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Presentación

EL 26 de Noviembre de 2016 se celebró en Huesca la Jornada de formación de 
profesorado Capas-Cité/Capas-Ciudad/ III Jornada de formación +EF. Estas 
jornadas organizadas por el proyecto Europeo Capas-Ciudad (Centro Pirenai-

co de Promoción de la Actividad Física y la Salud) y el colectivo de profesores de 
Educación Física “+EF”, reunieron más de 180 profesores de Educación Física, con 
el objetivo de reflexionar y compartir experiencias ligadas a la enseñanza de la 
Educación Física. El encuentro representa una oportunidad para poner en relieve 
a la Educación Física y al profesorado, desde la firme creencia y convicción del 
valor de la materia y de lo que el profesorado reporta, para ayudar a educar per-
sonas más comprometidas, felices, saludables y respetuosas. Tal y como señala el 
informe del Parlamento Europeo sobre la función del “deporte” en la educación:

“… la educación física es la única materia escolar que tiene por objeto preparar a los niños 
para una vida sana, concretándose en su desarrollo físico y mental general inculcándoles 
valores sociales importantes, como la honradez, la autodisciplina, la solidaridad, el espíritu de 
equipo, la tolerancia y el juego limpio.”

Esta afirmación exige “a los Estados miembros que hagan obligatoria la Educa-
ción Física en la enseñanza primaria y secundaria y acepten el principio de que el 
horario escolar debería garantizar al menos tres clases de educación física por 
semana, si bien debería animarse a las escuelas a superar, en la medida de lo 
posible, este objetivo mínimo”.

CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité inicia así una dinámica de apoyo a aquellas iniciati-
vas coherentes con sus objetivos de trabajo. Es fundamental en el proceso de 
promoción de la actividad física para la salud identificar todos los activos que tie-
ne la sociedad y generar las sinergias imprescindibles para atender los objetivos 
propuestos. 

Estas jornadas de formación contaron en primer lugar con una ponencia inau-
gural cuyo título fue “Del aprendizaje cooperativo al enfoque de coopedagogía 
motríz”, impartida por Carlos Velázquez. Seguidamente se presentó el proyec-
to Capas-Cité/Capas-Ciudad, qué es y cómo puede ser una herramienta para los 
profesionales de la Educación Física. Además de estas ponencias, las jornadas 
presentaron 3 talleres diferentes: 

1.- “Montaña segura: el senderismo como proyecto interdisciplinar en el ám-
bito escolar”, impartido por José Antonio Julián y Eduardo Ibor,

2.- “Educación Física emocional”, impartido por Irene Pellicer,

3.- “Del aprender a cooperar al cooperar para aprender en Educación Física”, 
impartido por Carlos Velázquez.

El documento que presentamos a continuación es el resultado de estas jornadas 
de formación. Pretende recopilar las experiencias, y por tanto facilitar estos mate-
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riales a todo aquel que le pueda interesar. El documento constará de 5 apartados 
o capítulos:

En el capítulo 1, se presentará Capas-Ciudad (Centro Pirenaico de promoción de 
la actividad física y la salud), justificando cómo este centro puede y debe  ser una 
herramienta que facilite la formación y la conexión entre los profesionales de la 
Educación Física en relación a la promoción de la Actividad Física. En el capítulo 2, 
se resumirá la ponencia inagural denominada “Del aprendizaje cooperativo al en-
foque de coopedagogía motríz” e integrará el taller sobre esta temática. Seguida-
mente en los capítulos 3 y 4 se presentarán los otros talleres  prácticos realizados. 
Estos capítulos siguen una misma estructura. Así, después de una introducción 
se presentan las situaciones de aprendizaje clave, para abordar finalmente unas 
conclusiones y ofrecer la bibliografía utilizada para atender el contenido.

Esperamos que este documento sea de utilidad para los profesionales de la Edu-
cación Física.

Coordinadores del documento (Eduardo Generelo, Javier Zaragoza, José Antonio Julián)
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CAPAS-Ciudad y su contribución a
la Formación del Profesorado de Educación Física

LOS beneficios que reporta la Actividad Física (AF) en población joven, están 
suficientemente documentados (USDHHS, 2009), al igual que la contribución 
que puede tener el centro escolar y la Educación Física (EF), en la disminu-

ción del sedentarismo y en la promoción de estilos de vida saludables (IOM, 2013; 
Rachele et al., 2012; Cale, Harris, 2005; Salmon, et al., 2007). Los centros educati-
vos tienen la responsabilidad de promover la AF, a través del currículo (aunque 
dependerá de la normativa académica correspondiente) (Corbin, 2002) y ayudar a 
desarrollar ciudadanos “físicamente educados” (Charles & Thomas, 2008).

Como hemos manifestado en trabajos anteriores (Generelo, et al., 2009; Julián, et 
al., 2014, Abarca-Sos et Al., 2015), la EF puede tener un gran potencial para la pro-
moción de la AF. Desde la preocupación por generar climas motivacionales ade-
cuados en la intervención didáctica (Julián, 2012), podemos favorecer experiencias 
satisfactorias en nuestro alumnado  que provoquen atracción hacia la práctica de 
AF. Nuestra materia puede ser un buen vehículo para promover la AF y la salud 
(Stratton et al., 2008; Cardon, De Bourdeaudhuij, 2002), y motivar la adopción y 
el mantenimiento de estilos de vida saludables fuera del entorno escolar, ya que 
los diferentes contextos en los que el alumno realiza AF, están muy relacionados 
(González-Cutre, et al., 2013). 

Las importantes expectativas creadas en torno al centro escolar y sobre todo 
respecto a la propia EF, como escenarios propicios para la promoción de la AF, no 
aseguran su efectividad (Cardon, De Bourdeaudhuij, 2002), sobre todo teniendo 

Resumen

Algunos estudios han demostrado que la Educación Física y el profesor de Educación Física,  
pueden fomentar ambientes de práctica que favorezcan la percepción de competencia, la au-
tonomía y la relación social, pueden tener una capacidad de influencia en la incentivación de 
la práctica de Actividad Física de su alumnado. Para ello será necesario que el centro escolar 
esté comprometido con políticas y proyectos de promoción, implicando a diferentes áreas y 
profesores. Pero si el centro escolar debe ser un entorno activo en la promoción de la Activi-
dad Física, los profesores necesitarán no solo entusiasmo, sino que requerirán una adecuada 
formación y apoyo. La creación de CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité, permitirá generar oportunida-
des para conectar agentes, actores,  establecer sinergias entre ellos, facilitar su formación, de 
cara a favorecer la promoción de la Actividad Física.

Palabras clave: CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité, formación, profesorado, Educación Física, Actividad Física

Eduardo Generelo Lanaspa y Javier Zaragoza Casterad
Universidad de Zaragoza - Grupo de Investigación EFYPAF
generelo@unizar.es; zaragoza@unizar.es
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en cuenta que por un lado, los objetivos curriculares a atender desde la EF van 
más allá de la preocupación por los aspectos relacionados con la promoción de la 
AF (Cale et al., 2016), y por otro lado, por su estatus dentro del currículo (Armour, 
Harris, 2013).

El estatus marginal de la AF y su promoción en el currículum de muchos países, 
ha sido destacado en diferentes investigaciones (Alfrey et al., 2012; McMullen et 
al., 2015), incluso en algunos estudios, el profesorado señala que el centro escolar 
no debe tener responsabilidad en la promoción de la AF (Cale et al., 2016). Dada 
la limitada frecuencia y duración de las clases de EF, no es razonable pensar que 
la contribución de estas clases al cumplimiento de la recomendación de AF diaria 
(un total de 60 minutos de actividad física moderada y/o vigorosa), pueda ser del 
todo efectiva. Es por ello, que parece necesario esperar que además los profeso-
res promuevan en sus alumnos el interés por la práctica de AF fuera del tiempo 
de clase. 

En Aragón, concretamente en la introducción de la LOMCE (Orden de 16 de junio 
de 2014, BOA de 20 de junio de 2014), se hace referencia al nuevo rol que deben 
de adoptar los educadores y se les anima a que pasen a ser facilitadores y pro-
motores de un estilo de vida activo y saludable, en coherencia con el modelo 
pedagógico de EF y Salud (Haerens, et al., 2011). Pero ¿realmente el profesor de EF 
tiene influencia en los niveles de AF de la población joven?.  La respuesta a esta 
pregunta no está del todo resuelta (Ferreira, et al., 2007). Algunos estudios han 
demostrado que el profesor de EF, ponderando ambientes de práctica que favo-
rezcan la percepción de competencia, la autonomía y la relación social (Cox, et al., 
2008),  puede tener una capacidad de influencia de cara a incentivar la práctica de 
AF en población joven  (Vilhjalmsson, et al.,1998). En nuestro país, el estudio rea-
lizado por Ramos et al., (2007), refuerza la influencia que tiene el profesorado en 
los niveles de práctica de AF de los jóvenes. Frente a estos estudios, encontramos 
otros trabajos que sugieren que esta capacidad de influencia es reducida (Sallis, 
et al., 2000), o incluso encontramos estudios que señalan que el profesor puede 
también ejercer una influencia negativa (Trudeau, et al., 2005). En nuestro entor-
no más próximo es destacable el trabajo de Abarca-Sos et al., (2013), que mostró 
una relación inversa al analizar la influencia del profesor de EF, con la percepción 
de competencia y la diversión, mientras que la influencia de los padres y los ami-
gos era positiva. Este estudio revela que en cierta medida, los profesores de EF no 
siempre contribuyen a favorecer la percepción de competencia y el disfrute para 
la práctica de AF de los adolescentes, lo que puede tener consecuencias negati-
vas a la hora de configurar un estilo de vida activo y saludable. 

Pero es importante entender que el profesor de EF, no solo debe ser el respon-
sable de implementar programas de promoción de la AF (Cale, Harris, 2013). Es 
fundamental que el centro escolar esté comprometido con políticas y proyectos 
de promoción, implicando a diferentes áreas y profesores (Cardon et al., 2012). 
Otra cuestión sería que el área de EF y su profesorado, pudiera liderar estos pro-
yectos que en todo caso, deberían ser interdisciplinares (Julián, Ibor, Aibar, Agua-
reles,2017). De acuerdo con el modelo ecológico, los centros escolares deberían 
definir un modelo integral de promoción de AF que implique y conecte los dife-
rentes activos con responsabilidad en la promoción de la AF. 
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Si el centro escolar debe ser un entorno activo en la promoción de la AF, el pro-
fesorado necesitará no solo entusiasmo, sino que requerirá una adecuada forma-
ción (Cale et al., 2016). Algunos estudios señalan que el profesorado manifiesta 
una falta de conocimiento y preparación para abordar problemas relacionados 
con la salud de los adolescentes, y una comprensión limitada de cómo abordar 
la promoción de la AF en el marco escolar (Cale, 2002), y en algunos casos, una 
falta de competencias para implementar con éxito proyectos de promoción de la 
AF (Torill et al., 2013). 

La formación del profesorado es una de las variables con mayor capacidad de in-
fluencia sobre la probabilidad de implementar programas de promoción de la AF en 
el ámbito educativo (Samdal, Rowing, 2011). Esto implicará la necesidad de formar 
al profesorado para que comprendan todos las variables, individuales, sociales, am-
bientales que pueden condicionar e influenciar la práctica de AF en población joven, 
y dispongan de recursos, estrategias que permita que la práctica de AF se vaya 
instaurando en los estilos de vida de su alumnado (Haerens et a., 2011). En algunos 
trabajos se ha sugerido que en la formación del profesorado de EF, además de 
enseñar contenidos del área y destrezas pedagógicas, se debería preparar a estos 
futuros profesionales para desarrollar intervenciones ligadas con la AF y la salud 
pública (Charles, Thomas, 2008;  McKenzie y Kahan, 2004), de tal manera que el 
profesorado de EF pudiera ejercer el rol de facilitador (Rachele et al., 2016).

Todos estos argumentos avalados, como hemos visto, por la literatura científica 
nos sitúan frente a dos premisas fundamentales: Por un lado que los centros de en-
señanza son un escenario privilegiado para la promoción de la actividad física y en 
segundo lugar que el profesorado resulta ser una pieza inestimable en esta labor. 

De igual manera nos encontramos con otras dos realidades que se presentan 
como barreras difíciles de superar. La primera es la disponibilidad real del pro-
fesional de la enseñanza. El día a día de un centro educativo representa una ac-
tividad frenética. Sin ánimo de cifrar aquí las innumerables tareas de los equipos 
directivos, de los departamentos de orientación, o de cualquier profesor o profe-
sora de un centro, cualquiera que haya estado próximo al funcionamiento de un 
colegio o instituto reconoce que asumir determinadas tareas con la rigurosidad 
que se requiere, puede desbordar las posibilidades de una dedicación profesional 
razonable. En segundo lugar la orientación convencional que se le da a la investi-
gación especializada en el ámbito de la promoción de la actividad física y la salud 
está más centrada en describir fenómenos relacionados con el ámbito de estudio 
al que nos referimos que en contribuir realmente a aportar soluciones reales, efi-
caces y sostenibles. 

En diferentes foros profesionales hemos discutido y argumentado que serían de-
seables estructuras que faciliten el integrar todos estos elementos a los  que nos 
estamos refiriendo. Surgen así algunas aspiraciones sobre las que encontramos 
bastante unanimidad:

- Conseguir que los centros de enseñanza sean escenarios eficaces para la 
promoción de la actividad física. 

- Ajustar convenientemente las diferentes soluciones a cada contexto utili-
zando procedimientos rigurosos. 
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- Implicar y facilitar que los propios actores de los centros de enseñanza se con-
viertan en agentes de cambio para la promoción de la actividad física y la salud. 

- Conectar los esfuerzos de los centros de enseñanza con las estrategias 
del ámbito comunitario que se dan en los diferentes municipios y comarcas. 

- Conectar y difundir las soluciones o aportaciones que se vayan dando des-
de los diferentes contextos. 

¿Qué puede aportar el proyecto CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité?

Desde el análisis documentado de la dimensión del problema de la promoción 
de la actividad física, pasando por la reflexión de algunas de las dificultades más 
importantes con las que nos encontramos, hemos llegado a algunas aspiraciones 
básicas que, desde nuestro punto de vista, serían imprescindibles para dar un giro 
definitivo a las estrategias para la promoción de la actividad física orientada a la 
salud. De esta manera también hemos llegado a enumerar algunos de los propó-
sitos que nos han motivado a proponer la creación del Centro Pirenaico de Aten-
ción y Promoción de la Actividad Física para la Salud en la Ciudad (CAPAS-Ciudad/
CAPAS-Cité). Con esta introducción creemos que estamos en condiciones de ex-
plicar más fácilmente qué es CAPAS-Ciudad y qué no es CAPAS-Ciudad y justificar 
su contribución a la formación del profesorado de Educación Física.

CAPAS-Ciudad/ CAPAS-Cité es un proyecto transcultural que aúna las volunta-
des de dos ciudades situadas a un lado y a otro de los Pirineos. Huesca y Tarbes 
puede decirse que son ciudades simétricas con respecto al eje Pirenaico y que 
comparten un buen número de limitaciones y problemas pero también de for-
talezas. Entre estas últimas, ambas cuentan con el capital de albergar estudios 
universitarios. Las universidades de Zaragoza y de Pau et des Pays de l’Ardour 
desarrollan parte de su actividad académica y de investigación en dos Campus 
con características, nuevamente, semejantes.

CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité es un centro creado para favorecer y estimular la ca-
lidad de vida de la población de ambas ciudades centrando sus actuaciones en 
uno de los determinantes de la salud, la actividad física. Se trata de un centro 
para la promoción de la salud innovador, que busca adaptar sus acciones a las 
necesidades reales de la población del contexto sociocultural en el que se sitúa. 

Algunas de las oportunidades potenciales de la creación de CAPAS-Ciudad/CA-
PAS-Cité serán potenciar la coordinación y el establecimiento de sinergias entre 
los diferentes agentes encargados de la promoción de la actividad física y favo-
recer el seguimiento, evaluación y control de todas aquellas variables que partici-
pan en el ámbito de trabajo como los niveles de actividad física o el sedentarismo. 
Junto a la mejora de la calidad de vida de la población se pretende un ahorro 
económico al favorecer la disminución del gasto sanitario. 

Además de los municipios de Huesca y Tarbes y de las universidades de Zaragoza 
y de Pau et des Pays de l’Ardour, son socios del proyecto las estructuras adminis-
trativas regionales de Salud, Educación, Cultura y Deporte. 

Por último participan también como socios colaboradores los ayuntamientos de 
Jaca y de Teruel. Es importante explicar la importancia de estos socios pues justi-
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fica la opción del proyecto de situarse dentro de los modelos socio-ecológicos. Si 
aceptamos en la promoción de la salud un juego de influencias complejo que va 
desde factores personales (microsistema), a factores propios del entorno cultural 
en el que vivimos (macrosistema), parece oportuno desplegar progresivamente 
acciones que, centradas primeramente en entornos inmediatos vayan ampliando 
su influencia hacía ámbitos similares de entornos próximos. 

El centro se configura con dos sedes complementarias con la voluntad de optimi-
zar recursos y de intentar identificar problemas comunes para aportar soluciones 
contrastadas y adaptadas. Exigiendo que la aportación de evidencias científicas 
se base en la acción y redunden inmediatamente en esta. La sede de Tarbes se 
apoyará en la creación de un Centro Médico para la Promoción de la Actividad 
Física y la Salud y la sede de Huesca se marca como objetivo dimensionar un 
Servicio de Evaluación de Programas para la Promoción de la Actividad Física y 
la Salud. 

Así pues, y respondiendo a los interrogantes anunciados de ¿qué es? y ¿qué no 
es? CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité, el Centro Pirenaico tiene que ser una herramienta 
que no sustituya a ninguna de las estructuras ya existentes que identificamos 
como agentes promotores de la Actividad Física y la Salud. CAPAS-Ciudad/CA-
PAS-Cité tiene vocación de conectar, reforzar, facilitar todos los esfuerzos que 
en la actualidad se vienen haciendo superando las limitaciones, dificultades, que, 
como hemos advertido, nos encontramos al realizar un análisis básico de la situa-
ción. CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité es una apuesta nítida de atender la promoción 
de la actividad física desde una perspectiva socio crítica. Resulta imprescindible 
conectar los esfuerzos institucionales y personales con el rigor del método cien-
tífico. Es obligado que las intervenciones en este campo se evalúen, que se exija 
un seguimiento continuo de su eficacia con el compromiso de ir adaptando de 
manera integrada las nuevas propuestas y soluciones. 

CAPAS-Ciudad/CAPAS-Cité se tiene que mover entre coordenadas imprescindi-
bles como la investigación participativa, el empoderamiento y la traducción inte-
grada del conocimiento. 

El proyecto europeo que da soporte al Centro, marca como exigencia que en tres 
años se haya delimitado su estructura y se hayan puesto en acción todas aquellas 
intervenciones que lo definen. Proyectos de investigación, jornadas de formación, 
estrategias de difusión, como la que nos ocupa se sucederán. Una de las acciones 
comprometidas se denomina “promoción y sensibilización de la salud a través 
de la actividad física en población infantil y adolescente”. Esta acción coordinada 
por la Universidad de Zaragoza, aunque con la intervención de los otros socios, 
pretende promocionar la salud a través de la AF, desde dos ámbitos que eviden-
temente estarán conectados: el ámbito escolar, entendiendo el centro escolar 
como una vía de penetración eficaz para implementar intervenciones (un ejemplo 
de actuación en este escenario sería el programa “Sigue la Huella”), y el ámbito 
comunitario, a través de un diagnóstico y posterior intervención para potenciar el 
desplazamiento activo al centro escolar en la ciudad de Huesca. Estas acciones 
exigen participar en la formación del profesorado en general y en particular del 
profesorado de EF, como agentes facilitadores del desarrollo de conductas salu-
dables. Citaremos como ejemplo de ello la actividad formativa que se ha estado 
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desarrollando durante el curso 2016/17, en el seno del Seminario permanente de 
Educación Física (CIFE Ana Abarca de Bolea, Huesca). En esta actividad formati-
va se ha pretendido sensibilizar, proporcionar recursos y compartir experiencias 
ligadas a la problemática del desplazamiento activo al centro escolar, desde un 
planteamiento interdisciplinar conectando por tanto, los aprendizajes curricula-
res con los referentes sociales y comunitarios. Esta formación finalizará con la 
presentación de un taller dirigido por el profesorado que han participado en esta 
formación, denominado “De camino al cole: proyecto promoción del desplaza-
miento activo al centro escolar”, y que se realizará en las próximas Jornadas pro-
vinciales de EF que se desarrollarán en Jaca en Septiembre de 2017.

Curiosamente en el contexto geográfico en el que se sitúa CAPAS-Ciudad, “El 
Diario de Huesca” (1916), hace exactamente cien años, recogía la celebración en 
Madrid de un primer Congreso de Educación Física. El Congreso que se celebra-
ría “bajo el Patronato de su Majestad el Rey don Alfonso XIII”, y “la presidencia 
honoraría” del Gobierno, constituía una “mesa de honor” en la que se incluiría “al 
obispo de Madrid Alcalá, a las autoridades civiles y militares y a los presidentes de 
todos los centros y entidades que tengan alguna relación con la Educación Física”. 

Tal y como decimos, cien años después en un contexto  muy diferente seguimos 
avanzando en un campo de conocimiento apasionante. Creemos que CAPAS-Ciu-
dad puede ser una herramienta para la Educación Física. Con esa ilusión ha na-
cido.

Eduardo Generelo Lanaspa y Javier Zaragoza Casterad
Universidad de Zaragoza. Grupo de Investigación EFYPAF. 

generelo@unizar.es, zaragoza@unizar.es
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Introducción

Actualmente, en Educación Física parecen superadas las concepciones meto-
dológicas centradas en el aprendizaje de diferentes contenidos curriculares y se 
propone una práctica,mucho más significativa para el alumnado, basada en los 
denominados modelos pedagógicos (Haerens, Kirk, Cardon& De Bourdeaudhuij, 
2011). Podemos definir los modelos pedagógicos como las diferentes maneras 
en las que un docente integra en un todo, de forma global y coherente, los di-
versos factores que intervienen en un proceso de enseñanza para promover 
un aprendizaje entre su alumnado (Velázquez, 2015a). Un modelo pedagógico 
implica una concepción educativa determinada y, en consecuencia, explicita los 
dominios de incidencia prioritarios: motor, social, cognitivo o afectivo. Además, 
incluye una fundamentación teórica que justifica las estrategias que se ponen en 
práctica para promover unos aprendizajes esperados. Estas estrategias conllevan 
procesos debidamente planificados y el desarrollo secuenciado de tareas adecua-
das a las características de los estudiantes. Finalmente, un modelo pedagógico 
incorpora procesos de evaluación orientados, por una parte, a comprobar en qué 
medida se han alcanzado los resultados esperados y, por otra, a valorar el grado 
de fiabilidad de la puesta en práctica del propio modelo.. 

Resumen

Este trabajo pretende integrar el modelo pedagógico de aprendizaje cooperativo con las 
diferentes propuestas orientadas al desarrollo de la cooperación que los docentes realizan 
en sus clases.Para ello planteamos un posible modelo denominado enfoque de coopedago-
gía motriz, que estructura un proceso progresivo de aplicación en cinco fases: (1) conflicto, 
(2) comprensión de la lógica de la cooperación, (3) aplicación lúdica de la cooperación, (4) 
aprendizaje cooperativo, y (5) autonomía y transferencia.Desde estas premisas, presentamo-
salgunos ejemplos de situaciones de aprendizaje relacionadas con cada una de las cuatro 
primeras fases, desarrollados durante el taller práctico en las Jornadas +EF-CAPAS celebradas 
en Huesca en noviembre de 2017.

Palabras clave: Aprendizaje cooperativo; coopedagogía motriz; educación física; inclusión; aprendizaje activo.

El enfoque de coopedagogía motriz,
aprendiendo a cooperar en educación física
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El aprendizaje cooperativo es uno de los modelos pedagógicos con más am-
plia difusión y diferentes autores lo consideran como uno de los modelos 
básicos en las clases de Educación Física tanto en el entorno anglosajón 

(Casey & Goodyear, 2015; Kirk, 2013; Metzler, 2011) como en el español (Fernán-
dez-Río, Calderón, Hortigüela, Pérez-Pueyo & Aznar, 2016; Peiró y Julián, 2015) 
(ver figura 1.)

Figura 1. Modelos pedagógicos según Metzler (2005).

El aprendizaje cooperativo puede entenderse como un modelo pedagógico en el 
que los estudiantes forman pequeños grupos heterogéneos y aprenden con, de y 
para sus compañeros (Metzler, 2011). De esta definición hemos de subrayar que lo 
que diferencia el aprendizaje cooperativo del trabajo en grupo es precisamente la 
doble responsabilidad que los estudiantes asumen y cumplen: aprender y lograr 
que el resto de sus compañeros lo hagan también (Velázquez, 2015b).

Para promover esta doble responsabilidad durante el trabajo grupal, de acuerdo 
al enfoque conceptual del aprendizaje cooperativo (Johnson & Johnson, 2009), es 
necesaria la presencia de cinco elementos:

1. Interdependencia positiva. Hace referencia a que cada estudiante entiende 
que el éxito depende de su trabajo, pero también del trabajo del resto de sus 
compañeros de grupo. De este modo, el hecho de que alguien no alcance 
sus objetivos individuales implica que los demás tampoco puedan hacerlo. 
Lemas como “todos para uno y uno para todos”, “nos ahogamos o salimos a 
flote juntos” definen este elemento.
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2. Interacción promotora. El trabajo en grupo implica debates sobre cómo de-
sarrollar la tarea o qué se necesita hacer para que las acciones aplicadas 
conduzcan al éxito. Se necesita solucionar problemas y no todos los compa-
ñeros de grupo tienen las mismas características. En determinados momen-
tos habrá quien necesite ayuda. Una interacción promotora supone ayudar, 
apoyar, animar..., en lugar de criticar destructivamente o enfadarse con quien 
presenta dificultades durante el desarrollo de la tarea.

3. Responsabilidad individual. Conlleva cumplir con la tarea que hay que desarrollar 
y no escudarse en el trabajo del resto de los miembros del grupo. Si todos depen-
demos de todos, nadie es prescindible. Y si nadie es prescindible, el hecho de que 
alguien no cumpla con sus responsabilidades conllevará el fracaso del grupo.

4. Habilidades interpersonales y de trabajo en pequeño grupo.A veces los pro-
blemas durante el trabajo grupal no vienen derivados de un no querer hacer 
sino de la falta de habilidades de los estudiantes para trabajar en equipo. 
Participar activamente en la tarea, escuchar a los demás, debatir mediante 
razonamientos, asumir que las ideas de otras personas pueden ser mejores 
que las propias, alcanzar acuerdos... son algunas de estas habilidades que se 
aprenden y se mejoran durante el trabajo grupal, si este está debidamente 
estructurado y adaptado al nivel de los estudiantes.

5. Procesamiento grupal. Es el proceso de verbalización y evaluación grupal 
orientado a determinar qué conductas se manifestaron durante el trabajo 
desarrollado y su incidencia, positiva o negativa, en el resultado del mismo. 
Desde este proceso, los grupos refuerzan las conductas que han resultado 
beneficiosas para alcanzar los objetivos propuestos e identifican aquellas 
que, por el contrario, han sido perjudiciales. Así, pueden establecer estrate-
gias de mejora orientadas a modificar los comportamientos negativos.

Desde estos planteamientos una sesión de clase desarrollada mediante el mode-
lo de aprendizaje cooperativo implicaría establecer claramente metas de carácter 
motor pero también otras de tipo social y cognitivo. Dichas metas deberían ser 
alcanzadas a través de procesos de aprendizaje activo del alumnado, organizado 
en pequeños grupos heterogéneos en los que el docente define estrategias orien-
tadas a promover una interdependencia positiva. 

Mientras los estudiantes desarrollan las tareas de aprendizaje, el rol docente es 
el de facilitador de dicho aprendizaje. En este sentido, el profesorado evalúa lo 
que está sucediendo en los distintos grupos e interactúa con los estudiantes si 
estos se encuentran con dificultades que les impiden progresar en su aprendizaje. 
Finalmente, una clase bajo las premisas del modelo de aprendizaje cooperativo 
requiere la planificación y desarrollo de tareas que promuevan la responsabilidad 
individual del alumnado, lo que implica además, la incorporación de procesos de 
autoevaluación y coevaluación con un carácter formativo. Sin todo lo anterior, no 
podríamos hablar de aprendizaje cooperativo (Dyson & Casey, 2012, 2016).

Diferentes investigaciones asocian el aprendizaje cooperativo con el aprendiza-
je motor (Bähr, 2010; Casey, 2010; Darnis& Lafont, 2015; Huang et al., 2017), la 
mejora de las habilidades sociales y las relaciones interpersonales (Casey, Dyson 
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& Campbell, 2009; Goudas &Magotsiou, 2009), la inclusión del alumnado con 
discapacidad en las clases de Educación Física (André, Louvet, &Deneuve,2013; 
Dowler, 2012; Velázquez, 2012a) o con la motivación hacia la práctica motriz (Fer-
nández-Río, 2003; Velázquez, 2006).

Ahora bien, una buena parte del profesorado de Educación Física tiende a creer 
que incorpora el aprendizaje cooperativo en sus clases porque introduce: “juegos 
cooperativos”, “trabajos en grupo”, “juegos alternativos”..., porque promueve que 
sus estudiantes más hábiles ayuden a aquellos con menor destreza motriz, porque 
refuerza verbalmente un conjunto de valores relacionados con la justicia, la empa-
tía o la igualdad, o porque introduce contenidos o tareas no competitivas como la 
expresión corporal o el acrosport (Velázquez, 2013a). En estos casos, la concepción 
del profesorado sobre el papel de la Educación Física en el currículo es la de que 
debe servir para alcanzar metas no solo de carácter motor sino también social y 
afectivo-motivacional. Aunque los docentes no conocen la mayoría de las investi-
gaciones sí son capaces de fundamentar sus acciones en teorías que relacionan el 
aprendizaje cooperativo con el aprendizaje motor y, sobre todo, con el logro social. 
De este modo, justifican las estrategias que introducen en sus clases, aunque sean 
con carácter excepcional, para promover unos aprendizajes esperados.

El profesorado, por tanto, se aproxima filosóficamente al modelo teórico de 
aprendizaje cooperativo, al menosen algunos aspectos, si bien el hecho de que 
sus acciones no formen parte de un proceso global debidamente planificado y 
justificado hace que coincidamos con Dyson & Casey (2016) en la idea de que en 
esas condiciones no se puede decir que el profesorado esté trabajando realmente 
con aprendizaje cooperativo.

Figura 2. Características de la sesión en el aprendizaje cooperativo.
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El problema es que el profesorado identifica sus acciones con el aprendizaje coo-
perativo, de modo que no va más allá, no profundiza en una formación que le 
lleve a progresar en lo que hace. Por otra parte, el modelo teórico excluye estos 
pequeños pasos que el profesorado introduce en su práctica por considerarlos 
muy alejados del modelo ideal (figura 2).
Desde nuestro punto de vista, se hace imprescindible promover un acercamiento 
real entre teoría y práctica. Por ello planteamos simplificar en lo posible el mo-
delo, siempre que no pierda sus características esenciales y, al mismo tiempo, 
buscamos facilitar al profesorado una aplicación gradual del mismo mediante el 
establecimiento de un conjunto de fases de implementación.

Esto evitaría situaciones en las que los docentes tienden a generalizar conceptos, 
identificando términos que no son sinónimos o llegando a pensar que están tra-
bajando con un modelo pedagógico cuando la realidad es que únicamente utili-
zan aisladamente algunos de los recursos que ese modelo pone a su disposición.
Por otra parte, permitiría al profesorado entender en qué fase de aplicación del 
modelo se encuentra, en función de su experiencia con el mismo, y le dotaría de 
recursos para actuar con su alumnado (Velázquez, 2016a, pp. 41-42). 

La implementación de un nuevo modelo pedagógico requiere de mucho tiempo y 
de un arduo trabajo por parte del docente, máxime si promueve procesos de apren-
dizaje autónomos (Casey y Dyson, 2009). El establecimiento de fases pretende 
facilitar una aplicación progresiva del modelo, evitando otros problemas como la 
inexperiencia del alumnado con la estructura de las tareas coherentes con el mode-
lo o la sobrecarga inicial de trabajo docente al introducir un cambio metodológico 
en sus clases. De este modo, la transformación de las prácticas comenzaría por 
los elementos básicos del modelo y, a medida que docente y alumnado adquieren 
experiencia, las prácticas se acercarían cada vez más al modelo ideal. 

Así, nuestra propuesta pasa por el enfoque de coopedagogía que se define como 
“el enfoque educativo orientado a promover que el alumnado aprenda a cooperar 
y utilice las posibilidades que la cooperación le ofrece para alcanzar eficazmente 
diferentes aprendizajes curriculares” (Velázquez, 2014, p. 45).Cuando dicho enfo-
que es implementado en Educación Física, hablamos de coopedagogía motriz.

El enfoque de coopedagogía motriz se basa en el hecho de que existe eviden-
cia empírica suficiente para poder afirmar que la estructuración cooperativa del 
aprendizaje es superior a la individualista y a la competitiva (Johnson & Johnson, 
2011) pero para ello es imprescindible que los estudiantes hayan desarrollado un 
conjunto de habilidades sociales y de conductas de trabajo en equipo que impli-
can pensar desde una lógica de la cooperación. Sin embargo, el modelo social 
dominante, y por ende también el educativo, tiende a reforzar un éxito basado 
en conductas individuales y competitivas. Por ello, se hace necesario generar 
procesos orientados a transformar esa mentalidad de modo que se llegue a la 
conclusión de que, en un grupo humano, cooperar es la opción más beneficiosa 
para todos. Así, desde el convencimiento de que la lógica cooperativa no solo 
beneficia a los demás sino también a uno mismo, se puede establecer un proce-
so, secuenciado en distintas fases, que enseñe a los estudiantes a cooperar y les 
lleve a utilizar las habilidades cooperativas desarrolladas para aprender con éxito 
contenidos académicos, en nuestro caso, del área de Educación Física.
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En este sentido, el enfoque de coopedagogía motriz se estructura en cinco fases 
(ver figura 3)

Figura 3. Fases para abordar el enfoque de coopedagogía motriz.

1. Conflicto. Uno de los principales problemas con los que se encuentra el pro-
fesorado cuando intenta trabajar de forma cooperativa en sus clases está 
relacionado con la mentalidad individualista o hipercompetitiva de algunos 
estudiantes (Velázquez, 2013b). Esta situación obliga al docente a superar 
unas resistencias iniciales que se manifiestan en las clases de diferentes for-
mas. Así, por ejemplo, podemos encontrarnos con estudiantes que rechazan a 
otros compañeros menos hábiles porque consideran que entorpecen el éxito 
del grupo (Velázquez, 2012b). Por ello, “en grupos poco o nada habituados a 
cooperar o con personas excesivamente individualistas o competitivas, parece 
coherente que el primer paso se oriente a poner en duda las ideas previas del 
alumnado” (Velázquez, 2015b, p. 237).

Para ello, el principal recurso del que disponemos son las tareas de estructura 
compartida (Velázquez, 2004). En una tarea de estructura compartida están 
presentes, por lo menos, cuatro condiciones:

• Planteamiento en forma de problema.

• Los participantes comparten el mismo espacio físico.

• Los objetivos de los participantes no son incompatibles entre ellos pero, al 
mismo tiempo, tampoco son necesariamente interdependientes.

• Algunos de los participantes no disponen de los recursos necesarios para 
alcanzar el objetivo propuesto.
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2. Comprensión de la lógica de la cooperación.Aprender a cooperar comienza 
por entender los principios de la lógica de la cooperación y ello se traduce en 
generar en el grupo un ambiente social cooperativo en el que relacionarnos y 
aprender. Dos son las normas básicas que regulan todo el proceso. La primera 
es que nadie puede sentirse mal en las clases. De ella se deriva que yo no tengo 
derecho a perjudicar a otra persona y debo darme cuenta de cuándo lo hago 
para cambiar de actitud. Esto implica respeto. La segunda norma es que todos 
debemos preocuparnos de todos, lo que significa que ayudaré cuando alguien 
me pida ayuda o creo que la necesita o que saldré en defensa de aquellas per-
sonas que pudieran estar sintiéndose mal, por poner solo un par de ejemplos. 
Esta norma implica acción. Por tanto, un clima social cooperativo se caracteriza 
por generar responsabilidad individual desde los principios de respeto mutuo 
y acción ante las posibles situaciones injustas que pudieran manifestarse en el 
grupo.

De este modo, el primer paso será identificar en las clases aquellas situacio-
nes injustas o contrarias a los fundamentos de un ambiente social cooperativo 
para, a partir de ahí, consensuar con el alumnado un conjunto de normas razo-
nadas que permitan la transformación progresiva entre el clima de clase que 
nos encontramos y el que nos gustaría encontrarnos.

Desde esas premisas se avanzará en el cumplimiento de las normas pactadas 
en las clases, la explicitación de situaciones injustas durante los juegos (por 
ejemplo, la participación desigual durante la práctica) o la regulación autóno-
ma de los conflictos por parte del alumnado.

3. Aplicación lúdica de la lógica de la cooperación. Esta fase se caracteriza por 
poner el énfasis en el planteamiento de propuestas motrices que impliquen la 
resolución cooperativa de problemas o actividades y juegos cooperativos. La 
idea es divertirse cooperando, al tiempo que los estudiantes desarrollan habili-
dades sociales y destrezas de trabajo en equipo.

4. Aprender mediante la cooperación: aprendizaje cooperativo. La idea es que el 
alumnado sea capaz de aplicar las habilidades de trabajo en equipo desarrolla-
das en las fases anteriores para promover el aprendizaje de contenidos propios 
del área de Educación Física. En otras palabras, ahora sí, aplicamos el aprendi-
zaje cooperativo como modelo pedagógico tal y como es considerado por los 
referentes teóricos (Casey & Dyson, 2012; Metzler, 2011). El profesorado puede 
comenzar introduciendo en sus clases diferentes técnicas estructuradas de 
aprendizaje cooperativo, como “Marcador colectivo” (Orlick, 1990), “Yo hago – 
nosotros hacemos” (Velázquez, 2004) o “Tres vidas” (Velázquez, 2012c). Otras 
propuestaspueden implicar tareas más complejas de resolución cooperativa 
de problemas que impliquen un proceso de “Piensa-comparte-actúa” (Grineski, 
1996), como los desafíos físicos cooperativos (Glover y Midura, 1992; Fernán-
dez-Río y Velázquez, 2005). Progresivamente se puede avanzar hacia técnicas 
menos estructuradas de aprendizaje cooperativocomo el “Puzle” (Aronson, 
Blaney, Stepahn, Sikes y Snapp, 1978) o “Equipos de aprendizaje” (Grineski, 
1996). De este modo, los estudiantes son cada vez más competentes para, me-
diante aprendizaje cooperativo, desarrollar conceptos y habilidades motrices, 
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al tiempo que progresan en el desarrollo de habilidades sociales cada vez más 
complejas. Todo ello se realiza mediante procesos de aprendizaje cada vez 
más autónomos pero siempre en presencia del docente.

5. Autonomía y transferencia.El último paso que se contempla en el enfoque de 
coopedagogía motriz implica que los estudiantes demuestren competencia 
para organizarse y trabajar en equipo autónomamente con el fin de desarrollar 
un determinado proyecto sin la supervisión del docente. En otras palabras, que 
sean capaces de transferir todo lo aprendido en las clases a situaciones en las 
que son completamente autónomos. En este sentido, aconsejamos plantear 
tareas grupales con cierto nivel de reto, que vayan más allá de lo trabajado en 
las clases, de modo que los estudiantes que quieran puedan realizarlas fuera 
del horario lectivo. Por tanto, dos de las principales características de este tipo 
de tareas son: voluntariedad y motivación. Con el fin de que todos los estudian-
tes que quieran puedan incluirse en los grupos parece conveniente proponer 
horquillas numéricas en lugar de definir equipos con un número cerrado de 
integrantes (Pérez-Pueyo, 2005). Finalmente, como forma de refuerzo del tra-
bajo desarrollado, es interesante que los proyectos realizados sean mostrados 
al resto del alumnado.

Hemos presentado el enfoque de coopedagogía motriz que pretende, por una par-
te, integrar las diferentes actuaciones docentes enmarcadas desde la lógica de la 
cooperación y, por otra, facilitar al profesorado su implementación en la práctica es-
tructurando el proceso de aplicación en las cinco fases que hemos señalado y que 
se desarrollan de forma progresiva. A continuación expondremos algunos ejemplos 
de situaciones de aprendizaje relacionadas con cada una de las cuatro primeras 
fases, desarrollados durante el taller práctico en las Jornadas +EF-CAPAS.

Situaciones de aprendizaje clave del taller

Fase 1. Conflicto

Objetivos:

• Poner de manifiesto las diferentes respuestas ante un mismo problema.

• Relacionar las respuestas con las consecuencias de las mismas, tanto para 
uno mismo como para los demás.

• Fomentar la reflexión entre la diferencia existente entre las respuestas más 
frecuentes y las más eficaces.

Ejemplo de actividad: La granja (juego de estructura compartida).

Todos los participantes se colocan juntos sobre sillas en el centro de una cancha 
de baloncesto. Cada uno de ellos recibe una ficha con el dibujo de uno de estos 
animales: perro, gato, vaca u oveja.Se explica que son animales de una granja que 
se ha inundado de forma que, sin tocar el suelo, deben llegar hasta su correspon-
diente refugio. El refugio de cada grupo de animales se encuentra situado en las 
respectivas esquinas de la cancha de baloncesto. Además, como es lógico, los 
animales no pueden hablar, únicamente emitir su propio sonido: ladrar, maullar, 
mugir o balar.
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Cuando todos los participantes han alcanzado su correspondiente refugio se esta-
blece una fase de procesamiento grupal en la que se analizan las conductas ma-
nifestadas durante el transcurso del juego. Posiblemente, algunos participantes 
hayan optado por intentar desplazarse individualmente sobre su silla y es muy pro-
bable que muchos hayan conseguido llegar al refugio sin ayuda de nadie. También 
es prácticamente seguro que otros no hayan sido capaces de moverse más de un 
par de metros saltando sobre su silla. ¿Qué reacciones se han producido hacia esas 
personas con problemas por parte de otras capaces de actuar exitosamente de 
forma individual?

Quizás la primera persona que alcanzó el refugio haya reclamado la atención del 
docente para hacerle ver que fue ella quien llegó antes que el resto. Puede suceder 
que el primer grupo en alcanzar su meta grite: “¡campeones, campeones!” o incluso 
cante “we are thechampions” (somos los campeones).

También es posible que dos o más participantes aúnen esfuerzos compartiendo sus 
sillas y ayudándose para poder avanzar juntos. En algunas ocasiones esta conducta 
se manifiesta cuando un participante capaz de avanzar individualmente observa a 
un compañero en dificultades pero en otras la ayuda mutua se establece entre dos 
o más personas que por sí solas no logran progresar individualmente hacia su meta.

De todo este análisis deducimos que para la resolución del problema planteado en 
el juego de la granja podemos establecer tres tipos de respuestas. La primera sería 
una respuesta individual. El objetivo del juego es que nosotros lleguemos al refugio, 
por lo tanto, si “yo” soy capaz de lograrlo y el resto de los “yos” que componen mi 
grupo lo hacen también; entonces, nosotros llegamos. Esa solución solo es efectiva 
para aquellas personas que disponen de los recursos suficientes para resolver el 
problema planteado. El inconveniente está en que si alguien no tiene esos recursos, 
el grupo no puede solucionar con éxito la tarea encomendada.

Un segundo tipo de respuestas incluiría aquellas de tipocompetitivo. En este caso, 
ya no basta con que lleguemos, sino que interpretamos que debemos hacerlo antes 
que los demás, aun cuando el docente no haya dicho nada de eso. Ello hace que 
el grupo reclame la atención del docente y del resto de los participantes cuando 
observa que ha alcanzado su refugio antes que los otros grupos. El caso extremo 
es el de las personas que, olvidándose incluso de que se ha establecido un objetivo 
grupal, entienden que el juego consiste en determinar quién es el primero en llegar 
a la meta establecida. Este tipo de respuestas de carácter competitivo suele llevar 
aparejadas conductas de infracción de normas, de desprecio hacia otros grupos o 
incluso hacia aquellos compañeros del mismo grupo que tienen dificultades porque 
se entiende que impiden a la persona “ganar”. En estos casos, en la mentalidad de 
algunos participantes el resultado está por encima de las personas.

Un tercer tipo de respuestas serían las de tipo cooperativo. Desde este pensamien-
to, lo importante es resolver el problema para que todos alcancemos el refugio, 
lo que implica compartir recursos, ayudarse, animarse..., sin importar demasiado lo 
que hacen el resto de los grupos o si llegamos antes o después. Aunque es poco fre-
cuente, esta colaboración puede establecerse entre personas de distintos grupos, 
al fin y al cabo, desde una mentalidad cooperativa, el hecho de que otros grupos 
alcancen sus respectivos refugios no perjudica que el nuestro pueda llegar también.
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La pregunta clave sería cuál de estas tres opciones es la más beneficiosa para to-
dos. Obviamente, si no preguntamos por personas individuales, sino por el grupo en 
su conjunto, la respuesta siempre es la cooperativa. Así, la siguiente cuestión, que 
puede dejarse en el aire, sería por qué si se deduce que la respuesta más eficaz es 
la cooperativa, no es la que suele manifestarse.

Desde esa pregunta se puede avanzar hacia el establecimiento de las primeras pre-
misas de la lógica de la cooperación: nadie puede sentirse mal y todos debemos 
preocuparnos por todos, sin excepción.

Fase 2. Comprensión de la lógica de la cooperación

Objetivos

• Diferenciar estrategias en función de la estructura del juego.

• Establecer procesos de transformación progresiva de juegos con estructura 
competitiva en juegos cooperativos.

• Generar procesos de reflexión acerca de situaciones de juego justo (e injus-
to) durante la puesta en práctica de los juegos.

Ejemplo de actividad: Alejar el balón.

En un terreno de juego cuadrado o rectangular, los participantes se distribuyen 
en dos equipos que se colocan enfrentados, separados una cierta distancia. En el 
centro se coloca un balón medicinal. Algunos de los jugadores de ambos equipos 
tienen un balón.

Ambos equipos intentan que el balón medicinal traspase la línea tras la que se 
dispone el equipo contrario. No está permitido entrar en el terreno de juego por 
lo que el balón medicinal se mueve siendo golpeado por los balones que lanzan 
jugadores de uno y otro equipo.

Tras la realización del juego se realiza una fase de procesamiento grupal en la que 
se analizan las conductas manifestadas durante su práctica prestando especial 
atención a aquellos aspectos relacionados con las veces en las que los partici-
pantes lanzaron balones contra el balón medicinal: ¿todos lanzaron por igual?, 
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¿alguien tuvo que disputar una pelota con alguna persona de su mismo equipo?...

También se pueden reforzar las conductas en las que algunas personas pasaron 
un balón a un compañero para que fuera este quien lanzara: ¿a ti quién te pasó un 
balón?, ¿a quién pasaste tú algún balón?...

Un segundo elemento de análisis es el de la existencia o no de estrategias co-
lectivas. ¿El equipo desarrolló una estrategia para tratar de ganar el juego o este 
consistió simplemente en lanzar cualquier balón que se agarraba contra el balón 
medicinal?

Un tercer elemento de valoración son las conductas de ayuda. ¿Alguien propor-
cionó información a un compañero sobre cómo lanzar mejor o sobre cuándo era 
conveniente hacerlo?

Desde el análisis de estas respuestas, relacionándolas con el cumplimiento o no 
de las normas básicas de la clase, nadie puede sentirse mal y todos debemos 
preocuparnos por todos, que se refuerzan constantemente, avanzamos en una 
modificación del juego.

En este caso, el terreno de juego es un cuadrado y, en lugar de dos, son cuatro los 
equipos, cada uno de los cuales defiende uno de los lados del cuadrado y ataca 
cualquiera de los otros tres. Ahora, cada equipo dispone de tres vidas para jugar. 
Cada vez que el balón medicinal traspasa la línea que defiende, pierde una vida.

El dilema se plantea cuando un equipo pierde las tres vidas, ¿se elimina?, ¿cumple 
con las normas básicas de clase el que se elimine?, ¿podemos proponer otras 
soluciones? Por ejemplo, una posible solución es que intercambie su puesto con 
otro equipo y recupere las tres vidas, el resto de los equipos continúan jugando 
con las vidas que les quedan. De este modo, cada vez que un equipo se queda sin 
vidas realiza esta acción

En una tercera fase del juego cada equipo debe defender medio campo de juego.

Así, el equipo 1 defenderá las zonas A y B, el equipo 2, las B y D, el equipo 3 las C 
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y D, y el equipo 4, las A y C. Esto implica tener zonas de defensa común con dos 
de los tres equipos rivales. También implica que esta vez serán dos equipos los 
que perderán vida.

Igual que en los casos anteriores, el procesamiento grupal, además de incidir en 
los procesos tácticos desarrollados insiste en las conductas justas e injustas ma-
nifestadas. Lo habitual es que las primeras hayan ido en aumento mientras las 
segundas hayan descendido.

Finalmente se propone una modificación del juego con estructura cooperativa. 
En ella, los participantes forma un único equipo que trata de introducir el balón 
medicinal en el interior de un aro depositado dentro del cuadrado de juego. El 
grupo pierde si el balón medicinal sale del cuadrado.

El procesamiento grupal insiste en las estrategias utilizadas, comparándolas con 
las de las versiones anteriores, de modo que los estudiantes analicen en qué ca-
sos no era posible cooperar, en qué casos ha sido posible hacerlo y en qué casos 
cooperar era imprescindible.
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Fase 3. Aplicación lúdica de la lógica de la cooperación

Objetivos

• Profundizar en las características de las actividades con estructura coope-
rativa.

• Desarrollar habilidades comunicativas y de trabajo en equipo de una for-
ma lúdica.

• Resolver problemas sencillos de forma colectiva.

Ejemplo de actividad: Bote en parejas.

Los participantes se agrupan en parejas. Cada persona tiene un balón. Se trata 
de desplazarse juntos, tomados de la mano, mientras ambos botan su corres-
pondiente balón. El profesor puede decir: “cambio de lado”, en cuyo caso los dos 
componentes de la pareja intercambian sus posiciones; “derecha cambia”, quie-
nes botan el balón con su mano derecha buscan una nueva pareja; “izquierda 
cambia”, igual pero lo hacen quienes botan con su mano izquierda.

El docente puede ir introduciendo diferentes elementos de dificultad que impli-
quen una resolución de problemas. Por ejemplo, puede limitar el espacio en el que 
las parejas pueden desplazarse o colocar diferentes obstáculos en dicho espacio.

La fase de procesamiento grupal se orienta a verbalizar cómo se adaptaron las 
personas más hábiles botando el balón a las que tenían más dificultades; ¿qué 
acciones facilitaron el trabajo de las personas con más dificultades?, ¿qué comen-
tarios recibieron?...

Ejemplo de actividad: La secuencia.

Los participantes se distribuyen formando un círculo. Uno de los participantes tie-
ne un balón que pasa a otro (que no tenga justo a su lado), este a otro, y así suce-
sivamente hasta que el balón vuelve a quien hizo el primer pase. De este modo, al 
final del proceso el grupo tendrá una secuencia de pases. Cada persona siempre 
recibe el balón de un mismo compañero y pasa siempre a un mismo compañero.

El grupo introduce un segundo balón y repite la secuencia con ambos balones. Si 
consigue realizarla sin que ningún balón toque el suelo, introduce un tercer balón, 
un cuarto... ¿Cuál es el máximo número de balones que puede pasarse el grupo 
hasta completar la secuencia?
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El grupo puede detener el juego y hablar para resolver los problemas que van 
surgiendo a medida que aumenta la dificultad,

La fase de procesamiento grupal se orienta a determinar qué dificultades tuvieron 
durante la actividad, qué estrategias se emplearon y, sobre todo, cómo se toma-
ron las decisiones en el grupo: ¿todos participaron en la toma de decisiones?, 
¿hubo diferentes ideas?, ¿se tuvieron en cuenta todas las opiniones?...

Fase 4. Aprendiendo mediante la cooperación: aprendizaje cooperativo

Objetivos

• Presentar diferentes estructuras básicas de aprendizaje cooperativo: mar-
cador colectivo, tres vidas...

• Resolver problemas complejos de forma colectiva.

• Introducir materiales impresos para la presentación de las tareas al alum-
nado.

• Plantear materiales de autoevaluación y coevaluación de las habilidades 
de trabajo en equipo manifestadas durante el desarrollo de las tareas.

Ejemplo de actividad: Pases (marcador colectivo).

Se distribuyen por el espacio varios aros. Los participantes forman grupos de en-
tre 3 y 5 personas. Cada grupo dispone de un balón.

A una señal, cada grupo se pasa el balón cumpliendo dos normas: (1) la persona 
que tiene el balón no puede desplazarse, y (2) el balón no puede tocar el suelo. 
El objetivo es que uno de sus componentes reciba un pase estando en el interior 
de un aro. Cada vez que lo consiga, el grupo se anota un punto. Cada equipo 
intenta obtener el mayor número posible de puntos en un tiempo determinado, 
por ejemplo, tres minutos.

Si se incumple cualquiera de las normas anteriores, aunque sea accidentalmente, 
todo el grupo debe regresar al último aro donde puntuaron y proseguir su acción 
desde allí.Al finalizar el tiempo establecido, se suman los puntos obtenidos por 
cada grupo hasta obtener el marcador global de la clase.

Es poco probable que si se han respetado las fases del proceso de coopedagogía 
motriz se establezca una comparación entre los grupos pero si esto sucediera 
la intervención durante el procesamiento grupal iría dirigida a determinar si los 
grupos que lograron más puntos trabajaron mejor. La respuesta obviamente será 
que no, dependerá de las características de las personas que conforman los gru-
pos. Así, si en una clase hay un niño en silla de ruedas, posiblemente su grupo 
haga menos puntos pero habrá aportado unos cuantos al resultado global. Nadie 
es, por tanto, prescindible.

Ejemplo de actividad: Pases (tres vidas).

A partir del marcador colectivo logrado por la clase en la actividad anterior, se 
puede progresar hacia una estructura de “tres vidas” (Velázquez, 2012c). Así, tras 
obtener un resultado que sirve de puntuación base, los participantes cambian de 
grupo y repiten la actividad intentando mejorar dicha puntuación base. Si la clase 
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lo consigue, la nueva marca queda como nueva puntuación base; en caso contra-
rio, se mantiene la marca anterior y la clase pierde una vida.

El proceso se repite, no necesariamente en la misma sesión de clase, hasta que la 
clase pierda tres vidas. ¿Cuál es la marca definitiva de la clase?, ¿qué porcentaje 
de mejora obtuvo sobre la marca inicia?, ¿qué conductas beneficiaron el logro?... 
Este tipo de preguntas al finalizar la actividad serán las que provoquen la reflexión 
en la fase de procesamiento grupal.

Ejemplo de actividad: Desafíos físicos cooperativos (piensa – comparte – ac-
túa).

Los desafíos físicos cooperativosson actividades cooperativas, con un objetivo 
claramente definido,que se plantean en forma dereto colectivo en el que un 
grupodebe resolver un determinadoproblema de solución múltiple (Velázquez, 
2016b).

Para el desarrollo de una sesión de desafíos a estas alturas del proceso de coo-
pedagogía motriz planteamos el trabajo en pequeños grupos heterogéneos de 
entre 6 y 10 personas que se mantienen estables durante toda la unidad didáctica 
(entre 6 y 8 sesiones). Proponemos además que los retos no sean planteados 
verbalmente sino en forma de fichas en las que se describa qué hay que conse-
guir y las normas válidas para hacerlo. De este modo, el alumnado avanza hacia 
procesos cada vez más autónomos de aprendizaje.

Un ejemplo de desafío presentado en forma de ficha es el siguiente:

Se observa que el desafío termina con un lema: “siente – piensa – comparte – ac-
túa” lo que implica que, antes de hacer nada, cada persona debe reconocer cómo 
se siente (si me da miedo alguna situación, si creo que voy a tener dificultades, 
si voy a poder ayudar...) y tratar de ponerse en el lugar de otros miembros del 
equipo. A partir de ahí, podremos pensar una solución que sea válida para nuestro 
equipo. Esta solución dependerá de las características individuales de nuestros 
compañeros. Habrá soluciones que valgan para unos grupos y no valgan para 
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otros. El siguiente paso debe ser el de compartir las soluciones que se nos han 
ocurrido, ponerlas en común y consensuar cuál de ellas va a intentar el grupo. Y 
solo después de todo lo anterior, el equipo ejecutará la acción acordada, evaluará 
el resultado y actuará en consecuencia hasta resolver con éxito el reto planteado.

La autonomía en el proceso de aprendizaje debe llevar asociado un proceso de 
autoevaluación de las habilidades de trabajo en equipo manifestadas dentro del 
grupo por cada uno de sus integrantes. Un ejemplo de materiales elaborados por 
el docente que facilitan esa autoevaluación es el siguiente:

A partir de la autoevaluación individual se pueden establecer procesos de au-
toevaluación grupal de forma que dentro del grupo se consensuen los aspectos 
susceptibles de mejora para irlos corrigiendo en las siguientes sesiones.

Conclusiones

A lo largo del taller se ha pretendido mostrar, mediante flashes de actividad, las 
diferentes fases consideradas en el enfoque de coopedagogía motriz. La idea es 
vincular las acciones docentes al nivel de cooperación que muestra el alumnado, 
evitando proponer tareas que están por encima de sus habilidades. De este modo, 
los estudiantes parten de un conflicto cognitivo y, sobre la base de su resolución, 
progresan en el desarrollo de la lógica de la cooperación, empezando por la defi-
nición de normas, siguiendo con el aprendizaje lúdico de las habilidades sociales 
y de trabajo en equipo, y finalizando con la aplicación de esas destrezas al apren-
dizaje de contenidos curriculares.
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Introducción

La Educación Física Emocional surge tras comprobar la gran potencialidad que 
tiene la acción motriz en relación al desarrollo de las competencias emocionales. 

Se basa en el marco teórico desarrollado por el Bisquerra (2000) el cual afirma 
que los aprendizajes que se retienen y perduran en el tiempo son aquellos que 
van ligados a una emoción y ello se da con más facilidad cuando los aprendizajes 
son vivenciales. 

El hecho de que la Educación Física sea una de las pocas materias absolutamente 
vivenciales la convierte en ideal, para el abordaje de este cometido. En nuestros 
patios y gimnasios las emociones surgen de manera totalmente espontánea, por 
ello este aprendizaje se presenta como una gran oportunidad para los docentes 
en Educación Física (Pellicer, 2011). 

Una de las primeras cuestiones que justifican el desarrollo emocional a partir de 
la acción motriz es que las emociones se sienten en el cuerpo. Existe un estudio 
realizado por la Universidad de Aalto en Finlandia (figura 1), que relaciona la viven-
cia emocional con la dimensión corporal, atendiendo principalmente a la tempe-
ratura y a la ubicación corporal de la emoción sentida. Este estudio concluyó que 
la sensación corpo-emocional es la misma independientemente de las variables 
sexo y procedencia de las personas (Nummenmaa, Glerean, Hari, & Hietanen, 
2013). 

Educación Física Emocional

Resumen

La educación de las emociones a partir de la acción motriz está empezando a encontrar un 
lugar relevante en el mundo de la motricidad debido a que las emociones se sienten en el 
cuerpo. De hecho, la reacción emocional llega primeramente al cuerpo, generando cambios a 
nivel tanto físico y como neuroquímico. Este hecho convierte a nuestra área en el medio ideal 
para el desarrollo de las competencias emocionales que lleven a personas más sanas, con 
mayor bienestar y con mejores recursos para la vida.
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Figura 1. Mapa corporal de las emociones (Nummenmaa et al. 2013, pp. 2).

De hecho, el proceso que sigue una emoción es el siguiente: inicialmente la emo-
ción llega a una zona concreta del cerebro, la amígdala. Posteriormente, llegará 
a la corteza prefrontal (nuestro director de orquesta), que es la zona que permite 
entender la vivencia emocional. Tras pasar por la amígdala y gracias a otra estruc-
tura cerebral, el hipotálamo (figura 2), el cuerpo se prepara actuar y comienza a 
reaccionar (Casafont, 2014), es decir, sentimos (en el cuerpo) antes de entender 
qué estamos siendo (en la mente).

A parte de la temperatura corporal, el reflejo emocional en el cuerpo se aprecia 
a partir de otras variaciones como: el aumento o la bajada de las frecuencias car-
díaca y respiratoria; los cambios en las tensiones arterial y muscular; las variacio-
nes en los neurotransmisores cerebrales, etc. El hecho de que la emoción llegue 
primero al cuerpo y luego se entienda lo que se está sintiendo, nos brinda la po-
sibilidad de, a partir de la potenciación de la escucha corpo-emocional, mejorar 
notablemente el autocontrol personal.

Un segundo argumento para la implementación de esta mirada dentro de la ma-
teria de Educación Física viene de la mano de esta última variación comentada: 
los cambios que la acción motriz provoca a nivel de la química cerebral, que son 
más que beneficiosos, para nuestra salud. 
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Figura 2. Imagen cerebral donde se aprecian: corteza prefrontal, amígdala, hipotálamo (Imagen modifica-
da tomada de cienciadevida.com en http://pujsemilleroneurociencias.blogspot.com.es/)

En primer lugar, se ha visto que la práctica de actividad física frena la segregación 
de glucocorticoides, siendo uno de los más conocidos el cortisol. Este se relaciona 
con la emoción del estrés. Hoy se sabe que el estrés crónico es responsable, tanto 
de enfermedades importantes a nivel físico, como las cardiopatías, así como, de 
la atrofia neuronal. Neurocientíficos, como Mora (2010) afirman que el ejercicio es 
un verdadero antídoto y que tan solo veinte minutos son suficientes para disfrutar 
de los beneficios del ejercicio.

Por otro lado, la actividad física estimula la segregación de las endorfinas (figura 
3), conocidas como la hormona de la felicidad. También es responsable de incre-
mentos en el nivel de serotonina, que aportan calma, paciencia y autocontrol. La 
dopamina, es otro de los neurotransmisores que se estimula con la práctica física 
y se relacionada con la motivación. La norepinefrina potencia las capacidades de 
atención y percepción. En nivel la oxitocina, popularizada como la hormona de 
los abrazos, igualmente aumenta gracias a la actividad física (Pellicer et al. 2015; 
Ibarrola, 2013; Mora, 2010; Bisquerra, 2009 y Ratey, 2008).

Figura 3. Neurotransmisores que generan emociones positivas gracias a la actividad física (Pellicer et al. 
2015, pp. 85).
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Un tercer argumento que justifica esta visión, es el gran papel de la práctica física 
en el empoderamiento personal. Este empoderamiento queda plasmado en la 
relevancia que se le da a la actividad física en momentos en los que se atraviesan 
periodos complicados, como puede ser una depresión e incluso, para conseguir 
superar alguna adicción, como por ejemplo, a las drogas (Ratey, 2008). La acción 
motriz despierta grandes valores personales, quizá en crisis en este momento ac-
tual, como el esfuerzo y la capacidad de superación. Es desde el amor profundo a 
uno mismo, desde donde se consigue una movilización verdadera y permanente. 

Como la autoestima de las personas es el eje que permite desplegar todas las po-
tenciales personales y brillar, el poner la mirada en la conformación de una sana 
autoestima constituye otro de los aprendizajes relevantes a procurar al alumnado.

Sin duda, el papel de la Educación Física en el desarrollo de la competencia social 
es algo indiscutible. La relevancia de esta dimensión cobra ahora, incluso más 
sentido, al evidenciar la relación entre las habilidades sociales y la salud mental. 
En la propuesta de Mora (2010) donde resumen las doce claves para mantener 
la salud del cerebro, seis de ellas son de carácter socio-emocional (figura 4). Los 
estudios de Blakemore y Frith (2006) ponen de manifiesto la correlación existente 
entre los problemas de relación social y conductual en la adolescencia y el desa-
rrollo de enfermedades mentales, como la esquizofrenia, en la adultez. 

El ser humano es un ser social, el desarrollo de la competencia social en la socie-
dad actual, cada vez más cerca virtualmente, pero quizá más lejos físicamente, 
hace de este aprendizaje otro de los aspectos a priorizar a la hora de buscar el 
desarrollo integral de la persona.

Figura 4. Claves socio-emocionales para mantener el cerebro sano (Pellicer et al. 2015, pp. 27).

Por otro lado, la aproximación de la neurociencia al campo de la educación, por 
ejemplo a través de la propuesta de Francisco Mora (2013), ensalza el enfoque 
planteado, puesto que afirma que nada que no pase por la emoción, sirve para 
el aprendizaje y comenta además, que el juego es el disfraz del aprendizaje. Una 
vez más se expresa la idoneidad de la Educación Física para la acción educativa. 

De hecho, el desarrollo emocional, en el momento actual, se puede considerar in-
cluso, un tema de obligado tratamiento en cualquier campo, por el incremento de 
enfermedades de carácter emocional. Uno de los objetivos de este planteamien-
to es el aprendizaje de la gestión emocional, como por ejemplo, la tolerancia a la 
frustración, otro de los males en aumento en la sociedad actual. Desde la acción 
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motriz, tras identificar mi emoción (por mi reacción corporal) se pasa a apren-
der que hago con aquello que siento, potenciando tanto la elección de aquellas 
conductas más saludables para mí y mi entorno, como la libertad personal que 
emana de la capacidad de autocontrol. 

Reacciones emocionales desproporcionadas se pueden aprecian con facilidad en 
diferentes espacios tanto de deporte escolar, como de alto rendimiento, sin duda, 
este aprendizaje se convierte en una necesidad ineludible.

Situaciones de aprendizaje clave del taller.

A partir del proceso de crecimiento profesional, junto a López González (2007) 
creador del programa TREVA, hoy, una sesión de Educación Física Emocional se 
estructura en 5 momentos:
1. Dinámica atencional
2. Dinámica de liberación energético – emocional
3. Dinámica de movimiento
4. Dinámica de sensopercepción
5. Dinámica de quietud

De forma previa y posterior a estas dinámicas se lleva pregunta a los participantes 
¿cómo están aquí – ahora? con la finalidad de que vean que la sesión de Educa-
ción Física cambia el estado emocional a más positivo.

Para poder responder a esta pregunta, se utiliza un instrumento creado por el 
centro de inteligencia emocional de la Universidad de Yale (dirigido por Peter 
Salovey desde 2008) llamado mood meter (figura 5). 

Figura 5. Mood meter (fuente: pinterest.com)
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El abordaje de este instrumento se hace desde la dimensión corporal, para ello, se 
invita a los participantes a cerrar los ojos entrar en el eje de la energía. Se les pide 
que identifiquen qué nivel de energía tiene su cuerpo aquí – ahora y que adopten 
la postura que mejor encaje en su nivel energético, teniendo presente que un 
cuerpo cansado tira hacia el suelo y un cuerpo energético tira hacia arriba, quizá 
necesita moverse, incluso.

Una vez se ha explorado el eje energético, se ahonda en el eje emocional y se 
pide que miren si en su interior hay una predominancia de emociones o sensacio-
nes agradables o desagradables.

Posteriormente, identificados los dos ejes, se les pide que se ubiquen en un cua-
drante (levantando la mano al oír el color que más encaja con su aquí – ahora):

- Rojo, si se tiene un cuerpo energético con predominancia de emociones des-
agradables.

- Azul, si se tiene un cuerpo cansado con predominancia de emociones desa-
gradables.

- Verde, si se tiene un cuerpo cansado con predominancia de emociones agra-
dables.

- Amarillo, si se tiene un cuerpo energético con predominancia de emociones 
agradables.

Seguidamente, se profundiza en cada uno de los cinco momentos de la sesión.

1.1. Dinámica atencional.

El objetivo de la misma es identificar y potenciar el nivel de atención del alumna-
do. Para ello, tras acabar la práctica se pregunta al alumnado: ¿quién ha descu-
bierto que su nivel de atención hoy es más bien bajo?, ¿nivel medio?, ¿nivel alto?

Un ejemplo de dinámica atencional es el juego de las consignas motrices (figura 
6), en el que cada número se asocia a una acción motriz:

- Cuando se dice el número 1, hay que hacer un salto creativo mirando hacia el 
docente que simulará que lo capta con una cámara de fotos. Cada vez que se 
diga el número 1, el salto debe ser diferente.

- El número 2, indica saltar y picar de manos con dos personas diferentes (una 
persona del mismo sexo que uno mismo y otra del contrario).

- El número 3, consiste en hacer un tren de tres personas y hacer tres saltos. Se 
puede elegir saltar tipo salsa o saltar tipo Paquito Chocolatero.

- Cuando se indica el número 4, se ponen en fila de cuatro en cuatro y hacen 
una ola con sus brazos (acompañada con la expresión verbal pertinente).

- El número 5, invita a saltar e ir entrelazando los brazos con cinco personas 
diferentes.

- El número 6, indica formar un tren de seis personas y hacer un masaje de seis 
segundos. Una vez han terminado los seis segundos, se hace un giro de 180º 
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y se hace nuevamente un masaje de 6 segundos, esta vez al compañero que 
ahora se tiene delante. Así todos los participantes lo vivencian en, al menos, 
una ocasión.

- Y finalmente, el número 7 indica dar un abrazo de 7” a una persona o darse un 
abrazo grupal de siete personas.

Los números se van introduciendo progresivamente, inicialmente el 1, 2 y 3. Y 
seguidamente y en función del grupo se van introduciendo uno o dos números 
más, hasta llegar al 7.

Figura 6. Imagen extraída de la presentación del libro NeuroEF, en La Casa del Libro de Barcelona.

1.2. Dinámica de liberación energético – emocional.

El objetivo de este momento es liberar al cuerpo de tensiones y emociones ne-
gativas que necesitan ser expresadas, para ello, se buscan actividades explosivas, 
siendo las de fuerza resistencia una buena opción.

Figura 7. Imagen extraída del Taller de Educación Física Emocional del 2º encuentro de conEFtados 
organizado por el INEF de Madrid.
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Un ejemplo de esta dinámica es el juego de dar la vuelta a la tortilla (figura 7). La 
dinámica consiste en que una persona esta tumbada boca abajo y un compañero 
debe darle la vuelta y que quede mirando para arriba. La persona tumbada boca 
abajo debe evitar por todos los medios que se le dé la vuelta.

Se puede hacer por parejas o por tríos. En el caso de los tríos, cada persona tiene 
un número (1, 2 o 3) y funciona de la siguiente manera: el docente indica un nú-
mero, las personas con este número se tumban (son las tortillas). Seguidamente 
el docente dice un segundo número, son las personas encargadas de darles la 
vuelta. Disponen de un minuto. En el caso de que alguna tortilla se resista mucho, 
pueden cooperar para darle la vuelta. Cuando termina el minuto, el docente indica 
otro número que desempeñará el rol de tortilla y un segundo número que será el 
encargado de dar la vuelta.

1.3. Dinámica de movimiento.

Es el momento donde se aborda el objetivo principal de la sesión y por ello, suele 
ser el momento de mayor duración. Es este caso el objetivo es identificar las pro-
pias emociones mediante el juego, para ello, se pondrá la atención en el cuerpo, 
puesto que, como ya se ha comentado, las emociones se sienten en el cuerpo. La 
forma de identificar estas emociones será la lectura corporal: detrás de cada ono-
matopeya siempre hay una emoción. Para este cometido, mientras se juega, el 
docente irá indicando al alumnado las onomatopeyas que expresan. Se las repeti-
rá verbal y corporalmente y les preguntará que emoción hay detrás de ella. En el 
caso de que el alumno tenga dificultades al encontrarla, el docente el propondrá 
emociones que pueden casar con lo que él ha visto.

Este proceso de etiquetado emocional es de gran relevancia, puesto que la emo-
ción “no sé” no se puede gestionar. En cambio, si soy capaz de identificar que lo 
que siento es ira, estrés, frustración, tristeza… Al saber que está pasando en mi 
interior, puedo elegir una técnica u otra para liberar o calmar esa emoción.

Son muchas las prácticas que se pueden realizar para profundizar en esta identifi-
cación emocional, un juego que se puede llevar a cabo es una variante del juego 
balón prisionero, donde existen 3 pelotas de colores diferentes, cada una con un rol:

- La pelota roja: mata.
- La pelota verde: salva. Si un alumno consigue tumbar uno de los conos situa-

dos en un lateral del campo contrario, reviven todos los compañeros muertos.
- La pelota amarilla: ficha. Si te matan con ella, cambias de equipo.

Mientras el alumnado juega el docente les pide que mantengan un oído en la es-
cucha emocional interna, para identificar las onomatopeyas que van expresando 
y de esta forma puedan, identificar qué emociones están sintiendo.

Un siguiente paso es el pasar a verbalizar esta la emoción identificada a partir 
del lenguaje corporal. Se puede pedir que además indiquen la intensidad de la 
vivencia emocional (de 0 a 10).
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1.4. Dinámica de sensopercepción y quietud.

Dependiendo de la duración de la sesión, se puede elegir llevar a cabo una fusión 
de estos dos aspectos creando una dinámica de sensoquietud. El objetivo principal 
de esta parte final de la sesión es gozar de los beneficios que la relajación y la me-
ditación nos ofrecen, así como, potenciar la escucha corporal, para potenciar el re-
conocimiento de las sensaciones internas, de los mensajes que el cuerpo nos envía.

En todas las publicaciones actuales sobre neurociencia existe un apartado rela-
cionado a este cometido y es que se ha descubierto que el descanso mejora el 
aprendizaje y la memoria (Morgado, 2014). El ejemplo de dinámica que se pro-
pone hace uso de una técnica concreta que en este caso es la relajación (López, 
2007). De las tres fases que se contemplan en esta técnica se aborda la primera 
de ellas: el soltar / dejar caer (figura 8).

Figura 8. Imagen extraída del Taller de Educación Física Emocional del 2º encuentro de conEFtados or-

ganizado por el INEF de Madrid.

Por parejas. Uno de la pareja se estira en el suelo, boca arriba, intentando aban-
donarse totalmente en el suelo, siguiendo las consignas técnicas de entrada a la 
relajación que va indicando el docente:

- Poco a poco, vamos cerrando los ojos. (Si algún estudiante no desea cerrar 
los ojos, se le puede ofrecer la posibilidad de taparse la cara con un pañuelo 
o prenda de ropa. Otra opción es ofrecerle nuestra compañía. Cuando cerra-
mos los ojos conectamos con nuestro mundo interior, si no nos gusta lo que 
vemos, la reacción es abrirlos. Es muy importante no forzar al alumnado que 
no desee hacerlo).

- Vamos conectando la respiración, intentando que cada vez sea más relajada y 
profunda, pero sin que deje de ser natural.
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- Seguidamente, hacemos un scanner corporal desde la cabeza hasta los pies 
con la idea de dejar ir. (En este proceso la relajación de la mandíbula y la 
lengua son claves, puesto que la tensión prepara al cerebro para estar alerta, 
mientras que un cuerpo distendido indica al cerebro que también se puede 
relajar (Ratey, 2008)). Para la relajación de la mandíbula: los labios deben estar 
un poco separados y la lengua apoyada en la mandíbula inferior, buscando la 
sensación de que la lengua se deshace). 

Una vez se observan los cuerpos abandonados en el suelo. El compañero comien-
za el proceso de ayudar a soltar a su pareja. Para ello, irán movilizando suavemen-
te cada una de las cuatro extremidades, así como, la cabeza. 

Estas movilizaciones son suaves. La intención es que mi compañero me entregue 
su cuerpo. Resulta mucho más fácil entender lo que el cuerpo necesita para sol-
tarse, si las manipulaciones se realizan con los ojos cerrados.

Cuando se han movilizado todas las partes, se busca una manera agradable de 
despedirse del cuerpo del compañero. Cuando todos han terminado el docente, 
da unas indicaciones para que las personas relajadas poco a poco vayan saliendo 
de la relajación, como por ejemplo: 

- Realizar dos o tres respiraciones un poco más profundas.
- Comenzar a mover suavemente los pies y las manos. 
- Sentir que gusto tenéis en la boca ahora.
- Mirar si vuestro cuerpo necesita moverse o bostezar. 
- Poco a poco, iros tumbando hacia un lado sobre el hombro (es para evitar que 

se mareen).
- Vamos abriendo los ojos.
- Cuando sintáis que el cuerpo está preparado pasar a sentaros, poco a poco.

Seguidamente, se procede al cambio de rol.

Conclusiones.

En este momento actual, donde los expertos afirman que “el 65% de los estudian-
tes de hoy en día ejercerán trabajos que ni siquiera existen” (Información extraída 
del Periódico El País a 12 de Marzo del 2017) y donde las habilidades técnicas a re-
querir se desconocen, el desarrollo de la dimensión emocional es una pieza clave 
para afrontar todos desafíos que se van a encontrar. Por otro lado, el ritmo frené-
tico actual, donde prácticamente todas las personas (sin importar la edad) indican 
que están estresadas, conlleva que el saber calmar el espacio interior, tanto para 
mantener la salud, como para rendir de forma más eficaz, sea una necesidad im-
perial. Nuestra experiencia en este campo durante los últimos diez años, abala el 
abordaje de la materia de Educación Física desde esta perspectiva. El feedback 
del alumnado se puede resumir con la palabra agradecimiento, puesto que ven 
que los aprendizajes en esta línea son aprendizajes para sus vidas.
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Introducción.

El taller intenta abordar los tres aspectos esenciales que integran el documento 
base que se presentó y que coordinaron Julián e Ibor (2016). A saber:

1) Montaña segura: Por el nombre de la campaña del Gobierno de Aragón. 

2) Senderismo: Es la actividad física en el medio natural que hemos trabajado, 
aunque pensemos que muchos de los temas abordados en este documen-
to son extrapolables a otras actividades con incertidumbre en el medio 
como por ejemplo BTT. 

3) Proyecto interdisciplinar: El aprendizaje basado en proyectos es la meto-
dología por la que apostamos en este grupo de trabajo para extraer al 
máximo potencial a los espacios de aprendizaje en el ámbito escolar.

El libro que sirve como sustento a este taller está estructurado en tres partes:

“Montaña Segura”: El senderismo como proyecto 
interdisciplinar en el ámbito escolar
El senderismo como actividad desencadenante 
de proyectos educativos

Eduardo Ibor Bernalte y José Antonio Julián Clemente
Universidad de Zaragoza. Frupo de Investigación EFYPAF
eiborb@unizar.es; jajulian@unizar.es

Resumen

El proyecto surge para ocupar un espacio en la formación del profesorado de Educación Física 
y de Educación Primaria. Los autores pensamos que era interesante generar unos recursos 
didácticos para animar al profesorado a aproximar al alumnado, a través de un proyecto edu-
cativo, a las actividades en el medio natural en general y al senderismo en particular.
El proyecto pretende visibilizar los materiales que tiene la campaña de Montaña Segura y 
adaptarlos al medio escolar con un planteamiento metodológico actual como es el trabajo 
basado en proyectos. El documento está pensado para docentes y hecho desde el trabajo de 
los docentes. El resultado es un conjunto importante de recursos didácticos para acercarse al 
medio natural y conocer el potencial educativo que tienen estas actividades.
El documento base del taller es el material coordinado por Julián e Ibor (2016) y que se en-
cuentra disponible para todo el interesado en la siguiente dirección web: 
 http://efypaf.unizar.es/recursos/proyectosinterdisciplinares/montanasseguras.html

Palabras clave: Proyecto interdisciplinar, formación del profesorado, actividades en el medio natural
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- La primera parte hace mención a las referencias del proyecto. Se han inclui-
do los datos del proyecto, la importancia de las actividades en el medio na-
tural como desencadenantes de proyectos interdisciplinares, el marco nor-
mativo que sustenta a este tipo de actividades y algunas las consideraciones 
previas para acometer el proyecto con éxito.

- En la segunda parte hemos profundizado en las situaciones de aprendizaje 
con el alumnado antes, durante y después de nuestra salida de senderismo. 
También hemos dispuesto 4 propuestas de organización temporal del pro-
yecto en contextos diferentes.

- La tercera parte hace mención a la revisión de las ideas para evaluar en los 
proyectos de naturaleza interdisciplinar.

2. Situaciones de aprendizaje clave del taller

El taller tuvo tres momentos diferentes intentando abordar los aspectos más re-
levantes de la propuesta de Julián e Ibor (2016).

2.1. Criterios de selección de la ruta. Desde la regulación normativa al po-
tencial educativo. 

El primer criterio establecido para la realización de una ruta senderista con 
escolares de primaria fué la obligatoriedad de que la salida estuviese reco-
gida en los documentos de programación del centro, así como informada 
a inspección educativa a través del anexo de comunicación de actividades 
complementarias (se invita al lector a leer el capítulo 3 del documento).

Una vez cumplido el trámite normativo, el siguiente paso en el criterio de 
selección hace referencia al potencial educativo que nos ofrece las misma. 
Bajo el criterio de que una salida del centro escolar es una oportunidad pe-
dagógica y no sólo un paseo, debemos asegurar una selección de rutas ale-
jadas de los gustos del profesor/a y próxima a las posibilidades de nuevos 
aprendizajes para nuestros alumnos/as, o para concretar lo ya aprendido en 
el aula en un contexto natural.

2.2. Selección y preparación de las rutas para el alumnado.

Tomando como referencia a Arazo y Genestar (2000), el senderismo en la 
escuela lo podemos desarrollar en tres niveles básicos:

- Senderismo en el centro escolar dentro de la clase de Educación Física 
(EF) donde trabajaremos en espacios modificados los aprendizajes que 
posteriormente necesitaremos en el medio natural.

-  Senderismo en los entornos cercanos al colegio o pequeñas rutas que 
podamos realizar desde el centro sin necesidad de transporte. En este 
nivel podemos incluir aspectos relacionados con la educación vial, el 
transporte de la mochila y que vamos a necesitar para una salida de lar-
ga duración.

- Senderismo en otros entornos, no habituales y conocidos, buscando ru-
tas más largas y con potencial educativo, en este caso siendo jornadas de 
un día tratadas como actividad complementaria.
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Para la planificación de las rutas senderistas a partir de Ibor (2010), progresare-
mos desde las rutas más cercanas y conocidas hacia las más lejanas y descono-
cidas. Para ello tendremos en cuenta los siguientes aspectos relacionados con la 
metodología y la planificación del senderismo en la escuela:

1. Objetivos claros: Como en cualquier práctica de actividad física, durante la pla-
nificación de la ruta senderista, hay que tener claro si los objetivos son educa-
tivos, recreativos, deportivos, mixtos, complementarios, etc. Esto condicionará 
su planificación y realización.

2. Medio: El nivel de incertidumbre que nos aporta el medio no será el mismo 
en las rutas de senderismo de media montaña, que en un entorno cercano o 
próximo como puede ser un camino rural o un sendero balizado.

3. Características del grupo: Atendiendo a criterios como edad, número de es-
tudiantes, experiencias previas, etc., no es los mismo trabajar con un grupo 
reducido de un C.R.A. que con los alumnos de 6º de un colegio de Zaragoza. 
Muy importante para este tipo de salidas, el control por parte de los docen-
tes implicados, de las alergias, enfermedades y medicamentos que necesitan 
nuestros estudiantes.

4. Coordinación con los técnicos especialistas: En caso de que el profesor de 
EF no se haga cargo de la actividad por falta de conocimientos, o porque de-
cide contratar unos técnicos especialistas para que dirijan la ruta o las tareas, 
contratar un Seguro de Responsabilidad Civil (RC) específico para la actividad, 
su labor no termina aquí. Como responsable del grupo ha de estar encima de 
la actividad y marcar la pauta de las tareas a realizar, para que no se salgan 
del contexto educativo. No hemos de olvidar que se trata de su clase de EF y 
que nos encontramos en horario lectivo, por lo que ha de estar siempre con el 
grupo, controlando el progreso de sus estudiantes.

5. Itinerario controlado: Realizar la ruta seleccionada cuantas veces sea necesa-
ria antes de la salida para controlar puntos conflictivos, vías de escape, fuentes, 
paradas, etc. Informar al centro, padres e incluso implicar a los alumnos en su 
selección y localización.

6. Autorización padres, solicitudes y permisos: Hay que realizar todas las so-
licitudes, como la de salida del centro escolar, con tiempo suficiente antes 
de la salida, al igual que pedir las autorizaciones a todos los padres de los 
alumnos para asistir a la salida. A su vez, podemos aprovechar para solicitar 
los permisos de pernocta, si las hay, permiso de zonas de paso, informes a 
la autoridad competente, Comarcas, Guardia Civil, etc. Recordamos que las 
salidas de senderismo escolar han de estar recogidas en la Programación Ge-
neral Anual del centro y podrán ser desarrolladas dentro del horario lectivo o 
como actividad complementaria o extraescolar según el contexto en el que 
nos encontremos, Colegio Rural, Urbano, Escuela Unitaria, etc. Recomenda-
mos la revisión del capítulo 3 para no dejar al azar ninguno de los aspectos 
destacados.

7. Material: Realizaremos una presentación del material a utilizar en las salidas 
para crear expectativas en los estudiantes y permitir su adquisición con tiempo 



47

El senderismo como actividad desencadenante de proyectos educativo

suficiente a las familias. A su vez podemos gestionar desde el profesorado el 
alquiler, préstamo y uso del mismo.

8. Presentación de la ruta: Presentamos la ruta a los alumnos y generamos de 
nuevo una expectativa, incertidumbre, despertamos el interés de una actividad 
que vamos a realizar en un entorno desconocido. Seleccionamos las zonas 
de parada y avituallamiento, zonas de comida y práctica, usos permitidos y 
prohibidos, zonas de extracción o evacuación en caso de accidente, rutas al-
ternativas en caso de malas condiciones climáticas, lesión o avería mecánica.

9. Transporte: Gestión de los medios de transporte si son necesarios (autobús, 
tren, etc.).

10. Gestión de los Recursos Humanos (RRHH):  Saber con los que vamos a con-
tar en la salida. Si no existe un apoyo de los compañeros del área en el colegio, 
podemos implicar a los tutores, padres, alumnos de secundaria, etc.

Respetar siempre el ratio profesor alumno que recomendamos para este tipo 
de actividades, 1 responsable - 10 alumnos, previo consentimiento informado 
del Servicio de Inspección Educativa. Si la gestión de la actividad es indirecta o 
mixta, y se implican técnicos deportivos en su realización, los responsables del 
centro podrán disminuir en número.

11. Asistencia básica y seguros: Aspecto importantísimo para este tipo de activi-
dades. Hay que llevar varios botiquines según el número de alumnos con los 
que vayamos a trabajar, seguros específicos cuando contratemos a empresas 
o guías profesionales, teléfonos de interés y asistencia sanitaria más cercana 
localizados.

12. Distancia de la rutas. Una de las preguntas que más debate han generado 
en el grupo de maestros y expertos que han participado en este libro hace 
referencia a cuánto pueden andar los niños, qué distancia pueden recorrer, 
qué rutas son apropiadas para su edad, etc. La respuesta no es fácil, y es muy 
complicado dar con una receta que se pueda aplicar en todos los contextos. Lo 
que si que hay que tener muy claro a la hora de planificar la ruta es que nues-
tros alumnos no son montañeros y en un contexto educativo hay que atender 
a toda la diversidad de condición física y habilidades que haya en nuestras 
clases. Pensar en todo el alumnado es clave. Hay que pensar en los alumnos 
menos capaces en el proceso de planificación, puede ayudarnos mucho a ge-
nerar experiencias positivas en nuestros alumnos/as y no equivocarnos con la 
elección de la ruta.

Si nos centramos en el MIDE (Método de Información de Excursiones) como mé-
todo para valorar la dificultad técnica y física de una salida al medio natural con 
un grupo de escolares, encontramos que la escala de valoración estará compren-
dida siempre entre los valores 1 y 2 sobre 5, siendo así el valor de la severidad 
del medio M=1, la orientación durante el itinerario I=1-2, la dificultad del despla-
zamiento D=2 y el esfuerzo necesario E=2. Esto se traduce en rutas que no están 
exentas de algún riesgo, marcha por caminos o sendas sin escalones con señales 
de continuidad y con una duración de 1 a 3 horas, realizando paradas cada 30 o 
45 minutos.
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Figura 1. Leyenda MIDE. Extraído de Julián e Ibor (2016)

Para finalizar y arrojar un poco de luz en la selección de las rutas más apropiadas 
para nuestro alumnado, hemos tomado como referencia y modificado una tabla 
de Fernández García (1995), en la que se relacionaban la edad de los alumnos, el 
peso de la mochila y la distancia que eran capaces de recorrer. En nuestro caso, 
hemos generado una tabla nueva (ver figura 2) teniendo en cuenta todas las ex-
periencias que hemos realizado con escolares durante estos años, añadiendo la 
variable del desnivel positivo.

Figura 2. Relación Edad-Peso-Distancia-Desnivel Ibor (2016).

2.3. Construcción del concepto del GRUPO.

La conducción de grupos de escolares en el medio natural, puede resultar 
especialmente compleja si se han dejado al azar alguno de los apartados 
que destacamos como relevantes dentro del capítulo de consideraciones 
previas antes de la salida. Una vez puestos en marcha, Arazo, Guillén y Lape-
tra (2003), proponen una serie de consideraciones por las que el éxito de la 
salida estará supeditado a su respeto y realización. En base a ellos hemos 
desarrollado una serie de aportaciones:

Edad Peso Mochila/Kg. Distancia/Km. Desnivel +

6-8 años 1 - 1,5 kg. Desde 1 hora hasta 6 km. Hasta 100 m.

8-10 años 1 - 2 kg. 6 - 8 km. 0 - 200 m.

10-12 años 1 - 3 kg. 8 - 10 km. 200 - 400 m.
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1. Inicio de la marcha: Es importante realizar una activación antes de co-
menzar cualquier esfuerzo físico, los primeros minutos de marcha de-
ben servir como adaptación a un esfuerzo prolongado, así que haremos 
nuestro un viejo dicho montañero del refranero popular: “empezar a an-
dar como un viejo para llegar a la cima como un joven”.

2. Ritmo de la marcha: Durante los primeros 15 minutos realizaremos una 
breve parada para ajustar el material, mochilas y botas principalmente, y 
animaremos a los niños/as a poner o quitar alguna de las capas con las 
que hayan iniciado la marcha.

El ritmo ha de ser cómodo, y ha de permitir que los alumnos con menor 
condición física disfruten de la ruta senderista. Colocaremos a los alum-
nos con menor capacidad, que hayan dormido mal, sufrido una lesión 
o enfermedad recientemente, al frente del grupo. Hay que recordar que 
las ganas que tienen los niños por realizar la actividad, hace que instinti-
vamente los más capaces ocupen las primeras plazas del grupo, llevando 
un ritmo desajustado para la marcha y generando una ruptura del grupo. 
Este mismo protocolo lo repetiremos en caso de que algún estudiante 
sufra algún percance durante la ruta, siendo el estudiante lesionado o 
cansado el que marque el ritmo del grupo.

Durante el recorrido es muy recomendable a su vez ir cambiando las 
posiciones de los estudiantes que encabezan el grupo, haciendo que 
todos pasen también por la zona intermedia del mismo y por la parte 
trasera.  Como docentes hemos de intentar que haya la máxima interac-
ción y cohesión en el grupo, fomentando que los integrantes no sólo se 
relacionen con sus amigos, sino que interactúen con el resto de integran-
tes, y se ayuden los unos a los otros (Ibor, 2010).

3. Distribución del grupo: El concepto de GRUPO ha de permanecer du-
rante toda la salida, caminando unidos y atentos para ayudar a aquellos 
compañeros que lo necesiten. Solamente en subidas muy prolongadas 
en las que se puedan hacer pequeños grupos de nivel, en pasos estre-
chos, peligrosos o donde se puedan desprender piedras será aconseja-
ble estirar el grupo.

Como ya hemos visto anteriormente en el capítulo 3, el ratio profe-
sor-alumno en actividades complementarias y extraescolares, no está 
regulado en Aragón. En otras comunidades autónomas se recomienda 
un ratio de un profesor cada quince alumnos. Siempre que la naturaleza 
de la actividad o las características de nuestros alumnos los requieran, 
podemos solicitar un ratio inferior, por lo que recomendamos para nues-
tras salidas al medio natural un ratio 1 profesor por cada 10 alumnos, 
haciendo una solicitud previa al Servicio de Inspección Educativa.  Si 
respetamos el ratio profesor alumno recomendable para las salidas al 
medio natural con escolares (1-10), anteriormente citado, el profesorado 
se colocará al principio y final del grupo, pudiendo intercalar algún otro 
profesor o responsable en el centro del grupo.
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4. Paradas y descansos: Resulta complicado generalizar cada cuánto tiem-
po se ha de realizar una parada. Esto dependerá del tipo de ruta escogi-
da, edad y capacidad de los alumnos, época del año, etc. Con grupos de 
escolares de tercer ciclo se suelen realizar paradas cada 30 o 45 minutos 
como máximo. Aprovecharemos cada parada para recordar a nuestros 
alumnos que es importante beber antes de tener sed, comer antes de 
tener hambre y abrigarse antes de tener frío. Las paradas han de estar 
planificadas de antemano, y pueden estar ligadas a alguna actividad con 
contenido educativo o recreativo (cuaderno del alumno, juegos de tea-
tralización, rally fotográfico, chino-chano o actividades de geocaching). 
En la medida de lo posible realizaremos paradas en los sitios más em-
blemáticos de la ruta, amplios, en los que no haya desnivel o alturas, evi-
tando parar en sitios expuestos o donde no permitamos el paso a otros 
senderistas. La mayoría de las paradas que realicemos han de ser breves 
para no quedarnos fríos, intentando no romper el ritmo de la marcha.

2.4. Valor educativo del concepto de GRUPO.

Uno de los aprendizajes más relevantes que tiene el senderismo en la escue-
la, es el potencial educativo del concepto de GRUPO. Somos un grupo y nos 
comportamos como tal, siendo respetuosos con el medio natural y con las 
personas y animales que se cruzan en nuestra aventura.

Para ello, en las situaciones de aprendizaje que realicemos en nuestras sesio-
nes de pabellón o salidas de corta duración, educaremos en el concepto de 
grupo a nuestro alumnado en las siguientes ideas clave:

Idea clave 1: La falta de responsabilidad individual repercute en el dis-
frute del grupo durante la salida. La responsabilidad la trabajamos pre-
viamente en clase en dos niveles: Seguridad activa (mi comportamiento 
en el medio natural) y seguridad pasiva (estado y material que llevo a la 
salida).

Idea clave 2: Salimos todos y volvemos todos. Nos tenemos que ayudar 
como grupo a superar todos los retos y ser comprensivos en las situacio-
nes de desigualdad. El éxito de la salida radica en que todos los alumnos/as 
sin distinción disfruten de la misma, generando experiencias positivas en el 
recuerdo de los jóvenes senderistas.

Idea clave 3: Si hay un accidente o lesión, todos al colegio. No es una decisión 
sencilla, y se pueden dar casos con características especiales, pero nos ten-
dríamos que hacer la siguiente pregunta: ¿Qué valor educativo tiene que 
mientras uno sufre, otros disfruten de la salida? Para ello debemos tener 
preparadas situaciones de trabajo alternativas para que los alumnos lesio-
nados levemente puedan interactuar con sus compañeros. Por ejemplo, si 
un alumno sufre un leve esguince de tobillo y no podemos continuar la 
ruta, volvemos todos para que pueda recibir la asistencia sanitaria y se in-
corpore a las situaciones que seguiremos trabajando con sus compañeros 
como ayudante del profesor, anotador, observador o participante no activo 
dentro de un grupo.
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Idea clave 4: Solamente en casos de falta de responsabilidad continua en lo 
referente a la seguridad activa podemos plantearnos apartar a este alum-
no/a del grupo.

3. Formas de dinamización de una ruta senderista.

El concepto educar en la naturaleza adquiere gran relevancia en este capítulo, 
buscando relacionar y conectar todo lo aprendido en el aula, en un contexto nue-
vo y motivante como la naturaleza, donde el sol se convierte en fluorescente, 
los troncos son pupitres y el canto de los pájaros la sirena que nos avisa que es 
tiempo de aprender…

La relación interdisciplinar con otras áreas, el uso de las nuevas tecnologías, así 
como las orientaciones metodologías actuales de trabajo en Educación Física, 
suponen varios ingredientes imprescindibles para que nuestra receta se aleje del 
concepto de excursión o salida del centro escolar, donde los alumnos “son pasea-
dos” y apenas adquieren algo más que una práctica puntual para convertirlo en 
una experiencia memorable de aprendizaje. 

A continuación presentamos 5 dinámicas que en Julián e Ibor (2016) se establecie-
ron para transformar los “paseos” en proyectos educativos. 

3.1. Dinámica 1. Rally-Fotográfico.

Un Rally-Fotográfico es una dinámica de trabajo de orientación en el que 
se conjuga la búsqueda de lugares para hacer acciones y fotografiarlas y el 
disfrutar del espacio en el que se realizar la actividad. Esta dinámica viene de 
unirla orientación urbana y la recreación.

En el ámbito educativo, el Rally-Fotográfico nos permite trabajar tres aspec-
tos:

1) El currículo de Educación Física: la orientación es una actividad del blo-
que 4. Acciones en el Medio Natural. Mediante esta situación el alum-
no/a se familiariza con el manejo del plano, desplazarse a partir de 
puntos conocidos, realizar un recorrido de orientación de forma au-
tónoma.

2) La competencia conciencia y expresión cultural: esta actividad ofrece 
la oportunidad de conocer el patrimonio natural y cultural, los hechos 
históricos relevantes del recorrido y otros aspectos de interés del es-
pacio donde se lleve a la práctica.

3) La competencia social y cívica: para conseguir que los alumnos/as valo-
ren el patrimonio cultural y generen actitudes responsables y compro-
metidas en su conservación, es necesario que previamente observen, 
conozcan, interaccionen y reflexionen sobre este.

3.2. Dinámica 2. Geocaching.

Geocaching es un interesante juego que mezcla las nuevas tecnologías, la 
orientación deportiva, la cooperación y el desarrollo en entornos naturales. 
Se trata de un juego de búsqueda de tesoros al aire libre, en el mundo real, 
usando dispositivos GPS o aplicaciones móviles con Sistema de Posicio-
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namiento Global. Los participantes se dirigen a unas coordenadas GPS en 
concreto, y entonces tratan de encontrar el geocaché (tesoro) oculto en esa 
ubicación.

3.3. Dinámica 3. Juego de rol-teatralización.

Las Actividades Físicas en el Medio Natural (AFMN), pueden ser abordadas, 
como hemos visto en el documento, desde varias áreas y con varios objeti-
vos. Si tomamos como referencia la ocupación del tiempo de ocio y la recrea-
ción, comprobaremos que estas actividades tienen finalidad en sí mismas, 
siendo el objetivo es disfrutar uno mismo y ganar en satisfacción personal 
(Volkwein, citado en Guillén, 2005, 60-61).

Otro de los objetivos con el que podemos abordar estas actividades según 
Ewert (citado en Guillén, 2005, 60-61), hace referencia a la socialización de los 
participantes, la camaradería, el sentirse integrante de un grupo y participar 
en situaciones cooperativas ante un reto grupal. Riera (1995) también nos 
descubre el interés que despiertan las AFMN como medio para huir de la mo-
notonía, la relación con la aventura y con asumir otros roles para afrontarla.

Es precisamente aquí, donde encuentran sentido los Juegos de Rol y la tea-
tralización, dando una nueva visión a las actividades en el medio natural y 
presentándose como un recurso muy válido para dinamizar las rutas y hacer 
más llevadero el hecho de caminar.

Al hablar de Juegos de Rol, en los que aparecen diferentes personajes en la 
ruta, estaríamos equivocados si pensáramos que son actividades carentes 
de contenido educativo. Normalmente estas actividades suelen tener un hilo 
conductor y están relacionadas con personajes de la historia o el folclore 
popular de la zona por donde discurre la ruta, por lo que nuestros alumnos 
podrán aprender aspectos relacionados con los parajes que rodean al sende-
ro de forma más lúdica y recreativa.

Uno de los principales inconvenientes que nos vamos a encontrar en este 
tipo de juegos, es la dificultad a nivel de organización y caracterización de los 
personajes, así como la falta de voluntarios para superar el miedo escénico y 
aparecer delante de sus alumnos/as o hijos/as representando un personaje 
y asumiendo un rol ficticio.

3.4. Dinámica 4. Cuaderno de campo.

Un cuaderno de campo es una buena manera de registrar las salidas al mon-
te. El alumnado deberá ir completándolo con cada parada, como si fueran 
auténticos naturalistas, eco-detectives o exploradores. Pueden dibujar (por 
ejemplo, la corteza de un árbol u hojas), pegar muestras de plantas y flores 
(nunca arrancar para completar el cuaderno), incluir fotografías, esquemati-
zar mapas de la ruta o escribir textos contando las experiencias vividas.

Los cuadernos de campo se presentan como una herramienta potente para 
vertebrar los aprendizajes buscados, integrando contenidos que van desde 
las ciencias sociales, las ciencias naturales hasta la educación física. Se puede 
comenzar el trabajo con el cuaderno de campo comenzar antes de la salida 
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(días o semanas antes) pero se presenta como una oportunidad de conectar 
aprendizajes ya adquiridos en el aula o en los libros de texto, con situaciones 
de aprendizaje reales y de evaluación auténtica. 

3.5. Dinámica 5. Grabación de la ruta “Chino-Chano”. 

¿Cuál sería el propósito de esta dinámica con el alumnado? Pues la mis-
ma que tiene que programa Chino-Chano, es decir, describir las claves de 
cada recorrido y hacer especial hincapié en todos los atractivos que surgen 
en cada paso. La mochila de nuestro alumnado deberá llenarse de diversas 
curiosidades del camino, aspectos de la cultura del lugar, mencionar aspec-
tos históricos y otros apuntes interesantes para confeccionar el proyecto y 
¡contarlo a la cámara!. Finalmente con todo el material recopilado se deberá 
confeccionar un montaje de video (solo con vídeo o mixto de fotos y vídeos) 
para exponérselo a otros significativos. 

4. De “mis unidades didácticas” a “nuestro proyecto”: conseguir que el 
alumnado esté en proyecto.

La organización de los proyectos interdisciplinares que nosotros propone-
mos cuando las prácticas motrices son la referencia para confeccionarlo, (en 
base a diferentes experiencias, por ejemplo, Julián e Ibor, 2013 y 2016), se 
estructuran en torno a 10 fases interconectadas entre sí (Ver figura 3).

Fase 1. Preparación del proyecto en el centro.
Fase 2. Tema y título.
Fase 3. Presentación del proyecto.
Fase 4. Necesidades de aprendizaje.
Fase 5. Organización temporal de las situaciones de enseñanza-aprendizaje.
Fase 6. Realización de las situaciones de enseñanza-aprendizaje.
Fase 7. Recapitular aprendizajes.
Fase 8. Preparación del producto para la comunidad educativa.
Fase 9. Evaluación y calificación de aprendizajes del proyecto.
Fase 10. Revisión del proyecto y propuestas de enriquecimiento.

Figura 3. Ejemplo de distribución de las situaciones E-A en un proyecto interdisciplinar.
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La Fase 6 es la realización de las situaciones de enseñanza-aprendizaje (E-A) 
y está vinculada con los aspectos curriculares. Esta fase se estructura en tres 
momentos pedagógicos teniendo en cuenta el evento, que guía el proyec-
to (salida escolar, carrera popular organizada por la ciudad, representación 
artística coincidiendo con la semana cultural, etc.), y lo que se hace antes 
(pre-evento) y después del mismo (post-evento). Los aprendizajes de cada 
fase y el momento pedagógico deben conectarse necesariamente con los 
aprendizajes de los otros momentos y fases, ya que de lo contrario estaría-
mos disminuyendo todo el potencial educativo que tiene el proyecto (ver 
figura 4).

Figura 4. Interconexión de las fases y momentos de proyectos interdisciplinares cuando la Educa-
ción Físicxa actúa como desencadenante

Como decíamos en su momento (Julián, Ibor, Aibar y Aguareles, 2017), una de 
las cuestiones que más preocupa a los docentes de Educación Física es en 
dónde situar “mis unidades” didácticas con un planteamiento interdisciplinar. 
Los aprendizajes relacionados con la Educación Física se deben integrar en 
el proyecto como las demás situaciones que plateen los estudiantes. Si tiene 
potencial educativo el evento planteado, el alumnado ha tenido que ser ca-
paz de verbalizar la necesidad de aprender algunos saberes de la actividad 
en cuestión (carrera de larga duración, tenis, expresión corporal, senderismo 
o baloncesto). Lo más normal en los aprendizajes relacionados con la Edu-
cación Física es que tengamos que realizar situaciones de aprendizaje en 
pre-evento, evento y post-evento (ver figura 5 y la situación 5) y conectarlas 
con otras que discurren en paralelo a lo largo de la aplicación del proyecto.

El profesorado en general y el de Educación Física en particular, se convierte 
en un mediador pedagógico entre el alumnado y los objetos de conocimien-
to que son los saberes a adquirir. El docente por tanto representará el rol de 
acompañante y guía del alumno/a. A partir de esta idea, el interés del alum-
nado por el proyecto se ve reforzado por el grado de participación e implica-
ción en el desarrollo de las situaciones de enseñanza-aprendizaje, es decir, el 
desarrollo de la autonomía y cuestiones de autocontrol relacionadas con la 
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posibilidad de elección de contenidos, tareas de enseñanza, libertad de emitir 
opiniones sobre el proceso instructivo, verbalización de las necesidades de 
aprendizaje, etc. (desde la fase 3 y 4 del proyecto) (Núñez y León, 2015).

Figura 5. Ejemplo de distribución de las situaciones de E-A en un proyecto interdisciplinar

A esta forma de proceder del docente en este momento del proceso de en-
señanza, se le denomina “estar en proyecto” y consiste en situar al alum-
nado en el centro del proceso de aprendizaje donde pasa a ser el principal 
constructor de sus saberes. El alumnado con la ayuda del docente fija los 
objetivos y la forma de proceder para alcanzarlos.

5. Conclusiones

Este capítulo ha intentado mostrar los aspectos más destacados del taller de 
las jornadas de formación +EF que se celebraron en Huesca en noviembre 
de 2016.

El taller lo cerramos con dos menciones. La primera al equipo de docentes 
que han desarrollado el libro. A lo largo del curso 2015-2016 se realizó un 
grupo de trabajo para desarrollar todos estos materiales didácticos que aho-
ra ponemos a vuestra disposición. El grupo de trabajo lo han conformado, 
Alberto Abarca Sos (Universidad de Zaragoza), Inés Aguareles Abós (CEIP 
Nuestra Señora del Pilar de Monreal del Campo en Teruel), Noelia Carrasquer 
(CRA Monegros-Hoya de Huesca), Alfonso Cortés (CEIP Rector Mamés Es-
perabé de Ejea de los Caballeros en Zaragoza), Coral Elizondo Carmona (Di-
rectora del CAREI), Sergio Estevez (CRA Somontano Bajo Aragón en Teruel), 
Marta Ferrer (Campaña Montaña Segura), Eduardo Ibor Bernalte (Universidad 
de Zaragoza), José A. Julián Clemente (Universidad de Zaragoza), Asunción 
Langa López (CEIP Mariano Castillo de Villamayor de Gállego en Zaragoza), 
Pedro Lucha (Universidad de Zaragoza), Ángel Navarro Vicente (CEIP Ma-
ría Moliner de Zaragoza), Ignacio Polo Martínez (Inspector de educación), 
José Luis Rodríguez Cabanillas (CRA Maestrazgo-Gúdar de Mosqueruela en 
Teruel), Francisco Javier Rodríguez Castells (CRA Las Viñas de Fuendejalón 
en Zaragoza), Laura Salvatierra (CRA Bajo Gállego de Ontinar del Salz en 
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Huesca), Rosa M. Serrano (CEIP Gloria Arenillas de Zaragoza) y por último y 
no menos importante, Sergio Vidal Pallarés (CRA L’Albada de Bujaraloz en 
Zaragoza).

La segunda mención es para el dramaturgo George Bernard Shaw. Dijo una 
vez “si tú tienes una manzana y yo tengo una manzana, y las intercambiamos, 
los dos seguiremos teniendo una manzana. Pero si tú tienes una idea y yo 
tengo una idea, y las intercambiamos, cada uno tendrá dos ideas”. Tal vez 
esta sea la premisa que ha guiado a este grupo de trabajo. Hemos coincidido 
compañeros/as con ganas de compartir nuestras ideas y nuestros materia-
les didácticos para mejorar personal y profesionalmente. Pero de nada sirve 
guardarnos esas ideas y por eso las compartimos en este documento para 
que se sigan enriqueciendo. Sigamos compartiendo, sigamos aprendiendo 
juntos.
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