd relevante la percepcion del alumnado con respecto a la mejora
de la conciencia tdctica propia de la esgrima (67,37%). el rol de entrenador es
con el que se sienten mds identificados (57,1%), y perciben que la competicion
mejora su percepcion de éxito y competencia (51,3%).

Este modelo hibridado, en especial el MCD junto con el apoyo del AUM, plantea
situaciones donde el alumnado es participe, creador, y centro del proceso de
aprendizaje, con una adquisicion de valores, actitudes y competencias
elevada, pues en las diferentes tareas y actividades existe una constante toma
de decisiones, reflexion individual y grupal, puesta en comun, aplicacion de
propuestas y consecucidon en la resolucidn de problemas. Asimismo, se ha
podido observar, por parte del profesorado, cambios positivos del inicio al final
de la UP, donde el alumnado presenta mejoras a nivel decisional y ejecutor.

Finalmente, la hibridacién de los tres modelos pedagdgicos facilita las relaciones
sociales gracias a la interaccién de los miembros del grupo y los miembros de
otfros grupos, durante el proceso de ensenanza y aprendizaje de la esgrima. Asi
pues, podemos afirmar que la propuesta de aprendizaje integrada por los tres
modelos facilita la comprensién del juego de la esgrima, el alumnado aumenta
su participacion en las sesiones, y, por ende, mejora la comprension de los
fundamentos técnico-tdcticos bdsicos. Y por Ultimo, aumenta las posibilidades
de seleccionar la esgrima como actividad de ocio en tu tiempo libre.

5. Conclusiones

La experiencia de hibridacion del MED, MCD vy la AUM muestra una adecuada
combinacion. El enfoque multimodelo, permite adaptarse mds eficazmente a
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los marcos educativos actuales, siempre y cuando, las tareas de aprendizaje
estén ajustadas a las necesidades de desarrollo y niveles de competencia del
alumnado. También es necesario que el docente sea capaz de ceder la
responsabilidad del proceso al alumnado y estos, conecten los contenidos y
conocimientos de la esgrima con el mundo real. Se aprecian mejoras
relacionadas con elementos clave para que se dé un aprendizaje significativo
y duradero, como son: la motivacion hacia la actividad, la autonomia del
alumnado en el proceso, la movilizacion de competencias, la mejora en las
relaciones interpersonales. Consideramos que la seleccién de un deporte de
combate, como la esgrima, desconocido para el alumnado ha supuesto una
ventaja para el aprendizaje de conceptos técnico-tdcticos, mejora de las
habilidades especificas y el desarrollo de actitudes de respeto e igualdad.
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1. Infroduccion

En este capitulo nace de experiencias compartidas, observaciones de aula,
aprendizajes y reflexiones sobre las aportaciones de la Educacién Fisica al
crecimiento y al proceso de ensenanza/aprendizaje del alumnado de Primaria
y sobre el sentido de las intervenciones en la escuela.

La primera decision importante que como autores tuvimos que tomar fue la
eleccion de un contenido en el que centrar nuestra atencion. A pesar de la gran
cantidad de posibilidades existentes, vinculadas al curriculum de Educacién
Fisica para Educacion Primaria, no tardamos en reafirmarnos en el interés que,
en un liboro como este, podia tener hablar del parkour. Las razones incluyen el
potencial de esta completa actividad psicomotora para el desarrollo de las
habilidades motrices bdsicas, respetando los diferentes ritmos de aprendizajes;
la motivacién despertada en el alumnado; y el fomento de ofras cuestiones
claves para el desarrollo individual, pero también para la vida en sociedad,
como la inclusion o la igualdad de género. Ademds, compartimos la idea de la
importancia que tiene vincular vida, sociedad, comunidad y escuela, para
contextualizar los aprendizajes y dotar de sentido a lo que se realiza en el aula 'y
romper los limites del centro.
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Este capitulo estd estructurado en seis apartados en los que abordaremos,
desde una perspectiva prdctica y aplicada, la introduccién del parkour en una
escuela de Infantil y Primaria de la Comunidad Valenciana, con alumnado de
quinto y sexto de Primaria. En el primer punto, describiremos brevemente el
sustento, el contenido y el contexto; en el segundo, se plantean los objetivos
que se pretendieron alcanzar con el alumnado; a continuaciéon, en el punto
central del capitulo, se presenta la descripcion de la experiencia de
infroduccién del parkour en la escuela; en cuarto lugar, se senalan los
resultados, desde la perspectiva del docente, pero también del alumnado u
otros docentes de la escuela; y se cierra el capitulo con una serie de
conclusiones y una bibliografia bdsica para saber mas.

1.1. Contextualizacion. De la calle a la escuela por partida doble

1.1.1. La base: el Programa de Responsabilidad Personal y Social
(PRPS)

La base que sustenta la experiencia que vamos a relatar se encuentra en el
programa de Hellison, que tiene su origen en EEUU. A un océano de distancia,
en un contexto y realidad bastante diferente a la que actualmente vivimos,
surge este programa de intervencion para atender a jévenes en riesgo de
exclusiéon social. A través del baloncesto como actividad y en horario
extraescolar se pretendia dotar a los mds jévenes de barrios marginales de
experiencias de éxito y de alternativas para crecer de forma integral. Para
conseguirlo, se establecen varios niveles (Figura 1) que permiten la mejora en
cuanto alos derechos y sentimientos de los demds, la participacion y el esfuerzo,
la autonomia, la ayuda a los otros y la transferencia de lo aprendido a otros
contextos y situaciones.

Figura 1.
Interrelacion de niveles.

Nivel 1. Respeto a
los derechos v
sentimientos de los
demas

Nivel V. Nivel II.
ci Participacién v
Transferencia
esfuerzo
Nivel IV. Ayuda Nivel HI'»
’ Autonomia
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Este programa fue adaptado al contexto espanol e introducido en las escuelas,
enlas clases de Educacion Fisica, primero en Educacién Secundaria Obligatoria,
con alumnado del Grupo de Adaptacién Curricular en Grupo, y posteriormente
para dotarle de cardcter preventivo, con alumnado de Educacién Primaria.
Para saber mds se recomienda consultar los principales resultados de esta
propuesta en la Comunidad Valenciana que pueden consultarse en Escarti et
al. (2005), un trabajo de aula en Tarin (2014) o una reciente revision de la
literatura realizada por Sdnchez-Alcaraz et al. (2020).

1.1.2. El contexto: una escuela de L'Horta

Tal y como queda recogido en la pdgina web del CEIP Rei En Jaume, éste es
uno de los dos centros publicos de Educacion Primaria situado en la poblacién
de Tavernes Blanques. Concretamente, se encuentra ubicado en la comarca
de L"Horta Nord de la provincia de Valencia, en la Comunidad Valenciana.

Esta escuela se caracteriza por considerar las aportaciones y contar con la
participaciéon de todos los miembros de la comunidad educativa (Claustro,
alumnado y exalumnado, AFA, personal no docente, administracién local, etc.).
Ademds, desde el punto de vista estructural, el centro estd situado junto a un
parque que facilita el desarrollar nuestra propuesta diddctica.

En esta escuela, el alumnado constituye el centro de la prdactica educativa y su
desarrollo integral es el objetivo general a alcanzar. Ademds, la diversidad se
percibe como riqueza y la inclusidon constituye un pilar fundamental del Proyecto
Educativo del Centro. Los valores que se persiguen, y que el equipo directivo
senala como prioritarios son: la capacidad critica, la creatividad, la
responsabilidad, la autonomia, la empatia, la inclusién y la participaciéon de la
comunidad. El Claustro estd formado por 13 docentes, que estdn implicados en
diferentes programas y proyectos como el programa Connectats al Talent o el
proyecto Patilab. El centro se caracteriza por implementar metodologias
activas, como los grupos interactivos o las tertulias dialdgicas; y se fomenta una
cultura inclusiva a través de la codocencia o las comisiones mixtas para la
gestion y dinamizacion del centro.

2. Objetivos

Los objetivos planteados (Tabla 1) tienen cardcter sumativo y permiten el ajuste
a los diferentes ritmos de aprendizaje y capacidades, favoreciendo el desarrollo
de competencias por parte de todo el alumnado.
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Tabla 1.

Objetivos planteados

Nivel I. Respeto a los derechos y sentimientos de los demds

PRPS

- Dialogo sin burlas u ofensas.
- Escuchar sin interrumpir
- Todos y todas cuentan.

PARKOUR EN EL AULA

- Cada alumno o alumna disfruta con su propio nivel de
habilidad y destreza.

- Quien mds experiencia tienen la comparte con el resto,

- Enlos grupos de trabajo, todas las opiniones y propuestas
deben ser escuchadas y fenidas en cuenta.

Nivel Il. Participacion y esfuerzo

PRPS

- No desanimarse cuando
algo no sale a la primera.

- Hacerlo siempre lo mejor
posible.

PARKOUR EN EL AULA

Perseverar cuando un egjercicio o un movimiento no sale
COMO esperamos.

Poner mdxima atencién cuando realizamos los ejercicios.
Esforzarse y mantener una actitud proactiva.

Nivel Ill. Autonomia

PRPS

- Proponerse objetivos y metas

- Evaluar la consecucion o no
de las metas.

- Replantear objetivos en
funcion de su evaluacién.

PARKOUR EN EL AULA

- Planificar una progresion de ejercicios adecuada,
pensando en quien va a aprender la habilidad.

- Ofrecer feedback que permita conocer los errores.

- Proponer alternativas en funcién del nivel de habilidad.

Nivel IV. Ayuda

PRPS

- Pedir ayuda cuando no
somos capaces de hacer
algo con autonomia.

- Ofrecer nuestra ayuda para
que ofros puedan mejorar.

PARKOUR EN EL AULA

- Pedir a alguien con mds experiencia que me ayude a
progresar.

- Solicitar a companeros o companeras que me ofrezcan
ayuda para una prdctica segura y controlada.

- Mostrarme dispuesto a ayudar a los companeros y
Ccompaneras en sus ejercicios.

Nivel V. Transferencia
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PRPS PARKOUR EN EL AULA

- Trasladar a otros dmbitos de | - Trasladar el espiritu de superacion ante las dificultades a
la vida las actitudes, los otros contextos fuera de las clases de educacion fisica.
valores y las normas que - Transferir el espiritu cooperativo en otras actividades de la
mantenemos en nuestras vida.

clases de educacion fisica.

Mantener en todos los dmbitos una actitud de respeto por
las personas con independencia valorando las cualidades
personales que todos y todas tenemos.

- Estar dispuestos y dispuestas a dar y recibir ayuda cuando
las circunstancias lo requieren, siempre con el objetivo de

mejorar o ayudar a mejorar.

3. Descripcién de la experiencia

3.1. Justificacion

Hacer parkour en la escuela es permitir que la calle inunde el contexto
educativo y que las clases de Educacion Fisica trasciendan el patio del colegio.
Bajo nuestro punto de vista, existen pocas propuestas motrices con tanto
potencial educativo como el parkour.

Los fraceurs (asi se conoce a los practicantes de parkour) movilizan habilidades
y destrezas motrices bdsicas y especificas como: desplazamientos, saltos, giros y
sus combinaciones; capacidades fisicas como: la resistencia, la fuerza, la
flexibilidad, la velocidad, la coordinacidn o el equilibrio; competencias
ejecutivas como: la memoria motriz, la anticipacion, la valoracion del riesgo, el
planteamiento de objetivos, la planificacion de la progresidon en el aprendizaje,
la evaluacién de los resultados en cada secuencia de movimientos;
competencias socioafectivas como: el respeto por los demds, el espiritu de
superacion, la perseverancia ante las dificultades, o la tolerancia a la frustracion
ante fracasos, la cooperacion, la ayuda o la creatividad. Todo desde una
filosofia que fomenta el trabajo en equipo, la aceptacion de las propias
limitaciones y el esfuerzo y la perseverancia como sustrato del progreso vy la
mejora.

Coincidirdn con nosotros en que el punto de partida es excepcional.
3.2. Descripcion de la propuesta didactica

Nuestra propuesta aprovecha el potencial educativo del parkour y lo vincula al
desarrollo de la responsabilidad personal y social a través del PRPS. Para ello,
disenamos una unidad diddctica competencial en la que el parkour es el
elemento dinamizador de la propuesta, y desarrollamos el contenido dentro del
Nivel 1 del PRPS: Respeto a los derechos y sentimientos de los demads.
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La unidad diddctica se llevd a cabo durante el primer trimestre del curso, con
alumnado de 5° y 6° de Educacidén Primaria. Un total de 45 alumnos y alumnas,
de edades comprendidas entre los 10y los 11 anos.

Tuvo una duracién de 8 sesiones temporalizadas de la siguiente manera:

Tabla 2.

Temporalizacion de las sesiones

Sesién 1

Sesion 2

Sesion 3,4y 5

Presentacién del contenido, y

de los criterios de evaluacion.

Grupos de trabajo. Eleccion

del ejercicio de trabajo sobre

Cuaderno de frabajo,

eleccién de los ejercicios que

Video de motivacién. | el que se realizard el tutorial y | formardn  parte  de  la
Actividad inicial y | primeras practicas. progresion y prdctica de los
planteamiento de la tarea mMismos.

Sesion 7 Sesion 7 Sesion 8
Grabacién Presentacion y practica Presentacion y practica

La tarea o el reto que planteamos al alumnado es elaborar un tutorial para el
aprendizaje de un movimiento bdsico del repertorio mds elemental de parkour.
Los movimientos bdsicos que seleccionamos y proponemos son: precis, longis,
pasavalla, flow, el ladrdn, el gato, el macaco y el ledn. El alumnado se organiza
en grupos en torno a cada movimiento, de manera que cada cual elige el
movimiento en funcién de la valoraciéon de sus posibilidades. Es importante que
cada grupo quede equilibrado, aunque no es imprescindible. Cada grupo
debe disenar una progresion de ejercicios encaminada al aprendizaje o
perfeccionamiento de uno de esos movimientos bdsicos.

La propuesta debe concluir con la exposicion del tutorial al resto de
companeros y companeras, y con la prdctica por parte de estos de la
progresion planteada por cada grupo de frabajo.

La estructura metodoldgica de la unidad diddctica corresponde a la técnica
cooperativa conocida como Puzzle de Aronson en la que inicialmente se
establecen grupos de tfrabajo que se especializan, en este caso, en un
movimiento de parkour y posteriormente, se reagrupan de nuevo en grupos de
expertos que permiten un trabajo global de todos los movimientos planificados.

La manera en que el PRPS se intfegra en el desarrollo de los contenidos de
Educacidn Fisica es a través de sus elementos clave. Concretamente, con la
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estructura de la sesidn y el uso de estrategias para la ensenanza de la
responsabilidad.

3.2.1. La estructura de la sesion

Cada sesion presenta la misma estructura. Se inicia con un circulo en el que
participamos todos. En él, se toma conciencia de los objetivos diddcticos de la
clase, asi como de los objetivos relacionados con el nivel 1 de responsabilidad.
Estos objetivos, mencionados en la Tabla 1, son propuestos progresivamente y
tfratamos que resulten significativos para ellos y ellas, de manera que los
perciban como Utiles y adecuados.

Tras esta breve reunién los grupos inician su trabajo. En esta parte central de la
sesidon, el alumnado tiene la oportunidad de desarrollar la propuesta motriz
interactuando con responsabilidad, y teniendo en cuenta los objetivos
propuestos.

Finalmente, durante los 10 Ultimos minutos de la sesidn, nos volvemos a reunir en
circulo para compartir verbalmente el trabajo realizado durante la sesiéon vy
evaluar la consecucion de los objetivos propuestos al inicio. Tanto los diddcticos
como los de responsabilidad.

3.2.2. Estrategias para la ensenanza de la responsabilidad

Existe un repertorio de estrategias Utiles en el desarrollo de la responsabilidad
personal y social. A lo largo de la unidad diddctica tenemos la oportunidad de
utilizarlas todas, en mayor o menor medida. No obstante, las estrategias mds
significativas en este nivel de responsabilidad son la ejemplificaciéon del respeto
y la fijacién de expectativas. La primera, implica ser consciente en todo
momento que como docentes somos un referente para nuestro alumnado vy
que, por tanto, deben percibir la coherencia entfre nuestro comportamiento y
la actitud que les pedimos durante Ias sesiones. La segunda tiene que ver con
el conocimiento por parte del alumnado de aguello que esperamos de él. En
la medida en que verbalicemos lo que esperamos que ocurra en referencia a
los resultados de aprendizaje, pero también en referencia a su actitud durante
el proceso, el alumnado ganard confianza y seguridad.

3.3. Desarrollo de las sesiones

3.3.1. Sesion 1

En esta primera sesion tratamos de llamar la atencién del alumnado,
motivdndolos para el trabajo y estimulando su creatividad. Les mostramos un
video en el que aparecen ninos y ninas, como ellos y ellas, haciendo parkour en
un parque. También les mostramos algunos tutoriales de movimientos bdsicos. El
patio de la escuela cuenta con numerosos bancos, tocones de drboles y
bordillos. Enriquecemos el espacio con algunas vallas y también algunas
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colchonetas. Les pedimos que por grupos de 4 o 5 personas experimenten
diferentes maneras de superar los obstdculos, que imaginen recorridos. Alguien
propone y el resto realiza, y asi van cambiando. Podemos también organizar
circuitos especificos. Nuestro papel es pasar por los diferentes grupos haciendo
preguntas sobre como pueden superar el obstdculo de manera mds eficaz, mds
rédpidamente, mds segura, etc.

3.3.2. Sesion 2

Durante esta clase el alumnado debe quedar distribuido en grupos de cuatro o
cinco personas. Repartimos a cada grupo la caja con el material de frabagjo:
una tablet, un cuaderno, un boligrafo y un cédigo QR con el acceso a un video
tutorial del movimiento que han elegido y que les servird de ejemplo. Una vez
repartido el material, los grupos deben iniciar el trabagjo seleccionando y
practicando los ejercicios que, en progresion, permitirdn realizar el movimiento
bdsico de parkour. El papel del docente consiste en ir pasando por los grupos
proponiendo ejercicios, vigilando la seguridad y adecuacion de las propuestas,
y asegurando una participacion igualitaria en las discusiones.

Al finalizar la sesion, cada grupo muestra al resto el resultado del trabajo
realizado. En esta primera sesion, la mayor parte de los grupos debe haber sido
capaz de planificar un boceto con los ejercicios en la progresion. Este boceto
queda reflejado en el cuaderno. También comienzan a tomar decisiones sobre
los distintos roles que irdn teniendo en la grabacién del tutorial.

3.3.2. Sesiones 3, 4 y 5. Diseno de la progresion y entrenamiento

Durante las tres proximas sesiones, los grupos deben pasar del boceto inicial, a
concretar tres o cuatro ejercicios que, en progresion de dificultad, permitan al
resto de companeros y companeras a realizar con fluidez y seguridad el
movimiento bdsico propuesto. Cada grupo debe dominar o al menos realizar
con soltura el movimiento que van a ensenar y del que van a realizar el tutorial.

3.3.3. Sesiones 6. Grabacion

En esta sesidén, cada grupo utilizard la tablet para grabar los ejercicios en
progresion. Para evitar tener que dedicar sesiones a la edicion de los videos,
pedimos a los grupos que realicen el video en una sola toma. Pueden realizar
varios intentos y después seleccionar el mejor video. Los videos que grabamos
no son compartidos en ninguna red social y solo son vistos por el resto de
companeros y companeras. No obstante, el hecho de grabarlo estimula y
motiva la prdactica y el gusto por un buen trabajo y una correcta ejecuciéon de
los ejercicios.
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3.3.4 Sesiones 7 y 8. Evaluacion: Exposicion y trabajo en grupos

Para preparar las dos Ultimas sesiones necesitamos recopilar todos los videos de
los grupos en un USB y después descargarlos todos en las tablets de trabajo, de
manera que en cada una de ellas puedan ir visualizdndolos. Para estas dos
sesiones, distribuimos de nuevo a la clase en grupos, pero esta vez, en cada
grupo habrd un o una componente de los grupos de trabajo iniciales, con lo
que ahora hay una persona o experta en cada movimiento que mostrard y
guiard al resto en el frabajo.

Durante estas dos sesiones, el alumnado distribuido en grupos de expertos tiene
la oportunidad de practicar todos los movimientos bdsicos preparados,
contando con la ayuda del video tutorial. Proponemos a todos los grupos que,
una vez trabajado el repertorio de movimientos bdsicos, jueguen a disenar
circuitos que exigen la movilizaciéon del mencionado repertorio y que pongan a
prueba al resto de grupos. Mientras, nosotros, vamos tomando nota del nivel de
competencia adquirido por el alumnado en base a los criterios mencionados.

4. Resultados

Hablar de resultados exige determinar el contexto de los mismos. Los resultados
académicos fueron excelentes, con todo el alumnado aprobado. En las
autoevaluaciones el alumnado hacia referencia a su alta motivacién para la
prdctica del parkour y especialmente valoraban positivamente la tarea de
realizar un tutorial. La mayor parte del alumnado reconocié que habia mejorado
su competencia motriz y su destreza en la realizacién de los ejercicios bdsicos
propuestos, y sobre todo en aquel en el que habian trabajado para el tutorial.
Algunos alumnos reconocieron que cuando jugaban en el recreo o en el
parque a juegos de “pillar’ habian mejorado su habilidad y costaba mds que
les pillaran.

Durante los circulos finales de sesion, en los que valordbamos cdémo habiaido la
sesion de tfrabajo, era habitual que el alumnado destacara el clima favorable
de trabajo, donde cada uno se esforzaba por evolucionar sin comparaciéon ni
competicion. También valoraban positivamente la sensacién de sentirse seguros
y seguras en la realizacion de los ejercicios, cuando los companeros y
companeras estaban controlando y protegiendo Ios movimientos.

5. Conclusiones
El PRPS ha demostrado ser una excelente herramienta para el desarrollo de

cuestiones moftrices y habilidades fundamentales para la vida, en alumnado de
distintas edades.
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El contenido de Educacidn Fisica seleccionado para su aplicacion dependerd
de factores contextuales, como el espacio o los recursos disponibles en el
centro; y personales, como la edad del alumnado vy sus habilidades motrices;
porgue en principio no existe ningun impedimento para utilizar cualquiera de los
que habitualmente se emplean en las clases de Educacion Fisica u otros mds
innovadores. Patines, acrogimnasia, bate y campo o malabares fueron descritos
en antferiores publicaciones.

En este caso, planteamos nuestra propuesta a través del parkour, respetando
los principios de inclusidon y equidad. El parkour permite que el alumnado pueda
evolucionar con un ritmo personal. Con independencia del nivel inicial, cada
alumno/a encuentra la manera de progresar, a su ritmo, buscando el desarrollo
del propio potencial.

Vincular un contenido con este excepcional potencial educativo con un
programa como el PRPS, que sistematiza el desarrollo de la responsabilidad
personal y social, nos parece una propuesta muy adecuada en un momento en
el que se hacen necesarios planteamientos pedagdgicos que respeten los
principios del Diseno Universal del Aprendizaje, que sean inclusivos y que
contribuyan a fortalecer en el alumnado las competencias para afrontar los
retos del siglo XXI.

En este caso, las caracteristicas del contenido y del PRPS encajan
perfectamente, permitiendo que se establezcan sinergias entre ambos. Nuestra
propuesta propone un contexto de aprendizaje inclusivo que parte del respeto
del otro y valora la diversidad del aula como un elemento de riqueza que
fortalece la capacidad creativa del grupo. En este contexto, el alumnado
puede gestionar su propio aprendizaje y el docente gestiona los recursos, el
espacio y el tiempo, de manera que cada cual pueda progresar a su ritmo.

Y finalmente, el proceso de ensenanza y aprendizaje que hemos descrito en
nuestra propuesta tiene sentido. No solo porque se orienta hacia una tarea
concreta dotada de un valor prdctico (ayudar a otros a aprender); también
porque las competencias desarrolladas a lo largo de la unidad diddctica le
confieren un valor intrinseco como herramienta para la vida.
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1. Infroduccion

Alo largo de estas pdginas presentamos una propuesta que, ademds de mostrar
un tema de gran relevancia para la sociedad, como es la inclusion educativa y
social, representa la mirada poliédrica desde dentro y desde fuera del contexto
en el que se produce.

El contenido que se desarrolla emerge del propio contexto educativo, y la doble
perspectiva resulta enriquecedora tanto para la comunidad educativa como
para la cientifica. A ambas autoras nos unen numerosos aprendizajes comunes
relacionados con la infancia, la pedagogia y la educacién, pero sobre todo,
con el interés y la sensibilidad hacia la inclusién educativa y la atencién a la
diversidad.

Este capitulo, que se estructura en un total de seis apartados, describe y detalla
un conjunto de actividades y dindmicas desarrolladas en un centro educativo
que, desde la Educacidn fisica y el deporte, pretenden contribuir a la inclusién
educativa del alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo de
Educacion Primaria.

El primer apartado describe brevemente el contexto en el que se plantea la
experiencia. En el segundo se plantean los objetivos que se pretendieron
alcanzar en el alumnado en el que se frabajaba. El tercer punto profundiza en
la experiencia desarrollada en los centros y que culmina con una carrera
inclusiva. El cuarto apartado sintetfiza los resultados obtenidos desde la
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perspectiva y las voces de los propios participantes. Para finalizar, el quinto
punto aborda las principales conclusiones, y el sexto cierra el capitulo
proporcionando una breve bibliografia bdsica.

1.1. Contextualizacion: el centro educativo y el proyecto
inclusivo

1.1.1. El CEE Torre-Pinos

El C.E.E. Torre-Pinos es un centro de concertado de Educacién Especial, que fue
fundado en 1973. Estd ubicado en el drea metropolitana de Valencia, en la
comarca de la Huerta Oeste, concretamente en la poblacidon de Torrent (de
85.000 habitantes). Estd formado por alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo (NEAE) derivadas de discapacidades graves y permanentes,
asi como trastornos graves de la conducta, procedentes de Torrent, de
poblaciones colindantes y de Valencia capital, debido a su cercania; se
encuentra a tan solo 5 km de la ciudad.

El centro tiene una extension aproximada de 2.700 m2, estd formado por cuatro
edificaciones y el resto de la superficie lo ocupan un espacio deportivo, la zona
de recreo y el patio de infantil y primaria. En este Ultimo se encuentra un parque
infantil, algunos espacios interactivos y multisensoriales, y zonas ajardinadas. Los
espacios inferactivos han sido construidos por el propio alumnado del centro a
lo largo de un Proyecto de Investigacion e Innovacién Educativa llamado
Proyecto Patio. Por su parte, una de las zonas ajardinadas se utiliza como huerto
escolar, en el que los estudiantes realizan frecuentemente talleres.

Las cuatro edificaciones las constituyen: el edificio mdas antiguo que se utiliza en
la actualidad para servicios de Administracion, Direccién, sala de profesores,
Departamento de Orientacién, sala multiespacio y reprografia entre otros. El
segundo edificio es el mds grande y contiene las nueve aulas y la sala TIC, en la
parte baja estd el gimnasio y el aula de Fisioterapeuta. El tercer edificio estd
ocupado por el comedor escolar, y la cocina. Y, por Ultimo, el cuarto edificio se
usa como Aula de Apoyo y Aula de Logopedia.

En la actualidad el centro se compone de nueve aulas; dos de Educacion
Infantil y Primaria, tfres de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), y cuatro de
Transicion a la Vida Adulta (TVA).

1.1.2. El proyecto Esportinclusiu

El proyecto Esportinclusiu nace en el curso 2022-2023, con la idea de fomentar
la inclusiéon social entre el alumnado de centros ordinarios (CO) vy el alumnado
de centros de educacién especial (CEE) a través del deporte. A continuacion,
describimos el proceso y los antecedentes que lo originaron.

Poco antes de las Navidades de 2017 se celebrd por primera vez una carrera
por el entorno préximo al centro (cerca del Poligono Industrial). Esta fue la
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primera San Silvestre que organizé el colegio y en la que participaron el
alumnado y sus familias, haciendo una Unica salida y llegada.

Posteriormente, en 2018, con el objetivo de ampliar el alcance de la actividad,
se realizé de nuevo una carrera en la que se invitd alos miembros que formaban
parte del club de fUtbol adaptado del Levante UD.

Md&s adelante, en 2019, se replicd lo que se habia hecho en anos anteriores,
pero ya en el marco del proyecto Vida Saludable. En este caso, se invitd a todos
los CO y CEE de la ciudad de Torrent, y se involucrd también al Ayuntamiento
de Torrent. Su ayuda era imprescindible ya que se pretendia realizar por la
ciudad y, a su vez, su presencia daria visibilidad al compromiso personal, social
y deportivo que adquiria todo el alumnado. Este evento tuvo una participacion
de alrededor de 600 personas entre alumnado, profesorado y voluntariado.
Ademds, contaba con un ingrediente clave, no habia ganadores, ni
perdedores, el objetivo era que el equipo en su conjunto llegara ala meta, cada
uno/a marcando su propio ritmo, pero colaborando para conseguir un Mismo
fin. Para ello, el alumnado salia por equipos heterogéneos y por turnos, uniendo
una, dos o hasta tres clases de CO, con una o dos clases de CEE en cada uno
de los equipos. Se pensd que esta iniciativa podria unir facilmente al alumnado
ya que, sin competitividad, todos podian participar desplazdndose de una
forma u otra y a su propio ritmo.

Tras la frayectoria recorrida, durante el curso 2022-23, se decide realizar un
proyecto educativo en el que, a través de experiencias deportivas se trabaje el
respeto, la empatia, la humildad, la tolerancia, la solidaridad y el amor hacia los
demds, promoviendo una actitud de aceptacion del alumnado de los CO
hacia la diversidad funcional, con el fin de establecer interrelaciones y vinculos
entre alumnado heterogéneo; y con ello nace el Proyecto Esportinclusiu.

El proyecto, que se desarrolld durante el primer trimestre del curso, pretendia
fomentar en el alumnado actitudes y valores de colaboracién y ayuda hacia
los demds, a través de la creacidén de espacios en los que el proceso de
aprendizaje y el compromiso social estuvieran interconectados. Ademds, se
perseguia el claro objetivo de que los participantes mostraran interacciones
sociales positivas entre ellos, especialmente hacia el colectivo con diversidad
funcional, lo que sin duda confribuiria a su inclusion educativa y social.

Tras una serie de encuentros previos para conocerse y establecer vinculos, que
posteriormente se detallardn, se realizaria la actividad final: Juntos corremos por
la Inclusidn, una carrera escolar inclusiva en la que todo el alumnado,
profesorado, voluntariado vy resto de participantes, formarian parte de la San
Silvestre con un Unico fin: correr por la inclusiéon y llegar juntos a la meta.
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2. Objetivos

Con todo lo expuesto, resulta evidente que el conjunto de experiencias vividas
en el marco de este proyecto pretendia:

1. Fomentar la inclusién educativa a través de actividades que generen
espacios de encuentro entre el alumnado de centros de educacién
especial (CEE) y alumnado de centros ordinarios (CO) de Educacion
Primaria.

2. Redlizar pequenas actividades que desarrollen la participacion, la
solidaridad, el compromiso y la unién entre alumnado heterogéneo.

3. Promover alo largo de todo el proceso, y especialmente en la actividad
final, la adquisicion de competencias personales y sociales de respeto,
ayuda mutua y cooperacidon entre toda la comunidad educativa
participante.

Los tres objetivos propuestos se corresponden, al fin y al cabo, con los tres
elementos en los que numerosos autores expertos en el tema coinciden al
determinar las dimensiones claves del principio de inclusion: la presencia, la
participaciéon y el aprendizaje en el contexto ordinario (Booth y Ainscow, 2011;
Lopez-Melero, 2008).

3. De los encuentros a la carrera inclusiva

La idea inicial del proyecto era, como en anos anteriores, realizar una Unica
actividad puntual a visperas de los dias festivos de Navidad. Sin embargo, tras
lo aprendido en las carreras anteriores, se considerd oportuno dar un paso mds
y fortalecer previamente las relaciones inclusivas.

Resultaba evidente que el dia del gran evento todos los participantes tenian
muchas ganas de pasarlo bien, de estar con otros/as companeros/as, y de
conocerse, pero analizamos que, aungue corrian en el mismo equipo la
inclusién se limitaba a una mera integracion. Sin embargo, pudimos comprobar
que aquellos alumnos cuyos colegios habian tenido algiun encuentro previo al
evento, se ayudaban los unos a los otros, tenian ganas de volverse a encontrar
y de compartir otro momento juntos.

Por ello, alinicio del curso 2022-23 se decidid, que aquellos colegios que querian
participary formar parte del proyecto, debian comprometerse a realizar minimo
un encuentro antes del evento final. Con el objetivo de que el alumnado se
conociera y se eliminaran las barreras entre ellos, fratando de que, aun siendo
dos grupos diferentes, llegaran a formar un Unico equipo para el dia de la
carrera escolar inclusiva.
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Para ello, contando con fodos los centros que mostraban voluntad por
participar, se realizaron equipos: formados por alumnado de CO y alumnado de
CEE. Estos equipos no fueron elegidos al azar sino tomando en consideracion las
caracteristicas especificas del contexto de cada uno de los centros educativos,
y, sobre todo, el perfil del alumnado; este elemento fue clave para realizar una
inclusién real. A partir de este momento los centros fueron poniéndose en
contacto para realizar el primer encuentro deportivo.

Figura 1

Actividades desarrolladas en un encuentro del CEE Torre-Pinos

Nota. Fotografia propia.

Las sesiones de dichos encuentros siempre se basaban en el juego mediante la
actividad fisica (ver Figura 1). Unir estos dos elementos resultaba primordial, por
una parte, el juego genera momentos de diversidbn, recreacion vy
entretenimiento, desarrolla sus capacidades y habilidades, y ayuda al
alumnado a encontrar sus propios limites. Por su parte, crea también espacios
para establecer relaciones personales y sociales, en un buen elemento de
cohesion, permite ayudar al otro, ser mds asertivo, afrontar retos sociales e
interactuar con los demds. Ademds, si los juegos se desarrollan a través de la
actividad fisica, se potencian todas sus capacidades, cognitivas y fisicas. Siendo
asi, se conjugaban dos ejes fundamentales para que se produjera la inclusidon
real.

Los encuentros realizados fueron muy diversos, tal y como sintetiza la Figura 2, y
las sesiones estaban adaptadas al perfil del alumnado; tanto de los CO como
del CEE.
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Figura 2
Muestra de actividades inclusivas diversas realizadas en los encuentros

Senderismo con juegos de orientacion por el monte

Encuentro de raspall en el Trinquet de Torrent

Visitas del alumnado de CO al CEE Torre-Pinos realizando juegos de
cohesiéon grupal

Visitas del alumnado de CEE Torre-Pinos a distintfos CO realizando
juegos predeportivos

Encuentros en un campo de fUtbol cercano al entorno escolar

Actividades deportivas y de cohesion grupal con los estudiantes del
ciclo Técnico Superior en Ensenanza y Animacion Sociodeportiva

Una vez finalizados los encuentros, solo habia que esperar a que llegara el
ansiado dia del evento, la carrera inclusiva San Silvestre, en el cual todos los
colegios que quisieron participar se reunieron el dia y el lugar acordado para,
tras compartir un tiempo juntos, ir formando parte de la carrera en salidas cada
cinco minutos.

El encuentro se realizdé en un parque de Torrent. Cada equipo debia buscar su
logo, y alli les esperaba un grupo de voluntarios encargados de dinamizar el
grupo hasta que les tocase salir. Mientras tanto habia unos speakers animando
a todos los participantes, y una batucada inclusiva formada por alumnado de
un CO y un CEE.

A medida que cada equipo heterogéneo iba llegando ala meta, debia esperar
al resto. La meta también estaba amenizada por un grupo, vy les esperaba alli
otfra batucada inclusiva.

La actividad se produjo tal y como se habia organizado, con muchos
aprendizajes y momentos compartidos, y al finalizar, como puede observarse en
la Figura 3, cuando todos los equipos llegaron a la meta formaron juntos la
palabra inclusion.
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Figura 3

Culminacién de la carrera y creacion de la palabra inclusion

Nota. Fotografia propia.

4. Valoraciones

Los resultados obtenidos a lo largo de esta experiencia fueron numerosos y
positivos, sin duda, y las vivencias detalladas por los participantes muestran que
los objetivos se cumplieron con creces. A continuacién, consideramos oportuno
reflejar ciertas notas recogidas a lo largo de las sesiones con frases literales de
algunos de los estudiantes que participaron.

Por ejemplo, una alumna de un colegio ordinario, vecina del CEE Torre-Pinos, los
ve cada tarde como entran, salen y suben al autobus. Al enterarse de que tenia
que compartir una actividad deportiva con ellos afirmd: “yo a ese colegio no
entro, y que me peguen algo”, “sy si me pegan?” (Al). El dia que se realizé la
actividad, se dirigié a su tutora y le dijo: *maestra cudnta razon tenias, no hacen
nada, me lo he pasado super bien, me gusta mucho ese colegio. Los nifos mds
pequenos me dan un poco de pena, pero no tiene nada que ver con lo que yo
creia” (A1).

Otra estudiante afirma: “pero no hardn nada, zno? Maestra que yo los veo
desde la ventana del abuelo, y me dan miedo” (A2). Estos y otros testimonios
son una muestra del desconocimiento, la incomodidad, los prejuicios e incluso
el miedo que envuelve, como lleva haciéndolo durante muchos anos, el mundo
de la diversidad funcional. Sin embargo, esta misma estudiante, al acabar la
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sesion refiere: "'yo me quedo aqui, me gusta mucho” (A2), lo que confirma que
la cercania, el contacto, la convivencia y la sensibilizacién revierten el estigma
en apenas unas horas (ver Figura 4).

Figura 4

Muestras de carino entre alumnado de centros distintos

Nota. Fotografias propias.

Algunas reflexiones recogidas muestran como también se les infravalora, o se
considera, errbneamente que sus limitaciones son fisicas: “uffff qué mal maestra,
yo creia que ellos no eran capaces de nada, y corren mds que yo" (A3), “alaa
pero que también corren” (A4), “Miguel’ es el mejor, corre un monton, zseguro
qué tiene discapacidad?” (A5) elementos muy arraigados a los conceptos
capacitistas de minusvalia o discapacidad, que conllevan, frecuentemente, la
sobreproteccion o infantilizacion.

Sin embargo, una vez superadas estas primeras etapas, resultd verdaderamente
emocionante y satisfactorio escuchar al alumnado reflexionar e incluso actuar
de forma inclusiva para priorizar la cooperacion sobre la competitividad:
“escuchadme, vamos hacer el juego mas fdacil para ellos, no hace falta que
ganemos, vamos a facilitarle mds las cosas, hemos venido a pasarlo bien” (Aé).
Algunos incluso paraban el juego cuando un alumno con diversidad funcional
no tocaba el baldn para que también participase y ayudarle a sentirse Util en el
equipo: “para, para, para el juego, ahora le toca a él, da igual que le hayamos
dado dos veces el mismo equipo, él aun no ha jugado™” (A7).

1 Todos los nombres utilizados son ficticios.
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Surgieron dudas en cuanto a sus diferencias: “tengo una pregunta: gpor qué
ellos van a un colegio especifico y yo a uno ordinario?, si ellos son como nosotros,
yo no he encontrado ninguna diferencia entre ellos y nosofros; me lo he pasado
genial, quiero volver a repetir’ (A8).

Incluso algunos estudiantes comenzaron a valorar aquello que les unia, en lugar
de lo que les diferenciaba: "si somos iguales al final, nos gusta la misma musica,
a los dos nos gusta cocinar...” (A?) o “"Maestra, Juan es el mejor, zcudndo lo voy
a volver a vere, le gustan las mismas canciones que a nosofras™ (A10), afirmaban
sorprendidas. Aprendieron nuevas formas de comunicarse aun sin palabras: “ay
profe, no habla, pero no le hace falta, se puede comunicar, es tan bonita”
(A11), y nuevas formas de desplazarse cuando las dificultades motrices no
suponian ningun problema: “no te preocupes profe, yo me encargo de él"” —se
lo cargd en los hombros y pasaron de ser dos, a ser uno— (A12).

En este punto, consideramos interesante destacar el caso de una nina de siete
anos de etnia gitana y en situacién de exclusion social, y de dos gemelas con
diversidad funcional, escasa comunicacidén y sobrepeso. Las tfres tuvieron
mucha afinidad desde el principio y en una actividad de senderismo se
cogieron de la mano y formaron un buen equipo. La profesora le pregunté:
“sseguro qué puedes cogerlas? A lo que contestd: Claro maestra, no te
preocupes que a mi me hardn caso las dos™ (A13). Y asi fue, consiguid que las
dos escalaran, trepardn, subieran al parque, realizaran todo el recorrido de
senderismo vy sin la tentacién de tirarse al suelo ni ir a por comida en todo el
recorrido. Ademds, el dia de la carrera, pese a no estar en el mismo equipo la
peqguena solicitd el cambio de grupo y corrieron las tres juntas de la mano.

Consideramos también fundamental citar algunas intervenciones del alumnado
con diversidad funcional, en este caso remarcamos la ilusidn que tenian de
poder enfrentarse a una experiencia tan inclusiva en un contexto tan natural,
aunqgue evidentemente, al igual que el resto mostraban inseguridad y nervios:
“slo haré bien?, ssabré jugar como ellos?2, sellos/as me ayudardng” (Al4);
“tengo ganas de conocerlos, pero, gse burlardn de nosotros2”. Pronto llegaba
el punto de inflexién en el que rapidamente se esfumalban sus dudas y prejuicios,
fortaleciendo su autoestima y acallando inseguridades: *me lo he pasado super
bien, son buena gente, aunque sean del barrio del Xenillet; incluso uno me ha
dicho que yo no parecia discapacitado” (A15). Se abria ante ellos un mundo
de posibilidades que se alejaba de todo lo que siempre les habian dicho que
no podia ser, para mostrarles todo lo que eran capaces de hacer: “quiero
demostrarles que yo soy como ellos/as” (A16).

En este caso, no podemos dejar de dar voz a todos aquellos que no se
comunican de forma verbal. Ellos y ellas también tenian ilusion y ganas de hacer
nuevos amigos y de reencontrarse con los que habian hecho. Las notas de la
docente de Educacién Fisica reflejan: “al anticiparles a través de pictogramas
sobre las actividades deportivas a realizar en el dia era automdatico, veias la cara
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de felicidad, y pronto, sin decirles nada mas, ellos/as mismos/as se preparaban
su mochila con el almuerzo y se ponian en la puerta preparados para ir a los
encuentros deportivos™ (D1). Simplemente con esa accidn, sin ser necesarias las
palabras, incluso aquel alumnado sin comunicacion verbal era capaz de
mostrar lo que estas experiencias estaban significando para ellos y ellas.

Y, por Ultimo, reflejamos algunos comentarios producidos tras los encuentros, al
llegar el dia de la esperada carrera. Las ganas que tenian de verse eran
evidentes, como también lo era la conexidon creada entre ellos o los deseos de
repetir la experiencia: “sCuando viene Maria?, le he traido esta diadema para
ir iguales y correr juntas, tengo muchas ganas de verla” (A17), “nos lo hemos
pasado en grande con ellos, hemos corrido, reido, bailado, y Alvaro nos ha
animado a todos/as, era el alima de la fiesta, yo quiero repetir” (A18), “szSe van
hacer mds encuentros de estos2” (A19), “sde verdad que a lo mejor no viene
Andrés2, nos quedaron pendiente muchas conversaciones y bailes por hacer”
-y cuando al final acudié al final del evento, al verse, no hubo abrazo suficiente
entre ambos —(A20).

Al fin y al cabo, las dudas planteadas ante las posibles dificultades fueron
revirtiéndose. Las propias vivencias les dieron respuesta, y el apoyo mutuo vy la
cooperacion dio lugar a experiencias realmente enriquecedoras para todos y
todas: “sY sino llegan a la metage, les ayudamos, aunque ellos pueden ya nos lo
han demostrado, o mejor les animamos para que lo consigan” (A21)

Estos resultados muestran lo que al principio del capitulo se esbozaba, cudn
enriguecedoras han sido las experiencias para todas y todos y como, mediante
la creacién de espacios de aprendizaje a través del deporte y el compromiso
social, la inclusion real se puede conseguir.

5. Conclusiones

La inclusion educativa en el drea de Educacion Fisica es un tema que preocupa
a numerosos docentes, y son muchas las investigaciones que se estdn realizando
al respecto a partir de dindmicas cooperativas (Lavega et al, 2014; Ocete et al.,
2015). Sin embargo, la mayoria de estas propuestas se dirigen exclusivamente al
alumnado con diversidad funcional, siendo escasa su conexidon con los entornos
inclusivos.

Este proyecto tiene dos peculiaridades que lo diferencian de la mayoria de
investigaciones, la primera de ellas es que se diige a alumnado
verdaderamente heterogéneo, es decir, aquel que ademds de tener
necesidades y caracteristicas diferentes, asiste tanto a centros ordinarios como
a especificos. La segunda particularidad es que, aunque la intervencién se
desarrolla desde el drea de Educacion Fisica, no se restringe a esta, sino que se
constituye de experiencias y encuentros transversales basadas en la actividad
fisica.
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Una vez expuestos los resultados, se puede concluir, al igual que lo hicieron
autores como Silva et al. (2020), que la actividad fisica implementada a través
de programas que impliquen al entorno familiar y social, resulta beneficiosa para
generar espacios y experiencias inclusivas reales.

Las dindmicas desarrolladas a lo largo del proyecto han conseguido eliminar las
barreras de comunicacién entre todos los participantes implicados, credndose
ocasiones de presencia, de participacion e incluso de aprendizaje conjunto
como proponian Booth y Ainscow (2011). Ademds, los valores como el esfuerzo,
la constancia y el trabajo cooperativo se han hecho visibles, pero sobre todo la
no discriminacioén por sus habilidades, capacidades o condiciones.

Figura 5

Momentos compartidos a lo largo de la experiencia inclusiva

Nota. Fotografias propias.

Este proyecto, como puede apreciarse en las imdgenes (Figura 5) ha logrado
dar valor a la diferencia, asi como a todas las habilidades y destrezas que
presentan, y a tfravés del deporte compartido han podido experimentar
sensaciones y vivencias que mejoran su calidad de vida. El deporte es unién,
inclusion, aceptacion, capacidad, esfuerzo, tolerancia, respeto, humanidad,
entre muchas otfras cosas, y gracias a él, una vez mds, se han derumbado
barreras que nos acercan a una escuela sin exclusiones (Lopez-Melero, 2008).

Por ofro lado, el deporte, ha contribuido a mejorar sus habilidades sociales y
fisicas, de entre las que podemos destacar el beneficio emocional, tan
desconocido en ocasiones, para este alumnado. La comunicacidn, sea verbal
0 no, se ha visto fortalecida a través del deporte y, también sus sentidos, su
capacidad de atencién y concentracion, su energia y su creatividad.

La experiencia que han vivido en primera persona, en un entorno IUdico-
deportivo, ha conseguido dejar atrds la exclusion social y educativa, y las
personas mds vulnerables se han sentido fortalecidas; mirando con esperanza a
un futuro cada vez mds cerca de la igualdad de oportunidades e ilusiones por
alcanzar. Y sin necesidad de otorgarles un trofeo al terminar, cada uno ha
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recibido la mejor recompensa: la experiencia compartida y el aprendizaje de
que todos somos diferentes, Unicos y valiosos para el equipo.
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1. Infroduccion

En el ano 1948 se proclama la Declaracion Universal de Derechos Humanos, en
la cual en su articulo 26 se afima que toda persona tiene derecho a la
educacion. En este derecho radica laimportancia de garantizar una educacion
de calidad de todo el colectivo de personas con algiun tipo de diversidad
funcional. Las buenas prdcticas de los docentes en Educacién Especial servirdn
como motor de arranque para lograr el cambio, logrando visibilizar las
necesidades educativas de este colectivo. No obstante, pese al esfuerzo
continuo de todos los paises del mundo para asegurar dicho derecho, la
realidad siempre ha sido muy distinta.

Alo largo del texto se busca ofrecer una vision global de lo que puede significar

el proceso educativo en un Centro de Educacién Especial. Sus singularidades
con respecto a la educacion ordinaria hacen que la labor de los docentes sea
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mucho mds personalizada y adaptada a las caracteristicas y necesidades del
alumnado.

2. La Educacién Especial

A partir de las diferentes leyes aprobadas que surgen por el interés de no
considerar la educacién como un privilegio de algunas personas, aparece la
Educaciéon Especial como una primera opcion de afrontar el reto de acercarla
a todas, teniendo en cuenta la poblacidn mds desfavorecida. Esta modalidad
educativa tiene el objetivo de acercar la educacion al alumnado con
necesidades educativas especiales, principalmente derivadas de una
discapacidad, con la idea de integrarse en la sociedad y mejorar su calidad de
vida.

La mayor parte de los paises han iniciado un proceso de transicion hacia el
modelo social de discapacidad y educacion inclusiva. En Europa, en paises
como Chipre, Lituania, Malta, Noruega, Italia y Portugal se apuesta de manera
decisiva porla educacion inclusiva. Mientras que Alemania o Bélgica aun siguen
instaurados en el modelo de educacion especial (Colmenero y Pegalajar, 2016).
No obstante, la mayoria de los paises estdn aplicando politicas mixtas para de
este modo mejorar gradualmente sus practicas inclusivas. Este es el modelo que
se lleva a cabo en Espana, y que en el siguiente punto se analizard con detalle.

2.1 Evolucion de la Educacion Especial

En 1968 la UNESCO tomod la decisidon de definir y delimitar con precision el
dominio de la Educacion Especial con el objetivo de animar a los gobiernos a
que hiciesen una reflexion sobre la cuestion. Anos mds tarde, Ia UNESCO (1983),
vuelve a definir la Educacién Especial como una forma de educacion dirigida
a aguellas personas que no alcanzan o que se prevé que no puedan alcanzar,
mediante acciones educativas ordinarias, los niveles educativos, sociales y otros
adecuados a su edad, y que tiene el objetivo de desarrollar su progreso hacia
es0s niveles.

A partir de ese momento y hasta el dia de hoy, como plantea Ferndndez (2014),
la mayoria de las definiciones sobre Educacién Especial se relacionan con
términos como  ‘“integracién”,  ‘“inclusion”,  “diversidad”, “apoyos”,
“adaptaciones”, etc.; y prdcticamente ninguna defiende otros como
“deficiencias”, “segregacién” o ‘“sintomas”. Como afirma Arnaiz (1988), la
Educacion Especial ofrece a cada persona una metodologia o una manera de
ensenanza que se adapta asegurando las oportunidades a todos, con el fin de
asegurar un trato individualizado a favor de la equidad formal. Es por eso, que
el ritmo acelerado del cambio social actual plantea nuevos retos a los diferentes
sistemas educativos y, de manera consecuente, la necesidad de transformar los

| 134]



procedimientos de ensenanza y aprendizaje en los centros educativos con el
propodsito que la respuesta educativa llegue a todo el alumnado (Arnaiz, 2012).

2.2 Situacién actual de la Educacién Especial en Espana

En Espana se plantea la coexistencia de los dos tipos de centros escolares que,
desde un modelo basado en la inclusidn, pretenden promover la calidad de
vida del alumnado escolarizado en ellos. Estas decisiones sobre la escolarizacion
en este tipo de centros se llevan a cabo a partir de un proceso de evaluacién
psicopedagdgico de la persona, en el que se tienen en consideraciéon las
caracteristicas individuales y las necesidades educativas del alumnado y del
contexto, tanto educativo como familiar y social en el que se encuentra. Por
tanto, la escolarizacién del alumnado en centros de Educacién Especial se lleva
a cabo cuando el grado de minusvalia obliga a realizar adaptaciones extremas
del curriculum y, ademds, es minimo su nivel de integracion y adaptacién de
este en el sistema ordinario.

La respuesta educativa al alumnado con necesidades especificas escolarizado
en centros de Educacién Especial conlleva el trabajo coordinado entre diversas
dreas como son la logopedia, la fisioterapia o la orientacidon entre ofras;
implicadas en la toma de decisiones que afectan a la programacion de aula.

2.3 Marco legislativo de la Educacién Especial

El interés por la mejora de los diferentes modelos pedagdgicos, ha originado la
aprobacién de leyes y decretos que garanticen la calidad educativa para toda
la poblacion. De acuerdo con la Declaracién Universal de los Derechos
Humanos de 1948, todas las personas tienen derecho a la educacion,
independientemente de las diferencias individuales o condiciones particulares.
Asi mismo, la Constitucion Espanola de 1978, en su articulo 27, lo reafirmai.

A partir de 1975 se llevaron a cabo diferentes reformas legales educativas que
daban respuesta a las necesidades que la realidad del momento, y con vistas
al futuro, se exigian. Casanova (2011) apuntaba, en cuanto a la atencion del
alumnado con discapacidad, que la Ley General de Educacién de 1970 ya
contemplaba en su articulo 51 su escolarizacion en centros docentes de
régimen ordinario, fomentando la apertura de aulas de Educacién Especial,
siempre que la gravedad de su discapacidad no lo impidiese.

La actual Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE) modificada
por la Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE), propone un modelo
educativo en el que la atencién a la diversidad se establece como principio
fundamental que debe regir toda la ensenanza bdsica, con el objetivo de
proporcionar a todo el alumnado una educacidén adecuada a sus
caracteristicas y necesidades.
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Siendo precisos, la LOMLOE emplea el término “equidad”. Este principio
educativo busca garantizar la igualdad de oportunidades para el pleno
desarrollo de la personalidad a través de la educacidén y la inclusion educativa,
prestando especial atencién a aquellas desigualdades que deriven de
cualguier tipo de discapacidad tal y como viene en la Convencidn sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad, ratificada en 2008 por Espana.

Sin embargo, a pesar de este marco educativo en el que la atencion a la
diversidad se caracteriza por la inclusion del alumnado con discapacidad, la
LOE, en su articulo 74 que trata sobre la escolarizacién del alumnado que
presenta necesidades educativas especiales, dice:

La escolarizacién de este alumnado en unidades o centros de educaciéon
especial, que podrd extenderse hasta los veintiun anos, sélo se llevard a
cabo cuando sus necesidades no puedan ser atendidas en el marco de
las medidas de atencidon a la diversidad de los centros ordinarios (p. 52).

Por tanto, vemos que a nivel legal la Educacion Especial se encuentra
amparada bajo el marco legislativo estatal, siendo las actuales leyes educativas
sensibles a la situacién actual de las personas con diversidad funcional.

3. Buenas prdcticas en un Centro de Educacién Especial
3.1 Contextualizacién del centro educativo

En primer lugar, habria que contextualizar el centro educativo en el cual ejerci
como maestro de Educacion Fisica durante varios cursos. Se trata del Centro de
Educacion Especial EI Moli (Valencia). Un centro publico concertado,
gestionado por la Asociacion de Espina Bifida de Valencia (AVEB).

Actualmente el centro cuenta con la posibilidad de escolarizar a 12 ninas y
ninos, atendidos por un equipo multidisciplinar compuesto por dos docentes de
Pedagogia Terapéutica, uno de Audicion y Lenguaje, uno de Educacion
Musical, un fisioterapeuta, dos educadores y un docente de Educacion Fisica.

Su ubicacién dentro del entorno urbano de la ciudad de Valencia,
concretamente en el distrito de Campanar, permite que el alumnado se
relacione con el barrio. Por ello, los saberes se orientan hacia situaciones de la
vida cotidiana, empleando el propio entorno como nUcleo del aprendizaje.

3.2 Planteamiento general del proyecto

El proyecto del centro, en cuanto ala forma de entenderla educacion inclusiva,
se plantea en dos vertientes. Una programacién amplia para los dos grupos que
incluye centros de interés y ejes transversales con todo el alumnado. Y una
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programacion individualiza y especifica para cada uno de ellos y de ellas. Cada
nino y nina dispone de una programacion individualizada a sus necesidades
especificas para cada una de las dreas del aprendizaje. Como docentes nos
tenemos que adaptar al alumnado, y no pretender que el alumnado siga
nuestro ritmo. Siempre teniendo en cuenta sus posibilidades reales, con la puesta
en comun de todas las personas que trabajan dentro y fuera del centro.

Uno de los objetivos principales es que el alumnado, en la medida de sus
posibilidades, sea lo mds autbnomo posible. Y asi lo comparten también las
familias. Por tal motivo, en sus programaciones individuales, previamente hay
una toma de contacto cada ano y a lo largo del curso para ver y tener en
cuenta sus prioridades. Se les informa desde el centro de cudles van a ser las
pautas a seguir, y asi entre todos ir en la misma direccion.

Gran parte del alumnado asiste a terapias fuera del centro. Por lo tanto, se
cambian impresiones con estos profesionales con respecto a las actuaciones.
Como profesionales deben conocerse las posibilidades madurativas de los
alumnos y alumnas, asi como sus conocimientos y experiencias, y confiar en sus
capacidades de progreso.

La estructura a nivel general de la programacion se puede sintetizar en 4
aspectos fundamentales:

a) Una programacion general que se concreta a través de los centros de
interés programados a lo largo de todo el curso y los talleres. Se incluye
ademds la creacion de entornos visuales y significativos (llustracion 1)
(murales, decoracién del aula, construcciéon de entornos donde se
puedan plasmar conceptos espaciales, temporales vy logico-
matemdticos, tarjetas grdficas, pictogramas y calendarios, trabajo
sobre pizarra, etc.) para que el alumnado pueda trabajarlo de manera
vivenciada y cercana a sus intereses y motivaciones.

llustracion 1 Taller de esquema corporal en Educacion Fisica
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b) Una programacién individualizada para cada nifio y nina que parta de
la adaptacion de esos contenidos a sus necesidades educativas.
Precisamente por partir del andilisis de las necesidades de cada uno, es
por lo que no se puede plantear para todo el alumnado ni los mismos
contenidos ni la misma metodologia. Las programaciones individuales
de cada uno son necesarias en todos los casos, ya que cada uno de
ellos tiene un nivel cognitivo y funcional distinto, que responde de una
manera propia. Cada persona tiene unas necesidades, unos intereses
y unas respuestas ante actuaciones muy concretas.

c) Las actividades complementarias cumplen el objetivo de reforzar el
trabagjo del aula. Complementarias son tanto salidas (llustracion 2)
(teatro, exposiciones, actividades propuestas por diversos organismaos
publicos y privados, salidas especificas al medio segun los distintos
centros de interés) como los diferentes talleres de cocina, actividades
de estimulacion multisensorial y actividad de piscina... En todas y cada
una de ellas se utilizan todos los recursos que ofrece el medio y van
siempre coordinadas con los centros de interés programados para el
aula o relacionadas con las festividades propias del mes, hechos
sociales significativos o estaciones del ano.

d) Especial atencién y prioridad tiene en la programacion las  estrategias
a adoptar a nivel de comportamientos en aula, ya que todo el
alumnado necesita en todo momento, y por diversos motivos, total
vigilancia y supervision por parte del adulto. Todos tienen conductas
disruptivas, aunque cada uno las manifiesta de una forma, y en casi
todos se da una hiperactividad y un déficit de atencidn muy acusado,
atencion pobre, selectiva y dispersa, comportamientos recurrentes
estereotipias verbales o funcionales, que comporta el no poder
adoptar un Unico modelo de actuacién ante los problemas
conductuales.
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Esto va a plasmarse en una programacion totalmente flexible y abierta,
adaptada tanto a nivel de contenidos como de procedimientos, materiales y
herramientas de trabajo (uso de adaptadores, recursos tecnoldgicos, materiales
especificos para cada alumno/a), horarios y tiempos, apoyos y agrupaciones,
que el tamano del centro (dos unidades) permite llevar a cabo.

3.2.1 Objetivo general

Como Unico objetivo general y fundamental se establece la adquisicion de
competencias y habilidades adaptativas en todas las dreas de desarrollo, para
que cada alumno/a parta de su situacion actual y se sienta a gusto en sus
contextos inmediatos, funcionando en ellos de la manera mds auténoma vy
satisfactoria posible, respetando en todo momento la singularidad de cada
persona. Por tanto, alcanzar este desarrollo, asi como promover las habilidades
adaptativas necesarias para que todo el alumnado del centro comprenda, se
sienta a gusto y se desenvuelva con la mayor soltura y autonomia posible en sus
contextos inmediatos, sociales y familiares.

El alumnado son ninos y ninas que van a tener muchas dificultades para
desenvolverse con plena autonomia en la sociedad del futuro, y que siempre
van a necesitar la supervision y cuidado de un adulto, bien por las necesidades
fisicas y psiquicas, bien por la falta de valoracion de los peligros que puedan
darse a su alrededor. No obstante, si que se puede frabajar para que alcancen
esta autonomia sin olvidar la satisfaccién, el disfrute personal y la autoestima.

La creacién de situaciones educativas en funcién de intereses adaptadas a su
comprension, teniendo siempre en cuenta el déficit de atencidén en la mayoria
de casos, la creacidon de actividades en las que el aprendizaje siempre sea
significativo, manipulativo, globalizado, transversal y ajustado al contexto, la
utilizacion mdéxima de canales posibles (visual y auditivo, tactil) asi como de los
lenguajes aumentativos, imdgenes, fotografias, pictogramas... la creacion de
contextos significativos y vivenciados, nos hace avanzar en la adquisicion de
esas competencias.

3.2.2 Metodologia

Se estimula el aprendizaje significativo a través de sus intereses y motivaciones.
Desde el aula se canalizan las propuestas y se organizan sus intereses.
Planificando experiencias, acciones y aportando recursos, se les hace pensar y
reflexionar, dentro siempre de las posibilidades de cada uno. La metodologia se
fundamenta en las caracteristicas evolutivas y en las necesidades bdsicas de
este alumnado que no se corresponde a su edad cronoldgica, pero si que se
intenta que se vayan aproximando a su momento de desarrollo madurativo. Se
basa en los siguientes principios:
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e Diversidad es el pilar fundamental. Respetar las posibilidades de cada
uno, sus limitaciones, su modo de ser y su ritmo de aprendizaje. La
flexibilidad de los grupos y de los tiempos de comprension.

e Afectividad. Necesitan sentirse seguros para poder ir aprendiendo. El
aprendizaje cognitivo y afectivo debe ser igual de importante.

e Globalidad como interrelaciéon de todos los mecanismos de afectividad,
atencién, cognicion, psicomotricidad, comunicacion y creatividad.
Sociabilidad. Potenciando el trabajo en grupo y cooperativo.

e Actividad. Proporciondndoles actividades y experiencias variadas para
que su mente este en constante movimiento.

3.2.3 Evaluacion

Se recoge la informacién para la evaluacién durante todo el proceso de
aprendizaje, tanto de las actividades colectivas como de las individuales
efectuadas a lo largo del trabajo desarrollado en el aula y fuera de ella. La
evaluacioén del alumnado se realiza utilizando diferentes técnicas e instrumentos:
hojas de registro, anotaciones personales, observaciéon diaria, entfrevistas con las
familias, intercambio de opiniones con los otros adultos que estdn en la jornada
escolar, reuniones de equipo... A fravés de la observacién y el registro se siguen
las siguientes actuaciones:

e Recogida de la informacién de lo que el alumnado conoce y de los
contenidos que se han trabajado.

e Descripcion de los ritmos de aprendizaje, tanto individuales como del
grupo.

e Verificacion de si el material seleccionado ha sido el apropiado a nuestro
alumnado.

e FEliminaciéon de algunos contenidos que no se consideran adecuados.

Se lleva un registro de todo ello y se evalUuan las actividades durante el proceso.
Se hacen las repeficiones que sean necesarias sobre los contenidos ya
trabajados y se evalia no solo al alumnado sino también otros aspectos, como
el programa, el proyecto y la intervenciéon docente. De este modo se puede
mejorar y cambiar las propuestas que se realizan en el aula. Se contrastan con
los otros adultos que se relacionan con el alumnado y se barajan futuras
modificaciones segun funcione el frabajo que se ha realizado. La evaluacion es
global en cada una de todas las competencias bdsicas segun las adaptaciones
curriculares que cada alumna y alumno tenga dentro de su programacion.

3.3 La Educacion Fisica desde una perspectiva inclusiva
En los Centro de Educacion Especial, la prdctica de la Educacidn Fisica (EF) en
el alumnado debe estar adaptada a sus capacidades. Por tanto, dichas

sesiones son una oportunidad para realizar programas de aprendizaje de
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habilidades sociales, ya que la relacidon que se produce implica contacto, una
relacion en un espacio no convencional y el movimiento como eje central de
la actividad. Ademds, la participacion en la EF implica la prdctica de actividad
fisica, lo que conlleva un impacto positivo en la salud mental, fisica y social.

3.3.1. La natacion como actividad inclusiva. Descripcion de una
situacion de aprendizaje real

Se acude una vez a la semana y estd programada desde el dmbito de la
fisioterapia y la rehabilitacion y la asignatura de Educaciéon Fisica, asi como
desde la programacion de hdbitos de autonomia.

El agua es un medio excelente para el alumnado con discapacidad. Les
permite realizar los movimientos con mayor facilidad, a la vez que se produce
una gran estimulacién sensorial. Dicha actividad estd pensada y considerada
como parte del tratamiento de fisioterapia y va encaminada junto con las
demds practicas fisioterapéuticas a la consecucion de los objetivos propuestos
para cada curso escolar y para cada alumno en particular. Se pretende que
esta actividad sea tanto un trabajo rehabilitador como un medio lUdico. De tal
forma que se puedan conseguir dichos objetivos y los ninos y ninas puedan
mejorar su condicion fisica. Estd enfocada desde varios aspectos:

e Reafirmar los contenidos del drea de Educacidon Fisica a partir de las
posibilidades que nos permite el medio acudtico.

e Reforzar los objetivos encaminados hacia la adquisicion de hdbitos de

autonomia personal y de integracion.

Reforzar los objetivos individuales de fisioterapia.

Potenciar la movilidad y el equilibrio.

Aprender a relajarse y a respirar correctamente.

Que el alumno disfrute, aprenda y lo pase bien.

Desarrollar la atencidn y comprension de situaciones nuevas y con

personas diferentes a las que estdn acostumbrados.

e Potenciar normas de conducta y comportamiento.

El periodo y la duracién de la actividad se realiza durante la jornada de Ia
manana de los viernes. Estd dividida en varios tiempos que los ninos deben
cumplir. Al llegar tienen que realizar hdbitos de autonomia como desvestirse,
ponerse el banador y guardar su ropa en las taquillas, cada uno dentro de sus
posibilidades. Después pasar al recinto de la piscina con los monitores
correspondientes, seguir las normas de higiene que hay en la piscina y a
contfinuacién pasan a la actividad dentro del agua. Es cuando realizan los
ejercicios propuestos para cada uno dependiendo de su programacion
individual y de sus necesidades y posibilidades. Después de esta actividad, que
dura una hora, van a los vestuarios a continuar su trabajo de autonomia en la
ducha y cambio de ropa. El curso va de septiembre a junio, ambos inclusive,
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cuenta con un profesor de Educacioén Fisica, una profesora de Pedagogia
Terapéutica, un fisioterapeuta y dos educadores del centro, a parte del monitor
de la piscina especialista en actividades acudticas.

4. Conclusiones

La educacion representa un elemento fundamental para el desarrollo y la
realizacion personal y social de las personas. No solo le corresponde la
transmisién de aqguellos conocimientos que la sociedad considera Utiles y de
especial relevancia, sino también los valores, hdbitos y actitudes que sirvan para
formar la personalidad y le habiliten para ser parte activa de la sociedad como
ciudadanos criticos y responsables.

Desde la Educacion Especial, se cree que la diversidad del alumnado permite
enriquecer el proceso de ensenanza-aprendizaje, aportando numerosos
beneficios tanto a la comunidad educativa como a la sociedad en general. Por
ello, el sistema educativo ha de contemplar las necesidades de los Centros de
Educaciéon Especial, dotando de los recursos necesarios para atender a la
diversidad del alumnado. Asi, las personas con diversidad funcional tienen el
derecho arecibir una educacion que potencie al maximo sus capacidades. Por
ese motivo, y para que sea una realidad, se debe trabajar para lograr un mundo
donde la educacion garantice y cubra las necesidades individuales que cada
nino y cada nina requiera en cada etapa de aprendizaje de su vida.
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1. Infroduccion

Los exergames (EXs) estan emergiendo en el dmbito educativo como un tipo de
juego serio que aprovecha las cualidades motivadoras de los videojuegos para
incrementar los niveles de actividad fisica y contribuir al desarrollo de una
poblacion infantil con evidentes problemas de sobrepeso y obesidad.

Las investigaciones previas sobre los EXs estdn reportando efectos positivos a
varios niveles: fisico (gasto caldrico y ritmo cardiaco), motor (coordinacion),
psicosocial (interaccion social, autoestima, autoeficacia, estado animico vy
motivacion) y cognitivo (atencion, habilidades viso-espaciales, funciones
ejecutivas y rendimiento académico entre otros).

Por estos motivos, desde el dmbito de la educacion formal, y, especialmente,
desde la educacion fisica (EF) escolar, se debe considerar la utilizacion de los
EXs como unrecurso diddctico que atrae la atencion de la poblacién mds joven

| 145



con la finalidad de aumentar la competencia motriz, combatir el sedentarismo
y mejorar la motivacién hacia la prdctica deportiva.

A pesar de las potencialidades mencionadas, la aplicabilidad de los EXs en la
Educacion Infantil (El) estd condicionada principalmente por la capacidad de
acceso y uso de dispositivos tecnoldgicos que se requieren para ello. En este
capitulo se ofrecen varias propuestas de utilidad para la practica docente en El
basada en la evidencia cientifica hasta la fecha que ha empleado con éxito
los EXs en esta etapa educativa.

2. Aclarando el concepto de exergame

Para delimitar el concepto de EXs emplearemos el trabajo de revisidn realizado
por Oh y Yang (2010). En su estudio encontraron que el término mds utilizado
para referirse al tipo de videojuegos que presentamos aqui era EX, pero que
habia investigadores que también utilizaban exertainment, videojuego
interactivo, videojuego activo, exertion games, o videojuego fisico entre otros.

EXs es una palabra compuesta que procede de la combinacidon de exercise
(ejercicio fisico) y game (juego). Surge aqui cierta problemdtica que conviene
aclarar, ya que exercise alude a la actividad fisica que se realiza
intencionalmente para mejorar o mantener la condicién fisica de forma
planificada, repetitiva y estructurada (p. €]. nadar 3 sesiones/semana para
mejorar la resistencia aerdbica) (Caspersen et al., 1985). En consecuencia, el
uso de exercise en sentido estricto excluiria la préctica de videojuegos
esporddica que incrementa los niveles de actividad fisica por encima de los
sedentarios, que era, precisamente, a lo que se referian los investigadores al
definir EX (Ohy Yang, 2010).

Otra incongruencia del uso de exercise es que podria incluir videojuegos que
estimulan la coordinacion o el tiempo de reaccidon (componentes de la
condicion fisica relacionados con el rendimiento, pero no con la salud) y a la
vez ser sedentarios. Por ejemplo, pensemos en un juego en el que hay que
disparar con un mando de control remoto a los objetivos que salen en la
pantalla desde una posicion sentada. A pesar de la controversia mencionada,
Ohy Yang (2010) proponen seguir utilizando el término EX por ser el mdas utilizado
en la literatura cientifica y en los medios de comunicacion, asi como también
por ser una palabra pegadiza.

En cualguier caso, la mayoria de los estudios atribuyen la capacidad de
promover la actividad fisica a este tipo de videojuegos, independientemente
del término que utilicen para referirse a ellos. La cuestion clave entonces es
diferenciar aguellos que incrementan los niveles de actividad fisica por encima
de los sedentarios. Para ello, Oh y Yang (2010) proponen incluir fodos los EXs que
influyan positivamente en alguno de los elementos de la condicion fisica
relacionados con la salud (composicidn corporal, resistencia cardiorrespiratoria,
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flexibilidad, resistencia muscular, potencia y fuerza) y que supongan una
actividad fisica moderada y/o vigorosa, lo que equivale a un esfuerzo de 5 a 8
puntos en una escala de 0 a 10 (U.S. Department of Health & Human Services,
2018). Asimismo, también incluyen el equilibrio, argumentando que puede
vincularse con la salud en las personas mayores especialmente (Figura 1).

Figura 1

Caracteristicas de los exergames?.

CARACTERISTICAS DE LOS EXERGAMES

Moderada
* ESTIMULAN LA ACTIVIDAD FiSICA
MODERADA Y/O VIGOROSA 1 ]2]3]4f8]é]7]8]9]0]
l_'_l
Vigorosa

* INCIDEN EN LA CONDICION FiSICA

Capacidad de llevar a cabo las tareas diarias con vigor y vivacidad sin excesiva fatiga y con suficiente

energia para disfrutar del tiempo libre u ocio y para afrontar emergencias inesperadas (Caspersen et al., 1985)

H COMPONENTES-SALUD COMPONENTES-RENDIMIENTO
éFIexibiIidod, potencia, fuerza, composicion corporal, I:D:I Equilibrio, coordinacion, velocidad,
resistencia muscular y resistencia cardiorrespiratoria tiempo de reaccién y agilidad!

Como resultado del andlisis del concepto EX, Oh y Yang (2010) lo definieron
como un “videojuego que promueve (ya sea usando o demandando) los
movimientos fisicos de los jugadores (esfuerzo), que son generalmente mayores
que los sedentarios y que incluye actividades de fuerza, equilibrio y flexibilidad”

(p.9).

3. Contextualizacién. Origen y evoluciéon de los exergames

Los EXs son un fendmeno relativamente nuevo cuyo origen se sitUa con el
lanzamiento del accesorio The JoyBoard por parte de la empresa Amiga (1982),
consistente en una tabla de equilibrio que permitia controlar las acciones de un
videojuego de ski en cuatro direcciones mediante la distribucion del peso
corporal (Kooiman y Sheehan, 2015). Este dispositivo no tuvo el éxito comercial
esperado, pero abridé nuevas posibilidades en una época en la que las empresas
tuvieron que dirigir sus esfuerzos a promover el gjercicio para contrarrestar la
percepciéon del publico sobre la capacidad adictiva de los videojuegos.

2 Segun Oh y Yang (2010) los videojuegos que desarrollan exclusivamente la
coordinacién, la velocidad, el tiempo de reaccién y la agilidad no se consideran EXs por
ser sedentarios.
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Fruto de esos esfuerzos surgié la idea de conectar la bicicleta estatica a las
consolas para confrolar la velocidad del avatar. Asi, varias corporaciones
apostaron por esta idea desde la década de los 80: Atari y su proyecto
inacabado puffer (1982); CompuTrainer de Nintendo Entertainment System
(1986); Techtrix VR de CyberGear (1992); Prop Cycle de Konami Digital
Entertainment (1996); Exertris Interactive Exercise Bike de Microsoft (2001); Cat-
Eye Fitness de Sony (2003); o Smart Cycle de Fisher-Price (2007), dirigido este
Ultimo a ninos de 3 a 6 anos. No obstante, las fuertes inversiones para el desarrollo
de estos productos se tradujeron en un elevado coste econdmico, al que solo
pudieron acceder mayoritariamente los grandes centros de fitness y los
deportistas de alto rendimiento, que los utilizaban como alternativa cuando la
meteorologia no les permitia entrenar al aire libre.

Para Kooiman y Sheehan (2015), el primer complemento exitoso de EX para
consolas domésticas fue el power pad de Nintendo (1988), una alfombra con
doce sensores de presion de colores que permitia poner a prueba la
coordinacion, el tiempo de reaccion, la memoria, la velocidad al correr o la
reproduccion de pasos de baile en distintos EXs. Siguiendo este concepto,
Konami lanzé 10 anos mds tarde el popular juego Dance Dance Revolution,
cuyo objetivo era reproducir con los pies una coreografia propuesta por el
software. Tal fue su éxito que consiguid introducirse en los salones recreativos de
innumerables paises y en los hogares de muchos jugadores, surgiendo mds de
60 juegos similares desde el ano 2000.

La llegada al mercado de la Nintendo Wii (2006), la PlayStation Move (2010) y la
Xbox 360 Kinect (2010) marcé un hito en la evolucién de los EXs debido a la
posibilidad de capturar el movimiento de las extremidades superiores y las
inferiores a través de diferentes sistemas. Mientras la Nintendo Wii y la Playstation
Move necesitaban de un mando de control remoto y de una alfombra para
reconocer los movimientos de las exiremidades superiores e inferiores
respectivamente, la Xbox360 Kinect no requeria de dichos dispositivos y podia,
ademds, capturar el movimiento de todo el cuerpo, incluido el fronco, a través
del mapeado y registro de 20 puntos articulares.

Paralelamente, el desarrollo tecnolégico de los teléfonos moviles, las tabletas,
los relojes, las pulseras y las gafas inteligentes han aportado mayor realismo a
través del juego virtual. La ingente cantidad de apps disponibles para los
usuarios permiten practicar deportes, seguir rutinas de ejercicio completas,
meditar, o encontrar objetos mediante el geocaching entre otras posibilidades.

En el presente y futuro inmediato, las companias impulsoras de los EXs estdn
dedicadas a ofrecer experiencias mds inmersivas y entretenidas. Por este
motivo, lanzan periddicamente nuevos dispositivos de entrada que ofrecen
mejoras y nuevas posibilidades en: a) los tipos de interactividad (p. ej. a través
de comandos de voz); b) la portabilidad para hacer los movimientos mds
naturales y libres; c) la monitorizacion de pardmetros fisicos, fisioldgicos vy
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metabdlicos (p. ej. distancias, velocidades, aceleraciones, ritmo cardiaco,
variabilidad de la frecuencia cardiaca, gasto caldrico...); y, d) la captura de los
movimientos mds sutiles y precisos.

Otra innovacién que no se puede dejar pasar por alto ha sido el desarrollo de
los EXs multijugador, ya sea en linea o de forma presencial en la misma sala. En
este tipo de videojuego los participantes compiten o cooperan para lograr un
objetivo en actividades que demandan mayor esfuerzo fisico, lo que ha
propiciado una nueva forma de interacciéon social.

En definitiva, la capacidad de los EXs de combinar entretenimiento y ejercicio,
en una sociedad que demanda nuevas ofertas de ocio y que pone en valor la
salud, parece una férmula adecuada que ha favorecido la introduccion y
expansion de los EXs en un periodo de tiempo corto y al que se le augura un
futuro prometedor.

4. Clasificacion de los exergames

En este apartado presentaremos dos taxonomias aplicadas a los EXs con la
pretension de ayudar a los lectores a tomar decisiones informadas sobre los
videojuegos que podrian utilizarse en una intervencidon educativa y cémo
progresar en dificultad a medida que el alumnado mejora.

Una clasificacion bien conocida es la propuesta por Gentile para clasificar las
habilidades moftrices de acuerdo con cuatro variables (1- sujeto
dindmico/estdatico; 2- con/sin manipulaciéon de objetos; 3-
estabilidad/inestabilidad del entorno; 4- con/sin variabilidad entre repeticiones)
presentadas en una matriz de 4x4 (Figura 2). Tradicionalmente, se ha
considerado que la dificultad de la tarea en esta taxonomia aumenta al
desplazarse de izquierda a derecha y de arriba abajo por la matriz, dando lugar
a 7 niveles de complejidad (representados por colores). Sin embargo, hay que
tener precaucion ya que esta légica no se cumple siempre. Por ejemplo, el
equilibrio invertido en un entorno estable (categoria 1A) es mds complejo que
caminar por un sendero (categoria 3C).

Figura 2

Clasificacion de las habilidades de Gentile citado en Bourke et al. (2014).

Sujeto  estdtico Sujeto estatico Sujeto dindmico Sujeto dindmico

sin manipulacién  con sin manipulacién  con
de objetos manipulacién de  de objetos. manipulaciéon de
objetos objetos.

Enforno estable
y sin variabilidad
entre
repeticiones

1B 1C 1D
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Entorno estable

con variabilidad 2A 2B 2C 3C
entre

repeticiones

Entorno

inestable sin

variabilidad 3A 3B 3C 3D
entre

repeticiones

Entorno

inestable  con

variabilidad 4A 4B 4C
entre

repefticiones

Otra clasificacion disenada de forma especifica para los stepping games
(juegos de pisar tipo Dance Dance Revolution) es la proporcionada por Bourke
et al. (2014), que utiliza las siguientes dimensiones:

e Cambio de peso: zel cambio del centro de masa es completo o se
puede tocar con un pie mientras se mantiene el cenfro de masa
estatico sobre el ofro pie?

e Dificultad progresiva: zlos ejercicios progresan en dificultad? En caso
afirmativo, 3qué elementos de dificultad se incluyen (frecuencia de
estimulo, frecuencia de paso, tarea cognitiva...)?

e Autoadaptativo: zlos ejercicios son autoadaptativos o el nivel se elige
manualmente?

e Feedback: slos jugadores reciben feedback inmediato y/o final sobre su
rendimiento? 3se guardan las puntuaciones?

e Carga cognitiva: el juego incluye retos cognitivose gcudles?

e Fortalecimiento muscular: 3los ejercicios tienen elementos de
fortalecimiento musculare

e Direccion de la atencion: 3la atencion se dirige hacia los pies/superficie
de apoyo o hacia delante a la pantalla?

e Robustez: scOdmo es de robusto el sistema contra cambios pequenos en
la posicidon del jugador? 3se puede hacer tframpa y recibir puntuaciones
altas a pesar de no realizar los movimientos requeridose zel sistema es lo
suficientemente preciso?

e Restricciones: sel jugador es libre para moverse o tiene restricciones?

e MuUsica: 3se usa la musica durante el juego? 3los movimientos deben
sincronizarse con la musica para conseguir buenas puntuaciones?
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Ademds de los principios de clasificacion mencionados anteriormente, también
puede ser de interés categorizar los EXs por: a) su naturaleza cooperativa versus
competitiva; b) la localizacién de juego (hogar, gimnasio y al aire libre); c) el
tipo de hardware y dispositivo de visualizacidn que necesitan (consola
doméstica, PC, smartphone, tableta, gafas de realidad virtual...), d) los
componentes de la condicién fisica sobre los que inciden; e) las etiquetas de
edad alas que va dirigida (PEGI).

5. Los Exergames como recurso educativo

5.1. Vinculo con la legislacién educativa (Real Decreto 95/20223)

sCudles son las razones para emplear los EXs como un recurso educativo en la
El? La respuesta a esta pregunta la podemos encontrar en el marco legislativo
que configura el curriculo educativo en esta etapa.

En primer lugar, los EXs son un tipo de juego que, aunque no aparecen en el RD
95/2022 como tal, se pueden asociar a ofros que si lo hacen explicitamente:
juegos motores, sensoriales, simbdlicos, reglados, de interaccién o de expresion
corporal... La propia legislacion atribuye al juego la capacidad de contribuir a
la adquisicidon de las competencias o estimular la curiosidad, la iniciativa, la
imaginaciéon y la disposicion a indagar y a crear. Ademds, pueden favorecer el
control corporal, la autonomia e independencia de los adultos, el conocimiento
de las normas y valores sociales, la automotivacién, el reconocimiento de la
pluralidad sociocultural, la vivencia y manifestacion de emociones vy
sentimientos, la manipulacién de objetos, el placer, el aprendizaje o las
estrategias de cooperacioén, entre otros.

En segundo lugar, pueden ser un buen recurso para fomentar la competencia
digital de forma IUdica a la vez que saludable y responsable, iniciando la
alfabetizacién digital en el segundo ciclo de la etapa. El alumnado podrd
familiarizarse e interactuar con los recursos digitales, interpretar los mensajes
transmitidos en formato digital y expresarse de manera creativa a través de
estos medios.

En tercer lugar, permiten contribuir a la adquisicion de la competencia
ciudadana al promover la actividad fisica relacionada con los hdbitos de vida
saludable para el autocuidado con diferentes grados de intensidad.

En cuarto lugar, porque muchos de los principios pedagdgicos explicitados en
el curriculo educativo los podemos asociar a los EXs: el juego, el desarrollo del
movimiento, los hdbitos de control corporal, la promocién y educacioén para la

3 Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la ordenacién vy las
ensenanzas minimas de la Educacion Infantil.
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salud, la aproximacion a las tecnologias de la informacién y la comunicacion,
asi como el desarrollo de todos los lenguaijes, incluido el corporal.

En quinto y Ultimo lugar, pueden contribuir a adquirir gran parte de los elementos
del curriculo. El desarrollo integral y arménico del alumnado (finalidad de la
etapa) no puede alcanzarse sin el desarrollo de la motricidad. Tres de los
objetivos de etapa aluden directamente al conocimiento del cuerpo (objetivo
a), al desarrollo de las habilidades comunicativas en diferentes lenguajes
(objetivo f), y al movimiento, el gesto y el ritmo (objetivo g). A partir del juego, la
motricidad y lo tecnoldgico-digital, pilares que fundamentan los EXs, es posible
incidir en las competencias clave (matemdtica y competencia en ciencia,
tecnologia e ingenieria; digital; y ciudadana), y en las competencias
especificas, criterios de evaluacion y saberes bdsicos de las tres dareas (I-
Crecimiento en armonia; 2- Descubrimiento y exploracion del entorno; 3-
Comunicacion y representacion de la realidad), tanto en el primer como en el
segundo ciclo. Valga de ejemplo la primera competencia especifica del drea-
1 “Progresar en el conocimiento y control de su cuerpo y en la adquisicion de
distintas estrategias, adecuando sus acciones a la realidad del entorno de una
manera segura, para construir una autoimagen ajustada y positiva™ (pdg. 15),
el criterio de evaluacion 1.3 del drea-2 del primer ciclo “Aplicar sus
conocimientos acerca de las nociones espaciales bdsicas para ubicarse en los
espacios, tanto en reposo como en movimiento, jugando con el propio cuerpo
y con los objetos” (pdg. 23), o los saberes bdsicos, H (“El lenguaje y la expresion
corporal”; pdg. 32) e | (*Alfabetizacion digital”; pdg. 33) del drea-3.

5.2. Potencialidades y limitaciones de los exergames

Los EXs pueden proporcionar muchos beneficios al alumnado y contribuir a su
desarrollo personal y curricular, pero, como cualquier otro recurso educativo,
tienen limitaciones que conviene conocer antes de implementarlos en el aula.
A continuacion, presentamos las potencialidades y limitaciones recopiladas de
la literatura (Conde-Cortabitarte et al., 2020; Marin-Suelves et al., 2022; Staiano
y Calvert, 2011).

Empezando por las fortalezas, a nivel fisico, la préctica de EXs puede
incrementar el gasto calérico de forma equivalente a caminar, saltar o trotar.
Este incremento es mayor cuando se compite contra otros jugadores. Asimismo,
es posible multiplicar por dos la frecuencia cardiaca respecto los valores de
reposo. Cuando la prdctica de EXs se alarga en el tiempo, es posible reducir la
Masa corporal en personas obesas o con sobrepeso.

Por ofro lado, los EXs pueden mejorar las capacidades perceptivo-motrices, las
habilidades motrices bdsicas, el equilibrio, la coordinacion y la expresidon
corporal.

A nivel social, los EXs pueden incrementar las oportunidades de relacionarse,
conociendo a otras personas, fomentando la amistad y reduciendo el
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aislamiento y la soledad. El hecho de tener que dirigir la atencién al dispositivo
de visualizacion (pantalla, mévil, gafas de realidad virtual...) puede reducir las
criticas y las burlas de companeros, incidiendo positivamente en la autoestima.

Los EXs pueden mejorar el estado del dnimo como consecuencia de los efectos
del ejercicio fisico, lo que puede llevar a los jugadores a practicarlo mds en otros
contextos no virtuales. Los desafios adaptados al nivel de cada jugador vy el
feedback inmediato que aportan hacen que sean intrinsecamente
motivadores.

A nivel cognitivo, pueden desarrollar la conciencia espacial, la atencién y la
comprension de las relaciones causa-efecto. Ademds, también pueden
ensenar a: a) manipular herramientas a través de los controladores; b)
reaccionar a la retroalimentacién virtual; c) comprender las limitaciones
espaciales; y d) crear un mapa cognitivo de los movimientos corporales con
relacion al juego.

Los EXs pueden implementarse en las clases de EF, los recreos y los programas
extracurriculares. Una unidad de juego puede beneficiar a toda una clase al
realizar los movimientos, aun cuando no estdn conectados a la consola. El
alumnado con mayor nivel de juego puede guiar a ofros estudiantes,
potenciando sus habilidades sociales. Ademds, los EXs constituyen una buena
alternativa cuando las clases de EF no pueden readlizarse al aire libre por motivos
meteoroldgicos. La clasificacién de los videojuegos por edades de la Pan
European Game Information (PEGI) en funcion del lenguaje, la representacion
de estereotipos, la inclusion de drogas, violencia, contenido sexual, imdgenes o
sonidos que provocan terror, del fomento de los juegos de azar y la posibilidad
de hacer compras, ayudan a la seleccion de los juegos.

En el apartado de las debilidades, encontramos que el principal inconveniente
es la inversion econdmica gque tienen que hacer los centros educativos para
adquirir y mantener las consolas, los videojuegos vy los dispositivos de enfrada y
visualizacion. Por ofra parte, las aulas pequenas de motricidad vy las elevadas
ratios de alumnos por docente pueden ser un condicionante importante a la
hora de utilizar los EXs. El hecho de que no se hayan disenado especificamente
para las clases de EF puede generar incongruencias entre los contenidos
motrices que quieran desarrollar los docentes y los promovidos por 10s
videojuegos. Asimismo, las narrativas o temdticas pueden ser parcialmente
contradictorias con los fines educativos que se persiguen.

5.3. Intervenciones de exergames en la Educacion Infantil

En este apartado se expondrdn diferentes estudios llevados a cabo en la etapa
de educacion infantil con resultados prometedores ya expuestos en apartados
anteriores.
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5.3.1. Gao, Zeng, et al., 2019

El propdsito del estudio de Gao, Zeng, et al., (2019) fue examinar el efecto de
una intervenciéon de EXs (1) en la competencia fisica percibida, la competencia
motriz y la actividad fisica de moderada a vigorosa de 56 preescolares frente a
la actividad fisica no estructurada readlizada en los recreos (2). Dos
intervenciones se llevaron a cabo durante 8 semanas [(1) 100 minutos de EXs a
la semana (5 dias/ 20 minutos al dia); (2) 100 minutos de recreo a la semana (5
dias/20 minutos al dia). Para la intervencién basada en los EXs, se instalaron 8
estaciones en una sala separada del aula que se empleaban durante el recreo.
Cada estaciéon estaba equipada con 1 sistema de EXs (Wii o Xbox Kinect), un
televisor y 10s elementos auxiliares necesarios con EXs apropiados a la edad [l.e.
Wii (Nintendo, Kyoto, Japdn); Just Dance for Kids (Ubisoft, San Francisco, CA, EE.
UU.); Wii Nickelodeon Fit (Nickelodeon, Nueva York, NY, EE. UU.); Xbox 360 Kinect
(Microsoft, Seattle, WA, EE. UU.)]. En el centro escolar donde no se emplearon los
EXs, la intervencion se realizd en un patio de recreo al aire libre con aparatos
estdndar y un campo de césped sin ofrecer actividad fisica estructurada. Los
resultados mostraron que los preescolares que participaron en los EXs realizaron
una mayor actividad fisica de moderada a vigorosa y, ademds, mejoraron la
competencia motriz y la competencia fisica percibida.

5.3.2. Gashaj et al., 2021

El objetivo de este estudio fue examinar la relacion entre diferentes tipos de
juego (videojuegos, EXs y juegos de mesa) y los componentes de la funcion
ejecutiva (FE) (inhibicién, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo verbal y
viso-espacial) de 97 preescolares. Para conocer los fipos de juego de los
preescolares, se administrdé un cuestionario a los padres, mientras que las FE se
evaluaron durante una sesidon en las escuelas infantiles. La inhibicidon se evalud
con una versién adaptada de la tarea flanker de Eriksen y Eriksen (1974); la la
flexibilidad cognitiva con la version modificada de la tarea flanker de Diamond
et al., (2007); la memoria y trabajo viso-espacial empleando la tarea Matrix, que
forma parte de la subprueba Matrix de la bateria de pruebas AGTB 5-12
(Hasselhorn et al., 2012); y para la evaluaciéon de la memoria de frabajo verbal
se utilizd una tarea computarizada de intervalo de color hacia atrds (Zoelch, et
al., 2005). Los resultados indicaron que el desarrollo de las FE podria mejorarse
buscando un equilibrio entre los EXs y los juegos de mesa mds fradicionales. Por
otro lado, jugar a juegos de mesa y EXs en grupo, ademds de agregar un
componente fisico a la actividad, podria ser un medio IUdico, divertido vy
efectivo para entrenar las FE de los preescolares con efectos duraderos.

5.3.3. Xiong et al., 2019

En este estudio se evaluaron los efectos de un programa basado en EXs frente
a uno tradicional de actividad fisica implementados en los recreos sobre las FE
y la competencia motriz percibida (CP) en 60 preescolares de entre 4 y 5 anos.
Las FE fueron medidas mediante la prueba de clasificacion de tarjeta de
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cambio dimensional (DCCS, Zelazo, 2006), y la CP mediante la escala pictérica
de competencia percibida y aceptacion social para preescolares (Harter y
Piker, 1984). Estas mediciones fueron realizadas antes y después de la
intervencion. Ambos programas fueron realizados durante un periodo de 8
semanas, 5 dias a la semana y en los recreos de las escuelas, cuya duracién era
de 20 minutos. Para el programa basado en EXs se instalaron 4 estaciones de
exergaming en una habitacién vacia dentro del centro escolar. Cada estacion
constaba de varios juegos diferentes (p. ej., Nickelodeon Fit, Just Dance for Kids,
Wii sports), 1 consola de juegos (Wii), equipos relacionados (p. ej. controladores)
y un televisor de 32 pulgadas. Para el programa de actividad fisica tradicional
se propuso un programa de actividades estructuradas (p. ej. juegos, actividades
de locomocion o futbol). Los juegos y actividades se enfocaron en las
habilidades motoras de los participantes y variaron en intensidad y duracién. Los
resultados evidenciaron que los EXs pueden ser mds beneficiosos para mejorar
las FE de los preescolares en comparacion con el programa tradicional de
actividad fisica, asi como para mejorar la aceptacion social percibida.

5.3.4. Gao, Lee, etal., 2019

El objeto de este estudio fue comprobar la efectividad de una intervenciéon de
EXs en el hogar en 32 preescolares con una media de edad de 4,7 anos. Las
medidas valoradas antes y después de la intervencion fueron el gasto
energético diario mediante acelerédmetros, el estado fisico cardiovascular (3-
Minute Step Test), el indice de masa corporal y la flexibilidad cognitiva (prueba
de clasificacion de tarjeta de cambio dimensional). El programa de intervencion
basado en EXs en el hogar duré 12 semanas, en las cuales los participantes
debian practicar al menos 30 minutos diarios, 5 dias a la semana, utilizando la
consola LeapTV con todos los periféricos necesarios y varios juegos educativos
apropiados para su edad (baile y deportes). A los preescolares del grupo control
se les solicité que mantuvieran patrones regulares de actividad fisica sin ningun
juego de EX. El programa de EXs en el hogar tuvo el potencial de mejorar la
cognicién de los preescolares, especialmente la flexibilidad cognitiva.

5.3.5. Liv et al., 2022

El objeto de este estudio fue evaluar los efectos de una intervencion basada en
EXs en las FE de 48 preescolares de 4 a 5 anos. Para evaluar las FE se utilizaron 3
tareas del Early Years Toolbox (EYT, Howard y Melhuish, 2017) (i.e. la inhibicién
("Go/No-Go"), la flexibilidad cognitiva ("Clasificaciéon de tarjetas”) y la memoria
de trabajo viso-espacial ("Mr. Ant"). Las evaluaciones fueron realizadas al
comienzo, mitad y final del programa de intervencidén. A los preescolares que
participaron en los EXs se les administré un cuestionario para conocer su
aceptacidon al cabo de una semana tras finalizar la intervencién. Los
participantes realizaron un programa de 4 semanas que incluia el
entrenamiento combinado fisico-cognitivo y EX (grupo experimental) o un
entrenamiento de actividad fisica convencional organizado y dirigido por el
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profesor de EF de la escuela infantil (p. e]. juegos de persecucidn, futbol, etc.)
(grupo control). Para ejecutar el programa de EXs se instalaron en cuatro aulas
del centro, una consola Nintendo Switch, el software del juego Just Dance con
cuatro versiones (2018, 2019, 2020 y 2021), un monitor de 55 pulgadas y todos los
suministros auxiliares necesarios. Los 24 preescolares fueron repartidos en las 4
aulas (6 alumnos por aula). El periodo de trabajo fue de 30 min., de lunes a
viernes, de 9:30 a 10:00 am, utilizando cada semana una nueva version del juego
para practicar un nuevo baile, con un total de 20 lecciones. Los resultados
destacaron que el grupo experimental (EXs) obtuvo mds rendimiento en las tres
tareas de las FE en comparacion con el grupo control (actividad fisica
convencional). Las entrevistas de seguimiento revelaron que los preescolares
aceptaron bien los EXs.

6. Conclusiones

A pesar de que la inclusion de los EXs en El produce en los preescolares una
mayor actividad fisica de moderada a vigorosa, tiene el potencial de mejorar
la competencia motriz, las funciones ejecutivas, y estdn bien aceptados
socialmente, deben ser tenidos en cuenta los factores limitantes para su
implementacién en el aula. Asimismo, hay que senalar la escasa vy limitada
evidencia cientifica sobre ellos.

El profesorado que decida implementar estos videojuegos puede encontrarse
con una limitacion econdmica a la hora de adquirir el material necesario,
teniendo que hacer una fuerte inversiéon inicial. A este desembolso econdmico
habria que sumarle el condicionante del espacio donde realizar las sesiones, ya
que en casi todos los centros educativos el Unico espacio con pantallas y
conexiones para ubicar la videoconsola y jugar a EXs es la propia aula. Ademdads
del factor econdmico y espacial, nos encontramos con el tiempo limitado de
compromiso motor de los escolares, ya que la mayoria de estos medios solo
permiten participar simultdneamente a 4 jugadores. Por Ultimo, la mayoria de
los docentes no han sido gamers, no estan familiarizados con el uso de estos
dispositivos y no han recibido formacion al respecto.

Por otra parte, las investigaciones que estudian la introducciéon de los EXs en las
clases de EF en la etapa infantil aun estdn en una fase inicial y emergente. En
consecuencia, no existe un corpus cientifico que sustente o, por el contrario, no
apoye su implementaciéon de forma clara y evidente.

De la misma manera, deben considerarse el tipo de representaciones que
transmiten los EXs desde el punto de vista étnico, cultural o de género, entre
otras. No debemos olvidar que en la Ell son primordiales los valores prosociales,
el reconocimiento de la pluralidad sociocultural, la reproduccién de conductas
basadas en el respeto, la igualdad de género vy el trato no discriminatorio a las
personas con discapacidad.
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1. Infroduccion

Numerosas investigaciones han reportado, de manera consistente, importantes
beneficios para la salud derivados de adoptar estilos de vida activos desde |la
infancia, tanto en su componente fisico como mental (p. €]., prevencién de
dolencias coronarias, proteccién contra algunos tipos de cdncer, reduccion de
la hipertension y del riesgo de padecer diabetes o estrés, mejora del aspecto
fisico y de laimagen corporal o aumento del bienestar personal, entre otras). Sin
embargo, en las sociedades desarrolladas los niveles de actividad fisica (AF)
infantil y juvenil son cada vez mds preocupantes. En ese sentido, es prioritario
implementar intervenciones que aproximen a ninos y adolescentes a los niveles
de AF recomendados por la Organizacién Mundial de la Salud: al menos, 60
minutos al dia de AF moderada o vigorosa (sobre todo aerdbica) y un minimo
de fres veces por semana de actividades que fortalezcan el sistema muisculo-
esquelético. En los paises donde se garantiza la escolarizacién obligatoria, la
escuela puede y debe desempenar un papel determinante en la promocién de
AF, deporte y hdbitos saludables teniendo en cuenta que la totalidad de la
poblacion infantil estaria involucrada. En ese sentido, los centros escolares
promotores de salud pueden articular programas apropiados de educacion

| 159



fisica  (EF), ofertar actividades fisico-deportivas  extraescolares vy
complementarias, fomentar el desplazamiento y los recreos activos y desarrollar
programas en conexion con la comunidad u otras administraciones (Méndez-
Giménez, 2016; 2020).

En relacién a los programas de recreos activos, se han disenado y aplicado
diferentes estrategias enfocadas a aumentar la AF de los escolares, como, por
ejemplo, implementar actividades estructuradas con apoyo del profesorado,
pintar el patio creando zonas de juego, facilitar equipamientos que permitan la
practica fisico-deportiva (pelotas, balones, etc.), dotar a los patios de
estructuras fisicas (canastas, porterias...), asignar, ampliar y/o cubrir espacios
que garanticen las actividades en condiciones climatolégicas adversas,
promover programas de videojuegos activos o generar turnos de recreo
cuando las condiciones de espacio son restringidas. Todas estas estrategias
cuentan con algunos obstdculos que los promotores deben encarar. Por
ejemplo, se requiere de presupuesto econdmico para la adquisicion de los
equipamientos, del personal o profesorado que dé apoyo al proyecto o del
soporte tecnolégico apropiado para utilizar videojuegos. Por ello, es preciso
explorar el diseno de nuevas estrategias de coste reducido o en las que el
presupuesto econdmico no sea el principal obstdculo, y que permitan alcanzar
dichos objetivos. Los materiales reciclados para elaborar materiales diddacticos
y equipamientos que promueven AF y deportiva han sido fradicionalmente
empleados por el profesorado de EF y por monitores de tiempo libre. Su
aportacion al dmbito de los recreos activos podria suponer otra alternativa
enriquecedora dotando de equipamiento variado para los recreos (Méndez-
Giménezy Pallasd, 2018). Esta iniciativa demanda actitudes comprometidas por
los equipos docentes y una organizacion especifica para convertirse en
proyectos sélidos y duraderos en los centros educativos.

Si bien la pericia de muchos docentes para elaborar y reparar recursos y
equipamientos deportivos ha supuesto un potente estimulo para los programas
de EF en muchos centros (proporcionando al alumnado experiencias motrices
ricas y variadas), los modelos pedagdgicos actuales ponen el foco del proceso
educativo en el propio estudiante. Asi, la autoconstruccidn de material es un
modelo pedagdgico emergente que involucra al alumnado en el reciclaje y la
transformacion de materias primas y caseras (cartén, bolsas de pldstico o papel
de periddico), asi como en el acopio de objetos de bajo coste (globos, cinta
adhesiva o velcro) para elaborar materiales diddcticos (mdviles, implementos,
metas, redes...) que son utilizados para el desarrollo y aprendizaje de cualquiera
de los contenidos de la EF. Consiste en aplicar manualidades funcionales al
servicio de los objetivos y contenidos de la EF, de tal manera que se trabaje
tanto la motricidad fina como la motricidad gruesa en un mismo proyecto
educativo. En comparacién con la EF que emplea material convencional, 1os
estudiantes cuentan con un rol mds activo desde el principio y desarrollan
competencias que podrdn utilizar el resto de su vida. El proyecto que se
desgrana a continuacién resume una experiencia de innovacion e
investigacion llevada a cabo en un colegio del Principado de Asturias basada
en un programa de recreos activos cuya principal estrategia fue involucrar a los
participantes en talleres especificos para la elaboracion de materiales
reciclados que utilizaron durante el juego en los recreos.
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1.1. Contextualizacion

El programa de recreos activos pretendia la promocién de AF durante un curso
escolar (2019-2020) a través de juegos con material autoconstruido, tanto en los
descansos de medio dia y del almuerzo como durante el tiempo extraescolar.
Conisistid en el desarrollo de un programa previo que ya habia mostrado su
eficacia para incrementar la AF del alumnado a corto plazo (una semana,
Méndez-Giménez, Cecchiniy Ferndndez-Rio, 2017), asi como para provocar una
serie de resultados positivos a nivel social y motivacional (Méndez-Giménez y
Pallasd, 2018).

Las caracteristicas principales del programa fueron las siguientes:

1.1.1. Un programa soportado por teorias motivacionales y de
promocion de la salud

Se utilizan los marcos de la teoria de la autodeterminacion y del modelo socio-
ecologico para tratar de comprender los entresijos de la motivacion hacia la AF
en el contexto escolar y extraescolar, y profundizar en las influencias
infrapersonales, interpersonales, del entorno fisico, organizacionales y politicas
que la determinan.

La teoria de la autodeterminacion (TAD) de Deciy Ryan (2002) se ha perfilado
como uno de los marcos tedricos mds importantes para explicar la motivacion
hacia la AF tanto en el contexto escolar de la EF como en el extraescolar y
deportivo. Reconoce una serie de motivaciones secuenciadas en funcién del
grado en que son auténomas, es decir, realizadas por propia eleccion y
aceptadas libremente por el individuo. De mayor a menor nivel de
autodeterminacién, se han identificado las siguientes regulaciones
motivacionales: 1) Motivacion intrinseca, que se refiere al hecho de realizar una
actividad (a) por la excitacion, diversion, estética o sensaciones placenteras
que permite experimentar (motivacion de estimulacion), (b) por la satisfaccion
que proporciona el intento de explorar y aprender (motivacion de
conocimiento) o, (c) por el placer de superar desafios y alcanzar objetivos
(motivacidon de logro). 2) La regulacion identificada se lleva a cabo con el fin
de lograr objetivos personales (p. ejemplo, estar sano). Por tanto, se trata de una
conducta motivada extrinsecamente, es decir, no derivada del atractivo
inherente de la actividad. 3) La regulacion introyectada se refiere a conductas
que pretenden obtener reconocimiento social o evitar presiones internas y
sentimientos de culpabilidad. 4) La regulacion externa representa las conductas
que se regulan a través de medios externos, como, por ejemplo, premios o
castigos. 5) Finalmente, la desmotivacion se refiere a situaciones en las que los
individuos no perciben contingencias entre los resultados y sus acciones, y
experimentan senfimientos de incompetencia e incontrolabilidad. La TAD
postula que las diferentes regulaciones motivacionales conducen a distintos
tipos de consecuencias cognitivas, emocionales y conductuales. Las
consecuencias mds positivas, como la intencidn de realizar AF, serian
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producidas por las formas de motivacion mds autodeterminadas (las dos
primeras), mientras que las consecuencias mds negativas serian producidas por
las formas de motivacién menos autodeterminadas (regulaciones extrinsecas y
desmotivacion). En el contexto de la EF, varios estudios comprobaron que los
estudiantes mds autodeterminados informan de intenciones mads fuertes de
realizar AF, son mds propensos a participar en EF y mds activos fisicamente
durante el tiempo libre (Ntoumanis, 2001, 2005).

Por su parte, el modelo socio-ecolégico de promocién de la salud examina la
interaccion e interdependencia de los multiples niveles que pueden influir en el
comportamiento de un individuo o de un grupo en términos de salud
(Bronfenbrenner, 1994). Se compone de cinco niveles diferentes: 1) factores
infrapersonales o individuales, que incluyen aspectos como el conocimiento
personal, las actitudes, los comportamientos y las habilidades del individuo; 2)
factores interpersonales, que consisten en la influencia de redes sociales como
los miembros de la familia, amistades y companeros de clase; 3) factores
institucionales u organizacionales, e incluye los procedimientos y el soporte
administrativo; 4) factores comunitarios, que incluyen la relacion tanto formal
como informal entre las organizaciones (p. e€j., los distritos escolares); y 5) La
politica, que incluye leyes y politicas locales, estatales y nacionales. En este
proyecto se tuvieron en cuenta las interacciones de los tres primeros niveles en
un contexto educativo.

1.1.2. Directiva, docentes y padres son agentes claves del
programa

Para que el programa produzca los efectos esperados, la directiva, el
profesorado del centro, asi como las familias debian asumirlo como un proyecto
de cenfro. La investigacion sugiere que el estimulo del profesorado y el apoyo
de los adultos en el juego activo influyen positivamente en el compromiso de los
ninos y ninas (Massey et al., 2020). Esto no implicd necesariamente grandes
cambios organizativos en el colegio, puesto que ya existia la figura del
profesorado de guardia de recreo, si bien se precisaba su implicacién para
promover las actividades del programa, distribuir a los participantes en el
espacio de manera equilibrada y velar por su seguridad. Igualmente, se pidid la
colaboracion y apoyo familiar para el fomento del juego durante el tiempo libre.

1.1.3. Un programa flexible para ajustarse a cada contexto escolar

El proyecto se disend atendiendo a los condicionantes y caracteristicas del
centro, pero al mismo tiempo se dio libertar al equipo de monitores que lo
implementd para concretar y desarrollar las estrategias y acciones propuestas.
Por ejemplo, se tuvieron en cuenta sus confribuciones para dar forma a la
programaciéon de los materiales mds relevantes, se recogieron las iniciativas del
coordinador de actividades extraescolares para la distribucion y organizacion
de los espacio del patio de juego de la manera mds éptima, y se consensuaron
con los docentes de EF los tipos de materiales o juegos motores a implementar
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en los patios que conectaban mejor con el curriculo o la programacion de la
asignatura. También se establecieron reuniones peridédicas con el coordinador
y equipo de monitores para revisar la evolucion del programa, la viabilidad de
las actividades, y la periodizacién del cambio de materiales para ajustarse a los
ritmos de produccién y aprendizaje.

1.1.4. Un programa promotor de la educacion en valores

El programa también pretende la promocidn de determinados valores
educativos como la concienciacién para preservar el medio ambiente, el
reciclaje, la educacion para el consumo, la coeducacion, el respecto por el
material propio o ajeno, la actitud de compartir los materiales, y la promocion
de estilos de vida activa y saludable. Se reforzé la idea de que no hacen falta
marcas registradas para realizar actividades fisico-deportivas y que los
materiales deben ser conservados y reparados.

1.1.5. Un programa sostenible y rentable economicamente

Las estrategias que articulan este proyecto dan forma a un programa sostenible
econdmicamente. Por ello, la provision de materiales serd de bajo coste,
reutilizando los desechos que el propio centro pudiera generar (p. €j., en el
servicio de cocina, mantenimiento y comedor) y se basa en la autoconstruccion
de materiales diversos y reciclados en talleres especificos. En consecuencia, se
involucrd al centro y a los propios participantes y sus familias en el acopio de las
materias primas.

2. Objetivos

El desarrollo de este programa escolar dio lugar a un primer estudio de
investigacion cuyos principales objetivos fueron los siguientes:

1. Disenar y validar un programa anual de recreos activos basado en el
juego motor con material autoconstruido al objeto de incrementar los niveles de
AF moderada vy vigorosa de los estudiantes de Educacion Primaria durante el
periodo escolar y extraescolar.

2. Analizar el impacto del programa en las regulaciones motivacionales y
en la motivacién autodeterminada de los escolares.

3. Estudiar posibles diferencias motivacionales entre géneros.

4. Evaluar la eficacia del programa desde la perspectiva de la directiva
del centro, docentes y padres.

El desarrollo del programa y el proyecto de investigacién estaban previstos
para el curso completo 2019-2020. Sin embargo, solo se pudo llevar a cabo
desde septiembre de 2019 hasta febrero de 2020. A principios de 2019 sobrevino
la pandemia por COVID-19 y el 11 marzo se decretd en Espana el estado de
alarma y el confinamiento de la poblacién en sus domicilios. En consecuencia,
los objetivos n.° 1y 4 no pudieron ser abordadosy el n.° 2 se acotd a un trimestre.
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3. Descripcion de la experiencia

A continuacién, se describe la experiencia identificando las fases del proyecto
y las actividades realizadas, asi como los participantes, el instrumental y los
andlisis realizados.

3.1. Fases del proyecto y actividades del programa

3.1.1. Fase de preparacion previa al programa

En mayo de 2019 se realizaron los primeros contactos con responsables del
colegio para evaluar la viabilidad del proyecto. Se llevaron a cabo varias
reuniones con el coordinador de actividades extraescolares y con la directiva
del colegio y se establecié un programa provisional de actividades en funcidén
del calendario escolar. En septiembre de 2019 se obtuvo el permiso formal de la
directiva del centro y se solicitd el consentimiento paterno informado.

3.1.2. Fase de aplicacion del programa

Desde septiembre de 2019, el investigador principal desarrolld seis talleres
formativos dirigidos al equipo de monitores encargado de llevar a cabo las
actividades del programa. Una vez previsto con el coordinador el acopio de las
materias primas e instrumentos necesarios, las sesiones consistian bdsicamente
en mostrar el proceso de construccion de los materiales seleccionados vy
familiarizarse con él, prestando especial atencién a las posibles dificultades
que pudieran encontrar los escolares, y vislumbrar posibles juegos para
su explotaciéon en los recreos activos.

Por ofro lado, se establecieron cuatro reuniones periddicas tanto con el
coordinador de actividades extraescolares como con los monitores de 1os
talleres para revisar y evaluar la evolucién, el ritmo y las actividades del
programa.

La administracion (pretest) del cuestionario se realizd en el mes de septiembre,
antes del comienzo del programa, y el postest se administrd en diciembre.

Figura 1

Programa de construccion y uso de material autoconstruido durante los recreos
activos

Octubre 2019 Noviembre 2019 Diciembre 2019 Enero 2020
Semana | Semanas Semanas | Semana | Semana | Semanas | Semana | Semanas
s1.9-2° 3.9-4° 19-2° $3.9-4° s1.9-2° 3.9-4° s1.9-2° 3.9-4°
Pelota Aros o Paladds Cestasy Bate Lanzador Pelota Indiaca y
saltarina rngos receptd- | béisbol y cometa comba
culos pelota
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La Figura 1 muestra el programa de construccidon de materiales y utilizacion
durante dos semanas consecutivas en los recreos activos. La fabricacién del
material se realizé en las aulas del centro en el marco de un taller especifico de
actividades extraescolares que cada grupo tenia establecido (1 hora a la
semana). Durante la elaboracién de materiales los estudiantes podian recibir
ayuda de sus monitores si la requerian. Los materiales generados eran
custodiados durante dos semanas por los monitores encargados, que 10s
almacenaban en cajas y archivadores en las propias aulas. Los monitores
dirigian las actividades del recreo dando opciones de uso al alumnado y
promoviendo la creacion de juegos. Una vez que concluian las dos semanas de
uso de cada material, el alumnado se lo llevaba a casa para continuar con la
practica de juegos en el entorno familiar. Para la provision de los materiales se
utilizaron tanto los disponibles en el centro (servicio de cocina y de
mantenimiento: envases, botellas, cajas de bebida, botes, bidones, latas,
envoltorios...) como de las familias. También fue necesaria la adquisicion de
cierto material de escritorio e instrumental (cinta adhesiva, globos, fijeras, etc.)
que corrid a carga del centro. La Figura 2 muestra algunos de los materiales
autoconstruidos empleados en el programa.

Figura 2

Ejemplos de materiales autoconstruidos empleados en el programa

Ringos

Lanzador
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3.2. Participantes

Un total de 226 estudiantes de un centro educativo de Asturias (Espana) de 3° a
6° de Educacion Primaria participaron en este programa de recreos activos.
Todos los estudiantes presentaron el consentimiento informado de los padres,
que se contempld junto con el permiso de la directiva y del consejo escolar,
como requisitos para emprender la investigaciéon. Se eliminaron 7 valores
atipicos (outliers). La muestra final estuvo formada por 219 participantes, 123
ninos (56.2%) y 96 ninas (43.8%). La distribucién por cursos fue la siguiente: 3.° =
53 (24.2%); 4.°= 55 (25,1%), 5.°=55 (25.1%),y 6.°= 56 (25.6%). Las edades oscilaron
entre los 7 y 12 anos, con una edad media de 9.37 anos (DT =1.21).

3.3. Instrumento

3.3.1. Motivacion autodeterminada

Los diferentes tipos de motivacion se evaluaron mediante la escala adaptada
del Perceived Locus of Causality (PLOC; Goudas et al., 1994) traducida al
espanol y validada al contexto de la EF por Moreno et al. (2009). El instrumento
es encabezado por el enunciado "Participo en las clases de EF..."; sin embargo,
para el propdsito del presente estudio se sustituyeron las alusiones a la clases de
EF por los recreos activos. Igualmente, se intercambiaron las alusiones a
“ejercicios” por “juegos”, mds consecuentes con el programa de recreos
activos. El PLOC se compone de cinco factores y 20 items (cuatro por cada
factor): motivacidn intrinseca (e.g. “Porque los recreos activos son divertidos”),
regulacion identificada (e.g. “Porque quiero aprender habilidades deportivas”,
regulacion introyectada (e.g. "Porque quiero que el profesor/a piense que soy
un/a buen/a estudiante™), regulacion externa (e.g. “"Porque tendré problemas si
no lo hago”) y desmotivacion (e.g. “Pero no sé realmente por qué”). El estudio
de Moreno et al. (2009) obtuvo los siguientes valores de alfa de Cronbach: .80
para la motivacion intrinseca, .80 para la regulaciéon identificada, .67 para la
regulacién introyectada, .70 para regulacion externa, y .74 para desmotivacion.
Las puntuaciones obtenidas en cada una de las subescalas de la PLOC se
utilizaron para calcular el indice de autodeterminaciéon (IAD): (2 x motivacion
infrinseca + regulacién identificada) — ((regulaciéon introyectada + regulacion
externa) / 2 + 2 x desmotivacién). Este indice revela el grado de motivacién
autodeterminada y ha sido ampliamente utilizado en la investigacion
motivacional en las clases de EF. En esta investigacién, los valores alpha de
Cronbach en las medidas pretest fueron: motivacién intrinseca: .68, regulacion
identificada: .69, regulacion introyectada: .79, regulacion externa: .84, y
desmotivacion: .72. Por su parte, los valores alpha de Cronbach en las medidas
postest fueron: motivacién intrinseca: .72, regulacién identificada: .72,
regulacién introyectada: .77, regulaciéon externa: .84, y desmotivacion: .78. Los
valores del IAD oscilaron entre -5.63 y +17 entre las medidas pretest y postest.
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3.4. Anadlisis de datos

Los datos se recogieron en un formulario de Google Forms. El alumnado disponia
de tablets en el centro con las que cumplimentaron los cuestionarios con el
apoyo de los tutores. Los datos fueron recogidos en una hoja Excel y analizados
con el programa IBM-SPSS© 22.0. Para valorar la normalidad de los datos
obtenidos en ambas administraciones (pretest y postest) se utilizé la prueba de
Kolmogorov-Smirnov. Los datos mostraron valores de Sig. < .05 en algunas
variables, por lo que en los andlisis subsiguientes se utilizaron pruebas no
paramétricas. Para abordar el objetivo n.° 2 se ejecutd la prueba rangos de
Wilcoxon de medidas relacionadas entre Pretest-Postest. Para comparar |1as
puntuaciones del IAD en funcion del género (objetivo 3) se solicitd la prueba U
de Mann-Whitney de muestras independientes.

4. Resultados

La tabla 1 recoge los estadisticos descriptivos (medias y desviaciones estandar)
de cada una de las regulaciones motivacionales y del IAD, tanto en pretest
como postest. La motivacion intrinseca obtuvo la puntuacidn mds alta de las
regulaciones motivacionales en ambas administraciones, y la desmotivacién, la
menor.

Tabla 1

Estadisticos descriptivos de las regulaciones motivacionales y del indice de
autodeterminacion en pretest y postest.

Pretest Postest

M DT M DT
Motivacién intrinseca 6.09 .88 5.97 1.04
Regulacién identificada 5.95 .97 5.66 (**) 1.25
Regulacion infroyectada 4.53 1.75 4.20 (*¥) 1.81
Regulacion externa 3.84 2.02 3.50(**) 1.97
Desmotivacion 2.91 1.68 2.56(**) 1.64
indice de 813 470  8.44( 488

autodeterminacion
Nota: *p <.05; ** p<.01

La tabla 2 recoge la prueba rangos de Wilcoxon para las regulaciones
motivacionales y el IAD en las medidas pretest y postest. Se encontraron
diferencias significativas a través del tiempo en todas las variables excepto en
motivacion intrinseca.
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Tabla 2

Prueba rangos de Wilcoxon para las regulaciones motivacionales y el indice de
autodeterminacién entre pretest y postest

Estadisticos de pruebac

MiI RE IAD
Postest — RId Postest Rin Postest Postest — D Postest Postest —
MiI -Rid —Rin RE -D IAD
Pretest Pretest Pretest Pretest Pretest Pretest
VA -1,5820 -3,552p -3,473b -3,3210 -3,9570 -2,173¢
Sig.
asintética 114 .000 .001 .001 .000 .030
(bilateral)

MI = Motivacion intrinseca; Rld = Regulacion Identificada; Rin = Regulacion introyectada; RE =
Regulacion Externa; D = Desmotivacion

a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo; b. Se basa en rangos positivos. ¢. Se basa en
rangos negativos.

La tabla 3 muestra los estadisticos descriptivos (medias y desviaciones esténdar)
para el IAD en funcién del género, en pretest y postest.
Tabla 3

Estadisticos descriptivos del indice de autodeterminacion (IAD) por género en
pretest y postest

Pretest Postest
Género N M DT M DT
IAD Vardn 1
2 8.19 4.58 8.51 4.71
3
Mujer Z 805 486 8.82 5.12

La tabla 4 muestra los resultados de la prueba U de Mann-Whitney entre géneros
para el IAD en pretest y postest. No se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre géneros, ni en pretest ni en postest (p > .05).

Tabla 4

Prueba U de Mann-Whitney entre géneros para el indice de autodeterminacién
(IAD), en pretest y postest

Rango
Géne promedi Suma de IAD
ro 0 rangos IAD Pretest Postest
IAD Vard U de Mann-
Pretest n 110.84 13633.50 Whitney 5800.500 5582.500
Mujer 108.92 10456.50 VA -.222 -.691
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IAD Vard Sig.
Postest n 107.39 13208.50 asintotica 824 490
(bilateral)
Mujer 113.35 10881.50

4. Conclusiones

La aplicacion de un programa anual de recreos activos basado en material
autoconstruido fue paralizado en marzo de 2019 debido a la pandemia por
COVID-19. En consecuencia, los objetivos de este estudio tuvieron que ser
reducidos a dos: 2.°) analizar el impacto del programa en las regulaciones
motivacionales y la motivacién autodeterminada de los escolares durante un
trimestre, y 3.°) estudiar posibles diferencias motivacionales entre géneros.

Los resultados apoyaron el efecto positivo del programa en la motivacion
autodeterminada (IAD) del alumnado. Este comportamiento se debid
fundamentalmente, por un lado, al mantenimiento de los altos niveles de
motivacion intrinseca de los participantes y, por otfro, al descenso de los niveles
de motivacion extrinseca (regulacion intfroyectada y externa) y desmotivacion
a través del tiempo, lo que aumentd la puntuacion total del IAD. Por su parte,
en el postest se encontraron descensos significativos en regulacion identificada.
Especulamos que los objetivos personales podrian haber quedado en un
segundo plano al participar en un programa institucional de actividades y
modalidades concretas, lo cual podria haber provocado ese descenso. No
obstante, se necesitan nuevos estudios para dilucidar si este descenso es
contextual o es generalizable a este tipo de programas.

Varios estudios han reportado niveles altos de motivacion intrinseca de los
escolares en unidades diddcticas implementadas con material autoconstruido
en el contexto de la EF (p. €j., Méndez-Giménez et al., 2016). Sin embargo, hasta
la fecha ningun estudio habia analizado cémo influyen los programas de
recreos activos a través del tiempo (un trimestre) empleando exclusivamente
materiales autoconstruidos. En un estudio transversal (Méndez-Giménez vy
Pallasd, 2018) los estudiantes reportaron niveles altos en todas las variables
motivacionales, siendo motivacion intrinseca, relacion, y competencias
percibidas y disfrute las mds elevadas. El andlisis de regresidén multiple reveld que
la motivacion intrinseca y la diversion fueron los Unicos predictores positivos de
la intencidn de prdctica de juegos en su tiempo de recreo y extraescolar.

No obstante, es previsible que la motivacion del alumnado en programas
longitudinales fluctUe o decaiga si no se ofrecen recursos variados
periddicamente. Ridgers et al. (2012) apuntaron que una provision de
equipamiento de juego movil y diverso podia ayudar a satisfacer las multiples
preferencias de juego en funcién de la edad y el género de los escolares.
Hyndman et al. (2014) afirmaron que cuanto mds diverso fuera el equipamiento,
mayor seria el nUmero de ninos de ambos géneros que jugasen en los patios
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escolares. De este modo, la variedad de los recursos empleados en este estudio
(Figura 1), asi como la temporalidad considerada (dos semanas para la
fabricacion y uso en los recreos de cada material), pueden haber sido
elementos claves en el mantenimiento del alto nivel de motivacién intrinseca,
asi como del descenso de los niveles de motivacion extrinseca y desmotivacion
del alumnado. Estos aspectos cuantitativos y cualitativos deberian ser tenidos
en cuenta en futuros programas e investigaciones. No obstante, en alguna
reunioén, los monitores nos manifestaron la necesidad de aumentar (al menos,
una semana) el tiempo dedicado a cada material. Hicieron hincapié en que el
ritmo de construccion de los materiales variaba en funcidon de las edades
(cursos) y habilidades de los estudiantes, de manera que para algunos, 1 hora
semanal para la elaboracién podria ser escasa. Con una tercera semana,
senalaron, se podrian explotar los materiales de manera mds sosegada durante
el juego en los recreos.

En relacion al género, los resultados no mostraron diferencias entfre chicos y
chicas en el IAD durante los recreos activos, ni en el pretest ni en el postest. Estos
resultados son congruentes con los del estudio de Méndez-Giménez y Pallasd
(2018), quienes tampoco encontraron diferencias significativas entre géneros en
ninguna de las variables motivacionales en otro programa anual de recreos
activos (motivacion infrinseca y necesidades psicoldgicas bdsicas). Estos
hallazgos son muy alentadores puesto que la mayoria de los estudios centrados
en los elementos intrapersonales del juego activo infantil correlacionan el ser
varbn con mayor juego activo (Ridgers et al., 2012). A menudo las chicas
parecen ver los patios escolares como un espacio para la socializacién y limitan
su actividad fisica, mientras que los ninos se implican en juegos mdas activos. El
presente programa de recreos activos basado en materiales autoconstruidos
podria haber satisfecho las necesidades psicoldgicas de ambos géneros
manteniendo, al mismo tiempo, altos los niveles de motivacion. Futuros estudios
deberian determinar si mediante este tipo de programas se promueven niveles
similares de AF moderada y vigorosa en ambos géneros.

No cabe duda de que todas las estrategias intfrapersonales, interpersonales y
ambientales implementadas en un programa de estas caracteristicas requieren
del refuerzo y apoyo de los centros educativos y sus politicas. Obviamente, la
provisidon del equipamiento también es una politica institucional de gran
relevancia en el juego activo en los patios escolares. Sin embargo, las barreras
del juego activo en los patios escolares pueden contemplar ofros aspectos,
ademds del equipamiento. Por ejemplo, la falta de acceso a instalaciones
cubiertas en caso necesario, el inadecuado mantenimiento del equipamiento
o las politicas meteoroldgicas (por ejemplo, permanecer en el interior del
colegio cuando hace demasiado calor o llueve) son determinantes para la AF
en los programas de recreos activos.

Finaimente, esta evidencia pone de relieve la necesidad de establecer
directrices claras por parte de los centros escolares que favorezcan la
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articulacion de los programas de juego activo y promuevan su implementacion
y el apoyo a todos los niveles, tanto al profesorado (monitores) como a los
estudiantes. En el presente programa de recreos activos se establecieron
algunas estrategias consecuentes con estas premisas: desarrollo de un proyecto
de centro y apoyo institucional, provision de cierto presupuesto para el
equipamiento, asi como el apoyo familiar. Creemos que estas estrategias
pueden ser claves del éxito de programas similares.
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1. Infroduccion

Muchos son los beneficios que se le atribuyen a la educacion fisica (EF), de entre
ellos probablemente uno de los mds extendidos es el de la tfransmision de valores
sociales. Sin embargo, la literatura cientifica se ha cansado de repetir que esta
hipotética formacion en valores, y su mds dificil todavia transferencia fuera del
aula, solo se puede conseguir cuando se aplican metodologias de ensenanza
de calidad. En concreto, en EF Kirk (2020) destaca que para conseguir estos
efectos beneficiosos en la salud del alumnado (si, no nos confundimos, ensenar
valores sociales es transmitir salud social) las estrategias pedagdgicas utilizadas
deben configurarse como pedagogias criticas del afecto en EF, las cuales se
definen como el frabajo coordinado de programacién, ensenanza y evaluacion
para conseguir este fin deseado. Entre estas pedagogias criticas del afecto en
EF podemos incluir el modelo de Educacion Deportiva (MED) y el Aprendizaje-
Servicio (ApS). La aplicacién conjunta de estos dos modelos pedagdgicos
favorecid la tfransicidon positiva de la Educacion Primaria a la Educacion
Secundaria y el desarrollo de habilidades sociales del alumnado que participd
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en la experiencia que presentamos en este capitulo (Garcia Lopez et al., 2023;
Gutiérrez et al., 2019). Sin embargo, aqui abordamos la experiencia del
profesorado participante, describiendo sus inquietudes, sus percepciones y sus
dificultades.

1.1. Contextualizacion

Los dos primeros autores de este capitulo (Luis y David) llevamos largo tiempo
colaborando en la formacion de docentes en el MED. Si algo nos ha
obsesionado siempre es que esta formacion fuera muy prdctica y aplicada, y
de ahi que nuestros cursos de formacidon para docentes en activo y nuestra
asignatura en el Grado de Maestro de Educacién Primaria con la Mencidn de
Educacién Fisica, dedique a la formacion prdctica del MED entre diezy 14 horas.
Una de las experiencias que David propuso a los centros en estos procesos de
formacién fue que crearan una red que conectara el tfrabajo de centros de
Educacién Primaria y Secundaria. El éxito de la experiencia fue mucho mayor
del esperado, no solo entre el alumnado vy el profesorado, sino también entre los
equipos directivos. Los directores de los centros participantes nos relataban que
habiamos conseguido de una manera atractiva lo que ellos no conseguian
hacer de una manera institucional: acercar y mostrar de una forma positiva el
centro de Educacion Secundaria a sus potenciales alumnos de Educacidén
Primaria.

Esto nos hizo reflexionar sobre dos cuestiones. La primera fue que debiamos
“enterarnos” de manera mads profunda de “en qué consistia ese problema” de
la transicidon de la Educacion Primaria a la Secundaria del que nos habian
hablado los directores de los centros, sin ser muy conscientes de ello. En segundo
lugar, si la articulacion de la experiencia de la red del MED con centros de
Educacion Primaria y Secundaria necesitaba de una metodologia mds
estructurada que simplemente la coordinacién de temporadas del MED entre
los centros participantes. En relacion con la primera cuestion, una revisiéon de la
bibliografia nos hizo darnos cuenta de la relevancia de una adecuada
transicion de la Educaciéon Primaria a la Educacion Secundaria. Bharara (2020)
muestra cdmo una transicion basada en los factores sociales, psicoldgicos,
fisicos y espirituales puede evitar efectos en el alumnado como la depresién, la
soledad, la ansiedad, el abandono escolar y hasta las conductas de acoso. En
este sentido, el problema era claro y teniamos una herramienta muy potente
como alternativa a unas actividades tradicionales muy encorsetadas a meras
visitas institucionales.

Respecto a la segunda cuestidn, en esos momentos Luis participaba en
actividades de voluntariado con personas de etnia gitana e inmigrantes
mediante actividades de ApS, y en una mds de nuestras intensas lluvias de ideas
legamos a la conclusion de que una hibridacion de ambos modelos
pedagdgicos podria ser la férmula perfecta para el desarrollo de este
planteamiento.
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A partir de ahi, buscamos los centros que pudieran estar interesados en
investigar esta cuestion de la transicién de la Educacién Primaria a la Educacion
Secundaria, a fravés de un planteamiento conjunto, hibrido, del MED vy el ApS,
que a la postre se desarrolld como un proyecto nacional dentro de la
convocatoria del Plan nacional de I1+D+i. De entre los cenfros en los que
realizdbamos formacién del MED, 17 (cinco de Educacién Secundaria y 12 de
Educacion Primaria) se mostraron interesados en participar, lo que supuso la
creacion de cinco redes de MED-ApS en las localidades de Albacete (dos),
Tomelloso (Ciudad Real, dos) y Miguelturra (Ciudad Real, uno) que implicaron a
435 estudiantes. En todos estos centros del dmbito rural y urbano, el MED se
llevaba aplicando al menos un ano, por docentes involucrados en los Proyectos
Escolares Saludables de Castilla-La Mancha. Por tanto, todos los docentes
habian recibido un curso de 20 horas sobre el MED, y a continuacioén se les formd
en ApS.

Concretamente, la experiencia que aqui relatamos aborda las percepciones
de los docentes participantes en la aplicacién del programa MED-ApPS, lo cual
estamos seguros de que enriquecerd al lector interesado tanto como nos
enriquecié a nosotros.

2. Objetivos

De manera resumida, los objetivos generales de este trabajo fueron los
siguientes:

e Favorecer una transicidon positiva del alumnado de Educacion Primaria
a la Educacion Secundaria, a través de un programa que hibrida los
modelos pedagdgicos de Educacion Deportiva y Aprendizaje-Servicio.

e Conocer el impacto del programa MED-ApS en las habilidades sociales
del alumnado prestador del servicio, asi como en su vocacion de
servicio.

e Analizar el impacto del programa en los aprendizajes del alumnado
prestador del servicio.

e Conocer las dificultades metodoldgicas del profesorado implicado en el
desarrollo del programa MED-APS.

En este capitulo nos centraremos en describir la propuesta y mostrar los
resultados en relacion con este Ultimo objetivo. Si el lector quisiera mds
informacion en relacién con los resultados del programa, puede consultar
Garcia Lopez et al. (2023). A partir de estos objetivos generales, se plantearon
otfros objetivos especificos que vienen desarrollados en el siguiente apartado.
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3. Descripcién de la experiencia

Para la planificacién y desarrollo de la experiencia nos basamos principalmente
en la propuesta metodolégica de Puig Rovira et al. (2007). A través de una
experiencia de ApS, se desarrollaron de manera paralela temporadas del MED
en el centro de Educacion Secundaria y en los centros de Educacién Primaria
de cada una de las redes que se crearon. El programa (MED-ApS) tuvo una
duraciéon variable en funcidn de la red y el centro educativo, de tal forma que
en los institutos de Secundaria ocupd entre 18 y 21 sesiones, y en los centros de
Primaria entre 14 y 18 sesiones de EF. Dentro de cada red se formaron clubes.
Estos clubes estaban compuestos por los diferentes equipos que 1os
representaban en cada centro educativo. De esta forma, cada club tenia un
equipo en el centro de Educacion Secundaria y ofro en cada centro de
Educacion Primaria. Los clubes tenian nombres de continentes (por ejemplo,
Africa) y cada equipo de ese club en cada centro se denominaba por un pais
de ese continente (Egipto, Marruecos...). Un esquema bdsico de la temporada
del MED en el que se coordinan las estrategias del ApS en los centfros de
Secundaria se muestra en la tabla 1. Mds informacion de cémo se planted la
hibridacion de estos dos modelos pedagdgicos se puede encontrar en Garcia
Lopez et al. (2019).

Tabla 1

Calendario de la temporada tipo.

Sesiones MED ApS

1-2 Infroducciébn  al  MED.  S. 1: Motivacion al ApS
Creacidén de equipos

3-6 Pretemporada. S. 4: Preparacion de la primera
Asignacion  de  roles.  sesidon de entrenamiento
Introduccion de los roles )
de 20 entrenador, S. 5: EnTrenorTwlen’ro de los alumnos
especialista en dg Sepundono a Ic?s alumnos de
acondicionamiento fisico Primaria en los colegios
y gerenfe. Ensenanza de 5 4. Reflexion sobre el servicio
tdcticas y habilidades de desarrollado
rnngo

7-11 Pretemporada. Partidos S. 8: Preparacion de la segunda
de pretemporada intra e sesion de entrenamiento
inter-equipo (2 vs 2).

Intfroduccion de los roles
de drbitro, anotador vy
publicista. Camisetas del

S. 9: Entrenamiento de los alumnos
de Secundaria a los alumnos de
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equipo  disenadas vy Primaria en los institutos (colegios
pintadas uno y dos)

S. 10: Reflexidon sobre el servicio

S. 11: Entrenamiento de los alumnos
de Secundaria a los alumnos de
Primaria en los institutos (colegios tres
y cuatro)

12-17 Temporada regular. S. 12: Reflexion sobre el servicio
Competiciéon  formal de
todos contra todos vy
sesiones de entrenamiento

S. 14: Organizacion del evento
culminante en red

S. 15; Evento culminante de la red
S. 12: Reflexion sobre el servicio

18-19 Preparacién y celebracién S. 20: Evaluacion del proceso de ApS
del evento culminante y motivacion para el siguiente

Fuente: tabla elaborada a partir de Garcia Lépez et al. (2023).

Paralelamente al desarrollo del programa, se realizaron reuniones de reflexion
semanales de los docentes implicados con un coordinador externo de la red,
en la que se abordaban las dificultades surgidas y la planificacion conjunta de
las siguientes sesiones. El coordinador externo también participd como
observador en todas las actividades de ApS.

En relacién con el MED, los centros de Educacion Primaria y Secundaria iniciaron
la temporada en la misma semana. Los estudiantes que fueron asignados
inicialmente a cada equipo permanecieron durante todo el programa en
dichos equipos. Basdndonos en una temporada publicada en Garcia Lopez y
Gutiérrez (2017), el juego elegido fue el ringo. Para ello, tuvimos en cuenta el
bajo nivel de requerimiento tdctico y técnico que este juego deportivo supone,
lo cual favoreceria la participacion de todo el alumnado a la vez que la
ensenanza por parte del alumnado voluntario para el ApS de Secundaria. Una
de las caracteristicas clave del MED es el desarrollo de roles por parte del
alumnado. Dadas las diferencias en el nUmero del alumnado, incluso entre
centros de una misma red, no todos los equipos tenian los mismos roles, pero de
manera general los roles que se desarrollaron fueron el de entrenador, segundo
entrenador (solo en los centros de Educacion Secundaria), preparador fisico,
drbitro, anotador, reportero y director deportivo. El segundo entrenador en los
equipos de los institutos y ofro rol diferente del de entrenador eran los
alumnos/as que se habian presentado de voluntarios para dirigir las actividades
ApPS, por lo que el rol recibié el nombre de “coordinador ApS”.
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Estas temporadas del MED se coordinaron mediante actividades de ApS, para
lo que se siguieron los siguientes pasos:

1. Andlisis del contexto. David y Luis se reunieron con los profesores de
Educacién Secundaria y establecieron:

e La cantidad vy el tipo de actividades a las que se comprometian los
centros de Secundaria.

e Qué grupo de cada instituto participaria.

e Permitié conocer las actividades de facilitacidon de la transicién de la
Educacién Primaria a la Secundaria que ya se desarrollaban en cada
instituto.

Esto inicié una rica dindmica colaborativa que implicd a los docentes en

el proyecto, ddndoles peso en las decisiones relevantes desde el inicio.

2. Planificacion del proyecto. En posteriores reuniones, teniendo en cuenta
los intereses y las experiencias del alumnado, se eligid el contenido
deportivo que se impartiria y se conectd con la programacion de aula
de cada grupo. Se establecieron objetivos de aprendizaje, la dindmica
de coordinacion en las reuniones semanales y una secuencia clara y
realista de la implementaciéon del programa MED-ARS.

3. Planificacion de la aplicacién del programa. El proyecto de ApS se
presentd a cada uno de los grupos de alumnado de Educaciéon
Secundaria. Esto implicd, en primer lugar, una actividad de motivacion
consistente en una presentacion del programa y dos secuencias de las
peliculas “Run the tfide” (2016) y “Hoosiers” (1986) que sirvieron para
mentalizar de la necesidad de cuidar a los alumnos mds pequenos que
iniciaban el instituto, asi como para mostrar los atractivos de una tarea
de entrenamiento. Esta actividad consiguié enganchar al alumnado de
Secundaria, principalmente a un grupo de alrededor de ocho alumnos y
alumnas por clase, que fueron los que asumieron la responsabilidad de
liderar las actividades de ApS. Se le propuso a este alumnado voluntario
las tareas que deberian aplicar, asi como la preparacién previa y la
reflexion sobre las mismas. El resto del grupo siempre colaboraria en el
desarrollo de las actividades, pero sin comprometerse a ser
organizadores/entrenadores de los mds pequenos.

4. Ejecucion del ApS. Supervisados por su docente y por el coordinador de
la red, el alumnado voluntario (coordinadores ApS) implementd las
actividades de ApS, que consistieron en el entrenamiento de dos sesiones
a sus equipos correspondientes (una en el colegio y otfra en su propio
instituto), asi como la celebracion de un evento culminante en el instituto
consistente en una fase final de competicion en las que se competian
por clubes. Cada una de estas actividades suponia una preparacion
previa por parte de todo el grupo, y una reflexion individual (diario) y
grupal (10-15" de asamblea) posterior.
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5. Evaluacion del proyecto. Tras la implementacién de todo el proyecto
todos los estudiantes de Secundaria analizaron los resultados del servicio
realizado, reflexionaron sobre sus aprendizajes y propusieron posibles
acciones de futuro. Ejemplos de estas acciones propuestas fueron la
organizacion de gymkanas y de torneos deportivos para el alumnado
mds joven, organizados y tutelados por el alumnado de mayor edad.

4. Resultados

Para relatar la experiencia vivida por los docentes participantes, los resultados
que mostraremos a continuacién se han organizado en funcidn de sus
aportaciones en las entrevistas realizadas durante todo el proyecto. Aqui
relataremos sus percepciones respecto a una serie de aspectos que forman
parte de la labor docente y que ellos mismos identificaron de manera
significativa durante su participacion. Los hemos dividido en los aspectos
organizativos de un modelo hibrido del MED y el ApS, las cuestiones relacionadas
con la superacion de su zona de confort, y la mejora de las relaciones sociales.

4.1. Aspectos organizativos de un modelo hibrido del MED y el ApS

La hibridacién de los dos modelos pedagdgicos elegidos, el MED y el ApS,
supuso, no ya la utilizacién de una delegacion de las responsabilidades del
docente en el alumnado, sino toda una nueva realidad educativa para los
docentes. En este sentido, la asuncidén de roles propios del MED (drbitro,
entrenador, preparador fisico...), y los derivados de su hibridacion con el ApS
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(coordinadores ApS) provocaron que el docente experimentara, asimismo, un
cambio de rol durante las clases. Los docentes identificaron su cambio de
funcién durante las clases y los encuentros, y a medida que iba avanzando la
propuesta, ya que dejaron de ser los principales fransmisores de conocimientos
para convertirse en facilitadores del proceso y actuar como soporte para su
alumnado. Especialmente, los docentes de Educacion Secundaria destacaban
sobre todo la sorpresa recibida al ver a los coordinadores ApS desempenar tan
bien el servicio, facilitando esto su propia labor y convirtiéndose en referentes
para el alumnado de Primaria. Uno de los docentes relataba: “Yo creo que lo
que mds me ha gustado es ver la ilusion que tienen mis alumnos de ir a los
colegios, verlos hacer mi papel de monitor con crios y hacerlo con mucha
ilusion™.

Sin embargo, si los docentes tuviesen que destacar algun aspecto a mejorar
dentro de estos aspectos organizativos, sin duda seria la falta de tiempo para
llevar a cabo las propuestas. Este fue un tema latente durante todas las
entrevistas y quizd lo que mds estrés y agobio les generd. Por ejemplo,
manifestaban la ausencia de tiempo para “no perder el hilo” o “tener mas
tiempo de preparacion” con su alumnado dentro del ApS y para poder imprimir
todos los materiales necesarios dentro del MED. A pesar de que el MED siempre
ha tenido la “fama” de emplear un gran nUmero de sesiones, los propios
docentes al finalizar el programa afirmaron que, por su parte, habrian dedicado
mds sesiones a esta temporada para desempenar cada una de ellas con mayor
franquilidad.

Por Ultimo, otro aspecto que los docentes senalaban como importante ala hora
de trabajar con este modelo hibrido MED-ApRS, es la correcta coordinacion de
la ensenanza de las temporadas paralelas entre los grupos de Educacion
Secundaria (alumnos que prestan el servicio) y los grupos de Educacién Primaria
(alumnos que reciben el servicio). Es decir, en el momento en el que los alumnos
deban ensenar a los demds, deben tener un nivel técnico-tdctico superior para
poder alcanzar los objetivos de la sesion. Por lo tanto, los docentes aportaron
como recomendacién el iniciar antes la temporada con aquellos alumnos que
vayan a prestar el servicio, para que, llegado el momento de enfrentarse a la
ensenanza del deporte, se sinfiesen lo suficientemente seguros y competentes
para hacerlo.

4.2. Innovacion pedagdgica: la salida del docente de la zona de
confort

Los docentes ponen de manifiesto los beneficios y aprendizajes que han
percibido sobre lo que la hibridacidn de ambos modelos proporciond a su
alumnado. Desde su punto de vista, el MED les ha permitido desarrollar un mayor
grado de autonomia y responsabilidad, y el ApS ha ayudado, sobre todo, a los
alumnos prestadores del servicio a desarrollar su competencia social y a mejorar
en el control y la gestion de las emociones (resultados en proceso de
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publicacién). Todo ello les ha motivado a impulsar una serie cambios en su
manera de plantear la ensenanza de la EF.

En este sentido, aquellos docentes que trabajaban de manera habitual con
metodologias que giraban en torno a la instruccién directa, nos contaron que,
sobre todo al inicio del proyecto, les resultaba dificil ceder responsabilidades a
su alumnado pues estaban acostumbrados a ser ellos los que dirigian y
confrolaban las sesiones y asi perdian menos tiempo. Por ejemplo, el docente
de Primaria con mds anos de experiencia nos comentd “me ha costado mucho
porque estoy acostumbrado a dirigir yo”. Sin embargo, admitié que habia
aprendido que tenia “que delegar mds en ellos, que ellos son capaces de
asumir ciertas funciones que yo hasta ahora no era capaz de dejar en sus
manos”. Otra docente anadia en esta misma linea y haciendo referencia al
tiempo que “es verdad que empleando fiempo en instruirles al principio luego
las cosas van funcionando, poco a poco van tomando su camino y ellos solos
saben manejarse”.

Ademdas, el estrés que genera la incertidumbre de enfrentarse a algo nuevo se
concretaba en su senfimiento de falta de competencia en el dominio de Ias
metodologias. Sin embargo, lo que los docentes destacaron como dificultad,
mds alld de la adaptacion a las nuevas estrategias pedagdgicas, fue la salida
de su zona de confort, pues implicaba un cambio de mentalidad en su prdctica
docente que conllevaba en ocasiones cierta inseguridad. Por ejemplo, varios
docentes senalaban que, durante la temporada, tenian que dedicar mds
tiempo a la preparacion de las sesiones dado que su grado de preocupacion
porque todo saliese segun lo estipulado era mayor que con ofras unidades
diddcticas.

4.3. La mejora de las relaciones sociales

Dentro del ambiente de aprendizaje generado, los docentes destacaron Ia
mejora de las relaciones entfre el alumnado, la disminucion de las conductas
disruptivas y el grado de inclusion conseguido en determinadas situaciones.

Segun los docentes, el MED y el ApS se han complementado a la hora de
generar buenas relaciones entre el alumnado, creando un “sentido de familia”
en los grupos. El MED, por su parte, favorecié el desempeno de roles y la
asuncion de responsabilidades, permitiendo a aquellos alumnos con mMmds
dificultades dentro del grupo, generar ese sentimiento de pertenencia. En uno
de los grupos de Educacién Primaria, un alumno se encontfraba apartado del
grupo y mostraba dificultades para integrarse. Cuando se distribuyeron los roles
dentro del grupo este asumid el rol de arbitro porque fue el que el resto de sus
companeros no quiso desempenar. En cambio, tras la temporada el docente
reconocié que, aungue a veces se negaba a arbitrar, el desempeno de roles le
habia venido de maravilla y este alumno “ha terminado perteneciendo al

grupo”.
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En ofro grupo de Educaciéon Primaria se dio la circunstancia de que un alumno
cambid de clase a inicio de frimestre. Esto provocd la incertidumbre tanto del
docente como de la familia sobre cémo seria su adaptacion al nuevo grupo,
pero finalmente como relataba el docente, “fue bien recibido en el equipo, fue
valorado y al final recibié uno de los premios que la clase otorga que también
indica que la clase lo valord y lo aceptd, y el nino a través de participar en estas
actividades también ha encontfrado ese camino de incluirse. O sea, que la
inclusion a través del frabajo de equipo y roles también es importante”.

El ApS sirvié para llegar donde los roles del MED no llegaban. Por ejemplo, en
uno de los grupos de Educacion Primaria que pertenecia a un contexto
socialmente vulnerable el docente destacd cdmo lo que para él suponia una
ardua tarea, gracias al ApS, resultd mucho mads sencillo. En sus propias palabras
“oara empezar la clase yo tardaba 20 minutos y cuando ibamos al instituto o al
ofro colegio nada mds llegar ellos ya se organizaban, se ponian a trabajar y
estaban pendientes. Eso hacia que jugaran mas y se reducian al minimo Ias
conductas disruptivas”. Asimismo, y teniendo en cuenta el alto grado de
absentismo de este alumnado, otro de los datos a destacar es que durante los
encuentros este absentismo se redujo al minimo. De igual modo, ofra de las
docentes de Educacion Secundaria ponia en valor la relacién generada entre
alumnado de diferentes edades: “A mi me satisface el hecho de que los
mayores se sientan bien con los ninos”.

Esta misma profesora comentd cdémo esta experiencia podia suponer el primer
paso para despertar una vocacion relacionada con la docencia o con el
voluntariado: “Si no tienen esa experiencia, no pueden saber siles gusta o no. El
hecho de haberido, el hecho de tener la experiencia con los ninos, a alguno le
despierta esa vocacion de maestro y de profe”. De igual modo destacaba que,
aungue puede que no les llame la atencidn como profesiéon “si como para en
un momento dado ayudar y sentirse Utiles en ratos libres, sin una obligacion o
una vocacion tan especifica”, poniendo de manifiesto su utilidad para actuar
como monitores o voluntarios en diferentes organismos y asociaciones.

Ambos modelos se complementan muy bien y permiten la vivencia de
experiencias auténticas donde enfre otras muchas cosas, se pone en valor esa
vocaciéon de servicio y de cuidado hacia los demds.

Pero la mejora de las relaciones no se ha dado solamente entre el alumnado,
sino que también la pudimos observar entre el alumnado y los docentes, pues
el programa generd ofro tipo de espacio de encuentro entre ellos. Esto fue asi
pues podemos afirmar que el aprendizaje fue reciproco entre alumnado vy
docentes. Para ilustrar ese resultado otro docente de Educacion Primaria
destacaba: “Yo, observando alos (alumnos) del instituto, me he fijado en alguna
chavala y en algun chaval que la forma de dirigirse a ellos era completamente
diferente a la mia, y les ha enganchado. A lo mejor muchas veces hay cosas
que podemos pulir aprendiendo de esos alumnos porque hemos comprobado
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directamente que funcionan. Como maestros, esta metodologia también te
ayuda a aprender porque estds viendo cosas o roles de maestro puestos en
alumnos delinstituto de los cuales también podemos aprender nosotros mucho”.
Sin duda, esto supuso un gran adliciente para los docentes, quienes fueron
capaces de mirar con ofros ojos al alumnado prestador del servicio,
percibiéndolos como fuente de inspiracion y de mejora de su propia practica.

5. Conclusiones

A pesar de que los docentes que llevaron a cabo este programa eran noveles
en la hibridacion de modelos, répidamente pudieron identificar el potencial de
este planteamiento: “la fuerza la pone el MED y el ApS pone la guinda”. Estas
palabras de uno de los docentes de Educacion Primaria resumen la interaccion
que se produce entre ambas metodologias.

Para concluir con este capitulo podemos destacar que la predisposicion y
motivacidn mostrada por alumnado y docentes son factores claves para
conseguir experiencias exitosas. En este caso, esta motivacién no solo fue
percibida por parte del alumnado, como ya se ha corroborado en ofras
investigaciones sobre el MED (Manninen y Campbell, 2021) y el ApS (Chiva-
Bartoll et al., 2015), si no que los docentes, desde un primer momento también
se mostraron motivados y receptivos hacia su puesta en prdctica. Como afirma
uno de los docentes “hemos descubierto nuestra motivacion” al ver la respuesta
que sus alumnos habian tenido, diferente a la de otras unidades didacticas.

En un primer momento, el miedo a trabajar con una metodologia desconocida
es parte del camino, pues la combinacidon de modelos “cuando no se conoce
es un mar oscuro” segun uno de los docentes de Educacion Primaria. Pero una
vez aplicados, la mayoria de los docentes tiene una buena predisposicion a
seguir poniéndolos en prdctica. Al inicio cada docente generé unas
expectativas sobre el proyecto, pero estas al término, fueron sobrepasadas con
creces. Se sorprendieron con el gran trabajo llevado a cabo por su alumnado y
todos los aprendizajes que habian logrado alcanzar, ya no solo a nivel técnico
o tdctico, sino a nivel social y emocional. Ademds, a nivel personal el proyecto,
aunque al principio les supuso un reto, enriquecidé su prdctica docente y les
proporciond un gran abanico de vivencias y aprendizajes significativos. Asi
teniendo en cuenta estas vivencias y a nivel de recomendacion, para tener una
buena experiencia en su puesta en prdctica es necesario analizar
detenidamente el momento dentro del curso académico en el que
implementar la propuesta. Se necesita tiempo y dedicacion por parte del
docente, por lo que los momentos de evaluacion o de elevada carga de
trabajo podrian ser un limitante para el potencial que ambos modelos tienen
juntos.
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Es también digno de resaltar codmo contribuyd este proyecto a la mejor
consideracion de la asignatura de EF dentro de los centros educativos. A través
de este proyecto se consiguid crear un enlace entre colegios e institutos para
facilitar la transicion positiva de la Educacién Primaria a la Secundaria que no
habia sido posible conseguir a través de otro tipo de vias. En el caso de las
familias y los companeros este tampoco pasd desapercibido.

Fruto de este trabagjo, la Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha
actualmente tiene puesto en marcha un programa denominado conEFta, en el
que se desarrolla este planteamiento desde el curso 2021/22, y en el que
participan 50 centros educativos de Educacion Primaria y Secundaria.

Reconocimientos:

Este trabajo de investigacion se realizd dentro del proyecto Impacto del modelo
Educacién Deportiva como Aprendizaje-Servicio en el desarrollo de la
competencia social y civica (EDU2017-86928-R), financiado por del Ministerio de
Ciencia e Innovacion — Agencia Estatal de Investigacion y los fondos FEDER.

Queremos agradecer a todo el profesorado y el alumnado participante su
colaboraciéon en el desarrollo de todas las actividades.
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1. Infroduccion

Hablar de "buenas prdcticas” en educaciéon lleva implicito hablar sobre
adaptaciones curriculares, pedagdgicas y relaciones personales entre el
profesorado y el alumnado y siempre referidas a un contexto. En nuestro caso,
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vamos a presentar los resultados de un proyecto que se ha venido gestando
desde hace mds de tres anos en el centro educativo Escuelas San José de
Valencia y que a lo largo de este Ultimo curso 2022-23 se ha podido llevar a la
prdctica con unos resultados mds que alentadores.

Cuando desde una perspectiva social y educativa se plantean cudles deberian
ser los principios bdsicos que deberian marcar la linea de trabajo hacia una
mejora en el proceso de aprendizaje y formacién del alumnado, del
profesorado y las familias, la respuesta es inmediata: la prdctica educativa debe
irencaminada a “aprender a aprender” de forma que el alumnado desarrolle
y adquiera un alto grado de autonomia; “aprender a pensar” y asi, que todos
los agentes implicados en el proceso de aprendizaje desarrollen un alto grado
de capacidad critica y autocritica. Por Ultimo y desde nuestra perspectiva, tal
vez el mds importante, “aprender a convivir’ ya que es quizd la funcidon mads
importante de la escuela para caminar hacia una sociedad mds justa, inclusiva
e igualitaria.

Queremos resaltar la importancia de esta COHESION de grupo en la escuela, en
la que el “yo" queda en un segundo lugar frente a los “otros” y que nos ayuda
a descubrir que no estamos solos y a respetar a los demds. Precisamente esta
idea de convivencia y respeto estd muy en sintonia con el ideario del centro
Escuelas San José en el que hemos realizado la investigacion y cuyo principio
“formemos personas para los demds” hemos podido comprobar dia a dia a
través de un profesorado siempre atento a la dimensién humana, profesional y
social de todo su alumnado.

Desde aqui queremos manifestar nuestro agradecimiento personal al equipo
Directivo de Jesuitas por las facilidades y predisposicidon que desde el principio
manifestaron y que han hecho posible la realizacion de esta investigacion, asi
como nuestro agradecimiento y reconocimiento a todo el profesorado del
Equipo EUCO que ha participado y colaborado desinteresadamente con
nosotros en este proyecto y en especial al profesor Jorge Fort, ya que sin su
apoyo incondicional y excelente trabajo diario e incansable este proyecto y
esta investigacion no habrian sido posibles.

1.1. Caracteristicas del centro y antecedentes de la investigacién

El centro educativo Escuelas San José es una institucion valenciana, con mds de
150 anos de historia, en el que destaca actualmente su “aprendizaje basado en
proyectos” (ABP) cuyo objetivo es facilitar el cambio, fomentando el
aprendizaje por proyectos a través de acciones coordinadas que permitan
mejorar las competencias de todo su alumnado.

El centro cuenta con mds de 2.000 alumnos que va de Infantil, Primaria, ESO y
Bachillerato a FP Bdsica (8 salidas), Media (5) y Superior (6) entre las que se
encuentran los 19 alumnos de 2° de TSEAS (Grado Superior en Técnico en
Ensenanza y Animacion Sociodeportiva) que han sido los verdaderos
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protagonistas de este proyecto. Ademds, el centro cuenta con 4 Unidades
UECO (36 alumnos/as con edades comprendidas entre los 13 a 21 anos que
acceden con Dictamen de Escolarizacion), lo que ha permitido integrar en este
proyecto de buenas prdcticas, por un lado, la necesidad de formacién del
alumnado de TSEAS en el aprendizaje y puesta en prdctica de adaptaciones
curriculares significativas de alumnado con discapacidad vy, por ofro, la
posibilidad de atender todas las semanas (17) y de forma casi individualizada, a
las necesidades educativas especiales de estos 36 alumnos/as en el drea
deportiva, a fravés de actividades especificas, lo que ha posibilitado respuestas
especializadas, intfensivas e individualizadas de todo el alumnado UECO que,
como veremos en los resultados, ha mejorado de forma muy significativa tanto
sus capacidades de psicomotricidad gruesa (incluso en algunos casos la fina),
coordinacion, movilidad y muy especialmente, sus competencias emocionales!
asi como sus relaciones interpersonales.

El origen del proyecto surge hace unos anos cuando en el Grado Superior de
Técnico Superior en Actividades Fisicas y Animacién Deportiva (antigua TAFAD
y ahora TSEAS) de las Escuelas de San José se impartia la asignatura de
“Actividad fisica para personas con discapacidad”. En este mddulo se
plantearon un par de sesiones dirigidas al alumnado UECO, pero sin que existiera
ningun tipo de relacién ni contacto previo; en ningun momento se planteaba
una evaluacién ni mucho menos un diagndstico y lo que se hacia era preparar
actividades y juegos adaptados al alumnado UECO con necesidades
especiales.

Cuando el curso pasado se ponen en marcha en el nuevo Grado TSEAS el
modulo “Actividad fisica para la inclusién social”, el coordinador del médulo
Jorge Fort planted la necesidad de conocer previamente al alumnado UECO,
con el objetivo de tener informacién sobre sus limitaciones y necesidades tanto
fisicas como deportivas, Para ello se programd una sesidn de presentacion y
posteriormente se realizaron 3 sesiones —sin ningun objetivo de diagndstico- en
las que se disenaron una serie de actividades de iniciacién a la prdctica
deportiva, a partir de las inquietudes manifestadas por el alumnado UECO.

A partir de esta experiencia se planted la necesidad de poner en marcha un
proyecto APS con continuidad a lo largo de todo el curso, planteando las
necesidades curriculares en el dmbito deportivo del alumnado UECO vy
programando dichas actividades en tres bloques (desplazamientos,
coordinacién y precisién, e iniciacion deportiva), con las adaptaciones
necesarias para cada uno de los 4 grupos y, en concreto, para cada uno de los
36 alumnos/as UECO vy sus dificultades especificas.

Las sesiones se realizaron todos los miércoles desde el 20 de septiembre hasta el
29 de febrero, de 12:30 a 13:15. Finalizada la sesién y recogidos los materiales
utilizados, el alumnado TSEAS se reunia en el aula hasta las 14:00 para evaluar
las distintas actividades realizadas por cada uno de los 4 grupos UECO y se iban
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analizando los resultados y las posibles mejoras en el desarrollo de las
actividades dirigidas de ese dia.

Desde el inicio de curso hasta la 19 sesidn de presentacion, el alumnado TSEAS
se dedicé a disenar en el horario de clase del médulo “Actividad fisica para la
inclusiéon social” las actividades del primer bloque, formando 4 grupos de trabajo
que se mantendrian durante las primeras 8 sesiones de actividades
(desplazamientos y coordinacién). Para las 4 siguientes (bloque llI: iniciacién
deportiva) se formaron grupos de especialistas en base a la especialidad
deportiva del alumnado TSEAS en fUtbol, baloncesto, hockey y atletismo.

Desde el principio del proyecto se planted la necesidad de redlizar un
diagndstico que permitiera evaluar la mejora del alumnado UECO a lo largo de
todas las sesiones y se programaron dos sesiones especificas para el diagndstico
fisico: la primera para establecer un diagndstico fisico de partida que se realizé
el 20 de septiembre de 2022; la evaluacion del 2° diagndstico fisico se realizd en
la penultima sesion del curso, el miércoles 15 de febrero de 2023. Los resultados
comparativos respecto a las dreas de mejora del alumnado UECO los
analizaremos en el apartado de resultados.

2. Objetivos de la investigacion

Como ya hemos comentado al principio, este trabajo estd centrado en el
andlisis de las buenas prdcticas desarrollados a tfravés del proyecto ABP de
TSEAS-UECO desarrollado en las Escuelas San José de Valencia desde
septiembre del 2022 hasta febrero del 2023. El objetivo principal pretendia
sensibilizar al alumnado TSEAS sobre las necesidades de adaptacion curricular
de alumnado NEE a la hora de programar y desarrollar actividades deportivas,
rompiendo sus miedos, sus inseguridades y su desconfianza sobre el frabajo con
este tipo de alumnado con necesidades educativas especificas (NEE).

A partir de esta sensibilizacién, se pretendia, por un lado mejorar el aprendizaje
tanto tedrico como prdctico del alumnado TSEAS en la planificacién, desarrollo
y evaluacion de actividades deportivas con alumnado NEE; y por otro, mejorar
el aprendizaje, atencién y practica deportiva del alumnado UECO, con el fin de
mejorar sus resultados tanto en el dmbito de la psicomotricidad, coordinaciéon y
movilidad, como la propia relaciéon social de este alumnado con el alumnado
ordinario.

La intervencidn se realizé en distintas etapas:

1. Primera sesion: presentacion del alumnado TSEAS&UECO. Diagndstico
inicial del alumnado UECO.

2. Bloqgue | (4 sesiones). Psicomotricidad bdsica (desplazamientos).
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3. Blogue Il (4 sesiones). Psicomotricidad fina (coordinacién, tatami, baile y
precision).

4. Bloque lll (4 sesiones). Iniciaciéon deportiva (baloncesto, futbol, hockey y
atletismo).

5. CIERRE (3 sesiones). Sesion LIBRE. 2° Diagndstico y Asamblea final.

Durante la realizacion de las actividades de los bloques | v Il el objetivo fue dar
estabilidad y confianza al alumnado UECO, por lo que —como ya hemos
indicado- se tomd la decision de que los monitores TSEAS se mantuvieran de
forma permanente con cada uno de los 4 grupos UECO realizando Ias ocho
primeras sesiones (4+4) programadas de desplazamientos y coordinacién, de
forma que Unicamente fuera el alumnado UECO quien cambiaran cada
semana de tipo de actividad, pero manteniéndose durante las 8 sesiones con
sus monitores (todos eran chicos) de referencia.

A partir de la 9¢ semana -correspondiente al bloque lll (iniciacidon deportiva)- se
tomd la decision de que se mantuvieran los monitores TSEAS durante las 4
semanas en cada una de las 4 actividades deportivas programadas -en la que
eran especialistas (baloncesto, futbol, hockey y atletismo)- y fuera el alumnado
UECO el que rotara con los 4 grupos de monitores distintos, puesto que, después
de mds de 2 meses trabajando juntos y conociéndose, el nivel de confianza y
conocimiento alcanzado con el alumnado TSEAS ya era muy bueno.

Debido a la programacion del curso y a la incorporacién del alumnado de 2°
de TSEAS a sus prdcticas, el proyecto debia finalizar y se planificé para que las 3
Ultimas sesiones permitieran cerrar de una manera muy afectiva y personal los
casi 4 meses de convivencia entre el alumnado UECO y los monitores de 2° de
TSEAS. La primera de estas 3 sesiones se dedicd a realizar “juego libre” de forma
que cada alumno/a TSEAS pudiera realizar la actividad que mds le gustara entre
baile, baloncesto, futbol y tatami y aunque en el apartado de conclusiones
comentaremos los resultados de dicha actividad, para el alumnado TSEAS fue
un dia muy divertido en el que todos y todas participaron con entusiasmo,
siendo fal vez la sesion en la que mds les costo irse a comedor y dejar de realizar
la actividad por lo felices que estaban.

En la pendltima sesion se volvieron a realizar las pruebas de diagndstico fisico,
tomando como referencia los mismos items que en la primera sesion y los
resulfados —en general- fueron muy satisfactorios y senalaron un avance muy
significativo en algunas dreas del alumnado TSEAS. En el apartado 4
comentaremos dichos resultados.

La Ultima sesion fue muy especial ya que supuso la finalizacion del proyecto y la
despedida después de 4 meses de convivencia todos los miércoles, entre el
alumnado UECO y los monitores de 2° de TSEAS. El objetivo inicial de mejorar el
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aprendizaje tanto tedrico como prdctico del alumnado TSEAS en la
planificaciéon, desarrollo y evaluacién de actividades deportivas con alumnado
con necesidades educativas especificas ha sido mds que satisfactorio, como lo
han confirmado los comentarios personales de los propios protagonistas TSEAS
entrevistados una vez finalizd el proyecto.

Los resultados del 2° diagndstico no han hecho sino confirmar la mejora mds que
significativa de la prdactica deportiva del alumnado UECO, tanto en el dmbito
de la psicomotricidad, coordinacién y movilidad, como, sobre todo, en el
terreno de la COHESION SOCIAL con el alumnado TSEAS ya que, desde un primer
momento, todo el equipo de investigacion, asi como todo el profesorado vy
profesionales que han participado en este proyecto teniaomos muy claro la
importancia de las INTERACCIONES gque se iban a producir entre el alumnado
UECO vy los monitores TSEAS.

La propia Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible plantea la importancia de
la cohesion social como un objetivo fundamental para poder hablar de
inclusién en el campo de la educacion, tanto en un sentido de pertenencia,
como desde una relacion de iguales que facilita en gran medida la
convivencia, tolerancia y el respeto, reduciendo a minimos los conflictos. Y eso
eslo que durante prdacticamente la puesta en marcha de estas practicas hemos
visto entre el alumnado UECO vy los monitores TSEAS: una relacion abierta entre
iguales que ha generado confianza, un reconocimiento mutuo de respeto y
amistad y un alto grado de entendimiento y mucha cooperacion.

Como ya hemos explicado en el apartado anterior, para la obtencién de todos
los datos de esta investigacion hemos utilizado una metodologia cualitativa
basada en la “observacion participante” y que nos ha permitido verificar, dia a
dia, los cambios y la evolucién positiva en el aprendizaje significativo, la inclusion
social y la atencién a la diversidad tanto del alumnado de 2° curso de TSEAS (19
alumnos) -que ha sido sin ninguna duda el mds beneficiado de estas buenas
practicas-, como del alumnado de las 4 unidades UECO (36 alumnos y alumnas),
todos y todas pertenecientes al centro educativo Escuelas San José de
Valencia.

Un Ultimo aspecto a tener en cuenta sobre los resultados obtenidos con estas
buenas prdcticas es que el nivel de implicacion del grupo de 2° de TSEAS que el
ano anterior habia demostrado ser un grupo apdtico y nada motivado, cambio
de forma muy significativa al convertir los contenidos de un mddulo tedrico en
un modédulo eminentemente prdctico en el que, dia a dia, mostraban su
implicacion e interés desde el momento en el que salian del aula para recoger
al alumnado UECO vy preparar los circuitos para la realizacion de las distintas
actividades deportivas. Estamos hablando de autonomia a la hora de planificar
las actividades, asuncion de responsabilidades y protagonismo en la ejecucion
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y supervision de las mismas...competencias fundamentales para el futuro
desarrollo de su actividad profesional.

3. Descripcion de la experiencia

Tras una primera sesidon de presentacion del alumnado UECO con el alumnado
TSEAS, el miércoles 20 de septiembre se realizé un diagndstico fisico de todo el
alumnado UECO -cuyos resultados analizaremos en el apartado 4- en base a 3
items: 1 realiza correctamente la actividad sin ayuda; 2 realiza correctamente
la actividad CON AYUDA; 3 NO PUEDE REALIZAR LA ACTIVIDAD. Las pruebas se
agruparon en 5 bloques: desplazamientos (correr/saltar); lanzamientos (pelota
espuma/pelota tenis); coordinaciéon (botar un baldn/dirigir un baldn); agilidad
(aro y vallas); equilibrio (unipodal/bipodal/sobre un banco).

La estructura de las 8 primeras sesiones siempre fue la misma: un miembro del
grupo de monitores iba a recoger al alumnado UECO mientras el resto
preparaba el circuito/actividad, una vez llegaba el alumnado se realizaba un
calentamiento adaptado a la actividad a realizar en torno a 5 minutos; durante
30 minutos se realizaban las actividades programadas; al final se dedicaban 5
minutos a valorar la actividad y cdmo se habia sentido el alumnado UECO
realizdndola; el alumnado UECO se iba con sus profesores a comedor, el
alumnado TSEAS recogia el material de las actividades y acudian al aula para
poner en comun la valoracion de la sesion, plantear problemas surgidos en el
desarrollo de las actividades y proponer mejoras para la siguiente sesion.

Las 4 sesiones correspondientes al bloque | de Psicomotricidad basica
consistieron en la realizacion de 4 circuitos:

e Desplazamientos 1. Objetivo: mejorar la forma fisica y la coordinacion en
desplazamientos. Calentamiento: movilidad articular sencilla y pila-pilla.
Actividades: “Sambori con aros” (juego con 10 aros y salto de piernas);
“Laserpiente” (alternancia de desplazamientos con 2 aros); “Circuito aros
y cuerdas” (desplazamientos alternados entre aros y cuerdas, formando
diferentes figuras).

e Desplazamientos 2. Objetivo: mejorar la forma fisica y la coordinacion en
desplazamientos. Calentamiento: movilidad articular  sencilla y
estiramientos. Actividades que segun la movilidad tendria distintos grados
de dificultad: “Conos” (desplazamientos bajando el punto de gravedad
y luego un circuito de slalom sorteando las picas por fuera); “Vallas” (con
1/2 piernas y saltando, segun posibilidades); “Picas” (con progresion de
altura y luego a través de un circuito).

e Desplazamientos 3. Objetivo: mejorar la capacidad de coordinacion y
facilitar el desarrollo psicomotriz. Calentamiento: movilidad articular
general para facilitar la actividoad y evitar lesiones. Actividades:
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“Equilibrio” (sobre 2 cuerda finas caminar piséndolas y manteniendo el
equilibrio enfre ambas); “equilibrio con una sola cuerda”; "Banco”
(caminar sobre un banco con ayuda-guia); “Escaleras” (juego de
desplazamientos sobre +/- cuadrados y con 1/2 piernas y juntas).

e Desplazamientos 4. Objetivo: mejorar la capacidad de coordinacion vy el
trabajo en equipo. Calentamiento: un circulo rodeando al monitor con
estiramientos de extremidades inferiores y superiores. Actividades:
“Equipos” (juego con 2 petos distintos y un baldn de fitball que deberdn
trasladar botando o rodando); “cada mochuelo a su nido” (juego de
recogida de petos sobre un circuito de aros); “Equilibrio fino” (desplazar
una pelota de tenis por el borde superior de un muro bajo, de un extremo
a otfro); “tres enraya” (juego con petos de 2 colores y aros); “Pilla pelotas”
(coger méximo 2 pelotas de tenis por persona de un cubo vy frasladarlas
a otro cubo en la parte opuesta del campo hasta trasladarlas todas).

Las dos primeras sesiones fueron de desconcierto, falta de coordinacion entre
los miembros de los 4 equipos y mucha inseguridad que poco a poco fue
superdndose a medida que el alumnado TSEAS comenzaba a integrar a los
monitores como parte de su frabajo diario en el centro. Se insistid mucho en la
importancia de felicitar a quien lograra realizar las actividades (el alumnado
comenzd a mostrar gestos de felicidad cuando superaban una prueba) y en el
acompanamiento en la realizacién de las actividades individualmente, sobre
todo a quién lo necesitara para generales confianza y seguridad.

Los materiales, pruebas y circuitos se fueron adaptando a las necesidades del
alumnado (por ejemplo, se dejaron de utilizar conos pequenos para marcar
circuitos y se pasé a conos grandes tipo baliza. Se mejoré mucho en las
explicaciones de las actividades, realizdndolas a la vez que se explicaban
cuando el alumnado UECO lo requeria. El juego de petos de 2 colores estimuld
mucho la competitividad del alumnado TSEAS por ganar, festejando todos el
éxito con gran entusiasmo. Los cierres comenzaron a hacerse en circulo y a
motivar al alumnado para que manifestara sus emociones: “me gusta oir musica
mientras hago los ejercicios”, “quiero un abrazo de todos”, “me lo he pasado
muy bien”, “me ha gustado mucho jugar con una pelota tan grande”..."hoy
estoy muy motivada pero tengo hambre”.

Dentro de la programacién del modulo se dedicd una manana a visitar la
Fundacion “Mira’'m” que es una entidad de iniciativa social, sin dnimo de lucro
y de cardcter publico que frabaja para mejorar la calidad de vida de las
personas con TEA (Trastorno del Espectro del Autismo) y una segunda visita en la
que asistieron a las Escuelas de San José un grupo de personas con TEA de esta
fundacién para desarrollar una serie de actividades preparadas por el
alumnado TSEAS. La experiencia fue muy enriquecedora ya que les permitid
conocer los distintos grados de necesidades especiales, aunque para un gran
numero de TSEAS la experiencia fue muy dura, pudiendo comprobar en primera
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persona la dificultad de trabajar con este tipo de alumnado con altas
necesidades que requerian de sesiones individuales, muy dirigidas por sus
limitaciones fisicas, apenas comunicacion (utilizaban pictogramas) y con apoyo
de especialistas en todo momento.

Las 4 sesiones correspondientes al bloque Il de Coordinacién y psicomotricidad
fina consistieron en la realizacién de 4 circuitos:

e Coordinacion, agilidad y lanzamientos. Objetfivo: mejorar la agilidad a
través de circuitos y juegos de lanzamientos. Calentamiento: movilidad
articular dindmica y juegos de manos. Actividades: “Zig-zag” (circuito
con picas, lanzando objetos y con voltereta sobre una colchoneta);
“circuito coche” (circuito de conos a tocar, saltar, rodear, volver atrds).

e Tatami. Objetivo: iniciacidn en el tatami. Calentamiento: movilidad
articular general e imitacién de animales en carrera. Actividades: pilla
pilla de rodillas, rodar en forma de tronco, carrera en cuadrupedia, juego
de la arana en cuadrupedia, caidas de judo en distintas posiciones.

e Baile. Objetivo: Realizar deporte adaptado a fravés de la musica.
Calentamiento: agacharse, desplazarse, levantarse al ritmo de la musica.
Actividades: preparar una coreografia guiada a partir de una cancion
propuesta por el alumnado UECO.

e Palas y bolos. Objetivo: trabajar la psicomotricidad fina para mejorar Ia
precision. Calentamiento: breve estiramiento en circulo con movilidad de
brazos, manos, torso, espalda y cabeza, Actividades: toques con las
palmas de la mano, toques con pala y pelota al aire, toques con pala
botando la pelota contra el suelo, lanzar la pelota contra la pared, pases
de pelota por parejas y en circulo, lanzamiento a diana con pelotas-
velcro, lanzamiento a bolos alternando la distancia y el nUmero de bolos.

A partir del segundo bloque de actividades, la coordinacion entre los miembros
de los equipos mejoré de manera muy significativa y cada uno comenzd a
encargarse de las funciones que mejor se le daban (explicar la actividad,
ordenarla y supervisar su realizacién, acompanar y reforzar a quien tuviera
dificultades, controlar al alumno/a que habia venido disperso y no estaba
centrado en la actividad), de forma que: los circuitos ya estaban preparados
antes de que el alumnado UECO acudiera y se les recibia con mucho afecto;
los calentamientos fueron mds efectivos y completos; las actividades se
explicaban de forma mucho mds clara y concisa, siendo realizadas
previamente por el monitor y se reforzaba la explicacién al alumnado con mds
dificultades (ya empezaban a conocer e identfificar sus necesidades y
limitaciones); se celebraban todas las actividades realizadas por el alumnado
UECO, independientemente de que se hubieran finalizado bien o no; se dedico
mads tiempo y atencion a la reflexion formando en circulo, para compartir lo
vivido con la actividad de ese dia.
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Las Ultimas 4 sesiones correspondieron al bloque 1l de iniciacién deportiva que
consistieron en practicar las 4 actividades deportivas en las que el alumnado
TSEAS era especialista. El objetivo de este bloque fue comun: que trabajaran en
equipo y conseguir el mdximo entretenimiento y diversion del alumnado UECO,
utiliz&dndose el mismo sistema de calentamiento: movilidad articular en circulo y
el pilla-pilla como inicio del juego.

e Baloncesto. Actividades: aprender a botar el baldén y a lanzarlo/pasarlo;
desplazamientos por la cancha botando el baldn; sobre un circuito
desplazamientos en zig-zag botando el balén; cambio de mano del
baldn y lanzamientos a canasta. Partido como final de la actividad.

e FUtbol. Actividades: aprender a moverse con el baldbn y a
lanzarlo/pasarlo; desplazamientos por el campo con el baldn; sobre un
circuito desplazamientos en zig-zag con el baldén; cambio de pie del
baldn y lanzamientos a porteria. Partido como final de la actividad.

e Hockey. Actividades: aprender a coger el stick, a moverse con la bola y
a lanzarla/pasarla asi como a no golpear la bola con la parte curva del
stick, ni levantarlo, ni jugar de espaldas; desplazamientos por la pista con
el stick y la bola sin golpearla; sobre un circuito desplazamientos en zig-
zag con el stick y la bola; por parejas pases de push y recepcion de la
bola; lanzamientos a porteria. Partido como final de la actividad.

e Atlletismo. Actividades: carrera de 100m.en equipo (cada 10m. se hard
un relevo); lanzamiento de pelota por parejas; salto de minivallas con 1
pie, los 2 o rodedndolas; circuito por equipos superando conos, vallas y
aros para saltar, correr o coger una pelota y lanzarla.

En esta Ultima etapa, lo mds significativo fue el cambio de actitud tanto del
alumnado UECO como de los monitores TSEAS. A los primeros se les veia felices,
disfrutando de las actividades que ya no veian como un frabajo obligatorio y
aburrido (sus caras mostraban una sonrisa permanente desde el primer
momento y los abrazo a los monitores comenzaban a ser habituales) y, en
muchos casos, con ganas de seguir jugando y sin prisa por irse a comer.

Respecto al alumnado TSEAS, estalban mucho mds relajados, su interaccion con
el alumnado UECO dio un giro de 180° y, aparecieron dos competencias
profesionales que confirmaron el éxito del proyecto:

e Por primera vez en sus programaciones comenzaron a plantear
actividades especificas para alumnado con movilidad muy reducida o
niveles muy bajos de comunicacion;

e Elsegundo gran avance fue que comenzaron a trabajar las actividades
sin tener en cuenta el tiempo, ni la finalizacién de las mismas y mejord
muchisimo el trabajo con el alumnado UECO, ya que los monitores
comenzaron a adaptarse a sus ritmos y no al revés, como habia ocurrido
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en las 4 primeras sesiones, de forma que el tiempo vy la finalizacién de las
actividades pasd a un segundo plano.

4. Resultados

Siempre es posible mejorar los resultados de un proyecto, pero la puesta en
marcha de esta primera experiencia de “buenas practicas” del alumnado de
2° de TSEAS de las Escuelas de San José de Valencia con el alumnado de las 4
aulas UECO del mismo cenfro ha sido muy positiva, especialmente para el
alumnado TSEAS: han comprobado su capacidad profesional y humana para
trabajar con alumnado NEE y obtener de ellos magnificos resultados.

Ha sido un proceso marcado por la incertidumbre, la inseguridad y el miedo
iniciales a lo desconocido, que poco a poco dio paso a la franquilidad, la
normalidad y la confianza por parte del alumnado TSEAS hacia el frabajo con
alumnado UECO (algunos de ellos con importantes discapacidades que
limitaban muchisimo su movilidad y comunicacién para el desarrollo de
cualquier actividad deportiva), hasta el punto de que esta experiencia ha
despertado en algunos alumnos TSEAS expectativas profesionales, de cara a
especializarse en un futuro en deporte adaptado para alumnado de educaciéon
especial.

En la evaluacién final, se tuvieron en cuenta aspectos sobre pruebas de
rendimiento fisico-motriz (aspectos de coordinaciéon, de agilidad, de
habilidades, de tiempos, etc.), pero hay un aspecto muy importante que tiene
que ver con la ACTITUD del alumnado UECO ante la realizacion de cualquier
actividad deportiva, y que supuso un cambio radical de su ACTITUD en los
primeros dias (en el primer diagndstico, mucho alumnado UECO no quiso hacer
bastantes pruebas, ya que no conocian aiun a los monitores y se sentian
inseguros), respecto al 2° diagndstico, en el que la mayoria del alumnado UECO
realizé las pruebas de manera auténoma y apenas sin ayuda y ningun alumno/a
se negd a participar en ellas.

En la pendltima sesidon en la que se realizé el 2° diagndstico fisico, al finalizar las
pruebas se hizo un grupo de discusion con el alumnado de 2° de TSEAS junto con
el coordinador del proyecto, Jorge Fort, para intentar analizar aspectos de
“percepcidén de competencias” y la respuesta en general fue espectacular:
todos se sentian capaces de tener a cualquier alumnado con NEAE en sus
clases.

De hecho y analizados los resultados, podemos afirmar sin hinguna duda que
uno de los logros mds importantes de este proyecto ha sido la mejora mds que
significativa del alumnado TSEAS en sus competencias en habilidades motrices
(desplazamientos, lanzamientos, coordinacion, agilidad y equilibrio). Pero desde
nuestro punto de vista, donde realmente se ha producido un avance
competencial ha sido en las dreas emocional y social: sentirse bien, sentirse
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realizados, estar a gusto y cémodos realizando las actividades y dirigiéndolas. El
avance en sus relaciones sociales ha mejorado de manera exponencial, tanto
en su comunicacion, como en su grado de confianza y complicidad, incluso a
la hora de compartir experiencias y aspectos personales en el trato directo con
el alumnado UECO.

Como ya indicamos con anterioridad en este articulo, a la hora de poder medir
estas mejoras fisicas se realizaron 2 pruebas a todo el alumnado UECO en las
que se les midieron 5 dreas motrices:

e desplazamientos (andar, correr, saltar);

e |anzamientos con pelota de espuma y de tenis (solos, acompanados y a
distintas distancias);

e coordinaciéon botando un baldén y desplazdndose con él (unimanual,
bimanual, alto, bajo, unipodal, bipodal, chutando);

e qagilidad (circuito de vallas y aros);
e equilibrio (unipodal, bipodal y sobre un banco).

Los resultados fueron espectaculares: en el primer diagndstico hubo alumnado
UECO que no quiso realizar ninguna prueba y un gran nimero de ellos no quiso
realizar alguna de las pruebas; en la realizacion del 2° diagndstico, todo el
alumnado UECO quiso participar y realizaron todas las pruebas que pudieron.

Respecto a los resultados sobre la mejora en la realizacion de las distintas
pruebas, en ningun caso se produjo un retroceso en los resultados sobre los 3
items que se tomaron como medicién en los 2 diagndsticos (1.8l realiza la prueba
solo; 2.5i con ayuda; 3.NO puede) sino mds bien lo contrario, ya que hubo
avances significativos del nivel 3 al 1 en muchas de las pruebas realizadas vy,
salvo en alumnado con movilidad muy limitada o graves frastornos, la
realizacion de las pruebas con éxito y sin ningun tipo de ayuda (item 1) fue la
ténica general, si bien en algunos casos necesitaron de ayuda (item 2) y
Unicamente 5 de los 36 alumnos UECO no pudieron realizar alguna de las
pruebas (item 3) debido a sus limitaciones fisicas.

Mds alld de los problemas en las primeras sesiones de puesta a punto de las
actividades y la inseguridad inicial (sobre todo por falta de confianza y miedo a
lo desconocida), apenas cabe destacar incidencias en la realizaciéon de las
actividades programadas a lo largo de todo el proyecto:

e Laprueba de equilibrio sobre un banco planted algin problema ala hora
de redlizarla, ya que el banco era muy pequeno y tenia muy poca
estabilidad, lo que generdé mucha inseguridad en el alumnado UECO
hasta que 2 monitores se quedaron en la prueba acompanando en €l
recorrido al alumnado TSEAS;
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e Hubo pequenos cambios en las primeras sesiones de cada bloque
(desplazamientos, orientacién e iniciacién deportiva) en las que se
ajustaron los circuitos a los fiempos y dificultades del alumnado UECO;

e Enla prueba de la colchoneta como parte de un circuito, el alumnado
UECO tuvo muchos problemas de coordinacion y o bien se salian de la
colchoneta o se tiraban sobre ella con cierta temeridad, pero en cuanto
los monitores fueron conscientes del riesgo, uno de ellos se quedd en la
colchoneta acompanando individualmente al alumnado en la
realizacion del ejercicio;

e Enla 19 sesidn de futbol Unicamente se utilizd un baldn con la idea de
mantener el control de la actividad, pero hizo que la actividad terminara
aburriendo al alumnado UECO que se dispersd por el campo, por lo que
en la siguiente sesidn se utilizaron 8 balones y el alumnado estuvo todo el
tiempo participando, mucho mds activo y cada uno centrdndose en su
actividad con los monitores.

Para el alumnado TSEAS ha sido una experiencia muy enriquecedora que les ha
ayudado a descubrir la importancia de mantener una actitud “activa” en clase,
permitiéndoles disfrutar del trabajo que han estado haciendo tanto en grupo
como individualmente. Al frabajar en grupo también han podido comprobar en
qué aspectos desarrollaban mejor sus competencias: planificacién de la
actividad, supervision de la misma, acompanamiento del alumno/a en el
desarrollo de la actividad, control de las incidencias y problemas no previstos,
coordinacion o comunicacion entre los componentes del grupo.

En las dos Ultimas sesiones, las caras de satisfaccion, las sonrisas, las
complicidades tanto en el alumnado UECO como en el TSEAS fueron un fiel
reflejo del éxito de este proyecto. Pasamos de unas primeras sesiones de
insatisfaccién, inseguridad y frustracién de los monitores, unido a protestas,
negativas a la redlizacién de las actividades y desconfianza por parte del
alumnado UECO, a una mejora progresiva de los monitores en la supervision y
seguimiento de las actividades, donde las incidencias y las negativas a
participar poco a poco se fueron reduciendo y acabaron en una clara mejora
conductual, con sensaciones y un sentimiento de satisfaccion por parte de
tod@s.

5. Conclusiones

La evaluacién de los resultados ha sido muy positiva y ha planteado la
posibilidad de darle continuidad a este proyecto de colaboracion UECO-TSEAS
de cara al curso préoximo, ya que la Direccidn del Centro Escuelas de San José
siempre estd abierta a propuestas interetapa (UECO ya participa en un
proyecto de aulas ordinarias de referencia con alumnado de 1¢ de la ESO), a
proyectos basados en valores y proyectos en los que se trabaje de forma
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especial la cooperacion con otfras entidades externas. No obstante, habrd que
revisar con el Equipo Educativo de UECO la programacién, las actividades, las
pruebas-diagndstico y la duracién de las sesiones.

Uno de los aspectos mds valorados de estas prdcticas por parte tanto del
alumnado TSEAS-UECO como del profesorado, ha sido la prolongacion en el
fiempo de las actividades, que ha permitido sistematizar el proceso de
programacion, realizaciéon, supervision y diagndstico de las actividades por
parte del alumnado TSEAS, mejorando y aumentando la motivacién y la
implicacion del alumnado UECO en la realizacién de las actividades. Esta
durabilidad en el tiempo ha posibilitado crear vinculos de amistad y confianza
entre ambos grupos, lo que ha ayudado muchisimo a que las actividades y sus
resultados mejoraran.

Otro aspecto de aprendizaje que las clases prdacticas ha aportado ha sido la
importancia de trabajar en Equipo, con la puesta en comiUn de aquellas
competencias en las que cada uno era bueno. Las habilidades que cada uno
tenia las ponia al servicio del grupo y eso, a su vez, les obligaba a
comprometerse con el equipo y no desconectar ni de la actividad ni de su
responsabilidad en el desarrollo de Ia misma.

La sensacion ha sido muy satisfactoria tanto para el alumnado UECO como para
los TSEAS, pero sin ninguna duda, el alumnado TSEAS ha sido el mas beneficiado
tanto por la formacion recibida que les ha aportado algo diferente y alejado de
las clases tedricas, como por lo que ha supuesto convivir y conocer de primera
mana a alumnado con necesidades de educaciéon especial, muy distinto del
que estdn acostumbrados a frabajar. Lo han experimentado con normalidad
en su dia a dia, ayudando en el desarrollo de actividades a personas con
movilidad muy reducida, TEAS sin apenas comunicacion, DOWN con
comportamientos obsesivos y que se enfadan porgue les salia mal la prueba,
etc. y algo muy importante, han aprendido a diferencia y a tratar a cada
persona, incluso con necesidades similares, de forma particular, ajustando sus
tiempos de reaccion, las propias actividades e incluso su estado de animos,
adaptando el objetivo final para que todos acabaran satisfechos.

Por Ultimo, nos gustaria destacar cémo el alumnado TSEAS ha aprendido a
diferenciar entre las distintas discapacidades del alumnado UECO vy las
limitaciones que les suponen en el desarrollo de las actividades, sus
comportamientos, sus reacciones ante la dificultad e incluso su estado de
dnimo. Han aprendido a convivir con alumnado NEE con absoluta normalidad
y de igual aigual, lo que por si solo ya permite hablar del éxito de este proyecto,
cuyo objetivo principal perseguia la sensibilizacion y el trato entre iguales.

Estamos convencidos de que gracias a este proyecto el alumnado de 2° de
TSEAS ha roto los miedos e inseguridades que le generaba el desconocimiento
sobre el alumnado UECO y ha aprendido de forma muy actitudinal a trabajar el
deporte inclusivo desde la atencidn curricular individual y el respeto al otro.
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1. Infroduccion

Las concepciones y creencias sobre la escuela elaboradas en 1os primeros
momentos de la vida de las personas influyen en la asimilacién de los contenidos
propios de la formacién inicial como docentes. Este sistema de creencias que
traen los futuros profesores sirve como lente a tfravés de la cual contemplan los
programas de formacion. Las concepciones sobre la ensenanza influyen en el
desempeno docente, por lo que parece oportuno estudiar cémo afectan a su
formacién y la calidad de la educacion que estos proporcionan (Impedovo,
2016). Es por tanto importante que, como responsables de los programas de
formacién de los futuros docentes, tengamos en cuenta los conocimientos
previos y creencias que trae nuestro alumnado, ya que las nuevas ideas y
planteamientos tienen que competir con las creencias y teorias elaboradas de
forma tdcita e implicita en su propia historia como estudiantes, a lo largo de su
experiencia en el sistema educativo.

La teoria de la socializacion docente describe la construcciéon de la identidad
profesional como un proceso que comienza en la escuela como alumno y que
se extiende a lo largo de toda la vida del docente. Crum (1993) nos recuerda
que los/as docentes de Educacion Fisica no llegan a la formacién inicial como
«tdbula rasan, sino que fraen consigo concepciones y experiencias
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entresacadas de sus clases de Educacion Fisica y la participacion en
actividades recreativas y deportivas fuera del contexto escolar.

En una linea similar, el proceso de aculturacién destaca el proceso informal de
aprendizaje profesional que se produce antes de la entrada en la formacién
inicial docente. En este tiempo se produce lo que Lortie (1975) llama aprendizaje
por observacion, a través de las interacciones con su profesorado y que
conducen a la formaciéon de sus teorias implicitas subjetivas. Esto se produce a
través de los anos de permanencia en el contexto escolar donde se desarrollan
asunciones sobre la escuelq, los/as estudiantes y, en nuestro caso, la Educacién
Fisica.

La integracién de la reflexion en el aprendizaje docente y la recogida de datos
autobiogrdficos para ayudar a su puesta en funcionamiento, tienen una larga
tradicién en la formacion del profesorado, y se considera un proceso esencial
en el desarrollo del conocimiento de los docentes (Schoén, 1983; Tsangaridou y
O’Sullivan, 2016). Esto es especialmente importante durante el proceso de

formacién y en el profesorado novel, como medio para ver las complejidades
de la prdctica docente.

La investigacion ha senalado reiteradamente que los programas de formacion
docente no cambian las creencias que frae consigo el alumnado y que las
prdcticas que experimentaron como exitosas cuando eran estudiantes, son
aquellas a las que recurren una vez comienzan su ejercicio profesional. Como
nos recuerda Calderhead (1996), los futuros docentes no suelen cambiar sus
concepciones, a menos que enfrenten y cuestionen sus creencias a través de
experiencias significativas que les hagan reconocer y valorar los procesos de
cambio, tanto para ellos mismos como para su alumnado.

El hecho de recordary recrear las practicas vividas en Educacion Fisica durante
la etapa escolar sirve también como elemento contextualizador para ubicar
modelos, paradigmas y concepciones de la Educacion Fisica escolar o,
entendida esta como un constructo social que se define, en palabras de Kirk
(2010), por lo que se hace en el nombre de la EF. Sin duda es un apoyo
importante para ayudar a la comprension -de los futuros docentes de
Educaciéon Primaria- del alcance, significado y sentido de la Educacion Fisica
escolar.

Parece pues oportuno que los programas de formacion inicial docente se
interesen por comprender las experiencias, creencias y teorias implicitas que
acumulan los futuros profesores. Esto permite confrontarlas, ayudarles a
reconocerlas y a reflexionar criticamente para fomentar un cambio que pueda
impactar en su practica docente (Calderhead 1996; Tsangaridou y OSullivan,
2003). La docencia es el resultado de la acumulacion de conocimientos,
creencias, experiencias, sensaciones y sentimientos recogidos a lo largo de su
vida personal y profesional. Examinar sus discursos ayuda a reconocer sus
creencias preexistentes sobre la ensenanza y el aprendizaje, les invita a
reflexionar y repensar estas creencias y a ver como pueden influir en sus
actuaciones con el alumnado.
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Con estas ideas en mente, y complementando trabajos anteriores en esta linea
con un marcado cardcter cualitativo (Eirin, 2020) hemos decidido indagar en
las apreciaciones de los futuros docentes sobre sus vivencias en la Educacion
Primaria y Secundaria.

2. Objetivo

El objetivo de esta experiencia es indagar sobre la experiencia vivida por el
alumnado de “Diddctica de la Educaciéon Fisica” del Grado en Maestro de
Educacién Primaria con la materia de educacion fisica durante su trayectoria
escolar, partiendo para ello del grado de satisfaccion manifestado y del andlisis
autobiogrdfico sobre sus mejores y peores recuerdos.

3. Descripcién de la experiencia

En el tfrascurso de la materia de Diddctica de la Educacién Fisica, en el Grado
en Maestro/a de Educacidon Primaria, se mantiene un trabajo de recogida de
recuerdos y experiencias como alumnado de Educacion Fisica que sirve como
plataforma para infroducir la asignatura y conocer los intereses y experiencias
del alumnado con esta materia (Eirin, 2020). Este andlisis previo, ademds de
facilitar un punto de partida sobre el imaginario del alumnado con la materia
de Educacion Fisica (Valencia-Peris y Mora, 2018), resulta de gran valor para la
toma de conciencia sobre su posible influencia en la construccidn de su
formacién como futuros/as docentes.

Asi, durante la primera semana de clase, antes del desarrollo del programa de
la materia, se solicité al alumnado que respondiesen una breve encuesta
elaborada ad-hoc en torno a ftres bloques de contenido: datos de
identificacién, antecedentes de la educacidn fisica escolar y diddctica de la
educacion fisica. Los resultados que se exponen en el presente capitulo se
centran en el segundo bloque, que contiene tanto preguntas cerradas como
ofras de cardcter abierto con un enfoque autobiogrdfico. El interés por estas
Ultimas se centra en obtener, a través del relato, la riqueza y detalles de los
significados de la experiencia del alumnado en la materia. Partimos para ello
de la importancia de los relatos y del modo narrativo para comprender y
expresar las experiencias educativas (Sabariego et al., 2016), asi como de sus
aportaciones al estudio y conocimiento del alumnado sobre determinadas
materias y coOmo cambia su percepcion a través de la experiencia (Colds, 1997).

Para el andlisis cuantitativo de la informacidn se hizo uso del paquete estadistico
SPSS version 28.0. De igual modo, se procedié al andlisis cualitativo de las
preguntas abiertas, partiendo para ello de un procedimiento inductivo en el que
las categorias emergen a partir de la lectura, organizaciéon de la informaciéon y
andlisis de los significados de los relatos.

4. Participantes

Participaron un total de 66 estudiantes de la materia de “Diddctica de la
Educacion Fisica” del Grado en Maestro/a en Educacién Primaria de la
Universidad de Santiago de la Compostela, de los cuales un 76% son mujeres
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frente al 24% de hombres. La edad de la mayoria del alumnado es de 19 anos
(65,2%), seguido de 20 (16,7%) y 21 (7.,6%).S6lo el 10.6% de los/as encuestados/as
tiene mds de 22 anos.

5. Resultados

Al preguntar al alumnado sobre su experiencia personal con la materia de
Educacién Fisica durante la Educacion Primaria, la mayoria se muestra
satisfecho/a (57,6%) o muy satisfecho/a (33,3%) con la misma.

Figura 1. Grado de satisfaccién con el desarrollo de la materia de Educacién Fisica en
Primaria (experiencia personal)

80%
57,6%
60%
40%
20%
1,5%
0% [
Nada satisfecho/a Poco satisfecho/a Satisfecho/a Muy satisfecho/a

Vinculan esta satisfaccion fundamentalmente con las relaciones con los/as
companeros/as (4,50), seguido del clima que se creaba en el aula y la
actuacion del/la docente (4,33 en ambos casos). Un 51,5% también senala estar
bastante de acuerdo con que los contenidos de la materia propiciaban este
grado de satisfaccion, aungue la media obtenida es menor (3,85).

Tabla 1. Motivos sobre el grado de satisfaccion con el desarrollo de la materia de
Educacién Fisica en Primaria (experiencia personal)

ITEMS Estadisticos Porcentajes
descriptivos
Media I?gsv. Nada Poco Regular | Bastante | Mucho
fipica

La actuacién del/la docente 4.33 0.829 1.5 1.5 9.1 37.9 50.0
Los contenidos de la materia 3.85 0.808 -- 6.1 22.7 51.5 19.7
El clima creado en el aula 4.33 0.810 - 3.0 12.1 33.3 51.5
Las relaciones con los/as 4.50 0.685 - 1.5 6.1 33.3 59.1
companeros/as

Las instalaciones en las que se 361 | 0820 15 7.6 28.8 53.0 9.1

desarrolla

lgualmente, al preguntar al alumnado sobre su experiencia personal con la
materia de Educacion Fisica durante la Educacion Secundaria, la mayoria se
muestra satisfecho/a (62,1%) o muy satisfecho/a (18,2%) con la misma; aunque
aumenta ligeramente el porcentaje de personas que senala la opcidon de
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respuesta de nada o poco satisfecho/a respecto alo que ocurria en Educacion
Primaria.

Figura 2. Grado de satisfaccién con el desarrollo de la materia de Educacién Fisica en
Educacion Secundaria (experiencia personal)
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Los motivos mds senalados en esta etapa son el clima creado en el aula y las
relaciones con los/as companeros (4.41 en ambos casos), aunque también
destacan la actuacién del/la docente (4.39). Por el contrario, los contenidos
abordados en la materia (3.88) y las instalaciones (3.52) son los items que reciben
una menor valoracién media.

Tabla 2. Motivos sobre el grado de satisfaccion con el desarrollo de la materia de
Educacién Fisica en Secundaria (experiencia personal)

Estadisticos .
. Porcentajes
descriptivos
ITEMS
. Desv.
Media . Nada Poco Regular Bastante | Mucho
fipica
La actuacion del/la 439 0.762 - 15 12.1 318 545
docente
Los contenidos de la 3.88 0.851 - 7.6 19.7 50.0 227
materia
Bl clima creado en el aula 441 | 0679 - 1.5 6.1 42.4 50.0
Las relaciones con los/as 4.41 0.877 3.0 - 7.6 31.8 57.6
companeros/as
Las instalaciones en las que 3.52 0916 45 7.6 273 53.0 7.6
se desarrolla

Ademds, la mayoria indica haber participado en deportes o actividades
extraescolares relacionadas con la Educacion Fisica (89,4%) y consideran que
esta experiencia puede influir en su futuro frabajo como docentes (81,8%).

En el andlisis de las dos preguntas abiertas con enfoque autobiogrdfico se les
preguntd en primer lugar sobre los “buenos recuerdos”, es decir, las experiencias
positivas que habian vivido en relacién a la asignatura. Al respecto, la mayoria
vincula sus recuerdos mds positivos con sus vivencias en la Educacion Primaria e
incide en su cardcter lUdico, enfatizando su vinculacién con periodos de
diversiéon y disfrute a través del juego.
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“En general, todos los recuerdos son buenos: clases divertidas, amenas,
interesantes, participativas...” (C9).

“Tengo muy buenos recuerdos, no podria destacar alguno en concreto.
Recuerdo que lo pasaba muy bien en casi todas las sesiones,
mayoritariamente en las que jugdbamos al brilé, me encantaba ese juego.
Ademds también recuerdo que en Samain, el departamento de
Educacion Fisica organizaba juegos fuera y era muy entretenidos y les
gustaban a todos/as” (C10).

“Lo bien que lo pasaba durante las sesiones con mis companeros, sobre
todo en la etapa de Ed. Primaria tengo mejor recuerdo, pues el profesor
nos hacia juegos muy divertidos...” (C. 12).

“La mejor etapa en la Educacion Fisica para mi fue la Primaria. Haciamos
juegos entretenidos y divertidos a la vez que aprendiamos” (C.27).

Algunos/as de los/as alumnos/as en sus testimonios contraponen este cardcter
lUdico de la materia de educacién fisica con el de otras materias, poniendo en
valor su contribucién para la “desconexidon” de la rutina escolar habitual.

“La Educacién Fisica era una hora que teniamos para despejarnos, jugar,
pasarlo bien” (C.10).

“Una clase diferente, que trascendia los limites del aula y de las “reglas”
clasicas dentro de ellas, que se hace de pie, en movimiento,
dindmicamente (...) y el matiz lUdico que casi siempre alcanzan” (C38).

“Los mejores momentos recuerdos de la Educacion Fisica son los
momentos y anécdotas que pasaba con mis companeros, era el momento
de desconexion de las demds asignaturas™ (C.39).

“Era una hora en la que poder disfrutar y socializar con mis companeros,
asi como desconectar de las clases y pasar un buen rato” (C.40).

. momentos de desconexidon después/durante una larga jornada en
clase” (C.52).

En el andlisis de los testimonios del alumnado, se identifican ademds diferentes
aspectos que se asocian con esta vision positiva de la materia y que subyacen
en esa idea de asignatura diferente y en general asociada a momentos de
diversion. Entre ellos, destaca la importancia de poder relacionarse mdas y de
forma mds intensa con los/as companeros de clase, sobre todo cuando
desarrollaban juegos que frabajasen de forma especial la cooperacion.

“En primaria las actividades relacionadas con juegos cooperativos y en los
que se pudiera interactuar con los demas” * (C8).

“Ademds, me gustaba el clima que se generaba en el aula, mucho mds
relajado que en las otfras materias, donde podiamos socializar con todos
los companeros y conocernos mejor” (C.25).

“El ambiente en clase, recuerdo que era un espacio en el que
participdbamos todos de forma distinta y amena” (C.34).
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“Era la hora de desconectar con los/as companeros/as, hacer juegos en
los que todos nos sintiéramos incluidos...” (C.42).

“Diversidn con mis companeros, libertada para expresarse, creatividad a
la hora de jugar, socializacién con companeros y companeras” (C.50)

“Cuando jugdbamos a juegos entre toda la clase como el brilé, el buen
rato que pasaba con mis amigos” (C.66)

De igual modo, algunos/as de los/as participantes relacionan sus buenos
recuerdos en la materia con la figura del/la docente, incidiendo en su
importancia para aprender a través del juego.

“... gracias también al profe que tuvimos, pues aprendimos cosas nuevas y
nos divertiamos jugando” (C5).

“Las innovaciones por parte de los docentes, aprovechando por ejemplo
épocas como el otoRo para hacer lo que llamdbamos “Los juegos del
magosto” (Cé).

“En primaria (...) el docente trataba de que aprendiésemos jugando
todos/as con todos/as” (C15).

“... teniamos un profesor buenisimo, con el que haciamos un montén de
juegos...” (C23).

“Las mejores experiencias en EF que recuerdo las relaciono con el profesor
gue nos dio en el tercer ciclo de Primaria. Era evidente su preocupacion
porque aprendiésemos y lo pasdramos bien en clase” (C31).

Al preguntar sobre los “peores recuerdos”, el alumnado participante los vincula
mayoritariamente con vivencias y experiencias concretas durante la Educacion
Secundaria. El andlisis de contenido de esta pregunta abierta permite identificar
diferentes momentos y motivos que se repiten en muchos de los relatos. Uno de
los mds recurrentes es la alusion a las pruebas fisicas y de resistencia.

“En la etapa de Educacion Secundaria, en concreto en las distintas
pruebas evaluables propuestas por el profesor de la materia. Como
pueden ser: las pruebas de velocidad, rendimiento...” (C16).

“Durante la ESO, cuando la Educacion Fisica se relacionaba en gran
medida con el rendimiento” (C41).

“Cuando teniamos que hacer pruebas de condicion fisica y actividades
en las que teniamos que realizar el pino, volteretas laterales...” (Cé6).

El alumnado matiza ademds que, en muchos casos, estas pruebas de los
contenidos de condicién fisica no tenian en consideracion la diversidad del
alumnado, lo que en ocasiones generaba situaciones de impotencia y/o
malestar ante el resto del grupo.

“Las pruebas de resistencia, velocidad, fuerza, etc. Ya que sélo se nos
valoraba por el resultado que alcanzdbamos sin tener en cuenta nuestro
esfuerzo y capacidades” (C7).
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“Cuando algin que otro profesor nos hacia el examen de dar volteretas
delante de toda la clase, sin antes practicarlas mucho, como si todos
tuviésemos que saber hacerlas. Y hasta que no hicieras algo, estabas alli
delante de todo el mundo” (C9).

“La Educacién Fisica en la secundaria entre 3° de la ESO y el Bachillerato.
El profesorado cdalificaba nuestros resultados en las pruebas fisicas
compardndonos unos con los otfros, y ponia las notas basdndose en las
tablas estereotipadas de lo que deberiamos conseguir con nuestra edad
y peso” (C11).

“El peorrecuerdo que tengo de la Educacidn Fisica podrian ser las pruebas
de resistencia fisica, como el test de Cooper al que nunca le vi ninguna
utilidad ya que habia mucha gente que lo pasaba mal” (C25).

“Cuando se llevaban a cabo actividades que no se adaptaban a las
capacidades de cada persona” (Cé2).

Oftro de los argumentos, infrinsecamente relacionado con los anteriores, y que
también identifican algunos/as de los participantes alude a la competitividad
que se generaba en clase en determinados momentos, generalmente
vinculados al desarrollo de determinadas pruebas fisicas.

“... que se fomentara en el aula la competitividad” (C2).

las comparaciones entre companeros, la competitividad o las
actividades relacionadas con el rendimiento en relacion a pruebas fisicas”
(C8).

“El ambiente de competitividad que se creaba con mis companeras, la
poca autoestima que me generd no ser “buena” en la asignatura, ser
siempre la Ultima persona que escogian para los equipos, estar siempre en
un nivel de competencia inferior al de mi clase” (C35).

Algunos/as de los encuestados/as también incluyen la labor docente en
algunos de sus peores recuerdos, aungue vinculada mayoritariamente con los
aspectos antes senalados: pruebas de resistencia, no tener en consideracion las
diferentes caracteristicas del alumnado, etc.

“En Secundaria tuvimos un profesor que llevaba a cabo unas clases por el
método tradicional, el cual se centraba en ejercicios de alto nivel de
exigencia y en el caso de no alcanzar el nivel esperado, influia en nuestra
nota de forma negativa. En la materia de Educacion Fisica de esa etapa
no guardo unos recuerdos excelentes” (C27).

“... en cambio, los peores recuerdos en la Educacion Fisica los relaciono
con el profesor que impartia la asignatura en el segundo ciclo y también
con la secundaria” (C31).

“Los peores recuerdos los tengo con un profesor que apenas se
involucraba en la practica docente...” (C40).
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6. Conclusiones y reflexiones finales

Durante los Ultimos cursos académicos hemos realizado una experiencia en la
materia de Educacion Fisica del Grado de Educacion Primaria, con el objeto de
poner en valor para su formacién las vivencias y recuerdos del alumnado
durante su frayectoria escolar.

La mayoria de alumnado muestra su satisfaccion con la materia tanto en la
etapa de Educacion Primaria como de Educacién Secundaria, siendo en esta
Ultima ligeramente inferior. Asocian sus buenos recuerdos con la materia a las
relaciones con los companeros/as y el clima que se creaba en el aula, destacan
especialmente el cardcter lUdico y socializador de la EF como medio para el
conocimiento, frabajo y disfrute con los companeros de clase, principalmente
en Educacion Primaria. Esta caracteristica se ve reforzada por el cardcter
singular de la Educacién Fisica en el contexto escolar, alejada de sus rutinas y
prdcticas docentes de aula, y situdndose en un contexto diferente -de
desconexion- y que promueve los contactos y mayor interaccidon personal.
Destaca como un elemento a senalar la figura del docente- especialmente su
compromiso con la materia y preocupacion por los alumnos- y el clima creado
en el aula, teniendo menor influencia los contenidos propios de la materia. Estas
apreciaciones coinciden en general con lo indicado en ofros estudios previos,
como los de Moreno y Hellin (2007) y Valencia-Peris y Mora (2018).

Pese a este posicionamiento mayoritario, el andilisis del discurso del alumnado
en torno a su experiencia autobiografica ha permitido aproximarse a vivencias
y recuerdos negativos, que se centran sobre todo en la etapa de Educaciéon
Secundaria, y que identifican con los contenidos relacionados con el
rendimiento fisico, la falta de valoracién de su utilidad, las relaciones con la
evaluacion de las personas y su rendimiento y la falta de atencidén a la
diversidad del alumnado. Destacan el excesivo énfasis en la competitividad y la
falta de consideracién a las diferentes caracteristicas del alumnado -a nivel
fisico-corporal, de rendimiento, de evaluacion, de compromiso y participacion-
. Estas opiniones negativas hacia la Educacion Fisica, se refieren especialmente
a la etapa de Educacion Secundaria. Resultados similares se han evidenciado
en Lopez Pastor et al (2020), referido a la evaluacion en EF y por Monforte y
Pérez-Samaniego (2017) sobre los miedos en la Educacién Fisica y como estos
condicionan la valoracion de la materia.

El andlisis del discurso del alumnado en torno a sus recuerdos y vivencias nos
proporciona un marco en el que situar los diferentes contenidos de la materia
de Diddctica de la Educacion Fisica, principalmente los modelos pedagdgicos
mds habituales y como estos influyen y condicionan las prdcticas docentes en
el aula. Ayudar a los/as futuros/as docentes a comprender estos modelos, las
razones que los sustentan y las prdcticas que promueven, contribuyen a una
profundizacién en la comprension del valor educativo de la Educacion Fisica en
la Educacion Primaria. También les ayuda en la toma de decisiones curriculares
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a la hora de formular sus planteamientos pedagdgicos en las planificaciones
docentes a redlizar en la materia y las implicaciones y derivadas hacia otras
materias de la Educacién Primaria y en general a la construccion de su
identidad docente.

Por Ultimo, nos gustaria destacar el significado y valor de esta forma de enfocar
la materia en el contexto de la titulacidn en que se inserta. Entendemos que este
acercamiento es relevante para los/as futuros/as docentes de Educacidén
Primaria, puesto que les ayuda a situar criticamente vivencias y experiencias
personales en el contexto de una materia, la Diddctica de la Educacion Fisica,
y una titulacion, Grado en Educacién Primaria generalista -sin mencién en
Educacién Fisica-, que para la mayoria del alumnado es una materia residual y
sobre la cual no tienen intencidn de profundizar, puesto que en su desempeno
profesional habitual no impartirdn esta materia. Mdas alld de que pueda
aparecer alguna vocacion hacia la docencia de la Educacion Fisica, nos
parece relevante para su formacidén como futuros/as docentes en Educacion
Primaria, que puedan conocer los distintfos modelos y corrientes que orientan Ila
Educacién Fisica en la escuela y que esto le sirva para analizar criticamente
elementos del curriculo y de las actuaciones docentes, fomentando docentes
reflexivos que tomen decisiones inteligentes en contextos de creciente
incertidumbre y complejidad.
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1. Infroduccion

En el capitulo describimos, sucintamente, una experiencia prdactica de
ensenanza y aprendizaje de educacion fisica escolar; analizamos alguno de los
aspectos mds interesantes por los que pasan la prdctica y sus protagonistas; y
proponemaos, como sugerencias innovadoras, algunos de los conocimientos
que se desprenden de hacer una reflexiéon conjunta de esta.

Esta experiencia forma parte de un conjunto mds amplio de colaboraciones
entre profesores del Grupo Incorpora, pertenecientes al drea de Diddctica de
la Expresion Corporal de la Universidad de Valladolid, y profesorado de centros
escolares proximos. Estas colaboraciones para la intervencion en centros
escolares foman como referencia y base los principios del Tratamiento
Pedagdgico de lo Corporal (Bores et al, 2005; Martinez Alvarez et al., 2009).
Puede haber diversidad de intenciones, pero la dindmica habitual de esta
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colaboracion universidad-escuela incluye el diseno, puesta en prdctica y
valoracién del curriculum de Educacion Fisica escolar en ese grupo concreto.
Ademds, este tipo de trabajos conjuntos ha mostrado ser muy relevante para el
desarrollo profesional de docentes de los diferentes niveles, aunque no estd
exento de dilemas (Olin, et al. 2016; Mockler, 2014).

1.1. Contextualizacion

Para este capitulo, presentaremos la intervenciéon realizada con escolares de
quinto de Primaria del CEIP Clara Campoamor, en la provincia de Palencia. El
contenido central de la experiencia presentada es “aprender a jugar a un
juego” (en concreto, al kubb). Entrecomillamos las palabras “aprender a jugar
a un juego” porque, desde nuestra perspectiva educativa (Garcia-Monge,
2011), nos distanciamos de la idea de “aprender juegos” tan comun en las
prdcticas habituales de educacion fisica.

Buscando convertir las lecciones de educacidn fisica en procesos educativos
(Bores et al, 2005), ponemos el énfasis en los jugadores (personas) mds que en el
juego (actividad). Esto nos permite recalcar otra idea que discurre paralela a la
anterior y que tiene que ver con el dudoso potencial intrinseco de las
actividades frente al poder educativo de las actuaciones del educador vy el
entorno que este promueve. Defendemos que educan los educadores y no las
actividades. En este sentido, el kubb no es un juego bueno ni malo; lo hemos
escogido porque nos permite presentar un proceso educativo en el que se
brinda oportunidades reales de participar y mejorar a todo el alumnado.

Su eleccién para esta experiencia vino determinada por la historia de este juego
en el contexto del colegio y por algunas de sus caracteristicas. La primera vez
que se ensend en ese colegio fue con un formato tradicional de ensefanza y
suscitd el interés suficiente como para promover desde el centro que los
alumnos de sexto lo explicaran a todo el colegio mediante una exhibiciéon en el
hall y se encargaron de su ensenanza y promocion durante los recreos el resto
del curso. Nuestros protagonistas estaban en ese momento en tercero de
primaria.

Al curso siguiente, con objeto de mejorar la convivencia, se puso en marcha
una experiencia de gamificacién colectiva en el centro durante todo el ano
escolar con el tema de “Los vikingos” como hilo conductor y el kubb como una
de sus actuaciones centrales. Se disend una moneda vikinga que se ganaba
por comportamientos adecuados en toda la jornada y espacios escolares.
Cualguier docente del centro podia recompensar con esta moneda, cuyo valor
era canjeable por partidas de kubb en los recreos. Solo se podia participar si se
tenian monedas para “comprar” partidos en la liga Vikinga de kubb. Esto
promovié una dindmica de participacién generalizada en el centro durante los
recreos haciendo muy visible, deseado y conocido el juego. En el caso concreto
de los escolares de la experiencia, alumnos de cuarto curso, ademds
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desarrollaron una unidad diddctica en Educacién Fisica con el enfoque
pedagdgico basado en el Tratamiento Pedagdgico de lo Corporal.

Cuando llegaron a quinto de Primaria, el maestro les planted profundizar en
aprender a jugar al kubb mediante un proceso mds rico, que les permitiria
comprender los entresijos del juego. Disenarian por grupos, con la ayuda del
profesor, un plan para ensenar el juego y a jugarlo a los escolares del Primer
curso del colegio. Posteriormente, repetirian la experiencia con los estudiantes
de la asignatura de Juegos y deportes de la Facultad de Educacion.
Precisamente, estos dos son los contextos en los que se desarrolla la experiencia
gue narramos a continuacion.

2. Objetivos

Nuestra principal intencién en este capitulo es compartir una experiencia de
ensenanza, aprendizaje y evaluacidon en la que se ponga de manifiesto una
educacion fisica que profundiza en los temas y busca el compromiso del
alumnado con el aprendizaje; y un desarrollo de los juegos como contenido y
no como metodologia.

3. Descripciéon de las experiencias: Aprendemos a jugar
ensenando a otros a jugar

En este apartado describimos las dos experiencias que los alumnos del quinto
curso de Primaria desarrollaron durante esta unidad diddctica.

3.1. Conlos ninos de 1° de Primaria del centro escolar

Esta experiencia tiene dos grandes momentos: la fase preparatoria y el dia de
‘ensenanza’ con los escolares de primero.

3.1.1. Fase preparatoria

Cuando comenzd la unidad diddctica (UD) destinada al kubb, convenimos con
ellos que ya conocian mucho del juego, pero que todavia podrian mejorar
mucho en él. Recordamos juntos lo que ya sabian hasta el momento y, como
estimulo para consolidar y profundizar en ello, se les retd a que ensenaran a
jugar a escolares de cursos inferiores. Para ello, deberian organizar unos planes
en los que, por grupos, plantearan qué y como introducir al alumnado de Primer
curso en el kubb. Con estos retos presentes, las lecciones de la UD pasaron por
diferentes fases.

Se inicid con un recordatorio de lo que sabian del juego, teniendo en cuenta
que su perspectiva ahora no era solo la de jugadores, sino la de quienes tenian
que ensenar a otros. Para ello, se les facilitaron, por grupos, equipos completos
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con los diferentes elementos del kubb, para que comenzaran a identificarlo que
sabian y las dudas que tenian sobre las piezas y su colocacidén en el campo de
juego o las normas principales.

Mientras practicaban reflexivamente sobre su conocimiento, los grupos debian
discutir sobre diferentes aspectos relevantes para que luego pudieran ensenar
el juego alos mds pequenos y plasmarlo en unos materiales escritos que eran los
que se ponian en comun y con los que se buscaba llegar a acuerdos en el gran
grupo. Preguntas del tipo gqué sé y qué no sé del juego?, 3qué cosas son las
que hay que saber para jugar al kubb?2, qué cosas me sirvieron a mi para
aprender a jugar? dinamizaron el trabajo de los grupos y se respondian con la
ayuda de los docentes presentes en el gimnasio. Una dindmica habitual en las
lecciones del TPC (Bores et al. 2005).

El proceso circular que se intuye en el pdrrafo previo es el ideal disenado, pero
la prdctica real fue mds dispersa, aunque al mismo tiempo mds enriquecedora.
Asumian el reto de tener que ensenar a jugar a los de Primero, pero no querian
renunciar a jugar y practicar ellos mismos durante este proceso. Estaban
convencidos de que mejorar en su jJuego era una buena estrategia para mejorar
en su ensenanza. Del mismo modo, pensaban que ensenar jugando era una
buena forma de afrontar el reto. En este sentido, los inicios de la preparacién no
partieron de sentarse, dialogar y estructurar los temas y las propuestas, sino una
mezcla de jugar y dialogar en la que se profundizaba poco y se practicaba
mucho. Para superar este desajuste entre lo que pretendia el profesor y lo que
los alumnos procuraban, el maestro les facilitd unas cartulinas y material para
escribir/dibujar en ellas, recorddndoles que era muy importante escribir la
estructura de lo que iban a hacer ese dia.

Se produce un fendmeno en los grupos muy habitual en estos casos: unos
escolares van a dedicarse casi exclusivamente a escribir y ofros van a seguir
jugando, desentendiéndose del proceso de pensar y escribir. Para facilitar y
fortalecer la idea de organizar el proceso, se les ofrecid a los grupos la
posibilidad de que organizaran su plan en bloques y se les sugirieron algunos
tales como: los materiales, los espacios, las normas, técnicas, algunos trucos
esfratégicos, etc. Se produjo un cambio importante que se reforzd con
preguntas del tipo de si iban a utilizar dibujos, esquemas o materiales de apoyo.
A partir de ahi empezaron a hacer dibujos del campo, ufilizar la pizarra, nos
pidieron metros para medir y marcar los campos, etfc.

También surgieron discusiones sobre la manera en la que se iban a organizar
para explicar, atender, corregir... Es decir, aparecieron los aspectos
metodoldgicos y organizativos que implicaba el que ellos fueran los encargados
de ensenar. Surgieron cuestiones de como iban a comportarse los aprendices y
también de como iban a distribuirse dentro del grupo las diferentes tareas que
habian identificado.
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3.1.2. El dia de la clase

Como habia dos grupos de Primero, se hizo cada dia con uno. Se utilizd para
ello la sesidon de Educacion Fisica de quinto. Como el resto de los dias, hubo un
recordatorio répido en su aula del tema del dia y se desplazaron al gimnasio.
Alld repasaron lo que habian acordado. Cada grupo de Primero iba a ser
dividido en dos, que quedarian bajo la responsabilidad de un grupo de
escolares de quinto. Dos representantes de cada grupo fueron a la clase de
Primero para presentarse y organizar la distribucién de escolares de Primero. La
forma en la que se distribuyeron fue preguntdndoles con quién querian estar.

Al llegar, los esperaban los otros miembros subdivididos en dos grupos con el
gimnasio dividido en dos partes y en cada una de ellas unos bancos donde les
mandaron sentarse o, directamente, los sentaron agarrdndolos y guidndolos. Es
una constante que se repite. No les piden o les dicen que hagan o se pongan
en algun sitio concreto: como son muchos profesores y hay muchas manos, los
guian y conducen a los sitios medio obligados/forzados. Los tratan un poco
como marionetas. Con cuidado y carino, pero manipuldndolos. Se agachan o
se ponen de rodillas delante de ellos, muy cerca.

De forma general les muestran las piezas del kubb y les dicen cémo se denomina
cada una, se lo repiten y se lo preguntan después para comprobar que se
acuerdan. Se conforman con que uno del grupo dé la respuesta correcta, no
se preocupan de que todos lo sepan. Entre los alumnos se han dividido las piezas
y cada uno de los “profesores” se encarga de una. Algunos profesores, a
medida que ofros companeros van cogiendo protagonismo se van haciendo a
un lado o se van diluyendo y se los ve con la mirada perdida, como si su papel
en la obra ya hubiera terminado. Ofros siguen en su papel de profesores y
mientras los de Primero estdn sentados en los bancos, les cuentan cémo se tira
y lo que estd prohibido de los lanzamientos o alguna otra ‘lecciéon privada’.

Ninguno de los dos grupos estd demasiado tiempo sentado en los bancos. Los
dos utilizan la misma dindmica de distribucion: hacen dos equipos, cada uno
con sus respectivos entrenadores. Entienden que el juego se aprende jugando.
Lo primero que hay que hacer es colocar las piezas y marcar el campo. Ahi si se
ven claras las dos estrategias. En uno de los grupos montan el campo los
entrenadores y se lo van explicando. En el ofro, con mds paciencia, le van
dando una pieza a cada nino y le piden que la coloque en su sitio, que mida
con pasos la distancia a la que debe estar el kubb, etc. Un grupo ha puesto
gomets en el sitio donde los ninos tienen que poner las diferentes piezas del
kubb.

Una vez montado el campo empiezan a funcionar como cuatro subgrupos y en
todos ellos la preocupacién es ensenarles a lanzar. Para eso, proponen un
entrenamiento por equipos, antes de que comiencen los enfrentamientos ‘de
verdad'. Les ensenan la norma de tirar y el gesto técnico de adelantar la pierna,
flexionar, cdmo agarrar el testigo, el balanceo, etfc.
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Pronto empiezan a jugar un partido y les van explicando qué pasa con cada
situacidén a medida en que van apareciendo nuevas cosas que resolver. Quién
tira, cudl tfirar antes, ... situaciones de reglas del juego, pero también les van
dando pautas estratégicas de cudles tfirar primero, dénde colocarse para tirar,
coémo levantar los kubbs, dénde lanzar los de campo para hacer
aglomeraciones. También se apresuran a sentarlos en los bancos a los del
equipo que no tiran, distribuyen ellos los testigos alternando quién tira una o dos
veces, pero no les dicen por qué; unas veces uno tiene uno y ofro dos.

Les oimos preguntar a los nifos si han entendido lo que tienen que hacer y no
escuchamos criticas sobre el lanzamiento o si han olvidado una regla. También
les preguntan si les gusta. Les animan si logran los objetivos y les consuelan si no
lo hacen. La forma de comportarse en su rol de profesores varia con cada
persona, pero se ve una aceptable actitud de querer ensenar y de dejar que
los pequenos aprendan y disfruten con el juego.

En los Ultimos diez minutos de clase, con la ‘mision’ cumplida, hicimos una
evaluacioén/reflexion sobre las diferencias entre lo imaginado, lo preparado y lo
sucedido. La valoracién global fue muy positiva, tanto por lo que habian
logrado como por lo que habian aprendido.

3.2. Con los estudiantes de la universidad

3.2.1. Fase preparatoria

Valorada positivamente la experiencia con los escolares de Primero de Primariq,
les propusimos ensenar el juego a los futuros docentes de la facultad de
educacién de Palencia. Al grupo le resulté muy motivadora la propuesta,
aungue surgieron muchas dudas sobre coémo iban a ser capaces de ensenar a
quienes, en su perspectiva, son lo que les ensenan a ellos. Veian muy distinto
ensenar ‘a los pequenos’ de ensenar ‘a los profesores’. Como la actividad se
iba a realizar fuera del centro de primaria y en horario extraescolar, se concertd
una reunion con las familias para explicarles las intenciones pedagdgicas. Se
especificd que era una actividad voluntaria y se recabd su aceptaciéon y los
permisos correspondientes.

Partimos de lo que habian hecho con los pequenos y debatieron qué podian
conservary qué deberia modificarse para superar este nuevo reto. Comentaron
acerca de la dificultad de ensenar a personas mds mayores que ellos y
mostraron nerviosismo, pero les tranquilizd el convencimiento de que los
estudiantes de la universidad se portarian mejor que los alumnos de Primero. Esto
parecia ser una de las claves que hacian mdas facil el proceso.

La forma de trabajar fue similar a la previa. Se dividid el grupo en cuartetos y se
les pidid que elaboraran materiales a partir de los que ya tenian.

Pensaron en presentar el juego a todo el grupo juntos, pero después
consideraron que era mejor hacer las presentaciones por pequenos grupos. Es
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decir, subdividirian a los universitarios en grupos y cada uno de los equipos de
primaria se encargaria de uno. Asi, cada uno de estos equipos disend una
propuesta de ensenanza propia y original, aunque cada poco tiempo
haciamos ensayos de cémo lo iban a presentar para practicar y corregir.
También, para que los unos fueran tomando ideas de los otros. No era tanto ser
originales, como aprender de los otros y compartir nuestros avances.

Basdndose en los antiguos materiales diddcticos, elaboraron otros mds
avanzados y estructurados. Respecto a la forma de presentarlo, decidieron
utilizar mdas los esquemas, la pizarra, dibujos del campo y algunas ofras
estrategias que habian surgido en los comentarios de reflexion de la primera
experiencia. Pensar en los estudiantes universitarios como aprendices mds
dispuestos y mds avanzados se reflejd en sus materiales y lo que querian ensenar
con ellos.

3.2.2. El dia de la clase con los estudiantes de la universidad

La experiencia de acudir a la universidad tuvo un impacto grande. Esto se
tradujo en una excitacion muy acusada a la que se referian por sus sinfomas
fisicos: respiracion agitada, aceleracion cardiaca, incapacidad de parar
quietos, dolores varios, sensaciones en todo el tfracto digestivo. La escenografia
amplificaba todo esto: la entrada en el gimnasio de la universidad, con todos
los estudiantes de magisterio esperdndolos sentados como en un escenario ante
el que salen los actores o la presencia de un numero nutrido de investigadores
impactd sobre los escolares de quinto, mdxime en los primeros momentos.
Conscientes de que esta experiencia era para ellos algo importante, no
MiNiMizamos esas sensaciones que experimentaban. Reconocimos que eran
sinftomas ‘legitimos’ pero en las indicaciones finales que les dimos en los
vestuarios del gimnasio, les hicimos referencia a la preparacién que habian
hecho, con los materiales en los que se habia concretado su proceso de
preparacion y la experiencia inicial de ensenar ese juego a los mds pequenos.
También realizamos con ellos un breve ejercicio de respiracion para rebajar la
ansiedad excesiva.

Tal como habian anticipado, la colaboracidon que mostraron los estudiantes de
magisterio facilitd las cosas para que no tuvieran que centrarse en cuestiones
de orden y organizacién, sino en aspectos de ensenanza. Una vez distribuidos
los componentes de cada grupo y asignados los espacios y materiales que
necesitaban, el desarrollo del plan fue bastante proximo a lo previsto.

Los profesores estuvimos presentes, yendo por los grupos y reforzando el papel
docente que habian planteado. Tratamos de equilibrar los desiguales
protagonismos: algunos que acaparaban, otros que no se atrevian, quienes se
salian de lo acordado...
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Acabamos con una merienda conjunta en la que se soltaron todos los miedos y
en la que se evalud, como se habia hecho en la de Primero, lo que habian
preparado, previsto y realizado.

4. Resultados

Un andlisis reflexivo de la experiencia nos permite obtener informacion
enriquecedora para nuestra profesién de formadores de maestros.

4.1 Sobre los planes, el contenido y los materiales

Planificar un proceso de ensenanza, aprendizaje y evaluacion exige un
conocimiento profesional. Es necesario un conocimiento del contenido y un
saber diddactico que permita la organizacién y distribucion de los procesos.

El conocimiento que tienen los alumnos de la experiencia es el que han
adquirido en sus anos de escolaridad y que hemos descrito. Serd con este saber
inicial con el que se van a “enfrentar” a la tarea propuesta. No estd en nuestro
dnimo formarles diddcticamente, sino que adquieran conocimientos mds
profundos sobre los juegos y, mds concretamente, sobre el kubb.

La profundidad del conocimiento la buscamos con la opcidn metodoldgica
elegida. Hablando de diddctica del juego, Garcia Monge (2011) propone
algunas estrategias metodoldgicas que pueden transformar las l6égicas de
accién en légicas educativas. Para esta experiencia utilizamos estrategias
diddcticas que ayudan a tomar consciencia de la accidén personal mediante
referencias de su comportamiento. Hemos apostado por metodologias en las
que el alumnado sea participe, consciente y responsable de que todos tengan
oportunidades de desarrollarse exprimiendo sus posibilidades.

El registro mds objetivo que nos queda de su proceso de planificacion son los
materiales que elaboraron durante estas fases preparatorias. Los primeros
aspectos que aparecieron en esos materiales fueron los referidos a la
descripcion y explicacion de las diferentes piezas del juego (rey, kubbs, testigos),
las caracteristicas del campo vy la ubicacidn de las piezas en él, y caracteristicas
bdsicas de la normativa como la composicidon de los equipos, la manera de
empezar el juego, y la forma de ganar. Parece que esta idea tradicional de por
dénde se empieza a ensenar un juego o una actividad deportiva ya ha calado
muy fuerte en ellos. Nosotros, sin pretenderlo, lo reforzamos con nuestras
iniciativas de entregarles los materiales e invitdndoles a recordar los aspectos y
caracteristicas de estos. No dimos opcidn a que se pensaran otras formas de
ensenanza del juego, aunque insistieramos en que buscaran formas diferentes y
originales de presentar estos materiales. Las formas de organizar los procesos
limitan y posibilitan las oportunidades de aprender de nuestros alumnos.
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Encontramos en sus materiales un apartado que llaman de “Normas” en el que
aparecen frases del siguiente estfilo: No entrar en el campo cuando el otfro
equipo tira; No reirme del equipo contrario; Cuando el otro equipo tira, estar
sentado en los bancos; Cuando el otro equipo tira, no hacer ruido ; Saber
perder; Dejar fodo colocado cuando acabamos de jugar;...

La Unica regla real del juego que especifican en el apartado de normas es la
de no firar por encima del hombro el testigo. El resto son de respeto, de
seguridad y de orden. Para ellos, ensenar un juego es dar una serie de
explicaciones descriptivas, y cuando hablan de normas hacen referencia a los
acuerdos que han llegado entre ellos para que ese juego sea seguro, participen
todos, se respeten, haya orden, no haya discusiones y se lo pasen bien. Las
normas, para ellos, no estructuran el juego, sino lo que le hace educativo. Es
significativo este aspecto porque es lo que ha aflorado de todo lo que habian
aprendido con el profesor en la unidad diddctica del ano pasado y en el resto
de las unidades diddcticas de juegos que llevan realizadas. En sus planes se han
referido solo a aspectos de seguridad (dénde colocarse cuando tira el otro,
avisar de los lanzamientos, ...), de relaciones (cémo distribuir los testigos, como
repartir los turnos de lanzamiento, quién lanza los kubbs del equipo propio y
quién levanta los del otro equipo, jugar con todos ...) y de intervencion personal
(no me enfado si fallan mis companeros, no discuto por unos centimetros, tiro
correctamente sin falsear el lanzamiento, ...aceptar fallo, no discutir, no falsear
técnica de tiros).

4.2 Sobre el desarrollo de la practica

Los ninos “saben” del juego y de jugar muchas mds cosas de lo que han sabido
preparar durante el proceso de planificacién. Es uno de los problemas a los que
queremos enfrentar a los alumnos con esta metodologia: profundizar en los
contenidos y hacerles mds conscientes del conocimiento que van adquiriendo.

Detectamos que muchos contenidos pasaron desapercibidos en la
planificacién, a pesar de haber insistido en ellos a través de las preguntas
generadoras y de haber sido importantes en la UD que llevaron a cabo con su
profesor el curso anterior. Temas de Normativa como pactamos las dimensiones
del campo, las medidas del material de juego, la cantidad de jugadores en
cada equipo, las veces que se puede caer fuera del campo el kubb vy su
penalizaciéon, numero de jugadores...) aparecen muy difuminados en sus
materiales, pero se convierten en conocimientos esenciales a “transmitir”
durante las lecciones impartidas.

Hacemos énfasis en la palabra transmitir, porque es realmente lo que ocurre. A
pesar de que en la metodologia usada en este colegio si se considera esa idea
de pactar colectivamente la normativa, en sus intervenciones se elimina esa
posibilidad de negociar el como, dénde y con quién queremos jugar. Imponen,
fransmiten y organizan el juego como entrenadores y no como educadores.
Pactar la norma es fundamental en la metodologia del TPC, es una forma de
hacer consciente que esta es negociable, potencialmente moldeable y que
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puede agjustarse a las necesidades de los participantes. Con el pacto de la
norma buscamos que comprendan el modo en que los cambios de esta
afectan a la forma de jugar, participar y relacionarse. Ocurre 1o mismo con los
otros contenidos que engloban la idea de “Juego Bueno” y que comentamos
en el apartado anterior. Ellos lo han aprendido como contenido, a partir de un
modelo de leccion reflexivo, pero lo aplican con un estilo de ensenanza
cercano al del Mando Directo.

Otros temas importantes durante el trabajo con el profesor, tales como las
Habilidades (lanzamientos de precision: colocacion del cuerpo, mirada o
Angulos de tiro) y las Estrategias (hacer planes conjuntos o prever y planificar las
acciones en vez de improvisarse), y que desaparecieron de los materiales
escritos, aparecen después en la practica como relevantes.

En la descripcion senalamos coémo los alumnos imponian los espacios, las
posturas y las intervenciones de los ninos de Primero. Esta forma de actuar
concuerda con esa necesidad de imponer acciones y conocimiento y no de
proponer retos para descubrir y crear juntos. Podria ser que no solo se sientan
mds seguros ensenando asi, sino que anoren la seguridad que les da esa forma
de aprender que habitualmente se utiliza con ellos.

4.3 Sobre las reflexiones

Consideramos los momentos de reflexidbn como una parte prioritaria de nuestra
metodologia. Estdn acostumbrados a estos momentos y a esta dindmica. Por lo
tanto, fue fluida, ligera y productiva.

Liama la atencion que el objeto de sus reflexiones se centre en los discentes y
no en sus actuaciones como profesores. Normalmente hablan de si mismos.
Empezaron haciendo juicios sobre el comportamiento, atencién e interés de
algunos de los ninos y sobre sus capacidades para entender las tareas y los
contenidos. Debatimos sobre si este tipo de juicios era lo que tenia que guiar las
reflexiones y decidimos como mds productivo centrarse en qué, como
ensenantes, habian hecho bien o menos bien. Resaltamos sus buenas
actuaciones y se abrid el bote de las excelencias. Todos contaron o querian
contar anécdotas de acciones interesantes que habian llevado a cabo. Casi
todas tenian que ver con acciones individuales poco generalizables v,
principalmente, centradas en aspectos técnicos del juego. Nos permite
entender que, una vez metidos en la prdctica, perdieron la perspectiva del
grupo para centrarse en los alumnos que habrian “apadrinado”.

No conseguimos que expresaran motu proprio errores en su interpretacion
practica de lo disenado, pero si asumieron algunos pequenos detalles que les
mostramos los observadores.

En las reflexiones de las lecciones que impartieron después de haber analizado
la primera insistimos mucho en que pensaran acerca de lo que habian
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cambiado respecto a las actuaciones previas y, bdsicamente, se refirieron a
aspectos de organizacién y gestién del grupo.

5. Conclusiones

En esta experiencia hemos mostrado los diferentes niveles en los que se aprende
ensenando. El nivel central se ha enfocado en cémo la propuesta de que el
alumnado de quinto se viera retado a ensenar un juego, tanto a ‘alumnos’ mds
pequenos que ellos como a otros de mds edad, les llevd a profundizar en la
comprension del juego mds alld de una prdactica técnica. Ponerse en el lugar
de oftro, indagar en las dimensiones del juego, cuestionarse los pasos para su
mejor transmisiéon, comprender lo que exige de ellos el cambiar de rol o
coordinarse con otros co-ensenantes son algunas de las situaciones a las que
debieron responder.

Dar clase a dos grupos tan diferentes de aprendices les facilita entender cudles
son los elementos bdsicos que caracterizan el juego y cudles son los elementos
que pueden modificarse. Esto les hace mds visible la progresion de aprendizaje
que tiene cualquier habilidad motriz y cdémo esta, vinculada a capacidades
motrices, anatémicas, cognitivas, de maduracion...

El pasar por el rol de docentes, les lleva a plantearse su propia respuesta como
alumnos. Ahora son mds conscientes de la paciencia que hay que tener con las
interrupciones, los despistes, etc. Les ayuda a ser ‘mejores alumnos’.

A los adultos que acompanamos el proceso nos sirvid como una forma de
evaluacion de sus saberes y de apropiacidon de los modos de ensenanza que
hemos tenido con ellos en cursos previos. También nos sirvid para distanciarnos
de nuestro papel de maestros y tratar de entender los procesos de ensenanza y
aprendizaje que queremaos promover.
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1. Infroduccion

Este capitulo surge de la necesidad de profundizar en el conocimiento de como
los materiales diddcticos pueden favorecer/obstaculizar el desarrollo de
Educacion Fisica (EF) desde una perspectiva inclusiva. Pretendemos
proporcionar al profesorado informacién que le sea Util para su dia a dia. A partir
de una revisidon de investigaciones y experiencias sobre el uso de los materiales
diddcticos en el aula de EF para la inclusidn educativa, se extrajeron algunas
conclusiones que reflejan una convivencia de perspectivas diferentes: por una
parte, se detectan usos basados en una vision estigmatizada de la diversidad
humana, y, por otra, se identifican usos que facilitan al alumnado entender
nuestra diversidad como una oportunidad para promover la creatividad vy la
innovacion para mejorar de la calidad de vida de toda la sociedad.
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Nuestra intencidén es ofrecer una vision alternativa del drea de EF desde un
enfoque inclusivo y universal. Para ello nos centraremos en el andlisis de 3 puntos
fundamentales en el drea de educacién fisica: la socializacion, el conocimiento
del propio cuerpo y el reconocimiento de la diversidad humana como un
paradigma del cual tenemos mucho que aprender. La seleccidén de estos ejes
se debe a que, desde nuestro punto de vista, estos pueden conftribuir a entender
la diversidad como una condicién esencial de la identidad humana.

En definitiva, el objetivo de este capitulo es presentar resultados de
investigaciones y experiencias donde los materiales utilizados en las clases de EF
contribuyen a abordar el curriculum de la materia desde una perspectiva que
ayude a percibir, comprender, entender y visibilizar la diversidad del ser humano
como una oportunidad de aprendizaje mutuo.

2. Objetivos

Nuestros objetivos son: Analizar los resultados recogidos en publicaciones que
presentan y evallan experiencias o investigaciones en torno al uso de
materiales diddacticos en el aula de EF con relacion al proceso de socializacion
del alumnado, el concepto de salud y el reconocimiento y valoracién de la
diversidad. Identificar caracteristicas o usos de los materiales que puedan
condicionar el desarrollo de prdcticas inclusivas, bien para promoverlas o para
obstaculizarlas.

3. Educacion fisica e inclusion

Para poder comprender cualquier propuesta, experiencia o proyecto que
aborde el complejo término de diversidad debemos, inicialmente, realizar una
reconstruccion de lo que ello significa. Tradicionalmente dentro de la idea de
diversidad se encuadraban las necesidades especificas de apoyo educativo
(NEAE), generalmente aquellas ligadas a aspectos fisicos, sensoriales, cognitivos
o culturales. Sin embargo, la diversidad debe ser entendida como la variedad
innata de cada persona. Desde este punto ampliaremos la concepcidon de
diversidad a la clase social, la identidad de género, la orientacion sexual, el nivel
econdmico, los intereses, las habilidades, las capacidades, la edad, la raza, la
religion, y asi podriamos continuar en una lista inferminable.

La problemdtica se halla cuando a raiz de estas variedades nos encontramos
de frente con los estigmas sociales, un conjunto de actitudes y creencias
desfavorables que desacreditan o rechazan a una persona 0 A un grupo por
considerarlos diferentes. Asi observamos estigmas como la aporafobia,
edadismo, colonialismo, capacitismo, gordofobia, entre otros muchos.

Contra muchos de estos estigmas, sobre todo contra aquellos derivados de la
comprension del ser humano desde una perspectiva compleja y donde la
diversidad es su esencia, se erige en la escuela el drea de la Educacion fisica
(EF). El conocimiento y respeto del propio cuerpo y el de los demds, la
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socializaciéon y la salud son contenidos especificos del drea que se tornan clave
para evitar estos estigmas que nos permiten acercarnos a un desarrollo personal
y social respetuoso.

Desde nuestro punto de vista, para caminar hacia la inclusion educativa en el
drea de EF, es necesario romper con una perspectiva estigmatizadora del
concepto de diversidad. Cada experiencia de ensenanza-aprendizaje debe
constituirse en una oportunidad para que el alumnado aprecie y reconozca que
cada ser humano es Unico e irrepetible, y, evitando las tendencias
homogeneizadoras que reducen las oportunidades de aprendizaje de todo el
alumnado. En este contexto, es imprescindible buscar experiencias e
investigaciones que ayuden al profesorado de EF a conocer y a fundamentar
nuevas prdacticas educativas orientadas a un mejor aprovechamiento del
curriculum de esta drea para evolucionar hacia una escuela y una sociedad
mdas inclusiva.

4. Metodologia

La metodologia empleada para la realizacién de este trabajo es de corte
cualitativo. Inicialmente se realizé una revision bibliogrdfica, con marcado
cardcter intencional como explicamos a continuacion.

En primer lugar, se llevd a cabo una busqueda bibliografica en bases de datos
académicas (Scopus, Dialnet y Google Scholar), repositorios institucionales
(Webs de Consejerias, INTEF) y revistas de divulgacion especializadas en el
campo de la EF, la inclusion y los materiales diddcticos. En total, entre la muestra
la configuran 254 trabajos, de los cuales finalmente se seleccionaron 44. El
interés de la busqueda estd en torno a los tres ejes temdticos aludidos
anteriormente que se corresponden con tres bloques forman parte del
curriculum oficial del drea en el contexto espanol: promocién de la salud,
proceso de socializacion y reconocimiento de la diversidad. Se usaron palabras
clave como: materiales, inclusién, EF, salud, socializacién, atencién a la
diversidad.

A continuaciéon, se procedié a un filtrado intencionado para responder al
objetivo de la investigacion y posteriormente se realizdé un andlisis de contenido
para identificar tendencias, enfoques y desafios emergentes en la promocion
de la diversidad en el contexto de la EF.

5. Tendencias y resultados de investigacion sobre los
materiales de EF y sus posibles contribuciones a la atencién a
la diversidad

Todos los firmantes de este capitulo, tenemos como objetivo general profesional
conocer como y con qué se trabaja en las escuelas, en la investigacion y en la
sociedad para promover una escuela y educacion inclusivas. En el presente
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capitulo, nos hemos sumergido en identificar y analizar publicaciones
especializadas en EF, con el objetivo de ver si los materiales usados en esta drea
de conocimiento estdn orientados a promover una escuela inclusiva para todo
el alumnado. Partimos de que la diversidad humana se constituya como un
aliciente para desarrollar metodologias que impliquen el uso de materiales que
ayudan a aprovechar las distintas formas de conocer, de pensar, de ejecutar,
de creer, de crear, de interesar. Esta heterogeneidad genera oportunidades
muy enriquecedoras para que desde la escuela se ofrezcan experiencias vy
proyectos educativos que promuevan la accesibilidad y la generacion del
conocimiento de todo el alumnado.

Para organizar nuestra experiencia, todo el equipo revisamos numerosas
publicaciones, tanto cientificas, como de divulgacion profesional, para conocer
qué se estd publicando y sus resultados.

Partiendo de los 6 blogues del curriculum de EF, identificamos los elementos
claves del drea: la vida activa y saludable, la socializacién y la regulaciéon de las
relaciones interpersonales, asi como la autorregulacion y la autoestima.
También revisamos la investigacién/académica sobre la temdatica. A partir de
todo ello identificamos 3 grandes bloques de andlisis en los organizamos la
informacion que presentamos: socializacion, salud y la diversidad.

e Los materiales de EF en el proceso de socializacion

La actividad fisica y el juego son elementos que tienen una relevancia especial
en el desarrollo personal de ninos y ninas. A través del movimiento activo
comienzan a relacionarse con el entorno, consigo mismo vy, por supuesto, con
los otros, aprendiendo quienes son y cudl es su posicion en el mundo que les
rodea (Diaz, 2007).

La forma en la que se establecen estas relaciones y el rol que juegan cada una
de las personas implicadas en dichas actividades va a determinar en gran
medida la asimilacion de valores y contravalores que perpetuardn en su
subconsciente alo largo de toda la vida, al igual que influird notoriamente en la
consolidacion de su personalidad. Esto se torna crucial en las edades
comprendidas en la educacién primaria, donde las interacciones sociales se
vuelven mds complejas, incrementa el valor de las relaciones entre iguales y
existe cierto grado de reflexion tras la participacion en la vida social. Por tanto,
debemos crear espacios positivos que fomenten la socializacion para el
aprendizaje (Tarraga-MinguezyMartinez-Gonzdlez, 2018).

Dentro del contexto académico, la EF resulta, a priori, la Unica materia recogida
dentro del curriculum encargada de este fin ya que persigue “Valorar la higiene
y la salud, aceptar el propio cuerpo y el de los ofros, respetar las diferencias y
utilizar la EF y el deporte como medios para favorecer el desarrollo personal y
social” (Gobierno de Espana, 2022). Sin embargo, zesto es lo que se estd
haciendo realmente? 3qué valores y contravalores estdin presentes en las clases
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de EF2 Si hacemos un ejercicio de reflexion sobre nuestra propia experiencia no
nos resulta dificil llegar a la conclusion de que este objetivo no se estd
cumpliendo e incluso, se consigue un efecto totalmente contrario. Durante esta
reflexion identificamos multiples dindmicas altamente excluyentes, que
perpetian estereotipos sexistas, comportamientos discriminatorios y, por
supuesto, el rechazo a los cuerpos “no normativos™.

Un ejemplo puede verse claramente en la seleccidén de equipos. Todo parece
inocente pues se nombra a dos representantes que irdn escogiendo por turnos
que companeros quieren en sus equipos. Pero, scudl es larealidad que subyace
en estas dindmicase No resulta sorprendente que empiecen a hacerse juicios
de las capacidades y limitaciones de los companeros, exponiéndose ante toda
la clase. “Yo lo escojo a él porque es muy rdpido”. Tras ese mensaje se esconde
otro: “yo soy mds lento”. Es por eso que, a medida que la clase se va
distribuyendo en los equipos en cuestidn, los ninos/as que van gquedando en
Ultimo lugar ya han cargado sus mochilas de inseguridades, comparaciones vy,
por supuesto, sentimiento de incompetencia. Esta situaciéon se ve agravada en
muchas ocasiones por cuestiones de diversidad y sexo y es que, por norma
habitual, las ninas son las Ultimas en ser escogidas para los juegos de equipo por
ser consideradas de menor nivel por sus propios companeros vy, en
consecuencia, por ellas mismas.

Esto suele traducirse en un rechazo y abandono de la actividad, convirtiendo la
clase de EF en algo negativo, en lugar de ser la oportunidad de movimiento y
juego que deberia ser.

Ante esta situacion en la que un grupo minorizado abandona la actividad, el
espacio se redistribuye, pero scdémo? Seria ldgico pensar que, si una parte de la
clase rechaza cierta actividad, el espacio se debe repartir de forma uniforme
para la realizacion de nuevas propuestas evitando la exclusion de parte del
alumnado. Sin embargo, se ha comprobado que la realidad dista mucho de
estaidea. Generalmente, los espacios deportivos, bien sean pabellones o patios
escolares, se distribuyen bajo un eje central, el campo de fUtbol o de algun otfro
juego deportivo. Este suele ser el espacio mds grande y en ocasiones, mejor
cuidado, lo que significa que todo el alumnado que no participe de esta
dindmica debe convivir en un espacio mucho menor, con escasos recursos
materiales que apoyen su juego y asumiendo que, a nadie le importa que se
sienta excluido del grupo (Reinares, 2020). No se promueve la idea de la riqueza
de la diversidad ni la inclusion, ni siquiera se valoriza el juego como creador de
oportunidades y dindmicas positivas, sino mds bien todo lo contrario. Se crea el
juicio de que determinado juego es lo “normal” y por tanto, las personas que no
encajen en él deben “adaptarse o apartarse”, facilitando enormemente las
puertas para apartarse a otro lugar dénde “no molesten a los que si quieren
jugar” (Veldzquez, 2008).
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Estos son solo algunos ejemplos de situaciones exclusivas, pero
desgraciadamente podrian citarse muchas mds. Con esto no se pretende
lapidar a una materia por lo negativa que puede llegar a resultar al alumnado,
sino que se persigue visibilizar su relevancia en el desarrollo y la necesidad de
mejorar su calidad. La tarea es compleja, pero es competencia de los docentes
de EF ser conscientes de la importancia de su papel, asi como de las malas
prdcticas que se llevan perpetuando por anos. Se debe perseguir la formacion
en inclusidén, en valorizacion del juego vy, por supuesto, en psicologia, para
entender qué es el proceso de socializacién y como el juego y la actividad fisica
son las herramientas mds fuertes para conseguir establecer vinculos sanos y de
calidad en esta etapa y, por supuesto, alo largo de toda la vida. Es por eso que
iniciativas como las de Gay Lagar (2015) sobre patios dindmicos o estudios como
los de Pérez Tejero et al. (2013) sobre EF inclusiva resultan recursos de especial
interés que pueden orientar hacia una EF para todo el alumnado.

e Los materiales en la promocidén de la salud

La promocion de la salud en la infancia y adolescencia es un elemento clave y
fundamental en la educacidn de la sociedad moderna. Y si existe una
asignatura asociada a estos términos, la Ef.

La EF en la educacién formal, se presenta como una disciplina en la que
preparar al alumnado para un estilo de vida activo, el conocimiento de la
propia corporalidad, manifestaciones culturales de cardcter motor, desarrollo
de la autoestima o la responsabilidad colectiva, entre otros multiples contenidos
que llevan a esta drea, ser considerada un pilar en el desarrollo integral del
alumnado. El desarrollo de una salud fisica, social y mental positiva es el principal
objetivo (Gobierno de Espana, 2022).

La salud asociada a la actividad fisica es hoy en dia un punto polémico y
sensible del dia a dia. La tendencia a invisibilizar la diversidad corporal en los
medios parece estar evolucionando, aungue lentamente, para alinearse con
las concepciones propias del siglo XXI. Redes sociales, periddicos, influencers,
activistas o empresas buscan un espacio en el que posicionarse en una lucha
social que lleva anos instaurada: gordofobia, trastornos de alimentacién e
ideales estéticos. La aparicidn, casi simbdlica, de campanas publicitarias que
visibilizan la diversidad corporal se llena de criticas que asocian la salud a un
modelo corporal concreto, en el que la gordura es sindbnimo de enfermedad y
donde el rechazo a la diversidad se esconde tras un “es por tu salud”.

De acuerdo con la informacién proporcionada por la Sociedad Espanola de
Médicos Generales y de Familia, el 70% de los j6venes en etapa adolescente
experimentan incomodidad con su apariencia fisica, y seis de cada diez chicas
creen que serian mas felices si fueran mds delgadas. De estas conductas, un
30% son consideradas patolégicas. Los TCA en Espana (trastornos compulsivos
de alimentacién) mantienen una progresidn peligrosa en sus cifras de
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afectados/as cuya media de edad baja cada vez mds situdndose actualmente
en los 12 anos (Real, 2022).

En paralelo a esta realidad, la EF en el sistema educativo formal mantiene lineas
caducas, asociadas a la condicion fisica, en el desarrollo de lo que deberiamos
entender por salud. Estudios de revisidon bibliogrdfica como el de Bermuidez
Séenz-Lopez, (2019) muestran el creciente interés por la investigaciéon
académica que focaliza sobre la educacion emocional en el drea de Ef. El
cambio paulatino entre el enfoque tradicional deja espacio al papel que juega
la salud mental en la actividad fisica. Practicas como la toma de medidas o el
pesaje, el rendimiento competitivo y la comparacién, son percibidos como
formas de humillar y disciplinar al alumnado, especialmente aquel con cuerpos
gordos (Gallardo, 2021). Otros estudios ponen de manifiesto la percepcién que
tiene el profesorado con respecto del alumnado con obesidad (Nutter et al.,
2019), al que llegan a asocidrseles dificultades académicas, menor rendimiento
en el lenguaje o habilidades matemdticas (Kenney et al., 2015). La existencia de
estudios centrados en experiencias personales, relatos autoetnogrdficos como
el de Oliver et al. (2021), en el que la humillacion sufrida en espacios de
educacion formal a través de la EF sigue estando presente, son casi inexistentes.
Como dice el estereotipado profesor de EF, personaje de la conocida serie de
Los Simpson, “si no hay un nino gordo llorando, no es una clase de EF".

El sexismo es otra corriente ideolégica que fomenta la humillacion (Oliver et all.,
2021) fomentando que los ninos y las ninas sean obligados a satisfacer ciertas
expectativas de comportamiento basadas en las ideas predominantes de la
masculinidad y la feminidad (Moreno, 2012). Desde el lanza como una chica,
estudiado por Young (1980), han pasado mds de 40 anos, en los que las
preconcepciones misdginas entorno a la estimacion de una capacidad inferior
en mujeres frente a hombres, a la imposibilidad de practicar determinados
deportes, o alas expectativas y motivaciones que se pretenden en ninos o ninas,
sigue estando presentes (Arenas et al., 2022; Talbot, 2017).

La continuaciéon del uso de pedagogias que fomentan la comparacién de
géneros obstaculiza el proceso de formacién de identidad y desarrollo del
alumnado. Estas practicas pedagdgicas pueden ser desagradables y frustradas,
especialmente para aquellos/as cuyo desarrollo fisico y percepcidon de si mismos
no coinciden con los estereotipos de género presentes en los discursos
predominantes en la sociedad.

El ser humano experimenta la necesidad de explorar de manera innata las
circunstancias que involucran su cuerpo en relacion con el entorno en el que se
desenvuelve, lo que lo lleva a realizar movimientos para lograr su desarrollo
biopsicosocial (Sdnchez-Miranda y Florez-Villamizar, 2018) y decisiones de
adaptacion que repercutirdn en la persona que es y serd. Por ello, la EF deber
responder a esta necesidad y confribuir al desarrollo de la motricidad, la
corporalidad, el pensamiento creativo y el desarrollo de relaciones
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interpersonales (Chaparro-Parada et al., 2020), desde un concepto de salud,
valga la redundancia, saludable.

Gil y Herndndez (2017) apuntan que en los contextos educativos alrededor de
un 15% del alumnado, sin condiciones previas que dificultan el acceso a los
objetivos de la materia, no llega a alcanzarlos. Este alumnado en cuestidon
presenta problemas para adquirir habilidades deportivas y mantener el mismo
ritmo de aprendizaje que los demds en la clase, ya que, aunque pueden
ejecutar adecuadamente en situaciones individuales, demuestran ineficacia al
interactuar con los materiales, el ambiente en constante cambio o con ofros
individuos.

2Como los materiales pueden influir en tal efecto? Estudios como el de Castro
Eirin-Nemina (2018), concluyen que una de las principales carencias de estos, se
encuentra en la falta de atencidn, representacion y adaptacion a la diversidad
del alumnado. El modelo pedagdgico que los soporta mantiene el enfoque
tradicional y reproduce obstdculos que limitan la participacién del alumnado.

Estereotipos, desigualdades de género, materiales y espacios excluyentes o
medios que invisibilizan la diversidad son elementos que como vemos, siguen
presentes en nuestro sistema social y educativo, frenando la evolucidn de
materias como la EF, tan determinantes en el desarrollo integral del alumnado.

¢ Reconocimiento de la diversidad

Parece evidente que en las clases de EF la diversidad de intereses y actitudes
del alumnado pueden condicionar de forma muy importante las prdcticas
reales y facilitar la adaptaciéon alas distintas condiciones de cada persona (Rosa
et al., 2018). Algunas investigaciones, no muchas todavia, destacan las
aportaciones del drea de EF al desarrollo global de cada estudiante (Solis-
Garcia y Borja Gonzdlez, 2021). Pero 3qué ocurre con las aportaciones de la EF
a la atencion a la diversidad? Para Pérez (2023) la inclusion educativa en las
aulas de EF puede beneficiar a todo el alumnado, pero paraddjicamente, se
detecta una tendencia en las publicaciones a evaluar o explicar prdcticas aula
que se focalizan en lo que afecta a alumnado con NEAE o NEE (Garcia Canté
et al, 2020; MUnoz Hinrichsen, 2022), pero no siempre aducen a lo que afecta al
resto del alumnado, mds alld de aspectos de socializacidon e interaccion. Lo que
también hemos constatado es que en la mayoria de los trabajos los materiales
diddcticos adquieren un rol relevante e incluso afianzan la necesidad de
proceder a su evaluacién para valorar su idoneidad en el proceso de atencidn
ala diversidad, al mismo tfiempo que destacan la dependencia entre materiales
y metodologias (Delgado et al, 2023). Segun Mercatante (2023) los materiales
diddcticos pueden contribuir a favorecer o a obstaculizar los procesos de
inclusién en el aula de EF.

En la revision bibliogrdfica realizada por Rodriguez-Rodriguez, Sanmiguel-
Rodriguez y Alvarez-Seoane (2021) se concluye que en el periodo analizado
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2007-2017 no se produjo una innovacion significativa en la infroduccién de
materiales en las aulas de EF y predominan aquellos relacionados con el trabajo
motriz y deportivo. Unos materiales que, en su mayoria, no visibilizan la diversidad
humana ni favorecen un aprendizaje orientado a responder a la diversidad de
caracteristicas de cada persona: se percibe cierta homogeneizacién en la
tipologia de materiales; muchos de ellos concebidos desde una perspectiva de
sesgo de género (materiales “mds” utilizados en actividades deportivas
altamente masculinizadas o feminizadas), invisibilidad de la interculturalidad en
nuestra sociedad y descontextualizados del entorno natural y social. En esta
misma linea son los resultados de Riera Faus y Moya-Mata (2021) que analizan
las publicaciones del periodo 2010-2020 sobre los libros de texto de EF y
concluyen que no se ha producido un cambio significativo en el fratamiento de
la diversidad Y “continUan fransmitiendo un mensaje estereotipado en el que
prevalece la representacion del sexo masculino, joven, de raza blanca y sin
discapacidad, ademds de una deportivizacion del curriculum, en entornos
competitivos y con un enfoque elitista™ (p. 107).

Uno de los principios bdsicos para atender a la diversidad es la contextualizacion
de los procesos de aprendizaje. Evidentemente, la contextualizacion pasa por
la participacion y la incorporacion activa de los intereses y condiciones de todo
el alumnado, de su implicacion en procesos de elaboracidon y toma de
decisiones, también teniendo como referente su entorno natural y sociocultural,
sin olvidar la necesidad de superar visiones sesgadas y homogeneizadoras, que
interpretan los procesos de ensenanza y aprendizaje desde una perspectiva
estandarizada y basada en el principio malentendido de igualdad e ignorando
que dichos procesos deben regirse por criterios de equidad. En el dmbito de la
EF, Rodriguez-Ferndndez, Radio Rioseco y Rivadas Porteiro (2018) argumentan la
necesidad de introducir materiales poco costosos, valoran positivamente la
elaboracion propia del material tanto por parte del profesorado como del
alumnado sobre todo para la inclusidén de deportes alternativos, minoritarios o
juegos “populares y tradicionales”, porque contribuyen a la adquisicion de
distintas competencias, a la motivaciéon y la posibilidad de conocer nuevos
deportes y actividades deportivas.

Entre las numerosas publicaciones que presentan o evalian experiencias donde
el uso de los materiales tiene un interés especifico, destacan aquellas orientadas
a promover la formacién del profesorado. Felipe-Rello et al. (2020) presentan el
Programa Educativo de Sensibilizacion hacia las Personas con Discapacidad y
consideran que las aulas de Ef deben contar con una cantidad suficiente de
materiales complementarios que deben ser efectivos. Ocete et al. (2015)
describen ofro programa que incluyen unidades diddacticas para distintos ciclos
educativos, que promueven el uso de metodologias inclusivas donde hacen uso
de numerosos recursos y materiales que se implementaron en 38 centros de
Madrid y Barcelona. Padial Ruz et al. (2018) presentan y evalian una experiencia
realizada en la formacion inicial del profesorado, donde el alumnado de 4° de
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EF se implica en un proyecto de elaboracidn de materiales reciclados para
estudiantes de 3° y 4° de EP, cuyos resultados destacan la motivaciéon y el
impacto positivo en la formacion.

El grupo significativo de publicaciones en el que presenta programas y/o su
evaltan la inclusion educativa en las aulas de EF estdn centradas en el tfrabajo
con alumnado que presenta condiciones especificas derivadas de diversidad
funcional, enfermedades, frastornos y cuyos resultados suelen evaluar précticas,
estrategias, deportes especificos y materiales diddcticos. (Muentes Llerena vy
Vdasquez Solérzano (2023); Cachdén-Zagalaz et al, 2023)

En los Ultimos anos, la infroduccién de las TIC en la escuela también tiene su
repercusion en el aula de EF en el frabajo con alumnado con NEAE y NEE, que
ya aparece timidamente en la investigacion. Un interesante articulo de Diaz
Barahona (2020), ademds de proporcionar numerosas herramientas para
infroducir en el aula (apps, welbs, recursos digitales, guias de andlisis), relata una
serie de criterios que deben tenerse en cuenta para la integracion del
mobilelearning promoviendo el uso eficiente y eficaz, evitando discriminaciones,
ademds aporta informacién relevante para hacer de él un uso seguro y ético,
al mismo tiempo que orienta sobre futuros usos e investigaciones. Ferndndez
Botero et al. (2021) concluyen que hasta el momento abundan las
publicaciones tedricas, aquellas otras orientadas a la incorporacion de las TIC
en el aula tienen un uso esencialmente asistencial, apps para dispositivos
moviles y el uso de la realidad virtual o el relato de algunas experiencias. Un
ejemplo de esta tipologia de uso de las TIC en el drea de EF, es la experiencia
relatada por maestros y maestras Diaz Barahona et al. (2018) donde evalian
muy positivamente el uso de herramientas como Pickers para implicar al
alumnado en el proceso de evaluacion y recogida de informacion sobre
distintos contenidos del drea de EF. Esta herramienta permite la participacion de
todo el alumnado, haciéndoles participes de su propia evolucion y mejora y
facilita la adaptacion.

En torno a las aplicaciones moviles y las redes sociales usadas en el aula de EF,
se destaca la versatilidad y las posibilidades que ofrecen para personalizar,
pero, de forma especial, en facilitar la motivacién, socializacion, mejorar en
estdndares de aprendizaje o en la conducta (Montiel Ruiz, 2020).

En los Ultimos tiempos, la irrupciéon de la Inteligencia Artificial en las aulas de Ef
se empieza a reflejar en la investigacion (Sanabria-Navarro et al., 2023). Son
numerosos los frabajos de fin de grado y fin de mdster que se han realizado en
los Ultimos anos.

La investigacion centrada en los juegos tradicionales y los materiales utilizados,
especialmente TICs, se puede entender desde la perspectiva de desarrollar una
propuesta intercultural o a veces simplemente multicultural. Urena Ortin, Alonso
Roque, Vicente Nicolds y Alarcén Lépez (2009) presenta una propuesta de
intervencion de como trabajar los juegos populares a través de una webquest
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0 con neobook donde se ofrecen distintas actividades con el objetivo de
atender a las caracteristicas del alumnado y contextualizar los procesos de
ensenanza-aprendizaje. El articulo publicado por Santos Diniz y Darido (2015)
presentan un blog que tiene como uno de sus objetivos reflejar la diversidad de
opciones que debe conllevarla ensefanza de la danza en educacion primaria.

4. Conclusiones

En conclusién, este capitulo se erige como una voz importante en la discusion
sobre la educacién fisica y los materiales diddcticos en el contexto educativo
actual. Su enfoque central en la diversidad, tanto de los estudiantes como de
los recursos pedagdgicos, resalta la esencia misma de una educacion que
debe ser verdaderamente inclusiva y que valore y atfienda las necesidades
individuales de todos los alumnos.

En cuanto a formas y contenidos no hay grandes diferencias a lo largo de los
anos. Por ejemplo, las evidencias cientificas, concluyen que los materiales de las
clases de EF no han experimentado cambios relevantes en cuanto a diseno y
uso gque se hace de ellos. En general, los resultados de muchas publicaciones
siguen detectando imdgenes y fotografias con sesgos de género, pero también
la inclusién de determinados deportes frente a otros. En otros trabajos, existe una
vision reduccionista de lo que significa aprender en la diversidad: una simple
inclusion de juegos populares ya se considera como una medida de
contextualizacién de los aprendizajes.

Los tres blogques de andlisis presentes en este trabajo nos brindan una vision
completa de los desafios y oportunidades que la educacion fisica enfrenta en
su camino hacia la inclusion. El primer blogque, centrado en los materiales de EF
en el proceso de socializacién, nos lleva a reflexionar sobre la importancia de
crear un entorno de aprendizaje en el que todos los estudiantes se sientan
valorados y aceptados. Las dindmicas excluyentes y los estereotipos de género
o fisicos deben abordarse con firmeza, y es crucial cultivar espacios donde la
socializaciéon y la autoestima se vean fortalecidas.

El segundo bloque, enfocado en los materiales y la promocion de la salud,
subraya la relevancia de la EF en la formacién integral del alumnado de
educacion primaria. En él, se destaca la necesidad de ir mds alld de la mera
aptitud fisica y considerar la salud en un sentido mds amplio, incluyendo la salud
mental y la apreciacién de la diversidad corporal. Superar los estereotipos de
belleza y fomentar una relacion saludable con el cuerpo son pasos esenciales
hacia una educacién fisica inclusiva y saludable

El tercer bloque, que reconoce la diversidad en todos los aspectos, desde los
intereses de los estudiantes hasta las capacidades y necesidades individuales,
nos insta a adaptar nuestras practicas educativas y materiales para acomodar
esta diversidad. La inclusibn no debe ser limitada a un grupo particular de
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estudiantes; mds bien, debe ser el principio rector de toda la educacion fisica.
Los materiales diddcticos desempenan un papel crucial en este proceso, ya que
deben ser seleccionados y disenados con sensibilidad hacia la diversidad de |as
aulas modernas.

Si nos centramos en los contenidos trabajados en las aulas de EF, observamos
que estos se aglutinan “Saberes bdsicos” que perpetian enfoques tradicionales
de la EF (deportes, higiene, alimentacién, etc), apostando, en general, por
planteamientos normotipicos: futbol jugado por varones, propuestas
alimenticias que no incorporan la diversidad cultural y culinaria en la que
vivimos. Por tanto, el modelo pedagdgico subyacente en el uso de diferentes
materiales estd orientado a la adquisicidn de conocimientos conceptuales o
memoristicos, repetitivos e incluso inconexos, con propuestas de actividades
con soluciones Unicas, escasas oportunidades para la interaccidn o
experimentacion.

Con respecto a las nuevas tecnologias, estas ya estdn presentes en las aulas de
EF y pese a que existe un consenso sobre su posible aprovechamiento diddactico
para el conocimiento del propio cuerpo y su cuidado, la mayoria de las
propuestas de uso de recursos digitales todavia no estdn enfocadas a aprender
desde la diversidad, sino que el uso de los materiales suele estar orientado a ver
videos, buscar informacion y en algunos casos a reproducir o simular.

Para concluir, podemos afirmar que la educacion fisica va mas alld del
movimiento y el juego; es una disciplina que fiene el poder de influir
profundamente en la vida de las personas. Como educadores y responsables
de la formacion de las generaciones futuras, es nuestra responsabilidad abrazar
la diversidad en todas sus formas y garantizar que la educacién fisica sea un
espacio inclusivo donde todos y todas tengamos la oportunidad de crecer,
aprender y prosperar. Al hacerlo, no solo estamos construyendo un ambiente
educativo mds igualitario, sino también preparando a nuestro alumnado para
una vida en una sociedad diversa y en constante evolucion.
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1. Infrodugao

Tendo em conta as necessidades resultantes da realidade social e este
propodsito de proporcionar aos alunos um desenvolvimento integral, previstos na
Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, o Ministério de Educacdo (ME)
definiu um perfil - Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO)
(Oliveira-Martins et al., 2017) - adequado aos desafios colocados pela
sociedade e educacdo contempordneas, para o qual devem convergir todas
as aprendizagens, garantindo-se a intencionalidade educativa associada as
diferentes opcdes de gestdo e desenvolvimento do curriculo. Estruturado em
principios, visdo, valores e dreas de competéncias, constitui-se como matriz
comum para todas as escolas e ofertas educativas no &mbito da escolaridade
obrigatdria, designadamente ao nivel curricular, no planeamento, na
realizacdo e na avaliagcdo do processo de ensino e da aprendizagem. Por sua
vez, as Aprendizagens Essenciais de Educacdo Fisica (AEEF) ' sGo um conjunto

1 As AEEF para o 1.° CEB pretendem garantir o desenvolvimento das capacidades psicomotoras
fundamentais, exigidas pelos diferentes estddios de desenvolvimento motor, cognitivo, social e
afetivo que caracterizam este nivel etdrio. Importa que as criancas nesta fase possam aprender
e aperfeicoar as habilidades mais significativas e fundamentais para aprendizagens futuras, quer
através de formas tipicas da infancia — atividades lUdicas e expressivas — quer através de prdticas
que as favorecam num plano social e relacional. Respeitando a organizacdo prevista no curriculo
nacional e garantindo a adequacdo ao PASEO, as AEEF contemplam apenas um organizar nos 4
anos de escolaridade que integram o 1.°CEB - drea das atividades fisicas — tendo em conta os
seguintes blocos: para o 1.° e 2.° anos de escolaridade consideram-se Pericias e Manipulacoes,
Deslocamentos e Equilibrios e Jogos, enquanto que para o 3.° e 4.° anos de escolaridade
consideram-se Gindstica, Jogos e um dos seguintes blocos - Atividades de Exploracdo da
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de documentos curriculares que tém como objetivo o desenvolvimento das
competéncias inscritas no PASEO e, em toda a sua dimensdo, as AEEF orientam-
se para a concretizacdo deste Perfil, considerando a especificidade da
disciplina e a exclusividade do seu contributo, em particular (mas ndo
exclusivamente) no que se refere as dreas de competéncia de “consciéncia e
dominio do corpo, de “bem-estar, saude e ambiente” e de “relacionamento
interpessoal”. No que diz respeito ao 1.°CEB, os principios de organizacdo
curricular subjacentes as AEEF, intentam assegurar um conjunto de
competéncias (conhecimentos, capacidades, atifudes e valores) orientadas
para a promo¢do de uma cidadania responsdvel, ativa e sauddvel. Assentam
na capacidade das escolas e dos professores de concretizarem as finalidades
e objetivos gerais da Educacdo Fisica (EF), apresentando uma concecdo de
agéncia dos alunos que proporcione uma atividade fisica (AF) corretamente
motivada, qualitativamente adequada e em quantidade suficiente, indicada
pelo tempo de prdtica nas situacdes de aprendizagem. Em particular, no caso
do 1.°CEB, e de acordo com o Decreto-Lei n.° 55/2018, a matriz curricular deste
nivel de ensino deve integrar cinco tempos letivos para a Educagdo Artistica e
EF, oferecendo a possibiidade ds escolas de prever coadjuvagcdes na
Educacdo Artistica e na EF, “sempre que adequado, priviegiando, para o
efeito, os recursos humanos disponiveis”.

Pelo exposto, e reforcando os fatores mencionados anteriormente, e pelo facto
de a disciplina de EF ser lecionada usualmente pelo professor em regime de
monodocéncia - professor generalista de 1.°CEB -, apresentar-se-d a
caracterizacdo de modelos e as prdticas de ensino do 1.°CEB, tendo em conta
trés Agrupamentos de Escola (AE), publicos, onde se realizou a supervisdo
pedagdgica da prdatica de ensino supervisionada (PES), vulgo estdgio
(pedagodgico ou profissional), no ano letivo de 2022/2023 de dois cursos de
formacdo de professores, a saber: no curso de Mestrado em Ensino da
Educacdo Fisica nos Ensinos Bdsico e Secunddrio (AE A - situado no Conselho
de Santa Maria da Feira) e no curso de Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico (AE B e C - situados na cidade do Porto).

1.1. Modelos de Educacgdo Fisica no 1.°CEB em Portugal

Vdrios s@o os argumentos a favor da EF e os beneficios que esta traz em funcdo
de uma participacdo regular e sistematizada. O documento “Quality Physical
Education”, publicado pela UNESCO (2015), evidencia a preocupacdo em
relacdo ao desenvolvimento de uma EF de qualidade, em funcdo da
importdncia que esta assume nas questdoes de desenvolvimento integral do
aluno, quer no aspeto fisico (“physical literacy”), quer no desempenho
académico, inclusdo e questdes de saude, o que pressupdoe bases sdlidas no

Natureza, Patinagem, Percursos na Natfureza, ou Natacdo (cf.
http://www.dge.mec.pt/educacao-fisica).
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curriculo escolar e prestada com qualidade, desde os anos iniciais de ensino
até o Ensino Secunddrio.

Com efeito, ainsuficiente AF € um dos maiores riscos de saude do século XXI.
O aumento do sedentarismo das criancas e adolescentes, associado o
escasso tempo de AF readlizado na escola e ao reduzido treino e
desenvolvimento das capacidades motoras nas aulas de EF, estd-se a
repercutir, negativamente, na aptiddo fisica, na saude e no bem-estar dos
alunos (Carvalho et al., 2023).

As criancas e jovens que participam regularmente em AF de intensidade
moderada a vigorosa, combinadas com treinos de forca, poténcia e resisténcia
muscular, em que se incluem exercicios para o incremento das habilidades
motoras bdsicas e especificas, tendem a melhorar naturalmente a sadde, a
reduzir o risco de lesdes, a melhorar o bem-estar, a saude mental, a autoestima,
e, ainda, as funcdes cognitivas e o rendimento escolar, com o aumento da
concentracdo e melhoria do comportamento na sala de aula (Carvalho et al.,
2023; Lloyd y Oliver, 2020; Utesch et al., 2019). De acordo com Santos e Vieira
(2013), as dificuldades de desenvolvimento motor, quando ndo identificadas,
podem interferir nas relagdes sociais, emocionais, afetivas e escolares,
provocando atraso no desenvolvimento motor caracterizado pela dificuldade
na execucdo de tarefas motoras simples, como correr, saltar e lancar. A
obrigatoriedade da EF para todo o Ensino Bdsico e Secunddrio em Portugal, foi
evidenciada no Decreto-Lei n.° 95/91, de 26 de fevereiro, que para além disso
também destacou e diferenciou os objetivos desta componente curricular
obrigatéria dos objetivos do desporto escolar, definido como complemento
curricular e de ocupacdo dos tempos livres. Apesar da obrigatoriedade da drea
em todo Ensino Bdsico e Secunddrio, a EF no 1.°CEB em Portugal nunca
apresentou um padrdo curricularmente forte (Neto, 2006; Neves, 2007; Carreiro
da Costa, 2005) e o seu desenvolvimento apresenta um caminho cheio de idas
e vindas, carente de um modelo suficientemente robusto. Em Portugal, a EF no
1° CEB implica a readlizacdo de AF e psicomotoras, de forma continua, é
essencial para o desenvolvimento da crian¢ca no 1.°CEB, e justifica-se pelo seu
elevado potencial de desenvolvimento fisico, ao oferecer experiéncias
concretas, auxiliando também no seu desenvolvimento cognitivo e social. Ndo
obstante estas evidéncias, a formacdo insuficiente em EF & o principal
impeditivo de uma prdatica regular e de qualidade da EF no 1.°CEB, pois ndo dd
a confianca necessdria para os professores lecionarem, o que tem
marginalizado continuamente o curriculo escolar (Sloan, 2010). Os programas
de formacdo tém-se mostrado inadequados devido & baixa carga hordria e
especificidades da disciplina nos cursos de formacdo e preparacdo dos
professores do 1.°CEB (Hardman, 2008), o que tem dificultado ainda mais a
assuncdo da pratica como algo regular e sustentdvel no desenvolvimento do
curriculo (Petrie, 2016). Ao longo dos Ultimos anos, o impacto das intervengoes
pedagodgicas baseadas em abordagens de ensino cenfradas no aluno, tem
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sido amplamente estudado no seio da EF escolar. Entre as principais
preocupacdoes dos professores tem estado a criacdo de oporfunidades de
aprendizagem propiciadoras de niveis elevados de AF e ao mesmo tempo com
elevado potencial para a aprendizagem das habilidades motoras e desportivas.
No cerne da questdo, estd a qualidade da experiéncia e do ambiente de
aprendizagem onde ocorre a acdo. De relevar o facto de ndo estarem ainda
evidenciadas na literatura respostas e resultados acerca das melhores prdaticas
a adotar a nivel da EF no 1.°CEB, no que diz respeito ao papel do professor de
EF e contribuicdo das suas valéncias nas experiéncias e aprendizagens destes
alunos. Outra problemdtica existente prende-se com as politicas educativas
desenvolvidas a nivel macro que ndo preveem a restruturacdo dos curriculos e,
nesse sentido, a ndo inclusdo dos professores de EF neste ciclo. Por conseguinte,
torna dificil colocar em prdtica estudos que permitam obter posteriormente
evidéncia cientifica sobre a temdtica. Neste &mbito, com este artigo
pretendemos (também) avancar com uma proposta educativa concretizével
para o ensino da EP no 1.°CEB em coadjuvacado.

2. Procedimentos metodolégicos

Tendo em conta que o principal propdsito deste texto & apresentar as
percecoes docentes do 1.°CEB sobre as suas prdticas de ensino em EF, assim
como dar a conhecer exemplos de prdticas de ensino de EP no 1.°CEB das
escolas cooperantes onde foi readlizada a PES. Complementarmente,
problematizar a implementacdo da EF no 1.°CEB de forma consistente e que
garanta prdticas sustentdveis e geradoras de aprendizagem de qualidade,
apontando pistas na proposta de intervencdo. O desenho de investigacdo
convocado envolveu uma abordagem de natureza qualitativa do tipo estudos
de casos (Morgado; 2012), com o propdsito de oferecer um contributo vdlido
sobre os modelos e prdticas de ensino de EF no 1.°CEB. Com efeito, ao contribuir
para um melhor entendimento sobre as caracteristicas dos modelos e prdticas
do ensino da EF no 1.°CEB, os incidentes e desafios relacionados com o
desenvolvimento nas criancas de uma cultura e socializacdo motora que
promova a relacdo com a prdatica de Atividade Fisica Desportiva, desafiam o
leitor a reconhecer aspetos da sua propria experiéncia nos casos relatados
(Newby, 2010). Deste modo, o presente estudo de caso, de natureza
fenomenolégica, transversal e interpretativa (Bryman, 2008), explorou as
percecoes de professores do 1.°CEB, de EF sobre os modelos e prdticas do
ensino da EF nesse ciclo de ensino, bem como a andlise documental sobre as
propostas de planificacdo pedagdgica de EF em 1.°CEB.

2.1. Contexto(s) e participantes da investigagao

A PES tem como objetivo a integracdo dos futuros professores nos contextos de
docéncia, de forma progressiva e orientada, através do desenvolvimento das
competéncias profissionais no dmbito do ensino da nas seguintes dreas de
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desempenho (Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio): a) Organizacdo e
Gestdo do Ensino e da Aprendizagem; b) Participacdo na Escola e Relacoes
com a Comunidade; e <c¢) Desenvolvimento Profissional. Para a
operacionalizacdo da PES, as duas instituicdoes de ensino superior (IES)
estabelecem protocolos com uma rede de escolas cooperantes que inclui a
escolha de um professor experiente e disponivel, tendo em conta os critérios
devidamente ajustados a legislacdo em vigor (Decreto-Lein.° 79/2014, de 14 de
maio), tornando possivel a formacdo dos futuros docentes em contexto real
(Batista et al., 2021; Resende et al., 2023). Participaram no estudo 17 professores
fitulares de turma com idades compreendidas entre os 41 e 60 anos e 0s 18 e 0s
37 anos de servico de frés AE distintos (A, B e C), selecionados através de um
método de amostragem ndo casual por conveniéncia (Walliman, 2006). Esta
técnica de amostragem alinha-se com o facto de a investigacdo qualitativa
ndo pretender extrapolar os resultados e conclusdes para a populacdo (Batista,
2008; Hill y Hill, 2002).

O AE A, onde o estudo decorreu, estd situada no concelho de Santa Maria da
Feira, cidade portuguesa, que faz parte da sub-regido da Area Metropolitana
do Porto, pertencendo a Regido do Norte e ao Distrito de Aveiro. Esta escola é
a sede do Agrupamento que foi constituido em 1999 e, atualmente, integra oito
estabelecimentos de ensino: sete escolas bdsicas, com 1.°CEB e educacdo pré-
escolar (EPE), uma escola, escola sede, com 2.° e 3.° ciclos. Os participantes do
estudo foram professores de diferentes contextos de docéncia da EF da escola
cooperante, que demonstraram disponibiidade para participar na
investigacdo. No total participaram nas entrevistas deste estudo nove docentes,
que em relacdo & funcdo que ocupam, podemos caracterizd-los como: nove
professores fitulares de turma do 1.°CEB. Entre a amostra de professores,
encontrou-se oito mulheres e um homem, com idades compreendidas entfre 41
e 56 anos e tempo de servico entre 18 e 32 anos de servico.

Relativamente ao AE B, € um agrupamento TEIP de 3° geracdo (Territério
Educativo de Intervencdo Prioritdria) que € composto por seis Jardins de
InfGncia, seis escolas de Ensino do 1.°CEB e uma Escola Bdsica e Secunddria,
que é a sede do mesmo. Por sua vez, a instituicdo onde se realizou a PES,
localiza-se na cidade do Porto, e compreende a Educacdo Pré-Escolar (EPE) e
Ensino do 1.° CEB. A valéncia do 1.°CEB integra sete turmas, sendo que cada
uma delas tem aproximadamente 20 a 25 alunos. Ao nivel da EPE, existem duas
salas mistas, que compreendem criancas entre os 3 e 0s 6 anos de idade e sdo
compostas por cerca de 20 criancas cada. A escola é composta por um total
de sete salas para o 1.°CEB e duas salas para a EPE. No total participaram nas
entrevistas deste estudo quatro docentes, que em relacdo & funcdo que
ocupam, podemos caracterizd-los como: quatro professoras titulares de turma
do 1.°CEB com idades compreendidas enfre 42 e 60 anos e tempo de servico
entre 19 e 37 anos.
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O AE C, onde decorreu a intervencdo no dmbito da PES, estd situado no distrito
do Porto e dispdem da valéncia de Pré-Escolar (5 salas) e da valéncia de 1.°CEB
(11 salas), sendo que o agrupamento em que se insere dispdem de todos 0s
niveis escolares contemplados pelo ensino obrigatério, desde o Pré-escolar ao
Ensino Secunddrio (5 escolas). No total participaram nas entrevistas deste estudo
quatro docentes, trés do sexo feminino e um de sexo masculino, que em relacdo
a funcdo que ocupam, podemos caracterizd-los como: quatro professores
fitulares de turma do 1.°CEB com idades compreendidas entre 43 e 46 anos e
tempo de servico entre 22 e 24 anos.

2.2. Instrumentos e procedimentos de recolha de dados de
investigacao

A técnica de pesquisa utilizada foi a entrevista individual semiestruturada,
conduzida nas escolas dos participantes durante o 2.° semestre do ano letivo
2022/2023 (fevereiro, marco, abril, maio), por ser um instrumento eficiente para
fazer perguntas e obter respostas sobre o fendmeno em estudo (Fontana y Frey,
2003). O guido da entrevista foi composto por nove questdes de resposta
aberta, procurando as percecoes sobre as prdticas de ensino da EF no 1.°CEB,
nomeadamente o valor que € atribuido & disciplina de EF, organizacdo da
disciplina de EF do 1.°CEB, conhecimentos e competéncias, planos de
formacdo inicial e continua, desafios, e perspetivas para o futuro. De destacar
ainda a andlise documental aplicada aos documentos norteadores dos trés AE
e as planificacdes de EF em contexto de 1.°CEB, tendo em conta o facto destes
AE serem também escolas cooperantes onde os futuros professores
desenvolveram a PES em coadjuvacdo com os docentes de 1.°CEB. A recolha
e andlise de dados foram conduzidas pelos estudantes estagidrios dos trés AE
sob a supervisdo das investigadoras principais. Para o efeito, recorreu-se a
entrevistas individuais semiestruturadas com a combinacdo de registos de dudio
(com consentimento prévio). As entrevistas tiveram uma duracdo varidvel entre
30 a 50 minutos. Todas as questdoes que constam no guido foram formuladas de
forma natural e conversacional, com o propdsito de encorajar a autenticidade
e o aprofundamento da partiha de vivéncias e entendimentos nos futuros
docentes — estagidrios —, assim como refletir a construcdo de significados.
Quando necessdrio, foram colocadas questdes adicionais para o
esclarecimento de duvidas ou o aprofundamento de respostas (Amaral da
Cunha et al., 2014). As sessdes foram gravadas em formato dudio digital (MP3),
por recurso a gravadores de voz e, posteriormente, foram transcritas verbatim
para computador. Os textos transcritos foram formatados no formato Docx.

2.3. Procedimentos de andlise dos dados de investigagao

A informacdo contida nas entrevistas individuais foi submetida a uma andlise de
conteldo com recurso a procedimentos dedutivos, suportados nas categorias
sensibilizadoras de Neves (2022), e a procedimentos indutivos, suportados na
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codificacdo da teoria fundamentada. Dessa andlise emergiu o seguinte quadro

de referentes:

Tabela 1 — Quadro de referentes (Neves, 2022)

Categoria

Explicitagcdo

Organizagcdo, gestdo
e cultura

Percecdo sobre modelos de prdticas de ensino da EF no 1.°CEB,
no que concerne 4 distribuicdo de servico docente, d carga e
organizacdo semanal, e ao reduzido trabalho cooperativo
entre professores do 1.°CEB/ EF.

Condicionantes

Entendimentos sobre as condicionantes no ensino da EF no
1.°CEB, nomeadamente: as condicdes materiqis (espacos,
equipamentos e material de EF); a complexidade e
especificidade do ensino da EF no 1.°CEB; a inconsisténcia e
qualidade das prdticas em EF; a competéncia dos professores
do 1.° CEB; e, ainda, a formacdo inicial.

Desafios

Percecdo sobre os desafios no ensino da EF no 1.° CEB,
designadamente: o valor da AF e da EF; a marginalizacéo
desta drea disciplinar; a gestdo e desenvolvimento do curriculo;
e a formacdo continua.

Perspetivas de futuro

Reflexdo sobre o futuro do ensino da EF no 1.°CEB projetada no
frabalho cooperativo entre professores do 1.°CEB/EF ou num

lugar préprio da EF no curriculo do 1.°CEB.

3. Apresentagao e discussao dos resultados

Neste capitulo sdo apresentados os principais resultados encontrados no estudo
a partir das andlises das entrevistas e o respetivo quadro de referentes.

3.1. Organizagdo, gestao e cultura

Esta categoria reporta-se s percecdes dos participantes sobre as formas de
organizacdo das praticas de ensino da EF implementadas no 1.°CEB (cf. Tabela
1). No que concerne ao servico docente, foi possivel perceber através do relato
dos professores do 1.°CEB entrevistados, que em todas os seus AE a lecionacdo
da EF é da responsabilidade do professor titular/ generalista, d qual atribuem
um papel secunddrio: *Assumimos sempre a matriz curricular na integra e claro
que as Areas das Expressdes e Educacdo Fisica ficam para um plano seguinte,
porque é muito raro serem as nossas areas preferenciais” (E15). Mais ainda, os
participantes revelaram que o trabalho cooperativo entre o professor do 1.°CEB
e o professor de EF é habitualmente reduzido ou inexistente. Esta percecdo estd
patente no excerto seguinte: "O professor responsdvel é o professor fitular da
turma (...)" (E2 e 4). No que respeita a organizagcdo semanal, os entrevistados
referiram que, nos seus AE, é alocada, em média, uma hora por semana a EF,
tal como observado nestes excertos: “O hordrio do 1.° ciclo é feito pela direcdo,
e, depois, cada professor titular decide e destina o seu tempo para a EF.
Normalmente, € um tempo (1 hora). (...), portanto, € uma vez e 1 hora por
semana” (ES); "de acordo com o estipulado pelo ME, devemos lecionar 2 horas
por semana, no entanto, lecionamos sempre 1 hora e esperamos que Os
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colegas das atividades de enriquecimento curricular desenvolvam atividades
fisicas” (E11). Com efeito, em Portugal, a EF no 1°CEB é da responsabilidade do
professor titular de turma, o chamado professor generalista (Carreiro da Costa,
2005), que deve desenvolver e integrar a drea as outras do curriculo, dentro de
25 horas letivas semanais (Decreto-Lei n.° 6/2001, de 5 de maio). Também estd
previsto na Lei de Bases n.° 46/86, de 14 de outubro a possibilidade de
coadjuvacdo e a colaboracdo de professores especialistas de outros ciclos na
drea das expressdes, onde se enquadra a EF. A carga hordria atual da EF deve
ser desenvolvida e dividida semanalmente juntamente com as outras dreas das
expressdes, que correspondem d Educacdo  Artistica  (expressdo
dramdtica/teatro, artes visuais e musica) em cinco horas semanais (Decreto-Lei
n.° 55/2018, de 7 de julho).

3.2. Condicionantes

Esta categoria reflete os aspetos percecionados pelos participantes que
determinam o ensino da EF do 1.°CEB. Relativamente ao contexto de prdtica,
os relatos dos professores do grupo de estudo, possibilitaram o entendimento de
que todas as escolas do 1.°CEB usufruem de material e equipamento suficientes,
associando esta vantagem co diagndstico de necessidades derivado da
realizacdo das Provas de Afericdo? ou a missdes de angariacdo de fundos: “A
conta das Provas de Afericdo, ao nivel do equipamento, temos tudo aquilo que
tem sido pedido: desde o plinto de espuma, o banco sueco, o espaldar (apesar
do espaldar ser muito pequeno, mas dd para fazer alguma coisa) até as bolas,
os sinalizadores, e os cones.” (E5); “(...) os recursos sdo otimos, porque a nossa
escola estd nova e angariamos sempre dinheiro em festas para melhorar o nosso
equipamento” (E16).

No entanto, de acordo com a partiha dos entrevistados, nem sempre as
instalacdes apresentadas pelas escolas do 1.°CEB dos seus AE sGo as mais
adequadas para a prdtica de EF. Os excertos seguintes sdo representativos
deste entendimento: “As instalacdes (...), como pode verificar, € uma escola
com traco antigo. Ndo temos um pavilhdo, ndo temos um sitio especifico para
fazer EF. A parte exterior, penso que estd relativamente bem apetrechada, mas,
quando ndo é possivel fazer no exterior, na parte interior, nem sempre temos as
melhores condicdes para fazer uma aula.” (E2); “(...) precisariamos que um outro
espaco, mas fazemos tudo o que conseguimos com o que temos. As Provas de
Afericdo vieram mostrar que os materiais e instalacdes ndo eram assim tdo
adequados como pensdvamos” (E10). Quanto & complexidade e
especificidade do ensino da EF no 1.°CEB, o grupo de estudo colocou em
perspetiva  as dificuldades advindas de uma formacdo inicial ndo

2 As Provas de Afericdo servem para dar informacdes ds escolas, professores, encarregados de
educacdo e alunos sobre o desempenho e nivel de aprendizagem dos estudantes. De acordo
com o despacho normativo n.° 4-B-2023, as provas de afericdo sdo de aplicacdo universal e de
realizacdo obrigatdria, para todos os alunos do 2.°, 5.° e 8.° anos de escolaridade. No 1.°CEB, os
alunos do 2.° ano realizam provas ds seguintes dreas: Portugués e Estudo do Meio, Matemdtica e
Estudo do Meio, Educacdo Artistica e Educacdo Fisica.
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especializada: “A formacdo que nds temos do 1°CEB ndo é especializada em
EF. N&s acabamos por ser conhecedores um bocadinho de tudo: um
bocadinho de musica, um bocadinho de EF, um bocadinho de matemdatica,
mas ndo somos especialistas em nada” (E1). Com efeito, foi evidente, em todos
0s professores dos trés AE entrevistados, o sentimento de falta de preparacdo
inicial para ensinar EF. Os excertos seguintes sdo ilustrativos desse desconforto:
“Eu tenho umas nocdes, mas ndo tenho a prdatica desportiva e hd conceitos
que vocés foram preparados, mesmo a nivel de saude e tudo [e nds ndo]. Vocés
tém uma preparacdo diferente de nds. Eu falo da minha drea que é mesmo o
1.° ciclo, ndo tenho essa prdtica, ndo tive essas aptiddes” (E7). No que concerne
a consisténcia e qualidade das prdticas em EF, foi evidente nos discursos dos
participantes que a falta de estabilidade das prdticas nesta drea disciplinar.

Almeida et al. (2014) corroboram com os aspetos atrds descritos, ao afirmarem
que é imprescindivel que o professor que ministra as aulas de EF domine uma
gama de conhecimentos vasta e infrincada, que relaciona ciéncias e
compreensoes diversas, as quais subsidiam sua prdtica e permitem aos alunos
usufruir de vivéncias contextualizadas, sauddveis, seguras e condizentes com
suas possibilidades, de acordo com seu estdgio de desenvolvimento e
individualidade bioldgica e cultural, direcionando uma interacdo critica com o
meio sociocultural que proporcione também o seu desenvolvimento motor.

Diferentes estudos (Carreiro da Costa, 2005; Hardman, 2008; Kirk, 2012; Petrie,
2016) sublinham que a formagdo inicial dos professores generalistas em EF é
insuficiente para gerar confianca no ensino desta drea disciplinar. A baixa
carga hordria alocada para a drea nos cursos de preparacdo de professores e
as especificidades da EF tém dificultado ainda mais a assuncdo da prdtica
como algo regular e sustentdvel no desenvolvimento do curriculo deste nivel de
ensino.

3.3. Desdfios

Esta categoria reporta-se aos aspetos sentidos e partiihados pelos participantes
do estudo que inspiram ou provocam as prdticas do ensino da EF no 1.°CEB. No
gue concerne d percecdo dos professores sobre o valor da AF e da EF, podemos
perceber que todos os professores entrevistados consideram a disciplina
indispensdvel ao desenvolvimento integral da crianca (E1, E2 E3, E10). Ndo
obstante concordéncia sobre a presenca da disciplina no curriculo escolar
resultar em diversas vantagens para as criancas, os entrevistados confessam
gue ndo lhe é conferida a devida importdncia. Ainda a propdsito do tema de
marginalizacdo da EF, os entrevistados colocaram em evidéncia nos seus
relatos, a contribuicdo da extensdo dos curriculos nas dreas do saber com mais
carga letiva nesta desvalorizacdo: “(...) acho que os professores do 1.° ciclo
acabam um bocadinho, tendo em conta os seus programas nas outras
disciplinas, por negligenciar a EF, bem como as outras expressoes, fica sempre
para segundo plano” (E 9). A formacdo continua também parece ser um fator
que enfraquece as prdaticas dos professores do 1.°CEB. Todos os professores

| 251 |



entrevistados afirmaram que jd passou muito tempo desde a sua formacdo e
que ndo hd oferta de acdes de formacdo no &dmbito do ensino EF, e, em
particular, no contexto do 1.°CEB.

A literatura tem vindo a sinalizar a EF como parte integrante do curriculo do
ensino bdsico e secunddrio (Tannehill et al., 2015). Em Portugal, apesar de figurar
como drea disciplinar obrigatéria até a conclusdo do ensino secunddrio, nem
sempre |he é atribuida a devida importéncia (Graca 2014) - “Faz falta”, mas
“vale pouco” (Ennis, 2006). E uma drea de alta necessidade, mas de baixa
exigéncia (Graca, 2014). Por esta razdo, a qualidade das praticas em EF é
continuamente questionada, colocando desafios pedagdgicos para os
profissionais, académicos e formadores de professores (Marshall y Hardman,
2000; McElroy, 2002).

Com efeito, sdo vdrios os obstdculos & ecologia da disciplina de EF
comummente convocados (Graca, 2014), nomeadamente a insuficiéncia de
tempo atribuido & disciplina; a caréncia ou desajustamento de equipamentos
e instalacdes, recursos materiais e financeiros; um programa de ensino assente
numa légica de multiactividades; o estigma generalizado de estatuto de
menoridade assacado & EF, e, em particular, a inadequada preparacdo dos
professores do 1.°CEB. Ndo obstante a relev@ncia destes aspetos, sGo as visdes
ndo-ensino (contextualizadas e inclusivas), associadas As concegdes sobre as
praticas pedagdgicas em EF, as destacadas na literatura como as que mais
contribuem para a desvalorizacdo curricular desta drea disciplinar.

Ao analisar especificamente os textos programdaticos da disciplina de EF, Franco
(2003) refere que, a presenca (ou auséncia) desta drea no curriculo obrigatdrio
de Portugal, suporta a marginalizacdo da EF no 1.°CEB, sendo o reflexo da sua
organizacdo curricular ao longo da histéria. Para o mesmo autor, os objetivos
da EF sdo descritos com demasiada generalidade, de dificil efetivacdo na
pratica pedagdgica. Além disso, os seus conteudos, apresentados de maneira
complexa e com exigéncias que fransparecem necessitar de especialistas,
foram decisivos e marcaram, de forma negativa, a mentalidade dos docentes
do 1.°CEB para com a EF.

Morgan e Bourke (2008) sustentam que os programas de EF devem oferecer
oportunidades para melhorar a capacidade pessoal no desempenho de
habilidades motoras bdsicas, baseada no gozo e no prazer do aluno, e, assim
aumentar a possibilidade de uma experiéncia positiva em EF. Isto € de especial
importéncia durantes os anos do 1.°CEB, pois as oportunidades e niveis de AF
podem variar e serem transitérios, mas as atitudes desenvolvidas frente a AF sdo
de longo prazo.

3.4. Perspetivas de futuro

Esta categoria projeta as perspetivas relatadas pelos participantes do estudo
sobre o futuro da EF do 1.°CEB. Por ser considerada uma drea importante e
indispensdvel, os entrevistados tendem a defender que deverd existir uma
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afiimacdo da EF, quer através da formacdo inicial e continua, como por
infermédio da carga letiva semanal e da alocacdo e pessoal especializado:
“A EF no 1.°CEB nas escolas publicas em Portugal necessita de ser real, efetiva,
consistente e deveria apostar-se mais na formacdo inicial e continua dos
professores.” (E10); “Olhe, para j&, ser uma disciplina curricular como as outras e
ter o mesmo peso. Acho eu. Porque nem todos gostam de ler nem de
matemdadtica, mas podem ser muito bons noutras dreas. E acho que a drea do
desporto € bastante importante, incute muitas coisas boas e positivas. (...) Devia
de ser pessoal especializado nessa drea” (E3). Quando questionados sobre o
frabalho colaborativo e cooperativo, a opinido dos professores foi clara:
afirmam que a coadjuvacdo € indispensdavel para a melhoria e qualidade de
ensino da EF no 1.°CEB e que traria diversos beneficios, ndo sé para a prdatica
dos professores fitulares, como para o sucesso dos alunos: “A coadjuvacdo
serviria para melhorar a qualidade.” (E11); “Os alunos poderiom ter dois
professores que cruzam olhares e melhoram as acdes e estratégias de ensino.
Essa realidade seria excelente para todos.” (E16); “Ter um colega especializado
na EF ajudaria a um trabalho mais rigoroso nesta area” (E17).

A propdsito dos processos colaborativos, Pacheco (2001) reforca que
coadjuvacdo deve ser compreendida como uma cultura de cooperacdo e
ndo de substituicdo, vislumbrando alterar a tradicdo e a falta de estimulos para
o frabalho em equipa dos docentes do 1.°CEB. Salienta, ainda, que o trabalho
colaborativo e cooperativo entre professores titulares e de EF € fundamental
para uma aprendizagem significativa, relevante e duradoura (Tannehill et al.,
2015) dos alunos na drea de EF no 1.°CEB.

4. Prdaticas de Ensino da Educagdo Fisica - Proposta de
intervencao

Defendemos, deste modo, um trabalho em equipa — professor fitular de turma e
professor especialista em EF - que tem inicio na planificacdo e que estende &
avaliacdo e comunicacdo/divulgacdo das aprendizagens.

No sentido de operacionalizar esta proposta de intervencdo, partihamos
hipdteses de modelizacdo educativa, significando o primeiro passo a ser
construido em conjunto e formulado a partir de questdes orientadoras que
permitem o didlogo entre estes dois profissionais, tendo em conta a importéncia
da coadjuvacdo e a sua generalizacdo a todas as escolas do Ensino PUblico,
através da atribuicdo de um crédito (minimo) de horas letivas aos professores
de EF dos AE, para que todos os alunos possam beneficiar de condicdes similares
no cumprimento do curriculo nesta disciplina, procurando ainda que se
garantam as condicdes fisicas e materiais para que a lecionacdo desta drea
de saber seja possivel. A este propdsito, partiihamos um exemplo daquilo que
pode ser uma aula de 1.°CEB pensada por estes dois profissionais em que a
responsabilidade pedagodgica é partihada desde a definicdo das suas
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intencionalidades - planificacdo. Todo o planeamento e exercicio da atividade
profissional deve ter em conta o PASEO e AEEF, tendo em conta o facto desta
realidade ser comum ao professor fitular e ao professor de EF. No caso da EF,
também em contexto de 1.°CEB, destacam-se as seguintes finalidades: i)
desenvolver a aptiddo fisica das criancas e jovens; ii) favorecer a compreensdo
e aplicacdo dos principios, processos e problemas de organizacdo e
participacdo nos diferentes tipos de AF por parte das crian¢cas e jovens; iii)
reforcar o gosto das criancas e jovens pela prdtica regular das AF; iv) assegurar
o aperfeicoamento das criancas e jovens nas AF da sua preferéncia. Assim, é
esperado que qualquer professor de 1.°CEB/EF seja capaz de atingir as referidas
metas através do desenvolvimento de diferentes tipos de AF com os seus alunos,
como por exemplo os jogos coletivos (basquetebol, voleibol, futebol, andebol),
a gindstica, o atletismo, as atividades ritmicas e expressivas, entre outros. Através
do trabalho de desenvolvimento curricular em cada estabelecimento de
ensino, reforca-se a possibilidade de as escolas e os professores fazerem uma
gestdo flexivel do curriculo, contextualizada e adaptada ao ano, & turma, e a
todos e cada um dos alunos. Garante-se, igualmente, desta forma, o principio
da equidade no acesso ao curriculo, respondendo & diversidade das
necessidades e possibilidades dos alunos e das condicdes das escolas,
promovendo a inclus@o, por via da diferenciacdo pedagdgica.

Apresentamos um exemplo para o 2.° ano de escolaridade e organizado em
contexto de PES num dos AE onde decorreu a investigacdo, para o bloco
temdtico das AEEF “Pericias e Manipulagodes” (cf. figuras 1, 2, 3, e 4).

Figura 1 — Planeamento para o bloco temdtico “Pericias e Manipulagdes”.

N.2 de Dominios/Subdominio Objetivos de Perfil
Are Semanas dos Alunos
a
3 semanas LANGAR uma bola em precisdo a um alvo fixo, por baixo e por cima, com cada uma e ambas asmaos. -Atividades jogaveis Conhecedor/sabedor/
RECEBER a bola com as duas mdos, apés langamento a parede, evitando que caia ou togue outraparte do individualmente, com culto/ informado(A, B,
corpo. colegas e contexto: G, 1))
LANGAR uma bola em distancia com a «m3o melhor» (a m3o mais forte) e com as duas maos,para além de
uma marca. - Bowling; Criativo (A, C,
ROLAR a bola, nos membros superiores e nos membros inferiores (deitado) unidos e em extensdo, D,J)
oseu i pelo aj dos corporais. - Bolaaoar;
PONTAPEAR a bola em precisdo a um alvo, com um e outro pé, dando continuidade aomovimento Critico/Analitico(A, B,
da perna e mantendo o equilibrio.
-Jogo do mata;
PONTAPEAR a bola em distancia, para além de uma zona/marca, com um e outro pé, dandocontinuidade ) Indagador/
ao daperna e ° ilibri - A conquista do arco; Investigador(C, D,
FH, 1)
Educagdo Pericias e Manipulagdes Fazer TOQUES DE SUSTENTAGAO de um «baldo», com os membros superiores e a cabega, - Muralha;
Fisica posicionando-se no ponto de queda da bola. Respeitador
- Tocar no Joelho; da
Em concurso a pares: diferenca/ do
CABECEAR um «balio» (langado por um iroa «pingar»), posici ponto dequeda da outro
bola, para a agarrar a seguir com o minimo de deslocamento. (A, B,E,F, H)
PASSAR a bola a um companheiro comas duas mdos (passe «picado», a «pingar» ou de «peito»),consoante a
sua posicdo e ou deslocamento. Comunicador(A, B,
RECEBER a bola com as duas mdos, parado e em deslocamento. D,E H)
Em concurso individual ou estafetas: Autoavaliador
Em concurso individual ou estafeta, ROLAR O ARCO com pequenos «toques» 3 esquerda e 3 (transversal as
direita, na trajetéria p dreas) Participativo/
colaborador (B, C,
D,EF)
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Figura 2 —Guia de exercicio para o bloco temdtico “Pericias e Manipulagbes: Atividade 1 - Bowling.

Objetivos:

Materiais:

Duragio

Palavras-chave

Sugestio de
implementagio da
atividade

AdaptagBes
(malor/menor
dificuldade)

Reflexdes
finais

Figura 3 —Guia de exercicio para o bloco temdtico “Pericias e Manipulagbes: Atividade 2 — Bola ao ar.

Objetivos

Materiais

Duragdo
Palavras-

chave
Sugestdo de
implementagdo da
atividade

Adaptagdes
(maior/menor
dificuldade)

*  Desenvolver da pericia
«  Promover o Controlo Corporal
*  Desenvolver a Manipulagio

. Promover a Concentragio

* 6 Cones (cada jogo)

*  1Bolas

. 1Arco

*  Periodos de 10"
*  Pericia, manipulagdo, jogo, equipa

+ O mentor, com o auxilio das criangas, prepara a irea de jogo:
«  Estagdo de langamento: posiciona um arco no chdo a partir do qual deverdo ser
realizados os langamentos
«  Alvos: posiciona os cones a uma distancia de 3 a 6 metros do langamento
©  nede cones e a distancia entre estes e a estagdo de definem o nivel
do jogo.
i O dajogo 2 equipas

- Cada equipa tem 4 bolas para langar (2 cada elemento de equipa)
- Reall pelo arco

*  Oobjetivo do é que a equipa que consiga derrubar o maior
nas dtentativas

*  Quanto menor nimero de cones maior a dificuldade

«  Quanto maior a disténcia entre a zona de Ivo (cones) maior a

«  Podera alterar do langamento com a m3o para o passe ou remate com o pé

. Promover capacidade de manipulagdo da bola

A a Coordenagao Ocul I

. Desenvolver a Concentragdo
*  1Bolade ténis
. 1Bola de Basquetebol

. 1 Bola de Ritmica

(de acordo com o material disponivel em cada escola)

e  Periodosde 10’

o 1
. Cada crianga tem uma bola na m&o e o mentor vai dando indicages do mais
simples aomais complexo:
- 1- Langar a bola e apanhar a mesma com as duas maos
- 2- Langar a bola e deixar um ressalto no solo e apanhar a bola com as duas maos
- 3- Langar a bola e apanhar a bola o mais alto possivel (com salto)

- 4- Langar a bola e bater uma vez a palma das maos e apanhar a bola com as maos

. Inicia com as bolas de menor para as de maior e peso

. Poder4 solicitar a crianga de langar e apanhar a bola em vérias posi¢des (sentado,
deitado,com um apoio)

. Podera também mudar o objeto de langamento (ex. Arco, corda, etc.)
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Figura 4 —Guia de exercicio para o bloco temdtico “Pericias e Manipulagbes: Atividade 3 —Jogo da Mata.

. Desenvolver capacidade de pericia e manipulagdo

Objetivos * L i

. Desenvolver capacidade de estratégia

4o da coordenagdo Ocul

. Desenvolver capacidade de precisdo

. 1 Bola (suave)

Materiais
. Sinalizadores
Duragio . Periodos de 10’
Palavras-chave . Precisdo, estratégia, coordenacdo, jogo
. O mentor deve delimitar 3 zonas com os sinalizadores ou aproveitar linhas dos
campos
. As criang divididas em duas equip | -se nas 2 zonas
extremas e na zona do meiofica uma crianga isolada
. O objetivo do jogo é realizar passes entre as duas equipas das
zonas extremas sem que acrianga da zona do meio intersete a
bola
Sugesto de . Quando atingirem um nimero de passes a designar pelo mentor

podem tentar acertar nacrianga do meio que terd como objetivo
desviar-se dos lances dos colegas.
atividade . Quem deixar cair a bola, realizar um mau passe e ndo acertar na
crianga do meio vai para omeio
. Quando o lance atingir a crianga do meio, esta realiza uma tarefa
de condicdo fisica (Ex. 5saltos)
. Ganha o jogo quem ficar até ao fim

implementacgdo da

Adaptacdes . 0O mentor no inicio pode reduzir o nimero de passes para haver éxito
(maior/menor e O nimero de criangas de cada lado ndo deve ultrapassar as 6 criangas
dificuldade)
. Realizar vérios campos e com o menor nimero possivel de criancas em cada
campo
. Ter em 30 na bola selecionada para realizagdo da
Reflexdes finais atividade, de modo que o langamento 2 crianga do meio

ndo cause qualquer dor
. lancamento a crianga do meio pode ser substituido por um alvo, definido
por um arco, por exemplo.

5. Conclusoes

Da andlise das entrevistas individuais a professor titulares do 1.°CEB, emergiram
percecoes sobre a organizacdo, gestdo e culfura, as condicionantes, ©s
desafios e perspetivas de futuro do ensino da EF no 1.°CEB.

Quanto aos modelos e praticas de ensino da EF no 1.°CEB em Portugal, os

participantes colocaram em perspetiva que € necessdrio intervir na
(re)organizacdo da distribuicdo do servico docente e hordrio atribuido & EF,
nomeadamente alternativas de responsabilizacdo na lecionacdo da EF e
atribuicdo de mais horas letiva & drea. No que concerne ds condicionantes, os
professores do 1.°CEB em estudo, partiiharam ndo se sentirem confortdveis e
preparados para responder as especificidades da EF e as dificuldades que os
alunos apresentam nesta disciplina, devido a falta de uma formacdo inicial
robusta nesta drea disciplinar. Um maior investimento nas instalacdes das
escolas do 1.°CEB poderia também reforcar a qualidade das prdticas de ensino.
Em relacdo aos desafios infere-se a partir dos discursos do grupo de estudo o
facto de a EF estar a ser prejudicada devido & extensdo do curriculo das
matérias centrais (portugués, matemdtica e estudo do meio), e ao estatuto de
menoridade assacado d disciplina, apesar de os professores terem &
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consciéncia da importéncia da mesma. Por Ultimo, nas perspetivas de futuro, os
participantes encorajam fundamentalmente o} trabalho
cooperativo/colaborativo sob a forma coadjuvacdo ou até mesmo a
responsabilizacdo exclusiva da disciplina por um professor com habilitacdo
profissional na drea das Ciéncias de EF e Desporto. Tal como considera Neves
(2017, s/p), “muitos modelos, projetos e praticas tém sido ensaiados no sentido
de intensificar a praticada EF nas escolas do 1.°CEB com cardcter regular. Por
razdes diversas, temos vivido avancos e recuos, que se tém caracterizado
muitas vezes por desmobilizacdo dos professores do 1.°CEB. Assim, entendemos
que é cada vez mais necessdrio estimular e desenvolver experiéncias e prdticas
consistentes ao nivel dos professores, das escolas, dos AE, dos CAE para que
com base numa forte contextualizacdo da prdtica da EF, esta seja mais regular,
a sua prdtica mais consistente e aliada a uma melhor qualidade de ensino. H&
que estimular «as boas praticasy, agquelas que de correm de atitudes de grande
empenho dos professores na pratica da EF para os seus alunos”.

A guestdo dos modelos de docéncia neste nivel de ensino necessita de definir
o papel do professor titular da turma, na abordagem das diferentes dreas do
curriculo. Desde a monodocéncia até areal e objetiva substituicdo do professor,
passando pela monodocéncia coadjuvada ou a constituicGo de equipas
educativas. Consideramos, pois, fundamental que a direcdo do processo de
ensino e de aprendizagem na turma seja sempre alocada ao professor titular.
Ndo obstante, o exercicio profissional docente em coadjuvacdo permite, no
nosso entender, um modelo aperfeicoado de competéncias de intervencdo na
drea de EF, tendo em conta quer as dreas de competéncia do PASEO, quer as
AE definidas para a EF. Pelo facto de a disciplina de EF ser lecionada usualmente
pelo professor em regime de monodocéncia — professor generalista de 1.°CEB,
apresenta-se como uma urgéncia melhorar as experiéncias dos alunos e dos
professores em EF no 1.°CEB, rentabilizando prdticas colaborativas/coadjuvadas
com enfoque nos modelos de docéncia podem auxiliar a sustentabilidade da
drea neste nivel de ensino e contribuir para um servico educativo de qualidade.
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