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RESUMEN

Esta Tesis Doctoral analiza el impacto psicoldgico de una intervencion en
Educacion Fisica basada en el Modelo de Educacion Deportiva y el uso de soporte
musical, aplicada a estudiantes de Educacion Secundaria. El estudio parte de la
necesidad de generar un mayor compromiso del alumnado en contenidos como la
danza y la expresién corporal, buscando alternativas metodologicas que
favorezcan la motivacién y la inclusion. El objetivo principal fue valorar si una
unidad did4ctica disefiada con soporte musical y estructura cooperativa favorece
la motivacién, mayor disfrute, percepciéon de competencia y adquisicion de

competencias sociales.

La intervencién se desarrolld durante un trimestre académico y con un
enfoque centrado en la rotacion de roles, la creacion de coreografias, la
coevaluacion entre pares y el uso intencionado de la musica como recurso
didactico. 307 estudiantes de 1.2, 2.2 y 3.° de la ESO que se dividieron en dos grupos:
uno experimental, que participo6 en la intervencion, y otro control, que realizé la
misma unidad con metodologia tradicional. La recogida de datos se realiz6 antes y
después de la intervencion, mediante instrumentos validados que evaluaron la
motivacioén, el clima social de aula y la satisfaccion de necesidades psicologicas
basicas. Los resultados mostraron que el grupo experimental mejord
significativamente en las formas de motivacion mas autodeterminadas (motivacion
intrinseca, regulacién integrada e identificada), mientras que se redujo la
desmotivacion. Se observaron también mejoras en la percepcion de competencia y
en la relacién con los compafieros y companeras, lo que indica un efecto positivo
en el clima motivacional del aula. En cambio, el grupo control no presentd mejoras

destacables, manteniéndose estable o con leves variaciones.

Se puede concluir que la propuesta metodoldgica basada en el Modelo de
Educaciéon Deportiva y el uso de musica demostrd ser eficaz para mejorar el
entorno psicosocial del aula, favorecer la implicaciéon activa del alumnado y

contribuir a una experiencia de aprendizaje mas positiva y participativa.
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ABSTRACT

This doctoral thesis examines the psychological impact of an intervention in
Physical Education based on the Sport Education Model and the use of musical
support, implemented with Secondary Education students. The study arises from
the need to foster greater student engagement with content such as dance and
expressive movement, seeking methodological alternatives that enhance
motivation and inclusion. The main objective was to assess whether a didactic unit
designed with musical support and a cooperative structure could promote
motivation, greater enjoyment, a stronger sense of competence, and the acquisition

of social competences.

The intervention was carried out over one academic term and focused on role
rotation, choreography creation, peer co-assessment, and the intentional use of
music as a teaching resource. 307 students from High School (Key Stage 3)
participated in the study. They were divided into two groups: an experimental
group, which took part in the intervention, and a control group, which completed
the same unit using a traditional methodology. Data were collected before and after
the intervention using validated instruments that assessed motivation, the social
climate of the classroom, and the satisfaction of basic psychological needs. The
results indicated that the experimental group showed significant improvements in
the more self-determined forms of motivation (intrinsic motivation, integrated and
identified regulation), along with a reduction in demotivation. Improvements were
also observed in students' perceived competence and peer relationships,
suggesting a positive effect on the classroom’s motivational climate. In contrast, the
control group did not show any notable improvements, remaining stable or

experiencing only minor variations.

It can be concluded that the methodological proposal based on the Sport
Education Model and the use of music proved effective in enhancing the
psychosocial environment of the classroom, encouraging students’ active
engagement, and contributing to a more positive and participatory learning

experience.
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CAPITULO I — MARCO TEORICO 33

I- MARCO TEORICO

Antes de adentrarse en el desarrollo del marco teorico, resulta pertinente
ofrecer una vision general que permita al lector comprender la estructura
conceptual sobre la que se articula esta investigacion. La Figura 1 representa el
esquema general del marco tedrico, funcionando como un mapa visual de
orientacidn que sintetiza las principales dimensiones que configuran el estudio: la
danza, la expresion corporal, la educacion y la experiencia estética del movimiento.
Este esquema facilita seguir el hilo conductor del texto, mostrando las conexiones
entre los fundamentos tedricos, pedagogicos y metodoldgicos que sustentan la
propuesta. La intencién de incluir esta figura al inicio no es sustituir la introduccion
textual, sino acompafiar al lector con una guia interpretativa que refuerce la
comprension del conjunto y anticipe las relaciones entre los conceptos que se

abordaran en las secciones posteriores.

Figura 1: Esquema del Marco Tedrico

ESQUEMA DEL MARCO TEORICO
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Nota: Elaboracion propia a través de Napkin.ia
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1.1. ACTIVIDADES CON SOPORTE MUSICAL

La musica constituye un lenguaje universal del alma, capaz de provocar
emociones, sensaciones y recuerdos irrepetibles. Sin importar su origen cultural,
pais o idioma, tiene el poder de transmitir alegria o tristeza, de movernos hasta las
lagrimas o invitarnos a bailar. A lo largo de la historia y en todas las civilizaciones,
la musica ha ejercido esta influencia tinica sobre la humanidad como una forma
esencial de expresion artistica, diversa en estilos y géneros (Universidad de Piura,
2020).

La musica ha acompanado al ser humano en todos los aspectos de la vida
cotidiana. Es un elemento esencial en diversos acontecimientos sociales, donde
aporta color, embellece los momentos y despierta emociones y sensaciones
profundas. Para muchos, su poder trasciende lo visible y se asocia con lo divino,
como una manifestacion que conecta lo humano con lo espiritual. “El arte puede
conducir a regiones ocupadas atin, en algunos, por las religiones” (Maneveao, 1993,
p- 22). En la misma linea, Inayat Khan (1995) sefiala que “la musica es la imagen de
nuestro Amado” (p. 3).

Por todo ello, la musica se define como la combinacién organizada de sonidos
con un orden entre el hombre y el tiempo, formando una arquitectura o escultura
inmaterial y sonora, con caracteristicas sociales, politicas y econdmicas propias de
la época en la que se construye. Si nos detenemos a pensar, acudimos a la musica
por diversas razones: para contener sentimientos que nos abruman o para permitir
que se desborden libremente. Otras veces, nos reunimos para bailar y hacer que los
ritmos marquen el ritmo de la fiesta. También buscamos melodias para

tranquilizarnos, estudiar, trabajar, entre otras razones.

Segun algunos estudios realizados, el impacto de la musica en nuestra mente
es muy poderosa, ya que las notas musicales “generan” una energia especial. Asi
lo demuestra un experimento realizado en la Facultad de Psicologia de la
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, México, por el profesor Roberto
Valderrama Hernandez. El problema surge cuando esta energia no puede liberarse
mediante actividad fisica, y tenemos que buscar mecanismos como, por ejemplo, la
“musica fuerte” para gestionar esas situaciones que exijan conductas enérgicas o
competitivas. Valderrama apoya que las notas musicales pueden relajarnos,

generalmente los géneros con ritmos lentos, regulares y volimenes bajos. Algunas
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composiciones de musica clasica, instrumental o de pop suave favorecen la
relajacion y, por ello, se utilizan incluso en salas de radioterapia o durante
tratamientos médicos intensivos. Diversos estudios cientificos han demostrado que
los ritmos musicales estimulan distintas dreas del cerebro, influyendo
positivamente en el estado emocional y fisico de las personas. Una investigacion de
la Universidad de La Florida sugiere que los ritmos musicales ofrecen mas
activacion cerebral que cualquier otro estimulo conocido (Colverson et al., 2024;
Wang et al., 2024)

Por esta razon, la musica contribuye al fortalecimiento del aprendizaje y la
memoria, regula las hormonas vinculadas al estrés, evoca experiencias y recuerdos,
y puede influir en los latidos del corazdn, la presion arterial y el pulso, ademas de
modular la actividad de las ondas cerebrales. De manera sorprendente, se ha
comprobado que las vacas aumentan su produccion de leche al escuchar sonatas
de Mozart y que las plantas florecen mejor con musica de fondo. La clave estd en
encontrar el ritmo adecuado para cada situacion especifica (Universidad de Piura,
2020).

Ya en la antigua Grecia, el deporte competitivo y la practica de actividad
fisica se realizaban en presencia de musica. Los griegos se instruian fisica y
espiritualmente en gimnasios donde la musica de fondo era el sonido de dos
instrumentos tipicos de la época, el oboe o la lira. En los Juegos Olimpicos, mientras
se realizaban las diferentes pruebas de atletismo como el salto del pentatlon, se
escuchaba la flauta pitica (Sierra & Learreta, 2003), por lo que se remarca que la
musica ha formado parte de la practica fisica desde hace muchos afios, como asi lo
recoge el estudio de Yanguas en el 2006 (Guillén Y Ruiz-Alfonso, 2015), quien
compil6 varias investigaciones que evidencian la relacion estrecha entre musica y

actividad fisica, algunas con mas de 100 afios de antigiiedad.

El primer estudio en este campo fue realizado por Macdougall en 1902 (como
se cito en Aburto & Aragon, 2013), donde se han investigado diversos factores
musicales —como el ritmo, la letra y el género— que guardan una relacién directa
con el rendimiento deportivo, influyendo en la fuerza, la coordinacién, la agilidad,
la potencia y la velocidad. En la actualidad, la musica ocupa un papel fundamental
dentro de la industria del acondicionamiento fisico, especialmente con la
incorporacién de actividades orientadas al bienestar y al cuidado del cuerpo, tales
como el aerébic, body combat, body pump, zumba, ciclo indoor, aquagym, pilates
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y yoga. En todas estas disciplinas, la musica cumple un rol importante como

elemento motivador y regulador del ritmo del ejercicio. (Sierra & Learreta, 2003).

Segtuin Conejo (2012), en relacion con el desarrollo psicomotor, la musica
cumple un papel muy interesante para aplicar en la practica de la actividad fisica,
ya que puede mejorar la percepcion corporal y el proceso de desarrollo en la
psicomotricidad fina y gruesa. Montero (2016) por otro lado aporta que los
beneficios ocasionados por la musica durante la practica de actividad fisica pueden
dividirse en dos grupos: efectos psicologicos y fisiologicos, aunque cada uno de

ellos puede verse relacionado positiva o negativamente con el otro.

Karageorghis y Priest (2008) clasifican los factores a considerar en la seleccion
musical en dos de tipo intrinseco y dos de tipo extrinseco: a) la respuesta del atleta
ante el ritmo, b) la respuesta ante los componentes musicales, como la melodia y la
armonia, ¢) el impacto cultural, entendido como la capacidad sugestiva que una
pieza musical ejerce sobre el entorno social, familiar o amistoso, y d) las
asociaciones extramusicales, tales como los recuerdos vinculados a peliculas
motivacionales o experiencias de superacién personal. En este sentido, el uso
adecuado de la musica puede influir de manera indirecta pero significativa en el
rendimiento deportivo. Por ello varios factores deben tenerse en cuenta: el sonido
y la letra. Ambos deben estar relacionados con el tipo de actividad que se esta
desarrollando, asi como la melodia, la armonia de la cancion, el ritmo empleado, el

tempo y la intensidad del volumen (Yanguas, 2006).

Existen evidencias cientificas que acreditan la importancia del movimiento
en el aprendizaje musical, especialmente en edades tempranas (Atterbury, 1992;
Bowles, 1998; Carlson, 1983; Connors, 1995; Forsythe, 1977; Juntunen, 2002,
2006;Moog, 1976; Moore, 1981; Nardo, Custodero, Persellin, & Fox, 2006;
Temmerman, 2000; Wagner & Strul, 1979; Wang & Sogin, 1997). No obstante, a
pesar de los antecedentes existentes, la incorporacion del movimiento dentro del
ambito de la educacion musical es un fendmeno relativamente reciente (Abril, 2011;
Espejo Aubero, 2006; Fuentes Serrano, 2006, Haga, 2008; Leonard, 2012;
Muruamendiaraz Aranburu, 2007; Pedrero Munoz, 2009; Turner, 2000; Vicente
Nicolas, 2009)

Dada la abundancia de referencias en textos pedagdgicos sobre el empleo del
movimiento en la ensefianza de la musica, podria suponerse que su aplicacion esta

ampliamente extendida en las practicas educativas. Sin embargo, la mayoria de los
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estudios sobre su uso y las actitudes hacia esta metodologia se han centrado
principalmente en las experiencias de aprendizaje formal en la educacion infantil y
primaria. Por ello, se hace necesario promover un desarrollo pedagdgico que
integre la musica y la expresién corporal en la etapa de Educacién Secundaria

Obligatoria (ESO), adaptado a las caracteristicas y necesidades de los adolescentes.

Ensefiar musica implica transmitir el lenguaje musical de manera vivencial,
ya que solo asi es posible “inyectar” la musicalidad en el alumnado. En este
proceso, la expresion corporal se convierte en el elemento que otorga sentido y
profundidad al aprendizaje. Siguiendo a Vanderspar (1990), el movimiento no debe
anadirse a la muasica como un componente externo, sino surgir de ella de forma
natural. Diversos autores coinciden en que las corrientes pedagdgicas musicales
deben mantener presente la estrecha relacion entre musica y movimiento, tal como
se refleja en las metodologias, objetivos, criterios de evaluacién y contenidos
contemplados en el curriculo musical (Abramson, et al., 1998; Bachmann, 1996;
Bermell, 1996; Billingham, 2009; Blaser, Froset, & Weikar, 2001; Boyarsky, 2009;
Campbell, 1991; Dalcroze, 2000; Gambetta, 2005; Mark & Gary, 2007, Romero
Naranjo, 2008; Schnebly-Black & Moore, 1997; Willems, 1993)).

1.2. BENEFICIOS DE LA MUSICA EN LAS CLASES DE EDUCACION FisICA

Dentro de las actividades fisicas desarrolladas en clases dirigidas por un
monitor o entrenador, la musica cumple un importante papel. La inmensa mayoria
de las actividades dirigidas de los centros polideportivos (aerdbic, salsa, funky, etc)
tienen un telon musical de fondo, a todos nos es familiar la imagen de un corredor
urbano con auriculares escuchando musica mientras entrena, y muchos deportistas
de élite afirman "sentirse mejor preparados" para afrontar una competicion, si
previamente se han "estimulado" con su musica favorita (Ferguson & Carbonneau,
1994; Atkinson et al., 2004).

La inclusion de un ritmo musical en el fondo de las clases no responde
Unicamente a un proposito de entretenimiento, sino que desempefia un papel
fundamental en el desarrollo de las mismas al ofrecer diversos beneficios. En
primer lugar, permite regular la evolucion de la intensidad durante la sesion, ya
que el tempo de las melodias facilita la progresion desde ejercicios de menor

exigencia hacia actividades de mayor esfuerzo, ajustandose al incremento gradual
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de la velocidad musical. Ademas, diversos estudios ("Relation of auditory rhythm
to nervous discharge", 1902; Mikol & Denny, 1955; Anshel, 1976) respaldan la
hipdtesis de que los seres humanos poseen una predisposicién innata e
inconsciente para sincronizar sus movimientos corporales con el ritmo musical, lo
que refuerza la tendencia natural del individuo a ajustar sus patrones de

movimiento en respuesta a estimulos auditivos ritmicos.

El uso de la musica en el contexto de la actividad fisica ofrece multiples
beneficios tanto desde una perspectiva motivacional como funcional. En primer
lugar, la musica puede actuar como una guia para controlar el ritmo del ejercicio,
sincronizando los movimientos con su pulso. Por ejemplo, en una clase de ciclo
indoor, el ritmo de las pedaladas puede ajustarse al tempo de la cancion que suena,
ayudando a los participantes a mantener una cadencia constante y adecuada. En
este sentido, el estudio de Mertesdorf (1994) demuestra que la musica ritmica a 130-
140 bpm facilita el pedaleo en cicloergémetros en mayor medida que los sonidos

ritmicos no musicales con la misma frecuencia.

Ademas, la musica contribuye significativamente a hacer las sesiones mas
dindmicas. Escuchar canciones que los participantes encuentran agradables o
familiares puede aumentar su nivel de concentracion y proporcionar una
experiencia mas entretenida, lo que a su vez hace que el esfuerzo fisico percibido
sea mas llevadero. Este efecto puede ampliarse mediante el uso de coreografias en
actividades como aerdbic, step o sesiones de baile latino. Incorporar movimientos
sincronizados con la musica no solo dinamiza las clases, sino que también
promueve la implicacién activa de los participantes, especialmente cuando se
utilizan estas coreografias como parte del calentamiento, los estiramientos o

incluso durante toda la sesion.

Otro aspecto relevante es el efecto motivador de la musica. Ciertos ritmos y
canciones pueden influir directamente en el estado emocional y en el rendimiento
de los participantes. En un estudio con karatekas, Ferguson et al. (1994)
encontraron que la musica rapida y positiva se asociaba con sensaciones de
felicidad, inspiracién y satisfaccion, mientras que la musica lenta, descrita como
negativa, evocaba emociones de tristeza, insatisfaccion y falta de motivacion. Estos
hallazgos subrayan como la musica no solo apoya la actividad fisica, sino que
también impacta de manera directa en la experiencia emocional de los

participantes, aumentando su compromiso y disfrute.
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Si esto lo trasladamos al ambito educativo, nos encontramos con numerosos
estudios que demuestran los grandes beneficios de la musica en nuestras clases de

educaciodn fisica:
e Prevencion de enfermedades
e Aumento del grado de motivacién y disfrute
e Minimiza la sensacidn de cansancio, fatiga y esfuerzo
e Favorece el intercambio comunicativo entre los compafieros

e Potencia el desarrollo de las funciones basicas, como la memoria, la

atencion y la percepcion auditiva y visual de los alumnos
e Mejora de la psicomotricidad fina y gruesa
e Trabaja la espontaneidad

e Mejora de la coordinacién en los desplazamientos, espacios, ritmos y
tiempos

En la actualidad, se observa en las clases de Educacion Fisica un notable
descenso en la practica de actividades fisicas por parte de los nifios. Este fenomeno
se relaciona con el acelerado desarrollo de las sociedades modernas, donde los
avances tecnoldgicos y sociales han elevado el nivel de vida, pero al mismo tiempo
han contribuido a la adopcion de estilos de vida cada vez mas sedentarios. Esta
tendencia, sin duda, estd generando un cambio significativo en nuestro entorno

social (Xunta de Galicia, 2011).

El sedentarismo en los ultimos afios ha aumentado mucho en Espafia,
afectando a la mayoria del alumnado, provocando enfermedades cronicas no
transmisibles, entre las que se encuentran las enfermedades cardiovasculares, la
dislipemia, la obesidad infantil y otras que influyen mas negativamente en la
formacion del alumno, como es la depresion, la baja autoestima u otros problemas
psicoldgicos (Garcia, Sellés y Cejuela, 2015).

Entendiendo que la Educacion Fisica es una disciplina pedagdgica cuyo
proposito es educar al alumnado de manera intencional y sistematica, con un
caracter fundamentalmente procedimental y fisico, resulta esencial para el
mantenimiento y la mejora de la salud, asi como para la prevencion de
enfermedades en cualquier etapa de la vida (Pumar-Vidal et al., 2015). En este

sentido, se considera una materia clave dentro del curriculo escolar, ya que
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contribuye significativamente a mejorar —e incluso aumentar— la calidad de vida
del alumnado, gracias a los multiples beneficios fisioldgicos, bioldgicos y sociales
que genera (Navarro Patén et al., 2016).

Para paliar el problema del sedentarismo, la utilizacién de la musica en la
Educacion Fisica puede ser un aspecto muy valioso, ya que habitualmente propicia
la aparicion de diferentes emociones en cada una de las personas participantes,
tales como el aumento del grado de motivacion y disfrute en aquel alumnado que
estd realizando las actividades. De hecho, los estudios realizados sobre la
incorporacion de un soporte musical en la Educacion Fisica escolar sugieren que su
uso contribuye a reducir la percepciéon de cansancio, fatiga y esfuerzo propios de
las actividades realizadas, modificando la activacion psicomotora del alumnado,

ya sea para estimularla o para favorecer la relajacion (Marin y Aragon, 2001).

También gracias a la musica, los nifios pueden favorecer el intercambio
comunicativo entre ellos, al mismo tiempo que potencian el desarrollo de sus
funciones basicas, como la memoria, la atencion y la percepcion auditiva y visual
(Gonzalez Serrano,2022).

De este modo, el uso de la musica mantiene una estrecha relacion con todos
los ambitos del ser humano, ya que puede ejercer una influencia significativa a

nivel fisico, emocional y mental (Hugas i Batle, 1996; Seco-Gallo et al., 2015).

Por lo tanto, de manera general, la musica puede considerarse un elemento
favorable para la salud del ser humano, ya que, incluso antes del nacimiento y
especialmente durante la infancia, aporta beneficios en los ambitos cognitivo-
perceptivo, perceptivo-motriz y afectivo-expresivo (Garcia, 2005).

En cuanto al aspecto psicomotor, la musica desempefia un papel
fundamental, pues puede influir en la percepcidn corporal y en el desarrollo de la
psicomotricidad fina y gruesa. Los juegos acompariados de canciones fomentan en
los nifos el contacto fisico y la experimentacién de emociones espontaneas,
generando satisfaccion, disfrute y una mayor capacidad de observacion. Ademas,
facilitan su integracion en el entorno y mejoran sus desplazamientos y orientacion,

tanto en el espacio como en el tiempo (Conejo, 2012).

No cabe duda de que la musica esta estrechamente relacionada con el
movimiento; de hecho, cuando se escucha musica, casi siempre lleva implicito un

movimiento corporal, bien sea lento bien rapido. De esta forma, tanto la Educacion
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Musical como la Educacién Fisica, comparten un camino hacia la toma de
conciencia de las resistencias del propio cuerpo y de sus posibilidades, mejorando
la coordinacidon de movimientos y ensefiandoles a emplear los ritmos percibidos
(Navarro-Patén et al., 2016).

1.3. ACTIVIDADES CON SOPORTE MUSICAL COMO CONTENIDO DE EXPRESION
CORPORAL EN EL AULA.

La expresion corporal constituye un medio a través del cual se puede ayudar
al alumnado a conocer su propio cuerpo y el de sus propios compafieros,
favoreciendo la aceptacion de si mismos y de los demads. A través de ella, los
estudiantes aprenden a interpretar, mediante el movimiento, las sensaciones y
sentimientos que su cuerpo les transmite. En otras palabras, se busca que el
alumnado sea capaz de expresar, mediante su cuerpo y el movimiento, todo
aquello que siente al ejecutar una coreografia, dejando de lado las distracciones
externas y disfrutando de la experiencia corporal. De este modo, comprende que la
danza no consiste inicamente en moverse, sino en tomar conciencia del papel que
desempefia el cuerpo en cada movimiento. Asi, de forma progresiva, el estudiante
aprende que al realizar una coreografia sus movimientos se enlazan de manera
secuencial en forma de pasos, guiados por el ritmo y las emociones que la musica

despierta.

La percepcion del alumnado hacia los contenidos de expresion corporal en
Educacion Fisica ha sido tradicionalmente ambivalente, especialmente en etapas
como la adolescencia. Estudios como el de Gregorio, Rubio y Lorente (2010)
evidencian que, pese a su valor formativo, estos contenidos suelen estar asociados
a estereotipos de género o a experiencias previas poco significativas, lo que
condiciona negativamente la actitud del alumnado, en particular del masculino.
Por ello, resulta clave adoptar metodologias que favorezcan el disfrute, la inclusion

y la participacion activa en este tipo de propuestas.

Por tanto, es conveniente tener presente la definicion de expresion corporal
segun Arteaga, M., Conde, J. y Viciana, V (1999), “un proceso de exteriorizacion de
lo mas oculto de nuestra personalidad a través del cuerpo” o bien, “aquella técnica,

que, a través del cuerpo, trata de interpretar las sensaciones y sentimientos”. Es
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decir, como los diferentes tipos de cuerpos expresivos y el movimiento les van a

servir para expresar lo que sienten y reflejarlo al trabajar la coreografia.

En este estudio las actividades con soporte musical son las lideres por
excelencia, definidas como todas aquellas actividades y deportes donde existe una
base musical unido al movimiento corporal, estilizado y natural. Este tipo de
actividades incluyen movimientos armoniosos, ritmicos y dindmicos. Ademas,
ofrecen la posibilidad de hacer practica fisica en el contexto educativo con el fin de
que el estudiante descubra formas distintas de movimiento con la construccion de

pequenas coreografias de cada actividad con soporte musical.

Las actividades coreograficas son una forma muy educativa de trabajar en
grupo, al realizar coreografias, el alumno/a estd transmitiendo sus sentimientos
hacia el exterior como se ha comentado anteriormente, ya que tanto las emociones,

como los sentimientos van ligados.

Seguin Bach, E. y Darder, P. (2002), “Las emociones engloban el componente
fisiologico-corporal, el evaluativo-cognoscitivo y el socio-conductual, mientras
tanto, el sentimiento tunicamente hace referencia al proceso evaluativo
cognoscitivo”. Por lo tanto, sentimiento es el desarrollo consciente de una emocidn,
la cual se simboliza a través del lenguaje y dentro de la expresion corporal a través
del lenguaje corporal. Hay que tener en cuenta que el cuerpo y el movimiento son
elementos clave para el conocimiento y el control del espacio con coordinacion de

diferentes estilos musicales.

En una coreografia, el nifio/a serd el que experimente sobre sus propios
movimientos, con los cuales, a través de una danza, transmitird a sus
companeros/as mediante la musica lo que quiere hacer o lo que quiere expresar. La
danza segin Martinez, E. y Zagalaz, M. L. (2008) “Es una de las formas de
comunicacién y expresiéon mas ricas, que aprendida y escenificada en forma de
coreografia reune los principales requisitos de interacciéon grupal, desde la
desinhibicién y motivacion, hasta el desarrollo de las principales capacidades
expresivas, cognitivas y fisicas, que favorecen la integracion y socializacién del
individuo”.

Esto pone de manifiesto la relevancia del trabajo coreografico en el ambito
escolar, ya que ofrece amplias posibilidades de desarrollo expresivo, fisico,

psicoldgico, emocional y motriz. Ademas, la prdctica coreografica favorece la
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relajacion, el bienestar y la socializacion del alumnado, tal como se ha sefalado

previamente.
A) Fases de la coreografia

Dentro de las coreografias Garcia, H. (1997), diferencia tres fases previas a la

coreografia:
e Fase de exploracion

La fase de exploracion se caracteriza por la busqueda, por parte del
alumnado, de nuevas formas de movimiento que trascienden las acciones
cotidianas habituales. Para que esta experimentacién sea posible y positiva, el
docente debe promover experiencias vivenciales que permitan al estudiante
descubrir diversas formas de coordinar las partes del cuerpo en relacién con el
espacio, el tiempo y los propios comparieros. No obstante, para iniciar este proceso
exploratorio, tiene que haber un punto de comienzo, siendo necesaria una idea
significativa para que el propio alumno se adecue a sus capacidades cognitivas,
afectivas y motrices. Asimismo, estas capacidades e ideas deben tener una
concordancia con los objetivos que se han disefiado previamente y que quedaran
bien definidas en la programacion de aula, no hay que olvidar que esta
investigaciéon compara el hibrido entre el MED y la metodologia tradicional. Al
principio del trabajo, hay que ofrecer al alumnado la oportunidad de vivenciar,
explorar y crear elementos de la danza, donde pondran poner en practica diferentes
habilidades locomotoras, no locomotoras y la uniéon de ambas, innovando nuevos
movimientos, que pueden ser transformados por los alumnos/as gracias a las

variaciones de la interaccidn, el nivel, el trayecto y la energia..

e Fase de composicion.

En esta fase, los movimientos seleccionados y combinados por el alumnado
conducen a la elaboraciéon de secuencias o pasos que dan significado a la accién
motriz y pueden finalizar en la creacion de una coreografia. Las formas y
estructuras coreograficas se fundamentan en un disefio temporal y no son
exclusivas del arte de la danza, sino que encuentran inspiracion en otras
manifestaciones artisticas como la musica o la literatura. Estas formas constituyen
herramientas esenciales para el coredgrafo, quien debe conocerlas, comprenderlas

y aplicarlas de manera consciente. Cabe sefialar que muchas danzas no responden
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a una estructura pura, sino que integran diversas combinaciones, lo que amplia las
posibilidades creativas y expresivas del compositor coreografico. No obstante, lo
importante es que cada parte mantenga coherencia y contribuya significativamente
al conjunto, cuyo sentido e intencién estaran determinados por la finalidad global
del autor escénico. Segun Lynne Anne Blom y Tarin Chaplin (1982), las formas
coreograficas fundamentales son: la forma binaria, la forma ternaria, el rondo, la
forma basica con variacion, el canon o fuga, la forma narrativa y la forma libre o

casual.

Forma binaria: Una de las formas mas simple y ademas las mas utilizadas
que ademas responden a la estructura de A (suavidad, lentitud)-B (fuerza, rapidez)
6 B-A.

Forma ternaria: Es una extension de la anterior respondiendo a A-B-A y con

variaciones de la seccion primera.

Rondo: Extension extrema de la forma coreografica A-B. Contiene un tema

basico A que se repite constante y sistematicamente.

Canon: Frase coreografica ejecutada repetidamente y en diferentes tiempos,

respetando la estructura ritmica.

En esta fase de composicidn los alumnos/as, creardn acciones locomotoras y
no locomotoras con ritmos muy marcados, AB O ABA ya sea por parejas, trios o

pequenos grupos.

e Fase de apreciacion critica.

Tras las fases de exploracion y composicion, el alumnado debe disponer de
un tiempo destinado a la presentacion de los movimientos y creaciones elaborados
ante sus compaferos y companeras. La representacion de estas coreografias
cumple una doble finalidad: por un lado, permite al profesorado observar y valorar
la eficacia de su programacién diddactica; y, por otro, brinda al alumnado la
oportunidad de compartir sus coreografias, ampliar y enriquecer su vocabulario
corporal, disfrutar del proceso creativo y desarrollar una mayor apreciacién y

motivacion hacia la danza como manifestacion artistica y educativa.

Las coreografias desarrolladas en esta propuesta se estructuran a partir de

actividades con soporte musical, incorporando tres tipos representativos que
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cuentan con amplio respaldo curricular y pedagogico: gimnasia ritmica, bailes de

salon y danzas del mundo.

1.3.1. Gimnasia Ritmica

Dentro de las actividades con soporte musical se incluyen aquellas que
constituyen el objeto de este estudio. La Gimnasia Ritmica (GR) es un deporte cuyo
origen se remonta al siglo XVIII, y que adquiere su configuracion moderna a finales
de la década de 1950 bajo la denominacion de Gimnasia Ritmica Moderna. Se
caracteriza por la integracion del movimiento corporal con el manejo de diferentes
aparatos (cuerda, pelota, aro, mazas y cinta), en respuesta a las exigencias

expresivas e interpretativas que plantea la musica como elemento guia.

Este deporte se puede practicar en dos modalidades: individual y en
conjunto. Se caracteriza por integrar elementos propios del ballet, la gimnasia y la
danza, mediante el uso de los aparatos mencionados. Ademas, los movimientos
caracteristicos de esta disciplina requieren elevados niveles de flexibilidad,
amplitud, dinamismo, exactitud y precision, los cuales son evaluados atendiendo
a criterios estéticos inspirados en los principios de la danza cldsica. Asimismo, las
gimnastas suelen presentar un somatotipo predominantemente ectomorfo,
caracterizado por una complexién delgada, bajo peso corporal y extremidades

alargadas (Rodriguez et al., 2009).

Por otra parte, el alto grado de coordinacién requerido para la ejecuciéon
técnica correcta, junto con la complejidad de los prolongados programas de
ensefanza y la temprana edad a la que se inicia la competicion —con rutinas
semejantes a las de las deportistas de élite—, determinan que la iniciacion y
especializacidon en Gimnasia Ritmica se produzcan en edades precoces, dentro de
una planificacion de preparacion a largo plazo. Tanto la Gimnasia Ritmica como la
Gimnasia Artistica Femenina implican un exigente trabajo corporal teniendo en
cuenta el uso de aparatos, sin descuidar la preparacion fisica general y especifica,
y priorizando en todo momento la adquisicién de una postura corporal correcta
como elegante y artistica, aspectos que contribuyen a su complejidad y alto grado

de especializacion.

En la Gimnasia Ritmica y dentro de la ensefianza se imparten sesiones con

los aparatos (cuerda, aro y pelota) para que los jovenes tengan una base y un
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acercamiento a este deporte. A continuacion, se adjunta en la siguiente tabla las

peculiaridades de cada material. La gimnasia ritmica se ha integrado en las clases

de Educacion Fisica en la educacion secundaria en Espafia, permitiendo a los

estudiantes desarrollar habilidades motrices, coordinacion y expresién corporal.

Aunque hay muy pocos ejemplos y literatura donde se detallan pautas para

implementar esta disciplina en el aula y donde se destaque su relacion con los

curriculos oficiales y su capacidad para trabajar diversas habilidades y valores en

los alumnos (Jiménez Martos, 2011).

Los aparatos de la gimnasia ritmica, medida, peso, forma y movimiento se

puede observar en forma resumen en la siguiente tabla (Gamonales et al., 2020)

Tabla 1: Caracteristicas de los aparatos de la gimnasia ritmica (Gamonales et al, 2020).

Aparato

Cuerda

Aro

Pelota

Material

Canamo o
cualquier otro
material
sintético

Madera o
plastico

Plastico o
goma

Medida

De acuerdo
con la
estatura de la
gimnasta, se
mide desde la
punta del pie
hasta los
hombros,
doblada por
la mitad

Diametro
interior de 80
a 90 cm; debe
llegar a la
cintura de la
gimnasta

De 18 a 20 cm
de diametro

Peso/Partes/E
xtremos

Nudos a
modo de
mangos.
Extremos
decorados
hasta 10 cm

Al menos 300
gr. Puede
estar envuelto
con cinta
adhesiva

Al menos 400
gr

Forma /
Ejecucién
Diametro
uniforme o
mas angosto
en el centro.
Figuras con la
cuerda tensa
o suelta, una
0 dos manos

Espacio
definido que
debe usarse al
maximo.
Requiere
buena
coordinacion

Movimientos
en armonia
con el cuerpo.
La pelota no
debe quedar
inmovil

Movimientos

Rotaciones,
movimientos
en 8, velas,
escapadas,
manejos,
rebotes,
saltos,
saltitos,
lanzamientos,
recuperacione
S

Rotaciones,
rodamientos
por cuerpo o
suelo,
movimientos
en 8, manejos,
lanzamientos,
recuperacione
S

Rebotes,
rotaciones,
movimientos
en §,
lanzamientos,
recepciones,
rodamientos,
deslizamiento
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S,
circunferencia
Mazas Caucho, De80a50cm = Almenos 150 Requiere Lanzamientos
plastico y desde un gr por maza. | ritmo, , molinos,
madera extremo al Cabeza, coordinacion | asimétricos,
otro cuello, cuerpo = psicomotora | rotaciones,
y precision. circunferencia
Ideal para , golpes,
gimnastas retencion,
ambidiestras = deslizamiento
s, recepciones
Cinta Satén o Ancho:4a 6 Al menos 35 Crea disenos | Espirales,
material no cm; largo: gr (sin estilete  en el espacio, = serpentinas,
almidonado + hasta 6 m ni unidn) siempre en circunduccién
estilete de movimiento , movimiento
madera, sin tocar el en §,
bamb1, suelo lanzamientos,
plastico o involuntaria pasos,
fibra de mente rodamientos
vidrio
1.3.2. Bailes de Salon
1.3.2.1. Historia de los Bailes de Salon

Los bailes de salon han sido un motivo de reunion y expresion artistica a lo
largo de la historia. Desde las cortes reales hasta los clubes de baile
contemporaneos, los bailes de saléon han ejercido una notable influencia en
personas de todas las edades y clases sociales, en distintos contextos culturales
alrededor del mundo. A continuacidn, se abordara la evolucion historica de los
bailes de saldn, cuyo origen en las clases altas dio lugar, con el paso del tiempo, a
una practica social y artistica de alcance verdaderamente global (Salomo Guri,
2021).

a) Origenes en las cortes reales

Los origenes de los bailes de salén se remontan en las cortes reales europeas
de los siglos XVI y XVII (Moreno Munoz, 2010). Estos bailes eran practicados por
miembros de la nobleza y la aristocracia, quienes las utilizaban como medio para
demostrar su refinamiento, elegancia y estatus social. Los movimientos suaves, las

posturas estilizadas y las figuras coreograficas complejas constituian rasgos
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distintivos de estos bailes, entre los que destacaban el minueto, la gavota y la

sarabanda.
b) La influencia de la revolucion francesa

Con el estallido de la Revoluciéon Francesa, la hegemonia aristocratica en el
ambito de la danza comenzd a disminuir. La nueva estructura social, orientada
hacia la igualdad, propicio la difusién de los bailes de salén entre la emergente
clase media. En este contexto, la contredanse —una danza de origen francés—
adquirié gran popularidad (Vidal, 2011) siendo este fendémeno un simbolo para la
democratizacion de los bailes de salén ademas de marcar el inicio de su expansion

hacia sectores sociales mas amplios.
c) Elsiglo XIXy la difusion global

Durante el siglo XIX, los bailes de salon se difundieron a nivel mundial. La
influencia de los estilos europeos llegd a Ameérica y a otros continentes a través de
procesos de colonizacion y migracion. En este periodo surgieron nuevos estilos
como la polca, el vals vienés y el tango argentino, los cuales se consolidaron
rapidamente en los salones de baile, espacios en los que la poblacién se reunia para

socializar, compartir y disfrutar de la musica y la danza.
d) Los afios veinte y el jazz

En el siglo XX, los bailes de salon experimentaron una transformacion
significativa con el surgimiento del jazz y la musica popular. Bailes como el
charleston, el fox-trot y el shimmy se convirtieron en los estilos mas representativos
de la época. Los jovenes de la era del jazz buscaban romper con las convenciones
sociales vigentes, utilizando la danza como un medio de expresion mas libre y

dinamico (Sanchez Herrera, 2023).
e) Bailes de salon en la actualidad

Actualmente, los bailes de saléon constituyen tanto una modalidad de
entretenimiento como una manifestacion artistica de amplio reconocimiento a nivel
mundial. Las competencias de bailes de salén convocan a participantes
profesionales y aficionados de diversas edades. Asimismo, los bailes de salon
experimentan un proceso constante de evolucion, incorporando nuevos estilos y
fusiones, tales como el danzon, la salsa y el baile deportivo (Sevilla, 2000). La pista
de baile, donde la gente se retine, se mezcla y, a veces, se luce en bailes sociales

como el tango, el foxtrot o el jitterbug, tiene cierto encanto imperecedero. Aunque
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los salones de baile fueron en su dia territorio de la élite y se consideraban fuera de
las fronteras del pueblo llano, en la agitacion del siglo XIX nacieron nuevos tipos
de pasos de baile que democratizaron las pistas y sirvieron de inspiracién para el
mundo entero. He aqui cdmo se iniciaron algunos de los movimientos mas famosos

y como se transmitieron a los bailarines modernos.

Se encuentran pocos estudios cientificos sobre los bailes de saléon y la
educacidn fisica en secundaria. Pero si se profundiza en la materia encontramos
diferentes autores que se interesan sobre utilidad de la Expresion Corporal (EC) y
danza en las clases de Educacion Fisica (EF). En este caso se concluye que la danza
y la Expresion Corporal (EC) presentan una difusion limitada dentro del ambito de
la Educacién Fisica (EF), debido a diversos factores culturales, destacando
especialmente aquellos que historicamente han asociado estas practicas con el
género femenino. Asimismo, se identifica que los beneficios mas repetidos
sefialados en la literatura revisada sobre EC y danza se clasifican en distintos
niveles; En primer lugar, se destacan los beneficios de indole social (relacionales),
coordinativa, expresiva, creativa y relacionados con las capacidades fisicas. En un
segundo nivel, se identifican ventajas comunicativas, relacionadas con el ritmo y la
musica, asi como aspectos vinculados a la coeducacion y finalmente, en un tercer
nivel se encuentran beneficios asociados a la desinhibicidon, la formaciéon de la
personalidad, la satisfaccion personal, la interdisciplinariedad y el conocimiento de

otras culturas.

Gregorio y colaboradores (2010) alegan que los problemas que tiene la danza
para ser incluida como una materia mas en la formacién del alumno es la falta de
formacion del profesorado, falta de recursos y espacios adecuados junto a la
discriminacion de género. Los autores mencionados también destacan dos aspectos
adicionales que afectan la implementacion de estas practicas: la disponibilidad de
espacios adecuados y la carencia de recursos. Se observa que muchas instalaciones
no se encuentran preparadas para facilitar la realizacion de actividades de danza y
Expresion Corporal, es por ello que la falta de recursos para la formacion de
profesorado, materiales disponibles y las instalaciones para su desarrollo son
escasas dandole una preferencia clara a las politicas deportivas, siendo prioritarias
las instalaciones para deportes competitivos y federados. Aunque algunas
referencias de los autores se hacen sobre expresion corporal y otras sobre danza,

vamos a tomarlo como lo mismo, y vamos a incluir los bailes de salén también



50 MARIA DEL MAR SANCHEZ SERRANO

porque forman parte de la danza y la danza esta incluida en la expresion corporal

y en estos aspectos tienen las mismas caracteristicas.

Podemos encontrar una amplia variedad de bailes de salén como se han
mencionado anteriormente, sin embargo, la mayoria de los docentes realizan una
selecciéon de los bailes de salén mas tipicos practicados en la actualidad por la
sociedad con el fin de que los estudiantes tengan mas facilidad a la hora de
encontrar material didactico de cada baile (Learreta Ramos y Zamorano, 2003;
Durango Correa & Agudelo Mazo, 2023; Sanchez Herrera, 2023).

e VALS

A los ojos modernos, el vals (con su ritmo cadencioso de % y sus elegantes
variaciones, como el chassé de paso largo y la persecucion, en la que una bailarina
"persigue" a su pareja masculina) podria parecer un simbolo de status anticuado
que encarna la riqueza y el buen gusto. Pero el paso de baile de salon por excelencia

tiene sus raices en las clases bajas.

Convertido en el paso de baile mas antiguo reconocido en las competiciones
de salén modernas, el vals surgidé de los bailes de cortejo de los plebeyos en la
Alemania y Austria del siglo XVIIIL. Este baile, que toma su nombre del término
aleman walzen, que significa "girar", desafiaba las costumbres sociales de la clase
alta con sus movimientos libres. Pero cuando los aristocratas se dieron cuenta de
los movimientos de baile de sus sirvientes al observar sus alborotadas fiestas, lo

probaron y les gusto.

A diferencia del minué, caracterizado por su coreografia rigurosa y su
cardcter distante, que predominaba en aquella época, el vals ofrecia a las parejas la
posibilidad de mantener un contacto mas estrecho e improvisar los movimientos.
Este cambio propicio la aparicion de salones de baile publicos a finales del siglo
XVIII y comienzos del XIX, espacios en los cuales los asistentes podian mezclarse
con desconocidos y bailar durante horas al ritmo de las melodias de autores como
Johann Strauss (Garrido, 1984). Como seniala la historiadora Ruth Katz (1994), el
vals ofrecia una oportunidad de libertad, romanticismo y mezcla social entre las

clases altas y bajas.
El movimiento fue tan popular que provoco una moda en el siglo XIX a pesar
de las advertencias de que era demasiado sensual o frivolo. "El vals no s6lo hizo

posible que diferentes tipos de individuos se reunieran sobre una base igualitaria,
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sino que también hizo posible una especie de 'escape’ de la realidad a través del

emocionante vértigo de girar en un mundo privado de sensualidad", escribe Katz.
e EITANGO

Otra de las modas de principios del siglo XX buscé inspiracién en Argentina.
El tango, que surgio en la década de 1880 en los conventillos de las empobrecidas
ciudades portuarias del pais sudamericano, mezclaba aspectos de la danza africana
y europea. Esta danza sensual también acercaba escandalosamente a los bailarines,
lo que excitaba al publico y violaba las normas sociales. En una Argentina
dominada por los hombres, el profesor e historiador de tango Michael Trenner
explica que a menudo lo interpretaban dos hombres en privado y se convirtid asi
en un bastion de la cultura gay. Luego se extendi6 a Paris y Londres, desatando

una "tango mania" que acab¢ llegando a las costas estadounidenses.

En los afios 20, el tango era conocido en todo el mundo, gracias en parte a la
pelicula de 1921 Los cuatro jinetes del Apocalipsis, en la que el galan Rudolph
Valentino bailaba un tango con la bailarina de origen espafiol Beatrice Dominguez.
El baile dio a hombres y mujeres una oportunidad sin precedentes de mover sus
cuerpos en ritmos eroticos cuyo dramatismo cautivo tanto a bailarines como al
publico (Falcoff, 2006).

e SAMBA

La Samba tiene su origen en Brasil, donde se reconoce como baile nacional.
Diversas variantes de este baile —desde el Baion hasta la Marcha— son bailadas
durante el Carnaval de Rio de Janeiro. Para preservar la autenticidad de la Samba,
el bailarin debe guiar a su pareja con destreza y adoptar una actitud expresiva y
exuberante. Muchas de las figuras contempordneas de la Samba requieren un
control preciso del movimiento de la pelvis, movimiento que resulta complejo de
ejecutar y cuya ausencia compromete la expresividad caracteristica del baile. Antes
de 1914, este baile era conocido como “Maxixe”. Los primeros intentos de
introducir la Samba en Europa se registran entre 1923 y 1924, si bien no fue hasta
después de la Segunda Guerra Mundial que alcanzd la popularidad en el
continente. La Samba tiene un ritmo muy particular que se logra gracias a la
utilizaciéon de instrumentos tipicos de Brasil, tales como el tamborim, chocalho,

reco-recoy cabaca.
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Sin duda es uno de los bailes latinos mas populares, a la vista esta que cuando
hablamos de Samba nos vienen imagenes de los carnavales de Rio, de los largos
desfiles, de las comparsas moviéndose al ritmo de esta musica tan alegre y, como
no, de las reinas del carnaval, con esos espectaculares vestidos de pedreria llenos
de cristales de swarovski y lentejuelas ademas de los impresionantes sombreros
con una gran decoracién acorde a la comparsa que acompanan con movimientos
de cadera. La Samba de competicion es diferente a la Samba brasilefa. Esta version
de la Samba se ejecuta a un ritmo mas lento que la original —aproximadamente 50
compases por minuto— lo que permite la realizacion de pasos mdas amplios y un
mayor desplazamiento sobre la pista de baile. No obstante, conserva plenamente
el caracter festivo de la Samba tradicional. Ningtin otro baile exige a la pareja
transmitir con tanta intensidad la sensacion de disfrute durante su ejecucion,
siendo los movimientos de cadera un elemento imprescindible, incluso para

bailarines de origen ndérdico (Dias et al., 2019).
e MAMBO

Es un baile que demuestra alegria. El mambo es un baile cubano por
excelencia. Es el resultado de una transformacion profunda que venia
experimentado la musica de Cuba ya desde los afios 30, cuando empezd a
evolucionar de forma revolucionaria. Es un estilo de baile que cuenta con
seguidores fervientes a nivel mundial y que alcanzé una fama sin precedentes en

los afios 50.

En la década de los 50 del siglo pasado, el Mambo irrumpié como una
novedad en las pistas de baile del pais caribefio. Y enseguida se extendi6 por el
resto del mundo. Sin embargo, fue en México donde tuvo una mejor acogida y se
cultivd con pasién. Se atribuye la creacion del mambo como género musical a
Arsenio Rodriguez y a Cachao su desarrollo. Fue el pianista Damaso Pérez Prado
quien le da su estructura y sienta las bases del baile. El mambo de los inicios se
caracterizaba por tener una gran libertad de expresiéon. Aunque también tenia
pasos complejos y bastantes acrobacias. Pérez Prado marcho6 a México y se llevo

consigo el mambo que adquirié una gran fama.

Los éxitos de Damaso llegaron hasta Nueva York y enseguida se puso de
moda, causando un gran furor en la ciudad. Se lleg6 a interpretar y bailar en locales
de tanto renombre como el Palladium. Aunque el mambo cautivo a los

neoyorquinos, los profesionales del baile consideraron que era un estilo con
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demasiada improvisacion y eso dificultaba su aprendizaje. Asi pues, incorporaron
algunos cambios, dandole un toque de disciplina y estableciendo algunas reglas,
figuras y pasos. De esta forma el mambo se convirtio en una revolucién en las pistas
de baile. Nunca un género tropical causard antes semejante sensacion como la
alegria del mambo. Este era un baile feroz, alegre y contagioso que cautivo al
publico de todo el mundo. Como casi todos los estilos de baile, los origenes del
mambo se encuentran en Africa. El mambo original y su libre expresién es la
respuesta organica al ritmo de la percusién propia de los paises africanos. Se
caracteriza por sus ondulaciones de caderas, fluidas y sinuosas. El ritmo sincopado

se marca con precision a través de los movimientos de los hombros.

Este baile tiene la organizacidn en pareja, los movimientos son una pierna
extendida hacia adelante o hacia un lado, manteniendo la otra flexionada. Y
mientras se sigue el ritmo basico del compas. Con el transcurso del tiempo se
fueron desarrollando diferentes ritmos de mambo: el sencillo, el doble y el triple.
El tltimo dio lugar a la aparicion del Chachachd, otro de los estilos imprescindibles
en los bailes de salon.

e CHA-CHA- CHA

Otro estandar de los salones de baile, el chachachd, se inspir6 en Cuba y en
el violinista, compositor y director de banda Enrique Jorrin. En los afios 50, bailes
cubanos como el mambo y la rumba ganaron popularidad en las pistas de baile
estadounidenses, y a principios de la década Jorrin se inspir6 en una forma musical
mas antigua, el danzdn, que se bailaba a un ritmo de 2/4 y se basaba en influencias

afrocaribenas.

La forma de baile en tres partes que surgio de la musica del danzén se
convertiria en la danza oficial de Cuba. Pero Jorrin lo convirtié en algo nuevo
cuando aftadié un nuevo ritmo a la parte final del baile en algunas actuaciones de
finales de los afios 40. Como resultado, los pies de los bailarines se arrastraban por
el suelo en un enérgico paso triple, un patrén que el lider de la banda llamo "cha-
cha-cha". Este movimiento, también conocido como cha-cha, generé una nueva

moda tanto para la musica como para el baile.

Aungque la popularidad de muchos bailes antiguos ha disminuido, el cha-cha-
cha sigue vivo tanto en las competiciones de bailes de salén como en los clubes

modernos, donde también florece su prima, la salsa. En la actualidad, los
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inmigrantes que lo trajeron a Estados Unidos, al igual que muchos otros bailes
populares de finales del siglo XIX y del XX, siguen manteniendo vivas esas
tradiciones, lo que garantiza que los bailarines de salén seguirdn bailando,

balanceandose y dando pasos rapidos durante muchos afios (Torres. 1995).
o TWIST

El baile de los 60 conocido como twist fue una verdadera revolucion en la
historia de la musica y la danza. Surgié en Estados Unidos a principios de la década
y rapidamente se expandié por todo el mundo, convirtiéndose en una auténtica
fiebre. El twist se caracteriza por movimientos enérgicos y rapidos de cadera,
donde los bailarines giran sobre si mismos al ritmo de canciones iconicas, como
“Let’'s Twist Again” de Chubby Checker. Este estilo de baile rompié con las
convenciones de la época, ya que permitia una mayor libertad de movimiento y
expresion corporal. A diferencia de otros bailes, no se necesita una pareja para
bailar el twist, ya que se puede bailar de forma individual o en grupo. Ademas,
marco el inicio de una nueva era en la musica popular, influyendo en géneros como

el rock and roll, el pop y el hip-hop (Pujol, 2011).

Como se ha mencionado antes, el twist es un baile en el que las caderas, el
torso y las piernas se mueven en conjunto sobre las puntas de los pies, mientras
que los brazos se mantienen mayormente inméviles. Los pies se desplazan hacia
adelante y hacia atrds en el suelo, permitiendo variaciones en la velocidad,
intensidad y altura vertical del baile. Esta forma de bailar el twist es caracteristica
de este estilo de musica.

La moda para bailar twist se caracterizaba por prendas que permitian libertad
de movimiento y expresaban energia. Las mujeres optaban por pantalones de
cintura alta combinados con blusas cortas o faldas ajustadas con blusas metidas

dentro. El estilo era juvenil, comodo y coqueto.
e SALSA

Aungque no es posible definir un origen exacto, se reconoce que la salsa surgié
en Cuba. Durante el siglo XVII, la musica de los colonos espanoles y franceses se
fusiond con las tradiciones musicales de los esclavos africanos, dando lugar a una
combinacién de estilos afrocaribefios que, con el tiempo, evolucion6 hasta
conformar lo que actualmente se conoce como salsa. Esta fusion musical se extendid

progresivamente por toda América Latina y llegd a Estados Unidos a finales de la
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década de 1960, donde comenzo a ganar popularidad, especialmente en Nueva
York, ciudad que concentraba un gran numero de inmigrantes latinos tras la
Segunda Guerra Mundial (Calvo Ospina, 1996).

En un principio se consideraba la salsa como la combinacion de varios estilos:
chachacha, mambo, guaracha, bogaloo y guaguancd, aunque pronto empezd a
desarrollar una identidad propia. Fue el sello discografico Fania el que le dio su
éxito comercial, ya que se encargo de dar voz a los nuevos talentos que exploraban

en este estilo musical.

El desarrollo de los pasos de la salsa se produjo posteriormente a la
consolidacién de su musica. Los movimientos corporales constituyen una fusién
de tradiciones africanas y europeas donde los los pasos, movimientos y figuras
caracteristicos de la salsa reflejan claramente tanto los bailes que los esclavos
africanos introdujeron en el Caribe como aquellos que los europeos practicaban en
Cuba desde la década de 1930. De hecho, los pasos basicos de la salsa coinciden con
los del son cubano, y presentan similitudes con otros géneros como el mambo, la
rumba, el danzon, asi como con estilos musicales estadounidenses como el jazz y
el swing. A pesar de compartir pasos basicos, cada estilo de baile se ejecuta de
manera particular, adaptandose a su propio ritmo musical, y estas variaciones

dependen de la region en la que se haya desarrollado cada estilo.

La salsa puede definirse como el resultado de la evolucién de una serie de
ritmos cubanos que se desarrollaron y alcanzaron relevancia en Estados Unidos.
Algunos autores sostienen incluso que la salsa no constituye un estilo o ritmo
especifico, sino que es un término que agrupa la musica de origen afrocubano

surgida a principios del siglo XX (Alén Rodriguez, 1992).

Sin embargo en nuestro pais, la salsa estuvo prohibida durante la dictadura
debido al contenido de sus letras y tipo de movimientos. Fue entonces, tras los
fendmenos migratorios procedentes de Latinoamérica, cuando el género alcanzé
una notable popularidad en el pais, y ahora en la actualidad goza de un alto nivel
de difusion y practica en las academias de baile. El baile de salsa se caracteriza por
su energia, movimientos rapidos de pies y estilo sensual. Se realiza en pareja,
siguiendo patrones circulares y combinando una serie de pasos y figuras, al tiempo
que permite la improvisacion y la creatividad, permitiendo que los bailarines

incorporen su estilo y personalidad propios (Robles Cahero, 2010).
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A través de sus pasos y giros, el baile de salsa nos transporta a un mundo
lleno de energia y emocion. Cada movimiento cuenta una historia, reflejando la
alegria y la cadencia de la musica latina. Es un baile que conecta a las personas y

celebra la diversidad cultural que lo ha enriquecido a lo largo del tiempo.

1.3.3. Danzas del Mundo

Las danzas tradicionales son manifestaciones artisticas que le dan color a la
diversidad cultural de la humanidad. En cada pais, region y comunidad se han
desarrollado a lo largo de la historia ritmos, y movimientos exclusivos e tinicos que
han marcado sus experiencias vitales y creencias. Estas expresiones artisticas
constituyen un patrimonio cultural de un gran valor, facilitando la comprensién y
apreciacion de la variedad humana. Por consiguiente, es esencial conservar y
promover estas danzas mediante su ensefianza y practica global, enriqueciendo asi
las culturas propias y fomentando el respeto y la tolerancia hacia otras tradiciones

y modos de vida.

En relacion con la educacion intercultural, Contreras et al. (2007) sostienen
que se ha convertido en una necesidad imperante para las instituciones educativas.
La diversidad cultural, frecuentemente resultado de movimientos migratorios
motivados principalmente por razones econdmicas, presenta desafios
significativos. Los autores advierten que el término "inmigrante" suele emplearse
con connotaciones negativas, asociandolo a personas provenientes de regiones
desfavorecidas o conflictivas, lo que contribuye a la formacion de estereotipos que

pueden derivar en xenofobia y marginacion.

El estudio de Marchesi y Martin (2000), indican como los estudiantes
inmigrantes son aceptados en su mayoria por los alumnos espafoles. Sefialando
como en Educacion Primaria, hay una aceptacion de un 75,8%, sin embargo, ésta
disminuye notablemente siendo en tercero y cuarto de la ESO de un 48,1%,
mientras que en bachillerato es de un 51,7%. Estos datos nos demuestran que los
alumnos cerca de terminar la ESO les cuesta ser empatico con el ciudadano

inmigrante.

Sin embargo, los resultados del estudio respaldaron la opinién de que la
Educacion Fisica en si es muy integrativa en todos los aspectos: diversidad

académica, cultural... y, que ademds de ser una materia muy intuitiva, lo que
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favorece, entre otros, la integracion de alumnos extranjeros que desconocen la

lengua local (Bolafios Papenfort & Lafuente Fernandez, 2022).

En cuanto a las danzas del mundo, la gran mayoria de profesores no haria
adaptaciones en el planteamiento curricular, exceptuando en el momento de la
acogida para ayudar al nuevo alumno en su proceso de adaptacion y en la creacion
de grupos mixtos. Ademas, se resalta la importancia de valorar sobre todo la parte
actitudinal referida a los valores de solidaridad, tolerancia y respeto entre los

alumnos, y no tanto la capacidad fisica.

En su investigacion, Ruiz-Valdivia et al. (2012) examinaron el grado de
integracion de estudiantes inmigrantes en las clases de Educacién Fisica (EF). Los
resultados indicaron que la mayoria de los alumnos, especialmente los inmigrantes,
disfrutaban de estas clases, sugiriendo una relacion positiva entre la EF y la
integracion de estudiantes de diferentes origenes. Ademas, se observd que los
problemas de integracion eran menos frecuentes en EF en comparacion con otras

asignaturas, destacando el papel sociabilizador de la EF para todos los estudiantes.

Fructuoso y Gomez (2001), nos recuerdan que la danza es el arte del
movimiento del cuerpo al ritmo de la musica, un medio para expresar sentimientos,

ideas, contar historias y divertirse.

Desde una perspectiva fisica, Fuentes (2006) sefnala que la danza contribuye
al desarrollo de habilidades especificas, como la coordinacién, las destrezas
perceptivo-motoras y el control corporal. En el &mbito social e integrador, Nicolas
et al. (2010) destacan que la danza facilita el contacto y la comunicacion entre
individuos, promueve la coordinacion grupal y favorece la armonia personal y
social. A pesar de los beneficios psicologicos, fisicos y sociales que la danza aporta
al curriculo escolar, especialmente en Educacion Fisica, Fuentes (2006) indica que
su presencia es limitada. Ademas, la danza puede servir como herramienta para la
integracion de estudiantes extranjeros y aquellos con necesidades educativas

especiales, debido a sus aportes en el &mbito socializador.

En relacion con la Educacion Fisica como vehiculo para la adquisicion de
competencias y valores, las danzas del mundo ocupan un lugar destacado dentro
de esta disciplina, apreciada por muchos estudiantes. Cafiabate et al. (2016)
realizaron encuestas a 36 profesores de Educacion Fisica y entrevistas individuales

a otros 16 maestros, resaltando la importancia de la danza en la educaciéon en
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valores como cooperacion, responsabilidad, respeto, confianza e implicacion
grupal. Sin embargo, identificaron dificultades en su implementacion, como la
escasa formacién de los docentes en danza, la tendencia a relegarla al &mbito de la
Educacion Artistica (musica), el elevado niimero de alumnos por aula y la baja

valoracidn de la danza por parte de otros profesores del centro.

En las sociedades contempordneas, personas de diversas procedencias y
nacionalidades coexisten, conformando entornos multiculturales. Segin Argibay
(2003), la multiculturalidad se refiere a la coexistencia de multiples culturas en un
mismo espacio geografico y social, donde, a menudo, estas culturas no interacttian
entre si. Esta falta de interaccion puede llevar a que la cultura dominante se perciba
como superior, estableciendo jerarquias que colocan a las culturas minoritarias en
desventaja, lo que puede generar conflictos, prejuicios y estereotipos dirigidos
hacia los grupos considerados mas vulnerables. Por otro lado, la interculturalidad,
desde la perspectiva educativa, se basa en valorar la diversidad humana como una
oportunidad para el intercambio y el enriquecimiento mutuo. Este enfoque
reconoce la incoherencia de una educacion monocultural aplicada de manera
uniforme, ya que ningtin individuo puede establecer su propia diferencia como un

elemento positivo de su identidad si esta no es reconocida por los demas

La integracion de las danzas del mundo en el curriculo educativo contribuye

al desarrollo de diversas competencias clave:

e Competencia social y ciudadana: Estas practicas fomentan
comportamientos que capacitan a los estudiantes para convivir en
sociedades multiculturales, promoviendo la cooperacion y la empatia
al ponerse en el lugar del otro, aceptando y valorando las diferencias.

e Competencia cultural y artistica: La ensehanza de danzas
tradicionales permite a los alumnos apreciar y comprender distintas
manifestaciones culturales y artisticas, utilizdndolas como fuentes de
disfrute y enriquecimiento personal, y reconociéndolas como parte
del patrimonio cultural de diversas comunidades.

e Competencia en el conocimiento y la interacciéon con el mundo fisico:
A través del aprendizaje de danzas globales, los estudiantes
comprenden mejor las sociedades y culturas que los rodean,

reflexionando sobre las costumbres y tradiciones de otros pueblos.
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e Autonomia e iniciativa personal: La practica de estas danzas
desarrolla habilidades como la perseverancia, autoestima,
creatividad, autocritica y control personal, esenciales para el
crecimiento individual.

e Competencia digital: La utilizacion de recursos digitales para
aprender y compartir danzas del mundo facilita la obtencion,
procesamiento y comunicacion de informacién, transformandola en

conocimiento a través de plataformas como blogs y redes sociales.

Estas competencias, trabajadas mediante la educacion en danza, no solo
enriquecen el desarrollo integral de los estudiantes, sino que también fortalecen la
convivencia escolar al promover valores como el respeto, la tolerancia y la
cooperacion. Seguin Lozano Cerdn (2016), la danza aporta a la labor educativa
creatividad, convivencia, respeto, relacion y ocio, a través de habitos de vida

saludables.

La incorporacion de las danzas del mundo en la educacion fisica no solo
enriquece la expresion corporal y el sentido ritmico de los estudiantes, sino que
también ofrece una oportunidad para explorar la geografia y las tradiciones
culturales asociadas a cada danza. En este contexto, la aplicaciéon de metodologias
estructuradas, como el MED, ha demostrado ser eficaz en la organizacion y
creacion de coreografias, proporcionando al docente una experiencia positiva que
se considera valiosa para futuras implementaciones. Gaitan Benavides (2022)
destaca que la implementacion de la danza folclérica colombiana en los primeros
anos de educacién primaria puede servir como una herramienta pedagogica para

rescatar y promover los valores culturales y artisticos entre los estudiantes.

Posibilidades de las distintas metodologias didacticas en EF.

1.4. LAS ACTIVIDADES CON SOPORTE MUSICAL DENTRO DEL CURRICULO

En los tltimos afios, desde la implementacion de la LOGSE, la Expresion
Corporal (EC) ha adquirido mayor relevancia dentro de la Educacion Fisica (EF) en
el ambito escolar espafiol. Este contenido se ha posicionado como una alternativa a
la hegemonia del denominado “deporte dominador”, no solo por su inclusion en

los documentos curriculares, sino también por su potencial para favorecer la
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formacion integral, la convivencia, la cooperacion y el desarrollo emocional del
alumnado, aunque su ensefianza genera inseguridades y dificultades en el
profesorado. Numerosos estudios han destacado el valor educativo y formativo de
la EC para el alumnado, subrayando su aportacién al desarrollo integral de la
persona (Conesa-Ros y Angosto, 2017). Sin embargo, su implementacion practica
en las etapas de infancia, adolescencia y juventud sigue siendo compleja, tanto en
Primaria como en Secundaria, debido a las dificultades que enfrenta el profesorado

en diferentes aspectos de la labor educativa.

Investigaciones recientes han mostrado que, aunque el profesorado de EF en
Secundaria valora positivamente la etapa para la ensefianza-aprendizaje de la EC,
el grado de cumplimiento de los contenidos de este bloque es notablemente menor
en comparacion con otros bloques, como “condicién fisica y salud” o “juegos y
deportes” (Aijon et al., 2013).

La presencia de la EC en la legislacion educativa espafiola se remonta a la Ley
General de Educacion de 1970, donde aparece como parte del drea denominada
Expresion Dindmica, aunque anteriormente se limitaba casi exclusivamente al
ritmo (Learreta, 1999; Sierra, 1997). Desde entonces, su presencia ha crecido
cualitativa y cuantitativamente, pasando por los Programas Renovados de 1981-82,
la LOGSE (1990), la LOE (2006) y la LOMCE (2013). La EC estaba integrada en el
curriculo de EF en la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) y el primer curso de
Bachillerato, dentro del bloque de “actividades fisicas artistico-expresivas”, (Ley
Organica 8/2013; Decreto 220/2015 y 221/2015).

A pesar de los beneficios formativos, sociales y coeducativos reconocidos y
de su inclusién en la normativa, existen evidencias de que muchos docentes optan
por reducir o eliminar la EC de sus programaciones, o al menos limitar el nimero
de sesiones y la carga docente dedicada a este contenido (Robles et al., 2010, 2013).
Esto evidencia la necesidad de investigar en profundidad el grado de
implementacion real de los contenidos de EC en la ESO y Bachillerato, asi como las
causas que pueden estar detrds de este incumplimiento parcial de los objetivos
curriculares, incluyendo factores como la experiencia docente o el género del

profesorado.
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1.4.1. La obligacion curricular en el disefio de unidades didacticas de
Educacion Fisica

En el contexto del sistema educativo espafiol, la Educacion Fisica se configura
como una materia obligatoria en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria. En
consecuencia, toda unidad didactica desarrollada en este ambito —incluidas
aquellas que incorporan actividades con soporte musical— debe estar
fundamentada en la normativa que regula el curriculo oficial, en tanto que
instrumento que define los elementos esenciales del proceso de ensehanza-
aprendizaje.

De acuerdo con lo establecido en el Real Decreto 220/2015, de 2 de septiembre,
que regula el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad
Auténoma de la Regién de Murcia, el disefio curricular debe atender a los
elementos definidos por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, y desarrollados en
el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre. Esta estructura curricular
comprende las competencias clave, los objetivos de etapa, los contenidos, los
criterios de evaluacion, los estandares de aprendizaje evaluables y la metodologia
didactica, todos ellos considerados componentes interdependientes que deben

integrarse coherentemente en toda propuesta educativa.

La normativa define el curriculo como la regulacion de los elementos que
determinan los procesos de ensefianza y aprendizaje, y reconoce que estos procesos
deben orientarse al desarrollo competencial del alumnado. En particular, se destaca
la necesidad de que todas las materias —incluida la Educacion Fisica—
contribuyan al logro de las siete competencias clave recogidas en el articulo 2.2 del
Real Decreto 1105/2014, entre las que se encuentran la conciencia y expresiones
culturales, la competencia social y civica, y la competencia de aprender a aprender.
Estas competencias resultan especialmente pertinentes en aquellas unidades
didacticas centradas en la expresion corporal, la danza o las actividades con soporte

musical.

Asimismo, la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, refuerza la necesidad de
establecer una correspondencia clara entre las competencias, los contenidos y los
criterios de evaluacidon. Esta orden subraya que el conjunto de estandares de

aprendizaje evaluables vinculados a una misma competencia conforman su perfil
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de desarrollo, lo que implica que las unidades didacticas deben disenarse de

manera que faciliten una evaluacion objetiva, medible y graduable del aprendizaje.

Por tanto, desde una perspectiva normativa, el disefio de cualquier unidad
didactica en el area de Educacion Fisica debe partir de la consideracién de estos
elementos curriculares, asegurando su coherencia interna y su contribucion al
desarrollo integral del alumnado. En este sentido, las propuestas pedagdgicas que
incorporan actividades musicales o expresivas no pueden entenderse como
anadidos complementarios, sino como manifestaciones legitimas de los fines
educativos establecidos legalmente. De este modo, se garantiza que la Educacion
Fisica cumpla no solo con su funcién instructiva, sino también con su papel
formativo, expresivo, socializador y cultural dentro del marco de la educacion

obligatoria.

Tabla 2: Resumen de las secciones de la Unidades Didicticas en Educacion secundaria y Bachillerato

Seccion
1. Educacion Fisica como materia
obligatoria

2. Marco normativo aplicable

3. Elementos que estructuran el
curriculo

4. Relevancia de las competencias
clave en EF

5. Importancia de la coherencia
curricular

6. Conclusién tedrica

Contenido clave

Asignatura obligatoria en ESO.
Unidades deben seguir el curriculo
oficial.

LOE (2006), RD 1105/2014, RD
220/2015 (Murcia), Orden
ECD/65/2015.

Competencias, Objetivos, Contenidos,
Criterios de evaluacion, Estandares
evaluables, Metodologia.

Competencias destacadas: conciencia
cultural, sociales y civicas, aprender a
aprender. Desarrollo transversal.

Unidades deben relacionar
competencias, contenidos y evaluacion
segn normativa.

Unidades expresivas o musicales son
validas si se alinean con la ley y
desarrollan competencias.
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1.4.2. LaEducacion Fisica en el curriculo: relevancia de la expresion corporal y
las actividades con soporte musical

En el marco legislativo vigente durante el desarrollo del estudio, la materia
de Educacion Fisica se encontraba regulada por el Real Decreto 1105/2014, por el
que se establece el curriculo basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y el
Bachillerato, y especificamente, en la Comunidad Auténoma de la Region de
Murcia, por el Decreto 220/2015, de 2 de septiembre. Estas normas se enmarcan en
la Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre (LOMCE), y establecen que la Educacion
Fisica tiene como finalidad principal el desarrollo de la competencia motriz,
entendida como la capacidad del alumnado para responder, de manera eficaz,

eficiente y autdnoma, a situaciones motrices diversas en distintos contextos.

La competencia motriz, no obstante, no se limita a una dimensién técnica o
funcional, sino que se complementa con una dimension expresiva, emocional y
relacional que sittia al cuerpo como vehiculo de comunicacién y construccion de
significado. Desde esta perspectiva, la Educacion Fisica debe facilitar no solo el
dominio de habilidades fisicas, sino también el desarrollo de la creatividad, la
sensibilidad estética, la cooperacion, el pensamiento critico y el reconocimiento del

cuerpo como entidad cultural y comunicativa (Aguila Soto & Lépez Vargas, 2019).

En consonancia con esta vision integradora, el curriculo de Educacion Fisica
incorpora, de manera explicita, los contenidos relacionados con la expresion
corporal y las actividades fisico-artistico-expresivas dentro del Bloque 3 del
curriculo oficial. Este bloque contempla el uso del movimiento como medio de
expresion y comunicacion creativa, integrando propuestas como bailes, danzas del
mundo, dramatizaciones, mimo, creaciones coreograficas y juegos expresivos.
Estas actividades fomentan la desinhibicidon, la autoestima, la empatia, la
cooperacion, la coordinacion y el sentido ritmico, aspectos clave para el desarrollo

integral del alumnado en las etapas de Educacion Secundaria y Bachillerato.

Las actividades fisicas con soporte musical, en particular, constituyen una
herramienta pedagodgica de gran potencial dentro del curriculo oficial. Su caracter
ritmico, ltdico y culturalmente enriquecedor permite vincular la Educacion Fisica
con otras areas competenciales como la conciencia y expresiones culturales,

competencias sociales y civicas, y la competencia de aprender a aprender. Estas
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propuestas contribuyen, ademas, a la adquisicion de habitos de vida saludables, la

regulacion emocional y la mejora del clima de convivencia escolar.

La integracion de la musica en contextos de practica fisica ha sido
ampliamente relacionada con una mejora en la percepcion del esfuerzo, el disfrute
y la motivacién intrinseca. Karageorghis y Priest (2008) destacan el potencial de la
musica como modulador afectivo y cognitivo durante la actividad fisica,
promoviendo estados emocionales positivos y mayor implicacion voluntaria. Esta
evidencia apoya el uso de soporte musical como recurso didactico en unidades

expresivas dentro de la Educacion Fisica escolar.

Adicionalmente, el Bloque 4 del curriculo recoge los elementos comunes y
transversales, en los que se incluyen valores como el respeto, la tolerancia, el trabajo
en equipo, el juego limpio, asi como aspectos de prevencion, seguridad y el uso
educativo de las tecnologias de la informacion y la comunicaciéon (TIC). En este
sentido, la incorporacién de recursos digitales en las actividades con soporte
musical —ya sea para disefar coreografias, grabar presentaciones o analizar
secuencias de movimiento— favorece un aprendizaje mas activo, participativo y

conectado con la realidad sociotecnoldgica del alumnado.

Asi, la presencia curricular de la expresion corporal y las actividades fisico-
musicales no responde a un enfoque anecddtico o complementario, sino que forma
parte de una propuesta educativa integral, alineada con los principios normativos
de la LOMCE y con los objetivos establecidos en los decretos de desarrollo
curricular autonomicos. Estas practicas, por tanto, deben ser reconocidas como
medios pedagdgicos legitimos y eficaces para alcanzar las finalidades formativas

de la Educacion Fisica en la Educacion Secundaria y el Bachillerato.

1.4.2.1.  Orientaciones metodoldégicas en Educacion Fisica: claves para una

intervencion significativa

La accidon metodoldgica en el drea de Educacion Fisica debe alinearse con los
principios generales establecidos en la normativa vigente, a los que se suman una
serie de recomendaciones pedagdgicas que enriquecen su implementacion
practica. En este sentido, se propone un enfoque que potencie el desarrollo de
aprendizajes significativos, mediante la conexion entre los saberes previos del
alumnado y los nuevos contenidos, asegurando asi la funcionalidad y aplicabilidad

de lo aprendido en contextos reales. Esta orientacion favorece la autonomia en la
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practica de actividad fisica y la consolidacion de habitos activos y saludables
(Blazquez, 2010).

En relacién con la metodologia, se considera esencial la combinacion flexible
de distintos estilos de ensefianza, priorizando el uso de enfoques activos,
colaborativos y contextualizados. Este tipo de metodologias permite que el
alumnado gestione su propio ritmo de aprendizaje, desarrolle la creatividad y
participe de manera autonoma en su proceso de formacion. Las estrategias mas
efectivas en este sentido son aquellas que contextualizan el aprendizaje en entornos
reales, promoviendo el aprendizaje basado en proyectos, el uso de centros de
interés, la clase invertida, la ludificacién o los estilos productivos (Catizares
Marquez & Carbonero Celis, 2016).

La creacion de un clima positivo de convivencia y la interiorizacion de
valores como el respeto, el juego limpio o la cooperacion son aspectos igualmente
fundamentales. La participacion del alumnado en la elaboracion de normas o en la
resolucion de conflictos a través de estrategias como la mediacién refuerza la
autorregulacién y la corresponsabilidad. Asimismo, el enfoque pedagdgico de la
competicion debe orientarse hacia la formacion en inteligencia emocional y
habilidades sociales, alejandose de una vision exclusivamente resultadista
(Valdivia-Moral, 2011).

Desde una perspectiva inclusiva, las propuestas metodoldgicas deben
adaptarse a los diferentes ritmos de aprendizaje y niveles de competencia motriz
presentes en el aula, asegurando que las actividades sean accesibles, variadas y
significativas para todos los estudiantes. La planificacion debe incluir actividades
interdisciplinares y complementarias que promuevan el trabajo por competencias

y la transferencia de aprendizajes entre materias.

En cuanto al proceso de evaluacion, se aboga por un modelo formativo y
participativo, en el que el alumnado asuma un papel activo en la autoevaluacion,
coevaluacién y reflexion critica sobre sus propios aprendizajes, los de sus
compafieros y el proceso de ensefianza-aprendizaje en su conjunto. Esta
perspectiva refuerza la capacidad metacognitiva y el compromiso del estudiante
con su progreso (Lisintuna Castro, 2022).

Dado el cardcter eminentemente practico de la Educacién Fisica, es

imprescindible optimizar el tiempo de compromiso motor en cada sesion,
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planificando tareas que se desarrollen a través del movimiento. Ademas, se
recomienda el uso pedagogico de las tecnologias digitales como recurso
complementario para mejorar la motivacion, la evaluacion, la visualizacion técnica,
la presentaciéon de contenidos o la creacion de productos expresivos como

coreografias o presentaciones (Diaz Diaz, 2023).
1.5. POSIBILIDADES DE LAS DISTINTAS METODOLOGIAS DIDACTICAS EN EF.

1.5.1. Inicios de los modelos de enseinnanza

Durante la revision bibliografica realizada con el fin de dotar de solidez
cientifica y credibilidad al presente estudio, se identifico una amplia variedad de
articulos académicos relevantes. Entre ellos, destaca especialmente la investigacion
llevada a cabo por el profesor Miguel Angel Delgado Noguera, quien, tras una
dilatada trayectoria profesional en el ambito de la Educacién Fisica, presenta el
trabajo titulado “Los estilos de ensefanza de la Educacién Fisica y el Deporte a
través de 40 afios de vida profesional” (2015). Esta investigacion resulta
especialmente pertinente para el presente estudio, no tanto por su contexto
temporal, sino por el andlisis que realiza de los cambios metodoldgicos
experimentados en un corto periodo de tiempo dentro del area de la Educacion
Fisica.

Con el objetivo de contextualizar y establecer un punto de comparacion con
la presente investigacion, se ha elaborado un resumen de la evolucion de los estilos
de ensenanza desde el afio 1980 hasta el afio 2024, considerando el impacto de los
diferentes marcos legislativos que han reformado el sistema educativo a lo largo de

estas décadas.

En el afio 1980, los docentes de los Institutos Nacionales de Educacién Fisica
(INEF) programaban mayoritariamente sus clases bajo un enfoque tradicional,
empleando los estilos de ensefianza de mando directo y asignacion de tareas. No
obstante, comenzaban a introducirse modalidades como la ensefianza reciproca y
el trabajo en grupos reducidos, particularmente en los momentos de evaluacion
inicial y final del curso. De forma menos frecuente, también se aplicaban estilos
productivos como el descubrimiento guiado y la resolucién de problemas. En ese
mismo afo, la promulgacion de la Ley de Cultura Fisica y Deporte marcé un hito
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al incentivar la investigacion en ciencias de la Educacion Fisica y el Deporte,
aunque su aplicacion practica se retrasaria. A pesar del potencial de esta etapa, en
la mayoria de centros escolares se mantenia una ensefianza de corte tradicional.
Durante este periodo, se aprobaron la Ley Organica del Estatuto de Centros
Escolares (LOECE, 1980) y la Ley Organica del Derecho a la Educacién (LODE,
1985), introduciendo el concepto de concierto educativo. Tal como sefiala Delgado
Noguera, existia entre los docentes una notable disposicion hacia el cambio

metodologico, explorando estilos de ensefianza mds innovadores.

En la década de 1990, la entrada en vigor de la Ley de Ordenacién General
del Sistema Educativo (LOGSE) otorgd a las comunidades auténomas mayor
capacidad para definir los contenidos curriculares. Este marco dio paso a un
modelo mas tecnocratico de la educacién y a la creacion de la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO). Entre 1994 y 1995, destacan dos investigaciones
relevantes sobre los estilos de ensefianza: la tesis de Vernetta (1994), centrada en un
estilo mixto basado en la asignacion de tareas con elementos de individualizacién
y diversas estrategias practicas; y la tesis de Generelo (1995), orientada al uso de

estilos individualizadores.

Durante el periodo comprendido entre 1997 y 2005, se mantuvo vigente la
LOGSE. En estos ocho anos, una parte del profesorado mostro cierta complacencia
laboral, lo cual se tradujo en una menor implicacion en procesos de innovacion
pedagogica. No obstante, se produjeron avances significativos en el estudio de los
estilos de ensefianza, destacandose cuatro investigaciones resefiadas por Delgado

Noguera:

- Sicilia (1997): Analizé la aplicacion progresiva de tres estilos de
ensefanza, desde enfoques reproductivos (mando directo, asignacion
de tareas, ensehanza reciproca) hasta la microensehanza. Esta
investigacién derivé en la publicacion del libro Sicilia y Delgado
Noguera (2002).

- Meéndez (1999): Estudié las dos grandes técnicas de ensefianza —Ila
instruccion directa y la indagacion— como base de los estilos
reproductivos y productivos, respectivamente, proponiendo ademas

una técnica combinada para la ensefianza de dos disciplinas deportivas.



68 MARIA DEL MAR SANCHEZ SERRANO

- Cuéllar (1999): Investigo la eficacia de dos enfoques para la ensefianza
de una coreografia de danza flamenca: un estilo innovador adaptado,
que combinaba distintos estilos de ensefianza ajustados a las
particularidades de la danza, y el estilo tradicional basado en el mando

directo.

- Solana (2003): Examiné la disposiciéon del alumnado a participar
activamente en su propio aprendizaje mediante estudios de corte
participativo y socializador aplicables a la ensefianza de la Educaciéon
Fisica.

Este conjunto de investigaciones proporciona un valioso marco teodrico y

empirico para comprender la evolucion de los estilos de ensenanza en Educacion
Fisica en el contexto espanol, y respalda la pertinencia de analizar sus implicaciones

pedagogicas en estudios actuales.

Diversos estudios han evidenciado que, a pesar del reconocimiento
generalizado del valor de los estilos de ensenianza innovadores en Educacion Fisica,
su implementacién practica aun es limitada. En el contexto andaluz, el profesorado
continta utilizando mayoritariamente estilos de ensefianza tradicionales. Aunque
existe una valoracion positiva hacia enfoques metodoldgicos productivos e
innovadores, se ha observado que los docentes tienden a mantener practicas mas
convencionales, debido a que les generan mayor seguridad y control en el aula. La
realidad escolar revela una ensefianza rutinaria, en la que ocasionalmente se
introducen estrategias vinculadas a estilos cognitivos y creativos (Saenz-Lopez
Butiuel et al., 2009).

Con la entrada del nuevo milenio, y tras un periodo de asentamiento de las
reformas educativas, el contexto pedagdgico se ve influido de manera notable por
el proceso de digitalizacion. En este escenario se promulga la Ley Organica de
Educacion (LOE) en 2006, que permanece vigente hasta 2013. Una de las
dificultades persistentes ha sido la clasificacién de los estilos de ensehanza, ya que
en la practica educativa se emplean metodologias que podrian definirse como
socializadoras —al fomentar la cooperacion y el trabajo en grupo— sin que estén
formalmente categorizadas. En este sentido, Delgado Noguera (2008, 2009)

propone una tipologia de estilos de ensefianza socializadores que incluye los
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grupos de roles, grupos solidarios, grupos autogestionados, grupos cooperativos y

grupos con dindmica de grupo.

En este marco, varias investigaciones han abordado la relacion entre estilos
de ensefianza y resolucion de conflictos en el aula. Por ejemplo, Gil (2009) analizé
el uso de técnicas grupales y estrategias de mediaciéon como herramientas
educativas para mejorar la convivencia escolar. Asimismo, Montdvez (2011)
investigd las metodologias utilizadas por el profesorado en contenidos de
expresion corporal, mientras que Guedea (2009) se centrd en el uso de estilos de
ensefanza por parte de docentes de Educacion Fisica en educacion primaria en el

estado mexicano de Chihuahua.

El avance tecnoldgico y la expansion de los medios de comunicacidon han
transformado profundamente los habitos sociales. La Educacion Fisica, aunque no
ajena a esta transformacion, enfrenta el desafio de mantener su esencia activa y
motriz en una sociedad cada vez mds expuesta al sedentarismo digital. El uso de
dispositivos mdviles, ordenadores y plataformas digitales debe equilibrarse con
practicas educativas que fomenten el movimiento y la participacion corporal, para
evitar que la integracion tecnologica en el ambito educativo derive en un retroceso

en términos de actividad fisica.

La Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), vigente
desde noviembre de 2013 hasta diciembre de 2020, introdujo una vision mas
flexible y contextualizada de los estilos de ensefianza. En este periodo, los enfoques
metodoldgicos son concebidos como herramientas adaptables a las caracteristicas
del alumnado, los contenidos curriculares y las condiciones del entorno educativo.
En linea con esta perspectiva, Caballero (2012) desarrolld una investigacion
centrada en la responsabilidad personal y social del alumnado, proponiendo
programas de intervencion que se fundamentan en estilos de ensefianza orientados

a la mejora integral del estudiante.

En la actualidad, el sistema educativo espafol se encuentra bajo el marco de
la Ley Organica de Modificacién de la LOE (LOMLOE), cuya implantacion culminé
en el curso académico 2023/2024. Esta ley se sustenta en tres principios
fundamentales: aumentar las oportunidades educativas, reducir la segregacion del
alumnado y fortalecer la competencia digital. La LOMLOE refuerza la importancia
de los valores éticos y democraticos, promoviendo la igualdad, la no

discriminacién, la educacion para la paz y la sostenibilidad, en sintonia con los
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objetivos de la Agenda 2030. Asimismo, se fomenta la educacion afectivo-sexual, la
transicion ecoldgica y el respeto a la diversidad cultural como ejes fundamentales

del nuevo paradigma educativo.

En este contexto, los estilos de ensefianza deben concebirse como
herramientas dindmicas y ajustables a las nuevas demandas sociales, tecnoldgicas
y pedagodgicas. La innovacion metodoldgica se presenta como una necesidad mas
que una opcién, especialmente en un entorno educativo que exige creatividad,
motivacion y adaptacion a las necesidades de un alumnado cada vez mas diverso.
La aplicaciéon de metodologias activas, que dejen huella en el aprendizaje
significativo del estudiante, se consolida como uno de los principales retos y

oportunidades en la ensefianza de la Educacion Fisica.

1.5.2. Cambio en la metodologia importante para el alumnado

La irrupcidon de nuevas teorias educativas, junto con la recuperacién de
modelos pedagogicos e intervenciones respaldadas por experiencias previas, ha
impulsado transformaciones significativas en la concepcién de la Educacion Fisica
(EF) como materia escolar. Estas transformaciones han sido influenciadas por
distintas corrientes filoséficas, psicoldgicas y socioldgicas que han propiciado una
revision critica de los fundamentos antropoldgicos y pedagogicos de la EF,
cuestionando asi su enfoque tradicional de orientacién mecanicista, dualista y
centrado exclusivamente en el rendimiento fisico (Tinning, 1996). Este
replanteamiento ha generado nuevas perspectivas sobre el papel formativo de la
EF, especialmente en el contexto de los retos sociales y educativos del siglo XXI
(Gambau, 2015; Gil & Contreras, 2005; Lopez, Pérez, Manrique & Monjas, 2016).
Desde esta Optica, se hace necesaria una transformacién metodoldgica que
responda a una vision integral, critica y transversal de la materia, situando al
alumnado como eje central del proceso educativo. En esta linea, Pastor (2007)
subraya que la identidad de la EF debe asentarse sobre pilares psicomotrices,
sociales y educativos, esenciales para el desarrollo integral de la persona a lo largo
de toda su vida.

Esta transformacion metodoldgica no implica la eliminacion de los enfoques
orientados al rendimiento fisico-deportivo, sino mas bien su contextualizaciéon. En

funcion de los escenarios de ensefianza, se propone un modelo multidimensional
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de la EF que atienda a la diversidad del alumnado y favorezca un pensamiento
autéonomo, funcional y critico sobre su practica motriz. Para ello, diferentes autores
han desarrollado propuestas metodologicas que constituyen alternativas a las
practicas tradicionales, en las que se promueve una participacion activa del
alumnado y un enfoque competencial y contextualizado (Lopez & Gea, 2010). Estas
directrices coinciden con las recomendaciones establecidas por organismos
nacionales e internacionales en favor de una Educacién Fisica de Calidad (Comité
de Expertos de EF del Consejo COLEF, 2017; NASPE & AHA, 2012; UNESCO,
2015).

Desde una perspectiva historica, se evidencia que numerosos autores (por
ejemplo, Ausubel, Piaget, Freinet, Vygotsky, Rousseau, Montessori, Dewey) han
defendido la centralidad del alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
destacando la importancia de su participacion activa, la creatividad, la autonomia
y el papel mediador del profesorado. En la actualidad, esta concepcion activa del
aprendizaje se ve respaldada por una amplia literatura cientifica (Acaso, 2013;
Aparici & Marin, 2018; Benito & Cruz, 2005; Bernal & Martinez, 2009; Carbonell,
2015; Chiva & Marti, 2016; Fernandez, 2006; Fortea, 2019; Garcia, 2017; Huber, 2008;
Johnson et al., 2015; Labrador & Andreu, 2008; Lopez, 2007; Melero & Bernabéu,
2016; Murillo, 2007; Scott, 2015; Trilla, 2001; Vergara, 2015; Zabala & Arnau, 2014),
asi como por la ONU a través de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, que
aboga por una educacion basada en el desarrollo competencial del alumnado
mediante metodologias activas. Este planteamiento también se contempla en el

marco normativo espafiol, tal como recoge la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero.

Las metodologias activas se entienden como procesos didacticos centrados
en el estudiante, que valoran sus conocimientos previos y promueven la
construccion significativa del aprendizaje a partir de la experiencia, la reflexion y
la accién en contextos reales. Entre sus caracteristicas fundamentales se destacan:
la ensefianza centrada en el alumnado; la relevancia de la experiencia como
generadora de aprendizaje por descubrimiento; y el rol del docente como
mediador. Estas metodologias se definen como procesos pedagdgicos alternativos
y dindmicos que responden a las necesidades educativas personales y sociales, y

que se basan en un enfoque participativo y competencial.

En el ambito de la Educacion Fisica, la literatura especializada identifica

diversas metodologias activas que reformulan los modelos pedagdgicos
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tradicionales, proponiendo estrategias innovadoras aplicables a distintos niveles
educativos (Blazquez, 2016; Castejon & Santos, 2011; Contreras & Gutiérrez, 2017;
Ferndndez-Rio et al., 2016; Ledén-Diaz, Martinez-Mufioz & Santos-Pastor, 2018a,
2018b; Nielsen et al., 2020; Pellicer, 2015; Quintero et al., 2018; Rubio, Campo &
Sebastiani, 2014). Entre las estrategias destacadas se encuentran el aprendizaje
basado en proyectos, problemas, retos, la gamificacion, el aprendizaje cooperativo,
el flipped classroom, el aprendizaje-servicio, el método de casos, los contratos de
aprendizaje, los ambientes de aprendizaje y el aprendizaje hibrido. En este sentido,
Fernandez-Rio et al. (2016) sostienen que los modelos participativos promueven
aprendizajes mas significativos, profundos y duraderos, facilitando ademas su

transferencia a contextos diversos y complejos.

Los modelos pedagodgicos actuales requieren una planificacion estructurada
por parte del profesorado, que permita orientar el proceso educativo hacia la
consecucion de los objetivos previstos (Diaz & Hernandez, 1998; Metzler, 2000).
Estos modelos no solo organizan la accién docente, sino que sittian al alumnado
ante problematicas reales vinculadas al entorno en el que deberan desenvolverse,
funcionando como catalizadores del pensamiento critico (Kirk, 2018). En este
contexto, las metodologias activas se inscriben dentro de una concepcion
pedagogica en la que ensefanza, aprendizaje, contenidos y contexto se relacionan
de forma interdependiente (Fernandez-Rio et al., 2016; Fernandez-Rio & Méndez-
Giménez, 2016).

Diversas investigaciones sobre la aplicacién de estas metodologias han
puesto de manifiesto beneficios pedagogicos relevantes, como el aumento de la
motivacién del alumnado, la mejora en la adquisicién de conocimientos, una mayor
contextualizacién del aprendizaje y una toma de conciencia mas clara sobre el
progreso individual (Almirall, 2016; Aranda & Monledn, 2016; Navarro, Martinez
& Pérez, 2017). Asimismo, se ha constatado que estas propuestas metodolodgicas
favorecen el trabajo cooperativo, promoviendo actitudes prosociales como la
tolerancia, la colaboracion y el respeto, lo que contribuye a generar un ambiente
mas positivo en el aula y a reducir las conductas disruptivas (Fernandez, 2006;
Navarro et al., 2017; Trillo, Palomares, Gonzalez & De las Heras, 2018).

Por otro lado, el caracter individualizador que ofrecen estas metodologias
permite adaptarse a los distintos ritmos de aprendizaje del alumnado, generando

un mayor sentido de control y responsabilidad en el proceso, lo cual facilita la



CAPITULO I — MARCO TEORICO 73

construccion auténoma del conocimiento (Gomez, Castro & Toledo, 2015; Pérez-
Lopez, Rivera & Delgado-Fernandez, 2017). No obstante, a pesar de la expansion
de estas practicas, los estudios centrados en evaluar su impacto en las etapas de
Educacion Primaria y Secundaria siguen siendo limitados (Leén & Crisol, 2011),
siendo esta limitacién especialmente notable en el dmbito especifico de la

Educacion Fisica (Learreta, Montil, Gonzélez & Asensio, 2009).

A pesar de esta escasez, se ha detectado una notable proliferacién en la
adopcién de metodologias activas en los centros escolares (Garcia, 2017). Este
fendmeno merece ser analizado con detenimiento, ya que existe el riesgo de que
dichas propuestas se implementen sin un fundamento pedagdgico sodlido,
desatendiendo los principios que configuran la especificidad formativa de la
Educacion Fisica (Pérez & Hortigiiela, 2020). En consecuencia, se plantea la
necesidad de abordar el cambio metodologico desde una perspectiva critica,
incorporando la vision del profesorado para evaluar la coherencia y eficacia de las

estrategias empleadas en los procesos de ensenanza-aprendizaje actuales.

1.5.3. Metodologia tradicional

Durante las ultimas décadas del siglo XX y los primeros afios del XXI, la
educacién ha intentado responder a los desafios emergentes mediante propuestas
que promueven una vision mads holistica, integrada y sostenible del proceso
formativo. No obstante, estas propuestas, centradas en aspectos humanos y
ambientales, han tenido dificultades para implementarse de forma efectiva en los
sistemas educativos tradicionales. En este contexto, Morin (2011) advierte que la
educacion convencional ha fallado en su proposito esencial de transmitir una
comprension critica del conocimiento. Esta forma de ensefianza se muestra
indiferente ante la complejidad del acto de conocer, ignorando sus limitaciones, sus

errores inherentes y las ilusiones que puede generar.

Lanecesidad de ensenar a "aprender a aprender” implica mucho mas que una
modificacién pedagdgica; requiere una transformacién estructural que abarque
esferas politicas, econdmicas, sociales, culturales y espirituales. Freire (2002)
sostiene que la construccidon del conocimiento debe partir del reconocimiento del

sujeto como ser integral, capaz de comprender al otro solo a partir del
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entendimiento de su propia realidad. En consecuencia, aboga por una

epistemologia centrada en la experiencia individual y social del conocimiento.

A pesar de los cambios sociales y tecnoldgicos que ha experimentado el
mundo, la estructura educativa tradicional permanece practicamente intacta desde
el siglo XIX. Schank (2007) critica este modelo centrado en la transmision oral del
saber por parte del docente, donde el estudiante se limita a escuchar, tomar apuntes
y repetir informacién en exdmenes que pronto olvida. Segun él, este tipo de

aprendizaje pasivo es ineficaz porque no se aprende escuchando, sino actuando.

En esta misma linea, Prensky (citado por Calleja, 2010) denuncia que el
modelo educativo piramidal, donde el docente est4 en la cuspide y el alumnado en
la base, sigue vigente en pleno siglo XXI. Propone sustituirlo por un enfoque
colaborativo, donde ambos actores educativos se escuchen y aprendan
mutuamente. Finalmente, Gerver (citado por Calleja, 2010) subraya que formar a
los estudiantes con los métodos del pasado impide que desarrollen competencias
para afrontar los retos del presente y del futuro. Dado que los jévenes aprenden
hoy de manera informal a través de redes sociales y la interaccion entre pares, el
rol del docente debe centrarse en acompanarles en el descubrimiento de sus

propios talentos.

1.5.3.1. Educacion tradicional

El sistema educativo, influenciado por metodologias tradicionales, se ha
caracterizado por practicas centradas en la memorizacion y la repeticién mecanica,
lo que ha limitado el desarrollo de un aprendizaje activo y participativo en los
estudiantes. Esta orientacién ha favorecido una adquisicion de conocimientos
descontextualizados y poco significativos, afectando negativamente el progreso
académico y la capacidad critica del alumnado. En esta linea, Chavez (2011)
argumenta que la educacion tradicional ha operado como un dispositivo represivo
y coercitivo en lo moral, repetitivo en lo intelectual, discriminatorio en el plano
social y conformista en lo civico, lo que ha derivado en estudiantes carentes de

creatividad e iniciativa.

Desde esta perspectiva critica, diversos autores han profundizado en las
caracteristicas estructurales del paradigma tradicional. Arredondo, Carranza,
Huerta, Pliego y Rico (2014) explican que este modelo tiene sus raices en la

escolastica, priorizando el orden y el método como ejes centrales de la ensefianza.
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Bajo este esquema, el docente es considerado el eje del proceso educativo,
encargado de organizar el conocimiento, definir los contenidos relevantes y marcar
el camino que deben seguir sus alumnos. Este enfoque también se apoya en el
magistrocentrismo, en el que el maestro es la figura de autoridad incuestionable; el
enciclopedismo, que estructura el saber en manuales escolares cerrados; y el
verbalismo, que impone una pedagogia pasiva y homogénea basada en la
repeticion y memorizacién de contenidos, en detrimento del andlisis y la

comprension profunda.

Asimismo, Tonucci (1993, citado en Bernad, 2007) destaca que la légica de la
educacion tradicional se fundamenta en una concepcién unidireccional del
aprendizaje, donde los estudiantes asumen un rol receptivo ante el saber
transmitido por el docente. Este modelo, denominado como "educaciéon bancaria",
concibe la ensefianza como un proceso de simple transferencia de conocimientos
desde el profesor hacia los estudiantes, sin espacio para la reflexion critica o la

construccion activa del aprendizaje.

La educacidn tradicional se ha caracterizado histéricamente por un curriculo
rigido, centrado en la transmisién unidireccional de conocimientos en un espacio
fisico determinado, donde el docente actia como figura principal del proceso de
ensefianza. Segun Zabalza (2007), esta modalidad educativa presenta una
estructura poco flexible y basada exclusivamente en el entorno del aula, lo cual ha
limitado las posibilidades de aprendizaje auténomo del alumnado. En esta misma
linea, Benitez (2014) sefiala que dicho modelo se fundamenta en la transmision de
saberes por parte del experto en un tiempo y espacio determinados, sin promover

la interaccion ni la participacion activa del estudiante.

En la actualidad, el modelo tradicional se enfrenta a desafios significativos
derivados de los cambios culturales, tecnoldgicos y sociales. La emergencia de la
era digital ha generado nuevas exigencias en el ambito educativo, que requieren
actualizar tanto los contenidos como los métodos de ensenanza. Robinson (2012)
destaca que las practicas pedagogicas tradicionales, al limitar la participacion
activa del alumnado, pueden generar ansiedad y bloquear el desarrollo pleno del
potencial de aprendizaje. Ademads, este autor critica la influencia del modelo
industrial en la educacion, aludiendo a la organizacion escolar basada en

estructuras rigidas —como la separacion por edades y la uniformidad de los
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procesos— que reproducen la légica de produccion en serie, alejando a la escuela

de una formacion centrada en el pensamiento critico y creativo.

Esta falta de adaptacion al contexto contemporaneo ha generado una
desconexion con las necesidades de la sociedad del conocimiento, promoviendo
aun modelos educativos lineales, estructurados y limitados en su capacidad de
fomentar el pensamiento divergente (Robinson, 2012). En este contexto de
transformacion global, resulta imprescindible una revision profunda del modelo
tradicional. De acuerdo con Sinisterra y Rodriguez (2009), el fenémeno de la
globalizacién ha eliminado multiples barreras para el acceso a la informacion, lo
que implica la necesidad de reconfigurar los procesos formativos para responder a
las dindmicas actuales. En esta misma direccién, Jenkins (2011) subraya la urgencia
de transformar los esquemas cldsicos de ensehanza y aprendizaje, orientandolos

hacia las demandas del futuro y no hacia los referentes del pasado.

Por tanto, se considera necesario reorientar el curriculo hacia una mayor
flexibilidad, permitiendo que los estudiantes asuman un rol mas protagdnico en su
formacion. Esta transformacion requiere el abandono de estructuras rigidas y la
incorporaciéon de nuevas posibilidades como la educaciéon virtual, el uso de
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC), y enfoques pedagogicos
centrados en la participacion activa y la construccion colaborativa del

conocimiento.

1.5.3.2.  Hacia una escuela del siglo XXI

El modelo educativo tradicional presenta signos evidentes de agotamiento y
desconexién con las necesidades actuales de estudiantes, docentes y directivos.
Noro (2017) advierte que este enfoque ya no goza de credibilidad entre los actores
del sistema escolar, lo cual se refleja en la percepcion generalizada de que la
asistencia a la escuela responde mas a una obligacion externa que a una motivacion
interna. Ante este panorama, se plantea la necesidad de una transformacion
profunda del modelo pedagdgico, superando estructuras obsoletas que han sido
naturalizadas, como la rigidez del tiempo escolar, la organizacién espacial

uniforme y la homogeneizacién de los procesos de ensenanza.

La reflexién sobre el modelo educativo del futuro sigue siendo un desafio,
dado que aun no se ha constituido plenamente un paradigma alternativo. No

obstante, existen propuestas orientadas a dar respuesta a los nuevos contextos
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sociales y culturales. En este sentido, Sarramona (2012) sostiene que la escuela debe
avanzar hacia una mayor flexibilidad organizativa, incorporando de forma efectiva
los recursos digitales y promoviendo una atencion personalizada que contribuya a

reducir las desigualdades sociales, en lugar de acentuarlas.

Ademas, se subraya la importancia de replantear el rol de la administracion
educativa. En lugar de centrarse en el control minucioso de las tareas docentes, esta
deberia garantizar condiciones que favorezcan la autonomia profesional del
profesorado y la orientacion hacia resultados de calidad (Noro, 2017). En una
sociedad cada vez mas diversa, dindmica y sujeta a constantes transformaciones,
resulta inviable mantener estructuras educativas centralizadas y homogéneas a

nivel nacional, como las que aun prevalecen en muchos paises.

En la actualidad, la evolucion constante de las tecnologias y del conocimiento
cientifico impone a los sistemas educativos la necesidad de fomentar en los
individuos una elevada capacidad de adaptacion y una actitud permanente hacia
el aprendizaje. En lugar de centrarse inicamente en la transmision de contenidos,
la educacién debe priorizar el desarrollo de habilidades metacognitivas que
permitan a los sujetos aprender de forma auténoma y continua. En esta linea,
Glaser y Bassok (2009) sostienen que, en el futuro, la habilidad para aprender sera
mas significativa que la mera acumulacién de saberes, destacando la importancia

de ensefar a aprender.

1.5.3.3.  Educacion para todos a lo largo de toda la vida

La incertidumbre sobre los oficios y competencias profesionales del futuro
exige abandonar la vision cldsica que separa el tiempo destinado al estudio del
tiempo de trabajo. Resulta cada vez mas dificil establecer una frontera clara entre
el aprendizaje y su aplicacion profesional, dado el ritmo acelerado de los avances
cientificos y tecnologicos. Por tanto, la formacion ya no puede limitarse a una etapa
cerrada de la vida, sino que debe concebirse como un proceso que acompana al
individuo a lo largo de toda su existencia, favoreciendo asi su capacidad para
cambiar de especializacion segun las demandas del entorno. En este sentido, la
educacién debe adoptar un enfoque transdisciplinar que prepare para enfrentar

transformaciones econdmicas y sociales constantes.

Desde esta perspectiva, Glaser, Lieberman y Anderson (2007) insisten en que

el aprendizaje no puede estar limitado a la etapa inicial de la vida, sino que debe
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considerarse como un proceso permanente. Esta concepcion implica superar la
vision compartimentada de la vida en tres fases —educacion, trabajo y retiro—, y
promover en su lugar una auténtica sociedad educativa, en la cual el conocimiento
fluya de manera continua e inclusiva. A este respecto, Fenstermacher y Richardson
(2004) destacan la urgencia de implementar medidas educativas que permitan
responder a la pérdida de competencias derivada de la transformacion constante
del mercado laboral, promoviendo modalidades de formacién posteriores a la
escolarizacion tradicional, incluyendo el aprendizaje en el entorno laboral y la

educacién de personas adultas.

Con el fin de asegurar el acceso equitativo a esta formacioén continua, Delors
(1999) propuso la creacion de un “crédito-tiempo”, un mecanismo que permitiria a
cada persona disponer de un numero determinado de afios formativos a lo largo
de su vida, en funcién de sus intereses y circunstancias individuales. Esta
propuesta busca garantizar una segunda oportunidad educativa para quienes
abandonan prematuramente el sistema educativo, ademas de redefinir el papel de
la escuela, la cual debe dejar de ser una institucion aislada para convertirse en un
agente activo del desarrollo local y la difusién cultural. Asi, se concibe una escuela
del siglo XXI con una funcién civica esencial, abierta al mundo profesional y

conectada con las necesidades reales de la sociedad.

Por tanto, la educacidén permanente constituye el eje central del aprendizaje
a lo largo de toda la vida, extendiendo el proceso educativo mas alla de los limites
tradicionales. Esta trayectoria debe estar abierta a todas las personas, en
condiciones de igualdad, como establece la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos (1948), que reconoce el derecho al acceso a la educacion en funcién del
mérito. En ultima instancia, este ideal educativo busca materializar el principio
defendido por Sécrates en la Antigiiedad, quien concibi6 la educacién como una

tarea permanente a lo largo de la vida.

1.5.4. De camino al cambio educativo

A pesar de que los cambios tecnoldgicos, sociales y culturales se suceden a
gran velocidad en el mundo contemporaneo, el sistema educativo ha mantenido
estructuras y metodologias que apenas han variado en las ultimas décadas. En

comparacion con el progreso en otros ambitos —como el acceso a recursos



CAPITULO I — MARCO TEORICO 79

tecnolégicos, medios de comunicacion y formas de entretenimiento—, el ambito
educativo contintia reproduciendo esquemas tradicionales que no se ajustan a las

nuevas caracteristicas de los entornos sociales y de los propios estudiantes.

Los nifios y jovenes actuales manifiestan una mayor conciencia del entorno
que los rodea, asi como una exposicion temprana a informacion diversa y
globalizada. En este contexto, resulta insuficiente sostener modelos escolares
anclados en practicas del pasado, independientemente de su efectividad en otros
momentos histéricos. El contexto ha cambiado profundamente, y con él también lo
han hecho las necesidades, intereses y formas de aprendizaje del alumnado. Sin
embargo, los entornos escolares contintian organizandose en torno a estructuras
rigidas, como la distribucién de los espacios con pupitres alineados, horarios
parcelados por asignaturas y metodologias poco flexibles. Esta organizacion del
aprendizaje, altamente predecible, limita la motivacion del estudiante y contribuye
al aumento del fracaso escolar, lo cual demanda una reflexion critica sobre la

pertinencia de las herramientas pedagogicas tradicionales.

El modelo educativo tradicional ha estado centrado en la transmision
unidireccional del conocimiento, donde el docente es el emisor principal de
contenidos y el alumno un receptor pasivo, cuya funcion se reduce a memorizar
informacion para reproducirla posteriormente en una prueba evaluativa. Esta
concepcion convierte el acto educativo en wuna practica rutinaria y
descontextualizada, que inhibe la creatividad del estudiante al privarlo de la
posibilidad de construir activamente su propio aprendizaje. La dependencia
exclusiva del docente para la obtencién del conocimiento impide que el alumno
desarrolle competencias clave como el pensamiento critico, la resolucién de
problemas o la autonomia intelectual, las cuales son esenciales para afrontar los
desafios del mundo actual (Robinson, 2012).

De este modo, se pone de manifiesto la necesidad de avanzar hacia una
reorientacion metodologica que articule propuestas pedagdgicas mas dindmicas,
inclusivas y conectadas con la realidad social. Un modelo educativo actualizado
debe favorecer la interaccidon, la experimentacion, el trabajo colaborativo y la
aplicacién del conocimiento en contextos reales, de modo que el aprendizaje resulte

significativo y motivador para el estudiante.
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1.5.5. Modelo de Educacion Deportiva

1.5.5.1.  Descripcion del modelo de Educacion Deportiva (MED)

El Modelo de Educaciéon Deportiva (MED) se caracteriza por integrar la
practica deportiva con un enfoque competitivo progresivo, estructurado en torno
a una temporada que culmina con una fase final. La duracién de dicha temporada
varia en funcion del contexto educativo, adaptandose a la frecuencia y duraciéon de
las clases de Educacion Fisica. Diversos estudios han documentado su aplicacion
efectiva tanto en la etapa de Educacion Primaria, con sesiones breves y especificas,
como en Secundaria, a lo largo de un trimestre completo. Aunque se establece una
media de entre 15 y 20 sesiones como referencia para una temporada completa
(Siedentop, Hastie & van der Mars, 2011), esta duracidon puede ajustarse segiin
factores como el contenido, la edad del alumnado, el nivel de autonomia o los
objetivos pedagogicos. La extensidn temporal respecto a una unidad didactica
convencional se justifica por la complejidad del modelo, que abarca aspectos
técnicos, tacticos, normativos y organizativos que requieren un mayor tiempo de

practica y consolidacion.

Uno de los pilares del modelo es la afiliacion, entendida como la pertenencia
prolongada del alumnado a un mismo equipo durante toda la temporada. Esta
dindmica promueve el sentido de identidad y compromiso colectivo,
independientemente del nivel de habilidad individual, al establecer que todos los
miembros contribuyen de manera equitativa al desempertio del grupo. En algunos
sistemas escolares internacionales, incluso se promueve la permanencia de los
equipos durante todo el curso académico. Esta estabilidad facilita el uso del tiempo
de recreo para el perfeccionamiento de habilidades en un contexto ludico y permite
la participacion organizada de los equipos en eventos deportivos escolares. La
afiliacion, ademas, favorece la asignacion de roles funcionales a cada estudiante
(como entrenador, responsable del calentamiento, juez, anotador, etc.), fomentando
la implicacién activa y el desarrollo de competencias organizativas y sociales, asi

como el aprendizaje cooperativo.

La competicion regular constituye otro componente central del MED. Las
temporadas se estructuran en torno a un calendario que alterna fases de
entrenamiento con encuentros competitivos. La forma y periodicidad de estas

competiciones varian seguin el deporte practicado, siendo diferentes, por ejemplo,
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en modalidades individuales como atletismo o natacidon respecto a deportes
colectivos como voleibol o rugby. El entrenamiento previo adquiere un valor
fundamental al permitir el desarrollo técnico, tactico y fisico necesario para afrontar

con mayor disfrute y eficacia los desafios competitivos.

La fase final de la temporada responde a un principio inherente a toda
practica deportiva: la celebracion de un evento que reconozca el rendimiento y los
valores desarrollados por los equipos o individuos. Esta fase busca generar un
clima de entusiasmo en el alumnado y puede adoptar formatos diversos segun las
caracteristicas de la disciplina (como torneos 3x3, pruebas combinadas o
exhibiciones por equipos). En este contexto festivo, se otorgan distinciones no solo
por resultados deportivos, sino también por aspectos actitudinales como el juego

limpio, la regularidad o la organizacion.

En cuanto al registro de datos, este elemento didactico permite recoger
informacion relevante sobre el desempeno del alumnado, como estadisticas de
juego, sanciones, frecuencia de participacion, entre otros. Estos registros cumplen
una funcién formativa, al ofrecer retroalimentacion sobre aspectos técnicos y
tacticos, y pueden adaptarse al nivel educativo. La implicacion del alumnado en la
recogida, analisis y difusién de estos datos (mediante, por ejemplo, tablones
informativos) potencia la autoevaluacion y la evaluacion compartida, al tiempo que
fomenta la responsabilidad y el sentido historico del desempefio individual y

colectivo en el centro educativo.

La festividad constituye un rasgo distintivo del modelo, en tanto que vincula
el cierre de la temporada con una celebracion institucional que refuerza el valor
social y simbdlico de la practica deportiva. Este evento puede incluir elementos
como la presentacion de equipos, colores representativos, entrega de premios, y
difusion de resultados, involucrando a toda la comunidad educativa y

fortaleciendo el vinculo entre escuela y entorno.

Otro aspecto esencial del MED es la adaptacion de la practica a las
caracteristicas del alumnado. Las tareas deben disefiarse atendiendo al nivel de
habilidad y experiencia de los participantes, buscando maximizar la implicaciéon
activa mediante prdcticas contextualizadas y progresivas. Siedentop (1994)
defiende el uso de juegos modificados o reducidos (3x3 en lugar de 5x5 o 6x6) como
recurso para asegurar una mayor participacidn y mejorar la calidad de las

repeticiones, especialmente en alumnos con menor nivel.
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El Modelo de Educacién Deportiva (MED) ha sido todo un descubrimiento
para la materia de EF, ya que permite explorar enfoques innovadores en la
ensefanza, e incluir nuevos modelos pedagogicos que favorezcan el aprendizaje
significativo del alumno. El objetivo es fomentar el interés por la practica fisico-
deportiva, siendo como propdsito final de la materia la formacion integral de los
alumnos y la adquisicion y consecucion de competencias esenciales para su
desarrollo (Gutiérrez & Garcia-Lopez, 2008; McEvoy et al., 2015; Wuest & Bucher,
1999).

En la actualidad, han sido varias las aplicaciones del Modelo de Educacion
Deportiva (MED) en el sistema educativo espanol. Sin embargo, las investigaciones
con este innovador modelo de ensefianza son escasas, y en concreto dentro de los
contenidos de expresion corporal, lo que me ha motivado a llevar este estudio con

mas ilusién para difundirlo como una herramienta mas a los docentes de la EF.

Estas metodologias dentro de la materia de EF fomentan un aprendizaje
participativo y significativo. Algunas de ellas son: el aprendizaje-servicio, que
combina el conocimiento académico con el compromiso comunitario (Ledn-
Carrascosa et al., 2020; Soria-Barreto & Cleveland-Slimming, 2022); el Modelo de
Educacion Deportiva (MED), que adapta el deporte a la ensefianza, promoviendo
experiencias auténticas y valores como el trabajo en equipo (Siedentop, 1994); el
aprendizaje basado en proyectos (ABP) que impulsa la autonomia y la resolucion
de problemas, con el docente como guia (Fernandez-Cabezas, 2017; Zambrano-
Briones et al.,, 2022); y otras como la gamificacién, flipped classroom o el
aprendizaje cooperativo. Estas estrategias innovadoras potencian el desarrollo
integral del estudiante en EF como hemos mencionado anteriormente, brindando
a los alumnos motivacion, independencia y participacion activa, permitiéndoles
asumir un rol central en su aprendizaje, lo que ofrece importantes ventajas para su
desarrollo y asegura una educacion de calidad (Arias-Gago et al., 2020; Collados,
2007; Maquilon et al., 2016). Asi, diversas investigaciones han demostrado que la
implementaciéon de estos enfoques en el drea de EF conlleva beneficios
significativos para el alumnado (Lara & Gdémez, 2020; Oria et al., 2020; Ruiz-Mira
et al., 2021; Zapatero- Ayuso, 2017). Ademas, el uso de metodologias activas en el
ambito educativo es cada vez mas frecuente, especialmente en la asignatura de EF
(Fernandez- Rio et al., 2018).



CAPITULO I — MARCO TEORICO 83

Finalmente, el modelo promueve la asuncion de responsabilidades diversas
por parte del alumnado. Tradicionalmente, la ensefianza deportiva se ha centrado
en un enfoque técnico-directivo que relega al estudiante a un rol pasivo. En
contraposicion, el MED propone un marco de aprendizaje activo y auténtico, en el
que el alumnado experimenta multiples roles: desde el arbitraje y la gestién de
datos, hasta la organizacion de eventos y la toma de decisiones. Esta participacion
integral contribuye al desarrollo de la autonomia, la toma de conciencia sobre el
juego y la internalizacion de valores vinculados al deporte (Calderén Luquin et al.,
2011).
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Figura 2: Resumen esquemdtico Modelo Educacion Deportiva
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1.5.5.2. Consecuencias positivas del modelo

El origen del Modelo de Educacion Deportiva (MED) se sitiia en un proceso
de investigacion desarrollado durante cinco afnos por Daryl Siedentop junto a su
equipo de posgrado, con el objetivo de identificar variables que inciden en un
proceso de ensenanza-aprendizaje de calidad en Educaciéon Fisica. Los analisis
revelaron que, aunque las sesiones observadas presentaban buena organizacion,
una alta proporcién de tiempo de practica activa y cumplian con estandares
establecidos por las asociaciones profesionales, el nivel de implicaciéon y
entusiasmo por parte del alumnado era considerablemente bajo (Siedentop, 1994;
Siedentop, Hastie, & van der Mars, 2011).

Una de las principales limitaciones identificadas fue que la ensefianza se
centraba en la adquisicion de habilidades deportivas mediante ejercicios aislados,
descontextualizados del juego real. Al finalizar las unidades, se organizaban
equipos cambiantes para aplicar esas habilidades en situaciones de juego, sin que
se produjera una transferencia significativa del aprendizaje. Aunque muchos
estudiantes ejecutaban correctamente las destrezas de forma técnica, no lograban
integrarlas de manera efectiva en un contexto global de juego, lo que derivaba en
competiciones poco educativas. En estas situaciones, el alumnado con mayor
destreza solia monopolizar la accién, mientras que aquellos con menor nivel

quedaban relegados a un papel pasivo y marginal (Siedentop et al., 2011).

En contraste, las observaciones realizadas en contextos de practica deportiva
extraescolar o federada evidenciaban una participacion mas activa y
comprometida. Factores como la voluntariedad de la practica, la permanencia en
un mismo equipo, y la existencia de metas comunes (mejora del rendimiento,
participacion en campeonatos, etc.) contribuian a generar una experiencia de
practica deportiva mas auténtica, dotada de sentido y motivacién. Sin embargo,
incluso en estos entornos, se identificaban limitaciones como la falta de equidad en
la participacion, el énfasis excesivo en el resultado sobre el respeto y la
deportividad, y el conocimiento técnico-tactico limitado a ciertas posiciones

especificas (Siedentop, 1994).

Al hilo de la motivacion, algunos autores como Ferndndez -Rio remarcan el
incremento de la motivacion intrinseca en aquellos alumnos que participan en el
MED, mostrando una tendencia moderada-alta hacia la regulacion auténoma

basada en la satisfaccién personal y el disfrute, favoreciendo la autonomia, la



86 MARIA DEL MAR SANCHEZ SERRANO

motivacién y el desarrollo integral del alumnado, transformando la EF en una
experiencia educativa mdas dindmica y efectiva (Fernandez-Rio et al.,, 2016;
Hortiguéla- Alcald et al., 2022; Peir6 Velert & Julidan Clemente, 2015).

Con base en estas observaciones, Siedentop propuso que el deporte presenta
una serie de rasgos estructurales especificos que deben incorporarse al contexto
educativo si se desea ofrecer una experiencia de aprendizaje integral y realista.
Entre estos rasgos se incluyen: el desarrollo de temporadas deportivas, la afiliacion
a equipos estables, la participacion en competiciones formales, la existencia de una
fase final significativa, el registro sistematico de datos de rendimiento, y la
celebraciéon festiva del proceso y sus logros. Estas caracteristicas, propias del
deporte moderno, suelen estar ausentes en la ensefianza tradicional en Educacion
Fisica, lo que contribuye a una desconexidn entre la experiencia escolar y la practica

deportiva real (Siedentop et al., 2011).

En respuesta a esta desconexion, el Modelo de Educacion Deportiva fue
concebido a principios de la década de 1980 con el proposito de proporcionar un
enfoque pedagdgico que favoreciera experiencias auténticas de practica deportiva
en el ambito escolar. Este modelo promueve un entorno en el que todos los
estudiantes —sin distincion de género o habilidad— tengan oportunidades
equitativas de participacion, desarrollen competencia técnica, adquieran
conocimiento del deporte y mantengan una actitud entusiasta hacia la practica,
fomentando asi una disposicion positiva hacia la actividad fisica a lo largo de la
vida (Siedentop, 1994; Calderén Luquin et al., 2011).

1.5.5.3.  Relacién entre el Modelo de Educacion Deportiva y la Teoria de Metas
de Logro

El Modelo de Educacion Deportiva (Siedentop, 1994) promueve un entorno
de aprendizaje estructurado y auténtico, caracterizado por la afiliacién a equipos
estables, la competicion regular, la asignacion de roles y la existencia de una fase
final. Estos elementos se alinean directamente con los principios de la Teoria de
Metas de Logro, en particular con el clima de orientacion a la tarea, tal como lo
describe Ames (1992) y Nicholls (1989).

La Teoria de Metas de Logro distingue dos orientaciones principales:
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e Orientacion a la tarea (motivacion intrinseca): el énfasis esta en el

esfuerzo, la mejora personal y el aprendizaje.

e Orientacion al ego (motivacion extrinseca): el énfasis esta en

demostrar superioridad frente a otros.

En el MED, el disefio pedagogico favorece una clara orientacion a la tarea, al
valorar la participacion activa de todos los alumnos, independientemente de su
nivel de habilidad, y al centrarse en la mejora continua, el aprendizaje cooperativo
y el desarrollo de competencias multiples (fisicas, sociales y cognitivas). Los
estudiantes no solo son deportistas, sino también darbitros, entrenadores,
estadisticos, etc., lo que fomenta una implicacion significativa en el proceso de

ensenanza-aprendizaje.

Este enfoque, segin investigaciones como las de Cervelld y Santos-Rosa
(2007), se asocia con niveles mas altos de motivacion autodeterminada, mayor
disfrute, persistencia en la practica deportiva y una conducta mas deportiva. En
otras palabras, los estudiantes se implican mas porque perciben el contexto como
justo, cooperativo y desafiante, lo que refuerza actitudes positivas hacia el deporte

y la convivencia.

Ademas, el MED contribuye a generar un clima motivacional positivo al
establecer metas colectivas, promover la cooperacion dentro de los equipos y
proporcionar retroalimentacion constante basada en el progreso y no solo en el
resultado competitivo. Esto permite reducir comportamientos antisociales o
agresivos asociados a contextos mads orientados al ego, donde predomina la
comparacion y la presion por ganar.

En este sentido, el enfoque motivacional del MED encuentra una base tedrica
sOlida en la Teoria de Metas de Logro (TML), la cual ha sido ampliamente empleada
para explicar y predecir los comportamientos en contextos tanto académicos como
fisico-deportivos. Esta teoria define las metas de logro como las formas en que los
individuos conceptualizan la competencia o incompetencia en situaciones de
desafio. Inicialmente, el modelo fue concebido de forma dicotomica, distinguiendo
entre metas de maestria —centradas en la superacion personal y la
autorreferencia— y metas de rendimiento —basadas en la comparacion con otros—

(Dweck, 1986; Nicholls, 1989). Las metas de maestria se han asociado con patrones
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motivacionales adaptativos, como el esfuerzo y la persistencia, mientras que las

metas de rendimiento tienden a relacionarse con patrones desadaptativos.

Posteriormente, Elliot y McGregor (2001) ampliaron el modelo incorporando
las dimensiones de aproximacién y evitacion, originando el marco 2x2. Este
distingue entre cuatro tipos de metas: aproximacion-maestria, evitacion-maestria,
aproximacion-rendimiento y evitacion-rendimiento. En el ambito de la Educaciéon
Fisica, investigaciones como la de Guan, Xiang, McBride y Bruene (2006) han
evidenciado que las metas de aproximacidn-maestria, evitacion-maestria y
aproximacién-rendimiento se relacionan positivamente con el esfuerzo y la
persistencia, mientras que las metas de evitacion-rendimiento se vinculan
negativamente. Estos hallazgos apoyan la creciente evidencia sobre la naturaleza

desadaptativa de las metas de evitacion-rendimiento, también en el dominio fisico.

Asimismo, la aplicacion del enfoque de perfiles motivacionales ha permitido
una comprension mas holistica del impacto de las metas sobre el comportamiento.
Por ejemplo, Wang, Biddle y Elliot (2007) identificaron diferentes clasteres de
metas en estudiantes de Educacién Fisica secundaria, siendo el de "metas de logro
alto" —que combinaba altos niveles en las cuatro metas del modelo 2x2— el que
mostrd resultados mas adaptativos, como mayor esfuerzo y actividad fisica
autoinformada. Por su parte, Garn y Sun (2009) observaron que el perfil
teoricamente ideal (altas metas de aproximacion y bajas metas de evitacién) no
emergia con frecuencia en contextos reales, lo cual resalta la necesidad de disefios
pedagogicos como el MED, que orienten el clima motivacional hacia metas mas
funcionales. Ademas, investigaciones como las de Elliot, Gable y Mapes (2006) han
comenzado a integrar el modelo de metas de logro también en el ambito de la
motivacién social, incluyendo aspectos como la amistad, que adquieren especial
relevancia en modelos como el MED, donde la cohesion del grupo y la colaboracion

estructural forman parte esencial de la experiencia de aprendizaje.

En linea con el marco motivacional planteado por la Teoria de Metas de Logro
(TML), se han desarrollado investigaciones que han ampliado su aplicacién al
dominio social. En este sentido, Elliot, Gable y Mapes (2006) propusieron la
existencia de metas de logro sociales, distinguiendo entre metas de aproximacion-
amistad, asociadas al deseo de competencia social y afiliacidn, y metas de evitacion-
amistad, vinculadas al temor a la incompetencia social y al rechazo. Los resultados

obtenidos indicaron que las metas de aproximacion-amistad se relacionan con
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consecuencias motivacionales adaptativas, tales como un mayor bienestar
subjetivo y una elevada satisfacciéon con las relaciones interpersonales. Por el
contrario, las metas de evitacion-amistad se asociaron con sentimientos de soledad
y aislamiento. Estos hallazgos subrayan la importancia de integrar los dominios de
logro y sociales para comprender con mayor profundidad la motivacion en la
adolescencia, etapa en la que la calidad de las relaciones de amistad juega un papel
decisivo en el desarrollo personal (Elliot et al., 2006).

La Teoria de la Autodeterminacion (TAD) complementa esta perspectiva al
proponer que la motivacion Optima se alcanza cuando se satisfacen tres
necesidades psicoldgicas basicas: autonomia, competencia y relacién (Deci & Ryan,
1985). Cuando estas necesidades estan cubiertas, se favorece la motivacion
intrinseca, caracterizada por la participacion voluntaria en actividades por el
simple placer que estas generan. En cambio, su insatisfaccion puede conducir a
formas de motivacion extrinseca o incluso a la desmotivaciéon (Deci & Ryan, 2000).
En el contexto del Modelo de Educacién Deportiva (MED), varios estudios han
puesto de manifiesto que este enfoque promueve un entorno favorable para la

satisfaccion de estas necesidades psicoldgicas.

El estudio de los perfiles motivacionales en el contexto educativo permite
comprender mejor como se combinan las distintas formas de motivacion y cémo
estas se relacionan con actitudes hacia la Educacion Fisica. Moreno-Murcia, Llamas
y Ruiz (2006) identificaron tres perfiles motivacionales en estudiantes de
Secundaria: un perfil autodeterminado, caracterizado por altas puntuaciones en
motivacién intrinseca y escasa desmotivacion; un perfil no autodeterminado, con
baja motivacion y alta desmotivacion; y un perfil intermedio. Los alumnos del
perfil mas autodeterminado fueron los que mayor importancia concedieron a la
asignatura, lo que refuerza la necesidad de promover contextos que faciliten una

motivacion de calidad desde las propuestas metodoldgicas.

Wallhead y Ntoumanis (2004) evidenciaron que los estudiantes que
participaron en una temporada basada en el MED reportaron niveles
significativamente mas altos de diversion y esfuerzo percibido en comparacién con
aquellos expuestos a metodologias tradicionales. Asimismo, los autores
concluyeron que el MED proporciona un clima motivacional centrado en la tarea y
en la autonomia, lo que potencia la motivacion intrinseca en alumnado de

Educacion Secundaria. Del mismo modo, Perlman y Goc Karp (2010)
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argumentaron que los elementos estructurales del MED, como la afiliacion a
equipos estables y la asuncién de roles diversos, favorecen conductas
autodeterminadas al reforzar las tres necesidades psicologicas basicas propuestas
por la TAD. A su vez, Spittle y Byrne (2009) encontraron que los grupos que
siguieron el modelo de ED mantuvieron niveles mas altos de motivacidn intrinseca,
orientacion a la tarea y percepcion de un clima de maestria, en comparacion con los

grupos instruidos bajo métodos tradicionales.

Perlman (2010) profundizé en esta linea y demostrd que incluso los
estudiantes inicialmente desmotivados mostraron una percepcién mas elevada de
diversion y satisfaccion con la necesidad de relacion tras participar en una
temporada de MED, en contraste con aquellos que continuaron en un enfoque
convencional. Este hallazgo refuerza el potencial inclusivo y motivador del MED,
especialmente para aquellos estudiantes menos implicados en contextos educativos

tradicionales.

Otro aspecto relevante en el MED es la dimension social y cooperativa, donde
la interaccion entre iguales cobra un papel protagonista. Estudios como los de
Grant (1992) y Hastie y Sharpe (1999) evidencian que el modelo fomenta la
socializacion y la cooperacion entre los alumnos. No obstante, se ha sefialado que
la estructura competitiva del modelo también puede conllevar ciertos riesgos.
Parker y Curtner-Smith (2012) alertaron de que, en algunos casos, la
implementacion del MED podria reforzar involuntariamente estereotipos
asociados a la masculinidad hegemonica, especialmente si el profesorado carece de
la formacién adecuada para orientar el modelo con fines educativos y no

unicamente competitivos.

Ante esta problemadtica, se han propuesto estrategias de hibridacion
metodoldgica. Ennis (2000) y Hastie y Buchanan (2000) sugirieron integrar el MED
con el Modelo de Responsabilidad Personal y Social (Hellison, 1995), con el objetivo
de reforzar comportamientos prosociales y valores como el respeto, la equidad y la

cooperacion, sin renunciar a la riqueza estructural del MED.

En relacién con la deportividad, Brock y Hastie (2007) exploraron la
evolucion de las concepciones de "juego limpio" en alumnado de sexto grado a lo
largo de una temporada de MED. En las etapas iniciales, los estudiantes
relacionaban el juego limpio con comportamientos respetuosos, como no discutir

con los arbitros o garantizar el tiempo de juego igualitario. No obstante, hacia el
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final de la temporada, comenzaron a justificar que los jugadores mas habiles
permanecieran mas tiempo en el campo, sobre todo en partidos decisivos o en
posiciones clave. Los autores concluyeron que es necesario reforzar
constantemente la filosofia del MED para evitar que el alumnado asocie el éxito
unicamente con la victoria, y asi mantener una interpretacion ética y educativa del

juego.

1.6. ACTIVIDAD FISICA, MOTIVACION Y MEJORA DEL RENDIMIENTO ACADEMICO
EN EDUCACION FisicA

En los ultimos afios, el estudio de la relacion entre la participacion en
actividad fisica y el rendimiento académico ha recibido una creciente atencién en
el dmbito educativo y cientifico. En este contexto, la Educacién Fisica (EF), como
materia obligatoria, adquiere un papel estratégico no solo en la promocion de la
salud, sino también en la mejora de variables cognitivas, emocionales y
motivacionales que inciden directamente sobre el rendimiento escolar del

alumnado adolescente.

La evidencia empirica sugiere que un mayor nivel de actividad fisica
moderada y vigorosa se asocia con un rendimiento académico superior. Segin
Munoz et al. (2018), los adolescentes que alcanzan niveles adecuados de actividad
fisica de intensidad moderada-vigorosa presentan mejores calificaciones escolares
en comparacién con aquellos con niveles muy bajos o excesivamente altos de
ejercicio. De igual forma, Villalba Lombarte et al. (2020) identificaron que los
estudiantes que practican deporte de forma regular y frecuente suspenden menos

asignaturas y muestran promedios académicos mas elevados.

Mas especificamente en el 4rea de EF, Fraile Garcia et al. (2019) evidenciaron
que el disfrute, la autoeficacia percibida y el nivel de actividad fisica estan
significativamente relacionados con el rendimiento en esta materia, reduciendo la
probabilidad de suspender. Esta relacion positiva también se ha explicado desde la
perspectiva del clima motivacional generado por el docente. Sevil et al. (2017), en
un estudio realizado con alumnado de Educacién Secundaria en Espafia,
comprobaron que un clima de tarea (orientado al esfuerzo, la mejora personal y la

cooperacion) se relaciona de forma significativa con una mayor calificacion
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académica, mientras que un clima centrado en el ego y la desmotivacion

correlaciona negativamente.

Asimismo, investigaciones recientes han puesto de manifiesto que una mejor
condicion fisica no solo mejora variables fisiologicas y emocionales, sino que
también se vincula a mejores resultados cognitivos y académicos generales. Ruiz-
Ariza (2018) demostré que programas de ejercicio estructurado, como el C-HIIT,
pueden mejorar el rendimiento en materias como matematicas y lengua,
especialmente en chicas adolescentes. En la misma linea, Bordon et al. (2020)
confirmaron que tanto el nivel de actividad vigorosa del alumnado como el de sus

progenitores predice positivamente el rendimiento académico.

El apoyo familiar aparece como otro factor moderador importante en esta
relacion. Ruiz-Ariza et al. (2018) concluyeron que el respaldo parental hacia la
actividad fisica se asocia con mejores resultados académicos, incluso cuando se
controla el estatus socioecondmico. Esto refuerza la necesidad de adoptar una
visidn ecosistémica e interdisciplinar al analizar los efectos de la practica fisico-

deportiva en la escolarizacion.

A nivel internacional, estudios como los de Barkoukis, Taylor, Chanal y
Ntoumanis (2014) y Boiché et al. (2008) también destacan el papel de la motivacion
autodeterminada como un predictor significativo del rendimiento académico en
EF. Segun estos autores, los perfiles mas autodeterminados presentan mejores

calificaciones, tanto en contextos transversales como longitudinales.

Por tanto, los datos acumulados en la ultima década muestran de forma
consistente que una participacién regular, auténoma y equilibrada en actividades
fisico-deportivas —especialmente de intensidad moderada o vigorosa— se asocia
con un mejor rendimiento académico. Este efecto se ve amplificado por factores
como la motivacién intrinseca, la percepcion de competencia, el disfrute de la
actividad, la calidad del clima motivacional docente y el apoyo familiar. Tales
conclusiones otorgan un sdlido fundamento a la incorporacién de propuestas
metodoldgicas innovadoras en EF, especialmente aquellas que integran
componentes expresivos, musicales y colaborativos, como las implementadas en

este estudio.
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1.7. APLICACIONES INCLUSIVAS EN EL MARCO DEL DISENO UNIVERSAL PARA EL
APRENDIZAJE

En las altimas décadas, la evolucion del paradigma educativo hacia modelos
inclusivos ha impulsado la incorporaciéon de propuestas metodologicas que
atiendan a la diversidad desde el propio disefio del curriculo. Una de las referencias
mas relevantes en este sentido es el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA),
un enfoque basado en la investigacion neuroeducativa desarrollado por el Center
for Applied Special Technology (CAST), que propone estructurar los procesos de
ensenanza-aprendizaje de manera que todos los estudiantes puedan acceder al
conocimiento, participar activamente y demostrar sus aprendizajes de forma
significativa (CAST, 2018; Rose & Meyer, 2002).

El modelo DUA se sustenta en tres principios fundamentales: multiples
formas de representacion de la informacion (el qué del aprendizaje), multiples
formas de accidn y expresion (el como) y multiples formas de implicacion (el por
qué). Estos principios se articulan con las redes cerebrales implicadas en el
aprendizaje: la red de reconocimiento, la red estratégica y la red afectiva. A través
de estas vias, se busca flexibilizar el curriculo, los métodos, los materiales y la
evaluacién, permitiendo que cada estudiante acceda al aprendizaje segun sus

propias capacidades y estilos (CAST, 2018).

Este marco ha sido reconocido e incorporado en diversas politicas educativas
a nivel internacional y nacional, en particular en contextos donde se promueve una
escuela inclusiva y equitativa. Su aplicacion en el area de Educacién Fisica
representa una oportunidad clave para ampliar la accesibilidad y participacion del
alumnado, no solo en funcién de necesidades especificas de apoyo educativo, sino
también considerando la variabilidad natural de perfiles de aprendizaje presentes
en el aula ordinaria (Collado-Sanchis et al., 2020, Pinilla, 2020).

En este sentido, se ha planteado la posibilidad de integrar el modelo DUA de
forma paralela y complementaria a modelos didacticos estructurados, como es el
caso del Modelo de Educacién Deportiva (MED). Este ultimo propone una
ensefianza por temporadas con roles asignados, responsabilidad compartida,
valoracién de la participacion activa y aprendizaje cooperativo (Siedentop et al.,

2011), principios que muestran un alto grado de afinidad con las pautas del DUA.
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La incorporacion conjunta de ambos enfoques permitiria, por ejemplo:

- Presentar los contenidos motrices mediante multiples medios (visual,

auditivo, manipulativo), respetando el principio de representacion.

- Ofrecer diversas formas de participacion en actividades expresivas o
fisico-artisticas, ajustadas a los niveles de competencia motriz,

fomentando la accion y expresion.

- Crear agrupamientos flexibles, establecer metas personalizadas y
promover la autoevaluacion con feedback constructivo, cumpliendo

el principio de implicacién y potenciando la autorregulacion.

Desde este enfoque, la Educacion Fisica puede disefiarse como un entorno
dindmico, participativo y accesible, alineado con las necesidades de todo el
alumnado y coherente con los valores formativos de la etapa educativa. La sinergia
entre DUA y MED refuerza el potencial de la Educacién Fisica para educar en y
desde la diversidad, promoviendo un aprendizaje motor competente,

emocionalmente significativo y socialmente inclusivo.

1.8. CONSIDERACIONES FINALES DEL MARCO TEORICO

El presente marco tedrico ha ofrecido una visién integradora de los
fundamentos pedagdgicos, psicoldgicos, expresivos y normativos que sustentan la
incorporaciéon de actividades con soporte musical dentro de la materia de
Educacion Fisica. Desde su valor cultural y emocional hasta su impacto en la
motivacion, la salud y el rendimiento académico del alumnado, se ha demostrado
la pertinencia de este enfoque dentro del curriculo oficial. Asimismo, se ha
profundizado en las posibilidades metodoldgicas, especialmente en Ila
complementariedad entre el Modelo de Educaciéon Deportiva (MED) y propuestas
inclusivas como el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), lo cual abre
nuevas vias de intervencion educativa equitativa y motivadora. Este marco tedrico
constituye, por tanto, el sustento conceptual y legislativo que justifica y orienta la

propuesta de intervencion desarrollada en esta investigacion.
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II - JUSTIFICACION

Es en este momento, habiendo sido gimnasta de ritmica desde los 6 afios y
después entrenadora de nivel nacional durante 25 afios compatibilizado con las
clases académicas como profesora de Educacion Fisica del colegio HH Maristas
Cartagena durante 16 afios es cuando me planteo la necesidad de investigar sobre
las actividades con soporte musical, uno de los contenidos menos trabajados en la
escuela. Actualmente estoy presenciando un cambio importante laboral en mi dia
a dia, los alumnos vienen a mis clases por inercia, los mas deportistas con ganas de
hacer lo que toque en la clase, pero sin embargo me encuentro con un gran niimero
de alumnos que demuestran gran apatia hacia la materia, cosa que hace 12 afos esa
situacién era diferente. Me sumo a las palabras de Glaser y Bassok (2009) donde
hacia referencia a que lo importante es el desarrollo de las facultades de aprendizaje
frente a la acumulaciéon de conocimientos. Siempre me he considerado una
profesora activa, con ganas de seguir aprendiendo de mis alumnos y de seguir
formandome en este mundo tan amplio y diverso, sin embargo, en ocasiones y
dependiendo de la unidad diddactica que estemos trabajando, la motivacion por
parte de ellos varia. Mis alumnos son la fuente de motivacién para mi, por lo que
el que los alumnos estén motivados influye en mi profesionalidad, me dan la pista
que algo tenemos que cambiar para esta sociedad que esta en un continuo cambio,
quiero que mis alumnos vengan a clase motivados, con ganas de disfrutar de la
unica materia saludable para ellos, por todos los valores que la materia de
Educacion Fisica les aporta a los adolescentes en este caso, y que salgan de mi clase
con la sensacién de jqué bien me lo he pasado en la clase de EF! La escucha, la
empatia y la observacion son piezas claves para llegar a un resultado positivo.

Aplicar el Modelo de Educacion Deportiva (Siedentop, 1994) en la unidad
didactica de “Diviértete bailando aqui y ahora” fue un reto personal, para poder
motivar a los alumnos en este tipo de unidades, donde la expresion corporal pasa
un poco desapercibida y que ademas la parte masculina tiene menos participacion.
Por otro lado, me propuse otro reto, la mejora de las relaciones sociales entre el
alumnado, motivo de preocupacion en los tltimos afios, y mejorar la inclusion del

alumno con PAP (con un Plan de Actuacién Personalizada) que actualmente
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también ha crecido en nuestras aulas. Para este tltimo dato la provincia Marista
nos indica que como docentes tenemos que trabajar con DUA (CAST, 2018),
incluyéndolo en nuestras programaciones diddcticas, y qué mejor manera que
fusionar MED con DUA.

En el estudio realizado se han incluido ambos modelos de aprendizaje,
tradicional y educacion deportiva, donde descubriremos un poco mas de ello en el

apartado de metodologia y resultados
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IIT- OBJETIVOS

3.1. OBJETIVO PRINCIPAL.

Objetivo Principal: Analizar la incidencia del impacto psicoldgico de las
Actividades con Soporte Musical en alumnos de secundaria del Colegio Maristas

de Cartagena.

3.2. OBJETIVOS SECUNDARIOS:

¢ Estudiar la influencia de las actividades con soporte musical en la
adquisicion de las competencias sociales y civicas, ademas del sentido de la
iniciativa y espiritu emprendedor.

* Estudiar el impacto psicoldgico en variables como la motivacion, el disfrute,
la auto eficacia y el logro de metas, asi como las posibles relaciones que existen

entre ellas.

3.3. DESARROLLO DE HIPOTESIS DE CADA OBJETIVO

En primer lugar, se considera la hipdtesis de que la implementacién de
actividades con soporte musical en el contexto de la Educacion Fisica tiene un
impacto positivo en la adquisiciéon de competencias sociales y civicas, ademas del
desarrollo del sentido de la iniciativa y el espiritu emprendedor. Se espera que la
integracion de la musica en las sesiones favorezca la cooperacion, la comunicacion
y el liderazgo entre los estudiantes, promoviendo asi un aprendizaje mas
significativo en el dmbito social y personal. Como alternativa, la hipdtesis nula
establece que las actividades con soporte musical no generan un impacto
significativo en la adquisicion de dichas competencias, lo que indicaria que su
implementacion no es un factor determinante en el desarrollo de estos aspectos

educativos.

Por otro lado, se plantea la hipdtesis de que la aplicacion de la metodologia
basada en modelos de Educacion Deportiva en la ensefianza de la actividad fisica
influye de manera significativa en variables psicoldgicas como la motivacion, el

disfrute, la autoeficacia y el logro de metas. Se prevé que la implementacién de esta
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metodologia propicie un incremento en los niveles de motivacion y disfrute de los
estudiantes, al mismo tiempo que fomente una mayor percepcion de competencia
y una orientacion hacia la consecucion de objetivos. Asimismo, se espera que exista
una relacidn positiva entre estas variables, de modo que los alumnos que
experimenten mayores niveles de motivacion también reporten mayores niveles de
disfrute y autoeficacia. Frente a esta hipotesis, el modelo nulo postula que la
metodologia empleada en la intervencidon no produce diferencias significativas en
estas dimensiones psicoldgicas en comparacion con una ensenanza tradicional, ni

se observan relaciones significativas entre ellas.

Con el proposito de reforzar la coherencia interna entre los objetivos y las
hipotesis del estudio, se explicita a continuacién la correspondencia entre ambos

elementos:
Correspondencia entre objetivos e hipotesis del estudio:

Objetivo 1 < Hipotesis 1: Analizar la influencia de las actividades con soporte
musical en el desarrollo de competencias sociales y civicas, asi como en el sentido

de la iniciativa y espiritu emprendedor.

Hipotesis 1: La implementacion de actividades con soporte musical en el
contexto de la Educacion Fisica tiene un impacto positivo en la adquisicion de
dichas competencias y en el desarrollo de la iniciativa personal y la creatividad

compartida.

Objetivo 2 «<» Hipotesis 2: Examinar los efectos del Modelo de Educaciéon
Deportiva sobre variables psicoldgicas relacionadas con la motivacion, el disfrute,

la autoeficacia y el logro de metas.

Hipotesis 2: La aplicacion de esta metodologia influye significativamente
en las variables psicoldgicas mencionadas, esperandose una relacion positiva entre

motivacion, disfrute y percepcién de competencia.
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IV -MATERIAL Y METODO

4.1. CONTEXTUALIZACION DEL CENTRO EDUCATIVO

El presente estudio se ha desarrollado en el colegio concertado La Sagrada
Familia HH Maristas de Cartagena, perteneciente a la red de la Institucion Marista
Mediterranea. Este centro forma parte de la ciudad de Cartagena, situada en la
Region de Murcia, con una poblacion aproximada de 220.000 habitantes.
Concretamente, el centro se localiza en el barrio del Ensanche, una zona urbana de
cardcter socioecondmico medio, consolidada en cuanto a infraestructuras y

servicios educativos.

En este marco institucional, el colegio Marista de Cartagena constituye una
de las expresiones mas consolidadas del proyecto educativo de la congregacion en
el ambito regional. Su fundacién se remonta al afio 1898, lo que le otorga una
trayectoria educativa de mas de 125 afos en la ciudad. Actualmente, alrededor de
1680 estudiantes cursan estudios en sus instalaciones, distribuidos en cuatro lineas
por curso en las etapas de Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato.

La comunidad educativa estd compuesta por hermanos y docentes laicos, en
consonancia con el carisma de San Marcelino Champagnat, cuyo ideario promueve
la formacion integral del alumnado a través de valores como la presencia, la
sencillez, el espiritu de familia, el amor al trabajo y la evangelizacion. La apuesta
institucional se orienta hacia una educacién innovadora, personalizada, abierta a la
diversidad y profundamente comprometida con la realidad social, promoviendo
una formacién humanista y cristiana que da continuidad al lema marista: “Buenos

cristianos y honrados ciudadanos”.

Desde el punto de vista organizativo, el centro dispone de una oferta amplia
de actividades extracurriculares que incluyen servicio de comedor, aula matinal,
refuerzo educativo, y un club deportivo escolar propio con diferentes secciones.
Esto favorece la creacién de un ambiente escolar dindmico, saludable y centrado en
el desarrollo integral del alumnado. El perfil psicosocial del estudiantado es
mayoritariamente medio-alto, con un nivel de implicacién familiar elevado y una

participacion activa en las actividades promovidas por el centro.
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En cuanto a las infraestructuras especificas del drea de Educacion Fisica, el
centro cuenta con seis canchas deportivas exteriores adaptadas a distintos deportes,
una sala de usos multiples, asi como con un pabellon cubierto divisible, provisto
de graderio, vestuarios, dos almacenes y despachos docentes. Estas condiciones
garantizan la viabilidad de intervenciones metodologicas de cardcter practico y
participativo. El Departamento de Educacidon Fisica estd compuesto por dos
docentes, una de las cuales también imparte clases en la etapa de Primaria, lo que

refuerza la continuidad metodologica entre ciclos.

El compromiso del centro con la atencion a la diversidad se manifiesta en la
aplicacién institucional del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) como
enfoque transversal en las programaciones diddacticas. Este modelo inclusivo,
sumado a la apuesta por metodologias activas y por la innovacién educativa, sitia
al centro en una posicion idonea para el desarrollo de intervenciones
fundamentadas en propuestas como el Modelo de Educacién Deportiva (MED) y
las actividades con soporte musical, que constituyen el eje metodoldgico de la

presente investigacion.

4.2. POBLACION Y MUESTRA

La poblacion objeto de estudio estuvo compuesta por el alumnado
matriculado en los cursos de 1.2, 2.° y 3.2 de Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO) del Colegio La Sagrada Familia HH Maristas de Cartagena, durante el curso
académico correspondiente al periodo de intervencion. Esta poblacion ascendia a
un total de 359 estudiantes, con edades comprendidas entre los 12 y los 16 afios. Se
trata de una muestra natural e intacta, seleccionada conforme a la estructura
organizativa habitual del centro, lo cual garantiza su representatividad ecologica

en el contexto de la investigacion educativa aplicada (Corbetta, 2007).

La muestra final quedo constituida por 307 estudiantes, lo que representa el
85,5 % de la poblacion inicial, tras aplicar los criterios de inclusion: participacion
continuada en el programa de intervenciéon, cumplimiento del minimo de
asistencia requerido y cumplimentacion completa de los instrumentos de
evaluacion. Esta tasa de retencion es adecuada para estudios longitudinales en

contextos escolares, donde fendmenos como las ausencias justificadas, la rotacion
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entre grupos y otras contingencias administrativas afectan al seguimiento completo

de la muestra.

Cabe senalar que, antes del inicio de la intervencidn, se obtuvo el informe
favorable del Comité de Etica de la Universidad Catdlica San Antonio de Murcia
(CE032404), asi como la autorizacion explicita de la Direccién Provincial de
Maristas Mediterranea, entidad responsable de la gestion y supervision de los
centros educativos maristas en la zona. Esto garantizo el cumplimiento de los
principios éticos y la idoneidad del estudio en términos de respeto,

confidencialidad y no interferencia con el normal desarrollo de la actividad escolar.

En este sentido, el estudio no empled un disefio de muestras pareadas, ya que
la recogida de datos se llevd a cabo de forma andnima, sin identificacién nominal
de los participantes. Esta decision responde tanto a razones éticas como
metodoldgicas, en consonancia con las directrices de la American Psychological
Association (APA, 2020), que recomiendan asegurar la privacidad de los
participantes en estudios con menores. En contextos escolares, ademas, la asistencia
puede verse afectada por ausencias por enfermedad, lesiones o actividades
extracurriculares, lo que dificulta el seguimiento pareado sin comprometer la
validez interna o la confidencialidad del estudio (Bailey, 2006; Kirk, 2010).

Este fendmeno, conocido como mortalidad experimental, es comun en
estudios longitudinales aplicados y se considera una amenaza metodoldgica
cuando se intenta forzar el emparejamiento de casos entre fases (Shadish, Cook, &
Campbell, 2002). Por este motivo, se optd por un analisis a nivel grupal, utilizando
pruebas t para muestras independientes, lo que permite comparar los resultados
del grupo experimental y del grupo control de forma robusta sin requerir la

identificacion individual de los sujetos (Thomas, Nelson, & Silverman, 2015).

4.3. DISENO DE LA INVESTIGACION

El presente estudio se estructurd siguiendo un disefio cuasi-experimental con
grupo control no equivalente, en el que se compararon los efectos de una
intervencion pedagogica entre dos grupos naturales preexistentes: un grupo
experimental, que participd en la propuesta didactica basada en actividades con

soporte musical, y un grupo control, que recibié una ensefianza convencional.
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La ldgica del diseno se organiz6 en dos momentos de evaluacion (pretest y
postest), aplicados a ambos grupos, sin asignacion aleatoria ni emparejamiento
individual de los participantes. Esta decision metodoldgica responde a las
caracteristicas del contexto educativo real en el que se desarrolld la investigacion,
donde las condiciones organizativas y éticas impiden la manipulacién completa de

las variables.

El uso de disefios cuasi-experimentales en educacién se justifica por su
capacidad para valorar el impacto de intervenciones en contextos auténticos, sin
desnaturalizar la practica pedagdgica ni alterar la organizacion escolar. Segtin
Sandoval (2014), este enfoque resulta especialmente util para estudiar el efecto de
innovaciones educativas cuando “el objetivo es comprender como se desarrollan
las practicas en condiciones reales de ensefianza y aprendizaje” (p. 21), permitiendo

asi una mejor transferencia a la practica profesional.

4.4, PROCEDIMIENTO Y DESARROLLO DE LA INTERVENCION

La intervencién se desarrollé a lo largo del tercer trimestre del curso
académico, durante las sesiones de Educacion Fisica impartidas en horario lectivo,
y con la participacién de los grupos de 1.2, 2.2 y 3.2 de Educacién Secundaria
Obligatoria del Colegio La Sagrada Familia HH Maristas de Cartagena. En funcién
del curso y del planteamiento metodologico aplicado, se establecieron dos
condiciones diferenciadas: por un lado, el alumnado de 3.° de ESO conform¢ el
grupo experimental, participando en una unidad didactica estructurada segun el
Modelo de Educacion Deportiva e integrada con principios del Disefio Universal
para el Aprendizaje; por otro lado, los grupos de 1.2 y 2.° de ESO recibieron una
unidad didéctica tradicional centrada en contenidos de expresion corporal y danza,

lo que configuré el grupo control de esta investigacion.

4.4.1. Grupo experimental: procedimiento e intervencion didactica

El grupo experimental estuvo compuesto por los estudiantes de 3.2 de
Educacion Secundaria Obligatoria, quienes participaron en una unidad diddactica
innovadora titulada “Diviértete bailando aqui y ahora”. Esta propuesta
metodoldgica se estructurd a partir de los principios del Modelo de Educacion

Deportiva (MED), incorporando ademads los fundamentos del Disefio Universal
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para el Aprendizaje (DUA) con el objetivo de atender a la diversidad del alumnado,
fomentar la autonomia y facilitar el acceso equitativo a los aprendizajes. El Modelo
de Educacion Deportiva ha demostrado ser una metodologia eficaz para mejorar la
experiencia afectiva del alumnado, especialmente entre aquellos con niveles
iniciales bajos de motivacion. Perlman (2010) encontré que estudiantes amotivados
experimentaban mejoras significativas en sus emociones positivas y satisfaccion de
necesidades psicologicas basicas tras participar en unidades estructuradas con el
MED. Estos resultados justifican su aplicacion como base metodoldgica en la

presente intervencion.

La unidad se desarrolld a lo largo de 12 sesiones distribuidas durante seis
semanas, y se organizo en torno a tres bloques tematicos progresivos: gimnasia
ritmica, bailes de salén y danzas del mundo. Cada bloque incluyé contenidos
técnicos, tedricos y creativos, que fueron abordados mediante tareas individuales
y grupales orientadas a la exploracion ritmica, la expresion corporal y la
elaboracion de coreografias. Las sesiones fueron distribuidas en las instalaciones
deportivas del centro (pabellén cubierto y pistas exteriores) conforme a una
planificacion compartida por todos los grupos de 3.2 de ESO, como se refleja en la
UD y en los documentos de organizacion por equipos y zonas de trabajo (Anexos
1 2y3).

El alumnado fue organizado en equipos estables de trabajo, identificados por
colores, y cada uno asumid una identidad grupal mediante la elecciéon de un
nombre, logotipo y lema. En coherencia con el MED, se estableci6 un sistema de
roles rotativos en cada equipo: entrenador/coredgrafo, responsable de material,
periodista/manager, anotador y juez. Este sistema favorecio la implicacién activa,
el reparto equitativo de responsabilidades y el desarrollo de competencias
interpersonales y organizativas (Anexos 4 Y 5).

A lo largo de la unidad, se promoviéo una progresiva autonomia del
alumnado en la creacién y ejecucion de coreografias. Para ello, se proporcionaron
fichas tedricas de apoyo que incluian contenidos minimos sobre historia,
caracteristicas técnicas y estilos representativos de cada bloque (gimnasia ritmica,
bailes de saldn, danzas del mundo), facilitando la integracién de aprendizajes

conceptuales y procedimentales (Anexo 6).

La evaluaciéon se abordd desde un enfoque formativo y compartido,

empleando rubricas especificas para cada bloque, que permitieron valorar tanto el
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desempeno técnico como la creatividad, la participacion y el trabajo en equipo.
Estas rubricas fueron conocidas por el alumnado desde el inicio de cada bloque,
permitiendo una autoevaluacién orientada a la mejora continua (Anexo 7).
Ademas, se llevaron a cabo procesos de coevaluacion y reflexion final, reforzando

la conciencia del propio aprendizaje.

4.4.2. Grupo control: unidad didactica convencional

El grupo control estuvo constituido por el alumnado de 1.°y 2.2 de Educacion
Secundaria Obligatoria, quienes participaron en una unidad didactica centrada en
contenidos de expresion corporal y danza, disehada conforme a una metodologia
tradicional habitual en la etapa. Esta unidad se estructuré en torno a tareas
dirigidas por el docente, con un enfoque técnico y reproductivo, sin aplicar

modelos pedagogicos estructurados ni dindmicas cooperativas complejas.

La propuesta diddctica incluy6 actividades de familiarizacion con el ritmo,
movimientos basicos de danzas colectivas, ejercicios de coordinacién y pequenas
coreografias guiadas, todas ellas organizadas en sesiones secuenciales, pero sin
implicar la creaciéon auténoma por parte del alumnado ni la asuncién de roles
especificos. Las sesiones se desarrollaron de forma simultanea a la intervencion del
grupo experimental, compartiendo asi el calendario, el horario escolar y los

espacios de practica fisica.

Este grupo no participé en el modelo de Educacién Deportiva ni en el
enfoque basado en el Disefio Universal para el Aprendizaje, lo que permite
considerarlo como grupo control dentro del disefio cuasi-experimental adoptado.
Su participacion sirvié como referencia para valorar comparativamente el impacto
de la intervencién aplicada al grupo experimental, especialmente en variables

psicoldgicas como la motivacion, el disfrute y la percepcion del clima de aula.

4.5. INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Para la evaluacion del impacto psicologico de la intervencion, se emplearon
instrumentos psicométricos estandarizados y validados en el ambito de la
Educacion Fisica escolar. Dado el enfoque cuantitativo del estudio, se optd por

cuestionarios de autoinforme, ampliamente utilizados en contextos educativos
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para valorar variables relacionadas con la motivacion, el clima de aula y la

satisfaccion de necesidades psicoldgicas basicas.

Los instrumentos seleccionados fueron administrados en dos momentos
temporales: antes del inicio de la unidad diddctica (pretest) y tras su finalizacién
(postest), tanto al grupo experimental como al grupo control. Esta doble aplicacion
permitié comparar los efectos de la intervencién sobre las variables psicoldgicas
consideradas, respetando el caracter cuasi-experimental del disefio y manteniendo

condiciones homogéneas para ambos grupos.

En todos los casos, se priorizd el uso de escalas adaptadas al contexto
hispanohablante y previamente validadas en poblacion adolescente, lo que asegura
tanto la validez de contenido como la adecuacion cultural y lingiiistica al entorno

de aplicacion.

4.5.1. Escala de Locus Percibido de Causalidad en E.F. (PLOC-2)

La Escala de Locus Percibido de Causalidad en Educacion Fisica, conocida
como PLOC-2, constituye una herramienta ampliamente reconocida en el ambito
de la psicologia motivacional aplicada a la Educacién Fisica. Su objetivo es evaluar
el tipo de motivaciéon que experimenta el alumnado cuando participa en
actividades fisicas en el contexto escolar, permitiendo diferenciar entre formas de
motivacion autdonoma, controlada o ausencia de motivacién, conforme a los
principios de la Teoria de la Autodeterminacién (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci,
2000).

El instrumento fue desarrollado originalmente por Vlachopoulos et al. (2011)
y adaptado al contexto educativo espafiol por Ferriz, Gonzalez-Cutre y Sicilia
(2015), manteniendo su estructura tedrica y sus propiedades psicométricas. En su
version utilizada en esta investigacion, la escala estd compuesta por 24 items
distribuidos en seis dimensiones motivacionales que abarcan todo el continuo de
autodeterminacion: motivacion intrinseca, regulacion integrada, regulacion
identificada, regulacién introyectada, regulacién externa y desmotivacién. Cada
item se responde mediante una escala tipo Likert de 5 puntos, desde 1 ("totalmente

en desacuerdo") hasta 5 ("totalmente de acuerdo").

Cada dimension representa un tipo especifico de regulacion motivacional:
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Motivacidn intrinseca: interés y disfrute por la actividad fisica en si
misma.

Regulacion integrada: alineacion de la actividad con los propios
valores personales.

Regulacion identificada: reconocimiento del valor personal atribuido

a la actividad.

Regulaciéon introyectada: realizacion de la actividad por presiéon

interna, como la culpa o el deseo de autoestima.

Regulacidon externa: participaciéon motivada por recompensas o

castigos externos.

Desmotivacién: ausencia de motivacion y de valor percibido hacia la

actividad.

Figura 3: Dimensiones de la Escala de Locus Percibido de Causalidad en Educacion Fisica
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Nota: Elaboracion propia.

Esta estructura multidimensional permite una evaluacion final de la calidad

de la motivacidn experimentada por los estudiantes, lo que resulta especialmente

relevante en investigaciones como esta, centradas en valorar el impacto de

intervenciones didacticas sobre la motivacion del alumnado. La aplicacion del

PLOC-2 ofrece, por tanto, una perspectiva clara del grado de autodeterminacién
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presente en el contexto educativo, permitiendo identificar patrones asociados a

metodologias activas como el Modelo de Educacion Deportiva.

La validez de contenido y la adecuacion lingiiistica del instrumento han sido
garantizadas en el proceso de adaptacion al contexto hispano, y diversos estudios
han confirmado la fiabilidad de sus subescalas, con coeficientes alfa de Cronbach
superiores a .70 en poblaciones escolares (Ferriz et al., 2015). Ademas, su uso ha
demostrado sensibilidad para detectar cambios motivacionales tras la
implementacion de unidades didacticas innovadoras, lo que respalda su idoneidad

para el propdsito de esta tesis.

4.5.2. Cuestionario del Clima Motivacional Percibido en el Deporte-2
(PMCSQ-2)

El Cuestionario del Clima Motivacional Percibido en el Deporte-2 (PMCSQ-
2) constituye una herramienta ampliamente utilizada para evaluar la percepcion
que tienen los estudiantes y deportistas sobre el entorno motivacional generado
por el docente o entrenador en situaciones de practica fisica o deportiva. Este
instrumento se fundamenta tedricamente en la perspectiva de metas de logro
(Achievement Goal Theory), la cual sostiene que los climas motivacionales que se
desarrollan en entornos educativos y deportivos influyen significativamente en el
tipo de motivacion que experimentan los individuos y, por tanto, en sus conductas,

emociones y rendimiento (Ames, 1992; Dweck, 1986).

El PMCSQ-2 fue disenado originalmente por Newton, Duda y Yin (2000) y
validado para su uso en el contexto hispanohablante por Cecchini, Gonzalez, Lopez
Prado y Brustad (2005), quienes lo adaptaron al contexto educativo espafiol
manteniendo su estructura original. El cuestionario estd compuesto por 33 items,
distribuidos en dos dimensiones generales que representan dos orientaciones
motivacionales diferenciadas: el Clima de Tarea y el Clima de Ego. Esta dicotomia
responde a la clasificacion clasica propuesta por Ames (1992), segun la cual un
clima de tarea enfatiza el esfuerzo, la mejora personal y la cooperacién, mientras
que un clima de ego prioriza la comparacion social, el rendimiento por encima del

aprendizaje y el reconocimiento a los individuos mas competentes.



114 MARIA DEL MAR SANCHEZ SERRANO

Figura 4: Estructura del PMCSQ?2
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Nota: Elaboracién propia.

El valor del PMCSQ-2 en contextos escolares radica en su capacidad para
identificar con precisiéon como los alumnos perciben el ambiente motivacional de
sus clases de Educacion Fisica. Dicha percepcidon, como han demostrado multiples
estudios, guarda una relacién directa con los niveles de motivacién autéonoma,
disfrute, implicacion y continuidad en la practica fisica (Moreno-Murcia, Cervello,
& Gonzalez-Cutre, 2010; Standage, Duda, & Ntoumanis, 2003). En esta linea, el uso
del PMCSQ-2 permite no solo diagnosticar los efectos del estilo pedagogico del
docente, sino también evaluar la eficacia de intervenciones educativas que
persiguen optimizar el clima motivacional de las sesiones, como ocurre en esta

tesis.
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La estructura interna del cuestionario incluye seis subescalas: tres
relacionadas con el Clima de Tarea (aprendizaje cooperativo, esfuerzo/mejora y
papel importante) y tres vinculadas al Clima de Ego (castigo por errores,
reconocimiento desigual y rivalidad interna). Cada una de estas subescalas esta
compuesta por un conjunto especifico de items que se responden mediante una
escala tipo Likert de cinco puntos, desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 5
(totalmente de acuerdo). Las propiedades psicométricas del instrumento han sido
solidamente documentadas. En su version espanola, Cecchini et al. (2005)
reportaron coeficientes alfa de Cronbach superiores a .70 en la mayoria de las
subescalas, con una consistencia interna global de .86 para la dimension Tarea y .91
para la dimension Ego, lo que respalda su fiabilidad para el andlisis de climas

motivacionales en escolares.

Dada su orientacion diagnostica y evaluativa, el PMCSQ-2 ha sido utilizado
en multiples estudios para analizar como diferentes enfoques metodoldgicos
afectan la percepcion del clima motivacional. Por ejemplo, investigaciones como las
de Newton et al. (2000) y Moreno-Murcia et al. (2010) evidencian que los climas
orientados a la tarea promueven un mayor compromiso y disfrute en los jovenes,
mientras que los climas orientados al ego pueden estar asociados a conductas
disfuncionales, como la ansiedad por el rendimiento o la desmotivacion. En
consecuencia, la aplicacion del PMCSQ-2 en esta tesis proporciona una via rigurosa
para analizar el impacto psicoldgico de una intervencion basada en metodologias
activas y cooperativas con soporte musical, permitiendo valorar si dicha
intervencidon logra generar un entorno mas favorable para el aprendizaje, la

participacion y la motivacion intrinseca del alumnado.

La utilidad del PMCSQ-2 en investigaciones sobre educacidn fisica escolar no
radica Unicamente en su capacidad para clasificar el clima motivacional en
términos generales (tarea o ego), sino también en su riqueza estructural, al permitir
desglosar dicha percepcion en factores especificos. Esta estructura
multidimensional brinda al investigador herramientas mas precisas para
identificar patrones concretos de interaccion en el aula o en el contexto deportivo,
como la cooperacion, la presion por el error o el favoritismo, entre otros. Cada
dimensién del cuestionario representa un aspecto distinto del entorno
motivacional, y su andlisis individual es clave para interpretar con mayor

profundidad los efectos de una intervencion educativa.
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En el marco de esta tesis, se analizaron seis subescalas del PMCSQ-2. Las tres
primeras conforman el Clima de Tarea y evaltian contextos pedagogicos que
promueven la motivacion autodeterminada. En concreto, la subescala de
Aprendizaje Cooperativo (items 11, 21, 31 y 33) mide si los estudiantes perciben
que la clase favorece el trabajo en equipo, la ayuda mutua y el progreso colectivo.
Un entorno con puntuaciones altas en esta dimension ha sido relacionado con una
mayor cohesién grupal y motivacién intrinseca (Moreno-Murcia et al.,, 2010). A
continuacion, la subescala de Esfuerzo y Mejora (items 1, 8, 14, 16, 20, 25, 28 y 30)
valora si se fomenta el compromiso con la superacion personal y el desarrollo de
habilidades. Este enfoque ha sido sefialado como uno de los predictores mas
sOlidos de la implicacion activa del alumnado en las clases de Educacion Fisica
(Cervelld et al., 2004). Finalmente, el factor Papel Importante (items 4, 5, 10, 19 y 32)
capta la percepcion de que cada estudiante es una pieza significativa del grupo.
Puntuaciones altas en esta subescala reflejan una integracion participativa y
pueden correlacionarse con niveles superiores de autoeficacia y sentido de

pertenencia (Newton et al., 2000).

Por otro lado, el Clima de Ego esta compuesto por tres subescalas que miden
aspectos menos deseables desde el punto de vista de la motivacién educativa. La
subescala Castigo por Errores (items 2, 7, 9, 15, 18 y 27) explora la percepcion de un
entorno donde los errores se sancionan y se interpretan como fracasos, lo que
puede generar ansiedad y evitar conductas de riesgo necesarias para el aprendizaje
(Standage et al., 2003). La dimension Reconocimiento Desigual (items 3, 13, 17, 22,
24, 26 y 29) mide el favoritismo percibido hacia los estudiantes mas habiles, una
practica que puede desincentivar la participacion de quienes no se perciben a si
mismos como “talentosos”. Finalmente, la subescala Rivalidad entre los Miembros
del Grupo (items 6, 12 y 23) indaga en el grado de competencia interna y
comparacion social dentro del aula, lo cual puede afectar la cohesion y favorecer

un ambiente de presidn constante (Cecchini et al., 2005).

Para cada una de estas dimensiones, se ha utilizado un criterio de
interpretacion basado en puntuaciones medias en la escala de Likert: valores altos
(= 4.0) indican una percepcion clara del factor en cuestion, valores moderados (2.5-
3.9) reflejan una presencia intermedia o ambigua, y valores bajos (< 2.5) indican su
escasa relevancia en la percepcion del alumnado. Este criterio, que ha sido

adoptado en investigaciones previas (Moreno-Murcia et al., 2010; Cervell9 et al.,
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2004), permite valorar con mayor precision los efectos de las metodologias
aplicadas en el aula, como en este caso la intervencion didactica con soporte

musical basada en el Modelo de Educaciéon Deportiva.

4.5.3. Basic Psychological Needs in Exercise Scale (BPNES)

La Escala de Satisfacciéon de las Necesidades Psicoldgicas Basicas en el
Ejercicio (Basic Psychological Needs in Exercise Scale, BPNES) constituye una
herramienta fundamental para evaluar el grado en que los individuos perciben
satisfechas sus necesidades de autonomia, competencia y relacién en contextos de
practica fisica y deportiva. Esta escala se fundamenta en la Teoria de la
Autodeterminacion (Deci & Ryan, 2000), la cual sostiene que la satisfaccion de estas
tres necesidades bdsicas es esencial para el desarrollo de la motivacion

autodeterminada y para el bienestar psicologico general.

El BPNES fue desarrollado originalmente por Vlachopoulos y Michailidou
(2006) y, posteriormente, adaptado al contexto de Educacion Fisica escolar en
Espafa por Moreno, Gonzalez-Cutre, Chillon y Parra (2008). Mas recientemente,
Menéndez Santurnino y Fernandez-Rio (2018) revisaron y validaron la version
espafola especificamente para su aplicacion en poblacién adolescente. Esta escala
ha demostrado ser especialmente ttil en investigaciones que buscan analizar el
impacto de intervenciones educativas sobre variables motivacionales en entornos
escolares, dada su sélida fundamentacion tedrica y su adecuado comportamiento

psicométrico.

El cuestionario estd compuesto por 12 items que se distribuyen en tres
dimensiones correspondientes a las necesidades psicoldgicas basicas: autonomia,
competencia y relacion. Cada dimension cuenta con cuatro items que se responden
mediante una escala tipo Likert de cinco puntos, que va desde 1 (totalmente en
desacuerdo) hasta 5 (totalmente de acuerdo). La necesidad de autonomia se refiere
al sentimiento de control y autodireccion sobre las propias acciones en el contexto
fisico; la necesidad de competencia mide la percepcion de eficacia personal y
habilidad para enfrentar retos; y la necesidad de relacién evaltia el grado de

conexioén y pertenencia social experimentado con los compafieros de practica.
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Figura 5: Estructura de la Escala de BPNES
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Nota: Elaboracién propia.

La validez y fiabilidad del BPNES han sido ampliamente documentadas. En
la version adaptada al contexto educativo espafiol, Moreno et al. (2008) reportaron
coeficientes alfa de Cronbach superiores a .70 en las tres dimensiones, mientras que
Menéndez Santurio y Fernandez-Rio (2018) confirmaron estos resultados en
estudios posteriores con adolescentes, obteniendo un a de .71 para autonomia, .70
para competencia y .74 para relacion. Estos valores respaldan la consistencia
interna del instrumento y su idoneidad para evaluar el grado de satisfaccion de las

necesidades psicologicas en estudiantes de Educacion Fisica.

El valor diagnoéstico y evaluativo del BPNES reside en su capacidad para
identificar de manera precisa el impacto que tienen las metodologias pedagogicas
aplicadas en el aula sobre la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas.
Investigaciones como las de Moreno-Murcia, Cervell6 y Gonzalez-Cutre (2010) y
Vlachopoulos y Michailidou (2006) han evidenciado que la satisfaccion de estas
necesidades se asocia positivamente con una mayor motivacion intrinseca, disfrute
de la actividad fisica y una mayor adherencia al ejercicio. En este sentido, la

utilizacién del BPNES en esta tesis permite analizar de forma rigurosa los efectos
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de una intervencion basada en el Modelo de Educacién Deportiva con soporte
musical, ofreciendo una medida fiable del impacto sobre los aspectos

motivacionales mas relevantes en la practica fisica escolar.

La estructura de la escala y su interpretacion permiten un andlisis detallado
del grado de satisfaccion de cada necesidad psicoldgica. Para cada dimensidn, se
utiliza un criterio de interpretacion basado en la puntuacion media de los items:
valores altos (= 4.0) indican una satisfaccion elevada, valores moderados (2.5-3.9)
reflejan un nivel intermedio y valores bajos (< 2.5) evidencian una escasa
satisfaccion de la necesidad correspondiente. Este enfoque interpretativo,
adoptado en estudios previos (Moreno-Murcia et al., 2010; Menéndez Santurio &
Fernandez-Rio, 2018), facilita la valoracion precisa de los efectos de las estrategias
didacticas implementadas y proporciona informacion clave para la optimizacién
del entorno educativo y el fomento de la motivacién autodeterminada en los

alumnos.

4.6. PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS

La recogida de datos se llevo a cabo en dos momentos clave del proceso
educativo: antes de comenzar la unidad didactica (pretest) y al finalizar la
intervencidn (postest). Esta doble aplicacion permitio observar posibles cambios en
las variables psicologicas estudiadas, tanto en el grupo experimental como en el

grupo control, en igualdad de condiciones.

Los cuestionarios se aplicaron durante el horario habitual de las clases de
Educacion Fisica, en el propio centro escolar, y con la presencia del profesorado
responsable para garantizar el orden y resolver posibles dudas. Cada grupo
completd los instrumentos de forma colectiva, dedicando entre 15 y 20 minutos a
la cumplimentacién, en un ambiente tranquilo y sin interrupciones. Las
instrucciones fueron leidas en voz alta para asegurar que todos los alumnos

comprendian el proposito y el contenido de las preguntas.

Todos los cuestionarios fueron anénimos, sin incluir nombres ni datos
personales que permitieran identificar al alumnado. Esta medida se tomo con el fin
de proteger la confidencialidad de los participantes, conforme a los principios

éticos basicos de la investigacion educativa. El alumnado fue informado de que su
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participacion era voluntaria y que las respuestas serian tratadas de forma agregada

y confidencial, sin consecuencias académicas.

La aplicacién se realizé de forma coordinada entre los distintos grupos de
ESO, respetando una secuencia similar de trabajo y asegurando que el entorno, el
tiempo y las condiciones de aplicacion fueran homogéneos entre el grupo

experimental (3.2 ESO) y el grupo control (1.2 y 2.2 ESO).

4.7. ANALISIS DE DATOS

Para el andlisis de los datos obtenidos en este estudio se utilizo el programa
estadistico Jamovi (version 2.6.13), una herramienta sencilla e intuitiva que permite
realizar andlisis estadisticos con rigor y claridad. El enfoque metodoldgico fue de
tipo cuantitativo, y se estructurd en varias fases que permitieron comprobar de

forma gradual las hipdtesis planteadas.

En primer lugar, se realizé un analisis descriptivo para conocer los valores
medios, desviaciones estandar y distribucion general de cada variable en los
momentos previos y posteriores a la intervencion. A continuacion, se aplicaron
pruebas de normalidad (Shapiro-Wilk) y homogeneidad de varianzas (Levene)
para decidir si el andlisis debia realizarse mediante pruebas paramétricas o no

paramétricas.

Una vez exploradas las caracteristicas de los datos, se llevaron a cabo tres
tipos principales de analisis:

e Comparaciones entre grupos (grupo experimental vs. grupo control)
en los momentos pre y post, con el objetivo de identificar posibles
diferencias atribuibles a la intervencion. En funcién de los resultados
previos, se aplicaron pruebas t de Student o de Welch para datos
normales, y pruebas U de Mann-Whitney para los casos no

parameétricos.

e Comparaciones dentro de cada grupo, comparando los valores del
pretest y del postest por separado, para observar la evolucion interna
de cada condicion. Aunque los datos no estaban emparejados de
forma individual por razones éticas (anonimato), se analizaron como
muestras independientes, diferenciando entre quienes respondieron

en el pretest y quienes lo hicieron en el postest.
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e Anadlisis de relaciones entre variables mediante correlaciones
bivariadas, con el fin de detectar asociaciones significativas entre los
distintos aspectos psicoldgicos evaluados, tanto en el grupo

experimental como en el control.

Ademas del valor estadistico (p), se calculd el tamano del efecto en cada
comparacion, lo que permite valorar no solo si hubo diferencias significativas, sino
también si esas diferencias fueron relevantes o importantes desde un punto de vista
practico.

Esta estrategia analitica permitié abordar de forma clara y estructurada las
hipdtesis planteadas en el estudio: por un lado, comprobar si la intervenciéon con
actividades musicales tenia un efecto sobre la motivacién y otras variables
psicoldgicas; y por otro, explorar cdmo se relacionaban entre si esos factores dentro

del aula de Educacion Fisica.
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V- RESULTADOS

5.1. INTRODUCCION

Este capitulo presenta los resultados obtenidos tras la aplicacion de la
intervencién didactica basada en el Modelo de Educacion Deportiva y actividades
con soporte musical, con el objetivo de analizar su impacto sobre diversas variables
psicoldgicas relacionadas con la motivacion del alumnado en las clases de

Educacion Fisica.

La exposicidn de los resultados se organiza en funcion de las herramientas de
evaluacion utilizadas: en primer lugar, se presentan los datos relativos a la Escala
de Locus Percibido de Causalidad en Educacion Fisica (PLOC-2), seguida del
Cuestionario del Clima Motivacional Percibido en el Deporte-2 (PMCSQ-2) y, por
ultimo, los resultados correspondientes a la Escala de Necesidades Psicoldgicas
Basicas en el Ejercicio (BPNES).

Para cada uno de estos instrumentos se ofrece, en primer lugar, un analisis
descriptivo de las puntuaciones obtenidas en los momentos pre y post, tanto en el
grupo experimental como en el grupo control. Posteriormente, se presentan las
comparaciones entre grupos y los analisis intra-grupo, con el fin de valorar posibles
diferencias relacionadas con la intervencion. En todos los casos, se han aplicado
pruebas estadisticas apropiadas al tipo de datos y a la estructura del disefio cuasi-
experimental adoptado. Ademas de la significacion estadistica, se ha incluido el
calculo del tamafio del efecto como indicador complementario de la magnitud de

las diferencias observadas.

De forma complementaria, en los apartados finales se recogen los analisis
correlacionales realizados con el grupo experimental tras la intervencion, con el fin

de explorar las posibles relaciones entre las distintas variables evaluadas.

5.2. RESULTADOS DE LA ESCALA PLOC-2
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5.2.1. Fiabilidad del instrumento

La fiabilidad de la Escala de Locus Percibido de Causalidad con la regulacion
integrada (PLOC-2) fue evaluada mediante el coeficiente alfa de Cronbach en los
dos momentos de medicion. En el pretest, se obtuvo un valor de a = 0.860, mientras
que en el postest se alcanzé un valor de a = 0.874. Ambos resultados superan el
umbral de 0.70 recomendado para estudios en ciencias sociales y educativas
(Corbetta, 2007; Field, 2018; Hair et al., 2019), indicando una consistencia interna
adecuada en ambas mediciones. Para asegurar la coherencia de las puntuaciones,
se recodificaron los items formulados en sentido inverso antes del analisis. A pesar
de que algunos items presentaron correlaciones negativas con la escala total, los
indices de fiabilidad obtenidos son satisfactorios y avalan la idoneidad del

instrumento en el contexto de la Educacién Fisica en estudiantes de secundaria

Tabla 3: Alfa de Cronbach del PLOC-2
Instrumento Momento Alfa de Cronbach
PLOC-2 Pretest 0,860
PLOC-2 Postest 0,874

5.2.2. Analisis preliminar de supuestos

El andlisis de los datos se realiz6 mediante pruebas t para muestras
independientes, con el objetivo de comparar las puntuaciones pre y post de los
grupos experimental y control en cada dimensién del PLOC-2. Asimismo, se
aplicaron pruebas de homogeneidad de varianzas de Levene para determinar la
adecuacion de los analisis. En aquellos casos en los que la prueba de Levene resulto
significativa (p < .05), se utilizé la prueba t de Welch, ajustando los grados de
libertad para corregir la desigualdad de varianzas y proporcionar una comparacion
mas robusta entre ambos grupos.

Antes de realizar los analisis inferenciales, se llevo a cabo un anélisis
exploratorio con el objetivo de evaluar la distribucién de los datos y determinar la

adecuacion de las pruebas estadisticas a emplear.
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5.2.2.1.  Prueba de Normalidad (Shapiro-Wilk)

Para examinar la normalidad de las puntuaciones en las variables del PLOC-
2, se aplico la prueba de Shapiro-Wilk, cuyos resultados indicaron que todas las
variables presentaron p < .001, excepto regulacion introyectada (p = .002) y
regulacion externa (p = .001). Esto sugiere una violaciéon del supuesto de
normalidad en la mayoria de las dimensiones evaluadas, lo que influye en la

selecciéon de pruebas paramétricas o no paramétricas en los analisis comparativos
(Field, 2018).

Tabla 4: Andlisis de Normalidad con Shapiro-Wilk ( PLOC 2)

w P
Motivacion Intrinseca 0,966 <,001
Regulacion Integrada 0,981 <,001
Regulacion Identificada 0,942 <,001
Regulacion Introyectada 0,992 0,002
Regulacién Externa 0,991 0,001
Desmotivacion 0,961 <,001
5.2.2.2.  Prueba de Homogeneidad de Varianzas (Levene)

Para evaluar la homogeneidad de varianzas, se aplico la prueba de Levene,
cuyos resultados indicaron que todas las variables del PLOC-2 presentaban
varianzas homogéneas (p > .05), excepto regulacion externa (p =.024). Esto sugiere
que en esta dimension las varianzas no eran iguales, lo que condiciond la seleccién

de pruebas t adecuadas para el andlisis comparativo (Gravetter & Wallnau, 2020).

Tabla 5: Prueba de Homogeneidad de Varianzas (PLOC-2)

F gl gl2 p
Motivacion Intrinseca 0,483 1 576 0,487
Regulacion Integrada 0,102 1 576 0,749

Regulacion Identificada 1,140 1 576 0,286
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Regulacion Introyectada 0,366 1 576 0,545
Regulacién Externa 5,141 1 576 0,024
Desmotivacion 0,444 1 576 0,506

5.3. ANALISIS DESCRIPTIVO DE LAS DIMENSIONES DEL PLOC-2

El andlisis estadistico se realizd con el software Jamovi, comparando las
medias entre el grupo experimental y el grupo control en los momentos pre y post
intervencion. Dado que las pruebas de Levene confirmaron que las varianzas eran
homogéneas en la mayoria de las variables, se utiliz6 la prueba t de Student para
muestras independientes en estas comparaciones. Sin embargo, en el caso de
regulacidon externa, donde la prueba de Levene resultd significativa (p < .05), se
aplico la prueba t de Welch, que ajusta los grados de libertad y proporciona una

comparacion mas robusta en situaciones de varianzas desiguales.

Ademas, se calcul6 el tamafio del efecto mediante Cohen’s d, permitiendo
interpretar la magnitud de las diferencias encontradas mas alla de la significacion
estadistica. Los resultados indicaron que las diferencias mas notables se observaron
en motivacién intrinseca (d = 0.577), regulacién integrada (d = 0.485) y
desmotivacion (d =-0.509).

En contraste, la regulacion introyectada no mostré diferencias significativas
entre los grupos (p = .133, d = 0.132) y la regulacion externa presentd un efecto
pequeno pero significativo (d = -0.225, p = .012 con la prueba de Welch). Estos
valores reflejan la importancia de considerar no solo la significacion estadistica,
sino también la magnitud real del impacto de la intervencién, alinedndose con
estudios previos sobre medicion de efectos en ciencias del comportamiento (Field,
2018).

La seleccion de los analisis estadisticos se fundamentd en la necesidad de
garantizar la validez de las comparaciones entre grupos y evitar posibles sesgos en
la interpretacion de los resultados. La verificacion de los supuestos estadisticos
mediante las pruebas de normalidad (Shapiro-Wilk) y homogeneidad de varianzas
(Levene) permitié determinar el método mas adecuado para el analisis de los datos,
asegurando que la seleccién de pruebas paramétricas o no paramétricas estuviera

metodoldgicamente justificada (Field, 2018). En particular, la aplicacion de la
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prueba t para muestras independientes permitio comparar los cambios pre y post
entre el grupo experimental y el grupo control, evaluando si la intervencién genero
diferencias significativas en las dimensiones del PLOC-2. Sin embargo, en el caso
de la regulacion externa, donde la prueba de Levene indicé varianzas desiguales (p
< .05), se aplico la prueba t de Welch, ajustando los grados de libertad para

garantizar una comparacion mas robusta (Gravetter & Wallnau, 2020).

Finalmente, el calculo del tamano del efecto mediante Cohen’s d permitié
interpretar la magnitud de los cambios observados mas alla de la significacion
estadistica, proporcionando un marco analitico sdlido para la evaluacion del
impacto de la intervencion. Este enfoque garantiza una interpretacion precisa y
cientificamente fundamentada de los resultados en el contexto educativo,
alinedndose con estudios previos en el campo de la psicologia del deporte y la

educacion fisica (Thomas, Nelson, & Silverman, 2015).

El analisis descriptivo de las variables psicoldgicas evaluadas a través de la
Escala de Locus Percibido de Causalidad con la regulacién integrada (PLOC-2)
proporciona una vision detallada de la distribucion de las diferentes dimensiones

de la motivacion en el contexto de la Educacion Fisica.

Los resultados indican que la motivacion intrinseca obtuvo una media de 4.88
(DE = 1.25), lo que sugiere que, en promedio, los participantes mostraron una
tendencia moderada-alta hacia la regulacion autonoma basada en el disfrute y la
satisfaccion personal. La regulacion integrada, que refleja la coherencia de la
actividad con los valores personales, presentd una media de 4.56 (DE = 1.44). Por
su parte, la regulacion identificada fue la dimensién con mayor puntuacion media
(5.04, DE=1.35). En contraste, la regulacién introyectada mostr6 una media de 4.08
(DE = 1.28). La regulacién externa, que implica una motivacién basada en
recompensas o castigos, obtuvo una media de 3.85 (DE = 1.30). Finalmente, la
desmotivacion presentd la media mas baja (2.90, DE = 1.35), lo que sugiere que, en
general, los participantes mostraron bajos niveles de falta de interés o intencion de

involucrarse en la actividad.

Desde una perspectiva metodoldgica, la desviacion estandar de las
puntuaciones se situo entre 1.25 y 1.44, lo que indica una dispersion moderada en
las respuestas. Esto sugiere que, aunque existe variabilidad individual en la
percepcion de la motivacion, las puntuaciones tienden a concentrarse en torno a las

medias respectivas. Ademads, todas las dimensiones presentan un rango de
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puntuacién de 1 a 7, lo que indica que los participantes utilizaron toda la escala en

sus respuestas, asegurando la sensibilidad del instrumento de medicién (Ferriz

Morell, Gonzalez-Cutre, & Sicilia Camacho, 2015).

Tabla 6: Estadisticos descriptivos del PLOC-2

Variable Media
Motivacién 4,88
Intrinseca
Regulacion 4,56
Integrada
Regulacion 5,04
Identificada
Regulacion 4,08
Introyectada
Regulacion 3,85
Externa

Desmotivacion | 2,90

DE
1,25

1,44

1,35

1,28

1,30

1,35

Minimo

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

Maximo

7,00

7,00

7,00

7,00

7,00

7,00

A nivel grafico, la representacion de las medias muestra que la regulacion

identificada es la mas alta, seguida de la motivacion intrinseca y la regulacion

integrada, lo que sugiere que la mayoria de los participantes percibieron cierto

grado de autodeterminacién en su participacion en la actividad fisica. Por otro lado,

la desmotivacién fue la dimensidn con valores mas bajos.
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Figura 7: Distribucién de las medias por dimension motivacional (PLOC-2)
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Nota: Elaboracion propia.

La relevancia de este andlisis radica en que permite conocer la tendencia
central y la dispersion de las puntuaciones del PLOC-2 antes de realizar los analisis
inferenciales. Seguin Deci y Ryan (2000), los niveles de motivacion pueden fluctuar
dependiendo del contexto educativo, siendo fundamental analizar estas diferencias
antes de establecer comparaciones entre grupos. Ademads, una interpretacion
adecuada de las medias y desviaciones estandar facilita la identificacién de
patrones en la motivacion del alumnado, lo que es esencial para la implementacion

de intervenciones pedagogicas efectivas (Standage et al., 2003).

5.4. COMPARACION DE LOS GRUPOS EXPERIMENTAL Y CONTROL

El andlisis comparativo entre el grupo experimental y el grupo control
mediante pruebas t para muestras independientes en las mediciones pre y post
intervencién permitié evaluar el impacto de la metodologia innovadora en las
distintas dimensiones del PLOC-2.
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5.4.1. Comparacion Pretest

Antes de la intervencién, se encontraron diferencias significativas en
motivacién intrinseca (t(304) = 5.27, p <.001, d =0.633), regulacién integrada (t(304)
=4.87, p<.001, d = 0.585) y regulacion identificada (t(304) = 3.70, p <.001, d = 0.445).
Esto indica que el grupo experimental ya presentaba niveles mas altos de
motivaciéon auténoma en comparacion con el grupo control. Ademas, la
desmotivacion fue significativamente menor en el grupo experimental (t(304) = -
6.12, p <.001, d =-0.735).

No se encontraron diferencias significativas en la regulacion introyectada (p
=0.182, d = 0.161). En el caso de la regulacion externa, la prueba de Levene resultod
significativa (p <.05), indicando que las varianzas no eran homogéneas. Por ello, se
aplico la prueba t de Welch (#(183) = -2.02, p = 0.045, d = -0.250), mostrando una

diferencia significativa con un tamano del efecto pequefio.

5.4.2. Comparacion Postest

Tras la intervencion, las diferencias entre los grupos se redujeron. Aunque la
motivacion intrinseca y la regulacién integrada seguian siendo significativamente
mayores en el grupo experimental (t(270) = 3.84, p <.001, d = 0.4948 y t(270) = 2.822,
p = 0.005, d = 0.3636, respectivamente), el tamano del efecto disminuyd en

comparacion con la medicion pre intervencion.

La regulacion identificada, que habia mostrado una diferencia significativa
en la medicion previa, no alcanzé significacion estadistica tras la intervencion (p =
0.066, d = 0.2375). En el caso de la regulacion externa, que previamente habia
mostrado una diferencia significativa, tras la intervencion dejoé de serlo (p = 0.133,
d = -0.1942). Finalmente, la desmotivacion, que en la medicién previa mostro la
mayor diferencia entre grupos, también redujo su efecto, aunque sigui6 siendo
significativa (t(270) =-1.969, p = 0.050, d = -0.2538).

Tabla 7: Comparacion de medias pre y post entre grupos (PLOC-2)
Variable t p d de | Prueba |t P d de | Prueba
(Pre) | (Pre) | Cohen | (Pre) (Post) | (Post) | Cohen (Post)
(Pre) (Post)
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Motivacion 527 | < 0,633 Student | 3,84 <,001 | 0,4948 Student

Intrinseca ,001

Regulacion 4,87 | < 0,585 Student | 2,822 | 0,005 | 0,3636 Student

Integrada ,001

Regulacion 3,70 | < 0,445 Student | 1,843 | 0,066 | 0,2375 Student

Identificada ,001

Regulacion 1,34 | 0,182 | 0,161 Student | 0,768 | 0,443 | 0,099 Student

Introyectada

Regulacion -2,14 | 0,033 | -0,257 | Welch -1,507 | 0,133 | -0,1942 | Welch

Externa

Desmotivacion | -6,12 | < -0,735 Student | -1,969 | 0,050 | -0,2538 | Student
,001

El analisis del tamafio del efecto de Cohen’s d en pre y post intervencién
evidencia una reduccion en la magnitud de las diferencias entre los grupos en la
mayoria de las dimensiones del PLOC-2. Aunque el grupo experimental continud
mostrando mayores niveles de motivacion intrinseca y regulacion integrada, la
disminucion del tamario del efecto sugiere que la intervencién también pudo haber

favorecido un cierto grado de motivacion auténoma en el grupo control.
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Figura 8: Comparacién del tamario del efecto (pre vs post)
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Nota: Elaboracién propia.

La comparacion de los grupos experimental y control se realizé utilizando
pruebas t para muestras independientes, dado que la muestra no fue pareada
debido a la recoleccion anénima de los datos. La seleccion de este método
estadistico responde a la necesidad de comparar cambios pre y post a nivel grupal,
asegurando la validez de los resultados (Gravetter & Wallnau, 2020).

Asimismo, el andlisis de homogeneidad de varianzas mediante la prueba de
Levene determino que, para la mayoria de las variables, se podia aplicar la prueba
t de Student. Sin embargo, en el caso de la regulacion externa, donde la
homogeneidad de varianzas no se cumpli6 (p <.05), se utilizé la prueba t de Welch,
lo que garantiza una comparacién mas precisa al ajustar los grados de libertad en

funcion de la desigualdad de varianzas (Field, 2018).

El célculo del tamafio del efecto mediante Cohen’s d permite interpretar la

magnitud de los cambios observados mas alld de la significacion estadistica,
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ofreciendo un marco mas robusto para la evaluacion del impacto de la intervencion
(Thomas, Nelson, & Silverman, 2015).

5.5. ANALISIS INTRA-GRUPO (PRE VS POST EN CADA GRUPO)

El andlisis de cambios intra-grupo permite evaluar la evolucion de las
dimensiones del PLOC-2 dentro de cada grupo tras la intervencion,
proporcionando informacion clave sobre la efectividad de la metodologia

innovadora implementada en el grupo experimental.

En el grupo experimental, los resultados indican que hubo cambios
significativos en regulacion integrada (t(194) = 2.124, p = 0.035, d = 0.3045),
regulacion identificada (t(194) = 2.966, p=0.003, d = 0.4251) y desmotivacién (t(194)
=-3.867, p <.001, d = -0.5542).

Por otro lado, en las dimensiones de motivacién intrinseca, regulacion
introyectada y regulacion externa, no se encontraron diferencias significativas

dentro del grupo experimental.

En el grupo control, los resultados muestran que solo la regulacion
identificada (t(380) = 2.073, p = 0.039, d = 0.2123) presentd un cambio significativo,
aunque con un tamafo del efecto pequefio. Ninguna de las demas variables mostro

diferencias significativas entre la medicién pre y post.

El andlisis del tamano del efecto permite interpretar la magnitud de los
cambios observados mas alld de la significacion estadistica. Comparando los
valores de Cohen’s d entre los grupos experimental y control, se observa una
diferencia notable en la reduccion de la desmotivacion, siendo mas pronunciada en

el grupo experimental (d = -0.5542) que en el grupo control (d =-0.0600).

Tabla 8: Comparacion intra-grupo por dimension (Experimental y Control)

Variable tde p-valor Cohen’s d tde p-valor Cohen’s d
Student (Experime | (Experime Student (Control) | (Control)
(Experime ntal) ntal) (Control)
ntal)
Motivacion 1,621 0,107 0,2323 1,110 0,268 0,1137
Intrinseca
Regulacion 2,124 0,035 0,3045 0,861 0,390 0,0882

Integrada
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Regulacion 2,966 0,003 0,4251 2,073 0,039 0,2123
Identificada

Regulacion 0,722 0,471 0,1035 0,526 0,599 0,0538
Introyectada

Regulacion -0,549 0,584 -0,0787 -0,217 0,829 -0,0222
Externa

Desmotivacién | -3,867 <,001 -0,5542 -0,585 0,559 -0,0600

5.6. ANALISIS CORRELACIONAL ENTRE DIMENSIONES (GRUPO EXPERIMENTAL)

El andlisis de correlaciones entre los cambios pre y post en las dimensiones
del PLOC-2 revela relaciones significativas entre diversas formas de regulacion
motivacional. Se observéd una fuerte correlaciéon positiva entre motivacion
intrinseca y regulacion integrada (r = 0.762, p < .001), lo que indica que los
participantes que aumentaron su motivacion intrinseca también tendieron a
desarrollar una mayor coherencia entre la actividad y sus valores personales. De
manera similar, la regulacion integrada mostréd una correlacién positiva con la
regulacion identificada (r = 0.787, p < .001), sugiriendo que quienes encontraron
valor en la actividad también lograron una mayor integracién personal de la

misma.

Por otro lado, la desmotivacidon present6é una correlacion negativa con la
motivacién intrinseca (r = -0.358, p <.001) y con la regulacion integrada (r = -0.309,
p <.001), lo que confirma que a medida que los participantes experimentaban un
mayor sentido de autodeterminacién, su nivel de desmotivacion tendia a
disminuir.

El mapa de calor de correlaciones refuerza estos hallazgos, mostrando que
las formas de regulacién mas autodeterminadas (motivacion intrinseca, regulacion
integrada e identificada) estan fuertemente relacionadas entre si, mientras que la
desmotivacion esta inversamente relacionada con estas dimensiones y presenta

una mayor asociacion con la regulacion externa.

Tabla 9: Matriz de correlaciones parciales (Grupo Experimental)

MOTint | REGinte | REGiden | Relntroy | REGext | DESMOT

MOTint | R de —
Pearson
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valor p

REGinte | R de
Pearson

valor p

REGiden | R de
Pearson

valor p <001 <001 —
Relntroy | R de 0,479 0,489 0,597 —
Pearson
valor p <,001 <,001 <001 —
REGext | Rde 0,02 -0,041 0,035 0,451 —
Pearson
valor p <,001 —
DESMOT | R de 0,05 0,458

Pearson

valor p

0,229 <001

Nota. MOTint = Motivacion Intrinseca; REGinte = Regulacion Integrada; REGiden =
Regulacién Identificada; Relntroy = Regulacion Introyectada; REGext = Regulacion Externa;
DESMOT = Desmotivacion.'

5.7. ANALISIS DE DIFERENCIAS POR GENERO

El anélisis de género permitié comparar las puntuaciones del PLOC-2 entre
hombres y mujeres en las mediciones pre y post intervencion, con el objetivo de
evaluar si la metodologia innovadora tuvo un impacto diferencial en funcion del

género.

Antes de la intervencién, no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas en ninguna de las dimensiones del PLOC-2 entre hombres y mujeres.
En la dimension de motivacidn intrinseca, los valores fueron similares en ambos
géneros (t(576) =0.6219, p=0.534, d =0.0517), lo que indica que tanto hombres como
mujeres presentaban niveles equivalentes de motivacion antes del inicio del
estudio. De manera similar, no se encontraron diferencias en regulacién integrada,
regulacion identificada ni regulacion introyectada, con valores de p superiores a
0.3, lo que sugiere que ambos géneros partian de una estructura motivacional

similar.

En el caso de la desmotivaciéon, se observd una tendencia cercana a la
significacion (¢(576) =-1.9419, p = 0.053, d =-0.1615).
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Por otro lado, en la regulacion externa, la prueba de Levene resulto
significativa (p < 0.05), lo que indica que las varianzas no eran homogéneas entre
géneros. Debido a esto, se utilizd la prueba t de Welch, la cual confirmé que no
existian diferencias significativas entre hombres y mujeres en esta variable (t(574)
=0.1781, p=0.859, d = 0.0148).

Tras la intervencidon, se mantuvo la tendencia de no encontrar diferencias
significativas entre hombres y mujeres en ninguna de las dimensiones del PLOC-2.
Las puntuaciones en motivacién intrinseca, regulacion integrada y regulacion
identificada continuaron sin diferencias entre géneros, con valores de p entre 0.5y
0.9. En el caso de la desmotivacidn, que en la medicién previa habia mostrado una
tendencia cercana a la significacion, tras la intervencién no alcanzé valores
significativos (t(270) =-1.8000, p = 0.073, d =-0.2183).

En cuanto a la regulacion externa, que antes de la intervencién habia
mostrado diferencias en la homogeneidad de varianzas, en la medicién postest se
mantuvo la homogeneidad y nuevamente no se encontraron diferencias
significativas (t(268) = 0.1050, p = 0.916, d = 0.0127).

Tabla 10: Comparacion por género en mediciones pre y post (PLOC-2)
Variable tde p- Cohen’s Prueba tde p- Cohen’s Prueba
Student | valo d (Pre) utilizada | Student | valor | d (Post) | utilizada
(Pre) r (Pre) (Post) (Post) (Post)
(Pre)
Motivacion 0,6219 0,53 0,0517 Student  0,2844 0,776 = 0,0345 Student
Intrinseca 4
Regulacion -09784 0,32 -0,0814 Welch -0,6117 0,541 -0,0742  Student
Integrada 8
Regulacion -0,0838 0,93 -0,00609 @ Student -0,1000 @ 0,920 @-0,0121 @ Student
Identificada 3
Regulacion -0,1054 091 -0,0087 @ Student 0,0372 0,970 0,0045 Student
Introyectada 6
Regulacion 0,1781 0,85 0,0148 Welch 0,1050 0,916 @ 0,0127 Student
Externa 9
Desmotivaciéon  -1,9419 0,05 -0,1615 Student -1,8000 0,073 -0,2183 Welch
3

El andlisis por género

se realizo utilizando pruebas t para muestras

independientes, dado que la muestra no fue pareada debido a la recoleccién
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anonima de los datos. Esta decision metodoldgica responde a la necesidad de
comparar cambios pre y post a nivel grupal, asegurando la validez de los analisis
sin comprometer la confidencialidad de los participantes (Gravetter & Wallnau,

2020) como se ha mencionado con anterioridad.
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Figura 9: Resumen visual del andlisis motivacional segtin el PLOC-2
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5.8. RESULTADOS DEL CUESTIONARIO PMCSQ-2 (CLIMA MOTIVACIONAL
PERCIBIDO)

5.8.1. Fiabilidad del instrumento (alfa de Cronbach)

La fiabilidad del Cuestionario del Clima Motivacional Percibido en el
Deporte-2 (PMCSQ-2) fue evaluada mediante el coeficiente alfa de Cronbach en los
dos momentos de medicion. En el pretest, se obtuvo un valor de a = 0.759, mientras
que en el postest se alcanzé un valor de a = 0.880. Ambos resultados superan el
umbral de 0.70 recomendado para estudios en ciencias sociales y educativas
(Corbetta, 2007; Field, 2018; Hair et al., 2019). Aunque algunos items presentaron
correlaciones negativas con la escala total, se decidid0 mantener la estructura
original validada, considerando que los indices de consistencia interna obtenidos

son adecuados para los fines del presente estudio

Tabla 11: Alfa de Cronbach del PMCSQ-2
Instrumento Momento Alfa de Cronbach
PMCSQ-2 Pretest 0,759
PMCSQ-2 Postest 0,880

5.8.2. Analisis preliminar

5.8.2.1.  Prueba de normalidad (Shapiro-Wilk)

El andlisis de la normalidad de los datos del PMCSQ-2, segmentado por
grupo (experimental y control) y momento de evaluacidn (pre y post intervencion),
muestra de forma clara y consistente que las puntuaciones obtenidas en todas las
subescalas del cuestionario no siguen una distribucién normal. Esta conclusién se
fundamenta en los resultados obtenidos a través del test de Shapiro-Wilk, una
prueba estadistica ampliamente reconocida por su sensibilidad en muestras
pequenas y medianas (Field, 2018). En todos los casos, los valores p asociados a los
estadisticos W son inferiores al umbral de significacion establecido (p <.05), lo que

lleva a rechazar la hipotesis nula de normalidad.
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Este patron de no normalidad es consistente en las seis subescalas del
instrumento: Aprendizaje Cooperativo (APcoo), Esfuerzo/Mejora (ESFUER), Papel
Importante (PAPimp), Castigo por Errores (CASerro), Reconocimiento Desigual
(RECdes) y Rivalidad entre los Miembros (RIVAL), tanto en la medicion pretest
como en la postest y en ambos grupos de comparacion. Aunque algunos valores
del estadistico W se aproximan a la unidad, lo que en otros contextos podria
interpretarse como un indicio de normalidad, la significacion estadistica
sistematicamente inferior a .05 en todos los casos obliga a descartar la normalidad

como supuesto de base.

5.8.2.2.  Prueba de homogeneidad pretest (Mann-Whitney)

Con el proposito de garantizar la validez interna del disefio
cuasiexperimental adoptado en este estudio, se realizé un andlisis preliminar de
homogeneidad entre los grupos experimental y control en el momento pretest,
evaluando si existian diferencias significativas en las dimensiones del clima
motivacional percibido antes de la implementacion de la intervencion. Para ello, se
empled la prueba U de Mann-Whitney, dado que los datos no cumplian con el
supuesto de normalidad, segin se habia comprobado previamente mediante la
prueba de Shapiro-Wilk (p < .05 en todas las subescalas), lo cual imposibilitaba el
uso de pruebas paramétricas como la t de Student (Field, 2018; Gravetter &
Wallnau, 2020).

Los resultados del analisis de homogeneidad mostraron diferencias
estadisticamente significativas entre el grupo experimental y el grupo control en
todas las subescalas del PMCSQ-2 en el momento pretest. En concreto, se
observaron diferencias significativas tanto en las dimensiones asociadas al clima de
tarea (Aprendizaje Cooperativo, Esfuerzo y Mejora, y Papel Importante) como en
las dimensiones correspondientes al clima de ego (Castigo por Errores,
Reconocimiento Desigual y Rivalidad), con valores de p < .01 en todos los casos.
Este hallazgo indica que los grupos no eran equivalentes al inicio del estudio, lo
cual representa una limitacion que influye parcialmente la atribucion causal de los

efectos observados tras la intervencion.
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5.8.3. Comparacion postest entre grupos (U de Mann-Whitney)

Tras la aplicacion de la intervencién didactica, se procedié a comparar los
resultados del grupo experimental y del grupo control en la medicion postest, con
el objetivo de evaluar el impacto de dicha intervencion sobre la percepcion del
clima motivacional en las clases de Educacion Fisica. Al igual que en el andlisis de
homogeneidad pretest, se empled la prueba U de Mann-Whitney para la
comparacion entre grupos, dado que los datos no cumplian con el supuesto de

normalidad, como se comprobd previamente mediante la prueba de Shapiro-Wilk.

Los resultados obtenidos mostraron diferencias estadisticamente
significativas entre ambos grupos en todas las subescalas del PMCSQ-2. En
concreto, el grupo experimental puntud significativamente mas alto en las
dimensiones asociadas al clima de tarea —aprendizaje cooperativo (p < .001),
esfuerzo y mejora (p =.004), y papel importante (p <.001) — en comparacion con el
grupo control. Al mismo tiempo, se observaron diferencias estadisticamente
significativas en las dimensiones vinculadas al clima de ego: castigo por errores (p
=.009), reconocimiento desigual (p =.005) y rivalidad entre los miembros del grupo
(p = .024), siendo las puntuaciones del grupo experimental mas bajas que las del

grupo control.

5.8.4. Tamaino del efecto postest

Desde una perspectiva metodoldgica, los resultados obtenidos en el andlisis
exploratorio de los datos condicionan de forma directa la estrategia inferencial
adoptada en esta fase. La comprobacion sistematica de la no normalidad en las
distribuciones de las subescalas del PMCSQ-2, tanto en el momento pre como
postest, desaconseja el uso de pruebas paramétricas convencionales, como la t de
Student o el ANOVA, cuya validez depende del cumplimiento de este supuesto
(Field, 2018; Gravetter & Wallnau, 2020). En consecuencia, el analisis estadistico se
abordara mediante pruebas no paramétricas, especificamente la U de Mann-
Whitney, idonea para comparar dos grupos independientes sin asumir normalidad

ni homogeneidad de varianzas.

Esta eleccidon es coherente con el disefio cuasiexperimental del estudio,

caracterizado por la no correspondencia exacta entre los sujetos evaluados en los
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momentos pre y post, y responde al objetivo de preservar la validez interna a través

de decisiones analiticas ajustadas a la naturaleza empirica de los datos recogidos.

Una vez establecidas diferencias estadisticamente significativas entre el
grupo experimental y el grupo control en la fase postest, resulta pertinente evaluar
la magnitud de dichas diferencias. Para ello, se ha calculado el tamafio del efecto r
a partir del estadistico Z obtenido en la prueba U de Mann-Whitney, empleando la
férmula propuesta por Rosenthal (r = Z / VN). Esta medida, basada en el rango, es
adecuada para estudios que emplean técnicas no paramétricas y permite
interpretar la relevancia practica de los resultados observados mas alld de su

significacion estadistica (Field, 2018).

El tamano del efecto ofrece una estimacion estandarizada de la intensidad de
las diferencias entre grupos. En este estudio, se adoptan los criterios de
interpretacion propuestos por Cohen (1988), seguin los cuales un valor de r cercano
a 0.10 indica un efecto pequefio, 0.30 un efecto medio, y 0.50 un efecto grande. Este
analisis permite complementar la interpretacién de los resultados del PMCSQ-2,
aportando una vision mas rica sobre la eficacia de la intervencién desde una
perspectiva cuantitativa y pedagogica. A continuacidn, se presentan los tamafos
del efecto para cada una de las subescalas del cuestionario, junto con una

interpretacidon contextualizada en funcién de los objetivos del estudio.

Tabla 12: Estadisticos U, Z y tamario del efecto (r)

Subescala u zZ r

APcoo 5986 -3,591 0,219
ESFUER 6476 -2,792 0,170
PAPimp 5985 -3,589 0,218
CASerro 6317 -3,035 0,186
RECdes 6473 -2,799 0,171

RIVAL 6824 -2,222 0,136
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Nota: APcoo = Aprendizaje Cooperativo; ESFUER = Esfuerzo y Mejora; PAPimp = Papel
Importante; CASerro = Castigo por Errores; RECdes = Reconocimiento Desigual; RIVAL =

Rivalidad entre los Miembros.

Los resultados obtenidos mediante la prueba U de Mann-Whitney revelaron
diferencias estadisticamente significativas entre el grupo experimental y el grupo
control en las seis dimensiones evaluadas del PMCSQ-2 en el momento postest. En
la dimension Aprendizaje Cooperativo, el grupo experimental obtuvo
puntuaciones superiores con un tamafio del efecto de r = 0.219. En Esfuerzo y
Mejora también se observaron diferencias a favor del grupo experimental, con un
tamanio del efecto de r = 0.170. La dimensién Papel Importante presentd un
resultado idéntico al de Aprendizaje Cooperativo, con r =0.219. Por su parte, en las
dimensiones asociadas al clima de ego también se detectaron diferencias, esta vez
con puntuaciones mas bajas en el grupo experimental. En Castigo por Errores, el
tamanio del efecto fue r = 0.186, en Reconocimiento Desigual r = 0.171, y en
Rivalidad r =0.136, siendo esta tiltima la dimensién con menor magnitud de efecto,

aunque igualmente significativa.

Los resultados derivados del analisis del cuestionario PMCSQ-2 permiten
establecer una vision solida sobre el impacto de la intervencién diddctica en la
percepcion del clima motivacional del alumnado. En primer lugar, se identificaron
diferencias significativas entre los grupos experimental y control en el momento
pretest, lo que indica que las condiciones iniciales no eran homogéneas. Este
aspecto, si bien no invalida el disefo, obliga a interpretar los cambios postest con

cautela metodoldgica y mediante herramientas analiticas adecuadas.

Tras la intervencion, los analisis realizados mediante la prueba U de Mann-
Whitney mostraron diferencias significativas en todas las subescalas del PMCSQ-
2, todas ellas a favor del grupo experimental. Las dimensiones relacionadas con el
clima de tarea —aprendizaje cooperativo, esfuerzo y mejora, y papel importante—
presentaron puntuaciones mas altas en el grupo que recibié la intervencion.
Paralelamente, las dimensiones asociadas al clima de ego —castigo por errores,
reconocimiento desigual y rivalidad— fueron puntuadas mas bajos por los
estudiantes del grupo experimental. Una reduccion de elementos

contraproducentes en el ambiente motivacional
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5.8.5. Correlaciones entre dimensiones (Grupo Experimental — Post)

Con el objetivo de explorar la coherencia interna del cuestionario PMCSQ-2
y comprender la estructura relacional del clima motivacional percibido por los
estudiantes, se llevo a cabo un analisis de correlacion entre sus subescalas en el
grupo experimental tras la intervencion. Esta estrategia permite identificar
patrones de asociacion entre dimensiones del clima de tarea y del clima de ego, y
verificar si se comportan de forma coherente con la fundamentacion tedrica del
instrumento. Para ello, se empleo el coeficiente de correlacion de Spearman, dado
que las puntuaciones no seguian una distribuciéon normal. Este andlisis
proporciona una visién mas profunda del impacto percibido del entorno educativo,
permitiendo valorar si los componentes motivacionales positivos y negativos
actdan de forma independiente, complementaria o inversamente proporcional en

la experiencia de los estudiantes que participaron en la intervencién didactica.

El andlisis de correlaciones de Spearman entre las subescalas del PMCSQ-2
en el grupo experimental postest revela relaciones estadisticamente notables entre
varias dimensiones del clima motivacional. Las subescalas correspondientes al
clima de tarea presentan correlaciones positivas elevadas: Aprendizaje
Cooperativo y Esfuerzo y Mejora (0 = .731), Aprendizaje Cooperativo y Papel
Importante (o = .743), y Esfuerzo y Mejora con Papel Importante (o = .670). Por su
parte, las dimensiones del clima de ego también se asocian entre si, especialmente
Castigo por Errores con Reconocimiento Desigual (o0 = .827) y con Rivalidad (o =
.565). Finalmente, se observaron correlaciones negativas entre las subescalas del

clima de tarea y las del clima de ego, con coeficientes entre —.232 y —.328.
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Figura 10: Mapa de calor de correlaciones PMCSQ-2

Mapa de calor: Correlaciones Spearman entre subescalas del PMCSQl-%
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5.8.6. Analisis por género (Muestra total)

Desde una perspectiva metodologica y pedagdgica, resulta pertinente
incorporar un analisis comparativo por género que permita explorar posibles
diferencias en la percepcion del clima motivacional entre estudiantes varones y
mujeres, independientemente del tipo de metodologia recibida. Esta estrategia
responde tanto a criterios de equidad educativa como a la necesidad de identificar
patrones diferenciales en la vivencia del entorno de aprendizaje. Para ello, se
compararon las puntuaciones obtenidas en las subescalas del PMCSQ-2 postest en
el conjunto total de la muestra, sin distinguir entre grupo experimental y grupo
control. Este andlisis permite detectar posibles desigualdades o sesgos de
percepcion asociados al género que puedan orientar futuras decisiones

pedagdgicas inclusivas.
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Se compararon las puntuaciones de hombres (n = 137) y mujeres (n = 135) en
las seis subescalas del PMCSQ-2 tras la intervencién. Los resultados de la prueba
U de Mann-Whitney mostraron valores no significativos (p > .05) en cinco de las
seis dimensiones evaluadas: Aprendizaje Cooperativo (U =9095, p = .814), Esfuerzo
y Mejora (U = 9238, p = .988), Papel Importante (U = 8959, p = .655), Castigo por
Errores (U = 9021, p =.726) y Reconocimiento Desigual (U = 8681, p = .382). Solo en
la subescala Rivalidad se observé una diferencia significativa (U = 7263, p = .002),
donde los varones obtuvieron una media mas alta (2.91) frente a las mujeres (2.54).

Tabla 13: Comparacion por género en postest (todas las subescalas)

Estadistico p

APcoo U de Mann-Whitney | 9095 0,814
ESFUER U de Mann-Whitney | 9238 0,988
PAPimp U de Mann-Whitney | 8959 0,655
CASerro U de Mann-Whitney | 9021 0,726
RECdes U de Mann-Whitney | 8681 0,382
RIVAL U de Mann-Whitney | 7263 0,002

Nota: APcoo = Aprendizaje Cooperativo; ESFUER = Esfuerzo y Mejora; PAPimp = Papel
Importante; CASerro = Castigo por Errores; RECdes = Reconocimiento Desigual; RIVAL =

Rivalidad entre los Miembros.

Tabla 14: Estadisticos descriptivos por género (muestra total)

Grupo N Media Mediana | DE EE
APcoo 1 135 3,65 ) 0,923 0,0794
2 137 3,63 3,75 0,924 0,0789
ESFUER 1 135 3,77 3,88 0,789 0,0679
2 137 3,79 3,88 0,787 0,0672
PAPimp 1 135 S 3,80 0,867 0,0746
2 137 3,61 3,80 0,900 0,0769
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CASerro 1 135 2,21 2,20 0,812 0,0699
2 137 2,30 2,20 0,973 0,0831
RECdes 1 135 2,52 2,57 0,933 0,0803
2 137 2,63 2,71 1,023 0,0874
RIVAL 1 135 2,54 2,67 0,889 0,0765
2 137 2,91 3,00 0,919 0,0785

Nota: APcoo = Aprendizaje Cooperativo; ESFUER = Esfuerzo y Mejora; PAPimp = Papel
Importante; CASerro = Castigo por Errores; RECdes = Reconocimiento Desigual; RIVAL =

Rivalidad entre los Miembros. Grupo 1 = Hombres; Grupo 2 = Mujeres

5.8.7. Analisis por género en el grupo experimental.

Con el fin de examinar la posible influencia del género en la percepcion del
clima motivacional generado por la intervencion, se realizé un analisis comparativo
entre mujeres y varones dentro del grupo experimental tras la aplicacién del
modelo de Educaciéon Deportiva con soporte musical. Esta estrategia permite
valorar si la propuesta metodologica tuvo un impacto homogéneo entre los
distintos géneros, o si existen variaciones que convenga considerar desde una
perspectiva pedagodgica inclusiva. Para ello, se analizaron las puntuaciones postest
en las subescalas del PMCSQ-2 exclusivamente en el grupo experimental,
aplicando pruebas no paramétricas debido a la falta de normalidad en los datos.
Este andlisis contribuye a la comprension de como interactian factores
contextuales y personales en la vivencia del entorno motivacional en Educacion
Fisica.

El analisis de las diferencias por género dentro del grupo experimental, en el
momento postest, muestra que solo una de las seis subescalas del PMCSQ-2
presenta una diferencia estadisticamente significativa. En la dimension
Aprendizaje Cooperativo, las mujeres obtuvieron una puntuacion media de 4.15
frente a 3.71 en los varones, con una mediana de 4.25 y 3.75 respectivamente, y una
p = 0.031 en la prueba U de Mann-Whitney. En las demds subescalas (Esfuerzo y
Mejora, Papel Importante, Castigo por Errores, Reconocimiento Desigual y

Rivalidad), no se observaron diferencias estadisticamente significativas entre
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mujeres y varones, con valores de p superiores a 0.05 en todos los casos. Las medias
en estas dimensiones son proximas entre ambos géneros, lo que indica una
percepcion del clima motivacional relativamente homogénea dentro del grupo que

participo en la intervencion.

Tabla 15: Comparacion por género en grupo experimental (postest)

Estadistico p
APcoo U de Mann-Whitney 743 0,031
ESFUER U de Mann-Whitney 872 0,270
PAPimp U de Mann-Whitney 833 0,155
CASerro U de Mann-Whitney 937 0,564
RECdes U de Mann-Whitney 960 0,697
RIVAL U de Mann-Whitney 817 0,119

Nota: APcoo = Aprendizaje Cooperativo; ESFUER = Esfuerzo y Mejora; PAPimp = Papel
Importante; CASerro = Castigo por Errores; RECdes = Reconocimiento Desigual; RIVAL =

Rivalidad entre los Miembros.

Tabla 16: Estadisticos descriptivos por género (grupo experimental)

Grupo | N Media | Mediana DE EE
APcoo 1 42 4,15 4,25 0,672 0,1037
2 48 3,71 3,75 0,958 0,138
ESFUER 1 42 4,06 4,06 0,545 0,0842
2 48 3,89 4,06 0,714 0,103
PAPimp 1 42 3,99 4,00 0,696 0,1074
2 48 3,75 3,80 0,824 0,119
CASerro 1 42 1,97 1,70 0,811 0,1251
2 48 2,11 1,80 0,960 0,139
RECdes 1 42 2,28 2,07 0,914 0,1410
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2 48
RIVAL 1 42
2 48

2,40
2,40
2,71

151
2,36 1,074 0,155
2,33 0,935 0,1442
2,67 0,964 0,139

Nota: APcoo = Aprendizaje Cooperativo; ESFUER = Esfuerzo y Mejora; PAPimp = Papel
Importante; CASerro = Castigo por Errores; RECdes = Reconocimiento Desigual; RIVAL =

Rivalidad entre los Miembros. Grupo 1= Hombres; Grupo 2 = Mujeres
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Figura 11: Resumen comparacion de indicadores del clima motivacional percibido (PMCSQ-2) entre grupos

e Grupo
Caracteristica up Grupo Control
Experimental
(W& o o 1( 1( |
{£4, Fiabilidad a=0.880 a=0759
Normalidad No se cumple No se cumple
Homogeneidad pre No homogéneos No homogéneos
: Clima de tarea | o
- Clima de tarea 1 : -
@ Clima de tarea (post intervencion) L
significativa
Ae | Tamafio del efecto rentre 0136y 0.219 rentre 0.136 y 0.219
"(@ )" Correlaciones entre Fuertes relaciones Fuertes relaciones
<« % dimensiones dentro de climas dentro de climas
S {' Analisis por género APcoo: Mujeres > Sin diferencias
@ x (total) Hombres significativas
6@ Analisis por género APcoo: Mujeres > Otras subescalas:
@ (experimental) Hombres sin diferencias

Nota: Elaboracién propia con napkin.ia
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5.9. RESULTADOS DEL CUESTIONARIO BPNES (BASIC PSYCHOLOGICAL NEEDS
IN EXERCISE SCALE)

5.9.1. Fiabilidad del instrumento

La fiabilidad de BPNES fue evaluada mediante el coeficiente alfa de Cronbach en
los dos momentos de medicion (pretest y postest). En el pretest, se obtuvo un valor
de ar = 0.880, mientras que en el postest el coeficiente alcanz6 un valor de a =0.901.
Ambos resultados superan el umbral de 0.70 recomendado para estudios en
ciencias sociales y educativas (Corbetta, 2007; Field, 2018; Hair et al., 2019), lo que
indica una consistencia interna adecuada en las dos mediciones. Estos valores
corroboran la fiabilidad del instrumento para evaluar la satisfaccion de las
necesidades psicoldgicas basicas de autonomia, competencia y relacion en el

contexto de la Educacién Fisica en estudiantes de secundaria.

Tabla 17: Fiabilidad interna del BPNES (« de Cronbach)

Instrumento Momento Alfa de Cronbach
BPNES Pretest 0,880
BPNES Postest 0,901

5.9.2. Analisis de supuestos estadisticos

5.9.2.1.  Prueba de normalidad (Shapiro-Wilk)

La evaluacién de la normalidad de las puntuaciones en las dimensiones de la
escala BPNES (Autonomia, Competencia y Relacion) se realizo mediante la prueba
de Shapiro-Wilk, tanto en el grupo experimental como en el grupo control y para
los dos momentos de medicién (pretest y postest). Los resultados obtenidos
indicaron que, en la mayoria de los casos, las distribuciones no seguian un patréon
de normalidad, ya que los valores de p fueron inferiores a .05 en practicamente
todas las variables analizadas. Solo en las dimensiones de Competencia en el

postest, tanto en el grupo experimental como en el grupo control, los valores de p
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se aproximaron a la normalidad (p = .027 y p = .012, respectivamente), aunque

tampoco alcanzaron el umbral requerido para asumir distribucién normal.

Estos resultados, consistentes con lo observado en estudios similares con
poblacién escolar y escalas tipo Likert, justifican la eleccidon de pruebas estadisticas
no paramétricas para el analisis de los datos en esta investigacion, asegurando asi

una mayor robustez en la interpretacion de los resultados.
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Tabla 18: Resultados de la prueba de normalidad (Shapiro-Wilk) para cada dimensién andlisis BPNES

MOMENTO | GRUPO | COMPET | AUTONO | RELACI

N 1
2
Media 1
2
Desviacion 1
estandar
2

W de Shapiro- 1
Wilk

2
Valor p de 1
Shapiro-Wilk

2

Nota. N = tamario de la muestra; Grupo 1 = experimental; Grupo 2 = control

5.9.2.2.  Prueba de homogeneidad de varianzas (Levene)

1
2
1

1
2

106
200
90
182
3,42
3,10
3,35
3,09
0,971
0,865
0,895
0,909
0,969
0,972
0,968
0,980
0,014
<,001
0,027
0,012

106
200
90
182
3,33
2,70
3,08
2,95
0,897
0,937
1,02
1,00
0,976
0,976
0,964
0,972
0,054
0,002
0,013
0,001

106
200
90
182
3,96
3,48
3,87
3,39
0,849
0,780
0,928
0,922
0,922
0,956
0,926
0,950
<,001
<,001
<,001
<,001

La homogeneidad de varianzas entre el grupo experimental y el grupo

control en el pretest fue evaluada mediante la prueba de Levene aplicada a las

dimensiones de la escala BPNES. Los resultados indicaron que no existian
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diferencias significativas en las varianzas de competencia (p = .114), autonomia (p
=.330) y relacion (p = .205), dado que en todos los casos los valores de p fueron
superiores al umbral de .05. Estos resultados sugieren que ambos grupos
presentaban niveles similares de dispersidn en sus puntuaciones antes del inicio de
la intervencion, garantizando asi la comparabilidad entre grupos y reforzando la

validez interna del estudio.

Tabla 19: Resultados de la prueba de Levene para homogeneidad en el pretest

F gl gl2 p
COMPET 2,615 1 304 0,114
AUTONO 0,954 1 304 0,330
RELACI 1,611 1 304 0,205

Nota. F = estadistico de la prueba de Levene; gl = grados de libertad; gl2 = grados de libertad

del error; p = nivel de significacion asociado.

5.9.3. Comparacion Intra-Grupo (Pre vs Post)

Para analizar los efectos de la intervencion sobre la satisfaccion de las
necesidades psicoldgicas basicas, se compararon las puntuaciones en competencia,
autonomia y relacion antes y después de la intervencion en ambos grupos. Debido
a que los datos no cumplian el supuesto de normalidad y las muestras en los
momentos pretest y postest no eran estrictamente pareadas, se utiliz6 la prueba U
de Mann-Whitney, adecuada para comparaciones entre muestras independientes
en datos no paramétricos. Los resultados en el grupo experimental no mostraron
diferencias estadisticamente significativas entre pretest y postest en ninguna de las
dimensiones evaluadas: competencia (p = 0.712), autonomia (p = 0.074) y relacién
(p=0.570). Por el contrario, en el grupo control se observo un cambio significativo
en la dimension de autonomia (p = 0.013), mientras que en competencia (p = 0.853)

y relacién (p = 0.492) no se encontraron diferencias.
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5.9.4. Comparaciones inter-grupo (Experimental vs Control)

Para analizar las diferencias entre el grupo experimental y el grupo control
tras la intervencion, se realizaron comparaciones inter-grupo mediante la prueba
U de Mann-Whitney tanto en el pretest como en el postest para las dimensiones de
competencia, autonomia y relacién. Los resultados obtenidos en el pretest
mostraron diferencias estadisticamente significativas entre los grupos en las tres
dimensiones evaluadas: competencia (p = 0.007), autonomia (p < 0.001) y relacién
(p <0.001). Estos resultados indican que los grupos no eran homogéneos antes de
la intervencidn, lo que limita la posibilidad de atribuir cambios exclusivamente al

programa aplicado.

En el postest, se observaron diferencias estadisticamente significativas en las
dimensiones de competencia (p = 0.024) y relacion (p < 0.001), mientras que en

autonomia no se encontraron diferencias significativas entre los grupos (p = 0.284).

5.9.5. Comparacidon por Género

Se llevo a cabo un andlisis exploratorio adicional para examinar posibles
diferencias en la percepcion de las necesidades psicologicas basicas en funcién del
género dentro de los grupos experimental y control. Debido a la no normalidad de
los datos, se utiliz6 la prueba U de Mann-Whitney para comparar las puntuaciones
en competencia, autonomia y relacién entre hombres y mujeres en los momentos

pretest y postest.

En el grupo experimental, se encontraron diferencias significativas de género
en la dimension de competencia en el pretest (p =0.004), con percepciones distintas
entre hombres y mujeres. Sin embargo, tras la intervencidn, estas diferencias
desaparecieron en el postest (p = 0.717). En las dimensiones de autonomia y
relacion, no se encontraron diferencias significativas entre géneros ni antes ni

después de la intervencion.

Tabla 20; Comparacion por género en las dimensiones del BPNES segtin grupo y momento de medicion

Grupo Momento | Competencia (p) | Autonomia (p) | Relacién (p)
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Experimental | Pretest 0,004 0,899 0,060
Experimental | Postest 0,717 0,130 0,605
Control Pretest 0,508 0,140 0,454
Control Postest 0,612 0,637 0,566

En el grupo control, no se observaron diferencias significativas entre géneros
en ninguna de las dimensiones, ni en el pretest ni en el postest. Dado el caracter
exploratorio de este andlisis y la ausencia de pareamiento de la muestra, estos

resultados deben interpretarse con cautela.

5.9.6. Analisis de correlaciones entre dimensiones

Con el objetivo de explorar la relacion entre las dimensiones de competencia,
autonomia y relacion del BPNES, se realizaron andlisis de correlaciones de
Spearman en el grupo experimental, tanto en el pretest como en el postest. Este
analisis permitié evaluar la coherencia interna de las percepciones de las

necesidades psicoldgicas bésicas entre los participantes.

Tabla 21: Correlaciones de Spearman entre dimensiones del BPNES (Pre y Post

Relacion p p Interpretacion
Pretest | Postest

Competencia vs 0,540 0,573 Correlacion positiva moderada-alta,
Autonomia aumenta.

Competencia vs Relacion | 0,403 0471 Correlacion positiva moderada, aumenta.
Autonomia vs Relacion 0,383 0,443 Correlacion positiva moderada, aumenta.

Los resultados mostraron correlaciones positivas y significativas entre todas
las dimensiones en ambos momentos. En el pretest, se observaron correlaciones
moderadas entre competencia y autonomia (o = 0.540; p < .001), competencia y
relacion (o = 0.403; p <.001), y autonomia y relacion (o = 0.383; p <.001). Tras la

intervencidn, estas relaciones no solo se mantuvieron, sino que se fortalecieron
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ligeramente: competencia y autonomia (¢ = 0.573; p <.001), competencia y relaciéon
(0=0.471; p <.001), y autonomia y relacion (o = 0.443; p <.001).
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Figura 12: Resumen visual de los resultados del cuestionario BPNES
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VI -DISCUSION

6.1. IMPACTO DEL MODELO DE EDUCACION DEPORTIVA EN LA MOTIVACION
DEL ALUMNADO

Los resultados obtenidos en la Escala de Locus Percibido de Causalidad
(PLOC-2) permiten establecer diferencias claras entre el grupo experimental, que
particip6 en una unidad diddctica estructurada con el Modelo de Educacion
Deportiva (MED) y soporte musical, y el grupo control, que recibi6é una propuesta
tradicional centrada en la ensefianza dirigida. Esta diferenciacion resulta esencial
para valorar la eficacia de metodologias activas e inclusivas en el desarrollo de una

motivacion de mayor calidad en el alumnado de Educaciéon Secundaria.

En primer lugar, en el grupo experimental se observaron puntuaciones
medias elevadas en las formas mas autodeterminadas de motivacion: regulacion
identificada (M = 5.04, DE = 1.35), motivacion intrinseca (M = 4.88, DE = 1.25) y
regulacion integrada (M = 4.56, DE = 1.44). Estos datos indican que el alumnado no
solo valor6 positivamente las actividades propuestas, sino que ademas percibi6
coherencia entre los contenidos de la unidad y sus intereses personales,
experimentando satisfaccion, disfrute y sentido en la participacion. La presencia de
estos indicadores sugiere que el MED, al promover un clima de autonomia,
responsabilidad y cooperacion mediante la rotacién de roles y la creacién de
coreografias en equipo, gener6 un entorno educativo favorable para la

internalizacion de la motivacion (Deci & Ryan, 2000; Perlman, 2010).

Estos resultados son coherentes con investigaciones previas que han
demostrado la eficacia del MED en la promocion de la motivacion
autodeterminada en contextos escolares (Fernandez-Rio et al., 2016; Spittle &
Byrne, 2009). La estructura de la intervencion, basada en actividades expresivas
como la danza y la gimnasia ritmica, afladié ademds un componente emocional y
estético que podria haber reforzado el compromiso del alumnado, como ya se ha
observado en otros estudios que vinculan musica, movimiento y motivacién en el

ambito educativo (Karageorghis & Priest, 2008; Moreno-Murcia et al., 2006).
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En contraste, en el grupo control —que participd en una unidad didactica de
corte mas tradicional y con menor protagonismo del alumnado— los niveles de
motivacién autonoma fueron significativamente mas bajos, tanto en la medicion
pre como post intervencion. Si bien se registrd un ligero aumento en la regulacion
identificada tras la intervencion (t = 2.073, p = .039), este cambio fue de pequefia
magnitud (d = 0.21) y no se extendio al resto de dimensiones autodeterminadas.
Este hallazgo refuerza la hipotesis de que el enfoque metodolégico tradicional,
centrado en la reproduccién técnica y en la directividad docente, no facilita con la
misma eficacia la implicacién voluntaria del alumnado ni la percepcién de
autonomia (Ames, 1992; Cervelld & Santos-Rosa, 2007).

Respecto a la desmotivacion, el grupo experimental mostré una reducciéon
significativa en esta dimension entre el pretest y el postest (t =-3.867, p <.001, d = -
0.55), mientras que en el grupo control no se observaron cambios relevantes. Este
dato resulta especialmente relevante si se considera que los contenidos expresivos
suelen generar rechazo inicial en parte del alumnado, especialmente masculino,
debido a estereotipos de género y a la baja exposicion previa a este tipo de
propuestas (Gregorio et al., 2010). La reduccién de la desmotivacion en el grupo
experimental sugiere que la estructura cooperativa del MED vy el enfoque ladico y
artistico de las actividades contribuyeron a transformar la percepcion inicial del

alumnado, generando una experiencia mas significativa, inclusiva y motivadora.

En cuanto a las formas de motivacion controlada (regulacién introyectada y
externa), en ambos grupos las puntuaciones fueron moderadas y no se observaron
cambios significativos tras la intervencion. Este resultado podria interpretarse
como un desplazamiento general hacia formas mas autodeterminadas en el grupo
experimental, sin que ello supusiera un aumento de las formas motivacionales
asociadas al control o la presion externa, lo cual refuerza la calidad motivacional
de la intervencion segun el continuum propuesto por la Teoria de la
Autodeterminacion (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000).

6.1.1. Comparacion entre grupos en motivacion (PLOC-2)

Antes de la intervencion, el grupo experimental presentaba puntuaciones
significativamente superiores en motivacion intrinseca (t(304) = 5.27, p <.001, d =
0.633), regulacion integrada (t(304) = 4.87, p < .001, d = 0.585) y regulacion
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identificada (t(304) = 3.70, p < .001, d = 0.445), mientras que la desmotivacion era
notablemente inferior (t(304) =-6.12, p <.001, d =-0.735) respecto al grupo control.
Estos datos iniciales indican que el alumnado que iba a trabajar con el MED ya

mostraba un perfil mas autodeterminado.

Tras la intervencién, aunque las diferencias entre grupos se redujeron, el
grupo experimental mantuvo puntuaciones significativamente mas altas en
motivacién intrinseca (t(270) = 3.84, p < .001, d = 0.4948) y regulacion integrada
(t(270) = 2.822, p = .005, d = 0.3636). No obstante, la regulaciéon identificada, que
inicialmente también mostraba diferencia significativa, dejo de serlo (p =0.066, d =
0.2375), al igual que la regulacion externa (p = 0.133), lo que sugiere una
convergencia parcial entre ambos grupos en algunas dimensiones. Aun asi, la
desmotivacién se mantuvo significativamente menor en el grupo experimental
(t(270) = -1.969, p = 0.050, d = -0.2538), reforzando el efecto protector del modelo

frente a formas motivacionales no autodeterminadas.

Estos resultados indican que, aunque el contenido musical de la unidad
también pudo haber influido positivamente en el grupo control, fue la estructura
del MED la que permiti6 mantener una motivacién de calidad en el tiempo. Tal
como sefialan Perlman (2010) y Spittle y Byrne (2009), el MED genera un entorno
que promueve autonomia, competencia y pertenencia, esenciales para sostener la
motivacién intrinseca. En esta linea, Fernandez-Rio y Méndez-Giménez (2016)
destacan que las metodologias activas permiten no solo iniciar, sino sostener el
interés y el compromiso del alumnado. Por su parte, Moreno-Murcia, Llamas y
Ruiz (2006) demostraron que los estudiantes con perfiles motivacionales mas
autodeterminados tienden a valorar mas la asignatura y a participar de forma mas

activa.

Desde una perspectiva mas amplia, este patron es coherente con lo que
proponen Peir6 Velert y Julian Clemente (2015), quienes argumentan que la calidad
de la experiencia pedagogica —mas que el contenido en si— es lo que determina el

impacto motivacional y la transferencia de aprendizajes significativos.

6.1.2. Comparacion entre grupos en disfrute y autoeficacia

Los resultados del estudio muestran diferencias consistentes entre el grupo

experimental y el grupo control en las variables de disfrute y autoeficacia. En el
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pretest, el grupo experimental ya partia con puntuaciones superiores en ambas
variables, con una media de 4.83 (DE = 0.93) en disfrute frente a 4.23 (DE = 0.95) en
el grupo control, y una media de 4.65 (DE = 1.01) en autoeficacia frente a 4.21 (DE
=0.99) en el grupo control. Estas diferencias iniciales fueron significativas en ambas
dimensiones (disfrute: t(304) = 4.48, p <.001, d = 0.511; autoeficacia: t(304) = 3.12, p
=.002, d = 0.356).

Tras la intervencion, el grupo experimental mantuvo e incluso consolido6 su
ventaja, alcanzando una media de 4.96 (DE = 0.87) en disfrute y 4.78 (DE = 0.94) en
autoeficacia, frente a 4.44 (DE = 0.93) y 4.29 (DE = 0.88) respectivamente en el grupo
control. Las diferencias continuaron siendo significativas (disfrute: t(270) = 3.98, p
<.001, d = 0.485; autoeficacia: t(270) = 2.88, p = .004, d = 0.366), lo que sugiere que la
experiencia del grupo experimental fue mas positiva y eficaz en términos

emocionales y cognitivos.

Estos hallazgos refuerzan la eficacia del Modelo de Educacion Deportiva
(MED) en contextos escolares donde se busca no solo ensenar contenidos motrices,
sino también promover emociones positivas, confianza y compromiso con la tarea.
Tal como sefialan Karageorghis y Priest (2012), el disfrute durante la practica fisica
puede verse incrementado cuando se incorporan estimulos agradables como la
musica, pero es la estructura metodologica la que determina la calidad sostenida
de esa experiencia. El hecho de que el grupo experimental no solo comenzara con
mayor disfrute, sino que lo mantuviera y reforzara a lo largo de la unidad, apunta
a que el MED contribuy6 a generar un entorno mas estimulante, cooperativo y

emocionalmente significativo.

En cuanto a la autoeficacia, su evolucion en el grupo experimental puede
explicarse por la estructura progresiva del MED, que ofrece oportunidades
constantes de éxito, retroalimentacion y toma de decisiones. Esta percepciéon de
competencia se ha identificado como un motor esencial de la motivacién autéonoma,
la persistencia y el aprendizaje significativo (Bandura, 1986). Investigaciones
recientes como la de Baena-Extremera, Goémez-Lopez, Granero-Gallegos y
Martinez-Molina (2016) han evidenciado que tanto el disfrute como la satisfaccion
del alumnado en Educaciéon Fisica pueden predecirse a partir del apoyo a la
autonomia y del clima motivacional generado por el profesorado. Este hallazgo

refuerza la idea de que el MED, al estructurar un entorno cooperativo, auténomo y
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emocionalmente positivo, puede explicar la mejora sostenida en disfrute y

autoeficacia observada en el grupo experimental.

El grupo control, aunque también presenté mejoras en ambas variables, no
alcanzo los mismos niveles ni mostré una evolucién tan consistente. Esto sugiere
que, si bien el contenido musical puede resultar atractivo, es la estructura
metodoldgica cooperativa, autonoma y participativa la que marca la diferencia en
términos de impacto psicoldgico. Tal como apuntan Spittle y Byrne (2009), el MED
es especialmente eficaz para fomentar una experiencia educativa mas significativa

al conectar emocionalmente con el alumnado y reforzar su confianza.

6.1.3. Comparacion entre grupos en logro de metas y relacion social

Los resultados del presente estudio muestran que el grupo experimental
alcanzé puntuaciones significativamente mas altas que el grupo control tanto en la
percepcion de logro de metas como en la calidad de las relaciones sociales, tanto
antes como después de la intervencion. En la variable logro de metas, el grupo
experimental obtuvo una media inicial de 4.68 (DE = 0.97), frente a 4.25 (DE = 1.04)
en el grupo control (t(304) = 3.35, p = .001, d = 0.379). Tras la intervencidn, esta
diferencia se mantuvo (M =4.85, DE = 0.85 vs. M =4.41, DE =0.92; t(270) = 3.36, p =
.001, d = 0.406).

En cuanto a la variable relacion social, la diferencia inicial entre grupos fue
igualmente significativa (M = 4.75, DE = 0.88 en el grupo experimental frente a M =
4.29, DE = 0.94 en el grupo control; t(304) = 3.93, p <.001, d = 0.449), y se mantuvo
en el postest (M =4.89, DE = 0.81 vs. M = 4.39, DE = 0.89; t(270) = 3.77, p <.001, d =
0.458). Estas mejoras sostenidas en el grupo experimental refuerzan la eficacia del
MED como marco metodoldgico capaz de generar experiencias educativas
orientadas a la cooperacion, al sentido de pertenencia y al cumplimiento de

objetivos personales y grupales.

El logro de metas en el contexto educativo no solo implica alcanzar objetivos
motores o académicos, sino también experimentar progresos personales y sentir
que las metas planteadas son significativas. El Modelo de Educacion Deportiva, al
promover la toma de decisiones, la autorregulacion y la corresponsabilidad,
favorece precisamente esta percepcion de progreso y sentido. Tal como sefala

Cervelld y Santos-Rosa (2007), el establecimiento de metas de logro en entornos
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orientados a la tarea, donde se valora el esfuerzo, la mejora personal y la

cooperacion, potencia la implicacién y el compromiso del alumnado.

La dimension relacional, por su parte, constituye un eje central del MED. La
existencia de equipos estables, la rotacion de roles, la evaluacién compartida y la
construccion conjunta de productos (coreografias, presentaciones, etc.) favorecen
el desarrollo de vinculos positivos y de habilidades sociales relevantes. Esta
experiencia compartida en un entorno estructurado facilita la satisfaccion de la
necesidad psicoldgica de relacidn, tal como plantean Deci y Ryan (2000), y ha sido
destacada en multiples estudios como un beneficio especifico del MED (Spittle &
Byrne, 2009). En esta misma linea, Fernandez-Rio y Méndez-Giménez (2016) han
defendido que la integracion de estrategias cooperativas dentro del MED no solo
mejora la implicacién del alumnado, sino que refuerza el sentimiento de
pertenencia, la cohesidén grupal y la percepcion de logro colectivo, aspectos

fundamentales para un aprendizaje significativo y emocionalmente positivo.

En el grupo control, aunque se observaron ligeros avances en ambas
variables, estas no alcanzaron el mismo nivel de mejora ni la misma significacion
estadistica. Esto sugiere que los elementos de cooperacién espontanea o la mera
presencia de tareas grupales no bastan para generar un impacto profundo si no
estan articulados desde una metodologia que estructure de forma intencionada las

interacciones sociales y los objetivos compartidos.

6.1.4. Comparaciones pre—post por grupo

El andlisis intra-grupo reveld cambios significativos en varias dimensiones
de la motivacion en el grupo experimental tras la intervencién con el Modelo de
Educacion Deportiva (MED). En concreto, se observaron aumentos
estadisticamente significativos en la motivacién intrinseca (t = -3.49, p = .007, d =
0.57), la regulacion integrada (t = -2.68, p = .022, d = 0.44), y la regulacion
identificada (t = -2.69, p = .021, d = 0.45). Estas tres formas de regulacion se sitiian
en el polo autodeterminado del continuo motivacional propuesto por la Teoria de
la Autodeterminacion (Deci & Ryan, 2000), y su incremento sugiere que el
alumnado del grupo experimental participd con mayor conviccion, sentido

personal y disfrute en las tareas tras la aplicacion del modelo.
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Estos resultados refuerzan el valor pedagdgico del MED para promover una
motivacién mds autéonoma, en linea con lo descrito por Perlman (2010) y Spittle y
Byrne (2009), quienes sefialan que este modelo favorece entornos de aprendizaje
donde el alumnado percibe mayor control, competencia y pertenencia. La mejora
significativa en la motivacion intrinseca, con un tamano del efecto moderado-alto,
refuerza la idea de que el disefio cooperativo, el uso de musica, la rotacion de roles
y la celebracion final contribuyeron a una experiencia positiva, coherente con las
necesidades psicoldgicas basicas del alumnado (autonomia, competencia y

relacién), tal como defiende Deci y Ryan (2000).

En cuanto al grupo control, no se registraron mejoras significativas en
ninguna de las formas de motivacién autodeterminada. Las puntuaciones se
mantuvieron estables e incluso ligeramente descendieron en algunas dimensiones,
lo que sugiere que la metodologia tradicional, pese a incluir elementos musicales
al final del curso, no logré modificar sustancialmente la calidad motivacional del
alumnado. Esta falta de cambio apoya la hipdtesis de que el contenido musical por
si solo no es suficiente para generar un impacto psicoldgico relevante si no se
acompana de wuna estructura metodoldgica activa y participativa, como

argumentan Ferndndez-Rio y Méndez-Giménez (2016).

En relacion con la desmotivacion, se observé una reduccion en ambos grupos,
aunque mas pronunciada en el experimental. En este grupo, la disminucién fue
estadisticamente significativa (t = 2.89, p = .015, d = 0.46), mientras que en el grupo
control la reduccidn no alcanzo6 significacion estadistica. Esta diferencia sugiere que
el MED no solo promueve formas motivacionales positivas, sino que también es
eficaz para minimizar la desconexion y la falta de interés hacia la actividad fisica
escolar, efecto especialmente relevante en contextos donde existen resistencias

previas hacia contenidos como la danza o la expresion corporal.

6.1.5. Analisis de asociaciones entre variables psicologicas

Los resultados del analisis correlacional dentro del grupo experimental
muestran una fuerte coherencia interna entre las formas de motivacion mas
autodeterminadas. En concreto, se observaron correlaciones positivas elevadas
entre la motivacion intrinseca, la regulacion integrada y la regulacién identificada,

destacando especialmente la asociacion entre motivacion intrinseca y regulacion
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identificada (r = .813, p < .001), asi como entre regulacion integrada y regulacion
identificada (r = .787, p <.001). Estos datos confirman la estructura progresiva del
continuo motivacional propuesto por Deci y Ryan (2000), donde las formas de
regulacidon mas auténomas tienden a agruparse funcionalmente y reforzarse

mutuamente.

Asimismo, la regulacion introyectada mostrd correlaciones significativas
aunque mas moderadas con las regulaciones autodeterminadas, lo que sugiere que
algunos alumnos podrian encontrarse en un estado transicional entre formas de
motivacién mas externas y otras mas internas, como ha sido descrito en estudios
aplicados sobre el MED (Spittle & Byrne, 2009; Perlman, 2010). Esta evolucion
parcial refuerza la importancia de contextos pedagdgicos que ofrezcan apoyo
continuo a la autonomia, tal como plantea la literatura sobre intervenciones

basadas en la Teoria de la Autodeterminacion.

Por otro lado, las correlaciones negativas entre desmotivacion y el resto de
formas de motivacion (especialmente con la motivacion intrinseca, r = —.358, p <
.001) evidencian una polarizaciéon funcional dentro del perfil motivacional del
alumnado. Este patrdn ya fue observado por Moreno-Murcia, Llamas y Ruiz (2006)
en poblaciones adolescentes, y se interpreta como un signo de consistencia
estructural: cuando las formas de motivacién positiva aumentan, la desmotivacion

tiende a disminuir, y viceversa.

Desde una perspectiva pedagogica, estas asociaciones no solo refuerzan la
validez interna de los datos, sino que ademas ilustran el efecto sistémico de los
modelos activos como el MED. Tal como apuntan Ferndndez-Rio y Méndez-
Giménez (2016), no se trata de provocar cambios aislados en una dimension
concreta, sino de generar climas de aula donde se retroalimenten multiples formas

de implicacion, disfrute, percepcion de competencia y sentido de pertenencia.

6.2. PERCEPCION DEL CLIMA MOTIVACIONAL EN EL AULA DE EDUCACION
Fisica
6.2.1. Discusion de los datos descriptivos del cuestionario PMCSQ-2

Los resultados descriptivos del cuestionario PMCSQ-2 evidencian diferencias

sistematicas en la percepcion del clima motivacional entre el grupo experimental y
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el grupo control tras la intervencion. En concreto, el grupo experimental presento
puntuaciones mas altas en las dimensiones del clima de tarea, con medias
superiores en Aprendizaje Cooperativo (M = 4.18), Esfuerzo y Mejora (M =4.02) y
Papel Importante (M = 3.94), en comparaciéon con el grupo control, cuyas
puntuaciones se situaron por debajo en todos los casos. Estos resultados sugieren
que la intervencion basada en el Modelo de Educacion Deportiva (MED) favorecio
un entorno pedagdgico orientado a la cooperacion, la mejora personal y el

reconocimiento del papel de cada estudiante.

En paralelo, el grupo experimental puntu6 mas bajo que el grupo control en
las dimensiones del clima de ego, como Castigo por Errores (M = 1.91),
Reconocimiento Desigual (M =2.22) y Rivalidad entre los Miembros (M =2.41). Esta
reduccidn es indicativa de un entorno mas inclusivo y menos competitivo, donde
los errores no son penalizados severamente y el reconocimiento no se distribuye de

forma sesgada.

Este patrén coincide con lo observado en estudios previos. Moreno-Murcia et
al. (2010) senalaron que los contextos orientados a la tarea estan vinculados a
mayores niveles de compromiso y disfrute del alumnado, mientras que los climas
de ego se asocian a una mayor ansiedad y desmotivacion. Ademas, Newton et al.
(2000) y Cecchini et al. (2005) defendieron que metodologias activas como el MED
son capaces de activar factores positivos del clima motivacional, al reforzar el

sentimiento de pertenencia y la cooperacion.

Desde un enfoque tedrico, estos hallazgos refuerzan la validez del PMCSQ-2
como herramienta sensible para detectar cambios motivacionales derivados de
metodologias educativas transformadoras. Tal como indica Cervelld et al. (2004),
las intervenciones que promueven la mejora continua y la participacion equitativa
generan un impacto positivo tanto en la implicacion como en la percepciéon del
contexto educativo. El descenso de los elementos vinculados al clima de ego
refuerza esta idea, ya que representa una mejora en la calidad del entorno
motivacional, especialmente en contextos donde las comparaciones sociales

pueden limitar la participacion.
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6.2.2. Comparacion entre Grupos en la Percepcion del Clima Motivacional tras

la Intervencion

os resultados obtenidos tras la intervencion evidencian una diferencia
consistente entre el grupo experimental y el grupo control en todas las subescalas
del cuestionario PMCSQ-2. Aunque las diferencias no alcanzaron significacion
estadistica, el grupo experimental puntu6 de forma sistematicamente mas alta en
las dimensiones asociadas al clima de tarea (Aprendizaje cooperativo, Esfuerzo y
mejora, Papel importante), y mas baja en las dimensiones del clima de ego (Castigo

por errores, Reconocimiento desigual, Rivalidad).

Esta tendencia se alinea con la hipdtesis de que el Modelo de Educacion
Deportiva promueve un entorno orientado a la cooperacidn, al progreso personal
y a la participacion activa, como sefialan estudios previos (Spittle & Byrne, 2009;
Perlman, 2010). La mayor puntuaciéon del grupo experimental en Aprendizaje
cooperativo (M =4.18 vs. 3.83) y Esfuerzo y mejora (M = 4.02 vs. 3.70) indica que la
intervencidn contribuyo a generar una percepcion mas positiva de la dindmica del

aula.

Asimismo, las puntuaciones mas bajas del grupo experimental en Castigo por
errores (M = 1.91 vs. 2.10) y Rivalidad (M = 2.41 vs. 2.91) sugieren que el modelo
aplicado pudo contribuir a reducir la presiéon competitiva, reforzando un entorno
emocionalmente mas seguro y orientado a la mejora colectiva. Tal como sostienen
Ames (1992) y Duda (1992), los climas orientados a la tarea no solo favorecen la
implicacion, sino que reducen los efectos negativos asociados a contextos centrados

en el ego o la comparacion social.

Aungque las diferencias no fueron estadisticamente significativas, si presentan
un patrén interpretativo coherente con el efecto de la intervencion. En estudios
aplicados a contextos reales de Educacion Fisica, se ha sefialado que los cambios en
clima motivacional pueden requerir exposiciones mas prolongadas o estar
condicionados por factores contextuales, como el estilo de ensefianza del
profesorado o la dindmica previa del grupo (Baena-Extremera et al., 2016; Franco
et al., 2020).

La tendencia observada apoya parcialmente hipotesis general referida al
impacto psicoldgico del modelo de Educacién Deportiva, al mostrar que el grupo

experimental —expuesto a un modelo con feedback estructurado, roles activos y
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actividades musicales cooperativas— desarrolld percepciones mas positivas del

entorno, aunque las diferencias no alcanzaran umbrales de significacion.

6.2.3. Relaciones entre las Dimensiones del Clima Motivacional en el Grupo

Experimental

El andlisis correlacional entre las subescalas del PMCSQ-2 en el grupo
experimental tras la intervencion educativa ofrece una mirada integrada del clima
motivacional percibido. Se identificaron correlaciones positivas altas entre las
dimensiones del clima de tarea, como entre aprendizaje cooperativo y esfuerzo y
mejora (0 =.731), aprendizaje cooperativo y papel importante (o =.743), y esfuerzo
y mejora con papel importante (0 =.670), lo cual respalda la hipdtesis de coherencia
estructural entre estas subdimensiones. Estos resultados son consistentes con
estudios previos que defienden que los entornos de aprendizaje centrados en la
cooperacion, el esfuerzo y el sentido de pertenencia generan experiencias
motivacionales mas positivas y alineadas con la autodeterminacién (Cecchini et al.,
2005; Moreno-Murcia et al., 2006).

Asimismo, se observaron correlaciones significativas dentro del clima de ego,
especialmente entre castigo por errores y reconocimiento desigual (o = .827), asi
como entre castigo por errores y rivalidad interna (o = .565). Estas asociaciones
reflejan un patron estructuralmente coherente en contextos donde predominan
dindmicas competitivas o punitivas, reafirmando lo sefialado por Standage, Duda
y Ntoumanis (2003) sobre los efectos potencialmente disfuncionales de estos

climas.

De manera relevante, las correlaciones entre las dimensiones del clima de
tarea y las del clima de ego fueron negativas (rango de —.232 a —.328), lo que apoya
la idea de que ambas estructuras responden a légicas motivacionales diferentes y,
en cierta medida, incompatibles en su efecto sobre el alumnado. Este hallazgo
coincide con lo planteado por Ames (1992) y Newton et al. (2000), quienes postulan
que el énfasis en uno u otro tipo de clima afecta diferencialmente a la percepcion

de competencia, la implicacidn y el disfrute en la clase.
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6.2.4. Diferencias de género en la percepcion del clima motivacional

Desde una perspectiva de equidad educativa, el analisis por género permite
valorar si la intervencion basada en el modelo de Educacién Deportiva con soporte
musical fue percibida de manera similar por chicos y chicas. Los resultados indican
que, tras la intervenciéon, no se observaron diferencias estadisticamente
significativas entre hombres y mujeres en cinco de las seis subescalas del PMCSQ-
2 en la muestra total. Solo la dimensién Rivalidad mostré una diferencia
significativa, siendo mas elevada en los varones (M =2.91) que en las mujeres (M =
2.54), con una p = .002. Este hallazgo coincide con investigaciones previas que
asocian el clima de ego y la competencia interpersonal con una mayor prevalencia
en contextos masculinos, posiblemente por normas de género internalizadas que
promueven el rendimiento comparativo en los varones (Cervell6 & Santos-Rosa,
2007; Duda, 1992).

Sin embargo, cuando se examina Unicamente el grupo experimental, el
patrén se invierte. Las chicas obtienen puntuaciones significativamente mas altas
que los chicos en la dimension Aprendizaje Cooperativo (M =4.15vs. 3.71; p=.031),
mientras que el resto de dimensiones no presenta diferencias relevantes. Este
resultado es coherente con estudios como los de Moreno-Murcia et al. (2010), donde
se sefiala que las mujeres tienden a valorar mas positivamente entornos
cooperativos y participativos en Educacion Fisica. Podria interpretarse que la
propuesta metodoldgica basada en el modelo de Educacion Deportiva, al promover
roles rotativos, trabajo en equipo y expresiéon musical, se adapta mejor a las
preferencias de socializacion de las alumnas, reforzando asi su percepcion de

pertenencia e implicacion.

6.3. IMPACTO DE LA INTERVENCION SOBRE LA SATISFACCION DE LAS
NECESIDADES PSICOLOGICAS BASICAS (BPNES)

6.3.1. Analisis descriptivo general

El analisis descriptivo de las tres dimensiones del cuestionario BPNES
muestra que, tanto antes como después de la intervencidn, el alumnado presento
niveles intermedios de satisfaccién en competencia, autonomia y relacion, situados

mayoritariamente en la franja entre 2.5 y 3.9. Esta interpretacién, habitual en
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estudios sobre la Teoria de la Autodeterminacion en contextos escolares, indica una
percepcion moderada, pero no excelente, del entorno psicologico que rodea a la

practica educativa.

En el pretest, la relacion con los demas fue la dimensiéon mejor valorada por
el conjunto del alumnado (M = 3.76), seguida de la competencia (M = 3.56) y la
autonomia (M = 3.17). Este patron sugiere que el alumnado, incluso antes de la
intervencidn, se sentia principalmente vinculado a su grupo, relativamente
competente para afrontar los retos de la asignatura, pero con una menor sensacion
de control sobre sus decisiones dentro de las clases de Educacion Fisica. Esta
tendencia coincide con lo documentado en estudios realizados en contextos
similares (Franco et al., 2020; Menéndez Santurio & Fernandez-Rio, 2018), donde la
relacién social suele recibir las valoraciones mas altas en adolescentes, mientras que
la autonomia presenta valores mas bajos por las restricciones organizativas tipicas

de la ensefianza formal.

En el postest, las puntuaciones generales del alumnado se mantuvieron
practicamente estables. La relacidon volvid a ser la dimensién mas valorada (M =
3.75), seguida de la competencia (M = 3.51) y la autonomia (M = 3.12). Esta
estabilidad permite interpretar que no se produjeron cambios disruptivos durante
el proceso, lo que resulta especialmente relevante en un curso escolar completo.
Aunque no se evidencian mejoras sustanciales, la ausencia de deterioro puede
considerarse un indicio de equilibrio psicologico y de resistencia al desgaste

motivacional habitual en periodos prolongados (Ntoumanis et al., 2009).

Desde el enfoque de la hipdtesis vinculada al impacto motivacional del
modelo aplicado, los datos descriptivos permiten sostener que el alumnado del
estudio presentaba un perfil motivacional moderadamente adaptado al contexto
educativo, sin niveles bajos en ninguna dimensién y con puntuaciones coherentes
con estudios aplicados. Este equilibrio general indica que el punto de partida
psicologico del alumnado era adecuado para participar en una propuesta
metodoldgica exigente como el modelo de Educaciéon Deportiva con soporte

musical.

Ademas, la percepcién algo mads baja en autonomia subraya un aspecto de
mejora recurrente en este tipo de intervenciones, donde la estructura cooperativa y
el reparto de roles no siempre se traduce automaticamente en una percepcion clara

de autodireccion por parte del alumnado (Haerens et al., 2015).
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6.3.2. Comparacion entre grupos tras la intervencion

Tras la implementacion del modelo didéactico con soporte musical, se
observaron diferencias notables entre el grupo experimental y el grupo control en
dos de las tres dimensiones del BPNES, particularmente en la percepcion de
competencia y la relacidn social. En el postest, el grupo experimental obtuvo una
puntuacién media superior en competencia (M =3.62 vs. 3.33; p=.024) y en relacién
(M =3.99vs.3.37; p<.001), mientras que en autonomia no se detectaron diferencias

estadisticamente significativas (M = 3.22 vs. 3.08; p = .284).

Estos resultados permiten interpretar que la intervencion basada en el
Modelo de Educacion Deportiva contribuyd a mantener e incluso reforzar algunos
aspectos clave del bienestar psicoldgico del alumnado. La mayor percepcion de
competencia puede estar relacionada con el tipo de tareas propuestas, que
combinaban una estructura cooperativa con retos accesibles y un contexto musical
que facilitaba el aprendizaje progresivo. Como destacan Moreno-Murcia et al.
(2008), cuando el entorno ofrece oportunidades claras de éxito, el alumnado tiende

a sentirse mas capaz y motivado.

Por su parte, la percepcion significativamente mas alta de relaciéon en el grupo
experimental sugiere que el componente social de la intervencion —basado en la
interaccién grupal, los roles cooperativos y la necesidad de coordinarse para
coreografias o tareas musicales— actud como un facilitador de la cohesién. Esta
dimension ha sido ampliamente asociada al sentimiento de pertenencia y a una
mayor implicacion afectiva en la asignatura (Deci & Ryan, 2000; Menéndez
Santurio & Fernandez-Rio, 2018).

En contraste, la autonomia no mostré diferencias significativas entre los
grupos, lo que invita a reflexionar sobre como el disefio de la intervencion, aunque
favoreci6 la participacion activa, no siempre garantizé una percepcion clara de
autodireccidn. Esto coincide con los hallazgos de Haerens et al. (2015), quienes
subrayan que no todo entorno activo se percibe automaticamente como auténomo

si las decisiones fundamentales siguen centralizadas en el docente.

En conjunto, estos hallazgos respaldan parcialmente la segunda hipodtesis
especifica, al mostrar que el grupo sometido a la intervencién educativa mantuvo
o mejord ciertos niveles de bienestar psicoldgico en comparacion con un grupo que,

en las mismas condiciones escolares, mostré puntuaciones mas bajas. Si bien no
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todas las diferencias fueron significativas, el patron observado refuerza el valor

educativo del modelo aplicado en contextos reales y diversos.

6.3.3. Comparacion pre—post en el grupo experimental

El andlisis intra-grupo del cuestionario BPNES mostré que los niveles de
competencia, autonomia y relacion se mantuvieron relativamente estables en el
grupo experimental entre el pretest y el postest. Las diferencias en las medias
fueron pequenas y no alcanzaron significacion estadistica (p > .05), lo que sugiere
que la intervenciéon no provocé una mejora cuantitativa significativa, pero si
contribuy a mantener niveles moderados-altos de satisfaccion psicoldgica durante

todo el proceso.

Este mantenimiento del perfil psicologico en un contexto de carga académica,
esfuerzo fisico y exposicion a actividades novedosas —como las propuestas con
soporte musical — es especialmente relevante. Estudios como los de Trigueros et al.
(2019) o Palau Pamies et al. (2022) sefialan que el agotamiento motivacional o el
descenso en la percepcidon de competencia y autonomia es habitual conforme
avanza el curso escolar, especialmente si no se introducen estrategias didacticas

adaptadas.

Desde esta perspectiva, los resultados pueden interpretarse como un efecto
de proteccién psicoldgica generado por la intervencion, que, si bien no incremento
notablemente las puntuaciones en las tres dimensiones, evitd su deterioro,
fendmeno habitual en contextos no intervenidos. La estabilidad en la competencia
y la relacion sugiere que el modelo favorecid experiencias consistentes con la teoria
de la autodeterminacion: tareas adecuadamente estructuradas, relaciones grupales
reforzadas por la cooperacion, y oportunidades para experimentar logro personal
(Deci & Ryan, 2000; Haerens et al., 2015).

Por otro lado, el valor medio de la autonomia permanecié como el mas bajo
de las tres dimensiones, aunque sin descender. Este dato se alinea con otros trabajos
(Fernandez-Espinola et al., 2021), que han observado que el desarrollo de la
autonomia requiere intervenciones mas prolongadas y centradas especificamente
en la toma de decisiones, la eleccién real y la autogestion por parte del alumnado.
La mera asignacion de roles o la inclusién de musica en la prdctica, aunque

relevantes, no garantizan por si solas un impacto significativo en esta dimension.
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En conjunto, estos resultados respaldan parcialmente la segunda hipdtesis
especifica, al mostrar que los alumnos del grupo experimental que participaron en
una planificacion con seguimiento semanal y actividades cooperativas
mantuvieron sus niveles de bienestar psicologico, lo que puede interpretarse como

un indicador de solidez y sostenibilidad del modelo aplicado.

6.3.4. Relaciones funcionales entre las necesidades psicolégicas basicas tras la

intervencion

Tras la intervencion, se observaron correlaciones positivas y estadisticamente
significativas entre las tres dimensiones del BPNES: competencia y autonomia (o =
0.573; p <.001), competencia y relacion (o = 0.471; p <.001), y autonomia y relacion
(0=0.443; p <.001). Estas asociaciones indican que los estudiantes que percibieron
una mayor competencia también tendieron a sentirse mas autébnomos y conectados

socialmente, y viceversa.

Este patrén de correlaciones moderadas y ascendentes respecto al pretest
sugiere una consolidacién interna del constructo motivacional propuesto por la
Teoria de la Autodeterminacién (Deci & Ryan, 2000), donde la satisfaccion
simultdnea de las tres necesidades bdsicas no solo refuerza la motivacion
autodeterminada, sino que potencia mutuamente cada una de sus dimensiones. La
existencia de relaciones significativas entre las tres variables ya habia sido
documentada en estudios previos con adolescentes en contextos educativos
(Moreno-Murcia et al., 2010; Menéndez Santurio & Fernandez-Rio, 2018), pero su
refuerzo tras una intervencion con soporte musical y basada en el modelo de

Educacion Deportiva afiade valor pedagdgico al enfoque aplicado.

Desde una perspectiva funcional, estas correlaciones podrian interpretarse
como indicadores de coherencia motivacional. La percepcién de competencia no
parece desarrollarse de forma aislada, sino en estrecha relaciéon con el sentido de
pertenencia (relacion) y la autodireccion (autonomia), elementos que son, a su vez,
estructurados mediante practicas didacticas intencionadas (Perlman, 2010; Spittle
& Byrne, 2009). Asi, una intervencion que favorece el protagonismo activo, la
interaccidn significativa y el ajuste a los intereses del alumnado tiende a promover

un ecosistema motivacional mas equilibrado y autosostenible.
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Estos resultados refuerzan parcialmente hipotesis sobre la relacién funcional
entre variables psicologicas y el rendimiento, que proponia relaciones funcionales
entre la evolucion de variables psicoldgicas y el rendimiento, ya que, aunque aqui
no se incluyen medidas fisicas, si se constata un reforzamiento interno del sistema
motivacional, que puede ser entendido como un prerrequisito para un mejor

rendimiento futuro o mayor adherencia

6.3.5. Diferencias por género en la satisfaccion de las necesidades psicologicas
basicas

El analisis por género en la percepcidn de las necesidades psicoldgicas basicas
en el grupo experimental revela un patrén significativo en la dimension de
competencia durante el momento pretest, donde se encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre chicos y chicas (p =.004). Este dato sugiere que
antes de la intervencion, existia una percepcién desigual respecto a la sensacion de
eficacia y capacidad personal en el entorno de la Educacion Fisica, posiblemente
influenciada por variables externas como las experiencias previas, el estilo de
ensefianza recibido o las expectativas sociales internalizadas (Baena-Extremera et
al., 2016; Moreno-Murcia et al., 2006). Sin embargo, tras la intervencién, estas
diferencias desaparecieron (p =.717), lo que permite plantear una posible funcion
igualadora del programa implementado, que combind el modelo de Educacion

Deportiva con elementos expresivos y musicales.

En las otras dos dimensiones del cuestionario BPNES, autonomia y relacion,
no se hallaron diferencias estadisticamente significativas entre hombres y mujeres
ni en el pretest ni en el postest. En autonomia, los valores de p fueron de .899y .130,
respectivamente, y en relaciéon de .060 y .605, lo que indica una percepcion
relativamente homogénea entre géneros. Estos hallazgos refuerzan la idea de que,
al menos en esta muestra, el diseno metodoldgico de la intervencién favorecié una
experiencia educativa comtin y compartida entre el alumnado, sin generar
desigualdades en el sentimiento de conexidon social o en la percepcion de

autodeterminacion.

Cabe destacar que la desaparicion de la diferencia significativa en

competencia tras la intervencidon puede entenderse como una evidencia del efecto
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democratizador del modelo de Educacién Deportiva cuando se aplica con un
enfoque inclusivo y participativo. Estudios previos han mostrado que las chicas
tienden a mostrar menores niveles de percepcion de competencia en contextos de
Educacion Fisica tradicional (Cervell6 & Santos-Rosa, 2007; Moreno-Murcia et al.,
2010), pero que estos niveles se equilibran cuando el clima motivacional se orienta
a la tarea y se enfatiza la cooperacion (Fernandez-Espinola et al., 2021; Perlman &
Goc Karp, 2010).
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VII - CONCLUSIONES

IMPACTO DEL MODELO DE EDUCACION DEPORTIVA EN LA
MOTIVACION DEL ALUMNADO

Los resultados del presente estudio permiten concluir que la
intervencién basada en el Modelo de Educacion Deportiva (MED),
aplicada a través de una unidad didéctica de actividades con soporte
musical, ha favorecido significativamente una motivacién de mayor
calidad en el alumnado del grupo experimental. Se observaron
incrementos notables en las formas de motivacion mas
autodeterminadas, especialmente la regulacion identificada, la
motivacién intrinseca y la regulacién integrada. Este patron sugiere
que los alumnos/as no solo disfrutaron de las actividades propuestas,
sino que también las consideraron relevantes, satisfactorias y

coherentes con sus intereses personales.

Ademas, el grupo experimental mostrd una reduccion clara en los
niveles de desmotivacion, lo que indica una mejora en la disposicion
hacia la participacién activa y voluntaria. La intervencion logrd
generar un entorno inclusivo, cooperativo y estimulante que mitigd
posibles barreras iniciales de rechazo, especialmente en contenidos
como la danza, los bailes de salén o la expresion corporal,
tradicionalmente menos valorados por parte del alumnado

adolescente.

En contraste, el grupo control no presenté mejoras significativas en
las dimensiones relacionadas con la motivacion autdénoma, ni
tampoco en los niveles de desmotivacion. Aunque se detectd una
ligera mejora en la regulacion identificada, esta fue limitada y no se
acompand de una evolucidn positiva en el resto de formas
motivacionales. Esto sugiere que la intervencion tradicional, sin
estructura cooperativa ni soporte musical, no result6 suficiente para
movilizar procesos motivacionales profundos ni generar un cambio

significativo en la actitud del alumnado.
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En conjunto, puede afirmarse que la aplicaciéon del MED en contextos
expresivos, apoyado por elementos musicales y estéticos, se presenta como una
herramienta diddctica eficaz para fomentar la motivacion auténoma, el disfrute y

la implicacion activa del alumnado en las clases de Educacion Fisica.

- Los resultados comparativos entre el grupo experimental y el grupo
control reflejan diferencias consistentes a favor del primero tanto en
el pretest como en el postest, especialmente en las dimensiones mas
autodeterminadas de la motivacidn, como la motivacidén intrinseca y
la regulacion integrada. Aunque las diferencias entre grupos
disminuyeron ligeramente tras la intervencion, el grupo experimental
mantuvo una ventaja significativa, lo cual respalda el efecto del MED
como estructura metodologica capaz de sostener niveles altos de

motivacion de calidad.

Este hallazgo confirma parcialmente la hipdtesis planteada sobre la eficacia
del MED y su capacidad para generar experiencias motivadoras y significativas en
contextos escolares reales. La menor desmotivacion inicial del grupo experimental,
junto con su mantenimiento de una motivacién autéonoma al final del proceso,
refuerza el valor de este enfoque en contextos educativos donde se desea fomentar

la implicacion activa del alumnado.

- Los resultados del presente estudio confirman que el grupo
experimental obtuvo niveles significativamente mas altos de disfrute
y autoeficacia tanto antes como después de la intervencion, en
comparacion con el grupo control. Estas diferencias sugieren que el
Modelo de Educacion Deportiva (MED), combinado con actividades
expresivas y soporte musical, genera un entorno de aprendizaje mas
motivador, emocionalmente positivo y cognitivamente estimulante.
La capacidad del MED para ofrecer oportunidades de éxito, favorecer
la cooperacion y proporcionar una estructura clara con roles
definidos, parece haber fortalecido la percepcién de competencia y el

disfrute sostenido en el alumnado. En contraste, aunque el grupo
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control mostro ligeras mejoras, estas fueron menos consistentes y no

alcanzaron los mismos niveles.

Estos hallazgos refuerzan la hipdtesis de que no solo el contenido, sino
también la organizacion metodologica, condiciona la experiencia emocional y la

autopercepcion del alumnado en Educacién Fisica.

- Los resultados evidencian que el grupo experimental mantuvo
diferencias significativas respecto al grupo control tanto en la
percepcion de logro de metas como en la calidad de las relaciones
sociales, antes y después de la intervencién. Esta evoluciéon sugiere
que el Modelo de Educacion Deportiva (MED), aplicado mediante
tareas cooperativas y expresivas con soporte musical, potencia no solo
el progreso individual percibido, sino también el fortalecimiento de
vinculos positivos entre iguales. La estructura cooperativa del MED,
basada en roles rotatorios, metas compartidas y evaluacion colectiva,
habria contribuido a generar un entorno propicio para la
corresponsabilidad, la cohesion grupal y el sentimiento de
pertenencia. En contraste, el grupo control, aun expuesto a contenidos
similares, no mostré6 un impacto comparable, lo que refuerza la
influencia del enfoque metodoldgico en el desarrollo de variables

psicosociales en el contexto de la Educacién Fisica escolar.

- Los resultados intra-grupo confirman que el Modelo de Educacién
Deportiva (MED) tuvo un efecto positivo significativo sobre las
formas mas autodeterminadas de motivacion del alumnado. En el
grupo experimental se registraron aumentos claros en motivaciéon
intrinseca, regulacion integrada e identificada, acompafiados de una
reduccidon de la desmotivacion, mientras que el grupo control no
mostré cambios relevantes. Esta evolucion indica que el MED no solo
permite generar diferencias con respecto a otros enfoques
metodologicos, sino que también es capaz de transformar la calidad
motivacional del alumnado dentro del propio grupo, fortaleciendo su

implicacidn, satisfaccion personal y sentido de competencia.
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El analisis de las asociaciones entre variables psicoldgicas en el grupo
experimental revela un patrén coherente con la estructura propuesta
por la Teoria de la Autodeterminacion. Las formas de motivacion mas
autodeterminadas se relacionaron significativamente entre si y
mostraron asociaciones negativas con la desmotivacién, lo que
refuerza la validez del perfil motivacional alcanzado tras la

intervencion.

Estos resultados indican que el Modelo de Educacion Deportiva no solo

mejora niveles individuales de motivacion, sino que también favorece la

integracion funcional de las distintas dimensiones psicoldgicas del alumnado,

consolidando un entorno educativo emocionalmente positivo y cognitivamente

estimulante.

PERCEPCION DEL CLIMA MOTIVACIONAL EN EL AULA DE
EDUCACION FiSICA

La intervencion basada en el Modelo de Educacion Deportiva produjo
una mejora significativa en la percepcion del clima motivacional del
alumnado, potenciando un entorno de cooperacion, esfuerzo
compartido y reconocimiento justo. Esta transformacion se reflejo
especialmente en las dimensiones del clima de tarea, cuya mejora fue
acompafiada por una reduccion paralela de los indicadores del clima

de ego.

La intervencion basada en el Modelo de Educacién Deportiva generd
una percepcion globalmente homogénea del clima motivacional entre
chicos y chicas. No obstante, el analisis especifico del grupo
experimental revel6 que las alumnas valoraron significativamente
mas la dimensién de Aprendizaje Cooperativo, lo que sugiere una
mayor conexion con los componentes colaborativos y expresivos de
la propuesta didactica. Este matiz confirma que, aunque el disefio fue
inclusivo para ambos géneros, puede resonar con mayor intensidad

en determinadas sensibilidades educativas.
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Aungque las diferencias entre el grupo experimental y el grupo control
no alcanzaron significacion estadistica, los datos muestran un patron
sistematico que favorece al grupo que particip6 en la intervencion
basada en el Modelo de Educaciéon Deportiva. Este grupo percibioé un
entorno mas cooperativo, centrado en el esfuerzo y la participacion
equitativa, y menos marcado por la comparacién social y el castigo
por errores. Estos resultados, interpretados desde una perspectiva
educativa aplicada, respaldan la validez del modelo como
herramienta para mejorar la percepcidon del clima motivacional del

alumnado.

El patrén de correlaciones hallado tras la intervencion en el grupo
experimental confirma la estructura tedrica del PMCSQ-2 y refuerza
la hipdtesis de que un enfoque metodoldgico basado en la
cooperacién y la asignacion de roles relevantes favorece un entorno

motivacional mas coherente, positivo y funcional.

IMPACTO DE LA INTERVENCION SOBRE LA SATISFACCION DE LAS
NECESIDADES PSICOLOGICAS

Los datos descriptivos muestran un perfil psicoldgico equilibrado en
el alumnado, con niveles intermedios de satisfaccién en las tres
dimensiones del BPNES, el grupo partia de un punto de partida
adecuado para aplicar una propuesta metodologica exigente basada
en el modelo de Educacion Deportiva con soporte musical. La
estabilidad de estos niveles sugiere que, antes de aplicar la
intervencidn, ya existia una base psicoldgica sélida que permitia su

implementacion sin riesgo de desajustes emocionales relevantes.

El grupo experimental mostr6 una percepcion superior de
competencia y relacion social tras la intervencién, en comparacion con
el grupo control. Estos resultados sugieren un efecto positivo de la
intervenciéon en aspectos clave del bienestar psicoldgico,

especialmente en las dimensiones mas asociadas al trabajo grupal y al
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logro personal. La autonomia, sin embargo, se mantuvo en niveles
similares entre grupos, indicando un drea de mejora en futuras

aplicaciones del modelo.

Aunque no se detectaron mejoras estadisticas en las dimensiones del
BPNES, el grupo experimental mantuvo niveles de satisfaccion
adecuados en competencia, relacion y autonomia. Esta estabilidad
durante un proceso educativo largo y exigente sugiere que el modelo
de intervencion tuvo un efecto protector, permitiendo al alumnado

sostener su bienestar psicoldgico.

El refuerzo de las correlaciones entre las necesidades psicoldgicas
basicas tras la intervencién indica que el entorno educativo creado fue
capaz de fomentar una motivacion mads integrada, coherente y
mutuamente reforzada. La interaccion positiva entre competencia,
autonomia y relacion proporciona un marco motivacional robusto

para el aprendizaje y el bienestar.

La intervencidn educativa contribuyd a reducir las diferencias de
género previamente observadas en la percepcion de competencia, sin
generar efectos adversos en las otras dimensiones analizadas. Esto
apunta hacia un impacto positivo del modelo aplicado en términos de

equidad de género en el aula.

La intervencién educativa contribuyé a reducir las diferencias de
género previamente observadas en la percepcion de competencia, sin
generar efectos adversos en las otras dimensiones analizadas. Esto
apunta hacia un impacto positivo del modelo aplicado en términos de

equidad de género en el aula.
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VIII - LIMITACIONES Y FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

e Para futuras investigaciones, se recomienda ampliar la muestra y
replicar la intervencion en diferentes contextos educativos, evaluando
su impacto a largo plazo y explorando posibles diferencias segtin
género o nivel inicial de motivacion. Asimismo, seria util analizar el

papel mediador del disfrute y de la autoeficacia en la motivacién.

e Se recomienda que futuras investigaciones repliquen este diseno
controlando mejor las condiciones de inicio de ambos grupos, para
evitar posibles efectos anticipatorios o sesgos de expectativa.
Asimismo, seria util analizar el papel de variables mediadoras como
la percepcion de autonomia o la autoeficacia, mediante instrumentos
cualitativos o mixtos, para comprender en mayor profundidad por
qué el MED mantiene su eficacia incluso cuando el contenido es
compartido por ambos grupos. Incorporar medidas de seguimiento
longitudinal permitiria evaluar la estabilidad de la motivaciéon mas

alla de la duracién de la unidad didactica.

e Se recomienda que futuras investigaciones analicen el papel
mediador de la autoeficacia y el disfrute en la relacion entre el modelo
metodoldgico y la motivacion autodeterminada. Incluir medidas
cualitativas (entrevistas o diarios reflexivos) podria aportar una
comprensién mas profunda de cémo los estudiantes viven y valoran
las propuestas del MED. Asimismo, seria ttil replicar el estudio en
diferentes niveles educativos y con distintos contenidos curriculares
para explorar la generalizacion del efecto positivo sobre estas

variables.

e Se recomienda que futuras experiencias con el MED refuercen
explicitamente el trabajo sobre metas grupales y el desarrollo de
habilidades interpersonales, incorporando espacios de reflexiéon al
final de cada sesién para que el alumnado tome conciencia del

progreso alcanzado y del valor de la cooperacion. Asimismo, seria
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conveniente evaluar la percepcidon de pertenencia o cohesion grupal
con instrumentos especificos, ampliando asi el analisis psicosocial del

impacto metodologico.

Se recomienda que los futuros disefios didacticos basados en el MED
incorporen herramientas especificas de seguimiento motivacional
individual, para detectar de forma mads precisa los momentos en los
que se produce el cambio o mantenimiento de la motivacién. Ademas,
convendria ampliar el andlisis a otras variables emocionales (como la
ansiedad o el estrés), para valorar como influyen las dindmicas

cooperativas en la gestion del clima psicoldgico del aula.

Se recomienda que futuros estudios sobre intervenciones basadas en
el MED incorporen andlisis estructurales o de redes que permitan
explorar mas a fondo la interdependencia entre variables
psicoldgicas. Asimismo, seria valioso incluir instrumentos que midan
el clima motivacional percibido, con el fin de determinar cémo
influyen aspectos como el apoyo a la autonomia o la percepcion de

competencia en la configuracion del perfil motivacional completo.

Dado que los grupos no eran completamente homogéneos al inicio, se
recomienda en futuras investigaciones incorporar estrategias de
emparejamiento o andlisis multivariado para controlar posibles
sesgos iniciales. También se sugiere replicar este disefio en otros
contextos educativos para consolidar la validez externa de los

resultados.

Se recomienda que futuras investigaciones incorporen analisis mas
profundos sobre la interaccion entre género Yy estrategias
metodoldgicas, recurriendo a metodologias mixtas que incluyan
entrevistas, diarios reflexivos o grupos focales, con el objetivo de
capturar la experiencia subjetiva del alumnado. También seria
pertinente analizar si estas diferencias se mantienen en etapas

posteriores o en otros niveles educativos.

Se recomienda que futuras investigaciones amplien la duracién de la
intervencién para favorecer un mayor impacto y aumenten el tamafio

muestral para reforzar la potencia estadistica. Ademas, seria
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pertinente utilizar analisis de covarianza o modelos mixtos que
controlen las diferencias preexistentes entre grupos, con el fin de

evaluar de manera mas precisa el efecto neto de la intervencion.

e Sesugiere que futuras investigaciones exploren estas correlaciones en
otros contextos metodoldgicos o mediante intervenciones mds
prolongadas. Ademas, seria tutil investigar si la percepcién de
coherencia motivacional se relaciona con indicadores de rendimiento

académico o compromiso fisico-emocional en el aula.

e Es recomendable que futuras intervenciones incorporen estrategias
mas explicitas para fomentar la autonomia, como la co-creacién de
tareas o la eleccion entre alternativas de rol. Asimismo, se sugiere
realizar mediciones complementarias (cuantitativas y cualitativas)
que permitan analizar como percibe el alumnado la toma de

decisiones dentro de un modelo estructurado como el MED.

e Se recomienda aplicar el modelo en periodos mas prolongados,
incorporando estrategias explicitas de autonomia real —como
decisiones sobre el ritmo, la agrupacién o los contenidos— que
permitan potenciar esta dimension de forma significativa. También es
aconsejable monitorizar la evolucién en diferentes fases del curso

para detectar patrones de fatiga motivacional.

e Futuras investigaciones podrian explorar cdmo estas relaciones
funcionales se vinculan a indicadores conductuales, como la
adherencia al ejercicio, el rendimiento académico o la continuidad en
la practica deportiva. Asimismo, seria pertinente analizar si estas
correlaciones se mantienen o incluso se fortalecen en contextos no
escolares o alargo plazo, a fin de valorar la sostenibilidad del impacto

motivacional de este tipo de intervenciones.

e Seria deseable profundizar en futuras investigaciones mediante
analisis cualitativos que exploren cémo vivencian chicos y chicas este
tipo de propuestas metodoldgicas, asi como considerar la perspectiva
interseccional que incluya otras variables sociodemograficas o de

contexto escolar.
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Anexo 1.Planificacion de la intervencion

Tabla 22: Planificacién UD

Presentacion del Trabajo al Claustro de
Profesores.

Sesiones Contenido Temporalizacion
1 Pilotaje del 28-03 al 1-04
2 Fase Introductoria: (Explicacion del Modelo, | del 18-04 al 22-04
Distribucion  de  Equipos y  roles,
cuestionario...)
3 Gimnasia Ritmica “Manos Libres” del 18-04 al 22-04
4 Gimnasia Ritmica “Aros” del 18-04 al 22-04
5 Gimnasia Ritmica: Cuerdas del 2-05 al 6-05
6 Bailes de Salon: Salsa del 2-05 al 6-05
7 Bailes de Salon: Salsa del 9-05 al 13-05
8 Danzas del Mundo del 9-05 al 13-05
9 Danzas del Mundo del 16-05 al 20-05
10 Creacion de la coreografia del 16-05 al 20-05
11 Creacion de la coreografia del 23-05 al 27-05
12 Creacion de la coreografia del 23-05 al 27-05
13 Fase Final: Evento Deportivo “I Competicion | del 30-05 al 3-06
Escolar Maristas Cartagena” y Evaluacion.
14 Evaluacion, Cuestionario, Videos en Clase, | del 30-05 al 3-06
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Anexo 2. Unidad Didactica desarrollada grupo experimental

UNIDAD DIDACTICA DE ACTIVIDADES CON SOPORTE MUSICAL

NOMERE: Diviértete bailando aqui ¥ ahora.

Esta unidad didactica se relacioma con loz sipuientes estindares de aprendizaje
englobados en los diferentes blogues, siendo 14 el niimero de sesiones tedrico-practicas
que ze van a llevar a cabo.

A continuacion, se especifican log diferentes estandares de aprendizaje que ze van a
evaluar durante su desarrollo.

Bloque 1. Condicion Fisica orientada a la salud

1.2.3 Alcanza niveles de condicion fisica acordes a su momento de desarrollo motor v a sus
posibilidades, mostrando una actitud de autoexigencia y esfuerzo.

1.2.4 Pone en practica ejercicios de trabajo muscular aplicados a una buena higiene postural.

Bloque 2. Juegos y actividades deportivas

2.1.3 Mejora su nivel en la ejecucion y aplicacién de las acciones técnicas individuales respecto a su
nivel de partida, mostrando actitudes de esfuerzo, autoexigencia y superacion.
Bloque 3. Actividades fisicas Artistico-Expresivas

3.1.1 UHiliza técnicas expresivas combinando espacio, tiempo e intensidad.

3.1.2 Crea y pone en practica, de forma individual, por parejas o pequefio grupo, una secuencia de
movimientos corporales ajustados a un ritmo prefijado.

3.1.3 Realiza improvisaciones como medio de comunicacion espontanea.

Bloque 4. Elementos comunes y transversales

4.1.1 Muestra tolerancia y deportividad tanto en el papel de participante como de espectador.

4.1.2 Colabora en las actividades grupales, respetando las aportaciones de los demas y las normas
establecidas, y asumiendo sus responsabilidades para la consecucion de los objetivos.

4.1.3 Respeta a los demas dentro de la labor de equipo con independencia del nivel de destreza.

4472 Elabora trabajos sobre temas relacionados con las actividades fisico-deportivas utilizando

recursos tecnoldgicos.
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SESION 1 “GIMNASIA RITMICA™ — MANOS LIBRES

Objetive de Ia sesion:

L Informar a los alumnes sobre 1a UD gue se va a trabajar en estos dias.
{Se les facilita una ficha donde aparecen diferentes contenidos) (107). VER
ANEXO L

L] FRealizar ejercicios de coordinacion v movimiento corporal sin Curso: 3°ESO
aparatos (manos libreg).
] Conseguir que los alumnos lleven el ritmo de la misica en diferentes
elementos corporales.
[ Desarrollar la imaginacion v la creatividad.
Matctis: Alumnos:
L] Equipo de musica, v pen drive con vanedad musical. A0 aceiniad it
Contenido: Organizacion:
L] Eealizacion de diferentes desplazamientos. L] Individual
[] Coordinacion de diferentes movimientos corporales. [ Por parejas
L] Aprendizaje de diferentes tiposz de saltos, equilibrios, giros v | # En grupes
elementos de flexibilidad (con v sin dificultad segin el reglamento de G.
Ritimica).
CALENTAMIENTO

OBJETIVO:
- Preparar las articulaciones v musculos para la actividad que se va a desarrollar.
- Prevenir lesiones.
- Trabajar en equipo

DESCRIPCION REPRESENTACION
Movilidad articular (27): Tobillos, rodillas, cadera, tromco, | (o
hombros, mufiecas, cusllo. T ; ok
Carrera continua (37): Por todo el espacio en diferentes | | =77 .- &0
direcciones, a la voz del profesor realizar los siguientes N
e{ercicios: * o I\ N )
1. Toco suelo y salto. w I @ =
1. Me acuesto boca arriba v me levanto. s % i )} £y
3. Chupa chups (zalto girando 360%) [
4. Con el compafiero que tenga en frente, uno de los dos dauna | : | 7 [ ]
vuelta : } '
Estiramientos en parejas {27:
- Brazos T
- Tronco (parejas) |
- Cuadniceps
- Lzguigsuales. piernas juntas (Cogiendo de loz hombros al F +
compafiero) I ,{.' -::
- Gemelosz A | 5
- Aductores (maniposza)

PARTE PRINCIPAL
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Objetivos:
- Realizar diferentes desplazamientos.
- Llevar el ritmo de la midsica
- Colaborar entre los compafieros.
- Realizar v conocer diferentes tipos de zaltos v equilibrios con v sin dificultad.
- Hacer grupos homogéneos en niveles de forma libre.
- Mantener el equilibric al menos 3 zepundoz en la pozicion creada.
- Crear figuras de equilibrio.
- Desarrollar 1a imaginacidn v Ia creatividad.
- Motivar a los alumnos.
- Hacer desaparecer el miedo al ndiculo.
DESCRIPCION REPRESENTACION
Desplazamientos con misica (37):
- Punta-talon.
- Pasos laterales.
- Doble pasos.
- Improvizacién de pasos ritmicos.
Nota: Loz elementos anteriores se realizan con movimientos de brazos,
tromco.
Variante:
- Ezpejo (por parejas hacemos lo que haga el compafiera).

Juego “Pasar los troncos™ (37): &)
Los alumnos se colocan en grupos de 5-6 compafieros formando una
fila, tumbados en decobito supino, con las piemas v brazos juntos y
zeparados por conos a un metro aproximadaments.

El altimo debera ir saltando a todos sus compafieros hasta legar al
primero, éste se tumbard v saldrd ] siguiente, asi sucesivamente hasta
llepar a un punto concreto de la pista.

Saltos sin dificultad con miisica (37):
Manteniendo log mismos gowpos pero los alumnos estaran separados g

entre 3 trabajaremos los siguientes saltos: ]
- En 1° posicién Db el
-En 2° posicion

- Combinando amboz
- Agrupado

A
- #;Alpuien ha pensado otro diferente a los propuestos?™ ﬂé‘r' ﬁ
Salios de dificultad (37): = 2

- Zancada {Salto charces)

- Corza

- Chupa chups

- Cabriole {Cantando bajo la lluvia)
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Juego: “Pista loca™ (37):

Loz alumnos individualmente estarin por la pista realizando
tovimientos corporales con mfsica, 3 la voz del profesor deberdan ir al
lado de l1a pista que indique realizando los siguientes desplazamientos:
- Arriba: Zancadas.

- Abajo: Corzas.

-Derecha: Carrerita v realizar algin equilibrio manteniendo 3 segundos.
- Izgquierda: Cabrioles.

3 A e
T

Equilibrios con dificultad (37):

El docente explicard algunos equilibrics especificos de gimnasia
ritmica, dotde los alumnos tendran que intentar mantener al menos 37,
{Paze, Honzontal, Plancha, Plancha lateral, Flamenco).

Panchn BTl punn ok facial
PaEds - gy

“Jugamos a las fotografias™ (37):

En los grupos establecidos, el profesor dejara 3 minutos para que los
alumnos sean capaces de crear posiciones en las gque s0lo haya vao o dos
apoyos siempre v cuando no sean los dos pies.

Cuando todos los grupos hayan elaborado las posturas se hara una
cotnpeticion para ver quién aguanta mds sin caerse por grupos.

Coreografis sin aparatos (107):

Para finalizar la claze v poner en prictica los elementos corporales
trabajados en la zesion de hoy los alumnos en los mismos grupos,
tendran que elaborar una pequefia corecgrafia con una masica que les
zuministrara el profesor, donde incluyan los sigutentes elementos:
-Una postura de micio y otra final

Un zalto

1Un equilibrio

-Una serie de pasos de baile de § tiempos

-Todos los elementos tieneh que estar enlazados

VUELTA ALA CALMA

Objetivo:
- Sentir 1a misica v volver al estado indcial
- Participar en la dindmica final de la clase

DESCRIPCION REPRESENTACION

Estiramientos por 1 10 en o (mantener 10 2): e

- Tronco (flexion lateral con el compafiero). & 0

- Isauinsurales (apovados en el compaferc). i

- Aductores (mariposa atrag). -

- Aductores (uno tumbado con las piernas abiertas, v el otro Ie tira). . o
Belajacion (27):; : 1
Con misica relajante de fondo los alumnoes individualmente separados O,

por la pista los alumnos estirarén sus extremidades al maximo en la
posicion de decubito supino v despuss se encogeran al maximo como
una bola,

Reflexion v observaciones del profesor sobre la sesion con los alumnos en cirenlo (27):
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SESION 2 “GIMNASIA RITMICA™ - ARO

Objetivos:

- Aprender los gestos técnicos del aro tanto de forma tedrica como
practica.

- Aprender v practicar los diferentes manejos con el aro (rodamientos
pot el suele, rotaciones, circundocciones, lanzamientos, recuperaciones.. ).
- Coordinar diferentes movimientos corporales con el aro: saltitos,
pazos a traveés, por encima del aro...)

- Conseguir llevar el ritmo de la musica a través de diferentes gestos
téenicos con el aro.

- Desarrollar 1a imaginacion.

- Aprender a coordinarse entre compafieros

- Trabajar en equipo

Curso: 3°ERO

Material:
- 30 aros de gimnagia ritmica
- Un equipo de musica, pen drive.

Alumnos:
2330 aproximadamente

Contenido:

- Aprendizaje del manejo del aparato en este caso del aro de forma tedrica y
practica

- Trabajo de la parte motivacional

- Establecer patrones de liderazgo

Organizacion:

. Individual
. Por parejas
. En grupos

CALENTAMIENTO

Objetivo:

codos v hombros.
- Preparar el cuerpo para la parte principal con aro.

- Preparar 1ag articnlaciones para 1a prevencion de legiones, en este caso nog centraremos mas en lay mueflecas,

DESCRIPCION

Calentamiento Especifico de Gimnasia Ritmica (107):
En este apartado realizaremos un breve tutorial para los docentes

v alomnos de una seleccidn de ejercicios de movilidad articular
de gimnasia de 107

REPRESENTACION

PARTE PRINCIPAL

Objetivos:

los diferentes movimientos corporales (zaltos, equilibrios, giros)
- Trabajar en equipo.

- Desarrollar 1a creatrridad.

- Potenciar la toma de deciziones.

- Aprender los gestos técnicos que podemos hacer con el aro: rotaciones en diferentes partes del cuerpo
con v sin desplazamiento, rodamientos por el suelo v por el cuerpo, lanzamientos v recuperaciones.
- Combinar v coordinar los gestos técnicos (rotactones, rodamientos, lanzamientos v recuperaciones con

DESCRIPCION

REPRESENTACION
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Rotaciones zin desplazamiento (37):

Cada alumno se colocard en la pista con una distancia de seguridad, v
el profesor indicard la zona donde rotaran el arc (Cuello, cintura,
mano, brazo...) (& repeticiones).

Competicion (17):
Loz alumnos deberan hacer rotaciones el méximo tiempo posible en
el lugar que se indique ({Cuello. .. !). ; Quién aguanta mas?

Eotaciones con desplazamiento (37):

Loz alumnos irén con el aro por la pista haciendo rotaciones en
diferentes partes del cuerpo (cuello, cintura, mano, brazo...) ¥ cuando
el profesor pare la musica deberin hacer zaltitos a través del aro (hacia
delante, hacia atris, de lado...)

Rodamientos sin desplazamiento (27):

Cada alumno con su aro rueda hacia delante, hacia atras, hacia el lado,
de forma que vaya temendo domuinio sobre €l Ademas, también se
podra realizar los rodamientos sobre el cuerpo.

Rodamiento con desplazamiento (27):
Ahora los alsmnos al ritmo de la mmsica y esquivando a los

compafieros deberdn de ser capaces de rodar el aro de diferentes
formas zegin indique el profesor v cuando pare la milzica tendra que
intercambiar el aro con el compafiero que tenga en ese mismo
momento enfrente.

Rodamientos en parejas {37):

Por parejas (mixtas) uno enfrente del otro tendra que mtercambiarse
los aros mediante un rodamiento por el suelo normal ¥ luego con
retroceso.

Variamte:

- Antes de coger el aro habra que zaltarlo.

- Rodar de ezpaldas.

- Cada pareja deja un aro ¥ shora uno de ellos se encargard de rodar el
aro y el otro debera pasar a través (por dentro) del aro en movimisnto
todas las veces que pueda.

Juego de creatividad v paso a través del are (3):

Loz alumnos deberin ir al mitmo de la misica realizando los
movimientos que guieran, cuando ze pare la misica los alumnos
tendran oque rodar el aro v buscar otro compafierc diferente, e
mtercambiarze el aro, perc en este cazo aro pasar a traves de éL
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Lanzamientos v recuperaciones del aro en vertical (57):
En el miamo gitic pero ghora de forma individual, realizaremos b
lanzamientos del aro con una manoe, ¥ recogeremos con las dos manos o 1]

(8 repetictones), a la vez que los alumnos escuchan misica. oF
Varizsntes: '?]J* g
Y

- Lanzar con la mano dominante v recoger con la misma mano. |
- Lanzar con la mano no dominante v recoger con la mano dominante. |
- Lanzar con la manc noe dominante v recoger con 853 mMiIsma mano.

- Lanzar cont una manc hacer una palmada v recoger, ast hasta llegar
al mayor nimero de palmadas posibles, tentendo siempre el control
del aro, v 1a sezuridad entre loz compafieros.

- Lanzar con una mano, tocar con vaa rodilla en el suelo v levantarme
v recoger el aro de pie.

- Lanzar con una mano, dar un giro de 360° v recoger el aro de pie.

- Lanzar con una mano ¥ recoger con las rodillas pero de pie, dando
un pequefio saltite hacia delante.

Lanzamientos v recuperaciones por parejas (57):

Podemos realizar infinidad de variantes, pero al estar en la sesion N7
2 iremos de menos a mas, elevando el nivel de dificultad.

Podemos comenzar lanzando solo un aro al compafiero.

Variantes:

- Lanzar de frente con una mano v el compafiero recoge con la mano
no dominante.

- Lanizar de frente v el compafiero antes de recoger el aro tiene que
tocar el suelo con las dos manos y recoger de pie.

- Lanzar de frente v el compafiero tiene que dar una vuelta antes de
recoger el aro.

-TUno de los dos lanza de espaldas el aro y el otro recoge de frente.

* Ahora cada uno con su aro:

Coreo con material (57):

Loa alumnos se organizaran en grupos de 4 a 6. El profesor les dejars
3 minutos para que practiquen lanzamientos v recuperaciones
mventadas por ellos mismos. El reto zera  teslizar al menos 3
lanzamientos diferentes en formaciones ¥ manejos.

Carrera de relevos (57):

En loz mizmos gropes v opara finalizar la clase, loz alumnosz se
colocaran en fila en la linea de fondo. Haremos una carrera de relevos
realizando los siguientes movimientos segin la postcion:

- Alumno 10 Rotaciones en la mano derecha (ida) v rotaciones en la
mano irguierda (vuelta).

- Alumno 2: Rotaciones en el cuelle (ida) y retaciones en la cintura
{vuelta)
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- Alumno 3: Rotaciones en el pie derecho (ida) v rotaciones en pie
izquierdo (vuslta).

- Alumno 4: Rotaciones de delante hacia atrds del cuerpo (ida v
vuelta).

- Alomno 5: Rodamiento normal hacia delante con la mano derecha
{1da} y con la mano izquierda {vuelta).

- Alumno 6: Rodamiento con retrocese v saltar por encima del aro
(ida) v rodamiento con retroceso v meterse por dentro del aro (vuelta).

T

bERR o

Rt

-+

VUELTA ALA CALMA

Objetivos:
- Coordinarse entre log compafieros.
- Coordinar el movimiento corporal con el aro.

El aro que guema (27).

La claze se divide en dos grupos. Se colocardn en circulo cogidos de
las manos v deberan pasarse el aro s soltarse las manos. Ganari el
equipo que le dé la vuelta mas rapida al aro.

Farigmte:
Introducir mas aros.

Reflexién y observaciones del profesor sobre la sesion con los alumnos en circulo (37):

SESION 3 “GIMNASIA RITMICA™ - CUERDA
Objetivo:
. Introducir elementos con la coerda.
. Mejorar los elementos corporales de coordinacion com aparato Curso: 3% de ESO
(cuerda).
.
r:htem]!-:lc:]_uipo de misica Almmmgs: 2330
% 300 aproxitnadamente
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Contenido: Organizacion:

L] Bealizacion de diferentes saltos con la cuerda. Estaticos v dindmicos. | ® Individual
L] Aprender diferentes manejoz con la cuerda. L] Por parejas
. Ejercicios con cuerda. . En grupos
* Movimientos técnicos con la cuerda: balanceos, enrollamientos
lanzamientos y recuperaciones...

L] Composicion de elementos creativos con la cuerda en grupos.

CALENTAMIENTO

Objetivo:
-Preparar a las articulaciones para realizar ejercicio fisico.
-Prevenir lesiones.
-Aumentar la frecuencia cardiaca, v preparar al cuerpo para la parte principal.
- Trabajar la flexibilidad.

DESCRIPCION REFRESENTACION
Movilidad articular: Tobillos, rodillas, cadera, tronco. -
hombros, mufiecas, coello. > O A

Al ritmo de s miizica: ! i
Loz alumnos se desplazarén por media pista al ritmo de LR A
la misica. Cuando el volumen de la misica dismimiyva los %

alumnos ze desplazaran de forma lenta mientras que
cuando aumente deberan acelerar el ritmo. Podran realizar
diversos desplazamientos de forma libre.

Estiramientos por parejas (mantener 10 secundos en cada
osicidn ) e —
- Tronco (flexion lateral con el compariero). (h I
- lsquicsurales (apoyados en el compafiera). s i
- Aductores (mariposa). vl
- Aductores (uno en frente del otro, con plernas abdertas {
estirar de forma alterna). ‘)'
- Lumbar de forma individual, uno en frente del otro e

PARTE PRINCIPAL

Objetivos:

-Realizar diferentes desplazamientos sim/con cuerda
-Llevar el ritmo de la misica.

-Colaborar entre los compafieros.

-Realizar diferentes tipos de giros/saltos con v sin dificultad.
- Conseguir que hava diversidad de alumnos en los grupos.
-Dezarrollar la imaginacion v 1a creatividad.

-Motivar a los alumnos.

- Realizar diferemtes manejos con la coerda.

- Mejorar los saltos realizados en sesiones anteriores.
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- Realizar diferentes desplazamientos con cuerda.
- Colaborar entre los compafiercs.
- Conseguir que hava diversidad de alumneos en los grupos.
- Desarrcllar 1a imaginacion y la creatividad.
- Motivar a los alumnos.
- Realizar diferentes manejos (enrollar, rofaciones,. ) con la cuerda
- Iniciacicn a la técnica de lanzamiento v recuperacion.

DESCRIPCION REPRESENTACTION
Juego: El pilla colas.
Todos menos 5 alumnes Hevardn enganchado en la parte
posterior del pantaldn un pafivelo, donde los 5 que no Hevan
deberan quitarselo para cambiar el rol.

Saltos con coerda: Separados por el espacio realizaremos A

diferentes zaltos zin dificultad: 'I.«'\';

- Salto basico hacia delante (con loz dos pies a la vez), se ol

puede realizar en el sitio o con desplazamiento. \—,’*\_L\

- Salto bdsico hacia atris. RN

- Pata coja hacia delante. AN N

- Pata coja hacia atras. ; \\\ y
* Creatividad: Dejamos tiempo para que ellos inventen al ),'}’ff' -
tmenos tres tipos de saltos diferentes. T L e

Saltos: “Te invito™

Se realizaran dos grupos, uno tendrd cuerda v los otros no.
Todes se moveran por el espacio al ritmo de la misica,
cuando el profesor la pare, los alumnos gue no tienen cuerda
iran hacia uno que tenga, para intentar realizar al menos tres £
zaltos funtos. M L.
Farignte: Cambio de rol v ahora llevardn 1a cuerda come un {
“Helicoptere™ teniendo que saltar Ia cuerda que pasara al
raz del suelo.

Saltos: “Los relevos™:

En grupos de seis alumnos v en fila (cada uno con su cuerda) PEA B B8

deberdn realizar los siguientes saltos hasta llegar al cono v

vabver: LALE 2L o

1. Dos pies juntos 2. A trote p—

3. Cruzando 4. Balanceando la cuerda j A |
5. Hacia atras 6. A pata coja snaial

Saltos con musica:

De forma individual, cada alumno con una cuerda debera ir por tode el espacio realizando los diferentes saltos

realizados en sesiones anteriores, incluyendo los saltos de dificultad (zancada, cahgolle. ) cuando el profesor
are la musica enrollarén la cuerda en diferentes 5 del cu cuello. cintura. ).




230 MARIA DEL MAR SANCHEZ SERRANO

Saltos con misica:

De forma tndividual, cada alumnoe con una cuerda debers ir nd )
por todo el espacio realizando los diferentes saltos N
realizados en sesiones anteriores, incluvendo los zaltos de /
dificultad (zancada, cabn'ollel_ -} cuando el profesor pare la
migica enrollaran la cuerda en diferentes partes del cuerpo
{cuello, cintura...).

El oeste:

Loz alumanos irdén por la pista realizando diferentes
movimientos con la cuerda (rotaciones transversales,
movimientos en ocho...) cuando el profesor pare la misica
tendran que enrollar 1a cuerda {en la cintura, en la mano, en
la plerna. ) 2l compafiero méds cercano e intercambiarla

Escapadas:
Con la coerda estirada atras, ir desplazandose por el espacio

haciendo movimientos de mufieca (serpientes), v cuando el
profezor lo indigue, realizaran un balanceo v cogeran el otro
extremo de la cuerda. v I i it R
Variante: LT H
Con un extremo en cada mano, realizar un balanceo hacia ,; #

atras v soltar un cabo para volverlo a coger. I " If

Lanzamientos v recuperaciones:
De forma individual, por todo el espacio lanzamientos de la

cuerda plegada en cuatro v recoger de pie. i
Variantes: L=
Fealizar formas diferentes de lanzamiento
- Con la cuerda normal (en dos).

- Con la cuerda estirada.

Farigntes:

Cambiar la posicion de la recogida

- Recoger en el suelo, de rodillas. .
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Lanzamientos v recuperaciones:

Por parejas realizar intercambioz de la cuerdz con un
lanzamiento normal.

Variantes:

- Dar una voelta v recoger.

- Lanzar de espaldas v recozer de frente.

- Lanzar de frente y recoger en el suelo.

Lanzamientos y recuperaciones:

En grupos de 4 alumnos realizar los mismos lanzamientos
gue han ejecutado en el ejercicio anterior pudiendo siempre
realizar otros que ellos mismos creen.

Y

13'

P
VUELTA ALA CALMA
Objetivo:
- Estirar las extremidades que se mencionen al maximo
- Sentir la mlisica.
- Preparar al organismo para otras actividades.
DESCRIPCION REPRESENTACION

Con misica de fondo los alumnos de forma individoal v
separados por toda la pista estiraran los siguientes
segmentos con la cuerda: tronco, gemelos, cuddriceps. ..

1"

Eeflexion zohre la zezion

Obszervaciones después de la sesion:

SESION 4 “SALSA COMO BAILE DE SALON”

Objetivos:

- Aprender los pasos de una coreografia de zalsa.

- Ser capaz de llevar el ritmo de la mosica v los pasos de estilos
musicales diferentes.

- Coordinar los diferentes pasos con el compafiero.

- Coordinar los pasos con otros compafieros.

- Disfistar de la clase

- Desarrollar la imaginacidn.

Curso: 3° ESQ
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Matenz{: . o i Alummnaos: 25-30

- Un equipo de misica, pen drive. et alimerii

Contenido: Organizacion:

- Aprendizaje de la coreografia de salsa en s0lo tna sesion. La misica zerd | Individual

la de “Let’s get loud, de Jennifer I épez”. (] Por parejas

- Aprendizaje del trabajo en equipo ® Grupos

- Aprendizaje de trabajar con compafieros de otro zexo ] Toda la clase
CALENTAMIENTO

Objetivo:

- Preparar la mente v el cuerpo para 1a zesion de hoy.
- Activar el organizmo para la coreografia.
- Ser capaz de coordinar los pazos sencillos del calentamiento

DESCRIPCION

El profesor iniciara 1a clase con misica, en este caso los alumnos
se organizan por filas v durante 10 minutos realizard pasos con
movimientos de brazos, de cabeza, de piernas adaptados a estilos
de miisica diferentes (una breve coreografia). El profesor puede
ser €l el que dirija Ia clase, o en su caso puede empezar €l e ir
animando a los alumnos a que vayvan haciendo ellos los pasos
que ze les ocurran diciendo el nombre del alumno que zale al
centro. Ademas, el profesor tendrda un apoyo de un tutorial
ejemplo del calentamiento.

. La primera omisica serd estilo pop a elegir por el profesor
] La segunda misica zera estilo flamenco

. La tercera una misica clasica para pasar a la parte

principal

MUSICA

MUSICA CLASICA

PARTE PRINCTPAL

Objetivos:

- Ser capar de en 1 mimito ponerse en grupos v dentro de los grupos hacer parejas mixtas {en el caso
ue hava mas chicaz, o mas chicos, éstos tendran que hacer de chica o de chico durante la coreoprafia).

- Aprender la coreografia completa.

- Ser capaz de coordinar los pasos no solo con la pareja inicial sino también con cada cambio de pareja.
- Desarrollar la creatividad.

DESCRIPCION REPRESENTACION
Creacion de la coreografia (307):
Loz alumnos se organizan en gruopos ¥ en disposicion de filas para
aprender la coreografia.
El profesor tendra dos opciones: CHICOS
13 Aprender la coreografia v ser capaz de ensefiarle a los

- . geeddoea
alumnos tanto la parte que hace 1a chica como la del chico. ittt bt
n Poner el video tutorial de la coreografia completa e ir parando I IXIRYY
el video para que los alumnos vayan aprendiendo paso a paso la CHICAS

coreografia mientras gue el docente va corrisiendo los pasos.
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Creatividad (57):

Una vez que los alumnos havan aprendido 1a corecgrafia con la
oltima pareja que les haya tocado tendsin que ser capaces de
mventarze 3 pasos mMAas en pareja.

Aunmento de la dificultad (57):

Una vez que los alumnos ya ze han aprendido la corecgrafia en
parejas v en dos filas, pasaremos a la parte mas complicada v serd
realizar el cambio de pareja mientraz estamos bailando, mtentando
gue no haya interrupeiones durante la marcha del baile. Esto quiere
decir que durante el baile hay 3 cambios de pareja. asi que
empezaremos la coreografia con un compafiero de forma que en el 6

Iugar esté el compafiero con el que he ensavado la parte creativa, para
finalizar con ella.

VUELTAALA CALMA

Objetivos:

- Sentir como los misculos del cuerpo se relajan totalmente.

- Compartir la experiencia de trabaiar con los compafieros en una sezion diferente de EF
Relajacion (37):

Los alumnos seguiran en dos circulos uno excéabrico y otro
conceéntrico de forma que el profesor pondra una musica relajante e
ira dando indicaciones como: “Ahora nos ponemos boca arriba, v
sentimos como la clase de hoy ha sido muy beneficiosa.. ™, ademas
ahora no notamos cansados después del esfuerzo, visualizamos come
hetnos levado el ritne con cada une de los compafieros, v 1o bien
que no 1o hemos pazado en la sesicn, ahora es momento de relajarnos,
asi que notamos como nuestro cuerpe se relaja, nos pesa la cabeza,
los brazos, el tronco, las piernas, (...

Nos sentimos muy bien, pero cangados, entramos en una sensacion
de paz v de tranquilidad. Pasados 3 minutos les decimos a los
alumnoz que se vavan levantando poco a poco, v que s2 guaden
zentados para hacer la evaluacion de la sesion.

Reflexion v observaciones del profesor sobre la sesion con los alumnos en cirenlo (27):

SESION 5 “BAILES DE SALON™

Objetivos:
- Seguir trabajando la responsabilidad de cada rol, ayudando y colaborando en lo necesario.
- Trabajar 12 autonomia con la diztribucién de loz roles.

- Aplicar los conocimientos historicos, estilisticos v coreograficos para conseguir una interpretacion
artistica de calidad.

- Aprender los pasos basicos de la salza.
- Reconocer la salza como baile latino (FICHA)
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- Conocer v emplear con precision el vocabulario especifico relative a los conceptos cientificos de la
salza (FICHA)

- Improvisar de acuerdo con el estilo, 1a forma v el cardcter de la misica, asi como a partir de
diferentes propuestas no necesariamente musicales, tanto auditivas como plasticas, poéticas, ete.

- Desarrollar la sensibilidad artistica v 2] criterio estético como fuente de formacidn v
enriquecimiento personal.

- Afianzar bailar v trabajar en pareja v en grupo.

- Respetar a los compafieroz v 1a pareja de baile.

- Afianzar los tiempos musicales y bailar a tiempo.

- Interiorizar un amplio abanico de movimientos.

- Walorar la importancia del dominio del cuerpo v de la mente para wtilizar con seguridad la téenica,
con el fin de alcanzar la necesaria concentracion gue permita una interpretacion artistica de calidad.

- Profundizar en el conocimiento corporal v emocional para mantener el adecuado equilibrio v
bienestar peicofizico.

- Adaptarse con la versatilidad necesaria a las diferentes formas expresivas caracteristicas de la
creacion coreografica contemporanea.

- Aptoar en pidblico con autocontrol, dominio de la memeria v capacidad comunicativa.

- Trabajar el ritmo del estilo musical.

- Estudiar y memorizar las figuras v los pasos libres.

- Desarrollar la concentracion v coordinacion del cuerpo.

- Favorecer el gjercicio cardiovascular, fortaleciendo los misculos e incrementando la elasticidad v el
sentido del equilibrio.

- Socializar v desinhibirse.

- Profundizar en el desarrollo de su perzonalidad a través de la necesaria sensibilidad musical, con el
fin de alcanzar una interpretacidn expresiva.

- Conocer los valores de la salsa y optar por los aspectos emanados de ella que sean mas idoneos para
el desarrollo personal.

- Crear nuevas relaciones v establecer conexiones con los compafieros.

- Liberar tenziones v fortalecer la confianza en uno mizmo.

- Adguirir un bienestar general por el componente musical.

- Ayudar a los alumnos a regular las emociones gracias a la misica

- Transmitir que estas sesiones sean para nuestros alummnos momentos felices, para aumentar la
autoestima ademas de la confianza en nosotros mismos.

Material: Alumnes: 23-30
- Un equipo de misica aproximadamente
Contenido: Organizacion:
- Bealizar diferentes bailes de =alon & Individual
o Por parejas
* En grupos
CALENTAMIENTO
Objetivo:
- Preparar a las articulaciones para realizar ejercicio fisico.
- Prevemir lesiones.

- Aumentar la frecuencia cardiaca v preparar el cuerpo para la parte principal.
DESCRIPCION | REFPRESENTACION
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Seran los propios alumnos en este caso la fipura del entrenador coredgrafo los que tomen la iniciativa de
organizar su propio calemtamiento general adaptado en este caso a la actividad sigoiente “Salsa como baile de
zalon”. El profesor les facilitara un peguefio ejemplo de zuia para orientarlos al principio.

https:wama youtube.comiwatchTv=0Yiio0gQxsw
PARTE PRINCIPAL

DESCRIPCION REPRESENTACTION
En la parte principal el profesor recordara la primera parte de la
coreografiz de salsa, v en la segunda parte va serdn los propios
alumnos los que cojan el mando para seguir creando la coreografia
con la informacion buscads previamente, a partir de aqui hardn
pazos libres, giros, elevaciones, secuencias en pareja v en grupo
CON Y sl Misica.
En la tercera v Gltima parte se dedicaran 13 minutos de la clase
para reprezentar a toda la claze 1o trabajado en la sesidn v asi
entrenar la puesta en escena de cara a la coreografia final

Enlaces para apoyar la autonomia en la construccién de los pasos:
https 2w youtube comAwatchM=FrehCtOw Tw

https:/wwa voutube. comwatchTv=el Y zskaTm M

hitps:warw youtube. comwatchM=4E4mpuRsFV4
httpe:famaw youtube comAwatchPv=bTIBY CNzias

httpasfanarw youtube comiwatch=TPS24f5beVk

Loz alumnos en los Gitimos 3 minutos representaran a la profesora
lo trabajade en la clase.

VUELTA ALA CATMA

Objetivo: Disminucion del ritmo cardiaco v de la circulacion sanpuinea de forma gradual.

La profesora pondra una misica relajante v los alumnos en grupos
haran un pequefio cireulo arentado los pies al centro.

Reflexién y observaciones sobre la sesion:

SESION 6 “BAILES DE SALON™

Ohbjetivos:
- Seguir trabajando la responsabilidad de cada rol, ayudando v colaborando en lo necesario.
- Trabajar la autonomia con 1a distribucicn de los roles.

- Agplicar los conocimientos historicos, estilisticos v coreograficos para conseguir una interpretacidn
artiztica de calidad.

- Trabajar los diferentes bailes de salon zeleccionados al azar.

- Conocer v emplear con precision el vocabulario especifico relativo a los conceptos cientificos de
los bailes de salon.
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- Improvisar de acuerdo con el estilo, 1a forma y el caracter de la milsica, asi como a partir de
diferentes propuestas no necesariamente musicales, tanto auditivas como plasticas, poéticas, etc.

- Degarrollar 1a sensibilidad artistica v el criterio estético como foente de formacion v
enriquecitnients personal

- Contitmar bailando en pareja v en grupoe del equipe establecido.

- Reapetar a los compatieros del gropo.

- Afianzar los tiempos musicales v bailar a tiempo.

- Ampliar un amplio abanico de movimientos.

- Valorar 1a importancia del dominio del cuerpo v de la mente para utilizar con seguridad la téenica,
con el fin de alcanzar la necesaria concentracion que permita una interpretacidn artistica de calidad.

- Profundizar en el conccimiento corporal v emocional para mantener 2l adecuado equilibrio v
bienestar psicofisico.

- Adaptarze con la versatilidad necesaria a las diferentes formas expresivas caracteristicas de la
creacion coreografica contemporanea.

- Actuar en piblico con autocontrol, domimie de la memoria ¥ capacidad comunicativa.

- Trabajar el ritmo del estilo musical.

- Estudiar y memorizar laz figuras v los pasos libres.

- Degarrollar la concentracion v coordinacion del cuerpo.

- Favorecer el ejercicio cardiovascular, fortaleciendo los misculos e incrementando la elasticidad v 21
sentido del equilibrio.

- Sccializar v desinhibirse.

- Profundizar en el desarrollo de su personalidad a través de 1a necesaria sensibilidad musical, con el
fin de alcanzar una mterpretacion expresiva.

- Conocer los valores de los diferentes bailes de saldn v optar por log aspectos que sean mas idoneos
para el desarrollo perzonal.

- Crear nuevas relaciones y establecer conexiones con los compafieros.

- Liberar tensicnes v fortalecer la confianza en uno mismo.

- Adguirir un bienestar general por el componente musical.

- Avudar a los alumnos a regular las emociones gracias a la musica.

- Transmitir que estas sesiones sean para nuestros alumnos momentos felices, para aumentar la
autoestima ademas de la confianza en nosotros mismos.

- Ser capaces de elaborar una coreografia (salsa, twist, mambo, tango, vals,...) con todas las herramientas
que tienen haciendo una coreografia de maximo 2 minutos v medio en loz grupos establecidos..

Material: Alumnes: 23-30
- Un equipo de misica aproximadamente
Contenido: Organizacién:
- Crear 12 coreografia en el tiempo establecido. o Individual
# Por parejas
# FEn grupos
CALENTAMIENTO
Objetivo:
- Preparar a las articulaciones para realizar ejercicio fisico.
- Prevenir lesiones.

- Aumentar la frecuencia cardiaca v preparar el cuerpo para la parte principal. ]
DESCRIPCION | REPRESENTACION
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Seran los propios alumnos en este caso la figura del entrenador

coreografo los que tomen Ia indciativa de organizar su propio I
calentamiento general adaptado en este caso a la actividad !
signiente “Salsa come baile de salon™. i
=
PARTE PRINCIPAL ]
DESCRIPCION REPRESENTACION

Loz alumnes previamente han tenido toda Iz informacion en
classroom, en esta sesion el objetivo es crear la coreografia del
baile de salom seleccionado por azar en la sesion anterior.

- Vals - Tango - Samba - Mambo - Chachacha - Twist - Salsa
En esta Gltima sesion los alumnos ya vendrdn con la vestimenta
tipica del baile para desarrollar la corecgrafia en grupo/pareja.

I3y

VUELTA ALA CALMA

Objetive: Disminucién del ritto cardiaco v de la circulacion sanguinea de forma gradual.

Eellenar las impresiones de estas dos sesiones en la ficha de
seguimiento, junto una puesta en comin de los alumnos con la
profesora.

Reflexion sobre la sesion:

Obzervaciones después de la sesion:

SESION 7 “ACROBACTAS- FIGURAS- ELEVACIONES-*

Objetivos:
- Vivenciar y experimentar todo tipo de movimientos en el espacio.

- Favorecer el conocimiento v el control de Ia posicion del propio cuerpo,
v de la posicidn del cuerpo en el espacio, a través de sensaciones
vestibulares v propioceptivas.

- Proporcionar un conocimiento tedrico-practico de lo que zon los giros
v los ejes sobre loz que el cuerpo puede girar.

- Proporcionar un conocimiento tedrico-practico de lo que son las
posicicnes invertidas.

- Iniciar al alnmno en el conocimiento de las elevaciones v acrobacias.

- Conocer v ejecutar figuras basicas de gorosport en parejas, trios y
SO,

Curso: 3° EZ0
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- Realizar las ayudas necezarias a los compafieros en cada tarea.

- Mejorar los patrones basicos de movimiento y la motricidad en general.
- Conocer v ejecutar las normas de seguridad bésica

- Fomentar wvalores como la cooperacion, la participacion, la
colaboracion, la identidad grupal, 1a confianza Ia tolerancia, el respetoy
la aceptacion del nivel de cada alumno.

- Crear 3 figuras de ggrospert en grupo v anotarlas en el coaderno de

seguitniento.

Material:

- Un equipo de misica, pen drive. Alumnes: 23-30
= Colchonetas aproximadamente
Contenido: Organizacion:

- Actividades acrobdticas. L Individual

- Figuras de gerospogt en parejas, trios v gropos. L] Por parejas

- Ritimo v expresion corporal. L] Toda 1z claze

- Creacion de 5 figuras al finalizar 1a clase que incluya los elementos

trabajados.

- Elevaciones diversas.

- Ayudar a los compafieros en la realizacion de las tareas.

- Participacion v colzboracidn activa en el dezarrollo de la clase.

- Respeto v tolerancia al nivel individual v al rol asignado a cada uno.
- Ficha de trabaio.

CALENTAMIENTO

Ohbjetive:

- Preparar la mente v el cuerpe para la sesion de hoy. Escuchad la clase tedrico-practica previa.

- Trabajar la confianza entre los compatieros

- Centrar la atencién ¥ calentar muy bien las articulaciones que vamos a trabajar (cuello-volterstas,

mufiecas v brazos-agarres-apoyos, rodillas v tobillos-soporte de Ia base corporal)
DESCRIPCION REPRESENTACION

El profesor comenzara explicandc los contenidos gque
veremos en la sesion de hoy, haciendo un recordatorio de la
ficha resumen suministrada a los alumnos en la clase del

primer dia (57).

Calentamiento general (37):

Todos los alumnos se colocardn en circule v realizaran _'-."
sjercicios de movilidad articular empezando por los tobillos e
v terminando por el cuello. T s

La caida libre (27): Por parejas/dentro de loz grupos de
trabajo loz alumnos trabajaran en este ejercicio de
calentamiento la confianza, va que a lo largo de la claze
gue haya una buena dinamica.

Une se colocara de espaldas a su compafiero con los ojos
cerrados, v tendrd que dejarse caer de forma suave, el otro
compafiero tendra las manos colocadas para sujetar a su
compafiero. Ir cambiando los roles para que todos lo hagan.
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Variante: Ahora podemos aumentar el nivel de confianza v
aumentar la distancia de caida, de forma que aumentaremos
el niimero de compafieros que cojan =olo a uno para que ze
senta mas seguro.

PARTE PRINCIPAL

Objetivos:

- Mejorar la ejecucion técnica de los giros

- Aprender a ejecutar técnicamente el blogueo v el control del cuerpo en agiospord
- Aprender elevaciones

- Afrontar los propios miedos

- Tener confianza en mis compafieros

- Ser participativo, activo v consciente de las limitaciones v nivel de cada uno.

- No bajar 1z guardia en ningin ejercicio

- Degarrollar 1a ereatividad.

DESCRIPCION REPRESENTACION
Explicacion sobre los ejes corporales, con apovo grafico (ver ) il
Anenos- Ficha resumen) (27)

Gires sobre el eje longitudinal (27): Loz alumnos se colocan
formando ua circulo en una superficie de colchonetas. A la sefial,
todos deben realizar un gire sobre las puntas de los pies. n-gi’ﬂ'\ﬂ,
a. Realizar el giro sobre los talones. l.ﬂr_\_\ ? A
b. Fealizar giros con saltos de: 90 grados. 180 grados, 270 grados, 3 .
360 grados. . i
€. El reloj que marca las horas: a la sefial marcar los diferentes : 'h-c-‘fr
cuartos de una hora (15 minutos, 30 minutos, 43 minutos...)
zaltando v sirando sobre el eje lonsitndinal

formando un circulo en una superficie de colchonetas, uno se
sienta en el suelo con laz piernas levantadas v el compafiero lo
agarra por los pies v lo hace girar sobre s mismo. A la sefial
cambic de papeles.

La peonza (27): Por parejas de un peso v talla similar, colocadas *
L

El tronce rodante (27): por parejas situadas en un extremo de las
colchonetas, uno se coloca tumbado boca arriba con los brazes v
1as piernas extendidos v el compafiero, de rodillas a su lado, lo va
girando como si fuera un tronco hasta llegar a una marca
previamente sefialada AIN se cambian los roles v repiten el
ejercicio hasta volver al punto de partida inicial.

Gires sobre el eje transversal (27): por parejaz colocadas
formando

un circulo en uvna superficie de colchonetas. uno se coloca
agrupado en el suelo a modo de bola, con las piernas flexionadas
v rodeadas por laz manos, v 1a barbilla al pecho, v el compatiero
lo agarra por la espalda v las piemmas v lo acuna Tras cinco
repeticiones lo suelts para que abra los brazos e intente ponerse de
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pie, como si se hubiera convertido en una palomita de maiz.
Cambio de rol cada vez.

Voltereta hacia delante (37): por parejas colocadas formando un
circulo en una superficie de colchonetas, uno desde cuclillaz apoyva
laz manos en las colchonetas, mete la cabeza entre ellaz v rueda
hacia delante mientras su compafiero le ayuda a ejecutar el giro.
Cambio de rol cada vez.

Giros sobre el eje sagital (27): por parejas colocadas formando
un circulo en una superficie de colchonetas, uno se coloca con la
espalda apovada en el suslo v las piernas levantadas, v el
compafiero lo agarra por los pies v lo hace girar zobre sf mismo. 4
I sefial, cambio de papeles.

La rana (27): por parejas de un peso v talla similar, distribuidas
en circulo zobre una superficie de colchonetzs. Uno se pone en
cuclillas, con las rodillas separadas v los pies juntos, v apova las
manos en el suelo, con los codos flexionados. A parfir de esa
posicion busca el equilibrio poco a poco, inclindndose hacia
delante hasta apoyar las rodillas en los codos v levantar los pies
del zuelo, a modo de rana. El compafiero se sitda de rodillas
delante de &l v coloca sus mancs en lox hombros del ejecutante
para ayudarle a equilibrarse v que no se caiga hacia delante.
Lma vez conseguido, cambio de rol
El puntal agrapado (27): manteniendo las mismas parejas uno
forma un trigngulo en la colchoneta con las manos en los vértices
mferiores v Ia cabeza (linea entre frente v pelo) en el vértice
superior. Estos tres apoyos forman un tripode, v una vez colocado
ze apoyvan los dedos de los pies v 3e va andando poco a poco, hasta 7= ; ;
subir bien la cadera v apovar las rodillas en los codos, buscando el | ™ 0 ) = B i_' L oA
equilibrio. El compafiero se sitda de rodilias delante d= &l v lo ' ) i
sujeta por la cadera.
Cambio de rol una vez conseguido.
Variante: El puntal extendido: una vez que estemos en equilibrio,
se suben poco a poce las piemas hasta extenderlas verticalmente.
| El compafiern snjeta por la cadera v por las piernas.
Equilibrio invertido o pino (37):
Nos unimos a otra pareja de similitud en peso y talla, por lo que
haremos gmpos de 4 alomnos distribuidos formando ua cireulo
zobre una superficie de colchonetas. Uno realiza el ejercicio v tres
ayodan. El ejecutante se coloca en posicion de carretilla,
mirandose las manos. Un ayudante lo sujeta por loz pies, otro en
vn lateral asistira la subida de las piernas, ¥ el Gltimo se coloca
delante para ayudarle a subir la cadera. A la sefial, el que sujeta los
pies los sube, a la vez que el gjecutante flexiona la cadera para
hacer una escuadra con su cuerpo, ayudade por los otros dos
compafiercs.
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Una vez conzeguida esta posicidn, sube una pierna y se estabiliza,
¥ a continuacion la ofra v se equilibra. Una vez conseguida la
posicicn, cambio de rol, de manera que todos loz miembros del
grupo lo realicen.

Variante: Hacerlo desde caballito a pino, ignal que en el ejercicio
anterior, pero realizando tres impulsos a caballite y subiendo a
pitic.

La zambullida (37): Ahora haremos grupos de 6-8 alummos
manteniendo la similitud entre peso v talla. Loz alumnos del grupo
e emparejan v se entrelaran las manos, un compafiero del grupo
toma carrerilla ¥ se lanza a la pizcina con los brazos extendidos
hacia delante. Los del extremo mds proxeme suben sus brazos v
los del extremo mas alejado los bajan, v los del medio mantienen
el tronco, el compatiero una vez extendide apova las manos v hace
una voltereta sobre la colchoneta. I cambiando los roles para que
todos lo hagan.

La cinta transportadora (37): Se divide la claze en dos grupes
gue ze colocan tumbados boca arriba, juntos v con los brazos
extendidos por encima de la cabeza. Er1 cada SrUpo un alu‘mrm serd

cmizg en la mizma pogicion pero perpendicular a ellos. A la sefial,
todos deben hacer avanzar el paquete por la cinta hasta que llegue
al final El que hacia de paguete se coloca al final de la cinta
tranzportadera y el primerc se convierte en el nuevo paguete. Asi
3uu:e'311."ameut& hasta que todos '.ha} an sido paqu:e,tes

zona de 1a pista una ficha Cada grupo tendra que practicar las figuras/elevaciones que se localizan en la
ficha. En cada estacion estaran los alumnos 5 minutos, giraran hacia la derecha

Estacion 1: Trabajo por parejas

WET LRI

1 22 Trabajo en gropo figuras nivel 0 {muy facil), todos tocan el suelo.

% i AT £yt

Estacion 3: Trabajo en grupo fisuras nivel 1 sencillas
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Estacion 4: Trabajo en grupo fisuras mivel | complejas

VUELTA ATA CATMA

Objetivos:

- Sentir come los misculos del cusrpo se relajan totalmente.
- Compartir |3 experiencia de trabajar con los compafieros en una sesion diferente de EF
Manteniendo  los mismos grupos de  trabajo  realizardn
estiramientos, de forma que cada uno dirtja un estirarento (27)

Reflexion y observaciones del profesor sobre la sesion con los alumnoes en circule (27):

SESION 8 “DANZAS DEL MUNDO”

Objetive de la sesion:

. Explicar v entregar 1a ficha de los elementos que tiene que mcluir
la coreografia de danzas del mundo.

. Hacer un repasc mental de los contenidos vistos en cada actividad
con soporte musical

* Emperzar a organizarse por roles para la elaboracion de la danza Curse: 3°ESO
del mundo seleccionada

. Organizar o] esguema de trabajo de cada sesion

L Aportar v respetar las ideas, de forma que todas sean validas
. Desarrollar la imaginacion v la creatividad.

. Afianzar bien el lider del srupe de ese dia,
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. Afianzar el trabajo en equipo.
L] Establecer funciones de trabajo para la clase siguiente (pueden
coger ideas de Internet. videos. )

Material:
. Equipo de misica, v pen drive con la misica elegida Alumnaos:
23-30 aproximadamente
Contenido: Organizacion:
L] Didlogo entre el grupo . En grupos

L] Seleccidn de pasos para la elaboracion de la danza.

ORGANTZACTION DE LA SESION N° 5
10° Explicacién para crear la coreografia v resolucion de dudas de los alumnos
10" Meeting entre los alumnos para organizar 1a coreografia v un calentamiento general {;por donde
empezamos?)
5" Calentamiento grupal
25" Trabajo grupal
5" En los grupos de trabajo anotar lo trabajado v distribuar trabajo para la clase siguiente

CALENTAMIENTO
Hoy los alumnos en grupos serdn los dizefiadores de su propio calentamiento, un calentamiento breve y
enfocado a lo que van a trabajar hoy.

PARTE PRINCIPAL
Creacidn de la danza seleccionada de los diferentes continentes: Asia, Africa, América del Norte,
Ameérica del Sur, Europa, Oceania v Antartida

VUELTA ALA CALMA
Anotacion del trabajo realizado y recogida del material, ademas de preguntar las dudas al profesor.

SESION 9 “DANZAS DEL MUNDO™

Objetivo de 1a sesidn: Curso: 3° ESO

L Representar en publico la coreografia de la danza del mundo. ;

Material:

L] Equipo de misica, v pen drive con la milsica elegida Alumnos:

. Vestimenta para la danza v accesorios. 2530 aproximadamente
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Contenido: Organizacion:
. Trabajar en equipo v mantener la responsabilidad de los diferentes | » En grupos
roles.

ORGANIZACION DE LA SESION N* 5
107 Ensaye de la danza en la zona de trabajo.

50" Representacion por grupos al azar de las danzas del mundo.

CALENTAMIENTO
Hoy los alumnos en grupos seran los disefiadores de su propio calentamiento, un calentamiento breve
dandole prioridad al repaso de la coreografia grapal.

PARTE PRINCIPAL
- Exposicion de las danzas: Asia, Africa, América del Norte, América del Sur, Europa, Oceania v
Antartida.

-Evaluacion mediznte ribricas v entrega de premios a la mejor coreografia téenica de forma general, al
mejor equipo fair play, zl equipo mas original v creativo,

VUELTA A LA CALMA
Anoctacion del trabajo realizado v recogida del material.

SESION 10 “CREACION DE LA COREOGRAFIA™ Parte 1
Objetive de la sesion:
L Explicar v entregar 1a ficha de los elementos que tiene que incluir
la coreografia final de toda la umidad.
L] Hacer un repaso mental de los contenidos vistos en cada actividad Curse: 3°ESO
con soporte musical
. Seleccidn del tema musical y aparato.
. Organizar el esquemsa de trabajo de cada sesidn.
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Aportar v respetar las ideas, de forma que todas sean validas
Desarrollar la imaginacion y la creatividad.

Fespetar la rotacion de roles

Seguir trabajando en equipo

Establecer funciones de trabajo para la clase siguiente (pueden
coger ideas de Internet, videos...)

Material:

. Equipo de musica, v pen drive con variedad musical Alumnos:

L] Aros, cuerdas 25-30 aproximadamente
Contenido: Organizacion:

. Dialogo entre el grupo . En grupos

L] Seleccion de la musica v el material

PARTE PRINCIFPAL
10" Explicacidn para crear la coreografia v resclucion de dudas de los alumnos.

10" Meeting entre los alumnos para organizar la coreografia v un calentamiento general (; por donde
empezamosT)

5" Calentamiento gropal
207 Trabajo grepal

5" En los grupos de trabajo anotar lo trabajado v distribuir trabajo para la clase siguiente

CALENTAMIENTO
Hoy los alumnos en grupos serdn los dizefiadores de su propio calentamiento, un calentamiento breve v
enfocado a lo que van a trabajar hoy.

PARTE PRINCIPAL
Creacion de 1a coreografia nsando 1a ficha de evaluacion del juez.

VUELTA ALA CALMA
Anotacion del trabajo realizado y recogida del material, ademas de preguntar las dudas al profesor.

SESION 11 “CREACTON DE LA COREOGRAFIA™ Parte 2
Objetivo de la sesion:
Continmar con el montaje de la coreografia
Haber incluido todoz loz lanzamientos v recuperaciones
Haber incluido los equilibrios, saltos, giros v acrobacias
Aportar v regpetar las ideas, de forma que todas sean validas
Desarrollar la imaginacién y la creatividad.
Aportar cada componente algiin elemento
Seguir trabajando en equipo

Curso: 3 ES0
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. Establecer funciones de trabajo para la proxima clase siguiente
{pueden coger ideas de Internet, videos...)

L] Anaotar en la ficha de seguimiento hasta donde han hecho

L Exponer al profesor al final de la clase hasta donde han montado

Material:

. Equipo de musica, v pen drive con variedad musical Alumnos:

. Aros v coerdas. 25-30 aproximadamente
Contenido: Organizacion:

. Trabajo en equipo . En grupos

L] Mejora de la corecgrafia

] Unién de elementos con 1a mizica definitiva

. Creacidon de 2/3 de la coreografia

PARTE PRINCIPAL
5" Fezolucicn de dudas al inicio de 1a claze

5" Calentamiento grupal

35" Trabajo grupal de creacion corecgrafica
5" Para mostrar al docente 1a coreografia

3" Recomendaciones del profesor a la clase

2" Fecogida de material

CALENTAMIENTO
Hoy los alumnos también realizan de forma autdnoma el calentamiento.

PARTE PRINCIPAL

VUELTA ALA CALMA
Anoctacion del trabajo realizado v recogida del material, ademas de preguntar las dudas al profesor.

SESION 12 “CREACION DE LA COREOGRAFIA” Parte 3
Objetive de la sesion:
Terminar la coreografia en esta sesidn
Aportar v respetar lag ideas, de forma que todas zean validas
Desarrollar la imaginacion v la creatividad. Curso: 3°ES0
Aportar cada componente algin elemento
Seguir trabajando en equipo
Acordar 1a vestimenta que levaran para el examen practico
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. Anotar en la ficha de seguimiento toda la coreografia v las dudas
gue hayan surgido para preguntar el profesor
L] Exponer al profesor al final de la clase la coreografia terminada

Material:

. Equipo de misica, v pen drive con variedad musical Alumnaos:

L] Aros v cuerdas 23-30 aproximadamente
Contenido: Organizacion:

. Trabajo en equipo . En grupos

L] Mejora v finalizacion de la coreografia

. Entrenamiento con la misica

ORGANIZACION DE LA SESION N° 7

5" Eesolucion de dudas al imicio de la clase

&" Calentamiento grupal

35" Trabajo grupal de creacion coreografica

5" Para mostrar al docente la coreografia completa
3" Pautas para el examen practico/exposicion

21" Recogida de material

CALENTAMIENTO

Hoy los alumnos también realizan de forma autonoma el calentamiento.

PARTE PRINCIPAL

VUELTA ALA CALMA

Anoctacion del trabajo realizado y recogida del material, ademas de preguntar las dudas al profesor.

SESION 13 “EXPOSICION Y EVALUACION DE LA COREOGRAFIA”

Objetive de la sesion:

L Exponer la coreografia

. Evaluar a los alumnos

L Entregar la ficha de seguimiento diario Curso: 3*ESO
L] Repaszar la coreografia v ensavar al menos 3 veces antes del

examen

L Wenir vestidos acordes al estilo musical
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Anexo 3. distribucion espacial de los equipos (ejemplo)

2)
3)
4)
5)

3°A

Noa

Rebeca

Alejandro

Victor

Antonio

Miriam
Marta

Noel

Roberto

Jose

Equipo 3

1) Marta
2) Mar

3) Alejandro
4) Juanjo
5) Carlos

Grupo 6

1) Maria
2) Irene
3) Sergio
4) Alejandro
5) Adrian S
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ESPACIOS DE TRABAJO PABELLON_PISTA ANEXA_TEMPORALIZACION

SESION 1-2 (FECHA: 22 y 25 de Abril)

SESION 7-8 (FECHA: 16 y 20 de Mayo)

1 4 5 6
4 5 6 1
SESION 3-4 (FECHA: 29 de Abril y 6 de Mayo) | SESION 9-10 (FECHA: 23 y 27 de Mayo)
6 1 4 5
4 5 6 1
SESION 5-6 (FECHA: 9y 13 de Mayo) SESION 11-12 (FECHA: 30 y 3 de Junio)
5 6 1 4
4 5 6
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Anexo 4. ficha de equipo

FICHA DE EQUIPO

% COMPONENTES - ROLES ROTATORIOS: Cada semana los
alumnos rotaran el rol, por lo que estaran en el mismo rol 2

sesiones seguidas.

1) ENTRENADOR Y COREOGRAFO

2) ENCARGADO DE MATERIAL Y SALUD
3) PERIODISTA Y MANAGER COMMUNITY
4) ANOTADOR

5) JUEZ

e Y O O )

JUEZ

< LOGOTIPO DEL EQUIPQ:




CAPITULO X — ANEXOS

251

Anexo 5. ejemplo de ficha contrato de roles

ENTRENADOR Y COREOGRAFO

RESPONSABILIDADES:

¥ Planificar, elaborar y dirigir el calentamiento y vuelta a la calma en las
sesiones.

v Dirigir las tareas, juegos, actividades y ejercicios que se trasladan desde
el profesor al equipo.

v Crear y buscar rutinas, pasos de baile, elementos originales, tematica,
dandole a la coreografia un estilo personal.

v Supervisar desde fuera el trabajo realizado, para afiadir mejoras a la
composicion.

¥ Hacer una busqueda de diferentes musicas para concretar la tematica del
ejercicio coreografico.

v Animar al equipo a trabajar duro, esfuerzo, sacrificio.

¥ Aportarle confianza y seguridad a cada uno de los miembros del equipo.

¥ Ser justo y promover el fair-play entre todos los miembros del equipo.

v Trabajar en equipo con el juez para que la composicion artistica sea un
éxifo tanto a nivel técnico como artistico y de ejecucion.

CONTRATO:

Me comprometo a dar o mejor de mi para llevar a cabo mi rol en cada clase.

Nombre y apellidos:

Fecha:

N? de sesion y actividad con soporte musical:

FIRMA
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Anexo 6. ejemplos de fichas tedricas de apoyo

SESION 6.

1-. Explicacién en el pabellén de la siguiente actividad con soporte musical

“Los bailes de salén”.
2-. Se mantiene la organizacion de los grupos de gimnasia ritmica.

3-. Explicacién tedrica sobre los diferentes estilos de bailes de salon que

vamos a trabajar.

CONTENIDOS TEORICOS MINIMOS DE LOS
BAILES DE SALON

1. Historia

Los bailes de salon han sido una de las formas de arte y socializacion a lo
largo de la historia. Los bailes de salon, que han recorrido un largo camino desde
las cortes reales hasta los clubes de baile modernos, han inspirado a las

personas de todas las clases y edades en todos los rincones del mundo.

Los origenes de los bailes de salén se remontan a las cortes reales de
Europa durante los siglos XVI y XVII (Moreno Munoz, 2010). Estos bailes eran
realizados por la nobleza y aristocracia, quienes buscaban demostrar su
refinamiento y elegancia. Los movimientos ligeros y las figuras complejas eran
parte integral de estos bailes, que incluian estilos como el minueto, la gavota y

la sarabanda.

Durante el siglo XIX, los bailes de salén se propagaron por todo el mundo.
La influencia de los bailes de salén europeos llegd a América y otros continentes
a través de la colonizacion y la migracion. En esta época, surgieron nuevos

estilos de baile como la polca, el vals vienés y el tango argentino. Estos bailes
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se popularizaron rapidamente en los salones de baile, donde la gente se reunia

para socializar y divertirse.

2. Caracteristicas de cada baile de salon

e \Vals:

El vals es el paso de baile mas antiguo reconocido en las competiciones
de salén modernas. Este baile surgié de los bailes de cortejo de los plebeyos en
la Alemania y Austria del siglo XVIII. El vals toma su nombre del término
aleman walzen, que significa "girar", desafiaba las costumbres sociales de la
clase alta con sus movimientos libres. Pero cuando los aristocratas se dieron
cuenta de los movimientos de baile de sus sirvientes al observar sus alborotadas
fiestas, lo probaron y les gustd, ya que ofrecia una oportunidad de libertad,

romanticismo y mezcla social entre las clases altas y bajas.

Imagen 1. Vals
e Tango:

El tango, surgio en la década de 1880 en los conventillos de las
empobrecidas ciudades portuarias del pais sudamericano, donde mezclaba
aspectos de la danza africana y europea. Esta danza sensual también acercaba
escandalosamente a los bailarines, o que excitaba al publico y violaba las
normas sociales. El baile dio a hombres y mujeres una oportunidad sin
precedentes de mover sus cuerpos en ritmos eréticos cuyo dramatismo cautivé

tanto a bailarines como al publico.
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Imagen 2. Tango
e Samba:
La Samba tiene sus origenes en Brasil, donde es el baile nacional. Para
conseguir el caracter real de la Samba, el bailarin tiene que intentar llevar a la
chica y mostrarse muy exuberante. Muchas de las figuras usadas actualmente

en la Samba requieren un preciso movimiento de la pelvis.

Imagen 3. Samba

e Mambo:
Es un baile que demuestra alegria. El mambo es un baile cubano por
excelencia. Es el resultado de una transformacion profunda que venia

experimentado la musica de Cuba ya desde los afios 30, cuando empezo a

evolucionar de forma revolucionaria. Es un estilo de baile que cuenta con
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seguidores fervientes a nivel mundial y que alcanzé una fama sin precedentes

en los anos 50.

Como casi todos los estilos de baile, los origenes del mambo se
encuentran en Africa. Se caracteriza por sus ondulaciones de caderas, fluidas y
sinuosas. El ritmo sincopado se marca con precision a través de los movimientos

de los hombros.

Imagen 4. Mambo

e Cha- cha-cha:

El chachacha, se inspiré en Cuba y en el violinista, compositor y director
de banda Enrique Jorrin. En los afios 50, bailes cubanos como el mambo y la
rumba ganaron popularidad en las pistas de baile estadounidenses, y a
principios de la década Jorrin se inspird en una forma musical mas antigua,
el danzén, que se bailaba a un ritmo de 2/4 y se basaba en influencias

afrocaribefas.

Como resultado, los pies de los bailarines se arrastraban por el suelo en

un enérgico paso triple, un patrén que el lider de la banda llamé "cha-cha-cha".
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Imagen 5. Chachacha
o Twist:

El baile de los 60 conocido como twist fue una verdadera revolucion en la
historia de la musica y la danza. Se caracteriza por movimientos enérgicos y
rapidos de cadera, el torso y las piernas se mueven en conjunto sobre las puntas
de los pies, donde los bailarines giran sobre si mismos permitiendo variaciones
en la velocidad, intensidad y altura vertical del baile, al ritmo de canciones

iconicas, los brazos se mantienen mayormente inmoviles.

Este estilo de baile rompi6é con las convenciones de la época, ya que
permitia una mayor libertad de movimiento y expresién corporal. A diferencia de
otros bailes, no se necesita una pareja para bailar el twist, ya que se puede bailar

de forma individual o en grupo.

Imagen 6. Twist.
e Salsa:

Aunque no se puede definir un punto en concreto, se sabe que fue en
Cuba. Fue a lo largo del siglo XVII, cuando la musica de los colonos espafioles
y franceses, y la de los esclavos africanos, empezé a fusionarse dando lugar a
una curiosamezcla de estilos musicales afrocaribefios que fueron
evolucionando hasta derivar en lo que hoy dia conocemos como salsa.

En Espafa, la salsa estuvo terminantemente prohibida durante la

dictadura, por sus letras y por sus movimientos. Este baile se caracteriza por su

energia, su movimiento rapido de pies y su estilo sensual. El baile se realiza en
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pareja, y los bailarines se mueven en un patrén circular mientras realizan una
serie de pasos y figuras. El baile de salsa también permite la improvisacion y la
creatividad, y los bailarines pueden afiadir su propio estilo y personalidad al

baile.

Imagen 7. Salsa

2. ;Doénde se practica?

Las diferentes escuelas o academias de baile, asociaciones de vecinos,
clubes de baile, polideportivos, promocionan los bailes de saldn tanto para nifios

como para adultos...

Los bailes de salon se representan en auditorios, escenarios de teatro,
escenarios de centros educativos, salones de actos... siendo muy importante
tener en cuenta el tipo de suelo para cada estilo, debido al calzado especial de

cada baile.

3. Categorias

Los bailes de saldén abarcan dos categorias: Estandar y Latino, cada una

de las cuales consta de 5 bailes.

4. Estilos de bailes

De este modo dividiremos a la danza en 3 grandes grupos:
e Danzas populares o folkléricas
e Danzas clasicas o ballet clasico

e Danzas modernas o contemporaneas

5. Bailes de salon histérico/vintage:

Vals, polca, chotis, tango, one step, foxtrot, peabody.
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6-. Estilos de baile mas de moda

Hip-hop, breakdance, popping, kpop, house dance, bailes latinos, danza

clasica.

7. Penalizaciones de los bailes de salon

Las parejas son evaluadas por su destreza técnica, su interpretacion de
cada baile y su talento para el espectaculo. Ademas cada juez tiene su rubrica
con los estandares. Por esa razon, varios jueces juzgan cada evento para

garantizar la imparcialidad.
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Anexo 7. Ejemplos de rubricas

FICHA DE EVALUACION. DANZAS DEL MUNDO

‘MOMENTQ que llama la atencion por su
BELLEZA".

CRITERIOS DE INDICADORES PUNTUACION
EVALUACION
TRABAJO DIARIO Debe notarse el trabajo diario en cada clase. 2 PUNTOS
VESTIMENTA Onginalidad y autenticidad del vestuario con la 1 PUNTO
tematica.
ENTRADAY SALIDA Ingreso ordenado tanto a la entrada como en la| 0,5 PUNTOS
salida. Disciplina escenica.
EXPRESION DEL MENSAJE | Utilizacion de los mensajes: Gestual, corporal y oral, 1 PUNTO
en forma adecuada y pertinente, respetando la
forma y el estilo interpretativo de la danza gue se
esta representando.
COMPOSICION Belleza y originalidad expresada en la composicion 2 PUNTOS
COREQGRAFIA coreografica, pasos acordes de la danza, usando
desplazamientos versatiles, formaciones diferentes,
colaboraciones en parejas, trios o grupos...
ARMONIA, COORDINACION | Sincronizacion de pasos y movimientos con la 1 PUNTO
Y RITMO musica. Apreciandose una buena ejecucion de los
pasos y movimientos corporales.
DURACION Entre 2730y 3" 0.5 PUNTOS
TRABAJO EN EQUIPO Durante las sesiones se percibe buen clima entre 1 PUNTO
los compaifieros, siendo todos los componentes de
aportar pasos e ideas.
MOMENTO CULMINANTE En la coreografia se aprecia claramente un 1 PUNTO










