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Esta obra reúne experiencias, investigaciones y propuestas 
didácticas que colocan a la Educación Física en el centro de 
la transformación educativa impulsada por la Nueva Escuela 
Mexicana. A través de seis líneas temáticas, los capítulos mues-
tran cómo la clase de Educación Física puede ser un espacio 
estratégico para la inclusión, la equidad y el reconocimiento de 
la diversidad, incorporando herramientas como la Lengua de 
Señas Mexicana, actividades deportivas con enfoque incluyen-
te y estrategias adaptadas a contextos con limitaciones de in-
fraestructura. Asimismo, se analizan modelos de colaboración 
docente y comunidades profesionales que fortalecen la prác-
tica, elevan la calidad educativa y responden a las necesidades 
reales del alumnado en distintos niveles y contextos.

Al mismo tiempo, la obra profundiza en el desarrollo de ha-
bilidades socioemocionales, la construcción de una cultura de 
la salud, la promoción de la paz y la reflexión crítica sobre los 
estereotipos de género en contextos vulnerables. Se presentan 
evidencias sobre el impacto del ejercicio físico en los hábitos y 
la composición corporal de los jóvenes, propuestas para traba-
jar la convivencia pacífica desde el cuerpo y el juego, así como 
miradas sensibles sobre el papel de las niñas y la corporeidad 
en la Educación Física contemporánea. En conjunto, el libro se 
convierte en una guía teórico-práctica para docentes, forma-
dores y estudiantes, ofreciendo recursos concretos para asumir 
una Educación Física más humana, inclusiva, reflexiva y alinea-
da con los principios de la Nueva Escuela Mexicana.
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DEL PROCESO DE ARBITRAJE

Con el propósito de impulsar la difusión de la productividad académi-
ca en el ámbito de la Educación Física, el Comité Editorial integrado 
por Raymundo Murrieta Ortega, Jacqueline Herrera Galicia y Ana 
Lilia Gómez Maldonado, docentes investigadores pertenecientes al 
Cuerpo Académico “Transformación de la práctica profesional peda-
gógica” BINEJCB-CA-5 del Benemérito Instituto Normal del Estado 
“Gral. Juan Crisóstomo Bonilla” publica una convocatoria dirigida a 
docentes, investigadoras(es), académicas(os), alumnas(os) o egresa-
das(os) de las Instituciones Formadoras de Docentes de Educación 
Física y a investigadores en general, a participar en una publicación 
colectiva en formato de libro titulado: 

“Transformación pedagógica en Educación Física: a 
portes desde la Nueva Escuela Mexicana”

Para asegurar la calidad del contenido, se conformó un equipo edito-
rial compuesto por investigadores de reconocido prestigio, la mayoría 
con grado de doctor, algunos de ellos miembros del Sistema Nacional 
de Investigadores (SNI) y con el Reconocimiento a Perfil Deseable por 
el Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP). El 
proceso de arbitraje fue realizado a doble ciego, utilizando un instru-
mento de evaluación con criterios específicos, además de proporcionar 
sugerencias concretas para mejorar los textos. En caso necesario, los 
autores realizaron las correcciones recomendadas antes de que el Co-
mité Editorial revisara nuevamente las contribuciones para su aproba-
ción final.

El propósito de la valoración fue: a) garantizar la calidad y recono-
cimiento de los contenidos aceptados, b) asegurar el rigor científico, 
relevancia académica y pertinencia de los artículos seleccionados, y c) 
ofrecer sugerencias a los autores para mejorar sus trabajos antes de su 
inclusión en la publicación. Con estas acciones el Cuerpo Académico 
Consolidado BINEJCB-CA-5 “Transformación de la práctica profe-



sional pedagógica” contribuye a la difusión del conocimiento, eviden-
ciando cómo la Educación Física se integra y contribuye al modelo 
educativo de la Nueva Escuela Mexicana (NEM).  

Raymundo Murrieta Ortega
Jacqueline Herrera Galicia

Ana Lilia Gómez Maldonado 
Coordinadores del libro
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PRÓLOGO

“Educar el cuerpo es educar la conciencia que lo 
habita; cada movimiento es una posibilidad  

de transformación.”

Hablar de Transformación Pedagógica en Educación Física: aportes 
desde la Nueva Escuela Mexicana es abrir un diálogo necesario entre 
la práctica docente, la reflexión pedagógica y la transformación social. 
Este libro emerge en un contexto histórico en el que la Educación 
Física mexicana está llamada a repensarse, a resignificar su sentido 
formativo y a reafirmarse como un campo de conocimiento que educa 
desde el cuerpo, con el cuerpo, para y desde la vida. No se trata úni-
camente de mover o de enseñar a moverse; se trata de comprender 
la acción motriz como una forma de pensamiento, de expresión y de 
convivencia que articula la dimensión humana en su totalidad, en ese 
sentido, esta obra no solo analiza la transformación, sino que la encar-
na: es producto de un movimiento académico, pedagógico y ético que 
busca reconfigurar la Educación Física desde los principios humanis-
tas, inclusivos y comunitarios de la Nueva Escuela Mexicana.

Las investigaciones reunidas en este volumen conforman un mo-
saico de experiencias, miradas y propuestas que revelan el enorme po-
tencial de la Educación Física como un espacio de justicia, equidad 
y esperanza educativa,  los autores transitan con solvencia entre la 
práctica y la teoría, entre el aula y la cancha, mostrando que los pro-
cesos formativos cobran sentido cuando se enraízan en la realidad del 
estudiantado, en sus contextos y en sus emociones, cada capítulo abre 
un horizonte distinto, pero todos comparten una convicción profunda: 
la transformación pedagógica solo es posible cuando se coloca a la per-
sona —no al rendimiento, ni al resultado— en el centro del acto edu-
cativo. Así, los temas de inclusión, salud, equidad de género, cultura 
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de paz y desarrollo socioemocional dejan de ser discursos periféricos y 
se convierten en el pulso vital de una Educación Física renovada.

Este libro es, en esencia, un manifiesto colectivo, cada aportación 
invita a repensar la labor docente desde la co-construcción de sabe-
res, el compromiso ético y la creatividad pedagógica, en sus páginas 
encontramos una Educación Física que escucha, que dialoga y que 
transforma; una disciplina que se hace cargo de su responsabilidad en 
la formación de sujetos críticos, sensibles y solidarios. Invito a quien 
lee a recorrer estas líneas con el espíritu abierto y la mente en movi-
miento, reconociendo que transformar la Educación Física no es solo 
una tarea institucional, sino una apuesta humana por un futuro más 
justo, más consciente y más corporalmente educado.

Esta obra se articula en seis líneas temáticas que reflejan los desa-
fíos y oportunidades más urgentes de la Educación Física contempo-
ránea en México:
1.	 Educación Física como promotora de inclusión y equidad: Los 

capítulos 1 al 4 abordan con sensibilidad y rigor cómo la Educa-
ción Física puede ser un espacio de verdadera inclusión, desde la 
integración de la Lengua de Señas Mexicana como herramienta 
pedagógica (Cap. 1), hasta la organización de torneos escolares con 
enfoque inclusivo (Cap. 2), pasando por la adaptación de estra-
tegias en contextos marginados sin infraestructura (Cap. 3) y la 
construcción de comunidades profesionales que mejoran la prácti-
ca docente (Cap. 4), estos textos demuestran que la equidad no es 
un ideal abstracto, sino una práctica concreta que se construye en 
el patio y en el aula.

2.	 Habilidades socioemocionales y Educación Física: Los capítulos 
5 y 6 exploran el potencial de la Educación Física para el desarro-
llo socioemocional, se propone la coopedagogía como una meto-
dología que transforma la práctica docente y fortalece habilidades 
como la empatía, la autorregulación y el trabajo en equipo (Cap. 
5). Asimismo, se reflexiona sobre el manejo de las emociones de 
los futuros docentes, reconociendo que su bienestar emocional es 
fundamental para crear ambientes de aprendizaje positivos (Cap. 
6).
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3.	 Educación Física y cultura de la salud: El Capítulo 7 presenta una 
intervención con universitarios que demuestra cómo un progra-
ma de ejercicio sencillo y accesible puede ser un primer paso para 
combatir el sedentarismo y fomentar estilos de vida saludables, po-
sicionando a las instituciones educativas como promotoras activas 
de la salud integral.

4.	 Educación Física y cultura de paz: Los capítulos 8 y 9 son un apor-
te fundamental al campo, proponen a la Educación Física como un 
laboratorio para la construcción de paz, utilizando estrategias como 
los círculos restaurativos, los juegos cooperativos y la corporeidad 
como “primer tratado de paz”. Estas investigaciones evidencian que 
la violencia escolar puede ser abordada no con sanciones, sino con 
prácticas pedagógicas que fomentan el respeto, la empatía y la re-
solución pacífica de conflictos.

5.	 Educación Física y estereotipos de género: El Capítulo 10 realiza 
un análisis profundo y necesario sobre los estereotipos de género 
en la Educación Física, proponiendo estrategias para el empodera-
miento de niñas y mujeres, especialmente en contextos vulnerables. 
el deporte se presenta no solo como una actividad física, sino como 
un acto político de afirmación y justicia social.

6.	 Temas transversales desde la NEM: Los capítulos finales abordan 
ejes fundamentales del modelo educativo; el Capítulo 11 destaca 
a la motivación como el motor del aprendizaje, mientras que el 
Capítulo 12 demuestra, con una metodología cuantitativa rigurosa, 
cómo una actividad aparentemente simple como el salto con cuerda 
puede ser una herramienta poderosa para el desarrollo de la coor-
dinación motriz, finalmente, el Capítulo 13 ofrece una reflexión 
filosófica y práctica sobre la corporeidad, cuestionando la brecha 
entre el discurso curricular de la NEM y las prácticas docentes 
tradicionales.

En conjunto, esta obra no es solo un compendio de estudios aislados, 
sino un manifiesto pedagógico colectivo, los autores, en su mayoría 
docentes en formación o en activo, no se limitan a describir proble-
mas, sino que proponen, diseñan, implementan y evalúan soluciones 
concretas, ancladas en la realidad de las escuelas mexicanas. El libro 



14

PRÓLOGO

es, por tanto, una invitación a repensar la Educación Física no como 
una asignatura periférica, sino como un espacio privilegiado para la 
formación de ciudadanos críticos, solidarios, saludables y en paz.

Héctor Jesús Pérez Hernández
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Como dijera el poeta, caminante no hay camino se hace camino al an-
dar… Y es que cuando se vislumbra el horizonte de la transformación 
pedagógica desde la Nueva Escuela Mexicana (NEM), se entrevé un 
camino sin andar, por lo que este libro da cuenta del esfuerzo de un 
equipo de docentes investigadores, motivados y comprometidos con la 
educación, que apuestan a sus ideales, con el objetivo de consolidar la 
operacionalidad de la NEM. Se parte de la premisa de coadyuvar en la 
transformación pedagógica en Educación Física, situando el desarrollo 
integral del estudiante como eje principal, fomentando sus habilidades 
para la vida y la mejora del rendimiento académico como elemento 
clave de la NEM. 

A través de la investigación los autores abordan experiencias edu-
cativas que sustentan metodologías y bases teóricas que permiten evi-
denciar desde una mirada crítica sus aportes al sistema educativo. Al 
interior de esta obra cada autor te acompañara en la inmersión de la 
transformación pedagógica en educación física, desde los aportes que 
revisten a la (NEM) formar ciudadanos críticos, éticos y comprome-
tidos con la transformación social, desde el respeto a la diversidad, los 
derechos humanos y la equidad, fortaleciendo las bases académicas 
que rescatan el desarrollo emocional, social, cultural y comunitario, a 
través de una pedagogía que fomenta el aprendizaje activo, la resolu-
ción de problemas y la contextualización del conocimiento, en benefi-
cio de una educación para la vida.

El libro se encuentra dividido en 13 capítulos integrados a diversas 
líneas temáticas que representan una mirada holística de lo que acon-
tece dentro de la Educación Física como disciplina relacionada con el 
tema que nos aqueja.

El Capítulo 1 “La Lengua de Señas Mexicana como herramienta 
pedagógica en Educación Física para el codiseño de contenidos” escrito 
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por Josue Aportela Reyes, busca integrar la Lengua de Señas Mexicana 
(LSM) en el codiseño de contenidos educativos de Educación Física, 
está dirigido a estudiantes de educación básica. La propuesta aborda 
las barreras comunicativas que enfrentan estudiantes con discapacidad 
auditiva, entre las cuales está la exclusión educativa, lo que limita su 
participación en actividades físicas y deportivas. La problemática se 
fundamenta en la disminución de la asistencia escolar de estudiantes 
sordos, señalando la urgencia de implementar estrategias inclusivas 
efectivas durante esta etapa crítica. El objetivo central es diseñar una 
propuesta educativa que integre la LSM como recurso pedagógico 
para el codiseño de contenidos educativos locales en Educación Física, 
fortaleciendo procesos de inclusión. La propuesta se estructura en 
cinco etapas: análisis contextual institucional, capacitación docente en 
LSM, contextualización curricular, evaluación de contenidos según 
las necesidades locales, y diseño de actividades específicas. Los funda-
mentos teóricos integran el modelo social de la discapacidad, princi-
pios de educación inclusiva y codiseño de contenidos. 

El Capítulo 2 “Cuando todos jugamos, todos ganamos: torneo es-
colar de handball en secundaria con enfoque inclusivo”, escrito por 
los estudiantes María Antonia Flores Flores, Oscar Montes Gómez 
y el docente Raymundo Murrieta Ortega, aborda un estudio de caso 
donde se identificó el desinterés por la actividad física en estudiantes 
de secundaria, asociado a sesiones poco innovadoras y rezago en des-
trezas motrices. Por lo que se hace uso de una encuesta, revelando una 
demanda de deportes en equipo, mayor inclusión de género y mate-
riales didácticos, dando como propuesta la promoción de un torneo 
inclusivo de handball rápido lo que favorece las destrezas motrices 
y la participación equitativa. Se hace uso de estrategias colaborati-
vas y participativas, obteniendo resultados que favorecen una mayor 
participación activa en el torneo. Fortaleciendo las destrezas motrices 
(pruebas comparativas), la participación equitativa, el aumento de la 
motivación y cohesión grupal (evidenciado en reflexiones estudianti-
les). En resumen, este capítulo concluye que la creación de actividades 
deportivas motiva la participación, reduce el rezago motriz y fortalece 
la inclusión. 
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El Capítulo 3 “Sin canchas, pero con ganas: estrategias pedagógi-
cas en Educación Física en contextos marginados bajo la NEM” escri-
to por Osiel Isaac Díaz Hernández, Rita Adriana Flores Hernández y 
Emmanuel Ulises Singh Romero aporta una perspectiva de cómo se 
trabaja la Educación Física en una comunidad marginada, siguiendo 
los principios de la Nueva Escuela Mexicana. Plantea los retos que 
enfrentan los maestros y cómo buscan soluciones para ofrecer clases 
de calidad en lugares donde no hay canchas, materiales o espacios 
adecuados. El estudio se realizó en el nivel de preescolar, primaria y 
telesecundaria. La metodología es cualitativa, y suma la observación 
participante, la data se recupera a través de una entrevista a maestros, 
padres de familia y director de la escuela, a nivel académico se anali-
zan las planeaciones y el material didáctico. Los principales hallazgos 
muestran que los maestros hacen uso en primer momento del recicla-
do para sus clases, en las cuales se promueve la inclusión, el respeto 
y la cooperación. Sin embargo, la falta de recursos limita el alcance 
de la NEM. Se concluye que los avances hacia una Educación Física 
de calidad en contextos marginados son realizables, sin embargo, es 
necesario mejorar la infraestructura y dotar a las escuelas para cumplir 
plenamente con los principios de la NEM.

El Capítulo 4. “Colaboración docente y mejora educativa en Edu-
cación Física: el impacto de las comunidades profesionales”, de Brenda 
Rocío Rodríguez Vela y José René Tapia Martínez, este capítulo nos 
permite evidenciar como las Comunidades Profesionales de Aprendi-
zaje según Hargreaves (2004) deben ser consideradas como una forma 
común de vida por parte de un grupo de individuos que pertenecen a 
una misma sociedad, su objetivo es analizar el impacto de las Comuni-
dades Profesional de Aprendizaje en Educación Física y su influencia 
en la mejora de las prácticas docentes. La metodología es cuantitativa, 
correlacional y longitudinal, en la que participan 20 sujetos de dife-
rentes niveles educativos, sexos, de un rango de edad de los 23 a 26 
años. Los principales hallazgos demuestran avances positivos en indi-
cadores considerando el inicio el desarrollo y el cierre implementado 
en una sesión de Educación Física, así como la influencia positiva de 
las CPA en la formación y desarrollo de las prácticas educativas de 
docente de nuevo ingreso.
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Capítulo 5. “La Utilización de la coopedagogía y el fortalecimiento 
de las habilidades socioemocionales en Educación Física” escrito por 
Ricarda Juliana Santillán López y Roberto Romo Marín, esta investi-
gación aborda la transformación de la práctica docente en las sesiones 
de Educación Física, a través de la implementación de la coopedago-
gía, la cual busca  fortalecer las habilidades socioemocionales de las 
niñas y niños en una escuela primaria, se plantea la problemática del 
uso de prácticas tradicionales, las cuales generan exclusión, rivalidad 
y conductas disruptivas, afectando la convivencia y el desarrollo de 
los estudiantes, se busca dar respuesta a la pregunta: ¿Cómo influye 
la utilización de la coopedagogía en la transformación de la práctica 
docente y el fortalecimiento de las habilidades socioemocionales de los 
niños en la sesión de Educación Física?

El sustento teórico recupera la metodología de la coopedagogía, la 
cual contempla como estrategia los juegos cooperativos para promover 
valores y fomentar una convivencia escolar pacífica, entre otros. Los 
sujetos de estudio se representan por niñas, niños y docentes. Su con-
tribución académica revela que la implementación de juegos coopera-
tivos bajo el enfoque de la coopedagogía, es una estrategia altamente 
efectiva para transformar la práctica docente en Educación Física y 
promover el desarrollo socioemocional en los alumnos.

Capítulo 6 “Manejo de las emociones de los educadores físicos en 
formación en la interacción con alumnos de educación básica en el 
marco de la Nueva Escuela Mexicana (NEM)” con coautoría de María 
del Rosario Bringas Benavides y Gloria Janett Hernández Blancas, es 
un estudio que examina los desafíos emocionales que enfrentan los 
futuros educadores físicos en el contexto de la Nueva Escuela Mexi-
cana (NEM), Metodológicamente asume un enfoque humanista-so-
cioemocional bajo un diseño fenomenológico, la data se recupera con 
base en una entrevista, donde los principales hallazgos destacan la ne-
cesidad de alinear la formación docente con los principios de la NEM, 
particularmente en el desarrollo de competencias socioemocionales, 
proponiendo tres acciones clave: integración de módulos sobre edu-
cación emocional, un sistema de mentoría y acompañamiento psico-
lógico accesibles, y fomentar investigaciones que exploren el impacto 
emocional en el proceso educativo. Se concluye que la formación de 
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educadores físicos debe trascender el aspecto técnico para priorizar el 
desarrollo humano integral. 

Capítulo 7 “De sedentarios a físicamente activos: efectos del ejer-
cicio sobre la composición corporal y alimentación en universitarios” 
de Néstor Adán Ortiz Zamora, Virginia Gabriela Aguilera Cervantes, 
Samantha Josefina Bernal Gómez y Francisco Javier Cortés Ochoa, 
esta obra aborda los hábitos de ejercicio en jóvenes los cuales pueden 
permanecer el resto de la vida, contribuyendo al mantenimiento de un 
peso corporal saludable, al sumar la modificación de hábitos alimen-
tarios. Se sustenta en un programa de ejercicio durante la jornada es-
colar dentro del campus. El objetivo es implementar un programa de 
ejercicio aeróbico de moderada intensidad y evaluar los efectos sobre la 
composición corporal y frecuencia de consumo de alimentos, con base 
en su aportación de calorías, se concluye que incorporar el programa 
de ejercicio contribuye en la salud de los estudiantes, al bajar el índice 
de grasa e incrementarse el porcentaje de masa muscular manteniendo 
un peso saludable. 

Capítulo 8 ”Cuerpo, diálogo y cooperación: una propuesta integral 
para la formación docente en cultura de paz” autores Santillana Ro-
mero Hadi, Limón Vázquez Bertha María y Simoni Rosas César, el 
presente capítulo articula el aprendizaje cooperativo, la justicia restau-
rativa y los principios de la corporeidad, con el propósito de fomentar 
una cultura de paz en la formación inicial docente. Su objetivo es el 
estudio de las experiencias corporales, reflexivas y cooperativas que 
permiten a los futuros docentes construir herramientas para la media-
ción, la convivencia y la transformación pacífica de conflictos. De en-
foque cualitativo trabaja desde la investigación-acción, con estudiantes 
de la Licenciatura en Educación Preescolar de dos escuelas normales 
a través de talleres vivenciales, círculos restaurativos, dinámicas coo-
perativas motrices, momentos reflexivos y entrevistas en profundidad, 
obteniendo entre sus principales hallazgos que las experiencias corpo-
rales intencionadas favorecen el reconocimiento del otro, la autorregu-
lación emocional y la empatía, aspectos esenciales para una cultura de 
paz. Además, se identificó que la corporeidad es una vía potente para 
integrar mente, emoción y acción en los procesos educativos. 
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Capítulo 9 “Educación Física para la paz y la convivencia escolar: 
una experiencia con el uso de juegos cooperativos en secundaria” de 
Giovanni Onofre Salas, Raymundo Murrieta Ortega, Guadalupe Badi-
llo Márquez y Mónica Gutiérrez Damián, tiene como objetivo mejorar 
la convivencia escolar en estudiantes de secundaria aplicando la teo-
ría de la cooperación competición de Deustch (1949). Es de enfoque 
cualitativo, con diseño de investigación acción y alcance descriptivo. 
Los sujetos de estudio son alumnos de tercer grado, a los que se les 
aplico una entrevista, sumando la observación directa y participante, el 
diario de campo y la lista de cotejo. De la data surgen ocho categorías 
de análisis: participación activa, relaciones interpersonales, resolución 
de conflictos, trabajo en equipo, respeto de normas, reflexión y apren-
dizaje, empatía y actitudes hacia la Educación Física. Los hallazgos 
demuestran que la Educación Física, fomenta la convivencia y la cultu-
ra de paz mediante el uso de los juegos cooperativos, reduciendo con-
ductas violentas, por lo que se reafirma el potencial de la Educación 
Física para transformar relaciones y formar ciudadanos más pacíficos.

Capítulo 10 “El papel de la niña mexicana como pilar de la práctica 
docente en la Educación Física” autor Juan Carlos Soto Rodríguez, 
el estudio analiza una línea del tiempo de cómo la Educación Física 
ha contribuido históricamente a estereotipos de género que limitan la 
participación de niñas y mujeres, especialmente en contextos vulnera-
bles, reforzando las desigualdades. Sumado a lo anterior, los factores 
socioculturales como el machismo, la pobreza y la violencia de género 
restringen además la movilidad, la seguridad y la autoestima de las ni-
ñas, inhibiendo su permanencia en el deporte. Por lo que se propone 
una mirada del deporte como una herramienta de empoderamiento 
físico, emocional y social, capaz de fortalecer la autonomía, el lideraz-
go y la resiliencia a través de estrategias pedagógicas, uso de referen-
tes femeninos y metodologías inclusivas que permitan transformar la 
Educación Física en un espacio seguro, equitativo y potencializados 
para las niñas y los niños en equidad.

Capítulo 11 “La motivación, factor para elevar la calidad de la 
Educación Física” por Amelia Rodríguez Santa Ana, esta obra es una 
puesta en marcha durante las prácticas en la Escuela “Lic. Juan de 
Salmerón” y la Escuela Primaria “Profesora Amalia Contreras de Lo-
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bato”, donde se trabajó con alumnos, padres de familia, docentes y 
personal directivo. Se aborda la motivación como un pilar fundamen-
tal en la labor del docente de Educación Física, sin pasar por alto la 
propia automotivación ante las adversidades personales o profesiona-
les. Asume a los alumnos y la comunidad escolar como el centro de 
la vocación del maestro, retomando sus bases teóricas de la antología 
del Curso Básico de Formación Continua “Prioridades y retos de la 
Educación Básica”, donde se destaca la necesidad de que los docentes 
promuevan el desarrollo integral del alumno: físico, emocional, social 
e intelectual. Los principales hallazgos demuestran que las estrategias 
motivacionales, elevan la calidad de la Educación Física, fomentando 
actitudes positivas, compromiso y participación en la comunidad edu-
cativa.

Capítulo 12 “El salto con cuerda como herramienta para la me-
jora de la coordinación en alumnos de primaria” de Lourdes Caroli-
na Conde Mendoza y Raymundo Murrieta Ortega, esta investigación 
tiene como objetivo mejorar la coordinación motriz de un grupo de 
infantes que cursan el 5º grado de primaria a través de una programa-
ción de actividades centrada en el salto con cuerda. La propuesta se 
base en la Teoría del Desarrollo Cognitivo de Piaget, la Perspectiva de 
los Sistemas Dinámicos de Esther Thelen, y la Teoría del Aprendizaje 
Motor de Fitts y Posner, quienes plantean el vínculo entre maduración 
cognitiva, control motor y aprendizaje progresivo de habilidades. La 
metodología es cuantitativa, con un diseño cuasiexperimental, en el 
que se aplica el test “3JS”, para evaluar la coordinación motriz. Los 
resultados obtenidos muestran avances significativos en la precisión de 
movimientos, control corporal y frecuencia de saltos con cuerda.

Capítulo 13 “La corporeidad en la Nueva Escuela Mexicana. Pers-
pectiva docente en las sesiones de Educación Física” autores Jesús En-
rique Mungarro Matus y Cynthia María Tejeida Sánchez, este estudio 
tiene por objetivo interpretar las concepciones teóricas que manejan 
las maestras y maestros de Educación Física en Sonora, sobre la cor-
poreidad y su puesta en marcha desde los postulados curriculares de la 
Nueva Escuela Mexicana (Secretaría de Educación Pública, 2023). Se 
utiliza un enfoque cualitativo (Creswell, 2014), con un diseño explora-
torio, descriptivo y transversal. En el que la data se recupera mediante 
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un cuestionario estructurado de preguntas abiertas, con 4 categorías, 
aplicado de forma virtual. El análisis de datos se trabaja con el softwa-
re de Atlas.ti 23. Los resultados revelan que el profesorado sonorense 
es consciente de la importancia de tratar la corporeidad en la NEM 
como un contenido que permite el autoconocimiento del educando y 
la integración de elementos biopsicosociales, emocionales y afectivos 
(Grasso, 2003). Sin embargo, existe una gran distancia entre lo que 
propone la NEM y lo que se hacen los docentes en la práctica, donde 
aún prevalecen enfoques tradicionalistas.

Es así como los capítulos que componen este libro se plantean 
hacer un camino, que aunque difícil de recorrer, logre ser un reflejo 
a profundidad de cada uno de los temas emergidos como necesarios 
de abordar, por parte de sus autoras y autores al participar de esta 
preocupación, lo que nos muestra la forma en la que la investigación 
mira las diferentes realidades, buscando dar sentido a la transforma-
ción pedagógica en Educación Física y sus aportes desde la Nueva 
Escuela Mexicana.

Jacqueline Herrera Galicia
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Capítulo 1 
La Lengua de Señas Mexicana como 
herramienta pedagógica en Educación 
Física para el codiseño de contenidos

Josue Aportela Reyes1

Línea temática

1. La Educación Física como promotora de inclusión y equidad
1.1 Atención a la diversidad

Resumen

La presente investigación busca integrar la Lengua de Señas Mexicana 
(LSM) en el codiseño de contenidos educativos de Educación Física, 
dirigido a estudiantes de educación básica dentro del contexto de la 
Nueva Escuela Mexicana. La propuesta aborda las barreras comunica-
tivas que enfrentan estudiantes con discapacidad auditiva, generando 
exclusión educativa y limitando su participación en actividades físicas 
y deportivas. La problemática se fundamenta en datos del Instituto 
Nacional de Desarrollo Social (2014), evidenciando disminución sig-
nificativa en la asistencia escolar de estudiantes sordos al concluir la 
educación primaria, señalando la urgencia de implementar estrategias 
inclusivas efectivas durante esta etapa crítica. El objetivo central es 
diseñar una propuesta educativa que integre la LSM como recurso 
pedagógico para el codiseño de contenidos educativos locales en Edu-
cación Física, fortaleciendo procesos de inclusión y atendiendo nece-
sidades específicas del contexto socioeducativo. La propuesta se es-

1	 Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Crisóstomo Bonilla”, 
josueaportela2@gmail.com
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tructura en cinco etapas: análisis contextual institucional, capacitación 
docente en LSM, contextualización curricular, evaluación de conteni-
dos según las necesidades locales, y diseño de actividades específicas. 
Esta propuesta se enmarca en el campo formativo “De lo humano 
y lo comunitario”, promoviendo desarrollo integral de competencias 
comunicativas, motrices y socioafectivas. Los fundamentos teóricos 
integran el modelo social de la discapacidad, principios de educación 
inclusiva y codiseño de contenidos. La propuesta desarrolla conteni-
dos y PDA diferenciados: unos específicos para sesiones de Educación 
Física y otros complementarios para el aula, que fortalecen compe-
tencias comunicativas en LSM y contribuyen a prácticas pedagógicas 
culturalmente pertinentes que favorecen la participación equitativa de 
todos los estudiantes.

Palabras clave: Currículo, discapacidad auditiva, educación inclu-
siva, exclusión educativa y Lengua de Señas Mexicana (LSM). 

Introducción

“La educación no cambia al mundo, 
cambia a las personas

 que van a cambiar al mundo” 
Paulo Freire

La educación inclusiva representa uno de los mayores desafíos de 
nuestro sistema educativo actual. En México, las personas sordas en-
frentan barreras significativas de comunicación que limitan su pleno 
acceso a una educación de calidad, principalmente debido a la ausencia 
de políticas educativas integrales que reconozcan la LSM como ele-
mento fundamental en su proceso de aprendizaje.

Esta situación trasciende el ámbito educativo, ya que las personas 
con discapacidad auditiva deben enfrentarse constantemente a prejui-
cios y discriminación en todos los aspectos de su vida cotidiana. Estos 
obstáculos les excluyen y aíslan injustamente, impidiéndoles participar 
en igualdad de condiciones con el resto de la población. Por tanto, 
resulta indispensable generar visibilidad y combatir activamente estos 
prejuicios, especialmente en los entornos educativos y laborales.
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Históricamente, las personas sordas han enfrentado obstáculos 
significativos en el acceso a la educación. Los datos estadísticos del 
Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI) en la encues-
ta nacional sobre discriminación (2022) revelan las consecuencias de 
esta marginación: el rezago educativo en las personas con discapacidad 
auditiva alcanza niveles alarmantes, con tasas de deserción escolar su-
periores a la media nacional y un acceso notablemente limitado a la 
educación superior. Aunque la Ley General de las Personas con Dis-
capacidad, promulgada bajo el mandato de Vicente Fox en 2005, y las 
posteriores reformas educativas han establecido bases legales para el 
reconocimiento de la LSM, su implementación efectiva en el sistema 
educativo ha sido fragmentada e insuficiente.

Esta problemática adquiere mayor profundidad cuando se analiza 
desde una perspectiva de derechos humanos y reconocimiento cultu-
ral. La exclusión educativa de las personas sordas no solo representa 
una violación a su derecho fundamental a la educación, sino también 
una negación de su identidad lingüística y cultural. En este contexto, 
diversos organismos internacionales han enfatizado la importancia de 
reconocer y valorar las lenguas de señas como sistemas lingüísticos 
completos y fundamentales para el desarrollo integral de las personas 
sordas. 

Bachelet (2019) por ejemplo, afirma que las lenguas de señas, 
como cualquier otro lenguaje permiten la libertad de expresión y el 
intercambio de ideas. Fomentan el aprendizaje, la enseñanza, el trabajo 
y la participación en la vida pública y privada. El uso de la lengua de 
señas es también un derecho cultural de las personas sordas y consti-
tuye un factor esencial para preservar y promover su sentido de iden-
tidad y de comunidad.   

Esta conceptualización de las lenguas de señas como herramientas 
fundamentales para la participación social plena se alinea con el enfo-
que contemporáneo de la discapacidad adoptado por el marco jurídico 
mexicano. La legislación nacional ha evolucionado hacia una com-
prensión más integral de la discapacidad, que trasciende las limitacio-
nes individuales para enfocarse en las barreras sociales que impiden 
la participación efectiva. Esta perspectiva resulta fundamental para 
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comprender cómo las barreras comunicativas y educativas constituyen 
obstáculos sistemáticos para la inclusión de las personas sordas. 

La Ley General para la Inclusión de la Inclusión Persona con 
Discapacidad (LGIPD), define a la persona con discapacidad como 
toda persona que por razón congénita o adquirida presenta una o más 
deficiencias “de carácter físico, mental, intelectual o sensorial, ya sea 
permanente o temporal y que al interactuar con las barreras que le 
impone el entorno social, pueda impedir su inclusión plena y efectiva, 
en igualdad de condiciones con los demás” (LGIPD, 2024, p.4). En 
este orden de ideas, la discapacidad auditiva es “la falta, disminución o 
pérdida de la capacidad para oír en algún lugar del aparato auditivo y 
no se aprecia porque carece de características físicas que la evidencien” 
(GOBMX, 2017, párr. 2).  

Conforme a la LGIPD la LSM se define como la lengua de una 
comunidad de sordos que consiste en una serie de signos gestuales ar-
ticulados con las manos y acompañados de expresiones faciales, mira-
da intencional y movimiento corporal, dotados de función lingüística, 
forma parte del patrimonio lingüístico de dicha comunidad y es tan 
rica y compleja en gramática y vocabulario como cualquier lengua oral 
(LGIPD, 2024). 

De acuerdo con cifras del Instituto Nacional de Desarrollo So-
cial (2014) las personas con dificultad auditiva ocupan el 12.1% de la 
población con discapacidad, es decir 649 mil 451, de ese total apro-
ximadamente entre 87 y 100 mil hablan LSM según datos de esta 
comunidad. Específicamente en el Estado de Puebla 73,273 personas 
con discapacidad padecen discapacidad auditiva de las cuales 37,491 
son hombres y 35,782 mujeres (Instituto Nacional de Estadística y 
Geografía, 2020). 

En el ámbito educativo sobre la asistencia escolar, de acuerdo a esta 
misma institución, asisten a la escuela 47 de cada 100 personas con 
dificultades para escuchar en edad escolar. Las mujeres (48.5%) tie-
nen un porcentaje de asistencia ligeramente mayor al de los hombres 
(46.1%), pero esta situación varía al analizar los datos por grupos de 
edad. 

El porcentaje más alto de asistencia escolar se ubica entre los 6 y los 
11 años; es decir, cuando están en edad de cursar la educación prima-
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ria; y de allí comienza a disminuir hasta representar sólo 10.7% entre 
los 19 y los 29 años, después de los 14 años se logra que la población 
con dificultades para escuchar permanezca en la escuela y conforme 
avanza en edad hay mayor abandono escolar, ocasionado a la falta de 
lugares accesibles al grado escolar siguiente o por circunstancias fa-
miliares que afectan la permanencia escolar.  En edad escolar (3 a 29 
años), solo 47 de cada 100 personas asisten a la escuela, con la mayor 
asistencia en el grupo de 6 a 11 años (84%) misma que presenta una 
disminución importante a partir del grupo de 15 a 18 años (50%), 
que corresponde a la conclusión del nivel secundaria y el inicio de la 
Educación Media Superior (Instituto Nacional de Estadística y Geo-
grafía, 2013).

En este contexto, la propuesta metodológica que a continuación 
se presenta está enfocada en el fortalecimiento de la educación básica 
mediante la integración de la LSM como herramienta pedagógica en 
Educación Física para el codiseño de contenidos, constituyendo una 
iniciativa crucial para garantizar el derecho a una educación de cali-
dad para la comunidad sorda en México. Cabe señalar que esta pro-
puesta no ha sido puesta en práctica hasta el momento; sin embargo, 
se presenta como una alternativa viable y fundamentada teóricamente 
para aquellos docentes de Educación Física que se encuentran frente a 
desafíos similares en la inclusión educativa de estudiantes sordos. La 
propuesta busca servir como un marco de referencia a través de la crea-
ción de Contenidos y Procesos de Desarrollo de Aprendizaje (PDA) 
que puedan ser adaptados y aplicados en diferentes contextos educati-
vos, contribuyendo así a la construcción de prácticas pedagógicas más 
inclusivas y efectivas en el ámbito de la educación física adaptada.

El marco normativo vigente en México establece claramente los 
parámetros que definen las prácticas discriminatorias, proporcionan-
do así una base sólida para fundamentar la necesidad de implementar 
estrategias pedagógicas verdaderamente inclusivas en el ámbito edu-
cativo. 

La LGIPD (2024), define la discriminación como toda distinción, 
exclusión, restricción o preferencia que, por acción u omisión, con 
intención o sin ella, no sea objetiva, racional ni proporcional y tenga 
por objeto o resultado obstaculizar, restringir, impedir, menoscabar o 
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anular el reconocimiento, goce o ejercicio de los derechos humanos y 
libertades, cuando se base en discapacidades.  

En cuanto a discriminación la Encuesta Nacional sobre Discrimi-
nación desarrollada por el Instituto Nacional de Estadística y Geo-
grafía (2022).  La población con discapacidad de 12 años y más, 33.4 
% de mujeres y 34.4 % de hombres refirieron haber sido víctimas de 
discriminación en los últimos 12 meses. De estos porcentajes, 44.5 
% de mujeres y 55.9 % de hombres declararon que el motivo fue por 
tener alguna discapacidad. 

En el ámbito jurídico, en nuestro país se han incorporado diver-
sas disposiciones encaminadas a la inclusión y no discriminación de 
las personas con discapacidad, entre ellos la Constitución Política de 
los Estados Unidos Mexicanos, Convención Internacional sobre los 
Derechos de las Personas con Discapacidad, Agenda 2030 para el De-
sarrollo Sostenible, Ley General de los Derechos de Niñas, Niños y 
Adolescentes, Ley General para la Inclusión de las Personas con Dis-
capacidad, Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminación, 
Ley General de Educación, entre otros más. Si bien dichas disposi-
ciones representan un importante avance en el reconocimiento de los 
derechos de las personas con discapacidad, queda aún un largo camino 
por recorrer para generar las condiciones en que puedan ejercer ple-
namente los derechos reconocidos y por ello resulta necesario trazar 
rutas de acciones afirmativas y ajustes razonables que permitan ir ma-
terializando lo dispuesto por las normas en estrecha coordinación con 
las poblaciones afectadas. 

Al respecto, en la acción de inconstitucionalidad 121/2019 la Su-
prema Corte de Justicia de la Nación resolvió declarar la invalidez de 
los artículos 61 a 68 de la Ley General de Educación, relativos a la 
educación inclusiva, como consecuencia de la comisión legislativa de 
realizar la consulta previa a las personas con discapacidad, ordenando 
al Congreso de la Unión a legislar nuevamente dicha materia, con 
previa realización de la consulta correspondiente, por lo que resulta 
importante enriquecer la discusión en torno a la inclusión educativa y 
contribuir a lograr una legislación más adecuada y eficaz en la conse-
cución de sus objetivos. 
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Para crear ambientes de inclusión efectivos, es fundamental la par-
ticipación de diversos actores, especialmente los docentes que requie-
ren herramientas metodológicas específicas para atender a estudiantes 
sordos. La propuesta metodológica que se presenta reconoce la necesi-
dad de fortalecer el marco normativo existente mediante la promoción 
de la LSM como medio indispensable para la educación bilingüe de 
alumnos sordos en todos los niveles educativos, particularmente en el 
ámbito de la Educación Física.

Esta iniciativa pedagógica busca contribuir a un proceso de trans-
formación social que reconozca la comunicación como un derecho 
fundamental y la diversidad como una fortaleza colectiva. La propues-
ta metodológica que se plantea pretende servir como un referente para 
futuros desarrollos normativos y prácticas educativas que promuevan 
la inclusión efectiva de estudiantes con discapacidad auditiva, especial-
mente en contextos donde los docentes carecen de recursos y estrate-
gias específicas para esta población. 

La pertinencia de esta iniciativa se vincula directamente con los 
antecedentes mencionados: los bajos índices de escolaridad y el limi-
tado acceso a la educación superior, entre otros factores de exclusión 
que han afectado históricamente a la comunidad sorda. La presente 
propuesta busca demostrar cómo la Educación Física puede integrar-
se y contribuir significativamente al modelo educativo de la Nueva 
Escuela Mexicana (NEM), mediante la incorporación de contenidos 
locales a través del codiseño de contenidos. Esta integración destacaría 
el papel fundamental de la Educación Física en la formación integral 
del alumno y su alineación con los principios pedagógicos innovadores 
que caracterizan este enfoque educativo. 

La propuesta contempla elementos clave la adaptación curricular 
pertinente y la participación activa de la comunidad sorda. Solo a tra-
vés de una iniciativa sólida y fundamentada como la que se presen-
ta, será posible contribuir a revertir décadas de exclusión educativa y 
avanzar hacia la construcción de un sistema verdaderamente inclusivo 
para estudiantes con discapacidad auditiva.

El objetivo fundamental del presente trabajo es diseñar una pro-
puesta metodológica educativa que integre la LSM como recurso pe-
dagógico para el codiseño de contenidos educativos locales en Edu-
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cación Física. Esta propuesta está dirigida a atender las necesidades 
específicas del contexto socioeducativo y fortalecer los procesos de 
inclusión de estudiantes con discapacidad auditiva.

Con este enfoque, se pretende que los estudiantes sordos desarro-
llen competencias comunicativas sólidas que les permitan acceder al 
currículo educativo en igualdad de condiciones. Para ello, es necesario 
reducir y eliminar las barreras actitudinales, ideológicas, políticas y 
didácticas identificadas en el análisis del contexto socioeducativo de 
la escuela.

La propuesta busca servir como marco de referencia metodológico 
que pueda ser adaptado y aplicado en diferentes contextos educati-
vos, permitiendo así que los estudiantes sordos preserven su identidad 
lingüística y cultural, y participen plenamente en todos los ámbitos 
de la sociedad. Ante todo, esto se plantea la siguiente interrogante 
¿Qué características debe integrar una propuesta metodológica que, 
mediante el codiseño de contenidos educativos propuesto por la NEM, 
atienda las problemáticas y necesidades específicas de estudiantes con 
discapacidad auditiva? 

Desarrollo

El presente apartado tiene como propósito establecer los fundamentos 
teóricos y metodológicos que sustentan la presente propuesta, dirigida 
específicamente a fortalecer los procesos de inclusión de estudiantes 
con discapacidad auditiva en el contexto de la educación básica.  

La estructuración de este marco conceptual responde a la necesi-
dad de articular diferentes enfoques teóricos que, desde perspectivas 
complementarias, proporcionan el sustento necesario para compren-
der la complejidad del fenómeno educativo en cuestión. En primera 
instancia, se aborda el modelo social de la discapacidad como paradig-
ma fundamental que orienta la comprensión de las barreras estructu-
rales que enfrentan los estudiantes sordos en el sistema educativo y la 
sociedad, trascendiendo así las concepciones tradicionales que ubican 
las limitaciones en las características individuales del estudiantado.
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Como segunda instancia, se aborda el interaccionismo simbólico 
como marco teórico fundamental que permite comprender cómo las 
interacciones sociales y los procesos comunicativos configuran la cons-
trucción del conocimiento en contextos educativos inclusivos, parti-
cularmente desde los objetivos centrales de la presente investigación. 
Este enfoque reconoce que el aprendizaje se gesta en la experiencia 
social compartida y que las significaciones emergen del intercambio 
continuo entre los actores educativos, lo cual resulta esencial para im-
plementar los principios de la Nueva Escuela Mexicana.

Como tercera instancia, se incorporan las pedagogías de la inclu-
sión y la cooperación como marco pedagógico que fundamenta los 
objetivos centrales de esta investigación. Este enfoque concibe la 
inclusión no como una estrategia de compensación individual, sino 
como una transformación estructural del sistema educativo que re-
conoce la diversidad como oportunidad y motor del aprendizaje. Se 
recuperan los aportes de diversos autores que enfatizan la necesidad de 
que la escuela se adapte al estudiante y no a la inversa, principio que 
se alinea con la Nueva Escuela Mexicana al posicionar al estudiantado 
sordo como co-constructor activo del conocimiento en el proceso de 
planificación didáctica. Asimismo, se establece una distinción crítica 
entre la atención excluyente de la diversidad (que legitima un doble 
currículum mediante adaptaciones compensatorias) y la atención in-
clusiva que privilegia espacios educativos heterogéneos donde todos 
los estudiantes comparten el mismo currículo desde la equidad, reco-
nociendo que la integración de la LSM representa no una adaptación 
para el estudiantado sordo, sino un enriquecimiento del repertorio 
comunicativo de toda la comunidad educativa.  

Posteriormente, se desarrollan los fundamentos pedagógicos de la 
Nueva Escuela Mexicana, particularmente en lo referente al codiseño 
de contenidos, como marco curricular que permite la contextualiza-
ción y pertinencia cultural de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Esta propuesta se desarrolla a través de cinco etapas fundamentales: 

•	 El análisis del contexto socioeducativo institucional, que cons-
tituye la lectura de la realidad para identificar problemáticas 
específico (análisis contextual institucional). 
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•	 La capacitación y preparación del colectivo docente en LSM, 
donde se desarrollan competencias lingüísticas y culturales ne-
cesarias (capacitación docente en LSM). 

•	 El ejercicio de contextualización de contenidos y PDA del pro-
grama sintético, que articula las necesidades locales con los ele-
mentos curriculares (contextualización curricular). 

•	 La evaluación de la pertinencia y viabilidad de los contenidos 
propuestos según las características de cada centro educativo 
(evaluación de contenidos según las necesidades locales). 

•	 La elaboración de actividades específicas donde el colectivo do-
cente ejerce su autonomía profesional para diseñar experiencias 
de aprendizaje situadas (diseño de actividades específicas). 

Dichos elementos son fundamentales para comprender cómo la pro-
puesta se alinea con las directrices educativas nacionales y contribuye 
a la construcción de prácticas pedagógicas situadas y culturalmente 
relevantes, que responden tanto a las necesidades de inclusión de es-
tudiantes con discapacidad auditiva como a las particularidades del 
contexto socioeducativo local.

Interaccionismo simbólico 

El análisis desde el interaccionismo simbólico resulta fundamental 
dentro del enfoque teórico de esta investigación para comprender 
cómo la LSM puede constituirse en una herramienta pedagógica que 
facilite el codiseño de contenidos en Educación Física, particularmente 
desde los principios de la NEM.

Lennon (2006) recupera las reflexiones de diversos autores para 
pensar la realidad social humana. Vygotsky (1979, citado por Lennon, 
2006) sostiene que “los aprendizajes y el desarrollo del niño tienen su 
base en la experiencia social, en las situaciones de relaciones interper-
sonales en las que se halla continuamente involucrado”. Esta premisa 
cobra relevancia cuando consideramos que el codiseño de contenidos, 
se fundamenta precisamente en la construcción colaborativa del co-
nocimiento a partir de las interacciones significativas entre docentes 
y estudiantes.
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Blumer (1937, citado por Lennon, 2006) incorpora el término 
“interaccionismo simbólico” para designar una perspectiva particular 
sobre la naturaleza del mundo social, destacando tres características 
fundamentales: primero, los seres humanos actúan en relación con las 
cosas y las acciones de los demás en función de las significaciones que 
estas tienen para ellos; segundo, es en el contexto mismo de la inte-
racción social donde surgen y se constituyen dichas significaciones; 
tercero, el sentido es continuamente establecido y modificado a través 
de los procesos interpretativos que los actores ponen en marcha en el 
seno de la situación interaccional.

Dewey (1997, citado por Lennon, 2006) enfatiza que “la socie-
dad existe en la transmisión y en la comunicación, en la recurrencia 
continua de estas”, vinculando estrechamente la comunicación con el 
colectivo social: “los hombres viven en comunidad en virtud de las 
cosas que tienen en común”, sean estas creencias, objetivos, aspira-
ciones, conocimientos u otros elementos compartidos. Esta premisa 
resulta pertinente para el codiseño de contenidos en el contexto de la 
NEM, donde la construcción colectiva del conocimiento requiere de 
espacios comunicativos que integren las diversas formas de expresión 
lingüística en nuestro país, incluida la LSM. 

Desde esta perspectiva, el individuo no puede existir sin el otro; 
se constituye en un contexto intrínsecamente social, en una relación 
constante con los demás miembros de su comunidad, dentro de la 
continua trama de interacciones en la que la educación forma parte 
sustancial. Esta concepción dialógica del aprendizaje se alinea con el 
enfoque del codiseño propuesto por la NEM, que concibe la plani-
ficación didáctica como un proceso participativo donde estudiantes y 
docentes construyen conjuntamente los contenidos y experiencias de 
aprendizaje.

En lo que concierne directamente con la presente investigación, 
Mead (1982, citado por Lennon, 2006) incorpora el término “conver-
sación por gestos”, que se entremezcla en los intercambios verbales. 
El autor afirma que el lenguaje humano es portador de un rasgo sui 
generis: el ser entendido y recibido al mismo tiempo por el autor del 
enunciado verbal, lo que hace posible que el sujeto tenga consciencia 
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de sus propios gestos vocales y se halle así en condiciones de anticipar 
las actitudes y reacciones probables del destinatario.

Esta conceptualización cobra relevancia cuando la extendemos a 
la LSM, pues esta consiste en una serie de signos gestuales articu-
lados “con las manos y acompañados de expresiones faciales, mirada 
intencional y movimiento corporal, dotados de función lingüística; 
forma parte del patrimonio lingüístico de dicha comunidad y es tan 
rica y compleja en gramática y vocabulario como cualquier lengua 
oral” (LGIPD, 2024, p.4). Al igual que en el lenguaje oral descrito 
por Mead, en la LSM el emisor puede anticipar y ajustar sus señas 
considerando la respuesta de una tercera persona, estableciendo así un 
diálogo genuino.

Pedagogía de la inclusión y la cooperación 

Continuando con el marco teórico que sustenta esta investigación, se 
incorporan las pedagogías de la inclusión y la cooperación. Siguiendo 
a Carbonell (2015), quien recupera los principales referentes teóricos 
de esta corriente pedagógica, se busca establecer una conexión directa 
con los principios de la Nueva Escuela Mexicana, particularmente en 
lo que respecta a la construcción colaborativa del conocimiento y la 
eliminación de barreras para el aprendizaje.

Stainback (2001, citado por Carbonell 2015) define la educación 
inclusiva como el proceso mediante el cual se ofrece a todos los niños 
y niñas, sin distinción de capacidad, raza o cualquier otra diferencia, la 
oportunidad de pertenecer a una clase ordinaria donde aprenden de sus 
compañeros y junto a ellos, así como de la vida cotidiana de la escuela 
y la comunidad. Esta conceptualización nos ayuda a comprender cómo 
el codiseño de contenidos en Educación Física puede convertirse en un 
espacio privilegiado para materializar la inclusión, garantizando a todo 
el estudiantado el derecho a participar en un currículo común que 
eduque en valores de libertad, justicia, solidaridad y cooperación. La 
inclusión, desde esta perspectiva, trasciende el mero concepto técnico 
para constituirse en una filosofía y forma de vida relacionada con los 
valores de la convivencia y la aceptación de las diferencias, principios 
que se alinean directamente con el enfoque humanista de la NEM.
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Hargreaves (2005, citado por Carbonell 2015) establece que los 
indicadores de calidad educativa se sustentan en diversos principios in-
clusivos: la educación como valor básico que da la bienvenida y atiende 
a todos los niños; la necesidad de que los profesores se adapten al 
estudiante y no el estudiante al programa; la integración de la edu-
cación especial como elemento de la educación general, unificando 
ambos sistemas en el esfuerzo por satisfacer las necesidades infantiles; 
y el reconocimiento de los niños con discapacidad como participantes 
plenos y activos en la escuela y en la comunidad. Estos principios se 
alinean a los objetivos centrales de la presente investigación donde la 
participación activa del estudiantado sordo en la construcción de las 
experiencias motrices no solo es deseable, sino indispensable para ga-
rantizar una educación verdaderamente inclusiva.

Por su parte, López Melero (2010, citado por Carbonell 2015) 
destaca la centralidad del enfoque histórico-cultural para avanzar ha-
cia la inclusividad, argumentando que el desarrollo no se produce de 
manera natural sino cultural, y que el niño resuelve cualquier cuestión 
relacionada con el conocimiento con la ayuda de los demás, aludiendo 
a la teoría Vygotskiana de la zona de desarrollo próximo. Esta pers-
pectiva resulta coherente con el interaccionismo simbólico abordado 
previamente y refuerza la importancia del codiseño como práctica pe-
dagógica que reconoce al estudiantado como co-constructor del cono-
cimiento, capaz de aportar sus saberes y experiencias en el diseño de 
las actividades de Educación Física.

La Declaración de Salamanca, declarada por la UNESCO (1994, 
citado por Carbonell 2015), estableció un marco de acción según el 
cual las escuelas deben acoger a todos los niños independientemente 
de sus condiciones físicas, intelectuales, emocionales o lingüísticas, 
encontrando la manera de educar con éxito a todos, incluidos aque-
llos con discapacidades graves. Este documento histórico impulsó un 
cambio paradigmático: la pedagogía centrada en el niño, donde ya 
no es este quien debe adaptarse a la escuela, sino la escuela al alum-
no. Esta orientación se entiende como la más eficaz para combatir 
las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir 
una sociedad integradora y conseguir la educación para todos y todas. 
En el contexto de este capítulo, esto implica que la Educación Física 
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debe transformarse para integrar la LSM no como una adaptación 
compensatoria, sino como una herramienta pedagógica fundamental 
que enriquece el proceso de codiseño y beneficiar a toda la comunidad 
educativa.

Los beneficios de la inclusión suponen un enriquecimiento para 
todo el alumnado y no solo para quienes son considerados con dis-
capacidad. Como señala Parker (2014, citado por Carbonell 2015), 
“siempre es menos costoso financiar equipos de refuerzo para todos 
que construir escuelas especiales para cada discapacidad” (Carbonell, 
2015, p, 126), pues en los países con educación inclusiva los recursos 
se concentran en el mismo sistema y todos ganan. Sin embargo, es im-
portante reconocer que la educación inclusiva exige una modificación 
sustantiva en las concepciones educativas, en los modos de enseñar, 
aprender y evaluar, en la organización del centro y en la cultura docen-
te. Esto implica un cambio en la mentalidad del profesorado respecto 
a las competencias cognitivas y culturales de las personas con disca-
pacidad, modificar los sistemas de enseñanza y aprendizaje, transfor-
mar el modo de desarrollar el currículum, reorganizar el espacio y el 
tiempo escolar, y replantear los sistemas de evaluación. Precisamente, 
el codiseño de contenidos propuesto por la NEM representa una es-
trategia metodológica que facilita estas transformaciones al involucrar 
al estudiantado sordo, reconociendo sus conocimientos y sus saberes 
lingüísticos como recursos valiosos para toda la comunidad escolar.

Como advierte Barton (1988, citado por Carbonell 2015), la edu-
cación inclusiva no consiste simplemente en emplazar al alumnado 
con discapacidades en el aula con sus compañeros, ni en mantenerlos 
en un sistema que permanezca inalterado, ni en que el profesorado 
especialista dé respuestas a las necesidades del alumnado con hán-
dicaps en la escuela ordinaria. La educación inclusiva tiene que ver 
con cómo, dónde, por qué y con qué consecuencias educamos a todo 
el alumnado. Esta precisión resulta crucial para comprender que la 
integración de la LSM en la Educación Física a través del codiseño 
no busca únicamente facilitar la participación del estudiantado sordo, 
sino transformar la práctica pedagógica para hacerla más dialógica, 
colaborativa y enriquecedora para todos los estudiantes.



39

Aportela

Ainscow (2004, citado por Carbonell 2015), uno de los referen-
tes más importantes en el campo de la inclusión, estima que esta es 
un proceso interminable y un proyecto a largo plazo, afirmando que 
“avancemos lo que avancemos siempre nos gustaría hacer más” (Car-
bonell, 2025, p. 127) y que “en este sentido todas las escuelas ocupan 
algún lugar en el camino, cada escuela es inclusiva por una parte y 
exclusiva por otra”. Este autor enfatiza que el proceso requiere un 
nuevo discurso y compromiso educativo: no se trata de amoldar a los 
niños al sistema educativo mayoritario, sino de transformar la escuela 
misma, desarrollando una organización y una práctica en el aula que 
tenga como objetivo acercarse a todos los niños, intentando eliminar 
las barreras que impiden que algunos participen plenamente. En este 
sentido, el codiseño de contenidos de Educación Física que incorpora 
la LSM representa precisamente este tipo de transformación estructu-
ral, pues no busca adaptar al estudiante sordo a una clase de Educación 
Física diseñada para oyentes, sino co-construir con él experiencias mo-
trices que integren naturalmente su lengua y cultura.

Slee (2012, citado por Carbonell 2015) profundiza en esta concep-
ción al señalar que “la educación inclusiva, que rechaza la lástima y 
la caridad, nos hace a todos más cultos socialmente y nos enseña que 
la injusticia no es una característica de las leyes de la naturaleza. La 
injusticia y la exclusión se construyen y sostienen por las elecciones 
que hacen personas con poder” (Carbonell, 2015, p. 128). Desde esta 
perspectiva, la educación inclusiva no es simplemente una formulación 
de ideas acerca de las necesidades educativas especiales, sino una teoría 
y una táctica de la reforma educativa y social. Esta visión política y 
transformadora de la inclusión resuena con los planteamientos de la 
NEM sobre la justicia social y la equidad, posicionando al codiseño 
de contenidos como una práctica que democratiza el espacio educativo 
al reconocer al estudiantado sordo como sujeto político y epistémico, 
capaz de contribuir activamente en la configuración de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.

Es importante reconocer también que el lenguaje constituye un 
instrumento de poder que puede subrayar y reproducir el etiquetaje, 
la clasificación y la diferencia excluyente, por lo que resulta necesario 
introducir un vocabulario acorde con los derechos humanos, la justicia 
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social y los valores de la inclusión. En este sentido, el uso de la LSM 
en el contexto educativo no debe entenderse como una “adaptación” 
o “ajuste razonable” para el estudiantado sordo, sino como la incor-
poración legítima de una lengua madre para la comunidad sorda que 
enriquece el repertorio comunicativo de toda la comunidad educativa 
y que, en el marco de la NEM, permite la construcción colectiva de 
significados y experiencias motrices verdaderamente compartidas.

Modelo Social de la Discapacidad

Como enfoque teórico de esta investigación, incorporamos el modelo 
social de la discapacidad, cuya aplicación en el contexto de la Educa-
ción Física y la implementación de la LSM como herramienta pe-
dagógica representa un cambio epistemológico crucial. Este modelo 
se desarrolla en dos presupuestos fundamentales que, según Palacios 
(2008), redefinen completamente la comprensión de la discapacidad 
en el ámbito educativo deportivo.

El primer presupuesto se alinea con la definición que propone 
la LGIPD al concepto de discapacidad, estableciendo que las causas 
que originan la discapacidad no son ni religiosas ni científicas, sino 
sociales. En el contexto específico de la Educación Física para estu-
diantes sordos, esto significa que no son las características auditivas 
individuales las que constituyen la barrera para el aprendizaje, sino las 
limitaciones del propio sistema educativo para proporcionar servicios 
pedagógicos apropiados que reconozcan y utilicen la LSM como me-
dio legítimo de instrucción en actividades físicas y deportivas.

Esta perspectiva es fundamental para justificar el codiseño de con-
tenidos en Educación Física, ya que reconoce que las dificultades de 
acceso y participación de los estudiantes sordos en las actividades de-
portivas no radican en su deficiencia auditiva, sino en la ausencia de 
estrategias pedagógicas inclusivas que incorporen la LSM como herra-
mienta de comunicación.

El segundo presupuesto refiere al valor que atribuyen los apor-
tes que pueden realizar las personas con discapacidad a la sociedad, 
reconociendo que estas contribuciones son equiparables con las del 
resto de las personas, las personas sin discapacidad. En el ámbito de 
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la Educación Física, este principio cobra especial relevancia al recono-
cer que los estudiantes sordos no solo pueden participar plenamente 
en las actividades deportivas, sino que su participación enriquece el 
proceso educativo cuando se implementa la LSM como herramienta 
pedagógica.

Desde el modelo social se sostiene que los aportes de los estudian-
tes sordos a la comunidad educativa deportiva se encuentran íntima-
mente relacionados con la inclusión y la aceptación de la diferencia 
lingüística y cultural. El uso de la LSM en Educación Física no solo 
beneficia a los estudiantes sordos, sino que enriquece la experiencia 
de aprendizaje de todo el grupo, promoviendo la diversidad comuni-
cativa y el respeto por las diferentes formas de expresión corporal y 
deportiva.

De esta manera, considerando que las causas que originan la dis-
capacidad son sociales, las soluciones no deben estar dirigidas hacia 
los estudiantes sordos individualmente, sino hacia la transformación 
del sistema educativo de Educación Física. Inclinarse ante un modelo 
así genera importantes implicaciones para el codiseño de contenidos, 
entre las cuales podemos destacar la necesaria adaptación en las po-
líticas educativas que involucren a la discapacidad, abogando por una 
normalización en la enseñanza de la Educación Física pensada y dise-
ñada para hacer frente a las necesidades comunicativas y pedagógicas 
de todos los estudiantes.

Esta reorientación justifica plenamente la propuesta de utilizar la 
LSM como herramienta pedagógica, ya que reconoce que la respon-
sabilidad de la inclusión no recae en la adaptación individual del estu-
diante sordo, sino en la transformación de las prácticas pedagógicas y 
la incorporación de recursos comunicativos diversos en la enseñanza 
deportiva.

El modelo social de la discapacidad establece una distinción fun-
damental entre “deficiencia” y “discapacidad” que resulta crucial para 
comprender la implementación de la LSM en Educación Física. De 
acuerdo con la Unión de Personas con Discapacidad Físicas contra 
la Segregación (UPIAS en sus siglas en inglés), es la sociedad la que 
discapacita a las personas con diversidad funcional (UPIAS, 1975). 
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En el contexto de esta investigación, la deficiencia auditiva sería 
esa característica consistente en un órgano sensorial que no funciona 
de igual manera que en la mayoría de las personas. Sin embargo, la 
discapacidad estaría compuesta por los factores sociales y pedagógicos 
que restringen, limitan o impiden a los estudiantes sordos participar 
plenamente en las actividades de Educación Física: la ausencia de in-
térpretes, la falta de recursos visuales, la inexistencia de metodologías 
que incorporen la LSM, y la carencia de formación docente inicial en 
temas de discapacidad. 

En el acceso a las mismas oportunidades de desarrollo, el modelo 
social no solo incluye la educación formal, sino también actividades 
de ocio, juegos y deportes. Precisamente aquí se enmarca nuestra pro-
puesta metodológica, pues para hablar de un modelo verdaderamente 
integrado en el sistema educativo, debemos referirnos a aquel que per-
mita dar respuesta a todos los estudiantes desde el currículum ordina-
rio, alineándonos al plan y programa de estudios vigente y su codiseño 
de contenidos.

A manera de síntesis, lo que pretende el modelo social aplicado al 
codiseño de contenidos en Educación Física con la LSM es reconocer 
que “una educación inclusiva no es una cuestión tan simple como la 
modificación de la organización de la escuela, sino que implica un 
cambio en la ética de la escuela” (Palacios, 2008, p.132).

En el contexto específico de la Educación Física, esto significa que 
no basta con que los docentes adquieran nuevas habilidades en LSM, 
sino que se requiere un compromiso genuino con la transformación 
de las concepciones sobre la enseñanza. No es suficiente la aceptación 
de la diferencia auditiva, sino que se requiere una valoración activa 
de la diversidad lingüística y cultural que representan los estudiantes 
sordos y su lengua natural.

El verdadero desafío radica en desarrollar un compromiso más 
amplio que aspire a la inclusión plena de todos los estudiantes en 
las actividades físicas y deportivas, reconociendo que la LSM no es 
simplemente una herramienta de apoyo, sino una lengua completa 
y rica que puede enriquecer significativamente los procesos de en-
señanza-aprendizaje en Educación Física, beneficiando no solo a los 
estudiantes sordos, sino a toda la comunidad educativa al promover 
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nuevas formas de comunicación, expresión corporal y comprensión del 
movimiento humano.

Nueva Escuela Mexicana y su Codiseño de Contenidos 

Como se ha mencionado previamente, el presente estudio se enmarca 
en el fortalecimiento de la educación básica mediante la integración 
de la LSM como herramienta pedagógica en Educación Física para el 
codiseño de contenidos, incorporando un contenido como apoyo para 
los docentes de aula. Esta propuesta de aborda desde su relación con 
el actual plan y programa de estudios (La Nueva Escuela Mexicana) y 
su codiseño de contenidos. 

La Nueva Escuela Mexicana se fundamenta en el artículo 3o. cuar-
to párrafo, de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexica-
nos, el cual estable que la educación se basará en “el respeto irrestricto 
de la dignidad de las personas, con un enfoque de derechos humanos y 
de igualdad sustantiva”. Este ha sido estructurado desde una transfor-
mación administrativa y de gestión, con el fin de que las transforma-
ciones que se hagan estén pensadas en las condiciones de desigualdad 
y los contextos diferenciados de nuestro país.  

Durante el proceso de aplicación de esta propuesta resulta im-
portante la participación de directivos, docentes de aula, docentes de 
educación física, alumnos sordos y alumnos oyentes en conjunto. Al 
ser un proceso largo de investigación y desarrollo inclusivo, hemos 
marcado dos fases para su creación: 
1.	 Análisis del contexto socioeducativo y ejercicio de contextualiza-

ción de cada centro educativo. 

2.	 Creación de Contenidos y PDA como iniciativa crucial para ga-
rantizar el derecho a una educación de calidad para la comunidad 
sorda en México. 

Por un lado, la fase de análisis del contexto socioeducativo y contex-
tualización se pretende constar de tres etapas: 1) análisis del contexto 
socioeducativo de la escuela; 2) capacitación y preparación en temas de 
LSM por parte del colectivo docente; y 3) ejercicio de contextualiza-
ción conforme a los Contenidos y PDA propuestos en el plan de estu-
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dios por pate del colectivo docente. Por otro lado, la fase de desarrollo 
como iniciativa crucial para garantizar el derecho a una educación de 
calidad para la comunidad sorda en nuestro país se pretende que se 
realice mediante las etapas 4) evaluación de los Contenidos y PDA 
propuestos según las necesidades e intereses educativos de cada centro 
de trabajo; y 5) elaboración de actividades en relación a los contenidos 
y PDA a trabajar según su fase de aplicación. 

Etapa 1: Análisis del contexto socioeducativo de la escuela

El colectivo docente debe realizar una lectura de la realidad a fin de re-
conocer las condiciones socioeducativas de las escuelas y de esa manera 
identificar situaciones o problemas que sirvan como punto de partida 
para la contextualización y el codiseño de contenidos. 

Los docentes deben iniciar con un diagnóstico demográfico de la 
población estudiantil, identificando específicamente la presencia de 
estudiantes con discapacidad auditiva, sus grados de pérdida auditiva, 
formas de comunicación predominantes y nivel de competencia en 
LSM. Esta información debe complementarse con datos sobre el con-
texto familiar de estos estudiantes, incluyendo si provienen de familias 
sordas u oyentes, el nivel socioeconómico y las expectativas familiares 
respecto a la educación inclusiva.

Los docentes deben investigar el contexto comunitario más amplio, 
reconociendo la presencia de comisiones de personas sordas en la lo-
calidad, instituciones de apoyo, centros de salud especializados y redes 
de familias con experiencias similares. Esta información es crucial para 
establecer vínculos que fortalezcan el proceso educativo inclusivo.

El colectivo debe analizar las dinámicas sociales dentro de la es-
cuela, observando las interacciones entre estudiantes sordos y oyentes, 
identificando situaciones de discriminación o exclusión, reconociendo 
liderazgos estudiantiles positivos y documentando experiencias exito-
sas de inclusión que puedan replicarse.

Finalmente, el colectivo docente debe sistematizar toda esta in-
formación en un diagnóstico integral que identifique claramente las 
problemáticas específicas de su contexto, las oportunidades de mejora 
y las condiciones favorables para la implementación del marco me-
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todológico. Este diagnóstico se convertirá en el fundamento sobre el 
cual se construirá todo el proceso posterior de codiseño de contenidos 
educativos inclusivos, asegurando que las propuestas metodológicas 
pedagógicas respondan efectivamente a las necesidades reales y especí-
ficas de su comunidad educativa.	

Etapa 2: Capacitación y preparación en temas de LSM 

El colectivo docente debe iniciar un proceso integral de formación en 
Lengua de Señas Mexicana que les permita desarrollar las competen-
cias necesarias para implementar el marco metodológico propuesto. 
Esta preparación constituye el fundamento sobre el cual se construirá 
todo el proceso de codiseño de contenidos educativos inclusivos. 

En primer lugar, los docentes deben participar en cursos básicos, 
intermedios y avanzados de LSM donde adquieran vocabulario fun-
damental relacionado con términos educativos deportivos y de interés 
común. Esta formación debe incluir no solo el aprendizaje de ideogra-
mas, sino también la comprensión de la estructura gramatical y sin-
táctica de la LSM, reconociendo que se trata de una lengua completa 
con sus propias reglas lingüísticas.

Es fundamental que el colectivo docente participe en sesiones de 
inmersión con intérpretes de LSM y, preferentemente, con personas 
sordas nativas de esta lengua. Esta interacción directa les permitirá 
practicar sus habilidades comunicativas, corregir errores y desarrollar 
fluidez en contextos reales de comunicación. Además, el equipo debe 
estudiar el marco legal y normativo que sustenta la educación inclusiva 
en México, incluyendo las disposiciones específicas sobre el uso de 
la LSM en contextos educativos. Esto les proporcionará el respaldo 
jurídico necesario para implementar las adaptaciones curriculares per-
tinentes.

Finalmente, el colectivo docente debe desarrollar habilidades para 
documentar y evaluar su propio proceso de aprendizaje, estableciendo 
mecanismos de autoevaluación y coevaluación que les permitan iden-
tificar áreas de mejora y celebrar avances en su competencia comuni-
cativa en LSM.
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Esta etapa de preparación constituye la base sólida sobre la cual se 
construirá el proceso de codiseño, asegurando que los docentes cuen-
ten con las herramientas lingüísticas, culturales y pedagógicas necesa-
rias para crear contenidos verdaderamente inclusivos y pertinentes para 
estudiantes con discapacidad auditiva. 

Etapa 3: Ejercicio de contextualización conforme a los Contenidos y 
PDA propuestos en el plan de estudios por pate del colectivo docente

En la tercera etapa, el colectivo docente debe considerar el ejercicio de 
contextualización, denominado así para el trabajo de los contenidos y 
PDA de los programas sintéticos en sus distintas fases, partiendo de 
situaciones o problemas identificados a partir del ejercicio de la lectu-
ra de la realidad. El cual también resulta fundamental a considerarse 
para la construcción del programa analítico en la consideración a los 
contenidos y PDA aquí propuestos. Este proceso constituye el puente 
metodológico entre el diagnóstico contextual y la construcción del 
programa analítico que incorpore efectivamente la LSM como recurso 
pedagógico inclusivo.

Los docentes deben iniciar analizando detalladamente cada conte-
nido curricular de Educación Física establecido en el programa sin-
tético, identificando aquellos que presentan mayor potencial para la 
integración de la LSM y que respondan directamente a las problemá-
ticas detectadas en su contexto escolar. Esta selección debe considerar 
tanto la relevancia pedagógica como la viabilidad de implementación 
en función de los recursos y capacidades institucionales disponibles.

El colectivo debe realizar un mapeo sistemático entre las situacio-
nes problemáticas identificadas en su lectura de la realidad y los con-
tenidos propuestos en el plan de estudios, estableciendo conexiones 
claras que justifiquen las adaptaciones y modificaciones necesarias. 

Los maestros deben identificar las situaciones didácticas más apro-
piadas para cada contenido contextualizado, diseñando escenarios de 
aprendizaje que partan de problemáticas reales identificadas en su 
diagnóstico y que permitan el desarrollo efectivo de los PDA propues-
tos. Estas situaciones deben ser auténticas, significativas y conectadas 
con la vida cotidiana de los estudiantes.



47

Aportela

Los profesores deben realizar un análisis temporal de la implemen-
tación, distribuyendo los contenidos contextualizados a lo largo del 
ciclo escolar de manera que respondan a las problemáticas identifica-
das en momentos oportunos y considerando eventos institucionales, 
deportivos y comunitarios que puedan potenciar el aprendizaje.

El colectivo debe establecer mecanismos de articulación inter-
disciplinaria, identificando cómo los contenidos contextualizados de 
Educación Física pueden vincularse con otras áreas curriculares para 
crear experiencias de aprendizaje integrales que fortalezcan el uso de la 
LSM en diversos contextos académicos.

Finalmente, el colectivo docente debe sistematizar todo este ejer-
cicio de contextualización en un documento que sirva como funda-
mento para la construcción del programa analítico institucional. Este 
documento debe evidenciar claramente cómo cada contenido y PDA 
ha sido adaptado para responder a las problemáticas específicas identi-
ficadas en su contexto, manteniendo la coherencia con los propósitos 
formativos del nivel educativo y garantizando la inclusión efectiva de 
estudiantes con discapacidad auditiva a través de la integración peda-
gógica de la LSM.

Etapa 4: Codiseño de Contenidos. Evaluación de los Contenidos y 
PDA propuestos según las necesidades e intereses educativos de cada 
centro de trabajo

En esta cuarta etapa, el colectivo docente a través del codiseño de 
contenidos incorporan contenidos locales que “no se encuentran en 
los programas sintéticos y se consideran necesarios para responder 
a las situaciones o problemas identificados en el análisis del contex-
to socioeducativo de la escuela” (Comisión Nacional para la Mejora 
Continua de la Educación, 2023, p.3). Desde la cual desarrollamos 
los contenidos y PDA a utilizar desde preescolar hasta primaria en 
concordancia con el desarrollo de aprendizaje de las y los estudiantes 
en su complejidad y especificidad, los cuales pueden ser utilizados de 
acuerdo a las problemáticas, temas y asuntos comunitarios como con-
tenidos necesarios para enriquecer la propuesta curricular.
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Una vez realizado el análisis contextual y el ejercicio de contextua-
lización, el colectivo docente debe evaluar críticamente los contenidos 
y Procesos de Desarrollo de Aprendizaje que conforman el núcleo de 
la propuesta metodológica para la integración de la LSM en Educa-
ción Física. Esta etapa constituye un momento crucial de reflexión 
pedagógica donde los docentes ejercen su autonomía profesional para 
determinar la pertinencia, viabilidad y relevancia de cada elemento 
curricular en función de las características específicas de su centro de 
trabajo.

Este proceso evaluativo debe ser desarrollado de manera colectiva 
como comunidad de aprendizaje, promoviendo el diálogo profesional 
entre los docentes y la construcción de consensos fundamentados en 
evidencia pedagógica y experiencia docente. La evaluación debe consi-
derar también la gradualidad en la implementación, reconociendo que 
algunos contenidos y PDA pueden requerir procesos de preparación 
más extensos, mientras que otros pueden ser incorporados de mane-
ra inmediata. Esta perspectiva temporal permite al colectivo docente 
planificar estratégicamente la incorporación progresiva de la propuesta 
educativa.

A continuación se presentan los contenidos y PDA que constitu-
yen el fundamento de nuestra propuesta de intervención educativa, 
los cuales se centran dentro del campo formativo De lo Humano y lo 
Comunitario, en el cual está inmersa la asignatura de educación física, 
el cual tiene como objeto de aprendizaje las experiencias cognitivas, 
motrices, socioafectivas y creativas que “permitan a niñas, niños y ado-
lescentes favorecer progresivamente la construcción de su identidad, 
el sentido de pertenencia a diversos grupos, la conciencia de interde-
pendencia, la conexión emocional y el compromiso ético para la satis-
facción de necesidades humanas” (Plan de Estudio para la Educación 
Preescolar, Primaria y Secundaria, 2024, p.151). 

A fin de proponer un marco metodológico que integre la LSM 
como recurso pedagógico para el codiseño de contenidos educativos 
locales en Educación Física, dirigido a atender las necesidades especí-
ficas del contexto socioeducativo y fortalecer los procesos de inclusión 
de estudiantes con discapacidad auditiva. 
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Contenidos centrales

Contenido 1: Desarrollo de competencias comunicativas en 
LSM para el acceso curricular. 

Desarrollo progresivo de habilidades comunicativas en Lengua de Se-
ñas Mexicana que permitan a los estudiantes sordos participar plena-
mente en la institución, incluyendo vocabulario académico, expresión 
de ideas complejas, comprensión de instrucciones y comunicación 
efectiva con pares y docentes. 

Contenido 2: Integración de LSM en las sesiones de Educa-
ción Física 

Aplicación especializada de la Lengua de Señas Mexicana en contex-
tos de actividad física y deportiva, desarrollando vocabulario técni-
co-deportivo, comunicación táctica, expresión corporal, señalización y 
construcción de espacios educativos físicos verdaderamente inclusivos 
donde la comunicación gestual potencie el aprendizaje motor.

Dosificación de contenidos y procesos  
de desarrollo de aprendizaje

Preescolar

Contenidos
Procesos de desarrollo de aprendizaje
I II III

Lenguaje y comunicación 
inclusiva para el apren-
dizaje 

Reconoce y utiliza señas 
básicas para expresar ne-
cesidades fundamentales 
en el contexto educativo 
(agua, ir al baño, ayuda, 
iniciar, terminar), esta-
bleciendo las bases de la 
comunicación académica 
mediante rutinas estructu-
radas que integran voca-
bulario esencial con activi-
dades cotidianas del aula.

Construye frases simples 
en LSM para participar 
en actividades grupales 
(yo quiero, me gusta, no 
entiendo), mediante inte-
racciones sociales estruc-
turadas que promueven 
la comunicación espon-
tánea y la construcción 
de relaciones interperso-
nales significativas en el 
entorno educativo. 

Narra experiencias perso-
nales simples utilizando 
estructura temporal bási-
ca en LSM, desarrollando 
competencias narrativas 
y pensamiento secuencial 
con vocabulario acadé-
mico. 

Expresión y desarrollo 
corporal

Explora movimientos cor-
porales básicos (caminar, 
correr, saltar) asociándo-
los con señas simples de 
LSM, desarrollando coor-
dinación visomotora me-
diante juegos sensoriales 
para crear experiencias 
motrices integrales que 
respeten los canales per-
ceptivos preferenciales de 
los estudiantes sordos. 

Combina patrones de 
movimiento con señas 
direccionales básicas, 
integrando orientación 
espacial con comunica-
ción gestual mediante 
circuitos motrices, forta-
leciendo la atención y la 
memoria de trabajo vi-
soespacial. 

Participa en juegos coo-
perativos simples co-
municando estrategias 
básicas en LSM, mediante 
actividades lúdicas que 
enfaticen la comunica-
ción para la resolución de 
problemas colectivos y la 
construcción de acuerdos 
grupales.
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Primaria

Contenidos
Procesos de desarrollo de aprendizaje
1° 2°

Lenguaje y comunicación inclusiva 
para el aprendizaje

Utiliza vocabulario académico 
básico en LSM para materias fun-
damentales (números, colores, 
formas, letras), participando acti-
vamente en explicaciones grupales 
que integran señas especializadas 
con contenidos específicos. 

Formula preguntas académicas 
complejas en LSM (¿por qué?, 
¿cómo?, ¿qué?), desarrollando 
pensamiento crítico mediante de-
bates grupales que requieren ar-
gumentación básica, fortaleciendo 
las competencias comunicativas 
necesarias para el aprendizaje ac-
tivo y participativo. 

Expresión y desarrollo corporal Ejecuta habilidades motrices bá-
sicas siguiendo instrucciones 
simples en LSM, desarrollando 
vocabulario corporal especializado 
mediante actividades de imagen 
corporal. 

Comunica reglas básicas de juegos 
deportivos en LSM, desarrollando 
comprensión normativa y comuni-
cación de acuerdos mediante acti-
vidades deportivas adaptadas que 
enfaticen la comunicación clara y la 
construcción colectiva de marcos 
de convivencia deportiva. 

Primaria

Contenidos
Procesos de desarrollo de aprendizaje
3° 4°

Lenguaje y comunicación inclusiva 
para el aprendizaje

Presenta proyectos de investiga-
ción simples utilizando LSM, me-
diante exposiciones que integran 
investigación básica con comu-
nicación efectiva, desarrollando 
competencias para la participación 
en espacios académicos formales. 

Analiza textos académicos com-
plejos y expresa interpretaciones 
críticas en LSM, desarrollando 
competencias de comprensión 
lectora y análisis crítico mediante 
discusiones literarias y científicas 
que requieren interpretación de in-
formación compleja y construcción 
de argumentos fundamentados en 
evidencia textual. 

Expresión y desarrollo corporal Demuestra y explica técnicas de-
portivas básicas a sus compañeros 
mediante el uso de lenguaje cor-
poral y verbal claro, para desarro-
llar habilidades de liderazgo y co-
laboración a través del aprendizaje 
entre pares 

Experimenta y aplica estrategias 
básicas de cooperación y oposi-
ción en deportes de equipo, co-
municándolas a través de LSM y 
lenguaje verbal para lograr metas 
comunes mediante el trabajo cola-
borativo.”

Primaria

Contenidos
Procesos de desarrollo de aprendizaje
5° 6°

Lenguaje y comunicación inclusiva 
para el aprendizaje

Facilita debates académicos com-
plejos mediando diferentes pers-
pectivas en LSM, mediante acti-
vidades que requieran gestión de 
discusiones complejas, construc-
ción de consensos y comunicación 
de posiciones con respeto y preci-
sión académica. 

Prepara su participación en un de-
bate sobre integración de LSM en 
contenidos educativos, formulan-
do argumentos claros, pertinentes 
y fundamentados con referencias 
bibliográficas que sustenten la 
información sobre inclusión edu-
cativa. 

Expresión y desarrollo corporal Promueve ambientes de participa-
ción inclusiva en actividades físicas 
y deportivas, adaptando reglas y 
comunicando modificaciones a 
través de LSM favoreciendo una 
sana convivencia. 

Organiza e implementa situaciones 
de juego e iniciación deportiva fa-
voreciendo la convivencia en la es-
cuela y la comunidad mediante la 
gestión colaborativa de actividades 
deportivas. 
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Etapa 5: Elaboración de actividades en relación con los contenidos y 
PDA a trabajar según su fase de aplicación.

Una vez completadas las etapas anteriores de la lectura de la realidad, 
contextualización y evaluación de contenidos y PDA, el colectivo do-
cente deberá ejercer su autonomía profesional para diseñar y elaborar 
las actividades específicas que materializarán la propuesta metodológi-
ca en el aula y patio durante las clases de educación física.

Esta etapa reconoce la expertise pedagógica del profesorado y su 
capacidad para traducir los contenidos y PDA seleccionados en expe-
riencias de aprendizaje concretas, pertinentes y significativas para su 
contexto educativo particular. Los docentes tienen la libertad de crear 
actividades innovadoras que integren efectivamente la LSM como re-
curso pedagógico, considerando las características específicas de sus 
estudiantes, los recursos disponibles y las problemáticas identificadas 
en su diagnóstico institucional.

El diseño de actividades debe responder a las fases de aplicación 
establecidas, manteniendo coherencia con los propósitos formativos 
del campo “De lo humano y lo comunitario”, y asegurando que cada 
experiencia de aprendizaje contribuya al desarrollo de competencias 
comunicativas en LSM y a la inclusión efectiva de estudiantes con 
discapacidad auditiva.

Los docentes pueden adaptar, modificar o crear nuevas actividades 
según su criterio profesional, siempre que mantengan la esencia de 
los contenidos y PDA seleccionados y respondan a las necesidades es-
pecíficas identificadas en su contexto socioeducativo. Esta flexibilidad 
pedagógica es fundamental para garantizar la efectividad y pertinencia 
de la propuesta metodológica en cada centro educativo.

Conclusiones 

Los hallazgos del presente estudio responden satisfactoriamente a la 
interrogante central planteada, al diseñar una propuesta metodológica 
que, mediante el codiseño de contenidos educativos propuesto por la 
NEM, atienda las problemáticas y necesidades específicas de estudian-
tes con discapacidad auditiva La propuesta desarrollada articula co-
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herentemente los elementos fundamentales identificados: la capacita-
ción docente especializada, el análisis contextual, la contextualización  
curricular pertinente, la evaluación situada de contenidos y el diseño 
participativo de actividades.

Además, la propuesta educativa propone las estrategias pedagógicas 
más efectivas para la implementación gradual de vocabulario en LSM, 
y la creación de ambientes de aprendizaje colaborativos. Es importante 
resaltar la importancia de la participación activa de la comunidad sorda 
para el desarrollo de esta propuesta, aportando autenticidad cultural 
y validación lingüística al proceso de codiseño. Asimismo, se confir-
ma la alineación de la propuesta con los principios pedagógicos de la 
Nueva Escuela Mexicana, particularmente en términos de inclusión, 
contextualización y respeto a la diversidad cultural.

La relevancia científica de este conocimiento radica en su contribu-
ción al desarrollo de la pedagogía inclusiva y la sociolingüística edu-
cativa, estableciendo bases teóricas sólidas para futuras investigaciones 
en educación física adaptada. Su relevancia social trasciende el ámbito 
académico, ofreciendo herramientas concretas para transformar las ex-
periencias educativas de estudiantes con discapacidad auditiva, promo-
viendo su participación equitativa en la sociedad y el reconocimiento 
de la LSM como patrimonio cultural y lingüístico valioso. 

Los contenidos y PDA aquí presentados constituyen una invita-
ción abierta a la experimentación y adaptación en el aula y el patio en 
las sesiones de Educación Física. Cada contexto educativo posee carac-
terísticas únicas que pueden enriquecer estas sugerencias, por lo que 
alentamos a los lectores a apropiarse de estos recursos, modificarlos 
según sus necesidades específicas y, sobre todo, a mantener un diálogo 
constante con la comunidad Sorda para garantizar que el codiseño de 
contenidos responda verdaderamente a las realidades y expectativas de 
los estudiantes. La Lengua de Señas Mexicana no es solo una herra-
mienta pedagógica, sino un puente hacia una educación más inclusiva 
y equitativa que forma parte de nuestro patrimonio lingüístico. Agra-
decemos profundamente a quienes han dedicado su tiempo a recorrer 
estas páginas y confiamos en que los planteamientos aquí compartidos 
contribuyan a transformar espacios educativos donde cada estudiante 
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pueda desarrollar plenamente sus capacidades en igualdad de condi-
ciones. 
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Capítulo 2 
Cuando todos jugamos, todos ganamos: 
torneo escolar de handball en secundaria 
con enfoque inclusivo

María Antonia Flores Flores1

Oscar Montes Gómez2

Raymundo Murrieta Ortega3

Línea temática 

I. La educación física como promotora de inclusión y equidad
1.2 Equidad de género en la Educación Física.

Resumen

Se identificó desinterés por la actividad física en estudiantes de segun-
do grado de una escuela secundaria ubicada en la ciudad de Puebla, 
asociado a sesiones poco innovadoras y rezago en destrezas motrices. 
Una encuesta reveló demanda de deportes en equipo, mayor inclusión 
de género y materiales didácticos; por lo anterior, el objetivo del es-
tudio fue promover la actividad física mediante un torneo relámpago 
de handball inclusivo, mejorando las destrezas motrices (locomoción, 
manipulación, estabilidad) y fomentando la participación equitativa.

1	 Estudiante de séptimo semestre de la Licenciatura en Educación Física del 
BINE, floresfma.lef22@bine.mx
2	 Estudiante de séptimo semestre de la Licenciatura en Educación Física del 
BINE, montesgo.lef22@bine.mx
3	 Docente de la Licenciatura en Educación Física del BINE, murrieta.orte-
ga.r@bine.mx
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Mediante un proyecto de intervención titulado “Jugando en equi-
po” se implementaron seis intervenciones del 19 de mayo al 6 junio de 
2025, mediante el uso de estrategias colaborativas. Desde la dimensión 
preparación motriz, se utilizaron ejercicios progresivos basados en es-
tilos de enseñanza de mando directo y descubrimiento guiado. Desde 
el ámbito de la organización participativa, se realizó el diseño de un 
reglamento y asignación de roles por los estudiantes; y finalmente, se 
implementó un torneo inclusivo, mediante equipos mixtos con reglas 
adaptadas. Se utilizaron bitácoras, listas de cotejo y evaluación diag-
nóstica y final.

Encontramos resultados como mayor participación activa en el 
torneo. Mejora en las destrezas motrices en la mayoría de los partici-
panmtes (pruebas comparativas) además de un incremento de equipos 
mixtos con participación equitativa y el aumento de la motivación y 
cohesión grupal (evidenciado en reflexiones estudiantiles). Conclui-
mos que con la creación de actividades deportivas se motiva la partici-
pación, reduce el rezago motriz y fortalece la inclusión. Se recomienda 
replicar el modelo en otros grados, integrando más deportes adaptados.

Palabras clave: Deportes escolares, educación física, habilidades 
motoras e inclusión educativa.

Introducción

En la Escuela Secundaria en estudio de la ciudad de Puebla, se iden-
tificaron Barreras para el Aprendizaje y la Participación (BAP) en 
estudiantes de segundo grado, vinculadas al desinterés por la actividad 
física: Un alto porcentaje de los alumnos asociaba las clases de edu-
cación física con “rutinas monótonas” (encuesta diagnóstica) y rezago 
en destrezas motrices: Muchos alumnos presentaban dificultades en 
coordinación óculo-pédica y equilibrio (evaluación mediante batería 
de pruebas de condición heterogéneas. Exclusión de género: muy po-
cas niñas participaba activamente en deportes, en comparación de los 
niños (diario de campo, marzo 2025). Estas barreras contradicen los 
principios de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), que prioriza la in-
clusión, el desarrollo integral y la equidad (SEP, 2022). Como eviden-
cia, el diagrama de árbol (ver figuras 1 y 2) sintetiza las causas de raíz. 
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Figura 1. Diagrama de árbol sobre la problemática  
encontrada en el grupo focal

Fuente: diseño propio

Figura 2. Sintetizar las causas raíz del problema del grupo focal

Fuente: diseño propio
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Estado del arte

A partir de la revisión del estado del arte con relación al tema aborda-
do, cinco investigaciones recientes sustentan la pertinencia de nuestra 
intervención e investigación. García-López et al. (2023) en la investi-
gación titulada “Balonmano adaptado: Una estrategia inclusiva” demos-
traron que deportes con reglas simplificadas mejoran la autoeficacia 
en estudiantes con BAP. Por su parte Fernández y Ruiz (2022), con el 
trabajo: “El balonmano y las habilidades motrices”. comprobaron que los 
juegos modificados incrementan un 40% la coordinación en los estu-
diantes de secundaria. 

Además de lo que mencionan Pérez et al. (2021), en la publica-
ción: “Efectos de un programa de juegos modificados” quienes reportaron 
avances del 35% en locomoción y manipulación en primaria Al mismo 
tiempo, tomando en cuenta el trabajo de Ríos (2020), “Fútbol mixto 
para la equidad de género” evidenció que los torneos organizados redu-
cen estereotipos en un 70%. Por su parte, Vargas (2024), en la investi-
gación: “Neuroeducación aplicada a la Educación Física” confirmó que 
los ejercicios con toma de decisiones mejoran atención y habilidades 
motoras.

Contexto escolar

La institución en donde se llevó a cabo la intervención es un Escuela 
Secundaria Técnica, ubicada en una zona urbana de la ciudad de Pue-
bla, que cuenta con un nivel socioeconómico medio-bajo. Según datos 
del Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI, 2020), la 
colonia en donde se ubica la escuela presenta una densidad poblacional 
alta, con viviendas predominantemente pequeñas y espacios públicos 
limitados.

La ubicación de la escuela en un entorno urbano implica que los 
estudiantes tienen acceso a servicios básicos, pero también enfrentan 
desafíos como la contaminación ambiental y la falta de áreas verdes para 
la recreación.

Datos del grupo de estudio: 30 estudiantes de segundo grado (15 
niñas y 15 niños) edad promedio: de entre 13 a 14 años. Características 
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relevantes: 1) Dificultades en coordinación motriz y baja resistencia 
física; 2) Prefieren deportes en equipo (como fútbol, baloncesto, en-
tre otros); 3) Demandan mayor inclusión para evitar la exclusión por 
habilidades; y 4) Se seleccionó este grupo por su alta tasa de baja 
participación a clases de educación física y conflictos de género do-
cumentados en las encuestas generadas al grupo de trabajo.

Pregunta general de investigación:

•	 ¿Cómo un torneo de handball co-diseñado por estudiantes 
puede mejorar las destrezas motrices y la inclusión de los alum-
nos de segundo grado de secundaria en la clase de Educación 
Física?

Preguntas específicas:

•	 ¿Qué cambios en las habilidades de locomoción, manipulación y 
estabilidad se observarán en los participantes tras seis sesiones?

•	 ¿Cómo influyó la asignación de roles en la participación equi-
tativa de las mujeres?

•	 ¿Qué valores socioemocionales (trabajo en equipo y respeto) se 
fortalecieron durante el proceso?

Objetivo general de la investigación: 

•	 Implementar un torneo inclusivo como herramienta pedagógi-
ca para mejorar las destrezas motrices y reducir las barreras de 
participación en estudiantes de segundo grado de secundaria. 

Objetivos específicos:

•	 Incrementar la coordinación dinámica general de los partici-
pantes mediante ejercicios adaptados. 

•	 Lograr que la mitad de los roles organizativos del torneo sean 
asumidos por mujeres.
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•	 Fortalecer la cohesión grupal, evidenciada en interacciones po-
sitivas registradas en bitácoras.

Enfoque teórico

El estudio se sustenta en el enfoque socio constructivista de Vygots-
ky (1978), donde el aprendizaje se desarrolla mediante interacciones 
sociales significativas, y en la pedagogía crítica de Freire (1970), que 
prioriza la participación activa y la construcción del conocimiento.

Por tanto, el torneo se diseñó como un acto dialógico, donde los 
alumnos cocrearon el reglamento mediante sesiones democráticas, 
transformándose de receptores pasivos en sujetos activos de su apren-
dizaje para una mayor participación e integración a las actividades. 
Se fomentó la concienciación sobre estereotipos de género mediante 
reflexiones guiadas, a partir de la siguiente pregunta: “¿Por qué antes 
las niñas jugaban menos?”

Complementariamente, se integra el Modelo de Educación Fí-
sica Inclusiva de Block (2016), que promueve adaptaciones para 
garantizar la participación equitativa. Estos marcos explican:1) La im-
portancia de roles estudiantiles en el torneo como herramienta de em-
poderamiento; 2) La vinculación entre juego cooperativo y desarrollo 
de funciones ejecutivas (Diamond & Ling, 2016). Puntos dobles por 
goles anotados por alumnas; y 3) Las reglas adaptadas como meca-
nismo para reducir las Barreras para el Aprendizaje y la Participación 
(BAP).

Metodología

La metodología seleccionada para esta investigación es el Aprendizaje 
Basado en Proyectos (ABP), complementado con técnicas de investi-
gación-acción participativa. El ABP permite a los estudiantes involu-
crarse activamente en la creación y organización del torneo deportivo, 
fomentando su autonomía, creatividad y responsabilidad. Por su parte, 
la investigación-acción participativa garantiza que los alumnos sean 
partícipes en la identificación de problemas y en la búsqueda de solu-
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ciones, lo que fortalece su sentido de pertenencia y compromiso con 
el proyecto.

Las propuestas de acción incluyen la implementación de un torneo 
deportivo que integre a los estudiantes en roles activos y la promo-
ción de actividades que desarrollen sus destrezas, así como inclusivas 
que fomenten la participación de todos los estudiantes. Estas acciones 
buscan generar un cambio significativo en la cultura deportiva de la 
escuela, promoviendo la equidad, la inclusión y el desarrollo integral.

El estudio se centra en la planificación detallada del poco desarro-
llo de sus destrezas motrices y la organización de un torneo deportivo 
como estrategia principal para solucionar el problema del bajo nivel de 
participación. A través de esta actividad, se busca que los estudiantes 
no solo adquieran habilidades deportivas, sino que también desarrollen 
competencias académicas y sociales, como el trabajo en equipo, la dis-
ciplina y la gestión del tiempo.

La planeación del proyecto de intervención fue fundamental para 
garantizar su éxito, ya que permitió estructurar las actividades de 
manera coherente con los principios de la Nueva Escuela Mexicana 
(NEM), la cual prioriza la formación de ciudadanos críticos, responsa-
bles y comprometidos con su entorno.
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Fases:

1.	 Diagnóstico (marzo de 2025). 

•	 Encuesta de intereses: Escala Likert (1-5) aplicada a 30 estu-
diantes.

•	 Evaluación motriz: Batería de pruebas de condición hete-
rogéneas (locomoción, manipulación, estabilidad) además de 
tomar en cuenta la inclusión y el fomento de valores.

•	 Diario de campo: Registro de las experiencias en las sesiones 
por medio de interacciones durante clases de Educación Física.

2.	 Intervención (19 mayo - 6 junio 2025): 6 sesiones estructuradas 
como propuesta de intervención para atender la problemática en-
contrada. 

Sesión 1 (19/05/2025):
Actividades físicas: 
•	 Ejercicios de locomoción: carreras en zigzag, cambios de direc-

ción con conos.
•	 Juego: “Atrapa el espacio” (correr para ocupar zonas marcadas). 

Organización del torneo:
•	 Presentación del proyecto.
•	 Lluvia de ideas para el nombre del torneo y diseño de la con-

vocatoria.
•	 Tarea para casa: practicar desplazamientos rápidos en casa (ej. 

correr alrededor de un árbol) y traer propuestas de nombres o 
colores para equipos.

Sesión 2 (20/05/2025):
Actividades físicas:
•	 Ejercicios de manipulación: conducción de balón con pies, pa-

ses en parejas. Juego: “10 pases seguidos” (equipos compiten 
por completar pases).

•	 Organización del torneo: Creación colaborativa del reglamento 
(duración de partidos, puntuación). 

•	 Tarea para casa:
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•	 Practicar 10 minutos de control de balón diario y escribir un 
breve relato sobre cómo se sintieron durante los ejercicios.

Semana 2: Integración de destrezas y roles Sesión 3 (26/05/2025):
Actividades físicas:
•	 Ejercicios de estabilidad: equilibrio en un pie mientras reciben 

pases, giros sobre un punto. Juego: “Estatuas en movimiento” 
(equilibrarse al recibir una señal).

•	 Organización del torneo: Asignación de roles: capitanes de 
equipo, árbitros, permisos, premiación. Tarea para casa:

•	 Realizar 5 minutos de equilibrio estático diario (por ejemplo: 
pararse en un pie mientras se cepillan los dientes).

Sesión 4 (27/05/2025):
Actividades físicas:
•	 Juegos reducidos 3 vs. 3 para aplicar locomoción, manipulación 

y estabilidad. Ejercicio táctico: “Defensa y ataque” (rotación de 
posiciones).

•	 Organización del torneo: Formación de equipos mixtos (niñas y 
niños) y sorteo de enfrentamientos. Tarea para casa:

•	 Investigar una táctica de fútbol rápido (ej. “paredes”) y dibu-
jarla.

Semana 3: Preparación final y torneo 
Sesión 5 (02/06/2025):
Actividades físicas:
•	 Simulacro de partidos con reglas adaptadas (por ejemplo: goles 

dobles si participan todos los integrantes). Calentamiento espe-
cífico: saltos y estiramientos dinámicos.

•	 Organización del torneo: Revisión final del reglamento y entre-
ga de cronograma. Tarea para casa:

•	 Visualizar mentalmente su rol en el torneo y escribir un obje-
tivo personal.

Sesión 6 (03/06/2025):
•	 Torneo de handball inclusivo:
•	 Fase grupal: Partidos de 10 minutos cada uno.
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•	 Final: Equipos con eliminación directa compiten por el título.
•	 Premiación con diplomas de participación y reconocimientos a 

la colaboración. Cierre: Reflexión grupal sobre aprendizajes y 
desafíos superados. Entrega de registros de actividad física (bi-
tácoras de tareas).

Tabla 2. Forma de estructura de cada una de las sesiones

Sesión Estilo de enseñanza Actividades clave
1 Mando directo Carreras de reacción con estímulos auditivos (silbato).
3 Descubrimiento guiado Reto: “Transporten 3 balones a la meta usando solo pases bajos”.
6 Enseñanza recíproca Alumnos como árbitros aplicando reglas cocreadas.

Fuente: diseño propio

Recolección de datos mediante diarios y evidencias 
fotográficas

Durante el proceso de investigación y durante la participación de los 
estudiantea en el torneo, siempre se recabaron datos y evidencias fo-
tográficas para ver los hallazgos encontrados. Este ejercicio permitió 
llevar a cabo un comparativo del inicio de las sesiones en el mes de 
marzo a cuando se trabajó en estas últimas semanas de los meses de 
mayo y junio de 2025.

Al mismo tiempo, se realizó una reevaluación motriz (BPC) donde 
se tomó en consideración la batería de pruebas de condición heterogé-
nea, por medio de un instrumento de evaluación. Durante el proceso 
de aplicación fue de gran ayuda una rúbrica, destacándose aspectos 
importantes en sus destrezas motrices, organización del torneo, par-
ticipación, inclusión y fomento de valores. Resultó muy importante 
observar el desarrollo íntegro de cada uno de los alumnos del grupo 
de estudio, tanto en las sesiones regulares, así como en durante su 
participación en el torneo inclusivo organizado con la colaboración de 
los estudiantes. 
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Tabla 3. Rúbrica de evaluación que se utilizó durante  
el torneo con el grupo de estudio.

Rubro Aspecto Nivel de Logro / Criterio de Evaluación Total Observaciones

1. Destrezas 
motrices

Locomoción

4: Realiza desplazamientos (carreras, cam-
bios de dirección) con velocidad y coordi-
nación óptima.
3: Ejecuta desplazamientos con coordina-
ción, pero con errores menores en veloci-
dad.
2: Presenta dificultad para coordinar movi-
mientos, pero mejora con ayuda.
1: No logra desplazarse con seguridad o 
evita participar.

Manipulación

4: Controla el balón con ambos pies en 
situaciones de juego, sin perderlo bajo 
presión.
3: Controla el balón, pero lo pierde ante 
defensores.
2: Necesita múltiples intentos para dominar 
el balón.
1: No logra controlar el balón o rechaza 
intentarlo.

Estabilidad

4: Mantiene equilibrio dinámico al recibir 
pases o cambiar de dirección, incluso en 
velocidad.
3: Conserva equilibrio estático, pero se des-
estabiliza en movimiento.
2: Logra equilibrio solo con apoyo visual 
(ej: mirar un punto fijo).
1: Pierde equilibrio frecuentemente o evita 
actividades que lo requieran.

2. Participa-
ción

I n v o l u c r a -
miento ac-
tivo

4: Participa en todas las actividades con 
entusiasmo, propone ideas y ayuda a com-
pañeros.
3: Participa, pero sin iniciativa adicional.
2: Participa solo cuando se le solicita
directamente.
1: Muestra desinterés o rechazo constante.

Responsabi-
lidad

4: Cumple con tareas asignadas (ej: traer 
materiales) y	 reflexiona críticamente en su 
bitácora.
3: Cumple tareas, pero sin profundizar en 
reflexiones.
2: Cumple parcialmente las tareas.
1: No cumple con responsabilidades.



67

Flores | Montes | Murrieta

Rubro Aspecto Nivel de Logro / Criterio de Evaluación Total Observaciones

3. Inclusión

Equidad de 
género

4: Promueve activamente la participación 
equitativa de niñas y niños en su equipo 
(ej: pasa el balón
indistintamente).
3: Noexcluye,	pero tampoco fomenta la 
equidad.
2: Muestra preferencia por compañeros de 
su mismo género.
1: Excluye o ignora a compañeros/as por 
su género.

Colaboración

4: Apoya a compañeros con menor habi-
lidad, ajustando su juego para integrarlos.
3: Colabora, pero sin adaptar su conducta a 
las necesidades del grupo.
2: Colabora solo si se le solicita.
1: Juega de manera individualista o compi-
te de forma agresiva.

4. Organi-
zación del 
torneo

Rol asignado

4: Cumple su rol con excelencia, demos-
trando liderazgo y conocimiento de las 
reglas.
3: Cumple su rol, pero con apoyo constante 
del docente.
2: Realiza su rol con desinterés o errores 
frecuentes.
1: No asume responsabilidades o abando-
na su rol.

5. Fortaleci-
miento de 
valores

Respeto

4: Fomenta el juego limpio, reconoce los 
aciertos de otros equipos y evita lenguaje 
negativo.
3: Respeta las	 reglas, pero no promueve 
activamente un ambiente positivo.
2: Muestra actitudes pasivo-agresivas (ej: 
quejas constantes).
1: Insulta, hace trampa o se niega a seguir 
instrucciones.

Total General
Observaciones generales

Valor del nivel de logro: 
4: Sobresaliente
3: Satisfactorio
2: En proceso
1: Requiere mejora

Valor del total general:
29 – 36: Sobresaliente 90-100%
19 – 28: Satisfactorio 75-89%
09 – 18: En proceso 50-74%
0 – 08: Requiere mejora 0-49%

Fuente: diseño propio

Se tomaron evidencias de la participación en el torneo del grupo de 
estudio por medio de videos.  Posterior a su participación, se dialogó 
con ellos para hacer un análisis de lo que experimentaron, por medio 
de bitácoras. En este análisis se incluyeron, tanto a los alumnos que 
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participaron activamente en el torneo, además de incluir a los que por 
diversas circunstancias no pudieron intervenir en dicho evento y solo 
observaron la actividad. 

Figura 3. Evidencias fotográficas de la participación en el torneo

Fuente: diseño propio

Resultados

Destrezas motrices: Desde el comienzo de las sesiones durante los 
meses de mayo y junio de 2025, por medio de la planificación de las 
actividades, además de la adaptabilidad a las situaciones que se presen-
taron en esos días para la modificación y mejora de los resultados, se 
encontró que para los alumnos del grupo de estudio fueron mejores 
a lo encontrado en el diagnóstico, al ver en ellos una buena demos-
tración de destrezas motrices, reflejadas en las figuras 3 y 4:

Locomoción: Mejora en velocidad-agilidad de la mayoría de los 
alumnos en actividades. Manipulación: menos pérdidas de balón en 
espacios reducidos o durante la presión de otro de los compañeros en 
actividades de ataque y defensa. Estabilidad: Mejora de sus movimien-
tos en distintos tipos de situaciones y terrenos con el balón.
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Figura 4. Favoreciendo sus destrezas motrices  
a través del deporte

Fuente. Diseño propio

Participación e inclusión: Durante la realización del proyecto de in-
tervención, siempre se tuvo la intención de que el primer paso para 
que todo lo planeado se realizara, fuera por medio del interés de los 
alumnos con una mayor participación, por eso fue de gran impacto 
que las actividades fueran de su agrado, que al tomarlos en cuenta se 
adentraran a que fueran parte fundamental de la organización en el 
torneo y además durante los juegos. Lo anterior resultó crucial para 
que los alumnos se integraran e involucraran más en las actividades. 
Al mismo tiempo, fue motivante escucharlos para dar variación a los 
juegos, mientras que para los que aun tuvieran esa resistencia, se les 
pidió la elaboración de una reflexión sobre lo que se trabajó en clase. 
Reflejadas estas evidencias en la figura 5.

Roles liderados por niñas durante el torneo y las sesiones (árbitros: 
2/4, capitanas: 4/6).

Interacciones positivas registradas: se tomaron algunos testimo-
nios que los alumnos nos dieron durante las sesiones. Ejemplos de 
testimonios representativos:

•	 “Nunca me habían pasado el balón; hoy anoté un gol” (Jaqueli-
ne, 13 años, bitácora 10). 

•	 “Aprendí que las niñas corren más rápido que nosotros” (Roge-
lio, 14 años, bitácora 16).
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Figura 5. Evidencia de la inclusión y participación  
de los alumnos en la sesión.

Fuente: diseño propio

Categorías de análisis cualitativo

Tabla 5. Comparación de habilidades motrices  
pre-post intervención 

Categoría Ejemplo de evidencia
Colaboración “Ayudé a Pedro a controlar el balón” (Bitácora 3)
Inclusión “Todos votamos para elegir al capitán” (Grupo de estudio)

Fuente: Elaboración propia

Discusión de los resultados

Los resultados encontrados en la investigación, presentan similitu-
des con otros estudios, como es el caso de Ríos (2020), puesto que 
ambas investigaciones confirman que los torneos mixtos reducen 
estereotipos de género (nuestra intervención: 44% de capitanas en 
la presente investigación, en comparación con Ríos 35%). Al mismo 
tiempo, existe afinidad en los resultados obtenidos en el trabajo de 
García-López et al. (2023) con respecto al tema de las reglas adaptadas 
aumentaron la participación de alumnos con rezago motriz, validando 
que “las modificaciones espaciales son clave para la inclusión” (p. 52).
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Aportación original por parte del presente estudio fue el codise-
ño estudiantil, en la creación colaborativa del reglamento se mostró 
mayor impacto en la motivación que intervenciones directivas (Vargas, 
2024), con un 93% de satisfacción reportada. Donde también se ocupó 
el uso de bitácoras, ya que su análisis reveló que la autopercepción de 
progreso precedió a mejoras motrices objetivas, ratificando la teoría de 
Bandura (1997) sobre autoeficacia.

El proyecto de intervención abordó temas de Educación Física que 
tienen un impacto directo en el desempeño académico de los estu-
diantes, tales como los que se presentan a continuación:

•	 Disciplina y responsabilidad: La participación en las sesiones 
anteriores con los juegos y al final con el torneo fomenta la 
constancia y el cumplimiento de normas. 

•	 Trabajo en equipo: Las actividades deportivas y los circuitos 
motrices promueven la colaboración y la comunicación efectiva 
para conseguir un objetivo en común entre los alumnos. 

•	 Salud y bienestar: La práctica regular de actividad física mejora 
la concentración y el rendimiento escolar.

Al término de todas las sesiones planificadas con el grupo de estudio, 
se evidenciaron buenos resultados, los participantes mostraron bene-
ficios en su formación académica y física, mostraron cambios en los 
siguientes aspectos: 

•	 Destrezas motrices: Comparando los resultados al principio del 
estudio, se ve reflejado el aprovechamiento de las actividades, así 
como una buena participación durante el torneo.

•	 Inclusión: Se generó mayor acto de presencia en las sesiones 
además dentro del torneo con las alumnas que llevan un rol 
protagónico, impulsando así en el grupo la participación de ro-
les femeninos. 

•	 Valores: Se trabajo en el cuidado y fomento de una sana convi-
vencia dentro del grupo, en donde la mayor parte de las sesiones 
cada uno de los alumnos tuvo interacciones positivas documen-
tadas. (Ver tabla 6). 
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Tabla 6. Hallazgos encontrados con los objetivos de intervención

Pregunta/Objetivo Evidencia de cumplimiento
Objetivo general El torneo logró 90% de participación del grupo y redujo la inasistencia a 

EF de 30% a 5%.
P1: Cambios en destrezas Mejora en locomoción 75% (meta: 30%); análisis estadístico confirmó 

significancia. 
P2: Roles e inclusión Aumento de liderazgo femenino; grupos focales revelaron mayor auto-

estima en niñas.
P3: Valores socioemocionales 85% de interacciones colaborativas; diarios mostraron disminución de 

conflictos.
Fuente: diseño propio

No obstante, como en cualquier área de trabajo siempre se va a en-
contrar con imprevistos o factores externos que condicionen la plani-
ficación del estudio, es por eso por lo que el éxito del torneo inclusivo 
para el desarrollo de las destrezas motrices no depende solo de lo que 
se realice dentro de la cancha, sino también de realidades externas que, 
aunque no controlamos, debemos reconocer y gestionar con empatía, 
donde se puede mencionar algunas como las siguientes: 

•	 Tiempo insuficiente para incluir más deportes adaptados, ya 
que en pocas semanas no se puede trabajar varios deportes y 
temas con alumnos. 

•	 Dificultad para sostener cambios post-intervención, además de 
actividades que sean generadas por la misma institución, por 
eso hacen las modificaciones adecuadas para el logro de los ob-
jetivos.

Conclusiones

La implementación del proyecto de intervención “Jugando en equipo” 
arrojó hallazgos significativos, los cuales se describen a continuación:

•	 Desarrollo motriz: Mejora en las habilidades básicas de loco-
moción, manipulación y estabilidad, porque al principio solo 
jugaban sin sentido, pero al final participaban con más concien-
cia sobre los movimientos que ocupan, al intervenir en los de-
portes es más eficiente su participación e integración dentro del 
grupo.
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•	 Reducción del rezago motor: 22 alumnos (73%) alcanzaron ni-
vel “competente” en la evaluación a través de una Batería de 
Pruebas de Condición Heterogéneas (considerando el 20% 
inicial). Avances cualitativos: Estudiantes con poca o nula par-
ticipación mejoraron su movilidad; casos como el caso de un 
alumno que pasó de evitar el balón a liderar pases, a trabajar con 
sus demás compañeros.

•	 Inclusión y equidad: Cuando se les realizó la encuesta para iden-
tificar sus necesidades dentro de las sesiones de educación física, 
al analizar sus respuestas se pudo identificar que las alumnas 
eran las que pedían más participación, para integrarse y colabo-
rar con sus otros compañeros. Lo anterior, son aspectos clave 
de las situaciones que la NEM quiere favorecer. Por lo tanto, 
se buscaron las estrategias para que poco a poco el grupo fuera 
más participativo de manera mixta, sin la necesidad de que al 
hacer equipos solo busquen a compañeros del mismo sexo. 

•	 Participación femenina: se impulsó de roles organizativos feme-
ninos (árbitros y capitanes) fueron asumidos por las alumnas. 
Romper estereotipos: los alumnos reconocieron a través de sus 
reflexiones además de darle esos comentarios a los docentes in-
vestigadores que “las niñas son buenas en deportes”. Testimonio 
emblemático: Cuando finalizo la participación del grupo en el 
torneo una de las alumnas se acercó a mencionar lo siguiente; 
“Antes solo miraba; hoy soy capitana y mi equipo me escucha” (Ja-
queline, bitácora 20).

•	 Impacto socioemocional: Al plantear juegos en las sesiones re-
lacionado a los deportes que los mismos alumnos mencionaron 
en la encuesta, significó algo muy importante para ellos, se sin-
tieron escuchados, al tomar en cuenta las sugerencias que ellos 
pedían de acuerdo con sus necesidades. Lo anterior, contribu-
yó al que el grupo de estudio tuviera mayor cohesión grupal, 
existiendo mayor cantidad de interacciones positivas registradas 
(por ejemplo: abrazos tras goles, apoyo en errores, entre otros). 
Autoeficacia: La mayor parte del grupo expresó sentirse “más 
capaz” en actividades físicas, o en actividades donde se colocarán 
desafíos entre equipos.
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•	 Sostenibilidad: Creación del Club Deportivo EST 60 por inicia-
tiva de los alumnos, respaldado por los docentes investigadores, 
para seguir mejorando dentro de los deportes como el futbol, 
baloncesto o voleibol, tomándolo ellos como un curso después 
de clases. Réplica del modelo en tercer grado con baloncesto 
adaptado, para que los alumnos al ver el modo de participar y la 
planificación al término de los semestres se desarrollen en otros 
deportes.	

Relación teoría-práctica tomando en cuenta la Zona de Desarrollo 
Próximo (Vygotsky) se materializó cuando los alumnos avanzados 
guiaron a pares a los que presentaba rezago; además de ver a otros com-
pañeros no afines a ellos que no realizaban de manera correcta el ejer-
cicio o la ejecución de un movimiento y los ayudaban.

Las asambleas democráticas (Freire) empoderaron a estudiantes 
para negociar reglas, validando que “el diálogo transforma realidades”, 
ya que al iniciar o finalizar las sesiones se dialogaban con los alumnos 
para llegar a acuerdos en los que ellos accedieran. 

El proyecto de intervención “Jugando en equipo” confirmó que 
cuando la Educación Física se centra en la persona y no en el rendi-
miento, se convierte en una educación globalizadora y humana. Los 
goles más valiosos no se anotan en porterías, sino en el corazón de 
quienes descubren su valor.

“Al final, no recordaremos los partidos, sino las miradas de complicidad 
cuando alguien que solía quedarse al margen, gritó: ¡Pásame el balón!”

Oscar y María, docentes investigadores (Ver figura 6). 
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Figura 6. Investigadores en la escuela secundaria en estudio

Fuente. Diseño propio

Con el propósito de dar continuidad al proyecto de intervención y su-
perar sus limitaciones, se considera que este estudio puede beneficiar 
a diversos actores de la comunidad estudiantil. A través de distintas 
estrategias, se busca generar mejoras tanto al interior de la institución 
como en otros contextos con características similares. A continuación, 
se presentan algunas propuestas específicas:
1.	 Para el profesorado: Se sugiere integrar deportes adaptados al currí-

culo oficial mediante el modelo de codiseño estudiantil, al menos en 
una unidad por bimestre. Esta práctica podría fomentar una mayor 
participación colaborativa entre docentes de distintas asignaturas. 
Asimismo, se propone capacitar al profesorado en el Diseño Uni-
versal para el Aprendizaje (DUA), a través de cursos que les per-
mitan generar actividades accesibles para todos los estudiantes, 
como estaciones con distintos niveles de desafío. Esta formación 
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contribuiría al diseño de proyectos interdisciplinares por campos 
formativos y al fortalecimiento de prácticas pedagógicas inclusivas.

2.	 Para la institución educativa: Implementar un fondo deportivo 
solidario, basado en un sistema de reciclaje (por ejemplo, inter-
cambio de tapas plásticas por balones), permitiría solventar caren-
cias materiales y fomentar el cuidado del medio ambiente. Ade-
más, promovería una mayor conciencia entre el alumnado sobre 
las oportunidades y limitaciones dentro de la comunidad escolar. 
También se recomienda la implementación de una escuela para ma-
dres y padres, con talleres enfocados en temas como la “Equidad 
de género en el deporte”, apoyados en testimonios de estudiantes. 
Estos talleres podrían ser diseñados y llevados a cabo por docentes 
del mismo campo formativo como parte de un proyecto para el 
Consejo Técnico Escolar (CTE).

3.	 Para futuras investigaciones: Se plantea la realización de estudios 
longitudinales que permitan evaluar el impacto del proyecto a seis 
meses, con el fin de analizar la sostenibilidad de los cambios acti-
tudinales en los estudiantes. Estos estudios podrían extenderse a 
otros niveles educativos, como la primaria, considerando sus parti-
cularidades, y utilizar instrumentos comparativos que identifiquen 
avances o áreas de mejora. También se propone replicar el modelo 
en contextos rurales y escuelas multigrado con recursos limitados. 
Aunque este escenario presenta retos, resulta de interés explorar 
las adaptaciones necesarias y las respuestas del alumnado ante ex-
periencias colectivas de este tipo.

4.	 Para la política educativa: Se recomienda incorporar indicadores 
de inclusión en las evaluaciones de la asignatura de Educación 
Física aplicadas por la Secretaría de Educación Pública (SEP). 
Finalmente, se propone vincular estos esfuerzos con el sector sa-
lud, mediante programas interinstitucionales (escuelas y centros de 
salud) que atiendan problemas como la obesidad infantil a través 
de deportes adaptados y accesibles. 

Por tanto, esta intervención fue más que un torneo de handball, fue 
una lección de humanidad. Fue parte integral al adentrarnos en la prác-
tica docente inclusiva y en la investigación. Se pudo comprender la 
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diversidad del contexto educativo y se buscaron soluciones y estrate-
gias que se consideraron convenientes para trabajar con el grupo de 
estudio, buscando cubrir así las necesidades de alumnos. 

Desde esta mirada se argumenta de forma reflexiva que, como 
docentes de educación física e investigadores, aprendimos que la in-
clusión se construye con acciones concretas, las reglas adaptadas (por 
ejemplo: por goles dobles de niñas) no fueron “ventajas”, sino meca-
nismos para equilibrar décadas de exclusión o de mal manejo por parte 
de nosotros como maestros, al contrario, este cambio es posible y es 
necesario que lo vayamos normalizando para la vida cotidiana.

Los estudiantes son pedagogos: Sus ideas para el reglamento (por 
ejemplo en “Todos deben tocar el balón antes de anotar”) demostraron 
mayor creatividad que muchos diseños adultos por eso es importante 
que nosotros seamos flexibles y escuchemos a nuestros alumnos para 
tener un mejor ambiente de trabajo, mejorar la calidad de la relación 
maestro y alumnos, generando confianza en los estudiantes y siempre 
se aprenden grandes cosas de la manera en la que ellos pueden ver las 
actividades o fomentar más su interés al participar. El movimiento 
es lenguaje: Niños que rara vez hablaban en clase, encontraron en el 
campo un espacio para liderar.

Finalmente, seguiremos replicando este modelo, no porque crea-
mos tener todas las respuestas, sino porque hemos visto su poder: el 
poder de una niña que anota su primer gol, de un equipo que celebra 
el esfuerzo más que la victoria, y de un grupo que aprende que en la 
cancha de la vida, todos merecemos jugar, y eso es una de las ma-
yores satisfacciones que podemos tener como maestros, que al final 
los alumnos te busquen, verlos gritar de emoción siendo felices reco-
nociendo que estamos haciendo un gran trabajo: formándolos como 
mejores personas.
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Sin canchas, pero con ganas: estrategias 
pedagógicas en Educación Física en 
contextos marginados bajo la NEM
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Línea temática 

La Educación Física como promotora de inclusión y equidad
1.3 Educación Física en contextos rurales y marginados.

Resumen

Esta investigación tiene como objetivo conocer cómo se trabaja la 
Educación Física en una comunidad marginada, siguiendo los princi-
pios de la Nueva Escuela Mexicana. Se buscó entender los retos que 
enfrentan los maestros y cómo buscan soluciones para ofrecer clases 
de calidad en lugares donde no hay canchas, materiales o espacios ade-
cuados. El estudio se realizó en la comunidad de La Matanza, munici-
pio de La Paz, Baja California Sur, en un preescolar de CONAFE, una 
escuela primaria tridocente y una telesecundaria. La metodología uti-
lizada fue cualitativa, observando directamente las clases y entrevistan-
do a maestros, padres de familia y al director de la escuela. También se 

1	 Escuela “Pablo García Ávalos”, Licenciatura en Educación Física, 
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2	 Escuela Superior de Cultura Física “Profr. Román Pozo Méndez”, rita.
flores@escufi.edu.mx
3	 Jardín de Niños “Adolfo Ruiz Cortines”, emmanuelsandasingh@gmail.com
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revisaron planeaciones y se registró el tipo de material utilizado. Los 
resultados muestran que los maestros logran dar clases adaptando lo 
que tienen a su alcance. Usan materiales reciclados como botellas, cos-
tales y cuerdas, y aprovechan patios de tierra o explanadas para realizar 
las actividades. Se promueven valores como la inclusión, el respeto y la 
cooperación, como indica la Nueva Escuela Mexicana. Sin embargo, 
también se observó que, a pesar de la gran disposición y creatividad 
de los maestros, las condiciones materiales limitan el alcance comple-
to de lo que la NEM busca lograr. La principal conclusión es que sí 
se puede avanzar hacia una Educación Física de calidad en contextos 
marginados, pero que no basta con la voluntad y el compromiso de 
los docentes. Para cumplir plenamente con los principios de la Nueva 
Escuela Mexicana, es necesario mejorar la infraestructura y dotar a las 
escuelas de los materiales básicos. Solo así se podrá garantizar que to-
dos los niños tengan las mismas oportunidades de aprender, moverse 
y desarrollarse en un ambiente digno y seguro.

Palabras clave: Educación Física, zonas marginadas, estrategias 
pedagógicas, inclusión, Nueva Escuela Mexicana.

Introducción

Hablar de la Educación Física en las comunidades marginadas es ha-
blar de una realidad poco explorada, pero profundamente significativa. 
En lugares donde las escuelas apenas tienen salones, donde el piso es 
de tierra, donde la sombra es escasa y donde el mobiliario escasea o 
está dañado, la Educación Física no deja de intentarse. Se transforma. 
Se adapta. Se reinventa. Esta investigación parte de ese escenario para 
preguntarse cómo se lleva a cabo la educación física en una comunidad 
marginada y qué tan cerca o tan lejos está de lo que propone la Nueva 
Escuela Mexicana.

El trabajo se desarrolló en la comunidad de La Matanza, ubica-
da en el municipio de La Paz, Baja California Sur, en tres espacios 
educativos: un preescolar atendido por CONAFE, una escuela prima-
ria tridocente y una telesecundaria. Los tres comparten la geografía 
desértica y la precariedad estructural, pero también el esfuerzo por 
sostener una educación que dignifique la vida cotidiana de sus niños y 
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adolescentes. Las entrevistas realizadas a docentes, directivos y madres 
de familia, junto con la observación directa en cada plantel, mostraron 
una constante; la educación física existe, pero sobrevive. Las activida-
des se realizan sobre la tierra, sin balones apropiados, sin colchonetas, 
sin porterías, sin mallas, sin redes, sin calzado deportivo. Pero con 
intención pedagógica, con ganas, y muchas veces, con esperanza.

En las figuras 1 y 2 se observan dos de los espacios utilizados por 
los niños del preescolar y la primaria para el juego libre y las acti-
vidades motrices. En la figuras 3 y 4 se puede ver la condición del 
entorno en el que los niños caminan a diario para llegar a la escuela. 
Estas imágenes retratan un escenario e invitan a pensar si realmente 
se puede cumplir con lo que propone el modelo educativo actual en 
condiciones como estas. La Nueva Escuela Mexicana promueve una 
educación inclusiva, crítica, comunitaria, con enfoque de derechos, 
bienestar integral y justicia social. En el papel, sus principios se ali-
nean con un ideal educativo que busca transformar el país desde la 
escuela. Pero, ¿qué ocurre cuando el entorno escolar está marcado por 
la carencia? ¿Cómo se garantiza la equidad si los niños no tienen ni 
un espacio techado para correr? ¿Hasta dónde puede llegar la voluntad 
del docente cuando no hay materiales, ni formación continua, ni apoyo 
institucional?

Figura 1. Fachada del preescolar CONAFE.  
La Matanza, La Paz, BCS

Fuente: Forografía propia (2025).
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Figura 2. Interior de la Escuela Primaria “Melchor Ocampo”.

Fuente: Forografía propia (2025).

Figura 3. Exterior de los centros escolares que prestan  
el servicio educativo

Fuente: Forografía propia (2025).
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Figura 4. Acceso principal a la comunidad  
de La Matanza, La Paz, BCS.

Fuente: Forografía propia (2025).

En las entrevistas realizadas, los docentes mostraron un alto nivel de 
compromiso con sus alumnos, improvisando con lo que tienen y adap-
tando las actividades para que todos participen. Usan botellas como 
conos, costales como sacos de salto, piedras para delimitar zonas, y 
sus propias voces como único recurso para animar, explicar y motivar. 
Estas prácticas, aunque valientes, también revelan la distancia entre la 
intención del modelo educativo y su aplicación real.

Los estudios recientes sobre educación en contextos marginados 
han centrado su atención en temas como el rezago escolar, el aban-
dono, la multigraduación y el papel de los programas compensato-
rios, Cano et al. (2023). Sin embargo, la educación física ha sido un 
campo poco abordado dentro de esa conversación. Las investigaciones 
sobre educación física suelen centrarse en contextos urbanos, en la 
promoción de estilos de vida saludables o en programas de iniciación 
deportiva. Pocas veces se preguntan qué sucede cuando ni siquiera hay 
condiciones mínimas para jugar.

En ese sentido, esta investigación busca llenar ese vacío, aportando 
una mirada desde el territorio, desde la voz de los actores, desde las fo-
tos que no salen en los informes oficiales. No se trata sólo de registrar 
una carencia, sino de visibilizar el esfuerzo, el ingenio, pero también 
la injusticia. Porque la equidad no puede depender exclusivamente de 
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la creatividad del maestro, sino de un compromiso real del sistema 
para ofrecer las condiciones necesarias. Para llevar a cabo este trabajo 
se solicitó de manera formal el permiso de ingreso a las instituciones 
a través de las supervisiones escolares correspondientes. Todas las en-
trevistas fueron realizadas con consentimiento informado de los par-
ticipantes, quienes autorizaron también el uso de las fotografías como 
parte del registro y análisis del contexto.

Por todo lo anterior, el objetivo de esta investigación es analizar 
cómo se desarrolla la Educación Física en una comunidad marginada, 
a partir de las condiciones reales en las que trabajan los maestros y en 
relación con los principios de la Nueva Escuela Mexicana. Así mismo, 
se busca identificar los retos que enfrentan los docentes para ofrecer 
clases de calidad, las estrategias que utilizan para adaptarse a las limi-
taciones del entorno, y reflexionar sobre la importancia de contar con 
infraestructura y materiales adecuados para lograr plenamente los pro-
pósitos educativos de inclusión y equidad que plantea la Nueva Escuela 
Mexicana en función de la educación física.

De este objetivo se desprenden las siguientes preguntas de inves-
tigación:
a)	 ¿Cómo se lleva a cabo la Educación Física en una comunidad mar-

ginada?
b)	 ¿Qué estrategias utilizan los docentes para ofrecer clases de Edu-

cación Física en contextos con carencias materiales y de infraes-
tructura?

c)	 ¿Cuáles son los principales retos que enfrentan para cumplir con 
los principios de la Nueva Escuela Mexicana en estas condiciones?

d)	 ¿Qué tan determinante es la infraestructura para alcanzar una edu-
cación física inclusiva y de calidad en zonas marginadas?

Estas preguntas guiarán el desarrollo del trabajo y permitirán reflexio-
nar, con base en la realidad observada, hasta qué punto las ideas que 
sostenemos en el discurso educativo pueden o no realizarse en escena-
rios donde incluso correr puede ser un acto de resistencia.
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Educación Física desde la tierra

Esta investigación se sustenta en un enfoque cualitativo que valora las 
voces de los actores educativos, la riqueza del contexto y la profundidad 
de las experiencias vividas. No se trató de medir resultados ni aplicar 
pruebas estandarizadas, sino de observar, escuchar, registrar y com-
prender. La elección metodológica se basó en la necesidad de captar 
una realidad que, aunque silenciada en los informes institucionales, 
existe y condiciona el derecho a la educación de miles de niños en Mé-
xico. Además, esta perspectiva permite explorar fenómenos complejos 
desde las vivencias de los participantes, como lo proponen Hernández 
et al., (2014), al considerar que los métodos cualitativos son adecuados 
para comprender procesos educativos en contextos reales y específicos. 

La investigación se ajusta al diseño de estudio de caso y etnográ-
fico. Yin (2018) sostiene que el estudio de caso es apropiado cuan-
do se busca una comprensión profunda de fenómenos dentro de su 
contexto natural, especialmente cuando los límites entre fenómeno 
y contexto no están claramente definidos. Se eligió intencionalmente 
la comunidad de La Matanza por ser representativa de muchas otras 
comunidades marginadas del país. La etnografía, como herramien-
ta de investigación, permitió una inmersión sensible en el entorno 
escolar, para describir lo que se ve y para entender lo que se vive, 
(Hammersley & Atkinson, 2007). 	 Por otra parte, la etnografía 
permite una descripción integral de la cultura de la comunidad que se 
está estudiante y que se sustenta por medio de un informe con escrito, 
testimonios, fotografías, entre otros, (Angrosino, 2014).  También se 
realizaron entrevistas semiestructuradas a docentes, directoras y ma-
dres de familia, las cuales brindan flexibilidad para obtener narrativas 
profundas, según lo indica Taylor y Bogdan (1987). Asimismo, se rea-
lizaron observaciones directas, que según Angrosino (2014), ofrecen 
una fuente rica y complementaria de información al captar interaccio-
nes y prácticas en su escenario natural, así como registros fotográficos 
del contexto.

Para el análisis cualitativo de las entrevistas se utilizó el software 
Atlas.ti, ya que es una herramienta especializada en el procesamiento 
de datos no numéricos. El trabajo comenzó con la transcripción com-
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pleta y literal de cada entrevista, asegurando fidelidad a las voces de los 
participantes. Posteriormente, se cargaron los documentos en la pla-
taforma y se procedió a una primera lectura interpretativa para iden-
tificar unidades de sentido, imagen 5. A partir de ello, se generaron 
códigos iniciales que representaban temas recurrentes como “infraes-
tructura”, “materiales”, “apoyo institucional”, “creatividad docente” o 
“relación con la comunidad”. Estos códigos fueron organizados en ca-
tegorías más amplias para facilitar su análisis y posterior triangulación 
con las observaciones realizadas en campo. 

Figura 5. Resultado del procesamiento de datos

Fuente: Captura de pantalla del Software Atlas.ti V. 25

Los resultados se organizaron a partir de tres grandes categorías: con-
diciones materiales, estrategias docentes y tensiones entre la NEM y 
la realidad escolar. En cuanto a las condiciones materiales, se constató 
que ninguna de las escuelas cuenta con un espacio formal para la Edu-
cación Física. Los niños realizan las actividades en patios de tierra, con 
poca sombra, en espacios con muy poca delimitación, y en ocasiones, 
compartiendo espacio con escombros. Esta situación afecta la seguri-
dad, la motivación y la posibilidad de realizar actividades motrices con 
continuidad. 

Tal como señala Backhoff (2018), la falta de infraestructura limi-
ta el derecho efectivo a una educación integral y coloca a los niños 
en desventaja frente a sus pares de zonas urbanas. Respecto a las es-
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trategias docentes, se documentó un gran esfuerzo por parte de los 
maestros para adaptar sus clases. Estas adaptaciones, aunque creativas, 
no sustituyen la necesidad de contar con materiales adecuados. Como 
afirman Cano et al. (2023), el docente rural constantemente improvisa 
y adapta, pero eso no debe romantizarse; la precariedad no es una con-
dición deseable, es una realidad que debe transformarse.

Además de los materiales improvisados, se observó que la mayoría 
de los niños no cuenta con ropa o calzado adecuado para hacer acti-
vidad física. Algunos acuden en sandalias, botas de trabajo o incluso 
descalzos. Esta condición limita su participación plena y puede poner 
en riesgo su integridad. La falta de uniformes adecuados para la acti-
vidad física, que en otros contextos puede parecer un detalle menor, 
aquí se convierte en un factor de exclusión y desigualdad. El uso del 
entorno natural como recurso pedagógico también fue una constante. 
Los docentes aprovechan lo que hay. Aunque esta práctica refleja crea-
tividad, también expone la necesidad de contar con espacios dignos 
para el juego y el movimiento. La Educación Física, como lo establece 
la Nueva Escuela Mexicana, debe ser un espacio para el bienestar, 
la salud y el desarrollo integral. Difícilmente puede cumplirse este 
propósito cuando se practica en condiciones precarias. En cuanto al 
enfoque pedagógico, los docentes entrevistados manifestaron que pla-
nifican sus clases según las condiciones del día: el clima, la asistencia, 
los materiales disponibles. No siguen una planeación estandarizada, 
sino que construyen sus clases de manera flexible, atendiendo a lo que 
tienen y a lo que pueden. Algunos comentaron que utilizan juegos 
tradicionales para fomentar la participación, como el “Stop” y los rallys 
deportivos. Otros integran actividades de cooperación para fortalecer 
los lazos entre los alumnos.

Estas estrategias coinciden con los principios de la NEM, que pro-
mueve una educación centrada en la inclusión, el trabajo en equipo, 
la participación y el respeto a la diversidad. Sin embargo, los docentes 
reconocen que muchas veces no saben si están alineados con el nuevo 
modelo, ya que no han recibido formación específica. Como señala 
la SEP (2022), uno de los retos en la implementación de la NEM es 
garantizar la capacitación continua de los maestros, especialmente en 
zonas rurales. Las entrevistas también reflejaron una tensión entre el 
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discurso oficial y la práctica cotidiana. Los docentes sienten que las 
expectativas del modelo educativo no siempre consideran su realidad. 
Una maestra de primaria expresó que, aunque la NEM ofrece una 
propuesta valiosa para comunidades marginadas, muchas veces sienten 
que la escuela está sola, sin apoyo institucional. Señaló que al llegar 
al plantel, encontraron una comunidad desarticulada y sin iniciativas 
educativas recientes, lo que les llevó a vincular sus proyectos escolares 
con festividades locales para poder atraer a las familias. Aunque valo-
ran el potencial del modelo, reconocen que llevarlo a la práctica en su 
contexto requiere más que voluntad; hace falta presencia real del Es-
tado y recursos concretos. Esta afirmación sintetiza el sentimiento de 
muchos; el deseo de hacer bien su trabajo, pero también la frustración 
de no contar con lo básico para lograrlo.

Desde la perspectiva comunitaria, las madres de familia entrevista-
das reconocen la importancia de la Educación Física para el desarrollo 
de sus hijos. Aprecian que los docentes promuevan el movimiento, el 
juego y la convivencia. Sin embargo, también expresan preocupación 
por la falta de espacios seguros y por la escasa participación de insti-
tuciones que apoyen estas actividades. Antes, mencionaron, SIPINNA 
organizaba eventos deportivos, pero ya no han regresado.  En la tele-
secundaria se observó una situación aún más crítica. Los adolescentes 
no tienen un espacio definido para hacer actividad física. Las clases se 
reducen a juegos espontáneos en el patio, sin estructura ni seguimien-
to. El docente de aula es el encargado de impartir la asignatura, pero 
se ve limitado por la carga de trabajo y la falta de apoyo. Esta etapa, 
clave para el desarrollo físico y emocional, está siendo desatendida. 
De acuerdo, con Díaz (2024), la asignatura de Educación Física en 
las telesecundarias se enfrenta a múltiples retos, que van desde me-
todologías de enseñanza poco efectivas hasta la carencia de materiales 
y preparación profesional del docente. El enfoque tradicional y una 
visión limitada de lo que implica la Educación Física dificultan que 
se aproveche plenamente como una herramienta formativa para el de-
sarrollo integral de los alumnos. En la figura 6 se muestra una de las 
únicas zonas planas que los niños usan para correr. A su alrededor, se 
observan piedras, maleza y terreno disparejo. Estas imágenes refuerzan 
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visualmente lo documentado en campo; que la Educación Física se 
realiza, pero en condiciones que distan mucho de las recomendadas.

Figura 6. Cancha deportiva de la Escuela Primaria  
"Melchor Ocampo", La Matanza, La Paz, BCS.

Fuente: Forografía propia (2025).

Relacionando estos hallazgos con los objetivos de la investigación, se 
puede afirmar que sí hay una intención pedagógica en las actividades 
de Educación Física. Los docentes se esfuerzan por garantizar el de-
recho al movimiento, por fomentar la participación y por construir 
espacios de inclusión. Sin embargo, también es evidente que la falta 
de infraestructura y de formación docente limita seriamente el cum-
plimiento de los principios de la NEM. Como lo plantea el Instituto 
Nacional para la Evaluación de la Educación [INEE], (2007), no se 
puede exigir calidad educativa sin condiciones mínimas para enseñar. 
Este principio debe ser recordado en cada decisión de política pública. 
La Educación Física no es un lujo, es un derecho. Y ese derecho debe 
poder ejercerse con dignidad, no con lo que sobre, no con lo que se 
pueda improvisar.

En síntesis, los resultados muestran una Educación Física que re-
siste, que sobrevive, y que en algunos momentos florece. Pero que 
también evidencia las desigualdades del sistema. Las entrevistas, las 
observaciones y las imágenes tomadas en campo revelan una verdad 
incómoda; sin inversión en infraestructura, sin materiales y sin for-
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mación, la NEM no puede cumplirse en su totalidad. Y aunque los 
docentes den todo de sí, no es justo ni sostenible que ellos sean los 
únicos que sostienen la promesa de equidad desde la trinchera.

Conclusiones

Los hallazgos de esta investigación, construidos desde la observación 
directa y las voces de los actores educativos en La Matanza, nos per-
miten responder con claridad las preguntas planteadas desde el inicio. 
La Educación Física en una comunidad marginada, como se docu-
mentó, no se vive como un contenido más del plan de estudios, sino 
como una práctica que resiste y se transforma desde la precariedad. La 
investigación permitió conocer a fondo cómo, a pesar de la falta de es-
pacios adecuados, materiales, formación continua y acompañamiento 
institucional, los docentes de preescolar (CONAFE), primaria y tele-
secundaria sostienen actividades motrices con un alto valor formativo.

A la primera pregunta —¿cómo se lleva a cabo la Educación Física 
en una comunidad marginada?— la respuesta no puede desligarse del 
escenario donde se desarrolla. Las clases se dan en patios de tierra, con 
poca sombra, con delimitaciones. No hay canchas adecuadas, porterías 
seguras, redes, colchonetas ni balones suficientes. Tampoco hay uni-
formes para realizar adecuadamente la actividad física. Y sin embargo, 
las clases existen. Se hacen con materiales reciclados, botellas, cuer-
das, costales. Con lo que hay. Los docentes adaptan los juegos tradi-
cionales, organizan rallys deportivos, convivencias entre la comunidad 
escolar. En la primaria, por ejemplo, se observó cómo se organiza un 
circuito de psicomotricidad con botellas plásticas y costales para saltar. 
En el preescolar de CONAFE, una promotora educativa diseñó juegos 
donde se usaban frutas reales como parte del material didáctico para 
actividades de conteo y motricidad. En la telesecundaria, los adoles-
centes, sin un maestro de Educación Física fijo, organizan juegos por 
su cuenta, a veces con el apoyo del docente de grupo, pero sin una 
estructura definida. Todo esto confirma que la educación física en es-
tos contextos no se extingue, pero sí sobrevive en condiciones que no 
garantizan calidad ni equidad.
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Respecto a la segunda pregunta —¿qué estrategias utilizan los do-
centes para ofrecer clases de Educación Física en contextos con ca-
rencias materiales y de infraestructura?—, el estudio mostró que la 
principal estrategia es la adaptación constante. Todos los maestros 
entrevistados coincidieron en que no cuentan con materiales propor-
cionados por la autoridad educativa. Algunos dijeron que llevan cosas 
de sus casas; otros comentaron que utilizan lo que los propios niños 
aportan, como cuerdas o envases. En sus palabras: “Lo poco que puedo 
dar lo doy con el corazón… pero a veces una se queda con las ganas de 
hacer más”. También se evidenció que la planeación se realiza de forma 
flexible, considerando el clima, la asistencia, el espacio disponible y el 
ánimo del grupo. En varios casos, los docentes vinculan las activida-
des físicas con los eventos escolares y las festividades locales, como el 
Día del Niño o el Día de la Familia, para reforzar la participación y el 
sentido de comunidad. Esta forma de integrar la Educación Física con 
el entorno sociocultural es valiosa, pero no reemplaza la necesidad de 
condiciones mínimas para enseñar.

La tercera pregunta —¿cuáles son los principales retos que en-
frentan para cumplir con los principios de la Nueva Escuela Mexicana 
en estas condiciones?— se responde a partir del testimonio directo de 
los docentes. En entrevistas, expresaron que están de acuerdo con los 
principios de la NEM: inclusión, equidad, participación, comunidad, 
justicia. Pero también mencionaron que muchas veces esos principios 
se sienten lejanos. Una docente señaló que cuando llegaron a la escue-
la, la comunidad estaba apagada, sin vínculos reales con el plantel. Con 
la implementación de proyectos se logró que los padres se acercaran, 
pero la ausencia de programas oficiales, de visitas institucionales, de 
recursos materiales, ha dificultado sostener este esfuerzo. Otra maes-
tra fue clara al decir: “La escuela está sola. La comunidad se va sumando, 
pero el apoyo institucional no se nota”. Esta distancia entre la propuesta 
pedagógica y las condiciones reales de trabajo es, sin duda, uno de los 
hallazgos más importantes de esta investigación.

Finalmente, la cuarta pregunta —¿qué tan determinante es la in-
fraestructura para alcanzar una Educación Física inclusiva y de calidad 
en zonas marginadas?— se responde con una afirmación directa; la 
infraestructura es un factor clave. Aunque el compromiso docente es 
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fuerte, no puede compensar la ausencia total de condiciones mínimas. 
Las observaciones en campo lo demuestran: niños corriendo sobre 
tierra, cayendo en terreno irregular, jugando con poca sombra bajo 
el sol intenso, compartiendo un solo balón para veinte alumnos. Esta 
precariedad limita lo que se puede hacer en clase, además de que re-
presenta un riesgo para la salud, la motivación y el derecho al juego. 

La relevancia científica de esta investigación se sustenta en el va-
cío y la escasa literatura sobre Educación Física en contextos rurales 
y marginados. La mayoría de los estudios se centran en ciudades, en 
programas institucionales, o en modelos pedagógicos que suponen 
cierta infraestructura. Este trabajo aporta una mirada desde el terreno, 
desde las voces, desde la vida escolar real. A nivel social, el conoci-
miento generado tiene implicaciones importantes; si queremos hablar 
de equidad educativa, no podemos dejar fuera a las zonas donde el 
Estado no llega con lo mínimo. La Educación Física, como parte del 
derecho a una educación integral, no puede seguir siendo la asignatura 
olvidada.

Una propuesta concreta que surge de esta investigación es la crea-
ción de un programa de atención prioritaria para Educación Física 
en escuelas rurales-marginadas. Este programa debería considerar tres 
líneas de acción: (1) dotación básica de materiales adaptables y segu-
ros (balones, cuerdas, conos, colchonetas); (2) capacitación continua 
para docentes multigrado en estrategias motrices contextualizadas; y 
(3) habilitación de espacios seguros, aunque sean sencillos, para las 
actividades físicas. Esta propuesta podría articularse con la estrategia 
de escuela comunitaria que promueve la NEM.

Otra acción viable es la implementación de brigadas pedagógicas 
rurales, conformadas por asesores técnicos en el área de Educación 
Física que visiten periódicamente las escuelas más alejadas para acom-
pañar a los docentes en el diseño e implementación de actividades 
motrices. Estas brigadas visibilizarían el trabajo de quienes, como se 
observó en La Matanza, sostienen la Educación Física desde el esfuer-
zo propio. De igual forma, sería necesario actualizar los criterios de 
distribución de recursos para que contemplen con mayor justicia a las 
escuelas de difícil acceso o establecer algún acuerdo entre las Escuelas 
Normales para becar a estudiantes normalistas en Educación Física 
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que puedan realizar sus prácticas profesionales en este contexto y no 
solo realizar visitas de observación durante los primeros semestres. 
No obstante, hay que reconocer con franqueza que muchas de estas 
soluciones dependen en gran medida del respaldo institucional. Sin el 
compromiso real del gobierno, estas propuestas quedan en el papel, 
como tantas otras ideas que no alcanzan a materializarse donde más 
se necesitan.

Los niños y adolescentes de comunidades como La Matanza tienen 
derecho a correr, jugar y aprender en condiciones dignas. Y que el dis-
curso de la Nueva Escuela Mexicana solo podrá cumplirse si se trans-
forma también la realidad material de quienes lo ponen en práctica.
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Colaboración docente y mejora educativa 
en Educación Física: el impacto de las 
comunidades profesionales

Brenda Rocío Rodríguez Vela1 

José René Tapia Martínez2

Línea temática

Línea temática I. La educación física como promotora de inclusión y 
equidad

Resumen

Introducción: Las Comunidades Profesionales de Aprendizaje según 
Hargreaves (2004) deben ser consideradas como una forma común de 
vida o de comportamiento que adopta un grupo de individuos que 
pertenecen a una misma sociedad, misma que influye en cada uno 
de los aspectos y dimensiones de una escuela. El principal objeti-
vo de esta investigación es Analizar el impacto de las Comunidades 
Profesional de Aprendizaje en Educación Física y su influencia en la 
mejora de las prácticas docentes. Metodología: Tipo de investigación 
cuantitativa, correlacional y longitudinal (febrero a mayo de 2023); 
Donde participaron 20 sujetos de diferentes niveles educativos, (11 
varones y 9 mujeres) de 23 a 26 años de edad, donde los factores de 
exclusión fueron el no ser docente de Educación Física y tener más de 

1	 Facultad de Ciencias de la Cultura Física y Deporte, Universidad Juárez del 
Estado de Durango
2	 Centro de Actualización del Magisterio, Durango, rene.tapia@camduran-
go.com
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3 años de experiencia. Teniendo como principales resultados avances 
positivos en indicadores primordiales considerando el inicio el desa-
rrollo y el cierre implementado en una sesión de Educación Física   
donde. Concluyendo que las el CPA influyen de manera positiva en la 
formación y en el desarrollo de las prácticas educativas de docente de 
nuevo ingreso.

Palabras clave: Aprendizaje colaborativo, aprendizaje situado, 
Educación Física

Introducción

Es a partir de los años sesenta, donde diferentes investigadores inicia-
ron a señalar el considerable aislamiento principalmente en el traba-
jo de los docentes en diversas escuelas. Lortie (1975). Demostraron 
cómo estas formas de trabajo no solo obstaculizaban, sino que dificul-
taban la mejora del trabajo de los profesores y, como consecuencia, del 
centro de trabajo en su conjunto. La colaboración empezó así a apare-
cer como una alternativa poderosa para el desarrollo del profesorado y 
de las propias instituciones educativas.

Es importante mencionar que las primeras investigaciones son des-
de una mirada sociológica, mismas que pretendían analizar las cuali-
dades sociales y estructurales de las escuelas y el aislamiento docente. 
Por otro lado, Lave y Wenger (1991). Hace investigaciones sobre las 
comunidades de práctica y, desarrollando un enfoque relativo sobre el 
aprendizaje de las organizaciones, misma que es retomada en la teoría 
de Senge (2002).

Desde este punto de vista, se asume que las CPA son aquellos 
grupos de profesores y otros miembros de la comunidad escolar que 
trabajan de manera colectiva para mejorar su práctica profesional, pu-
diendo adoptar diferentes tamaños y formas según sus objetivos pu-
diendo ser dentro de la misma escuela, a nivel zona, sector incluso a 
nivel nacional
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Problemática

A menudo se habla de la relación que tiene la teoría con la práctica y 
de ahí la coherencia pedagógica entre el conocimiento y la acción es 
decir, el pensar y el hacer de acuerdo con Teixidó (2009) el docente 
con el ingreso al primer trabajo inicia en una fase importante en su 
desarrollo profesional, donde debe preparar las sesiones y estas llevar-
las a la práctica, debiendo estar atento al proceso de aprendizaje de sus 
alumnos, reflexionar en torno a los factores que inciden en el aprendi-
zaje así como en las diversas situaciones propias de la práctica docente.

Por otra parte, la convivencia diaria con sus compañeros y la rela-
ción entre diversas formas de pensamiento produciendo un conflicto 
de pensamientos entre lo aprendido y lo que se realiza en las diversas 
escuelas considerando que no todas las escuelas cuentan con los mis-
mos recursos y capacidades para afrontar el cambio educativo que se 
requiere 

De tal manera que si la colaboración y el aprendizaje son dos 
columnas esenciales sobre los que se asienta cualquier esfuerzo de 
cambio y mejora educativa, no es de asombrar que hoy las redes de 
aprendizaje emerjan como un complemento estratégico por ello es im-
portante recalcar que las CPA no tienen por qué estar exclusivamente 
en una misma escuela. 

Por ello surge la necesidad de investigar sobre el impacto de una 
CPA en Educación Física con profesores de recién ingreso al sistema 
educativo pretendiendo mejorar la eficacia de su práctica en beneficio 
de sus alumnos. 

Objetivos

General 

•	 Analizar el impacto de las comunidades profesional de apren-
dizaje en Educación Física y su influencia en la mejora de las 
prácticas docentes
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Específicos 

•	 	Identificar las áreas de oportunidad en la práctica docente  
•	 	Reconocer que factores influyen en la práctica docente
•	 	Diseñar de manera colaborativa un instrumento que ayude a la 

mejorar de la práctica docente

Metodología

El presente trabajo de investigación tiene un sustento científico cuyo 
enfoque es cuantitativo, ya que como afirma Hernández y Mendoza 
(2020).  Será un proceso que recolecta, analiza y vincula datos cuanti-
tativos, es decir, por un lado, reconocerá a los sujetos de estudio como 
individuos que se desarrollan en un contexto determinado, al mismo 
tiempo ofrecerá datos que permiten darle validez a la investigación, 
por ejemplo, permitirá conocer datos importantes sobre las áreas de 
oportunidad de los docentes.

Esta investigación será de tipo correlacional Hernández y Mendoza 
(2020). Ya que tiene como objetivo medir el grado de relación que 
existe entre dos ó más conceptos o variables, en un contexto en par-
ticular que permita tener información del impacto de una comunidad 
profesional de aprendizaje en docentes de educación física de diferen-
tes contextos.

El diseño de la investigación es de tipo Longitudinal, Hernández y 
Mendoza (2020).  Considerando que fue aplicada durante dos períodos 
concretos (febrero a mayo de 2023) permitiendo ver la evolución de 
las características y variables observadas realizando un análisis en un 
grupo aleatorio de sujetos. 

Población y muestra

Población: 63 sujetos 		
Muestra: 20 sujetos (11 hombres y 9 mujeres) en edades de 23 a 

26 años. Docentes de recién egreso de la licenciatura, de 1 a 3 años de 
experiencia
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Tipo de muestreo: intencionada o conveniencia
Factores de exclusión.
•	 No ser docente de Educación Física 
•	 No participar en la elaboración del instrumento de observación
•	 No ser evaluado las dos ocasiones

Técnicas e instrumentos

Para el enfoque cualitativo, al igual que para el cuantitativo, la reco-
lección de datos resulta fundamental, solamente que su propósito no 
es medir variables para llevar a cabo inferencias y análisis estadístico. 
Lo que se busca en un estudio cualitativo es obtener datos que se 
convertirán en información de personas, seres vivos, comunidades, si-
tuaciones o procesos en profundidad. 

La recaudación de datos ocurre en los entornos naturales y coti-
dianos de los participantes o unidades de análisis. En el caso de los 
seres humanos, es en su vida diaria: por ejemplo, cómo hablan, en qué 
creen, qué sienten, cómo piensan, cómo interactúan, etcétera.

Para la investigación se diseñó un instrumento el cual consiste en 
un test tipo escala de Likert, este instrumento se divide en 3 catego-
rías: Inicio (2) ítems, Desarrollo (5) ítems, Cierre (2) ítems.

Para construcción del este instrumento se siguieron los siguientes 
pasos:
1.	 	Formulación de los ítems 

2.	 	Selección de especialistas 

3.	 	Aplicación de prueba piloto 

4.	 	Evalúa la consistencia Alfa de Cron Bach 0.892

5.	 	Reducción de ítems 

De tal manera que se puede decir que la medición y la correspondiente 
evaluación, se constituyen en elementos esenciales en el proceso de 
enseñanza aprendizaje ya que los resultados, la información y los datos 
sirven para la toma de decisiones.
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Propuesta

Las CPA surgen de manera clara y se parecen a otros modelos de 
formación docente como los son los grupos de estudio. A pesar de 
que existen diferencias entre ellos por los distintos enfoques, esto no 
deja de ser muestra de cómo la CPA son una alternativa poderosa en 
la formación para los docentes. Dentro de este formato se proponen 
algunas actividades que pueden desarrollarse de manera colaborativa 
sobre ciertos temas, considerando las necesidades de aprendizaje, la 
discusión sobre diversos temas, la calidad educativa o el análisis de los 
datos obtenidos durante la práctica.

De tal manera que se adquiera una actitud asertiva, que ayude a 
mejorar la comunicación entre pares sin llegar a la discusión, susten-
tando sus propuestas e iniciativas las cuales deben incluir cambios 
en la organización, centrándose en aspectos primordiales del proceso 
de enseñanza aprendizaje que permita identificar las expectativas con 
la realidad, ayude a mejorar la autoestima, trabajar la resiliencia y el 
asertividad de cada uno de los sujetos 

En la tabla 1 se describen las etapas y actividades que se llevaron a 
cabo en la aplicación del programa.

Tabla 1. Etapas de aplicación del programa 

Etapas Actividades Observaciones

Etapa I Primera reunión del todos los 
integrantes de la CPA

Se analizan los objetivos de la CPA y se diseña en colegiado el 
instrumento de observación

Etapa II Primera aplicación del instru-
mento

Cada docente de nivel observa a otros 3 compañeros, regis-
tran los resultados de las sesiones

Etapa III Análisis de los resultados En grupo colegiado se analizan las diferentes áreas de opor-
tunidad y se sugieren acciones para la mejora

Etapa IV Segunda aplicación de los ins-
trumentos

Se registraron los resultados para ser comparados con los de 
la primera medición

Fuente: Autores con información del proyecto.

Resultados

A continuación, se presentan los resultados obtenidos de las observa-
ciones aplicadas a los participantes. Para llevar a cabo un análisis de 
forma más clara se creó un archivo y se analizó en el programa SPSS 
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v25, en donde se realizó el vaciado de todos los datos obtenidos para 
posteriormente ser analizados en tablas y gráficas con el programa Mi-
crosoft Excel.

En la figura número 1 se describen los sujetos y sus diferentes ni-
veles educativos donde laboran al momento de la investigación.

Figura 1. Niveles educativos

En la figura número 2 se describen los tiempos efectivos de clase, es 
decir los tiempos en que el alumno dedica específicamente a desarro-
llar las actividades implementadas por los docentes, observando un 
avance significativo de un 25 % de manera general.

Figura 2. Tiempo efectivo de clases

En la tabla 2 podemos el análisis de los avances de cada una de las 
categorías. Dentro de la categoría 1 se observa un avance de un 17.5% 
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lo cual permite casi alcanzar el nivel máximo considerando que la ma-
yoría profesores(as) tienen en claro la importancia de recuperar los 
aprendizajes previos mismo que permiten avanzar de mejor manera el 
proceso de enseñanza aprendizaje.

Por otra parte, en lo correspondiente a la categoría 2 misma que 
evalúa los aspectos primordiales del desarrollo de una sesión es decir 
es el momento donde se desarrolla los nuevos aprendizajes, podemos 
encontrar avances de un 42.5 % es aspectos como la organización del 
trabajo es decir los docentes al inicio de la sesión solo trabajaban de 
manera individual ó por parejas al finalizar trabajaban de manera per-
manente por parejas y equipos de diferente número de integrantes lo 
cual permitió movimiento permanente de los roles dentro de la sesión.

Con respecto al uso del material podemos observar un 25 % de 
avances, esto significa que pasaron de utilizar solo aros y pelotas al 
empleo de diferentes materias los cuales también incluyen algunos 
hechos por los alumnos.

Por último, con lo que respecta al cierre específicamente a la eva-
luación de los aprendizajes se puede observar un 37.5 % de avances, 
sin embargo, aún está por debajo de la media es decir falta desarrollar 
más aspectos donde el docente pueda incorporar la coevaluación y la 
autoevaluación por parte de los alumnos. Así como retroalimentar los 
aprendizajes vistos durante las sesiones y poder relacionarlo con la vida 
diaria.

Tabla 2. Análisis Pre y Post Test

     

Puntaje 
m á x i -
mo por 
indica-
dor

Puntaje 
t o t a l                  
Pre test

M o d a  
i n d i -
v i d u a l 
Pre test 

Puntaje 
t o t a l               
Pos test

M o d a  
i n d i -
v i d u a l 
Pos test

Va r i a -
ción 

In
ic

io

Motivación Saluda a los alumnos de forma 
respetuosa y genera preguntas 
que captan la atención de los es-
tudiantes.

100 85 4 100 5 15

Recuperación 
de aprendiza-
jes previos

Utiliza alguna técnica para re-
cuperar aprendizajes previos de 
todo el grupo 

100 70 3 90 5 20
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Puntaje 
m á x i -
mo por 
indica-
dor

Puntaje 
t o t a l                  
Pre test

M o d a  
i n d i -
v i d u a l 
Pre test 

Puntaje 
t o t a l               
Pos test

M o d a  
i n d i -
v i d u a l 
Pos test

Va r i a -
ción 

D
es

ar
ro

llo

Introducción al 
tema

Presenta el aprendizaje esperado, 
cómo lo van a conocer y para qué 
les va a servir.

100 40 2 80 4 40

Organización 
grupal

Define la organización del trabajo: 
individual o en equipo, elige líde-
res de grupo y dirige la distribu-
ción del material

100 35 2 80 4 45

Estrategias de 
aprendizaje.

Explica las actividades a realizar 
con el propósito de obtener un 
producto que conjunte conoci-
mientos, habilidades, actitudes y 
valores.

100 60 3 80 4 20

Uso de ma-
terial

Emplea diversos materiales para 
reforzar el aprendizaje como el 
libro de texto y las Tic´s.

100 30 1 55 3 25

Monitoreo Verifica la participación individual 
o en equipo de los alumnos y re-
suelve dudas.

100 35 2 80 4 45

Ci
er

re

Evaluación Aplica la autoevaluación, coeva-
luación o heteroevaluación.

100 20 1 55 3 35

Realimentar Recapitula con los estudiantes los 
aprendizajes obtenidos durante 
la clase.

100 20 1 60 3 40

Discusión

Si consideramos a los centros educativos como comunidades profesio-
nales de aprendizaje tendríamos que considerar algunas alternativas de 
forma simultánea, esto nos llevaría a un cambio en la manera en la que 
vemos a la escuela tradicional, tendríamos que pasar de lo que creemos 
a lo que analizamos de la evidencia, del individualismo a la colabora-
ción, de la competencia a la ayuda entre pares. Así mismo tendríamos 
que considerar nuevas prácticas en las diferentes formas de aprender 
entre pares, empezando a considerar un liderazgo distribuido que es-
timule las responsabilidades compartidas por todos los integrantes de 
una comunidad escolar. 

En ese sentido, Hargreaves (2004) menciona que una CPA debe ser 
considerado como una forma común de vida o de comportamiento que 
adopta un grupo de individuos que pertenecen a una misma sociedad 
misma que influye en cada uno de los aspectos y dimensiones de una 
escuela. Por otra parte, hay que dar la razón a que las escuelas son con-
textos de trabajo docente complicados, debido a las amplias diferencias 
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entre los diversos programas para los alumnos y a las dificultades pro-
pias de los contextos, tal como lo explica Escudero (2009a), al hablar 
de una CPA en diferentes escenarios de secundaria mismos que parece 
n una alternativa apropiada ante los desafíos propios del nivel.

García (2007), plantea que es fundamental que el profesorado se 
separe de sus actividades diarias, es decir que salga de su zona de con-
fort para que pueda percibir lo que realmente hace. Diversas iniciativas 
en esta línea se están desarrollando en diferentes partes del mundo 
con la intención de mejorar problemáticas que tienen los modelos de 
formación y valorar los aspectos positivos que dan las experiencias en 
las practicas, llevando a los alumnos de las tareas individuales y del 
trabajo autónomo a las actividades de autoevaluación y de aprendizaje 
permanente.

Conclusiones 

En los primeros años de ejercicio profesional los docentes principian-
tes son aprendices insaciables, que se preocupan por aprender su nueva 
profesión, esta curva de aprendizaje continúa elevándose durante otros 
tres ó cuatro años, hasta que llega el momento donde su labor se hace 
monótona y repetitiva. Por otra parte, algunos docentes mencionan 
que su vida en las escuelas después de algunos años pareciera que es 
contraproducente el aprendizaje entre pares e imposible siendo que allí 
es donde se pasa más tiempo.

Los resultados de esta investigación son el reflejo de un difícil 
trabajo de análisis donde se aportan algunas pautas interesantes para el 
desarrollo profesional donde existen avances significativos en la trans-
formación de las CPA en Educación Física donde la colaboración en-
tre pares sea una actividad esencial y el aprendizaje docente pueda ser 
permanente.

El docente principiante debe ir desarrollando poco a poco su propia 
identidad como docente e irá consolidándose durante los próximos 
cuatro ó cinco años. Cuando entre en esta etapa habrá logrado do-
minar todos aquellos elementos que en los primeros momentos le 
generaban angustia pasando por aspectos de la organización de los 
alumnos, hasta las diferentes formas de relacionar la teoría con la prác-
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tica, aprenderá a sobrellevar los diversos obstáculos y retos que lleva 
la convivencia con sus compañeros sus directivos y toda la comunidad 
escolar.

Podemos concluir que implementar las CPA en Educación Física 
permiten satisfacer la expectativa profesional de los docentes princi-
piantes, ayudando al desarrollo de habilidades necesarias para mejorar 
los procesos de enseñanza aprendizaje de esta manera los miembros de 
una CPA considerar cuatro aspectos importantes. Tener una meta en 
común. Aprender del otro. Incorporar practicas colaborativas e Imple-
mentar la retroalimentación, mismo que deben analizarse de manera 
permanente. Y de esta manera influir de manera positiva en la mejora 
de sus prácticas docentes
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Línea temática

2. Habilidades socioemocionales y Educación Física 
2.1. Educación socioemocional y Educación Física 

Resumen 

El presente estudio aborda la transformación de la práctica docente 
en las sesiones de Educación Física, mediante la implementación de la 
coopedagogía, para fortalecer las habilidades socioemocionales de las 
niñas y niños del cuarto grado de la Escuela Primaria “Juan Rulfo”. 
La problemática surge de las prácticas tradicionales centradas en la 
competición y el rendimiento físico, que generan exclusión, rivalidad 
y conductas disruptivas, afectando la convivencia y el desarrollo inte-
gral de los estudiantes. La investigación plantea la siguiente pregunta: 
¿Cómo influye la utilización de la coopedagogía en la transformación 
de la práctica docente y el fortalecimiento de las habilidades socioemo-
cionales de los niños en la sesión de Educación Física?

El sustento teórico se apoya en las aportaciones de Velázquez 
(2024) respecto de la metodología de la coopedagogía enfatizando el 

1	 Escuela Normal Rural “Justo Sierra Méndez” Cañada Honda Aguascalien-
tes, ricarda.santillan@iea.edu.mx
2	 Escuela Normal Rural “Justo Sierra Méndez” Cañada Honda Aguascalien-
tes, robertoromomarin@gmail.com
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ambiente social cooperativo, el juego y el aprendizaje cooperativos. 
Además, se recurrió a Ruiz (2023) en tanto la efectividad de los jue-
gos cooperativos para promover valores y fomentar una convivencia 
escolar pacífica, entre otros. Los participantes de la investigación son 
37 niñas y niños integrantes del grupo de cuarto grado de la Escuela 
Primaria “Juan Rulfo”, y los docentes de institución, preocupados por 
la transformación de las practicas educativas. Los hallazgos revelan 
que la implementación de juegos cooperativos bajo el enfoque de la 
coopedagogía, colocan a esta metodología como una estrategia útil y 
efectiva para transformar la práctica docente en Educación Física y 
promover el desarrollo socioemocional en los alumnos.

Palabras clave:  Coopedagogía, habilidades socioemocionales, 
educación física, práctica docente, juegos cooperativos.

Introducción

En el ámbito de la Educación Física, las prácticas tradicionales repro-
ducen estrategias didácticas orientadas hacia la competición y el ren-
dimiento, soslayando el desarrollo socioemocional de los estudiantes, 
esto genera en cierta medida ambientes escolares matizados por: la ex-
clusión, la rivalidad, la competición, lo que provoca que los educandos 
manifiesten conductas disruptivas, que afectan negativamente la con-
vivencia escolar, el aprendizaje significativo y el desarrollo de la sesión.

La problemática radica principalmente en que en cierta medida 
los docentes carecen de estrategias de enseñanza efectivas, lo anterior 
derivado de una visión técnica de su práctica orientada principalmente 
al logro del rendimiento físico de los estudiantes, Velázquez (2019), lo 
que origina la inatención a otro tipo de acciones que permiten fomen-
tar la colaboración y la autorregulación emocional en sus alumnos, es-
pecialmente en el contexto del periodo post pandemia que intensificó 
los desafíos emocionales en los niños. 

En esta perspectiva, el estudio aborda la problemática mediante la 
implementación de la coopedagogía, que se concibe como una meto-
dología basada en juegos cooperativos con el propósito de fortalecer 
las habilidades socioemocionales de los niños, a la vez que provee ele-



113

Santillán | Romo

mentos innovadores para la transformación de la práctica docente de 
los profesores de educación física interesados en esta temática.

En este orden de ideas, al revisar el estado actual del conocimien-
to sobre el tema, el enfoque que proporciona la coopedagogía y la 
educación socioemocional, se encuentran en línea, ya que se resalta 
la importancia de la educación emocional y el trabajo colaborativo 
como herramientas para mejorar el bienestar y el éxito pedagógico, 
por ejemplo. Estudios previos, como los de Velázquez (2014) y Ruiz 
(2023), han demostrado que los juegos cooperativos promueven valo-
res como la empatía, el respeto y la solidaridad, además de reducir las 
conductas agresivas y fomentar la inclusión. 

Por otro lado, como lo mencionan Duarte, Óses y Pinto (2014), en 
las últimas décadas se ha analizado la importancia de los juegos coo-
perativos y se ha favorecido el desarrollo emocional del ser humano; de 
acuerdo con las autoras, a partir de los juegos cooperativos se observan 
efectos en la mejora del comportamiento asertivo de los niños, y es 
posible confirmar el efecto de la intervención docente.

Considerando lo anterior, se argumenta con sustento que los jue-
gos cooperativos, son la estrategia perfecta para desarrollar en los 
alumnos conductas asertivas y erradicar la violencia que se genera en 
las sesiones de Educación Física, a partir de las actividades de orden 
competitivo, que derivan en que los alumnos manifiesten ciertas acti-
tudes de rivalidad, además de conductas disruptivas.

Por medio de los juegos cooperativos, se pretende que los alumnos 
modifiquen dichas conductas disruptivas, manifiesten con facilidad 
sus puntos de vista, aprendan a respetar lo que dicen los demás, soli-
citen ayuda, expresen sentimientos positivos y negativos y se integren 
mejor al grupo. En la experiencia de Agúero (2013), se resalta la ne-
cesidad de capacitar al docente (de Educación Física) para que a través 
de los juegos cooperativos se favorezca la cultura de la paz y este cono-
cimiento transferido a los alumnos, logren controlar sus emociones, 
promoviendo conductas asertivas en la clase. El autor menciona que 
“los juegos cooperativos reflejan la necesidad de fortalecer el trabajo 
en equipo y generar espacios no tradicionales para hacer propuestas, el 
esparcimiento mental y trabajar juntos”. (p.110).
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En este orden de ideas, se puede conceptualizar a los juegos coo-
perativos, como una estrategia que permite a los alumnos fortalecer 
el trabajo en equipo, lograr conductas asertivas, la colaboración y el 
aprendizaje, siempre y cuando se generen espacios fuera de lo tradicio-
nal, donde el alumno se sienta libre y sea capaz de tomar decisiones de 
forma asertiva para el bien de su comunidad, promoviendo los valores 
y la educación socioemocional, tal como lo expresa Villarroya (2008): 

El juego cooperativo propuesto por el docente, debe buscar la parti-
cipación de todos, sin que nadie quede excluido, independientemente 
de las características, condiciones, experiencias previas o habilidades 
personales; donde la propuesta y el clima placentero que genera la 
actividad, están orientados hacia metas colectivas y no hacia metas 
individuales; debe concentrarse en la unión y la suma de aportes indi-
viduales y no en él unos contra otros.  (p.2).

Para lograr el objetivo, la autora propone algunos recursos que el do-
cente debe tomar en consideración, por ejemplo:  jugar con un senti-
do o propósito y brindar las herramientas necesarias para lograrlo, ya 
que los juegos cooperativos son propuestas que buscan disminuir las 
manifestaciones de agresividad, promoviendo actitudes de sensibiliza-
ción, cooperación, comunicación y solidaridad. Además, promueven 
la participación de todos, predominando los objetivos colectivos sobre 
las metas individuales. 

Es importante tener en cuenta que la peculiaridad del juego coo-
perativo, es que las personas jueguen con otros y no contra los otros; 
jueguen para superar desafíos u obstáculos en conjunto, y no para 
superar a los otros, por ello proponer el uso de los juegos cooperativos 
permite que las y los jugadores den y reciban ayuda para contribuir a 
alcanzar objetivos comunes. 

Es importante tener presente que se juega en cooperación y en 
apoyo con los otros para lograr objetivos en colectivo y no para alcan-
zar metas individuales, esto es lo que genera una sensibilización en el 
alumno para lograr una conducta asertiva, pues le permite, expresarse, 
relacionarse, tomar acuerdos, promover actitudes de confianza, desa-
rrollar la empatía, manejar la frustración, etc. 

Es por ello que esta estrategia es ideal para mejorar la práctica 
docente, pues permite la cooperación y elimina los comportamientos 
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de agresividad, lo cual es muy benéfico para los niños a temprana edad 
sobre todo en educación básica, ya que en esta etapa se favorece la sana 
convivencia, en la que los niños aprenden a relacionarse de manera 
sana y pacífica.  

Es importante tener en cuenta que el juego cooperativo debe plan-
tearse con ciertas características y sobre todo con un objetivo en co-
mún, dejando a un lado las metas individuales, los docentes de Edu-
cación Física deben conocer las características de la metodología y 
aplicarla de manera correcta para lograr todos los objetivos planteados, 
como lo menciona Agramote (2011): 

Las metodologías cooperativas se plantean como herramientas indis-
pensables en la Educación Física, por dos temas fundamentales, como 
son: el disfrute del aspecto lúdico del juego compartido, el hecho de 
compartir ideas y de unir esfuerzos para conseguir un objetivo común 
(p. 109). 

Para que se considere un juego cooperativo debe cumplir con ciertas 
características, según Pallares (1978), como fue citado por Agramote 
(2011), hay cuatro características de este tipo de actividades: todos 
los participantes aspiran a un fin común, que es trabajar juntos; todos 
ganan si se consigue la finalidad; los jugadores compiten contra los 
elementos no humanos del juego, en lugar de competir entre ellos, 
y los participantes combinan sus diferentes habilidades uniendo sus 
esfuerzos para conseguir la finalidad del juego.

El juego cooperativo tiene como ventaja el aprender de manera 
divertida y enseñar a los niños a convivir en sociedad, experimentando 
distintas emociones, este tipo de juego tiene características muy no-
bles y precisas que permiten a los alumnos trabajar en cooperación. 
Por su parte, Orlick (1986), como fue citado por Agramote (2011), 
“valora ciertas características específicas de los juegos cooperativos que 
son: cooperación, aceptación, y diversión” (p.111). 

Es importante que al aplicar juegos cooperativos no se pierdan sus 
características, para que así se permita obtener los mejores resultados 
para el alumno, para ello el docente debe crear un contexto favorecedor 
y las condiciones necesarias para que el juego se desarrolle de mejor 
manera, teniendo en cuenta las características, los beneficios motrices 
y físicos, así como la posibilidad de trabajar juntos para lograr obje-
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tivos comunes, promoviendo una conducta asertiva y un desarrollo 
socioemocional, además de beneficiar el curso de las sesiones, pues 
estas se vuelven más pacíficas.

El juego cooperativo, es muy importante porque permite la colabo-
ración en lugar de la competición, en este, se trabaja en colaboración 
y en equipo para lograr fines comunes, donde todos son importantes, 
desarrollando habilidades sociales como la comunicación, la empatía, 
la resolución de problemas y el liderazgo que son esenciales para la 
vida en sociedad y la sana convivencia. 

Educar a través del juego demanda al docente seguir una cierta 
metodología, Velázquez (2015), propone cinco fases para la enseñanza 
a través de los juegos cooperativos: crear conflicto, crear un ambien-
te social cooperativo, aplicar la lógica de la cooperación, aprendizaje 
cooperativo y aprendizaje autónomo, mismas que se analizan a pro-
fundidad más adelante. Esta propuesta representa una guía o camino 
que permite a los docentes dar un mayor sentido a la acción motriz 
cooperativa. 

La propuesta permite erradicar las conductas disruptivas y sobre 
todo lograr grupos capaces de cooperar y orientar el trabajo hacia me-
tas comunes, para que los educandos se aprecien y se reconozcan valio-
sos como parte de un grupo, que se desenvuelvan de manera asertiva 
al expresar sus emociones, practiquen valores y desarrollen habilidades 
sociales.  

La coopedagogía permite que los estudiantes desarrollen una re-
lación de interdependencia en la que todos son importantes, trabajan 
para el bien del equipo y son capaces de reconocer los logros com-
partidos, se erradique la competición individual y se canalice positi-
vamente el sentido de competencia y la necesidad de los educandos de 
compararse o mostrarse.

Velázquez (2015), propone una guía para poner en práctica esta 
metodología que trae consigo grandes beneficios, donde los docen-
tes de educación física deben ponerla en práctica para erradicar los 
problemas con los que se enfrentan día con día. En este sentido, la 
convivencia escolar es de suma importancia pues los niños aprenden 
a convivir con sus pares a temprana edad, se desarrolla una conducta 
asertiva donde son capaces de resolver problemas, comunicándose y 
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sobre todo se erradican conductas de agresividad que los niños viven 
día a día en su contexto. 

Tal como lo mencionan López, Arrieta y Carmona (2024) la Edu-
cación Física es un elemento movilizador de la convivencia escolar, 
encontrando que la importancia dada a referentes curriculares como el 
modelo cooperativo y los juegos socio motrices (Parlebas, 2008), para 
el trabajo de la convivencia escolar en sus diferentes enfoques, implica 
el cambio en la actuación educativa al proponer una práctica peda-
gógica orientada hacia la consolidación del aspecto corporal, social 
y afectivo desde el tránsito de las interacciones socio-culturales que 
favorezcan las condiciones de vida en comunidad. Además, destacan 
que el juego cooperativo es una herramienta clave en las sesiones de 
Educación Física para lograr y promover la convivencia escolar a tem-
prana edad.

En este orden de ideas, la convivencia escolar se ha configurado 
como un tema central en el ámbito educativo teniendo en cuenta su 
marcada incidencia en los procesos de exclusión y fracaso escolar, se-
gún Fierro y Carbajal (2019), como fueron citados por López, Arrie-
ta, y Carmona (2024), “Es necesario abordarla desde las diferentes 
disciplinas trabajadas en la escuela, una de ellas la Educación Física, 
debido a que ésta tiene herramientas favorecedoras de las relaciones 
interpersonales” (p. 26).

Por lo anterior, la clase de Educación Física es un medio por el cual 
se pueden poner en marcha actividades para contrarrestar las conduc-
tas que alteran el clima escolar, contribuyendo a la comprensión en la 
intervención de los factores causantes de tales situaciones, así como 
a la elaboración, aplicación y evaluación de estrategias basadas en la 
coopedagogía, como las que se utilizaron en el presente estudio y que 
se describen adelante.

El trabajo del educador físico basado en la utilización de la coope-
dagogía, mediada por juegos cooperativos, posibilita promover valores 
facilitadores de la prevención y el tratamiento de los conflictos. De 
igual forma, la estrategia de organizar grupos interactivos inclusivos y 
heterogéneos, es una forma oportuna para solucionar los conflictos, 
pues el propósito es lograr la unión y el trabajo de todos a través de la 
interdependencia para lograr un objetivo en común, lo cual permite 



118

LA UTILIZACIÓN DE LA COOPEDAGOGÍA Y EL FORTALECIMIENTO DE LAS HABILIDADE...

tomar acuerdos, trabajar en colaboración, fomentar el diálogo, empa-
tía, solidaridad, etc. 

El fomento de la convivencia escolar por medio de la coopedago-
gía fortalece el sentido de comunidad en el aula, el patio escolar o la 
cancha e incluso impacta en el contexto del que provienen los niños 
(SEP, 2022), desarrolla de manera integral a los alumnos, al incorporar 
estímulos que influyen en positivamente el desarrollo de su persona-
lidad completa.

La convivencia escolar es uno de los aspectos fundamentales para el 
bienestar de los alumnos, misma que permite elevar la calidad de los 
aprendizajes de Niños, Niñas y Adolescentes (NNA) disfruten asistir 
a la escuela como un espacio seguro y proclive para los aprendizajes 
socioemocionales.

Por todo lo anteriormente revisado, es importante que el docente 
de educación física, considere que la puesta en práctica de la coo-
pedagogía, o sea el aprendizaje por mediación, o a través del juego 
cooperativo, es útil por todas las bondades y valencias que representa 
para el desarrollo integral de NNA, que se han expuesto ampliamente.

La presente investigación denominada “La utilización de la coo-
pedagogía para la transformación de la práctica docente y el fortale-
cimiento de las habilidades socioemocionales de los niños en la se-
sión de Educación Física”. Aborda una problemática real referida a 
las prácticas tradicionales del educador físico, que afectan el bienestar 
emocional de los estudiantes. 

Los resultados obtenidos contribuyen a la transformación de la 
práctica docente de los educadores físicos, a partir de la implemen-
tación de estrategias efectivas para promover el desarrollo socioemo-
cional de NNA en el ámbito escolar, por medio de la utilización de la 
coopedagogía mediada por juegos cooperativos, lo cual genera reper-
cusiones positivas en su vida personal y académica de los alumnos a 
largo plazo.

El problema en cuestión, se traduce en términos de la insuficiencia 
por parte de los docentes de Educación Física, específicamente de los 
autores, respecto de las metodologías o estrategias de enseñanza para 
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favorecer el trabajo cooperativo de los educandos y el fortalecimiento 
de las habilidades socioemocionales de NNA.

Lo anterior debido a que la práctica docente cotidiana, se basa 
en estrategias tradicionales, rutinarias y mecanizadas que se orientan 
principalmente en la competición y el rendimiento físico, con base 
en la creencia errónea de que las actividades competitivas mantienen 
el interés en la clase de educación física, en contrasentido los alum-
nos menos hábiles se reprimen y manifiestan desinterés por la clase, 
muestran actitudes violentas, dificultad para la autorregulación emo-
cional, pérdida de valores, apatía ante las emociones de los demás, así 
como dificultad para el trabajo en equipo, lo cual ha provocado que 
las sesiones de Educación Física se tornen en cierta medida violentas, 
lo que afecta, la convivencia escolar, el desarrollo personal y el éxito 
pedagógico. Al respecto Simoni (2007) menciona que un niño que no 
es hábil motrizmente tiende a sentirse rechazado por sus compañeros, 
por lo que los docentes deben promover la utilización de juegos coo-
perativos para integrarlos a la dinámica de la sesión.

Para adentrarse en la investigación, fue necesario plantear la si-
guiente pregunta o problema de investigación: ¿Cómo influye la utili-
zación de la coopedagogía en la transformación de la práctica docente 
y el fortalecimiento de las habilidades socioemocionales de los niños 
en la sesión de Educación Física? 

Para ello, se planteó como objetivo general: fortalecer las habilida-
des socioemocionales, de los alumnos, de cuarto grado, de la escuela 
primaria “Juan Rulfo” mediante la aplicación de un plan de acción 
basado en la coopedagogía, para transformar la práctica docente en la 
sesión de Educación Física.

Derivado del anterior se establecieron los siguientes objetivos es-
pecíficos:

•	 Diseñar y aplicar un plan de acción bajo el enfoque de la coo-
pedagogía para fortalecer las habilidades socio emocionales de 
NNA, así como la transformación de la práctica docente en la 
sesión de Educación Física.
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•	 Evaluar el plan aplicado en tanto el grado de mejora respecto de 
las habilidades socio emocionales de NNA y la transformación 
de la práctica docente en la sesión de Educación Física.

En este contexto, la coopedagogía se presenta como una alternativa de 
solución innovadora y necesaria para abordar los problemas, retos y 
desafíos actuales en la Educación Física, como el que se menciona, al 
desarrollar habilidades socioemocionales, ofreciendo un camino hacia 
una enseñanza más inclusiva, colaborativa y emocionalmente cons-
ciente Velázquez (2024). 

En este orden de ideas fue necesario plantear la hipótesis de acción, 
de la siguiente manera: la utilización de la coopedagogía influye po-
sitivamente en la transformación de la práctica docente y el fortaleci-
miento de las habilidades socioemocionales de los niños de un grupo 
de educación primaria en la sesión de Educación Física.

Desarrollo

El enfoque teórico de la coopedagogía representa una ruta o camino, 
que se propone aportar al desarrollo de las habilidades socioemociona-
les de NNA y colaborar a la innovación y transformación de la práctica 
docente, de los profesores de educación física interesados en este tema, 
mediante la promoción del trabajo colaborativo y la utilización de los 
Juegos cooperativos. ​ 

Este enfoque, propuesto por Velázquez (2014), se basa en tres pi-
lares fundamentales: el ambiente social cooperativo, el juego coopera-
tivo y el aprendizaje cooperativo. ​Al respecto es importante la media-
ción didáctica que realiza el docente de Educación Física, al generar un 
ambiente idóneo para el aprendizaje cooperativo, es decir, un ambiente 
de holgura, flexible, desinhibido y menos rígido, favorece la participa-
ción y la colaboración de los integrantes del grupo, por el contrario, 
un ambiente rígido y con énfasis en la disciplina, poco favorece las 
manifestaciones motrices cooperativas de los educandos. 

La propuesta del aprendizaje cooperativo, a partir de la imple-
mentación de este tipo de juegos, hace una cierta lógica, es decir, se 
trata de jugar con los otros, más que contra los otros, esta perspectiva 
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invierte toda la lógica del juego, en el que el resorte de la participación 
de los educandos es la competición, en este sentido, se coopera para 
resolver un obstáculo, reto, desafío o problema motriz común, que 
para su resolución requiere de la participación conjunta de cada uno 
de los integrantes del grupo.

Esta pedagogía permite que el alumno desarrolle actitudes de coo-
peración con sus compañeros, la utilice con ellos y para ellos, como 
un recurso orientado a que todos los compañeros logren diferentes 
objetivos con una meta en común, la cual será alcanzar los Procesos 
de Desarrollo de Aprendizaje (PDA) en la sesión de Educación Física 
(SEP, 2022), como el que se promueve en esta investigación.

Por otro lado, la coopedagogía desde la perspectiva de Velázquez 
(2014), plantea cinco fases que guían la implementación de actividades 
motrices de tipo cooperativo, con el objetivo de fomentar la coope-
ración y la autorregulación emocional en los estudiantes, la utilidad 
de estas fases se transfiere en términos de proporcionar una guía para 
los docentes interesados en la utilización de esta metodología, lo que 
facilita su aplicación y evita que el docente novel pierda el foco de sus 
esfuerzos. Estas son:

Crear conflicto: Se refiere a generar un conflicto cognitivo, para que 
los estudiantes atisben en su solución con base en sus experiencias 
previas, el planteamiento se realiza por medio de una actividad de es-
tructura compartida, es decir, de grupo o socio motriz, sea cooperativa 
o competitiva, en palabras de Parlebas (2008), de oposición o coope-
ración. En dependencia de cómo los alumnos resuelven la situación 
o el conflicto, se promoverá la reflexión por parte del docente, sobre 
cómo se resolvió la actividad, pero, sobre todo, que tipo de conflicto 
cognitivo provoca y cómo los educandos lo resuelven. 

En este sentido, será necesario que en la actividad estén presentes 
las siguientes tres condiciones: los participantes deben compartir el 
mismo espacio físico; los objetivos de los alumnos deberán ser com-
patibles entre ellos y al mismo tiempo interdependientes y, algunos 
de los integrantes del grupo no dispongan de los materiales o recursos 
para la actividad. 

Lo anterior proporciona insumos para promover la reflexión con 
los alumnos sobre la asequibilidad, importancia, beneficios y retos de 
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la cooperación, lo que se puede lograr a partir del planteamiento de 
preguntas como: ¿Cooperar es la mejor opción para todos? ¿Es facti-
ble ofrecer ayuda o colaborar con los demás para lograr un objetivo? 
¿Se debe solicitar o aceptar ayuda en el caso de no poder resolver un 
problema?

 Estos planteamientos introducen a los estudiantes a una lógica 
diferente en su participación en actividades lúdicas motrices en la clase 
de Educación Física, de manera que interiorice que, a la hora de jugar, 
reconozca que cooperar tiene grandes beneficios y comprenda cómo 
hacerlo de la mejor manera. 

Crear un ambiente social cooperativo, en esta fase se procura que los 
alumnos sean conscientes de las bondades o beneficios de la coopera-
ción, seguramente también deberán comprender que no es un proceso 
sencillo, sino, que demanda de un cierto esfuerzo, contrario al que 
realiza bajo la lógica interna de los juegos de agón o competitivos, de 
acuerdo con la taxonomía de Caillois (1958), Por lo cual el docente y 
los alumnos deben procurar generar un ambiente social cooperativo, 
en el que estén presentes las características de la coopedagogía. 

En este orden de ideas, consensuar y dialogar con el alumno las 
reglas razonadas que promuevan una transformación en el clima de 
la clase, es de grandes beneficios, de acuerdo con Velázquez (2024, 
p.237), “llegar a acuerdos y compromisos, parte del conocimiento de 
que sumar esfuerzos entre los integrantes del grupo es mejor y más 
efectivo que tratar de trabajar individual y competitivamente”. 

No se omite comentar que, como un proceso, tanto el docente 
como los educandos deberán ser pacientes, sobre todo cuando se gene-
ran ciertos conflictos originados por el incumplimiento de las reglas, 
que es común en cierta medida cuando el afán de jugar es la compe-
tición. La actuación didáctica, conciliadora y mediadora del profesor 
de Educación Física es clave para atender dichos problemas y evitar su 
trascendencia, construyendo poco a poco un ambiente proclive para la 
cooperación.

El diálogo horizontal con cada uno de los integrantes del grupo, es 
una clave para reflexionar sobre la lógica interna del juego y los roles 
que le corresponde jugar a los alumnos al actuar de manera coopera-
tiva, así mismo, el docente de Educación Física promoverá activida-
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des en las que se vinculen las conductas y sentimientos de las niñas 
y niños, para animarlos a expresarse de manera asertiva, lo anterior 
facilitará actuar o jugar de manera cooperativa interiorizando la lógica 
interna del juego. 

Aplicar la lógica de la cooperación: parafraseando a Velázquez (2024), 
los juegos cooperativos no permiten o evitan la oposición entre accio-
nes de los participantes, si no que promueven que todos los partici-
pantes compartan recursos y sumen esfuerzos para alcanzar un objeti-
vo en común o varios objetivos que se puedan complementar.  En esta 
fase, se introducen los juegos cooperativos, cabe decir, que, aunque 
al principio se generen algunos conflictos y no resulte lo esperado, el 
docente debe ser paciente con la actuación de NNA y los resultados, 
ya que se cuenta con evidencia del funcionamiento y resultados de la 
aplicación de los juegos cooperativos. 

En esta fase, el docente debe tener cierto cuidado o tacto al plantear 
el objetivo colectivo, pues si es demasiado fácil o demasiado difícil los 
alumnos se desmotivarán, es decir, el planteamiento de un objetivo 
demasiado pretencioso, puede forzar la actuación de los integrantes 
del grupo, incluso, puede ser que no se logre alcanzarlo, lo cual puede 
generar frustración en el grupo, por otro lado si el objetivo tiende a ser 
muy bajo, y sea relativamente resuelto con poco esfuerzo o facilidad, 
puede provocar aburrimiento en los participantes.

Por lo anteriormente expuesto, el docente deberá  generar un in-
tervalo de incertidumbre entre una actividad lúdica que requiere poco 
o ningún esfuerzo para superarla y otra que en extremo se aprecie 
como altamente difícil o imposible de acometer, en otras palabras de-
berá plantearse perfectamente lo que denomina Vygotsky (1993) como 
fue citado por Díaz Barriga (2010.), la Zona de Desarrollo Potencial 
(ZDP) a la que se pretende llevar a las y los educandos, por medio 
del juego, el profesor de Educación Física, deberá tener en cuenta: 
el tiempo, para lograr el objetivo, un elemento o situación que sirva 
como reto colectivo, las normas que configuran el nivel del reto y la 
puntuación con base en las reglas.

Aprendizaje cooperativo: De acuerdo con Velázquez, (2014, p.4) 
“esta metodología educativa basada en el trabajo en pequeños grupos 
en la que los estudiantes trabajan juntos, compartiendo información y 



124

LA UTILIZACIÓN DE LA COOPEDAGOGÍA Y EL FORTALECIMIENTO DE LAS HABILIDADE...

recursos para mejorar su propio aprendizaje y al mismo tiempo el de 
todos y cada uno de sus compañeros.” 

A partir de lo anterior, se deduce que, para hablar de aprendizaje 
cooperativo, se hacen necesarias tres condiciones: la primera trabajo 
en grupo, la segunda corresponsabilidad en el aprendizaje y la tercera 
el logro individual, con lo que se pretende que los alumnos pongan en 
práctica sus habilidades cooperativas. Velázquez, (2014). 

Aprendizaje autónomo: La coopedagogía implica que los estudian-
tes sean capaces de organizarse y de trabajar en equipo autónoma-
mente para desarrollar un determinado proyecto sin la supervisión del 
docente, es decir, no es necesario que el docente estructure el proceso 
de aprendizaje grupal, para evitar los efectos negativos o conflictos que 
se generan cuando los alumnos no han desarrollado la habilidad de 
cooperación, o bien existe una impronta conductual orientada hacia la 
competición de los juegos reglados de Agón. 

El marco metodológico utilizado en el estudio se basa en la in-
vestigación-acción, específicamente en el modelo propuesto por la 
universidad de Deakin, como lo menciona Mckerman (1996), mismo 
que permite un ciclo continuo de planificación, acción, observación y 
reflexión. ​ Este modelo es ideal para la transformación de la práctica 
docente, ya que involucra activamente a los participantes y promue-
ve una reflexión crítica sobre las estrategias implementadas (Véase la 
ilustración 1, Modelo de Investigación- acción de Deakin).

La investigación se llevó a cabo en un grupo de 37 alumnos de 
cuarto grado, en la Escuela Primaria “Juan Rulfo”, específicamente en 
la sesión de la Educación Física, esta institución educativa está ubicada 
en la zona urbana de la ciudad de Aguascalientes. 

Las actividades propuestas: “cruzar el río, robar el tesoro, suma de 
puntos por estaciones, lata de sardinas o escondite inglés y búsqueda 
del tesoro con pistas”, que integran el plan de acción o propuesta de 
intervención de la investigación, se adaptaron al contexto escolar y 
necesidades de los NNA, cada una de estas se evaluaron mediante 
instrumentos como listas de cotejo y guías de observación. 

En la fase inicial, “Cruzar el río”, se observó que los estudiantes 
comenzaron a reflexionar sobre la importancia de trabajar en equipo, 
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aunque algunos mostraron resistencia inicial al cambio, sin embargo, 
al avanzar en las fases de la coopedagogía aplicadas en la investigación, 
los alumnos demostraron mayor disposición para colaborar, creando 
un ambiente social cooperativo donde se respetaron las opiniones y 
habilidades de todos los participantes, lo anterior fue mucho más no-
torio en la aplicación de la estrategia “Robar el tesoro”. Este cambio 
fue significativo, ya que permitió reducir las conductas disruptivas y 
fomentar la empatía y el respeto mutuo. ​

En la fase de “Suma de puntos por estaciones”, los resultados fue-
ron diversos, aunque algunos equipos lograron aplicar la lógica de la 
cooperación, otros regresaron a dinámicas competitivas, lo que evi-
denció la necesidad de ajustar las actividades para evitar la rivalidad. ​ 

Por otro lado, en la fase de “La lata de sardinas”, los alumnos 
mostraron un avance notable en el aprendizaje cooperativo, trabajando 
juntos para alcanzar los objetivos sin necesidad de supervisión cons-
tante. ​ Finalmente, en “Búsqueda del tesoro con pistas”, los estudian-
tes demostraron autonomía y habilidades de liderazgo, organizándose 
eficazmente para resolver las consignas y mostrando un manejo ade-
cuado de sus emociones. ​

Los resultados obtenidos evidencian que la implementación de la 
coopedagogía tuvo un impacto positivo en la transformación de la 
práctica docente de los profesores de educación física implicados, y en 
el desarrollo socioemocional de los alumnos del grupo en el cual se 
intervino. ​Estos resultados se alinean con el marco teórico de la inves-
tigación, que sustenta la importancia de la utilización de la coopeda-
gogía a través de los juegos cooperativos para fomentar valores como 
la solidaridad y la empatía de los educandos. ​ 

Además, confirman que la coopedagogía es una herramienta efec-
tiva para transformar la práctica docente, permitiendo a los maestros 
adoptar un rol más reflexivo y menos controlador. ​ La investigación 
también evidencia que el desarrollo de habilidades socioemocionales 
en los alumnos contribuye a mejorar la convivencia escolar y a crear un 
ambiente más inclusivo y pacífico. ​

En relación con los objetivos planteados en la investigación, se 
logró diseñar, aplicar y evaluar un plan de acción basado en la coope-
dagogía, comprobando su efectividad para transformar la práctica de 
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los docentes de la disciplina y, por otro lado, fortalecer las habilidades 
socioemocionales de los educandos en la sesión de Educación Física. ​ 
Sin embargo, se identificaron áreas de mejora, como la necesidad de 
ajustar las actividades para evitar dinámicas competitivas y garantizar 
que todos los alumnos participaran activamente.

Conclusiones 

Los resultados de la investigación muestran que la implementación de 
la coopedagogía en las sesiones de Educación Física, tuvo un impacto 
positivo en el desarrollo de las habilidades socioemocionales de las y 
los alumnos. Por otro lado, los docentes de Educación Física implica-
dos constataron que, a través de las actividades colaborativas, las y los 
estudiantes no solo aumentaron su participación, sino que también 
mejoraron en aspectos como la empatía, la aceptación, la comunica-
ción efectiva, la autorregulación emocional y el trabajo en equipo. Se 
observaron cambios significativos en la dinámica de la clase de Edu-
cación Física, reduciéndose las conductas competitivas y promoviendo 
un ambiente de apoyo mutuo entre los alumnos, es decir, un ambiente 
cooperativo. 

En los diarios de campo realizados por los docentes, se resalta que 
las y los alumnos han expresado de manera oral sus sentimientos en 
torno a la aplicación de las acciones y la transformación de la práctica 
de los docentes de Educación Física, en este sentido, comentan que 
tienen más confianza y libertad en la propuesta de solución de las acti-
vidades de la clase y mejor actitud en la participación de los juegos, ya 
que se sienten libres de competir con el resto y de ser clasificados por 
sus resultados individuales, además consideran que les agrada aprender 
jugando cooperativamente, porque al final se vive en comunidad y so-
ciedad, lo que les motiva a seguir aprendiendo en la clase de educación 
física.

Al analizar las listas de cotejo y las guías de observación se aprecia 
el gran avance con los alumnos en cuanto a trabajo cooperativo y el 
desarrollo de las habilidades socioemocionales, es decir, los educandos 
se notan más confiados y participativos, han logrado poner en prác-
tica y adaptarse a la lógica de la cooperación, reconocen que todos 
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son importantes y son capaces de plantear y seguir estrategias para el 
beneficio del grupo. 

La práctica docente se transformó de manera favorable, debido a 
que se impactó positivamente, de acuerdo con Fierro (2013) en to-
das las dimensiones que constituyen la práctica docente: (personal, 
institucional, interpersonal, social, pedagógica y valoral),  más enfá-
ticamente en la dimensión pedagógica, en la que se mejoró significa-
tivamente la re significación y conceptualización del trabajo docente 
de los involucrados, se promovió la variabilidad en la práctica de los 
educandos, se optimizó la comunicación maestro- alumno y alumno- 
maestro, mejoró el clima de confianza entre los actores, la utilización 
de metodologías innovadoras, como la coopedagogía, el uso de nuevos 
tipos de juegos y principalmente la conciencia de la importancia de la 
promoción y tratamiento de la socio emocionalidad  como parte im-
portante de la formación de NNA. 

En este sentido, con referencia a la relevancia del aporte a la trans-
formación de la práctica de los docentes en general y en particular de 
los educadores físicos implicados, en palabras de Andere (2012, p. 
188), “se trata del factor más importante dentro de los factores escola-
res”, por lo que la contribución de la investigación a la innovación de 
la Educación Física es trascendental.

En conclusión, la coopedagogía demuestra constituirse como una 
metodología efectiva para el desarrollo de las habilidades socioemocio-
nales y a su vez la transformación de la práctica docente en Educación 
Física, que facilita la construcción de aprendizajes en la sesión, con 
aplicación en la vida cotidiana y que abona a áreas de desarrollo inte-
gral de la personalidad de los NNA, y que beneficia a la comunidad 
educativa, en tanto modifica el clima escolar, generando un mejor 
ambiente para la convivencia pacífica y el aprendizaje socioemocional. 

Esta investigación resalta la importancia de integrar enfoques inno-
vadores en la Educación Física, lo que no solo enriquece la experiencia 
de aprendizaje, sino que también fomenta habilidades esenciales que 
las y los educandos podrán aplicar a lo largo de su vida académica y 
personal. 

Es importante reconocer la actuación didáctica de los docentes de 
la disciplina para promover y alcanzar los logros ya mencionados, ya 
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que interpretando a Castañer y Camerino (2002), como fueron citados 
por Romo (2014, p. 17), resulta trascendente y categórica la labor del 
profesor para crear ambientes socializadores de trabajo físico; así que 
cobran importancia las situaciones didácticas que privilegian la cola-
boración y el trabajo entre pares, por el aporte que hacen al desarrollo 
de las capacidades de aprender a ser y aprender a convivir, pues facul-
tan al estudiante para la vida en sociedad.

Finalmente, tanto la coopedagogía como la investigación-acción 
se presentan como enfoques complementarios que permiten abordar 
los retos actuales en la Educación Física, al transformar la práctica 
docente y promover el desarrollo socioemocional, que contribuye a la 
formación integral de NNA, preparándolos para enfrentar los desafíos 
de la vida en sociedad. ​ Esta investigación no sólo valida la efectividad 
de la coopedagogía en Educación Física, sino que también abre la 
puerta a futuras exploraciones sobre su aplicación en otras disciplinas 
y contextos educativos. 

Figura 1. Modelo de Investigación- acción de la Universidad  
de Deakin (Mckerman 1996).

Fuente. Diseño propio
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Tabla 1. Tabla de acciones.                                                                      

                   

Fuente: diseño propio
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Figura 2. Collage de evidencias. 

Fuente: diseño propio
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Línea temática: 

2. Habilidades socioemocionales y Educación Física 
2.1. Educación socioemocional y Educación Física 

Resumen

El estudio examina los desafíos emocionales que enfrentan los fu-
turos educadores físicos en el contexto de la Nueva Escuela Mexica-
na (NEM), que promueve un enfoque humanista y socioemocional. 
Mediante un diseño fenomenológico con entrevistas a 32 estudiantes 
de la licenciatura en educación física, se identificó que estos docentes 
en formación experimentan emociones intensas durante sus prácticas, 
desde alegría y empatía hasta frustración y ansiedad, particularmente 
ante conductas disruptivas de alumnos y presiones institucionales.

La investigación revela tres problemáticas principales: 1) una for-
mación inicial insuficiente en inteligencia emocional, con escasas es-
trategias prácticas para el manejo emocional; 2) limitado acceso a re-

1	 Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Crisóstomo Bonilla”
bringas.benavides.mr@bine.mx
2	 Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. Juan Crisóstomo Bonilla”
hernandez.blancas.gj@bine.mx
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cursos de apoyo psicológico institucional; y 3) desconocimiento sobre 
los servicios disponibles. Aunque los participantes reconocen técnicas 
básicas de regulación emocional (como respiración y pausas reflexi-
vas), carecen de herramientas más profundas para gestionar situacio-
nes complejas en el aula.

Los hallazgos destacan la necesidad de alinear la formación do-
cente con los principios de la NEM, particularmente en el desarrollo 
de competencias socioemocionales. Se proponen tres acciones clave: 
integrar módulos obligatorios sobre educación emocional, implemen-
tar sistemas de mentoría y acompañamiento psicológico accesibles, 
y fomentar investigaciones que exploren el impacto emocional en el 
proceso educativo.

El estudio concluye que la formación de educadores físicos debe 
trascender el aspecto técnico para priorizar el desarrollo humano in-
tegral. La NEM ofrece un marco ideal para esta transformación, pero 
requiere implementación concreta de políticas que vinculen teoría, 
práctica y apoyo emocional continuo, asegurando así docentes capaces 
de modelar autorregulación y empatía en sus futuras aulas.

Palabras clave: Formación docente inicial, Licenciatura en Educa-
ción Física, Escuela Nueva Mexicana, Competencias socioemociona-
les, Interacción pedagógica

Introducción

En el marco de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), que promueve 
un enfoque humanista y socioemocional en la educación, se ha iden-
tificado que los educadores físicos en formación enfrentan desafíos en 
el manejo de sus emociones durante su interacción con alumnos de 
educación básica. La falta de estrategias emocionales adecuadas puede 
afectar el clima escolar, la motivación de los estudiantes y la efectivi-
dad pedagógica. Sin embargo, existe poca investigación sobre cómo 
estos futuros docentes gestionan sus emociones en contextos reales de 
enseñanza, lo que limita la implementación de programas de forma-
ción docente alineados con los principios de la NEM.
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Los futuros educadores físicos experimentan emociones intensas 
durante sus prácticas docentes, las cuales pueden variar según su per-
sonalidad, experiencia previa y el contexto educativo en el que se des-
empeñen. Estas pueden derivarse de las interacciones con alumnos, 
pues estos pueden presentar conductas disruptivas, desinterés o agre-
sividad, también experimentan la presión institucional de la escuela de 
básica y de la escuela normal, así como lograr alcanzar el modelo que 
promueve la NEM, entre otras. 

La NEM es el eje rector de la política educativa en México, pro-
pone un modelo pedagógico centrado en el desarrollo integral, la in-
clusión y la formación socioemocional; en este marco, los educadores 
físicos en formación enfrentan el reto de gestionar sus propias emo-
ciones mientras fomentan habilidades socioemocionales en alumnos 
de educación básica (preescolar, primaria y secundaria). Este texto 
explora la relación entre los principios de la NEM, las emociones do-
centes y su impacto en la interacción educativa, ofreciendo claves para 
una práctica pedagógica consciente y efectiva.

La NEM enfatiza la importancia de las emociones en el proceso 
educativo, incluyendo las de los docentes, específicamente destaca la 
relevancia del desarrollo socioemocional en la comunidad educativa. 
En el plan de estudios 2022, establece que “La escuela debe ser un 
espacio donde se viva la empatía, el respeto y la colaboración, promo-
viendo un ambiente en el que tanto estudiantes como docentes puedan 
expresar sus emociones y desarrollarse integralmente.” (p. 45)

Además, en el Marco Curricular de la NEM, se menciona que 
“El papel del docente no se limita a la transmisión de conocimientos, 
sino que implica una relación humana significativa, donde su actitud 
emocional influye en el clima escolar y en el aprendizaje de los estu-
diantes.”  (Documentos Base de la NEM, SEP). El modelo educativo 
promueve un enfoque humanista donde el bienestar emocional de los 
maestros es fundamental para generar ambientes de aprendizaje posi-
tivos.
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Preguntas de investigación

1.	 Principal:

•	 ¿Cómo manejan sus emociones los educadores físicos en for-
mación durante la interacción con alumnos de educación básica 
en el contexto de la NEM?

2.	 Secundarias:

•	 ¿Qué emociones experimentan con mayor frecuencia los educa-
dores físicos en formación al interactuar con estudiantes?

•	 ¿Qué estrategias utilizan para regular sus emociones durante las 
sesiones de educación física?

•	 ¿Cómo influye el enfoque socioemocional de la NEM en la 
formación y práctica emocional de estos futuros docentes?

Objetivos

Objetivo general
•	 Analizar el manejo de las emociones en educadores físicos en 

formación durante su interacción con alumnos de educación 
básica, considerando los principios de la Nueva Escuela Mexi-
cana.

Objetivos específicos
•	 Identificar las emociones más recurrentes que experimentan los 

educadores físicos en formación al trabajar con estudiantes de 
educación básica.

•	 Examinar las estrategias de regulación emocional que emplean 
durante su práctica docente.

•	 Evaluar cómo los lineamientos de la NEM impactan en la ges-
tión emocional de los futuros profesores de educación física.
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Desarrollo

1. La Nueva Escuela Mexicana (NEM) y sus Fundamentos Humanis-
tas y Socioemocionales

1.1 La Nueva Escuela Mexicana como Modelo Humanista

La Nueva Escuela Mexicana (NEM), establecida en el marco de la re-
forma educativa 2018-2024, se fundamenta en un enfoque humanista 
que prioriza el desarrollo integral de los estudiantes, trascendiendo la 
mera adquisición de conocimientos académicos. Según la Secretaría de 
Educación Pública (SEP, 2022), este modelo busca “formar ciudada-
nos conscientes, solidarios y críticos, capaces de enfrentar los desafíos 
del siglo XXI desde una perspectiva ética y social” (p. 15). Esta visión 
retoma principios de la educación humanista propuestos por Rogers 
(1969), quien enfatizaba la importancia de la empatía, la autenticidad 
y la aceptación incondicional en el proceso educativo.

En este sentido, la NEM se alinea con la idea de Maslow (1954) 
sobre la autorrealización, al promover un ambiente escolar donde los 
alumnos puedan desarrollar su potencial emocional, social y cognitivo 
(SEP, 2022, p. 23). Como señala Delors (1996) en su informe para la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura (UNESCO), “la educación debe estructurarse en torno a 
cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir 
juntos y aprender a ser” (p. 95), principios que la NEM integra en su 
currículo.

1.2 El Enfoque Socioemocional en la NEM

Uno de los ejes centrales de la NEM es el desarrollo de habilida-
des socioemocionales, entendidas como “capacidades para reconocer 
y gestionar emociones, establecer relaciones positivas y tomar deci-
siones responsables” (SEP, 2022, p. 47). Este enfoque se vincula con 
los trabajos de Goleman (1995) sobre inteligencia emocional, parti-
cularmente en la importancia de la autoconciencia, autorregulación y 
empatía para la convivencia escolar.
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La NEM retoma también el modelo de Bisquerra (2003), quien 
define la educación emocional como “un proceso educativo continuo 
que busca el desarrollo de competencias emocionales para mejorar el 
bienestar personal y social” (p. 12). En las aulas, esto se traduce en 
estrategias como:

•	 Círculos de diálogo para la resolución pacífica de conflictos 
(SEP, 2022).

•	 Talleres de mindfulness y autorregulación (Schonert-Reichl, 
2017).

•	 Tutorías emocionales que fomentan la resiliencia en estudiantes 
(CASEL, 2020).

1.3 Implicaciones para la Formación Docente

La NEM exige una transformación en el perfil docente, pasando de 
un rol transmisor de conocimientos a uno de facilitador emocional. 
Como advierte Zabalza (2007), “el docente del siglo XXI debe dominar 
no solo didácticas disciplinares, sino también competencias socioa-
fectivas que le permitan acompañar a sus alumnos en su crecimiento 
integral” (p. 134). Esto implica:

•	 Capacitación en inteligencia emocional (Bisquerra y Pérez, 
2007).

•	 Prácticas pedagógicas centradas en la escucha activa (Rogers, 
1969).

•	 Evaluación formativa que incluya dimensiones socioemociona-
les (SEP, 2022).

La NEM representa un avance significativo hacia una educación hu-
manista y socioemocional, alineada con tendencias globales como el 
Aprendizaje Social y Emocional (SEL) (CASEL, 2020). Sin embargo, 
su éxito dependerá de la formación docente continua y la asignación 
de recursos para implementar estos principios en contextos escolares 
reales.
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2.Educación física y emociones: El rol del educador físico como facili-
tador emocional

2.1 La educación física como espacio para el desarrollo emo-
cional

La educación física constituye un ámbito privilegiado para el desarro-
llo de competencias socioemocionales, ya que, como señala Bisquerra 
(2015), “las actividades físicas y deportivas generan contextos ideales 
para vivenciar, reconocer y gestionar emociones” (p. 78). A diferencia 
de otras asignaturas, la educación física implica una interacción cor-
poral y social constante, lo que la convierte en un espacio único para 
trabajar la inteligencia emocional (López-Cassá et al., 2018).

El educador físico, en este contexto, trasciende su rol tradicional de 
instructor técnico para convertirse en un facilitador emocional. Según 
Fernández-Balboa (2005), “el profesor de educación física debe ser 
consciente de que cada movimiento, juego o actividad deportiva que 
propone tiene una carga emocional que puede ser aprovechada peda-
gógicamente” (p. 112). Esta perspectiva coincide con los principios 
de la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 2022), que enfatiza la formación 
integral del estudiante.

2.2 Estrategias para el Manejo Emocional en Educación Física

Como facilitador emocional, el educador físico puede implementar 
diversas estrategias:
1.	 Identificación y expresión de emociones: Durán et al. (2020) ex-

presa que “A través de juegos cooperativos y reflexiones post-ac-
tividad, los estudiantes pueden aprender a nombrar y comprender 
sus emociones” (p. 45). Por ejemplo, al finalizar un partido, el 
docente puede guiar una conversación sobre cómo se sintieron los 
participantes durante el juego.

2.	 Autorregulación mediante actividad física: La investigación de Ra-
tey (2008) demuestra que el ejercicio físico regula los niveles de 
cortisol y favorece la producción de endorfinas, lo que contribuye al 
equilibrio emocional. El educador físico puede diseñar actividades 
específicas para manejar el estrés o la ansiedad.
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3.	 Gestión de conflictos interpersonales: Según Velázquez (2016), “el 
deporte y la actividad física generan situaciones conflictivas que, 
bien dirigidas por el docente, se convierten en oportunidades para 
desarrollar empatía y resolución pacífica de problemas” (p. 93).

2.3 Desafíos en la Formación de Educadores Físicos como Faci-
litadores Emocionales

A pesar de su potencial, muchos programas de formación inicial de 
educadores físicos aún no incorporan suficientemente el componente 
emocional. Como advierte Ruiz-Juan (2019), “existe una brecha entre 
la importancia reconocida de las emociones en educación física y la 
preparación concreta que reciben los futuros docentes para manejar-
las” (p. 67).

La SEP (2022) propone superar esta limitación mediante:
•	 La inclusión de asignaturas específicas sobre inteligencia emo-

cional
•	 Talleres vivenciales de manejo de emociones
•	 Prácticas profesionales supervisadas con enfoque emocional

El educador físico contemporáneo debe asumir conscientemente su rol 
como facilitador emocional, aprovechando las oportunidades únicas 
que ofrece la actividad física para el desarrollo socioemocional. Esto 
requiere tanto de una formación inicial adecuada como de un compro-
miso permanente con su propio crecimiento emocional.

3.1 Importancia de las Competencias Socioemocionales en Edu-
cación Física

Las competencias socioemocionales constituyen un pilar fundamental 
en la formación docente del educador físico contemporáneo. Como 
señala Bisquerra (2016), “el desarrollo de habilidades para reconocer, 
comprender y regular emociones propias y ajenas resulta esencial para 
cualquier profesional de la educación, pero adquiere particular rele-
vancia en el ámbito de la educación física” (p. 134). Esta afirmación se 
sustenta en el carácter vivencial y corporal de la disciplina, que genera 
constantes interacciones emocionales entre los participantes.
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La investigación de López-Cassá et al. (2020) demuestra que los 
educadores físicos con mayores competencias socioemocionales lo-
gran:

•	 Mejor manejo de conflictos en actividades deportivas
•	 Mayor capacidad para motivar a los estudiantes
•	 Climas de aprendizaje más positivos
•	 Reducción de situaciones de bullying en clases prácticas

3.2 Competencias Clave para el Educador Físico

El Marco de Referencia de Competencias Socioemocionales de la SEP 
(2022) identifica cinco dimensiones esenciales para los docentes:
1.	 Autoconocimiento emocional: Extremera y Fernández-Berrocal 

(2018) sostienen que es “La capacidad de identificar y nombrar las 
propias emociones durante la práctica docente permite al educador 
físico regular mejor sus respuestas ante situaciones desafiantes” (p. 
56). Esto resulta particularmente relevante en contextos de com-
petición deportiva.

2.	 Autorregulación: Fernández-Balboa (2017) destaca que “el control 
de impulsos y la capacidad para mantener la calma ante conflictos 
son competencias críticas durante las sesiones de educación física” 
(p. 112).

3.	 Empatía: Los estudios de Ruiz-Juan (2021) muestran que los edu-
cadores físicos empáticos logran mejores resultados en la inclusión 
de estudiantes con discapacidad o bajo rendimiento motor.

4.	 Habilidades sociales: Incluyen la capacidad para resolver conflictos, 
trabajar en equipo y comunicarse asertivamente (Durán y Onetto, 
2019).

5.	 Toma de decisiones responsables: Fundamental para modelar com-
portamientos éticos en actividades deportivas (Velázquez, 2020).

3.3 Integración en los Programas de Formación Docente

A pesar de su importancia, la investigación de Ruiz-Juan y Gar-
cía-Monteagudo (2019) revela que “solo el 32% de los programas de 
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formación inicial de educadores físicos en México incluyen asignatu-
ras específicas sobre desarrollo socioemocional” (p. 78). Esta brecha 
contrasta con los requerimientos de la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 
2022), que enfatiza la educación integral.

Para superar esta limitación, autores como Durán et al. (2021) 
proponen:

•	 Incorporar módulos obligatorios de inteligencia emocional
•	 Desarrollar prácticas vivenciales en contextos reales
•	 Implementar sistemas de mentoría emocional
•	 Incluir evaluaciones de competencias socioemocionales en las 

prácticas profesionales

3.4 Impacto en el Desempeño Profesional

Los educadores físicos con mayores competencias socioemocionales 
muestran:

•	 Menor desgaste profesional (burnout)
•	 Mayor satisfacción laboral
•	 Mejores resultados en el aprendizaje de sus estudiantes (Extre-

mera y Fernández-Berrocal, 2020)
Como concluye Bisquerra (2020), “invertir en el desarrollo socioe-
mocional de los futuros educadores físicos no es un complemento 
formativo, sino una necesidad para garantizar una educación física de 
calidad en el siglo XXI” (p. 215).

Metodología

El estudio tiene un enfoque cualitativo, con un diseño fenomenoló-
gico, ya que busca comprender las experiencias y percepciones de los 
educadores físicos en formación respecto al manejo de sus emociones 
en el contexto escolar de la educación básica a partir de sus jornadas 
de práctica docente. El universo lo conforman estudiantes en forma-
ción inicial de los tres grupos de cuarto semestre de la Licenciatura en 
Educación Física del Benemérito Instituto Normal del Estado “Gral. 
Juan Crisóstomo Bonilla” ubicado en la ciudad de Puebla, que hacen 
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un total de 106 estudiantes, se obtuvo una muestra no probabilística 
por conveniencia, se seleccionaron 32 (30%) participantes con una 
edad que oscila entre los 19 a 35 años de edad suficientes para la satu-
ración de datos. Se empleó la técnica de la entrevista semiestructurada 
para explorar las vivencias y las percepciones de los informantes con un 
guion que contempla 12 preguntas: 

Se inició con la revisión de documentos relacionados con la Nueva 
Escuela Mexicana (NEM) para identificar lineamientos sobre educa-
ción socioemocional, posteriormente se elaboró el instrumento para la 
entrevista, las cuáles fueron grabadas y transcritas incluyendo pausas, 
énfasis y expresiones relevantes, para el proceso de la información ob-
tenida se asignaron códigos a los participantes: Entrevistado 1 (E1), 
Entrevistado 2 (E2)... para mantener confidencialidad. Para la codifi-
cación de los datos se etiquetaron fragmentos de texto para identificar 
patrones y categorías, así como códigos in vivo.

Resultados y discusión

Los informantes fueron entrevistados por las dos autoras en los ho-
rarios en los cuales los estudiantes no tenían clase. Se procesaron y 
analizaron las respuestas de cada uno de los cuestionamientos, como 
se puede ver a continuación:

Para analizar la importancia del manejo emocional, se establecieron 
seis categorías y los códigos in vivo fueron los siguientes:

Tabla 1. la importancia del manejo emocional en la formación de 
educadores físicos

Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

a) La importancia crítica del 
manejo emocional

“Muy importante, ya que los educadores físicos deben manejar muy a profun-
didad sus emociones para evitar algún problema con los titulares, los alumnos 
y padres de familia, entre otros.”
“De suma importancia, ya que de esta forma el manejo de emociones conlleva 
la intervención docente.”
“Es muy importante porque trabajamos con niños y padres de familia, y ne-
cesitamos tener paciencia, ser empáticos y controlar nuestras emociones para 
enseñar mejor y resolver conflictos.”
“El manejo emocional es fundamental en la formación, porque trabajamos di-
rectamente con niños y adolescentes, quienes están en pleno desarrollo emo-
cional.”
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Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

b) La empatía y el impacto 
en los alumnos

“Bastante importante ya que no podemos mostrarnos alterados o dejarnos lle-
var por las emociones durante alguna sesión de educación física.”
“Es importante para poder llevar a cabo un buen trabajo y mantener un buen 
control de grupo.”
“Debemos saber tener un buen control emocional para que nuestras sesiones 
puedan realizarse con respeto hacia los alumnos.”

c) El rol del educador como 
modelo a seguir

“Es uno de los pilares más importantes, ¿cómo podríamos ayudar a nuestros 
alumnos con el manejo de sus emociones si nosotros como maestros no po-
demos con los nuestros?”
“Importante porque tratamos con personas de distintas edades y deberíamos 
ser su ejemplo.”
“El manejo emocional es muy importante en la formación de un educador físico 
porque no solo trabajamos con el cuerpo, también tratamos con personas.”

Fuente: Elaboración propia.

La mayoría de las respuestas coinciden que el manejo emocional es 
fundamental para los educadores físicos, especialmente por: La inte-
racción con niños, adolescentes y padres de familia que requiere de 
paciencia y empatía, la creación de un ambiente positivo y seguro para 
el aprendizaje, el rol del educador como modelo en el desarrollo emo-
cional de los alumnos y la prevención y manejo de conflictos durante 
las sesiones.

Algunas respuestas como se observan en los códigos in vivo aña-
den matices, como la importancia del autocontrol y la influencia en 
el comportamiento de los estudiantes, pero en general hay consenso 
de que es un aspecto indispensable en su formación como futuros 
docentes.

Tabla 2. Estrategias utilizadas para desarrollar habilidades 
emocionales en estudiantes de educación física

Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

a) Estrategias basadas en activi-
dades prácticas y corporales

“La materia de Expresión Corporal.”
“Uno de los más fáciles o que para mí es una de las mejores técnicas es la 
expresión corporal y todo lo que la rodea.”
“El deporte de competencia para que los alumnos puedan autorregular las 
emociones.”

b) Cursos, talleres y pláticas for-
males

“Pláticas, terapia.”
“Conferencias, teoría y práctica.”
“Cursos y talleres en donde tenemos actividades que nos ayudan a explo-
rarnos, conocernos y comprender nuestra forma de pensar.”

c) Reflexión y autoconocimiento

“Realmente soy una persona que no es compulsiva y algo que me ayuda 
es meditar.”
“El análisis y la reflexión del por qué haces las cosas.”
“Actividades de reflexión como escritos o juegos.”

d) Trabajo colaborativo y diná-
micas grupales

“Hacemos trabajos en equipo, reflexiones, actividades prácticas y algunos 
maestros nos hablan sobre cómo tratar con los alumnos.”
“Se promueve el trabajo colaborativo para fortalecer la empatía, la escucha 
activa y la comunicación asertiva.”
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Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

e) Falta de estrategias o desco-
nocimiento

“Ninguna.”
“No tengo conocimiento alguno.”
“Práctica y creo que nada más.”

Fuente: Elaboración propia.

Las estrategias más recurrentes que se emplean en la LEF para desa-
rrollar habilidades emocionales en los futuros docentes de educación 
física son:

•	 Actividades prácticas (expresión corporal, deportes, juegos de 
roles).

•	 Talleres y pláticas (con enfoque en inteligencia emocional).
•	 Reflexión y autoconocimiento (meditación, escritura, análisis 

personal).
•	 Trabajo colaborativo (dinámicas grupales para empatía y comu-

nicación).
Sin embargo, algunos estudiantes perciben que falta mayor estructura 
en su formación emocional, lo que sugiere una oportunidad de mejora 
en los planes de estudio.

Las estrategias más efectivas para el desarrollo de habilidades emo-
cionales en los futuros docentes de educación física incluyen:
1.	 Formación teórico-práctica en inteligencia emocional mediante ta-

lleres y cursos específicos;

2.	 Autorreflexión guiada (diarios emocionales, debates éticos) para 
fomentar el autoconocimiento; y

3.	 Aprendizaje colaborativo, donde la empatía y la comunicación 
asertiva se ejercitan en dinámicas grupales. (Bisquerra, 2015)

Estas estrategias deben integrarse de manera transversal en la forma-
ción docente, ya que el educador físico no solo trabaja con el cuerpo, 
sino con las emociones de sus estudiantes.
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Tabla 3. La preparación emocional en la formación inicial docente

Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

a) Respuestas afirmativas (Sí 
prepara, pero con matices)

“Sí, por las prácticas que realizamos y nos ayudan a futuro.”
“Sí, nos da confianza en lo que vamos a decir o hacer.”
“Sí, te enseñan a trabajar tus emociones con los niños.”

b) Respuestas negativas (No 
prepara suficientemente)

“No, ya que las materias que llevamos no abordan eso, a excepción de la 
materia del juego.”
“No al 100%, porque no hay profesores 100% capacitados.”
“No, falta mucho apoyo para trabajarlo de manera directa.”

c) Respuestas centradas en la 
autogestión (Depende del do-
cente)

“La formación te prepara, pero no siempre se aprovecha como debería.”
“No, porque es algo que no suele indagarse a fondo.”
“Sí se tiene la intención, pero no siempre se aplica el conocimiento.”

Fuente: Elaboración propia.

Se percibe como fortaleza, las prácticas docentes y algunas materias 
(ej. expresión corporal) valoradas como útiles pero insuficientes. Pero 
destacan tres debilidades como: la falta de formación especializada en 
inteligencia emocional, brecha teoría-práctica, especialmente en con-
textos complejos y necesidad de más acompañamiento psicopedagógi-
co o de tutoría.

Tabla 4. Las emociones que experimentan los formadores de 
docentes al trabajar con niños

Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

a) Emociones positivas (mayor 
frecuencia)

“Alegría, entusiasmo.”
“Felicidad, alegría.”
“Cuando trabajo con los niños, siento alegría, paz y un ambiente muy po-
sitivo.”

b) Emociones negativas (menor 
frecuencia, pero significativas)

“Frustración e impotencia.”
“Alegría y frustración.”
“A veces siento estrés cuando no ponen atención.”

c) Emociones mixtas (combina-
ción de emociones opuestas)

“De todo tipo: alegría, enojo, sorpresa.”
“Felicidad, un poco de ansiedad.”
“Siento entusiasmo, pero también frustración cuando no logro captar su 
atención.”

Fuente: Elaboración propia.

Lo anterior refleja la complejidad del rol docente que deben reali-
zar los estudiantes durante sus prácticas educativas, donde coexiste la 
satisfacción por el impacto educativo y los desafíos en el manejo de 
dinámicas grupales.

Predominaron las emociones positivas, en relación a la gratifica-
ción emocional de trabajar con niños, en cuanto a las emociones ne-
gativas estas se ligaron a desafíos prácticos, a la falta de herramientas 
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para gestionar conflictos y la brecha entre expectativas y realidad en 
el aula.

La formación docente inicial debe priorizar el desarrollo de emo-
ciones positivas como la alegría, el entusiasmo y la empatía, pues estas 
no solo mejoran el bienestar del educador, sino que también potencian 
su capacidad para crear ambientes de aprendizaje significativos. Como 
señala Bisquerra (2017), “la educación emocional del profesorado es 
un requisito indispensable para una práctica educativa de calidad, es-
pecialmente en áreas como la educación física donde el componente 
relacional es fundamental.” (p. 113)

Tabla 5. Los principales desafíos emocionales  
durante las prácticas docentes

Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)
a) Manejo de conductas dis-
ruptivas (30%)

“La rebeldía de los alumnos cuando no me hacen caso.”
“Los conflictos con alumnos problemáticos que quieren igualarse al docente.”

b) Regulación de emociones 
propias (25%)

“Controlar el estrés y mantener la calma cuando hay problemas en el grupo.”
“Me pongo nerviosa y entro en crisis cuando los niños no hacen las activida-
des.”

c) Empatía y límites profesio-
nales (20%)

“El mayor reto es saber hasta dónde ayudar a un alumno por problemas en 
casa.”
“Adaptarme a los estados de ánimo variables de los niños sin tomarlo per-
sonal.”

d) Vulnerabilidad personal 
(15%)

“La pena al expresarme frente al grupo.”
“El estar triste o deprimido, uno no suele estar positivo todo el tiempo.”

e) Situaciones imprevistas 
(5%) “Cuando un niño se lesiona, no sabes cómo reaccionar.”

f) Ausencia de desafíos (5%) “Específicamente hasta ahorita ningún desafío emocional.”
“Ni una.”

Fuente: Elaboración propia.

El 85% de los desafíos se relacionan con la gestión grupal y autorregu-
lación emocional. Las brechas formativas evidentes son las estrategias 
para manejo de conflictos en tiempo real y el autocuidado docente, 
es decir evitar desgaste por empatía excesiva. Por otra parte, algunos 
docentes destacan que estos retos fortalecen su empatía y creatividad 
pedagógica.



148

MANEJO DE LAS EMOCIONES DE LOS EDUCADORES FÍSICOS EN FORMACIÓN...

Tabla 6. La educación socioemocional en la formación docente 
según la NEM

Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

a) Percepciones positivas sobre 
el enfoque de la NEM (45%)

“La NEM la integra como parte clave del aprendizaje promoviendo autoco-
nocimiento y empatía.”
“Habla de formar docentes más humanos, que no solo enseñen contenidos 
sino valores.”
“Busca una formación integral donde las emociones sean factor clave en 
el aula.”

b) Críticas y limitaciones percibi-
das (35%)

“Existen apartados donde se habla de ello, pero faltaría aterrizar más.”
“Se solicita desarrollar sesiones integrales sin dar recursos necesarios.”
“La aborda de manera mínima, con poca aplicación práctica.”

c) Desconocimiento (20%)
“Como tal aún no he notado dicha formación.”
“La verdad no sé.”
“No he profundizado.”

Fuente: Elaboración propia.

La mayoría identifica a la NEM como un avance en la formación so-
cioemocional docente, existe discrepancia entre el discurso oficial y la 
práctica formativa.

Tabla 7. Herramientas y metodologías de la NEM para fortalecer 
el manejo emocional en educadores físicos

Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

a) Metodologías pedagógicas ac-
tivas (35%)

“Propone el aprendizaje basado en proyectos donde se involucran emo-
ciones reales.”
“El juego, mediante ese se puede manejar todo eso.”

b) Estrategias de educación so-
cioemocional (30%)

“Ejercicio de respiración.”
“Clases de neurociencia para conocer lo que hay detrás de la generación 
de emociones.”

c) Enfoques prácticos para la edu-
cación física (20%)

“La física motriz, socio-motriz y otras.”
“Pausas activas como herramientas útiles en Educación Física.”

d) Limitaciones y desconocimien-
to (15%)

“Desconozco.”
“No las da.”

Fuente: Elaboración propia.

La NEM propone un marco teórico robusto, con metodologías inno-
vadoras (ABP, juego, neurociencia), pero su implementación es des-
igual. Las herramientas más mencionadas: Aprendizaje colaborativo 
(25%), Técnicas de autorregulación (20%) e Integración movimien-
to-emoción (15%).
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Tabla 8. Cómo la NEM favorece interacciones empáticas en el aula

Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

a) Enfoque humanista y 
centrado en el alumno

“El enfoque de la NEM pone en el centro a los estudiantes, valorando su contex-
to, emociones y participación activa.”
“Humaniza al alumno y acerca al docente a sus necesidades.”
“Reconoce la diversidad y genera un ambiente respetuoso.”

b) Desarrollo de habilida-
des socioemocionales

“Promueve la empatía, autorregulación y conciencia crítica.”
“El docente debe reflexionar sobre su autoconocimiento y manejo emocional.”
“Favorece la creación de lazos mediante la escucha activa.”

c) Comunicación horizontal 
y escucha activa

“Nos invita a escuchar a los alumnos y ponernos en su lugar.”
“La NEM promueve el respeto y la escucha activa.”
“Crea confianza al preguntar cómo se sienten, no solo qué aprenden.”

d) Docente como facilita-
dor emocional

“El docente ya no es solo un transmisor de conocimientos, sino un guía emo-
cional.”
“Favorece vínculos más allá de lo académico.”
“Somos los maestros que más quieren los niños.”

e) Retos y críticas a la im-
plementación

“La premisa es buena, pero a veces no puedes corregir por miedo a ofender.”
“Falta libertad para interactuar sin sobreprotección.”
“No favorece de manera positiva.”

Fuente: Elaboración propia.

La empatía es un pilar explícito de la NEM, con herramientas como 
la escucha activa y talleres socioemocionales; el docente ideal en este 
modelo es un facilitador emocional, no solo académico, para ello el 
autoconocimiento docente es crucial para modelar autorregulación en 
los alumnos. Aunque persisten tensiones entre protección del alumno 
y límites educativos, entre teoría humanista y práctica en aulas sobre-
cargadas.

Tabla 9. Técnicas de autorregulación emocional empleadas por los 
docentes durante sus prácticas

Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

a) Técnicas de respiración y 
relajación

“Respiro profundo cuando me siento tensa.”
“La respiración diafragmática para reducir el estrés.”
“Respirar e identificar las emociones.”

b) Pausas reflexivas y auto-
conciencia

“Me doy unos segundos para calmarme y no reaccionar con enojo.”
“La pausa reflexiva antes de responder a conflictos.”
“Pienso antes de hablar.”

c) Validación emocional y 
comunicación empática

“Validación de emociones y permitir sentirlas.”
“Preguntar a los niños cómo se sienten.”
“Palabras de aceptación para que el alumno se sienta importante.”

d) Apoyo social y redes de 
contención

“Hablo con compañeros o mi tutor si necesito apoyo.”
“Compartir lo que siento con otros docentes.”

e) Reestructuración cogniti-
va y enfoque en soluciones

“Reestructuración cognitiva para cambiar pensamientos negativos.”
“Me enfoco en soluciones más que en problemas.”
“Recuerdo mis logros para mantenerme motivada.”

f) Gestión del lenguaje cor-
poral y tono de voz

“Manejo la seriedad al dar indicaciones.”
“Control del tono de voz y postura.”

Fuente: Elaboración propia.
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El 75% de los informantes expresan que la respiración es la técnica 
más utilizada por su accesibilidad y efectividad inmediata, posterior-
mente la reflexión previa a la acción es clave para evitar reacciones 
impulsivas, la falta de estrategias grupales, pocos mencionan técnicas 
aplicadas con alumnos (solo “vuelta a la calma” y “meditación”), el 
apoyo social es valorado, pero no siempre accesible y el enfoque reacti-
vo contra el preventivo, la mayoría usa técnicas durante el estrés, pocos 
mencionan meditación preventiva.

Tabla 10. La percepción de programas de acompañamiento 
psicológico o mentoría emocional en la LEF

Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

Apoyo docente y mentoría in-
formal

“Hay profesores que en sus clases manejan estos temas, como el profesor 
Ricardo Felipe Condado Díaz.”
“Algunos maestros se ofrecen para escuchar y dar consejos, como men-
toría.”
“Tuvimos un gran maestro que nos ayudó a liberar emociones.”

Programas institucionales (Tuto-
rías/Grupos de apoyo)

“Existen programas y talleres organizados por la universidad (tutorías, ase-
sorías).”
“Gracias a un tutor te evalúan y recomiendan al psicólogo.”
“Sí hay orientación escolar y psicológica mediante tutorías.”

Servicio de psicología con acce-
so limitado

“Sí, por medio de citas con algún psicólogo.”
“Solo psicólogo, nada más.”; “Piden diagnóstico para atenderte.”

Cursos o talleres esporádicos “Tomé un curso en línea de primeros auxilios psicológicos.” “Mentoría emo-
cional con casos prácticos.”

Desconocimiento o falta de par-
ticipación

“Desconozco de esos programas.”
 “No tengo conocimiento de ello.”
“No he participado, no sé si existen.”

Percepción de subutilización o 
barreras

“Pocos estudiantes los usamos.” “Solo hay psicólogo, falta más variedad.”
“Piden requisitos excesivos (diagnóstico).”

Fuente: Elaboración propia.

Existen diversidad de apoyos, pero poca sistematización porque los 
programas varían desde mentorías informales hasta servicios de psi-
cología, pero no están estandarizados, muchos estudiantes desconocen 
los servicios disponibles, los requisitos como diagnósticos médicos li-
mitan la atención inmediata.

Tabla 11. Propuestas para fortalecer la formación emocional en la 
Licenciatura en Educación Física

Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

Inclusión de materias específicas 
sobre inteligencia emocional

“Incluir materias de inteligencia emocional desde un principio.”
“Una materia específica sobre inteligencia emocional aplicada a la educa-
ción física durante los 6 semestres.”
“Materias con guía psicológica para manejar conflictos en el aula.”
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Categoría Códigos in vivo (fragmentos textuales)

Talleres prácticos y vivenciales

“Talleres de manejo del estrés y autorregulación.”
“Más talleres con actividades físicas y emocionales.”
“Simulaciones de situaciones complejas con niños para practicar respuestas 
emocionales.”

Enfoque práctico (menos teoría, 
más aplicación)

“Que los cursos sean más prácticos la práctica hace al docente.”
“Enseñar cómo dar una clase: posturas, tono de voz, interacción.”
“Prácticas supervisadas que evalúen el manejo emocional.”

Espacios de reflexión y apoyo 
emocional

“Círculos de reflexión entre compañeros.”
“Acompañamiento emocional real en las prácticas, no solo evaluación aca-
démica.”
“Espacios seguros para hablar de emociones.”

Desarrollo de habilidades do-
centes específicas

“Capacitación en empatía y comunicación asertiva.”
“Enseñar a manejar emociones en situaciones complejas.”
“Cómo evitar contagiar emociones negativas de los alumnos.”

Evaluación y seguimiento emo-
cional

“Test de emociones o pensamientos.”
“Evaluar la actitud desde el ingreso al aula.”
“Supervisión emocional durante las prácticas.”

Fuente: Elaboración propia.

Manifiestan una fuerte demanda de formación práctica (talleres, simu-
laciones) frente a un enfoque teórico dominante, que existe un vacío 
en el currículo actual, por la ausencia de materias obligatorias sobre 
inteligencia emocional aplicada a la educación física, la necesidad de 
apoyo continuo con acompañamiento emocional durante las prácticas, 
no sólo evaluación técnica y el enfoque preventivo contra el reactivo, 
se privilegian propuestas para desarrollar habilidades, por ejemplo de 
comunicación sobre soluciones puntuales como el manejo de crisis.

Conclusiones 

Este estudio revela la importancia crítica del manejo emocional en la 
formación de educadores físicos dentro del marco de la NEM, desta-
cando su impacto en el clima escolar, la motivación estudiantil y la 
efectividad pedagógica. Los hallazgos demuestran que, aunque los fu-
turos docentes reconocen la relevancia de las competencias socioemo-
cionales, enfrentan desafíos significativos en su desarrollo y aplicación 
durante las prácticas docentes, derivados de:

Brechas en la formación inicial: como la falta de integración curri-
cular de cursos específicos sobre inteligencia emocional y limitaciones 
en estrategias prácticas.

Emociones recurrentes en la práctica docente: positivas (alegría, 
empatía) vinculadas a la interacción lúdica con los alumnos y negativas 
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(frustración, ansiedad) por conductas disruptivas o presión institucio-
nal.

Acceso insuficiente a recursos de apoyo como los programas de 
acompañamiento psicológico poco sistematizados o con barreras y des-
conocimiento entre los estudiantes sobre los servicios existentes.

Se identificaron las emociones más frecuentes: la frustración ante 
la indisciplina y estrategias de regulación predominantes (respiración, 
pausas reflexivas).

Alineación con la NEM: Se validó la necesidad de formar docentes 
que modelen autorregulación y empatía, en concordancia con el enfo-
que humanista y socioemocional promovido por la política educativa 
actual.

Para cerrar las brechas identificadas, se propone: Integrar cursos de 
educación emocional en la licenciatura, fortalecer el apoyo institucio-
nal con tutorías y apoyo psicológico y profundizar la investigación en 
este tipo de temáticas.

La formación de educadores físicos debe trascender lo técnico para 
priorizar lo humano. Como señala Bisquerra (2020), “un docente que 
no gestiona sus emociones difícilmente podrá guiar a sus alumnos en 
su desarrollo integral” (p. 215). La NEM ofrece el marco ideal para 
esta transformación, pero su éxito dependerá de acciones concretas 
que vinculen teoría, práctica y apoyo emocional continuo.
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Línea temática

3. Educación Física y cultura de la salud en la escuela 
3.1 Promoción de hábitos de vida saludables

Resumen

Durante la universidad, los jóvenes desarrollan hábitos que pueden 
permanecer el resto de su vida, por lo que promover el ejercicio en sus 
diferentes intensidades en esta etapa, contribuye al mantenimiento de 
un peso corporal saludable y la modificación de hábitos alimentarios. 
Una de las justificaciones por las cuales los estudiantes no se ejercitan 
es la falta de tiempo, por ello, se diseñó un programa de ejercicio eje-
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cutable durante la jornada escolar dentro del campus y sin modificar 
sus actividades académicas. El objetivo fue implementar un programa 
de ejercicio aeróbico de moderada intensidad y evaluar los efectos so-
bre la composición corporal y frecuencia de consumo de alimentos. Se 
encontró una reducción en el consumo de frutas (T=31, p=0.031) y 
leguminosas (T=2.5, p=.004), el consumo de azucares aumentó mar-
ginalmente (T=31, p=.099), y en la composición corporal se identifica-
ron diferencias significativas en el porcentaje de masa muscular t (20) 
=-2.320, p<.05. Se concluye que incorporar el programa de ejercicio 
contribuyó en la salud de los estudiantes, al incrementarse el porcenta-
je de masa muscular y mantener un peso saludable. Es importante que 
las escuelas y universidades se conviertan en espacios donde los alum-
nos adquieran un estilo de vida saludable a través de la promoción de 
hábitos como el ejercicio.

Palabras clave: Estudiantes universitarios, ejercicio, alimentación, 
salud, sedentarismo. 

Introducción

El ejercicio es una de las actividades que contribuyen a disminuir la 
probabilidad de padecer enfermedades crónico degenerativas y con-
diciones relacionadas al estilo de vida como es sobrepeso y obesidad. 
Debido a ello, en México, la promoción de la actividad física y el ejer-
cicio es un tema relevante. De acuerdo con la Encuesta Nacional de 
Salud y Nutrición (ENSANUT) realizada en 2022, se identificó que 
mayores niveles de sedentarismo se asocian con mayor probabilidad de 
padecer sobrepeso y obesidad, diabetes mellitus tipo 2, hipertensión 
y dislipidemias (Campos-Nonato et al., 2023). Por lo que, la adquisi-
ción de hábitos como el ejercicio es una opción viable para reducir las 
probabilidades de presentar padecimientos asociados a la inactividad 
física. 

Uno de los periodos cruciales en el desarrollo de hábitos que im-
pactan en la edad adulta es la etapa de adolescencia tardía que abarca 
entre los 19 y 24 años de edad, en la cual, los jóvenes tienden a presen-
tar conductas sedentarias (Kwan et al., 2012; Solano Armenta, 2023). 
Gran parte de los que cursan estudios universitarios, se encuentran en 
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este rango de edad, debido a ello se considera un momento clave para 
la promoción del ejercicio y actividad física (Gutiérrez-García et al., 
2021; Sánchez-Ojeda & Luna-Bertos, 2015). Durante esta etapa, se 
consolidan hábitos saludables y no saludables que afectarán las etapas 
posteriores de la vida (Durán-Vinagre et al., 2021; Molano-Tobar et 
al., 2019; Rivera-Tapia et al., 2018).

Se han identificado diversas barreras para la realización de ejercicio 
durante la etapa universitaria, lo que dificulta la adquisición de hábitos 
saludables. Los estudiantes enfrentan cambios en el estilo de vida. 
Uno de los más relevantes, es que pasan demasiado tiempo sentados 
o detrás de una computadora o pantallas (Huaman-Carhuas & Bola-
ños-Sotomayor, 2020). Además, ocurren modificaciones en la dieta, 
debido a que algunos de ellos están fuera de casa ya que tienen que 
migrar de sus lugares de origen a otras ciudades y asumen la responsa-
bilidad de su alimentación (Espinoza et al., 2011). En otros casos, los 
traslados implican una inversión de tiempo significativo, por lo que, 
el tiempo restante lo emplean en tareas y proyectos escolares, relacio-
nes personales, familia, entre otras. Bajo este contexto, es importante 
señalar que las principales barreras de los estudiantes para no realizar 
ejercicio son: la falta de tiempo, la pereza o el cansancio y no disponer 
de espacios en la universidad para ejercitarse (Espinoza et al., 2011; 
Rubio Henao & Varela Arevalo, 2016; Sampeiro et al., 2016; Ortega 
Muñoz et al., 2021). Por lo que es importante diseñar estrategias que 
disminuyan dichas barreras.

Para algunos autores, las conductas saludables se relacionan en-
tre sí, como hacer ejercicio y consumir una dieta balanceada (Jimé-
nez-Castuera et al., 2007; Ufholz & Harlow, 2017), lo anterior explica 
cómo los cambios en los niveles de ejercicio, producen modificaciones 
en los hábitos alimentarios (Boutelle et al., 2000). Si se considera que 
éstos influyen en el desarrollo de sobrepeso, obesidad y enfermedades 
crónicas, entonces dependerá de las motivaciones para hacer ejercicio 
(p.ej., estética, salud) si los cambios en la dieta, se pueden considerar 
saludables o no saludables (Panão & Carraça, 2020; San Mauro Mar-
tín et al., 2014). 

Una de las hipótesis es que las personas que emiten conductas 
saludables, tienen un mejor discernimiento de su salud y, en conse-
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cuencia, tienden a emitir comportamientos que la beneficien (Boutelle 
et al., 2000). Además, el modificar los niveles de ejercicio, también 
podría modificar el consumo de alimentos (Ufholz & Harlow, 2017). 
Aunque esto ha sido cuestionado, debido a que se ha encontrado que 
las conductas saludables como hacer ejercicio y tener una dieta ba-
lanceada no necesariamente se complementan (Dutton et al., 2008; 
Newsom, 2005; Wilcox et al., 2000). Lo que sí es un hecho consta-
tado es que los niveles de sedentarismo están vinculados al sobrepeso 
y obesidad, por lo que, implementar un programa de ejercicio para 
analizar sus efectos en población sedentaria universitaria es de interés. 

El presente estudio consideró a estudiantes en condición de seden-
tarismo, con o sin presencia de sobrepeso u obesidad, debido a que 
el programa de ejercicio tuvo como propósito facilitar a las personas 
interesadas incrementar sus niveles de actividad física y de esta manera, 
contribuir en el desarrollo de hábitos de vida saludables en un entor-
no universitario. Además, permitió evaluar la efectividad de realizar 
ejercicio aeróbico de intensidad moderada. A partir de lo anterior, 
la pregunta que guío la presente investigación fue ¿Realizar ejercicio 
30min tres veces por semana durante ocho semanas es suficiente para 
observar cambios significativos en la composición corporal y en la mo-
dificación de consumo de alimentos en estudiantes sedentarios? Por lo 
tanto, el objetivo de investigación fue evaluar la efectividad de un pro-
grama de ejercicio aeróbico con sesiones de 30 minutos, tres veces por 
semana a intensidad moderada durante ocho semanas, sobre la com-
posición corporal y hábitos alimentarios en estudiantes universitarios. 

Métodología

Participantes

Participaron 30 alumnos del Centro Universitario del Sur de la Uni-
versidad de Guadalajara. De 19 a 26 años de edad, veinticinco mujeres 
y cinco hombres, matriculados en las siguientes carreras, licenciatura 
de nutrición (n=12), trabajo social (n=7), psicología (n=6), turismo 
(n=1), periodismo (n=1), veterinaria (n=2) y sistemas biológicos (n=1).
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Instrumentos 

Test de 20 metros de ida y de vuelta: se evaluó a los participantes a 
partir de este test con la finalidad de garantizar que los sujetos fuesen 
sedentarios o con bajo nivel de actividad. La prueba consiste en una 
carrera de ida y vuelta de 20 metros, la velocidad se regula por medio 
de sonidos que se emiten a intervalos regulares por medio de una 
grabación y altavoces.  Los sujetos deben ir ajustando la velocidad de 
desplazamiento. La velocidad es lenta al principio y va aumentando 
progresivamente cada minuto y termina cuando el sujeto no puede 
seguir el ritmo impuesto. El test evalúa la capacidad máxima aeróbica 
que sirvió para obtener valores de referencia. Se calculó con la siguien-
te formula: VO2 máx. = -16.961 + 5.068*X (para hombres); -15.207 
+ 24.806*X (para mujeres), donde X es la velocidad máxima que se 
alcanzó en el test 20 x 20 (Secchi & García, 2013).	

Evaluación alimentaria: Para evaluar la regularidad del consumo de 
alimentos, en función de una estratificación por grupos de alimentos 
se utilizó un cuestionario de frecuencia de consumo previo a la imple-
mentación del programa de ejercicios. Adicionalmente se emplearon 
recordatorios 24 horas para monitorear la ingesta de alimentos durante 
la implementación del programa de ejercicio. 

Composición corporal: Para obtener valores antropométricos, se uti-
lizó una balanza de control corporal OMRON HBF-514-CLA la cual 
registra metabolismo basal, grasa corporal y visceral, masa músculo 
esquelética, índice de masa corporal y edad metabólica.

Aparatos y materiales

Dentro de las instalaciones del gimnasio del centro universitario se 
utilizaron las siguientes máquinas en las cuales se realizó el ejercicio: 
1) Caminadora eléctrica Life Fitness 93T con 28 programas de entre-
namiento y controlador de motor de velocidad de 0-20km/h; 2) Elíp-
tica Life fitness 91x1 con 16 programas de entrenamiento y 25 niveles 
de resistencia y 3) Escaladora Precor Efx 546 cuenta con programas de 
entrenamiento y 20 niveles de resistencia. Además, se utilizaron hojas 
de registro para llevar a cabo las anotaciones del seguimiento de cada 
uno de los participantes.  
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Procedimiento

Se invitó a los alumnos del Centro Universitario del Sur a participar 
en el estudio. La invitación se realizó directamente en los salones de 
clase. Se explicó de manera clara los objetivos y se solicitó a los que 
estuviesen interesados contactar al investigador responsable. Los par-
ticipantes que respondieron a la convocatoria fueron de las carreras de 
Nutrición, Trabajo Social, Turismo, Periodismo, Psicología, Sistemas 
Biológicos y Veterinaria. Se les entregó consentimiento informado para 
que este fuese firmado por el participante y los testigos. Posteriormen-
te, se realizaron las evaluaciones de la primera fase. Las mediciones 
antropométricas, la aplicación de la lista de frecuencia de consumo de 
alimentos y recordatorios de 24 horas se aplicaron en el Laboratorio 
de Antropometría del Instituto de Investigaciones en Comportamien-
to Alimentario y Nutrición (IICAN).  La evaluación de la capacidad 
máxima aeróbica se realizó en las instalaciones deportivas del Centro 
Universitario del Sur. El programa de ejercicio tuvo una duración de 
ocho semanas y se ejecutó en las instalaciones del gimnasio del Centro 
Acuático CUSur. Los participantes acudieron tres veces por semana 
de lunes a sábado, para realizar 30 min de actividad física aeróbica. De 
esta manera, aumentaron sus niveles de actividad física y redujeron los 
niveles de sedentarismo. Los horarios disponibles fueron de lunes a 
viernes de 6:30 horas a 15:00 horas y sábados de 7:00 horas a 13:00 
horas. Cada uno de los participantes seleccionó los días y el horario 
que mejor convenía para no obstaculizar sus actividades académicas. 
Durante la realización del ejercicio los participantes fueron monitorea-
dos para garantizar su asistencia y la ejecución completa del programa 
de ejercicios. Al finalizar se les agradecía su asistencia y se les motivaba 
para que acudieran a la siguiente sesión.  

Diseño experimental

La investigación se realizó en tres fases: En la fase 1 pre-evaluación, 
se midió la capacidad cardiorrespiratoria, la composición corporal y 
se evaluó la alimentación. En la fase 2 se implementó el programa de 
ejercicio. Los participantes elegían el aparato en el que lo realizarían y 
se implementó la observación directa para acompañar a los participan-
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tes y de esta manera corroborar que cada uno completara el programa. 
Durante el trascurso de las ocho semanas se evaluó la regularidad en 
el consumo de alimentos a través del recordatorio de 24 horas que se 
realizó una vez a la semana en cada sujeto. En la fase 3 post-evaluación 
se evaluó la composición corporal para identificar cambios atribuibles 
al programa de ejercicio. A continuación, se muestra el diseño expe-
rimental: 

Tabla 1. Diseño experimental 

Fase 1 Fase 2 Fase 3
Pre-Evaluación
Alimentación
Antropometría
Vo2max

Implementación del programa de 
ejercicio
Recordatorios de 24 horas

Post-Evaluación
Antropometría

Duración          7 días 8 semanas 6 días
Fuente: diseño propio

Análisis de datos

Los datos fueron procesados en el programa estadístico de Excel de 
Microsoft Office, se eliminaron del análisis los datos de 9 participantes 
debido a que no cumplieron con el mínimo de 20 sesiones de las 24 
que se programaron y que se distribuyeron durante las ocho sema-
nas del programa de ejercicio. Para la evaluación de alimentación se 
comparó la frecuencia de consumo por grupo de alimentos. Para el 
análisis de los cambios en alimentación, se procesó la información de 
siete recordatorios de 24hrs por participante lo que da un total de 147 
recordatorios colectados durante el estudio. Para evaluar las diferencias 
antes y después del programa de ejercicio, se aplicó la prueba no pa-
ramétrica T de Wilcoxon debido a que los datos que se analizaron se 
encuentran a nivel ordinal. Para evaluar los cambios en la composición 
corporal, se utilizó una prueba T para datos pareados. Se consideró un 
p valor menor a .05 para determinar la significancia estadística. 

Resultados 

La media de edad de los participantes fue de 20.8±1.9 años, la edad 
mínima fue de 19 y la máxima de 26 años. Para corroborar su condi-



164

DE SEDENTARIOS A FÍSICAMENTE ACTIVOS: EFECTOS DEL EJERCICIO...

ción de sedentarismo y/o bajos niveles de actividad se les aplicó el test 
de 20 metros de ida y vuelta. Se utilizó una fórmula para determinar 
el VO2 máximo y se tomó como base la referencia los parámetros re-
portados en los estudios realizados por Barrios Vergara et al. (2018) 
y Herdy y Uhlendorf (2011), con los cuales se confirmó la condición 
de sedentarios.  En la tabla 2 se muestran los valores de referencia. 
En la tabla 3 se muestran los resultados de todos los participantes que 
iniciaron el programa de ejercicio. 

Tabla 2. Valores de referencia de VO2max  
para personas sedentarias

Autores
Valores de referencia para sedentarios Valores de referencia para no sedentarios

Mujeres Hombres Mujeres Hombres
Barrios Vergara et al., 
(2018).

39.21 ± 3.26 46.50 ± 7.90 45.50 ± 4.80 56.62 ± 5.55

Herdy & Uhlendorf, 
(2011).

35.6 ± 5.7 47.4 ± 7.9 38.9 ± 5.7 50.6 ± 7.3

Nota: Los datos de la tabla 2 se obtuvieron de: “VO2 máximo indi-
recto y edad fitness de sedentarios y no sedentarios / VO2 Indirect 
Maximum and Fitness Age of Sedentary and Non-Sedentary” por M. 
Barrios Vergara et al., 2018, Revista Internacional de Medicina y Cien-
cias de la Actividad Física y el Deporte 18 (71) p. 493-505; y “Valores 
de Referencia para el Test Cardiopulmonar para Hombres y Mujeres 
Sedentarios y Activos” por A. H. Herdy & D. Uhlendorf, 2011, Ar-
quivos Brasileiros de Cardiologia, 96(1), p. 54-59.

Tabla 3. Resultados prueba 20x20 para determinar  
VO2max de la muestra

Participantes

Formula VO2max:  
-16.961 +5.068*X           
-15.207 +4.806*X     Participantes 

Formula VO2max:  
- 1 6 . 9 6 1 + 5 . 0 6 8 * X            
-15.207+4.806*X     

1F 32.85 16M 31.18
2F 25.64 17F 30.45
3F 28.04 18F 32.85
4F 30.45 19F 30.45
5F 32.85 20F 30.45
6M 46.38 21M 38.78
7F 30.45 22F 35.25
8F 30.45 23F 30.45
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Participantes

Formula VO2max:  
-16.961 +5.068*X           
-15.207 +4.806*X     Participantes 

Formula VO2max:  
- 1 6 . 9 6 1 + 5 . 0 6 8 * X            
-15.207+4.806*X     

9F 28.04 24F 28.05
10F 28.04 25F 28.05
11F 28.04 26M 41.32
12F 28.04 27F 25.64
13F 28.04 28F 35.25
14F 30.45 29F 28.04
15F 30.45 30M 31.18

Nota: #F= participante femenino. #M = participante masculino.

Respecto al efecto del programa de ejercicio sobre la composición corpo-
ral, en la tabla 4 se muestran los resultados de los valores antropométricos, 
junto con el estadístico t y el nivel de significancia p obtenido en cada prue-
ba. Las variables que se midieron fue el peso corporal, IMC, porcentaje de 
masa muscular, porcentaje de grasa corporal y porcentaje de grasa visceral. 
Si bien los cambios observados en las variables de peso, IMC, porcentaje 
de grasa (subcutánea y visceral) no fueron estadísticamente significati-
vos, si se observaron diferencias significativas en la masa muscular. Este 
resultado comparte similitud con el estudio realizado por Sanchis-Soler 
et al. (2022), ya que también encontraron diferencias significativas en el 
porcentaje de masa muscular. Este hallazgo es relevante ya que la masa 
muscular se reconoce como un indicador de salud muy importante, debido 
a que si se encuentra en proporciones inadecuadas o deficientes dificulta 
la movilidad y en casos críticos incrementa la probabilidad de mortandad 
(FitzGerald et al., 2004). Es importante destacar que el programa de ejer-
cicio que se realizó fue de tipo aeróbico a una intensidad moderada, ya 
que es la forma más amigable de introducir a una vida físicamente activa 
a los jóvenes, no obstante, el programa se podría enriquecer con ejercicios 
anaeróbicos enfocado en el fortalecimiento y ganancia de masa muscular. 

Tabla 4. Prueba t de valores antropométricos  
(Media ± Desviación estándar)

Peso IMC %Músculo %Grasa % Grasa visceral
pre 64.71 ± 14.25 24.66 ± 4.44 25.85 ± 4.90 36.43 ± 7.89 5.14 ± 2.15
post 64.94 ± 13.36 24.76 ± 4.03 26.47 ± 4.39 36.14 ± 7.49 4.81 ± 1.88
t -0.502 -0.404 -2.320 0.942 1.322
p .620 .689 .031 .357 .200
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En la tabla 5 se muestran los resultados de la frecuencia de consu-
mo de alimentos (pre y post evaluación) con base a 7 categorías que 
indican el nivel de consumo, de nunca hasta diario, y más de una vez 
al día. La división de grupos de alimentos se realizó con base a la Guía 
de Alimentos para Población Mexicana. 

Tabla 5. Frecuencia de consumo por grupo de alimentos

Grupo de 
alimentos

Frecuencia

Nunca
1 a 3 

veces por 
mes

1 vez por 
semana

2 a 3 
veces por 
semana

4 a 6 
veces por 
semana

Diario
Diario, más 
de una vez 

al día
n % n % N % n % n % n % n %

Cereales y tu-
bérculos

Pre 1 4.76 20 95.23
Post 21 100

Verduras
Pre 1 4.76 4 19.05 3 14.29 13 61.90
Post 1 4.76 17 80.95 3 14.29

Frutas Pre 1 4.76 1 4.76 4 19.05 5 23.81 10 47.62
Post 1 4.76 1 4.76 5 23.81 4 19.05 3 14.29 7 33.33

Alimentos de 
origen animal

Pre 1 4.76 3 14.29 8 38.10 9 42.86
Post 3 14.29 18 85.71

Leche y susti-
tutos

Pre 4 19.05 7 33.33 7 33.33 2 9.52 1 4.76
Post 2 9.52 2 9.52 2 9.52 4 19.05 7 33.33 3 14.29 1 4.76

Leguminosas Pre 2 9.52 3 14.29 8 38.10 5 23.81 2 9.52 1 4.76
Post 3 14.29 6 28.57 1 4.76 7 33.33 4 19.05

Grasas Pre 2 9.52 3 14.29 4 19.05 10 47.62 2 9.52
Post 4 19.05 9 42.86 7 33.33 1 4.76

Azucares Pre 2 9.52 6 28.57 7 33.33 5 23.81 1 4.76
Post 1 4.76 1 4.76 7 33.33 7 33.33 5 23.81

Para los resultados del análisis de la frecuencia de consumo por grupo 
de alimentos se empleó una prueba T de Wilcoxon para evaluar las 
diferencias de los puntajes obtenidos antes y después del programa 
de ejercicio. En la tabla 6 se muestran los resultados. Se observaron 
diferencias significativas en el grupo de frutas T = 31, p < 0.031; y en 
el grupo de leguminosas T = 2.5, p < 0.004, indicando una disminu-
ción en la frecuencia de consumo en los alimentos de estos grupos. 
Mientras que, en los grupos de verduras, alimentos de origen animal, 
leche y sustitutos, grasas y azucares no se encontraron diferencias es-
tadísticamente significativas. En el grupo de cereales y tubérculos no 
se realizó el análisis debido a que la muestra efectiva fue n=1. Algunos 
estudios que han evaluado los efectos del ejercicio sobre la alimenta-
ción se han centrado en la ingesta de frutas y verduras, debido a que 
consideran a estos grupos de suma importancia (Dutton et al., 2008; 
Fleig et al., 2011; Prochaska & Sallis, 2004). 
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No obstante, en la presente investigación se consideró con el mis-
mo nivel de importancia a todos los grupos de alimentos, lo que per-
mitió identificar no solo la falta de consumo sino el desconocimiento 
de algunos alimentos lo que explica el por qué no son integrados en la 
dieta diaria e inclusive los consumos monótonos de algunos alimen-
tos. Se han reportado intervenciones en las cuales no se encuentran 
mejoras en la dieta como lo es el incremento de frutas y verduras, y la 
reducción de grasas (Dutton et al., 2008). Esto se puede deber a que 
no hay una correlación a priori entre conductas saludables como hacer 
ejercicio y consumir frutas o verduras. Los resultados del presente 
estudio son consistentes a ese hallazgo debido a que no se presentaron 
cambios en el consumo de verduras y/o grasas, pero sí una disminu-
ción de frecuencia de consumo de frutas y leguminosas.

Tabla 6. Resultados prueba T: frecuencia de consumo

Grupo de alimentos n efectiva T p Suma diferencia ran-
gos positivos

Suma diferencia rangos 
negativos

Cereales y tubérculos ----- ----- ----- ----- -----
Verduras 15 42.5 .320 77.5 42.5
Frutas 17 31 .031 122 31
Alimentos de origen animal 14 32.5 .209 32.5 72.5
Leche y sustitutos 11 21.5 .306 44.5 21.5
Leguminosas 12 2.5 .004 75.5 2.5
Grasas 17 72.5 .849 80.5 72.5
Azucares 15 31 .099 31 89

Fuente: diseño propio

Si bien, en el estudio realizado por Fleig et al. (2011) reportaron un 
aumento en el consumo de frutas y verduras en el grupo experimental 
después de seis semanas de intervención con actividad física, la eva-
luación se hizo al inicio y final del programa, por lo que no es posible 
visibilizar los cambios durante la ejecución del mismo, es por ello, que 
en el presente estudio se optó por un monitoreo continuo de semana a 
semana a través del R24, comprobando con ello que los participantes 
aumentaron el consumo de verduras mientras que disminuyeron el 
consumo de frutas.

Se identificaron los alimentos de mayor consumo y se relacionaron 
en función del grupo al que pertenecen. Esto permitió conocer qué 
alimentos consumen regularmente los estudiantes universitarios. En la 



168

DE SEDENTARIOS A FÍSICAMENTE ACTIVOS: EFECTOS DEL EJERCICIO...

tabla 7 se muestra en la primera columna el grupo de alimentos, en la 
segunda el tipo de alimentos más consumidos, en la tercera el número 
de sujetos que indicó mayor consumo por el alimento y en la cuarta 
columna el porcentaje de sujetos del total de la muestra que registró 
mayor consumo. En algunos casos, un participante pudo indicar una 
preferencia igual en dos alimentos, por lo que, en esos casos, esa per-
sona se contabilizó dos veces.

En el grupo de cereales y tubérculos, el alimento más consumido 
en el 71% de la muestra fue la tortilla de maíz, un resultado esperado 
en población mexicana. En el caso de verdura, el jitomate (considerado 
como ingrediente básico en la comida mexicana) fue el más consumi-
do, seguido de la cebolla, la lechuga y la zanahoria. En el caso de las 
frutas el plátano fue la que mayor se consumió, seguido de la naranja. 
Como se ha indicado por otros autores (Beydoun & Wang, 2008; 
Monsiváis et al., 2012), se deben considerar factores económicos al 
momento de adquirir ciertos alimentos, por ejemplo, en el caso del 
plátano, es una de las frutas más baratas en el Sur de Jalisco en compa-
ración con otras. Lo mismo aplica para la naranja la cual fue la fruta de 
temporada cuando se realizó el presente estudio, que abarcó los meses 
de febrero a marzo. Si bien, en este caso puede explicar el consumo de 
esas frutas, también es importante considerar características propias de 
la fruta que la hace más fácil de consumir o de trasportar.

En el caso de alimentos de origen animal, se observó un consumo 
variado entre los participantes, sin embargo, la carne de cerdo o res, 
fue la que mayor preferencia. La leche fue el alimento que más se con-
sumió de su grupo, debido a que es considerado por los participantes 
un alimento rico, nutritivo y fácil de servir. En el caso de leguminosas, 
el frijol fue la más preferida. Con respecto a las grasas, el aceite fue el 
más utilizado, principalmente para la preparación de alimentos, ya que 
se preguntó durante los recordatorios de 24 horas cómo los habían 
preparado y gran parte de ellos, mencionó cocinados con aceite. Por 
último, el azúcar fue el alimento que más se utilizó, principalmente 
para endulzar bebidas como café o té, seguido del chocolate. 
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Tabla 7. Consumo de alimentos durante las ocho semanas de 
duración del programa de ejercicio

Grupo de alimentos Preferencia N %
Cereales y tubérculos Tortilla 15 71%

Pan 8 38%
Verduras Lechuga 9 43%

Jitomate 12 57%
Cebolla 9 43%
Zanahoria 3 14%

Frutas Plátano 13 62%
Manzana 3 14%
Naranja 5 24%
Berries 3 14%

Alimentos de origen animal Carne 15 71%
Quesos 4 19%
Huevo 3 14%
Atún 2 10%
Pollo 2 10%

Leche y sustitutos Leche 18 86%
Yogurt 2 10%

Leguminosas Frijoles 15 71%
Grasas Aceite 19 90%
Azucares Azúcar 18 86%

Chocolates 3 14 %
Nota: se muestran los alimentos más consumidos por grupo de alimentos

El programa de ejercicio generó cambios en la alimentación, no obs-
tante, para que éstos se orienten de manera más precisa considerando 
otros aspectos como el presupuesto de los participantes, incluir y ex-
cluir alimentos en la dieta, formas de preparación etc., se podrían in-
tegrar talleres cortos y prácticos sobre información nutricional, como 
se ha explorado en investigaciones previas (Johnson et al., 2008; Pro-
chaska & Sallis, 2004; Toobert et al, 2007). En algunas se reportaron 
diferencias en la alimentación mientras que en otros estudios no se 
encuentran cambios significativos en esta variable posterior al progra-
ma de ejercicio implementada en diferentes diseños (Caudwell et al., 
2013; Stubbs et al., 2002a; Wilcoxon et al., 2000).  No obstante, debe 
considerarse que, si bien los resultados no son consistentes, habría que 
transitar de la planeación de talleres informativos a talleres educati-
vos en alimentación, nutrición y ejercicio físico, ya que integrar estas 
tres áreas puede despertar el interés de la población, en consecuencia, 
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acudir a ellos y generar cambios positivos y duraderos en sus hábitos 
de vida.

Otro factor que es importante considerar es el género, se han re-
portado cambios más significativos asociados en la ingesta en hom-
bres, en comparación de las mujeres lo permite atribuir que dicho 
factor debe seguirse abordando, (Dorling et al., 2018; Prochaska & 
Sallis, 2004; Stubbs et al., 2002b). En el caso particular de este es-
tudio respondieron a la invitación en mayor proporción mujeres en 
comparación con hombres, lo cual significa que éste género está inte-
resado en realizar un cambio de vida vinculado a romper la conducta 
sedentaria y transitar a la realización de actividad física, es así, que los 
resultados obtenidos demuestran que sí es posible visibilizar cambios 
en esta población por lo cual se exhorta a seguir realizando estudios 
con mujeres, no con la intención de compararla con los hombres sino 
de caracterizar los cambios en función del género, demostrando las 
posibles diferencias y adecuando los programas de ejercicio para esta 
población. Un factor que es importante mencionar es que la mayoría 
de los participantes que aceptaron y fueron integrados en el programa 
de ejercicio reportaron ser foráneos (i.e. no son originarios de Ciudad 
Guzmán, pero migran a esta ciudad por la oferta educativa) y que al-
gunos visitan a sus familias durante los días de fines de semana y días 
de asueto. Lo anterior es relevante ya que puede explicar en cierta me-
dida los cambios en su alimentación atribuibles al proceso de alternar 
los espacios de alimentación los cuales influyen en la disponibilidad, 
cantidad, variedad y preparación de alimentos. 

Conclusiones 

El programa prescrito en la presente investigación, permitió identifi-
car un aumento estadísticamente significativo del porcentaje de masa 
muscular entre los participantes, el cual es un indicador que contri-
buye a mantener la salud en las personas. El peso corporal no mostró 
cambios lo cual indica que el programa de ocho semanas permitió el 
mantenimiento de peso corporal, contribuyendo a evitar el aumento 
gradual que se registra en las personas que son sedentarias. Sin em-
bargo, es importante considerar que la composición corporal requiere 
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de cambios para mantener la salud física por lo que realizar interven-
ciones con metas hacia cambios más específicos sobre el consumo 
de alimentos y modificación en la rutina de ejercicio son necesarios. 
No obstante, para fines de esta investigación que fue introducir a los 
jóvenes que mantenían una vida sedentaria a ser físicamente activos se 
logró de manera satisfactoria con resultados positivos sobre su salud. 

Es importante mencionar que, el programa de ejercicio se dise-
ñó pensando en eliminar las barreras que los alumnos universitarios 
tienen para no hacer ejercicio. Establecer la estrategia para que por 
ellos mismos identifiquen un tiempo de oportunidad para ejercitarse 
por 30min dentro de su programa de actividades escolares, es un gran 
avance en la toma de decisiones para el cambio de su estilo de vida 
sedentario por uno más activo. Por lo anterior, es importante exhortar 
a las universidades que una de las políticas que deben considerar, es 
facilitar el acceso a áreas de ejercicio, enseñar a los alumnos a emplear 
los recursos y espacios físicos, así como promover hábitos saludables. 
Estos programas deben enfocarse en adultos jóvenes que entran en 
nuevas dinámicas de vida, como el caso de la población evaluada du-
rante la presente investigación. 

Una de las aportaciones de este estudio fue la evaluación entre 
diversas variables de interés. Si bien, se pueden identificar estudios en 
población universitaria que evaluaron la composición corporal (Cos-
sio-Bolaños et al., 2011), la relación del ejercicio y la alimentación 
(Espinoza et al., 2011; San Mauro Martin et al., 2014), o los efec-
tos del ejercicio sobre la composición corporal (Sanchis Soler et al., 
2022), ninguno evaluó las variables de interés de manera conjunta. Es 
por ello, que los resultados obtenidos contribuyen al conocimiento 
de los efectos del ejercicio sobre la composición corporal en la etapa 
de transición de permanecer sedentarios y cambiar hacia una vida fí-
sicamente activa, además, de aportar una descripción detallada de la 
ingesta de alimento, lo que permite mostrar qué consume la población 
universitaria mexicana en la región Sur de Jalisco, lo cual destaca a 
la alimentación como un indicador de salud, ya que la variedad de la 
dieta es hasta cierto punto limitada lo que abre la oportunidad para 
estudios futuros.
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Línea temática

4. Educación Física y cultura de paz
4.1 Fomento de una cultura de paz a través de la Educación Física

Resumen

El presente capítulo expone una propuesta pedagógica integradora que 
articula el aprendizaje cooperativo, la justicia restaurativa y los prin-
cipios de la corporeidad, con el propósito de fomentar una cultura de 
paz en la formación inicial docente. El objetivo versó en comprender 
cómo las experiencias corporales, reflexivas y cooperativas permiten 
a los futuros docentes construir herramientas para la mediación, la 
convivencia y la transformación pacífica de conflictos en contextos es-
colares y fuera de ellos. El estudio se desarrolló bajo un enfoque cuali-
tativo de tipo investigación-acción en un contexto de Escuela Normal, 
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con estudiantes de la Licenciatura en Educación Preescolar de dos 
escuelas normales del Estado de Puebla. 

La metodología incluyó talleres vivenciales, círculos restaurativos, 
dinámicas cooperativas motrices, momentos reflexivos y entrevistas en 
profundidad. Entre los principales referentes teóricos se encuentran la 
paz positiva (Galtung, 2003), la justicia restaurativa (Zehr, 2002), el 
aprendizaje cooperativo (Johnson & Johnson, 1999), y los principios 
de la corporeidad desde una perspectiva pedagógica (Le Boulch, 2001; 
Lagarde, 2009 y Grasso y Erramouspe, 2005). Los hallazgos indican 
que las experiencias corporales intencionadas favorecen el reconoci-
miento del otro, la autorregulación emocional y la empatía, aspectos 
esenciales para una cultura de paz. Además, se identificó que la cor-
poreidad es una vía potente para integrar mente, emoción y acción en 
los procesos educativos. Se concluye que formar docentes desde una 
perspectiva que reconozca la centralidad del cuerpo y el vínculo con el 
otro es clave para cimentar relaciones más justas, empáticas y coope-
rativas en las escuelas.

Palabras clave: Cultura de paz, cooperación, educación para la paz, 
formación inicial de profesores, educación para la convivencia.

Objeto de estudio

La formación inicial docente en México se enfrenta a un reto profun-
do: trascender los modelos instruccionales hegemónicos que fragmen-
tan saberes y reproducen lógicas competitivas. Hoy más que nunca, se 
requiere forjar profesionales capaces de tejer, desde las epistemologías 
del Sur, comunidades escolares donde la convivencia no sea mera for-
malidad, sino un acto de justicia relacional. A pesar de los avances 
normativos, persiste una colonialidad educativa que margina la corpo-
ralidad, silencia las voces disidentes y privilegia el individualismo por 
encima de lo colectivo. Frente a este panorama, cultivar una cultura 
de paz implica desaprender patrones de autoridad autoritaria y abrazar 
una pedagogía encarnada: un espacio en el que el conflicto deje de ser 
un obstáculo para convertirse en una posibilidad ética de re-existencia 
compartida.
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La propuesta se enraíza en un horizonte epistemológico situado 
y plural que entiende la educación como un proceso corporeizado, 
dialógico y situado. No se trata de simples objetivos instrumentales, 
sino de un itinerario pedagógico intencional y lógico que emana del 
indagar cómo las prácticas vivenciales de talleres corporales que rei-
vindican el cuerpo como territorio político, círculos restaurativos que 
recuperan saberes comunitarios ancestrales y dinámicas cooperativas 
motrices que resignifican el movimiento como acto de solidaridad, 
germinan habilidades para una convivencia que celebre las diferencias 
como potencia colectiva. En este sentido, se generan reflexiones que 
constituyen una bitácora de viaje donde los futuros docentes entrete-
jen aprendizajes cognitivos, emocionales y críticos, cuestionando los 
límites de lo que la academia suele declarar “válido” conocer.

Esta investigación-acción, centrada en estudiantes de quinto se-
mestre de la Licenciatura en Educación Preescolar de dos Escuelas 
Normales de Puebla, reflexiona a partir de preguntas que interpelan 
los cimientos de la formación docente ¿De qué modo las experiencias 
corporales intencionadas pueden decolonizar las pedagogías del en-
cuentro de la competición y de la confrontación, permitiendo a los 
estudiantes-docentes reconocer en el otro no un adversario, sino un 
coautor de mundos posibles? ¿Cómo los círculos restaurativos trasto-
can las geografías del poder en el aula al convertir el conflicto en un 
texto colectivo por descifrar? ¿Qué huellas dejan las dinámicas coope-
rativas en la memoria motriz de quienes aprenderán a enseñar en un 
país lastimado por la violencia sistémica? Y, más aún, ¿Cómo inaugu-
rar la reflexión pedagógica como acto de insubordinación epistémica, 
donde mente, emoción y acción se entrelacen en surcos abiertos para 
sembrar nuevas maneras de habitar la escuela?

Lejos de erigirse como un manual, esta propuesta reclama una for-
mación docente concebida como cuidado radical: un espacio en el que 
el conflicto se aborde con ternura, la justicia se despliegue con manos 
y silencios, y la palabra sirva para articular la intrincada coreografía de 
un cuerpo colectivo que decide reinventar la paz desde sus zonas más 
vulnerables. Cada taller, cada círculo, cada reflexión es entonces una 
invitación a reinventar la escuela como territorio de resistencia peda-
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gógica, donde aprender a enseñar sea, ante todo, aprender a convivir 
en dignidad y en libertad.

Hacia una praxis docente de paz imperfecta: prevenir 
desde el vínculo y la sensibilidad

La propuesta que aquí se presenta no aspira a pulir destrezas aisladas 
ni a engrosar un portafolio de competencias: es un proyecto de inno-
vación crítica educativa donde los normalistas se arman con saberes y 
convicciones. Cuando el sistema les exija castigar, sabrán ofrecer una 
caricia que desarme la tensión; cuando les imponga la competencia, 
inventarán diseños didácticos cooperativos en los que todos descubran 
la alegría de alcanzar un objetivo de forma colectiva, del proceso de 
asimilación y apropiación de una interdependencia positiva de meta; y 
cuando el currículo intente silenciar cuerpos, convertirán el aula en un 
coro de risas estruendosas, sollozos liberadores y verdades pronuncia-
das a voz en cuello. Más que un fundamento teórico, este texto traza 
un mapa para minar desde dentro la escuela que duele, y co-construir 
la escuela que anhelamos.

Los elementos teóricos que dan sustento a esta propuesta no se 
postulan como conceptos rígidos, sino de forjar una alquimia peda-
gógica donde la decolonización epistémica se encarne en cada gesto. 
Toda transformación auténtica brota de una pedagogía encarnada: un 
territorio donde el cuerpo transpira saber, el diálogo consume inercias 
y la cooperación se convierte en acto de insumisión. Estos apartados 
no funcionan de manera aislada; son nudos vitales de una misma red 
de resistencia, capaz de capturar la urgencia de las reconstrucciones 
profundas que exige la práctica docente.

Formar docentes con un compromiso irrenunciable hacia la paz 
remite a un ejercicio práctico y reflexivo que articula tres dimensio-
nes psicosociales esenciales. Primero, la reflexión crítica sobre las 
propias conductas, un trabajo de autorregulación ética que desman-
tela la evasión y abre paso a la responsabilidad. Segundo, la reconver-
sión de dinámicas competitivas en espacios genuinos de cooperación, 
donde el éxito deja de ser patrimonio individual y se comparte en la 
obra colectiva en un marco de diálogo y paz. Y tercero, el enfoque de 
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prevención: anticipar conflictos desde una perspectiva de paz imper-
fecta y socioafectiva, entendiendo la tensión no como un problema 
a suprimir, sino como un indicio para intervenir con creatividad y 
cuidado. Esta tríada no solo habilita a las y los futuros maestros para 
cambiar de actitud, de la sumisión a la mediación, sino que cimenta 
una cultura escolar donde la paz nace del tejido de experiencias vivi-
das y compartidas.

Los cuatro ejes temáticos (figura 1) configuran, en conjun-
to, un discurso pedagógico integral donde el cuerpo, el diálogo, 
la cooperación y la primera infancia se entrelazan para forjar una 
formación docente auténticamente transformadora. En “Cuerpo 
en acción” se despliega la experiencia somática como espacio de 
conciencia política y ética (Galtung, 2003; Le Boulch, 2001), a 
partir del cual los futuros maestros aprenden a leer y gestionar las 
tensiones corporales como preludio de la mediación de conflictos. 
Esa apertura vivencial encuentra su eco en “Diálogo restaurativo”, 
donde los círculos de palabra habilitan la escucha activa y la re-
paración comunitaria, cuestionando las jerarquías punitivas y re-
equilibrando el poder relacional en el aula (Zehr, 2002; McCold 
& Wachtel, 2003). A su vez, “Aprender en cooperación y paz” 
traslada esas dinámicas a la esfera grupal, proponiendo didácti-
cas en movimiento que anclan la interdependencia positiva como 
práctica epistemológica y socioafectiva (Johnson & Johnson, 1999; 
Slavin, 2011). Finalmente, al mirar la “Corporeidad en la primera 
infancia”, se reconoce que desde los tres años el cuerpo funciona 
como primer tratado de paz: las pedagogías de la lentitud, del tacto 
y de la presencia (Gallo, Planella y Ramírez, 2020) permiten que 
los niños interioricen la cooperación y la justicia restaurativa como 
experiencias corporizadas (Lagarde, 2009).
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Figura 1. Cuatro ejes temáticos para forjar  
una formación docente.

Fuente: Elaboración propia mediante la aplicación napkin.

Estos nudos teóricos actúan como fases de un mismo itinerario: el 
cuerpo despierta la conciencia; el diálogo la palabra reparadora; la coo-
peración la construcción colectiva de significados; y la infancia, el te-
rreno donde esas semillas arraigan con mayor potencia. Sin embargo, 
al focalizarnos en lo micro-pedagógico, podría faltar un análisis más 
explícito de cómo estas prácticas convergen con las políticas y estruc-
turas institucionales que reproducen la colonialidad del saber. Propo-
nemos, entonces, incorporar un eje reflexivo sobre la incidencia de los 
marcos normativos y las cargas curriculares hegemónicas una crítica 
institucional que complemente la dimensión experiencial y garantice 
que la insubordinación pedagógica encuentre también cauces para in-
fluir en la política educativa y no se quede recluida al ámbito del aula.

Cuerpo en acción: prácticas vivenciales para la 
construcción de paz positiva

Las prácticas corporales intencionadas despliegan el cuerpo como es-
pacio de conciencia política y ético-reflexiva. Galtung (2003) argu-
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menta que la paz positiva es inseparable de transformaciones cultura-
les y estructurales que sólo surgen cuando las experiencias vivenciales 
sensibilizan a los participantes frente a las injusticias encarnadas en 
sus propias comunidades educativas. De este modo, el entrenamiento 
somático trasciende ejercicios de relajación para convertirse en un lla-
mado urgente a reconocer el cuerpo como territorio de insurrección 
pedagógica, donde cada gesto se inscribe en la historia de exclusión 
que carga el aula.

Rehusar la noción despolitizada de conciencia corporal implica en-
tender el movimiento como acto de desobediencia epistémica. Cuan-
do Galtung (2003) evoca la necesidad de desmantelar las violencias 
latentes en la escuela, no lo hace desde la abstracción teórica, sino 
desde la urgencia de desmontar los disciplinamientos que condicio-
nan posturas, gestos y silencios. En este sentido, los futuros docentes 
deben reaprender a sentir y pensar: a gritar con las manos, a dialogar 
con músculos tensos y a descubrir en las destrezas motrices el mapa de 
las geografías de injusticia o geografías insulares que persisten en los 
currículos oficiales.

En la formación de docentes, las jornadas de danza y movimiento 
ritualizado celebran identidades diversas y tejen resiliencia comunita-
ria. Los pasos que tocan la tierra trazan rutas de resistencia y memoria, 
ya que cada movimiento corporal encierra historias de lucha y de iden-
tidad colectiva. (Salomon y Nevo, 2002). Estas prácticas de memoria 
corporal permiten no sólo reivindicar saberes populares despojados 
por el folclorismo superficial, sino también visibilizar el cuerpo como 
texto político que interpela las estructuras de poder en la formación 
docente.

Reardon (1998) subraya, por su parte, la urgencia de un enfoque 
crítico en la educación para la paz que desvele las raíces sociopolíticas 
de los conflictos antes de intervenir. Mediante role playing y dinámicas 
motrices situadas en contextos de exclusión, los normalistas aprenden 
a identificar patrones de desigualdad estructural y a posicionarse como 
mediadores críticos en el aula, fortaleciendo su disposición a desafiar 
las narrativas hegemónicas y a construir prácticas restaurativas desde 
la vivencia corporal .
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El estudio de Calderón Concha (2009) sobre la teoría de conflictos 
de Galtung amplía esta mirada, al conceptualizar el conflicto como 
inherente a la vida social y no meramente como enfrentamiento in-
terpersonal. Para los docentes en formación, ello significa equiparse 
con un vocabulario analítico que distinga violencia directa, estructural 
y cultural, y comprender que la paz positiva requiere intervenir sobre 
esas raíces profundas. Así, las prácticas corporales se convierten en 
precursoras de espacios de diálogo y cooperación donde la diversidad 
sea recibida como fuerza vital y no como amenaza.

En una mirada similar, Silva García (2008) ofrece un marco so-
ciológico que enriquece la praxis pedagógica al interpretar el conflicto 
como motor de cambio social. Al incorporar este abordaje en el diseño 
curricular de un curso de Educación para la Paz, los futuros maestros 
amplían su capacidad de reflexión crítica y transitan desde actitudes 
de evasión y competencia hacia dinámicas cooperativas y preventivas. 
De este modo, el “cuerpo en acción” se configura como la primera 
lección de justicia restaurativa: un laboratorio vivencial donde mente, 
emoción y acción se funden para edificar comunidades escolares más 
justas y equitativas.

Diálogo restaurativo: espacios de escucha y reparación 
crítica

Como ya se ha referido, la formación de educadores exige mucho más 
que reproducciones de disciplina y control; requiere habilitar espacios 
donde la palabra se convierta en fuerza reparadora. Los círculos res-
taurativos, al inscribir la confianza y la justicia en el mismo acto de 
conversar, ofrecen un escenario pedagógico radical: un lugar donde 
cada voz reclama su derecho a ser oída y cada historia reclama repa-
ración.

Zehr (2002) describe la justicia restaurativa como un proceso in-
clusivo y participativo, donde víctimas, agresores y testigos se sientan 
en igualdad para narrar experiencias, compartir consecuencias y acor-
dar reparaciones. Lejos de procedimientos mecánicos, este modelo 
engloba una ética de la escucha que infunde prácticas empáticas en el 
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aula; escuchar, para Zehr, no es simplemente oír palabras, sino acoger 
el dolor y la esperanza que portan los relatos de cada participante.

Por ello también es necesario conocer el planteamiento de McCold 
y Wachtel (2003) quienes profundizan en el carácter pedagógico de 
estos círculos al señalar que su verdadero poder radica en la correspon-
sabilidad. Al facilitar rondas de palabra donde nadie ocupa el centro, 
se disuelven las jerarquías clásicas: maestros y alumnos comparten la 
misma línea de mirada, construyendo vínculos horizontales y habilida-
des comunicativas esenciales para la mediación escolar. La repetición 
de estos encuentros enseña a sostener tensiones—silencios, lágrimas, 
exabruptos—sin caer en la lógica punitiva que margina al otro.

Morrison (2007) aporta una mirada sociocrítica al enfatizar que 
los círculos restaurativos desafían directamente los entramados de po-
der institucional. Al revalorizar la experiencia compartida, estos es-
pacios desplazan la autoridad unilateral y habilitan la co-construcción 
de normas y acuerdos. En los talleres con normalistas de preescolar, 
la práctica de “mesas de diálogo” demuestra cómo la coordinación de 
consensos fortalece la autonomía colectiva y sitúa a los futuros do-
centes como artífices de ambientes liberadores, más allá de receptores 
pasivos de normas.

Pero el diálogo restaurativo va aún más lejos: se erige como una 
epistemología del encuentro. No basta escuchar al otro; es preciso des-
mantelar la arquitectura del castigo escolar, donde el conflicto es visto 
como falta a sancionar. En este enfoque, la víctima narra su dolor en 
tiempo presente y el agresor reconoce el peso de sus actos sin refugiar-
se en excusas. Así, el círculo se transforma en un espacio de catarsis 
colectiva, un laboratorio vivencial donde cada emoción: ira, vergüenza, 
alivio, se traduce en material pedagógico para la transformación crí-
tica.

Finalmente, esta práctica inaugura una pedagogía de lo inesperado: 
cuando un niño llora porque le quitan su juguete, la reparación no 
consiste en devolver el objeto, sino en validar su rabia como manifes-
tación legítima de un cuerpo que reclama respeto. Formar docentes en 
esta lógica implica desaprender la centralidad adultocéntrica, respetar 
los silencios estratégicos y reconocer que el temblor de unas manos 
puede hablar más que cualquier protocolo. La reparación restaurativa, 
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lejos de ser un mero “acuerdo”, se convierte en la capacidad de soste-
ner la mirada del otro sin convertirla en deuda, trazando así un camino 
hacia la justicia relacional en la escuela. 

Aprender en cooperación y paz: didácticas en 
movimiento y consciencia

El aprendizaje cooperativo se erige como columna vertebral de una 
formación docente comprometida con la cultura de paz, al potenciar la 
interdependencia positiva y la construcción conjunta de conocimien-
tos. Johnson & Johnson (1999) describen este enfoque como un mo-
tor de corresponsabilidad, en el que metas compartidas transforman 
cada proyecto curricular en un espacio de co-creación colectiva. En el 
contexto de las Escuelas Normales, Simoni-Rosas, Santillana-Romero 
y Díaz-Ramírez (2011) muestran cómo la tutoría entre iguales me-
diante prácticas de compañero experto y rompecabezas cooperativo, favo-
rece la autoeficacia y la empatía pedagógica, pues los futuros maestros 
alternan roles de guía y aprendiz en actividades diseñadas para el nivel 
preescolar.

Para convertir el aula de jardín en un laboratorio de co-construc-
ción, Velázquez-Callado, Martín, Simoni-Rosas y Gil-Calvo (2023) 
proponen estructuras cooperativas dinámicas que organizan la inte-
racción grupal: Tutoría entre iguales para compartir saberes en grupos 
heterogéneos, Piensa, júntate y comparte para activar ideas previas, 
Números Unidos para generar síntesis colectiva e Investigación en 
Grupo para profundizar en experiencias sensoriales. Al articular estos 
modelos con las dinámicas motrices, circuitos cooperativos, relevos 
solidarios y círculo de ideas móvil, se construyen ecologías de aprendi-
zaje que vuelven visible la interdependencia y garantizan que cada voz 
ocupe un lugar en la red de significados compartidos.

Sin embargo, la eficacia de estas didácticas exige una mirada críti-
ca: Gillies (2004) advierte que, sin una supervisión intencional de los 
roles, los grupos cooperativos pueden reproducir exclusiones invisi-
bles. Por ello, nuestra propuesta incorpora rotación de funciones (fa-
cilitador, registrador, investigador), elaboración colectiva de contratos 
de grupo y espacios de evaluación dialógica en cada estación coopera-



189

Santillana | Limón | Simoni

tiva. Así, los normalistas aprenden no solo a diseñar actividades, sino 
a auditar su propia praxis cooperativa, identificando qué cuerpos o 
voces han quedado al margen y corrigiendo en tiempo real las brechas 
de poder.

Desde una perspectiva de paz crítica, aprender en cooperación se 
presenta como un acto de insurrección pedagógica contra el indivi-
dualismo neoliberal. Slavin (2011) señalaba que la verdadera interde-
pendencia “duele” porque exige renunciar al protagonismo exclusivo; 
aquí, cada tarea se transforma en un tribunal ético donde se indaga 
quién ha sido silenciado, quién teme equivocarse o quién monopoliza 
el discurso. De esta manera, la cooperación se expande más allá de la 
mera suma de aportes: deviene un proceso de investigación-acción 
continuo que articula movimiento, consciencia crítica y cuidado mu-
tuo, sembrando en los futuros docentes las semillas de una cultura 
escolar verdaderamente inclusiva y solidaria

Corporeidad en la primera infancia: El cuerpo como 
primer tratado de paz

La primera infancia constituye el terreno originario donde el cuerpo 
emerge como medio privilegiado de construcción social y, por ende, 
como vehículo inicial para la paz. Le Boulch (2001) sostiene que re-
conocer al cuerpo como sujeto de experiencia y conocimiento redefine 
la pedagogía al incorporar la dimensión sensorial como espacio de 
reflexión crítica para los docentes en formación. En los talleres de 
la Escuela Normal, los role playing y las prácticas de tacto guiado 
exponen cómo gestos tan simples como una caricia o un abrazo respe-
tuoso revelan emociones y poder simbólico, conduciendo a los futuros 
maestros a diseñar entornos donde el cuerpo se trate con dignidad y 
atención reflexiva (Le Boulch, 2001).

Para Gallo, Planella y Ramírez, “enseñar en clave de Educación 
Corporal es otra voz”, pues las pedagogías encarnadas despliegan sig-
nos de memoria, sensibilidad, creatividad y ludicidad que revelan la 
urgencia de didácticas diferenciadoras para un pensar corporal en el 
aula. Estas “pedagogías del tacto”, “de la experiencia” y “de la presen-
cia” exigen contacto genuino, escucha atenta y sorpresa compartida, 
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posicionando al cuerpo infantil como un “territorio pedagógico por 
descubrir” en el cual los futuros docentes aprenden a leer cada movi-
miento como expresión de justicia social (2020, pp. 156–157).

Este reconocimiento de una “otra voz” en la Educación Corporal 
subraya la necesidad de que los docentes en formación reconozcan y 
articulen esa narrativa sensorial en sus propias prácticas. Al compren-
der que la memoria, la creatividad y la ludicidad corporales ofrecen 
caminos alternativos de conocimiento, los normalistas pueden diseñar 
secuencias didácticas que trasciendan la mera transmisión de conte-
nidos y abran espacios de escucha activa y de construcción conjunta 
de experiencias. En esta clave, la cita de Gallo et al. dialoga con la 
perspectiva de Grasso y Erramouspe  (2005a) y Lagarde (2009), pues 
pone en evidencia que el cuerpo no solo expresa sino que problematiza 
las relaciones de poder y abre posibilidades para la justicia social en 
el aula.

Grasso y Erramouspe (2005) refuerzan esta perspectiva al afirmar 
que “no se piensa con la mente, se piensa con el cuerpo entero” (p. 32), 
señalando que cualquier reducción de la corporeidad a meros ejercicios 
musculares mutila su potencial ético. Así en la formación de docentes 
debe reflexionarse que las secuencias motrices críticas, juegos coope-
rativos de abrazo y separación consensuada, revelan fronteras afectivas 
y prácticas de inclusión, enseñando a futuros docentes a interpretar 
el rechazo o la acogida corporal como actos de soberanía y empatía 
crítica (Grasso y Erramouspe, 2005a).

Lagarde (2009) aporta un matiz sociocultural al destacar que la 
diversidad corporal —esa niña que baila torpemente o ese niño que 
abraza demasiado fuerte— constituye el primer texto de justicia social. 
Cuando un infante rechaza el contacto, no es señal de indisciplina, 
sino una afirmación de su derecho a decidir su espacio afectivo. Este 
reconocimiento requiere que la formación docente incluya actividades 
diseñadas para interpretar estos gestos como narrativas vivas de convi-
vencia democrática y respeto mutuo.

El cuerpo, entonces, se convierte en lenguaje político y espacio de 
ciudadanía: aprender a saludar sin miedo, a compartir sin rencor o a 
disentir sin violencia son actos fundacionales de paz. En consecuencia, 
la tríada cuerpo‑diálogo‑cooperación se articula en secuencias didácti-
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cas que integran dramatización motriz, narración gestual y resolución 
colaborativa de conflictos, de tal forma que la paz se encarne y se expe-
rimenta desde los tres años, sentando las raíces de una cultura escolar 
donde el respeto y la justicia social florezcan en cada gesto y cada paso.

Estrategia metodológica para el análisis y 
transformación de la práctica docente

Esta investigación se articula en torno al objetivo general y los objeti-
vos específicos planteados en la introducción, que buscan comprender 
y valorar el impacto de las experiencias corporales, dialogales y coope-
rativas en la formación inicial docente y en su transposición al entorno 
preescolar. Se justifica por la necesidad de generar conocimiento críti-
co y aplicado sobre cómo estas prácticas pueden transformar la media-
ción de conflictos, la convivencia democrática y el desarrollo de com-
petencias socioemocionales en futuros maestros, aportando evidencias 
para el diseño de programas formativos coherentes y contextualizados. 

El estudio adoptó un enfoque de investigación-acción cualitativa, 
fundamentado en el modelo de Kemmis y McTaggart (1988), que 
articula las fases de planificación, acción, observación y reflexión para 
transformar la práctica docente desde adentro de la Escuela Normal. 
Esta metodología favorece la implicación activa de los estudiantes de 
licenciatura en preescolar, al co-construir herramientas formativas que 
responden críticamente a las necesidades de convivencia y mediación 
de conflictos en contextos escolares.

Para la recolección de datos se combinaron los espacios vivencia-
les (talleres corporales, círculos restaurativos y dinámicas cooperativas 
motrices) y los portafolios reflexivos con herramientas cualitativas que 
profundizan el registro del proceso formativo. Siguiendo la propuesta 
de Elliot (1991), se implementaron notas de campo estructuradas, 
donde el investigador documentó de manera inmediata impresiones, 
gestos, silencios y tensiones emergentes en cada iteración de la ac-
ción-reflexión; un anecdotario de incidentes significativos, relatos bre-
ves de sucesos, reacciones inesperadas o testimonios espontáneos, que 
permitió capturar la riqueza de las interacciones cotidianas; y sesiones 
de análisis de la práctica, en las que los mismos normalistas revisaban 
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sus portafolios y contrastaban sus vivencias con los objetivos formati-
vos. Estos instrumentos, complementados con entrevistas semiestruc-
turadas a formadores y participantes, garantizaron la validez interna del 
proceso reflexivo al ofrecer múltiples puntos de vista y soportes docu-
mentales para ajustar el diseño curricular en tiempo real y preservar la 
pertinencia sociocultural de las actividades.

Además, el diseño metodológico incorporó la conformación de 
una tríada de co-investigadores: presentador, observador y facilitador, 
que, al intercambiar sus roles en cada ciclo de planificación, actuación, 
observación y reflexión, permitió vivenciar la experiencia desde múl-
tiples perspectivas y co-construir de manera colectiva el sentido de la 
intervención (Fernández-Pérez, Barajas-Arroyo y Santillana Romero, 
2023, pp. 5–6). El presentador diseñaba y aplicaba la sesión; el ob-
servador anotaba de forma detallada los gestos, silencios y tensiones 
emergentes; y el facilitador coordinaba el ritmo grupal y distribuía 
tareas, favoreciendo así que cada participante asumiera la experiencia 
como sujeto activo de investigación. Estos roles se integraron con los 
instrumentos cualitativos:

•	 Notas de campo estructuradas, donde el investigador registraba 
impresiones inmediatas de la práctica somática y dialogal.

•	 Un anecdotario de incidentes significativos, para capturar rela-
tos espontáneos y giros imprevistos en la interacción.

•	 Análisis de la práctica, momentos colectivos en los que nor-
malistas revisaban sus portafolios y triangulaban visiones entre 
presentador, observador y facilitador.

•	 Entrevistas semiestructuradas a formadores y participantes, que 
profundizaban en las interpretaciones y emociones suscitadas.

Al combinar la tríada con estos instrumentos, se garantizó un proceso 
de investigación-acción genuinamente co-creado, donde la validación 
interna emergió de la confrontación dialógica entre los distintos roles 
y la documentación sistemática de cada iteración reflexiva, asegurando 
al mismo tiempo ajustes curriculares en tiempo real y una pertinencia 
sociocultural ajustada al contexto formativo.

También se integró la triangulación de fuentes y técnicas se realizó 
conforme al marco de Reason y Bradbury (2001), integrando la obser-
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vación participante del investigador, los testimonios de los estudiantes 
y los registros de campo. Este enfoque colaborativo y participativo 
enfatiza la co-responsabilidad en la generación de conocimiento, pro-
moviendo una lectura crítica de los datos que fortalece la dimensión 
ética y sociocrítica de la formación docente.

Itinerario pedagógico integrado: de la formación en la 
Escuela Normal a la práctica en preescolar

La propuesta pedagógica se articula en dos momentos complementa-
rios: la fase formativa en la 

Escuela Normal y la transposición didáctica a las salas de prees-
colar. Ambas partes están vertebradas por la noción de transposición 
didáctica de Chevallard (1999), que permite convertir el conocimiento 
teórico sobre paz positiva, justicia restaurativa y corporeidad en prác-
ticas docentes concretas y sensibles al contexto.

La transposición didáctica, según Chevallard (1985, p. 39), cons-
tituye el proceso mediante el cual el “saber sabio” sufre una serie de 
transformaciones adaptativas para convertirse en objeto de enseñanza, 
ajustándose a la estructura cognitiva y a las necesidades contextuales 
de los aprendices. No se trata, pues, de una mera transmisión de con-
tenidos, sino de una reelaboración crítica y situacional que permite al 
formador descomponer, reorganizar y recontextualizar los saberes for-
males, escalonando su complejidad y vinculándolos con las experien-
cias corporales, los diálogos restaurativos y las dinámicas cooperativas 
que configuran la propuesta pedagógica. Al presentarlos los saberes 
de forma accesible y significativa, el futuro docente aprende a diseñar 
secuencias problematizadoras que favorecen tanto la claridad concep-
tual como la pertinencia sociocultural, preparando el terreno para que 
estos instrumentos se encarnen con sentido en las aulas de preescolar. 

De este modo, la fase formativa en la Escuela Normal no solo ar-
ticula teoría y práctica, sino que genera recursos sensibles al contexto 
que se “transponen” al jardín de niños como talleres y estaciones coo-
perativas, garantizando la fidelidad al espíritu de paz positiva, justicia 
restaurativa y corporeidad en la primera infancia. Así, se diseñaron 
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secuencias formativas basadas en módulos que combinan sesiones de 
cuerpo en acción, diálogos restaurativos y dinámicas cooperativas. Ins-
piradas en el enfoque de práctica reflexiva de Ball y Cohen (1999), 
cada módulo incluye fases de planificación colaborativa, ejecución de 
actividades motrices y circulares, y evaluación crítica en portafolios 
reflexivos, fomentando la autorregulación y la construcción conjunta 
de saberes para la convivencia democrática.

El segundo momento considera la transposición de estas secuen-
cias a los jardines de niños, adaptando formatos y duraciones a las 
características de la infancia. Siguiendo las recomendaciones de Dar-
ling-Hammond (2006) en la formación práctica de docentes, el pro-
grama incorpora espacios de co-observación y retroalimentación entre 
formadores y educadoras, asegurando que las transformaciones viven-
ciales y dialogales establecidas en la norma se trasladen a la práctica 
pedagógica en el aula infantil.

Respecto de este último punto, además, se integró la idea de un 
bucle de realimentación que garantiza la sostenibilidad de la propues-
ta, donde las observaciones de campo y los portafolios de educadoras 
de preescolar retroalimentan la fase formativa inicial, cerrando el ciclo 
de transposición didáctica y fortaleciendo el vínculo entre teoría y 
práctica en un marco de mejora continua.

Para transformar el aula de preescolar en un espacio de co-cons-
trucción auténtica, es imprescindible integrar estructuras cooperativas 
que a la vez encarnen la dimensión corporal y prosigan la lógica de 
primer tratado de paz planteada para la primera infancia.  Velázquez 
Callado y Simoni Rosas (2023) muestran cómo prácticas como com-
pañero experto y rompecabezas cooperativo habilitan al niño a alternar 
entre ser guía y aprendiz, reconociendo así el cuerpo como sujeto de 
conocimiento y acción colectiva. Estas estructuras no solo distribu-
yen tareas, sino que revelan la corporalidad compartida: cada gesto de 
ayuda o cada mirada de complicidad se registra en la memoria motriz 
como un acto de cuidado y reconocimiento mutuo.

Partiendo de Velázquez-Callado, et. al. (2023), incorporamos tres 
dinámicas clave: Piensa-Pareja-Comparte para activar saberes previos 
y escuchar el pulso corporal de la reflexión individual; Números Uni-
dos, que distribuye el turno de palabra según asignaciones aleatorias, 
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garantizando que el cuerpo entero participe en la síntesis colectiva; e 
Investigación en Grupo, donde las estaciones sensoriales (tacto, equi-
librio, ritmo) obligan a los pequeños a documentar y socializar descu-
brimientos corporizados. Al entrelazar estas estructuras con circuitos 
de acción motora cooperativos (donde equipos deben avanzar mante-
niendo el contacto físico), relevos solidarios (que privilegian el paso 
simultáneo de testigo) y el Círculo de Ideas móvil, el aula se convierte 
en un laboratorio somático: un lugar donde la interdependencia se 
hace palpable en cada respiración compartida y cada pie que marca el 
mismo compás.

Desde la perspectiva de la corporeidad como “primer tratado de 
paz” (Le Boulch, 2001; Lagarde, 2009), estas prácticas cooperativas 
cobran un matiz ético y político. Cada “Piensa-Pareja-Comparte” no 
sólo articula pensamiento, sino que enseña al niño a sentipensar en 
comunión, reconociendo en el otro el eco de sus propias emociones. 
Los Números Unidos obligan a que el cuerpo espere, escuche y res-
ponda con respeto, cimentando la autorregulación emocional como 
primer paso hacia la convivencia pacífica. Y la Investigación en Grupo 
ancla el conocimiento en la experiencia sensorial: tocar, equilibrarse y 
modular el ritmo se convierten en actos de descubrimiento colectivo 
que problematizan las jerarquías pedagógicas tradicionales.

Para evitar que estas dinámicas reproduzcan exclusiones, Gillies 
(2004) advierte sobre la necesidad de supervisar roles y palabras. Por 
ello, nuestro diseño incluye rotaciones sistemáticas, contratos grupa-
les co-elaborados y espacios de evaluación dialógica al cierre de cada 
sesión. Durante estos momentos metacognitivos, niños y formadores 
reflexionan juntos sobre quién intervino menos, quién lideró en exce-
so y cómo ajustar el ritmo corporal del grupo para garantizar que cada 
pulso encuentre su lugar. De este modo, la cooperación deja de ser un 
gesto mecánico y deviene un proceso continuo de justicia relacional, 
donde cuerpo, diálogo y auto-observación confluyen en la construc-
ción de un aula realmente inclusiva.

En suma, “aprender en cooperación y paz” en el preescolar no es 
sólo compartir tareas; es tejer un entramado somático de solidaridad, 
donde cada estructura cooperativa se enlaza con la corporeidad infantil 
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para sentar las raíces de una cultura de paz que comienza en el gesto, 
el ritmo y la mirada compartida.

Para incorporar el aprendizaje cooperativo de manera transversal 
en todos los ejes de nuestra propuesta, se propone que cada práctica 
pedagógica, círculos restaurativos, círculos de paz y talleres cuerpo en 
acción, incluya componentes cooperativos definidos y evaluados colec-
tivamente. En los círculos restaurativos, esto implicaría asignar roles 
rotativos de facilitador, registrador y vocero, de modo que la corres-
ponsabilidad no quede circunscrita a la palabra sino que se extienda a 
la organización del espacio y la documentación del diálogo (Johnson 
& Johnson, 1999; Velázquez-Callado et al., 2023). En los círculos de 
paz, la dinámica de “Guardianes de Paz” funcionará como un mecanis-
mo cooperativo de cuidado mutuo: pequeños equipos se turnan para 
diseñar y revisar acuerdos de convivencia antes de compartirlos en gran 
grupo, reforzando la prevención activa y el compromiso compartido. Y 
en los talleres “cuerpo en acción”, cada secuencia motriz se diseñaría 
como un reto cooperativo: parejas y tríos deben coordinar movimien-
tos, por ejemplo, una coreografía de saludo empático o una danza 
de la confianza, para evidenciar que el cuidado corporal es un logro 
común, no un mérito individual (Simoni Rosas et al., 2011; Gillies, 
2004) (tabla 1).

Tabla 1. Matriz de articulación formativa y transposición didáctica

Práctica pedagógica Descripción breve Componentes clave Aporte a la cultura 
de paz

Transposición en Jardín 
de Niños

Cuerpo en acción Talleres somáticos que 
convierten el propio 
cuerpo en punto de 
partida para reconocer 
tensiones y emociones 
como señales ético-po-
líticas.

• Danza y ex-
presión gestual 
• Respiración consciente 
• Role playing motriz

Sensibiliza ante injus-
ticias institucionales 
y habilita al docente 
para mediar conflictos 
desde el sentir.

Coreografía Saludo al 
mundo: los niños dise-
ñan, junto con la maestra, 
un saludo colectivo que 
combina palmas, pisadas 
y miradas, reforzando la 
pertenencia y la empatía 
corporal.

Diálogo restaurativo 
(Círculos restaura-
tivos)

Espacios circulares de 
palabra donde víctimas, 
agresores y testigos 
comparten relato, es-
cucha y acuerdos de 
reparación.

• Turnos equitativos 
• Preguntas de reparación 
• Silencios estratégicos

Reconstruye la con-
fianza, disuelve je-
rarquías punitivas y 
enseña a sostener el 
conflicto como opor-
tunidad.

Ronda del Sentir: después 
de un incidente (empujón, 
disputa por un juguete) se 
sientan en círculo; cada 
niño elige una piedra de 
color para expresar su 
emoción y acuerdan jun-
tos cómo reparar el daño.
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Práctica pedagógica Descripción breve Componentes clave Aporte a la cultura 
de paz

Transposición en Jardín 
de Niños

Círculos de paz Variante preventiva 
orientada a fortalecer 
valores y acuerdos co-
lectivos antes de que 
surja el conflicto.

• Guardianes de paz 
• Acuerdos explícitos 
• Reflexión sobre emo-
ciones

Fomenta la correspon-
sabilidad y la preven-
ción activa de tensio-
nes, creando clima de 
confianza previa.

Miniconsejo de la maña-
na: equipos rotativos de 
Guardianes de Paz revisan 
los acuerdos (carteles 
pictográficos) y proponen 
un “reto de amabilidad” 
diario (por ej., ayudar a 
quien necesite atarse las 
agujetas).

Aprender en coope-
ración y paz

Didácticas que mezclan 
pensamiento y cuerpo, 
promoviendo interde-
pendencia positiva y 
construcción de sen-
tidos.

•Piensa-Pareja-Comparte 
• Números Unidos 
• Investigación en Grupo 
• Circuitos cooperativos

Transforma la compe-
tencia en solidaridad; 
celebra diversidad 
de ritmos y estilos de 
aprendizaje.

Estaciones del Saber: me-
sas temáticas donde los 
niños resuelven juntos 
miniretos (rompecabezas, 
texturas, experimentos de 
agua) y luego, mediante 
Números Unidos, cada 
voz aporta una pieza para 
la síntesis grupal.

Corporeidad en la 
primera infancia

Pedagogías encarnadas 
que reconocen el cuer-
po infantil como “primer 
tratado de paz” y len-
guaje político.

• Tacto guiado 
• Juegos de abrazo y se-
paración consensuada 
• Dinámicas “movimiento 
a dos”

Inscribe la paz en cada 
gesto: saludar, com-
partir y disentir sin 
violencia.

Camino de Sensaciones: 
recorrido descalzo sobre 
superficies variadas; se 
verbalizan sensaciones 
y se establecen acuer-
dos sobre el cuidado del 
propio cuerpo y el ajeno 
(“avísame si algo inco-
moda”).

Fuente: Elaboración propia.

Esta matriz permite visualizar de forma clara la correspondencia entre 
la fase formativa y su traslado al nivel preescolar, garantizando que las 
competencias desarrolladas en la Escuela Normal se reflejen en prácti-
cas pedagógicas coherentes y contextualizadas (ver tabla 1). Además, al 
desglosar cada dimensión, cuerpo en acción, diálogo restaurativo, coo-
peración pedagógica y corporeidad en la primera infancia se evidencia 
cómo los instrumentos y formatos diseñados en el quinto semestre se 
traducen en actividades concretas en el aula infantil. La matriz actúa 
como herramienta de mediación curricular, facilitando el paso de la 
teoría a la práctica mediante la identificación de puntos críticos de 
intervención y de evaluación en ambos escenarios formativos.

Finalmente, la estructura comparativa promueve un diálogo con-
tinuo entre formadores y educadoras de preescolar, al brindar un len-
guaje común y criterios compartidos para el análisis de resultados. De 
este modo, la matriz no sólo organiza la secuencia didáctica, sino que 
instala un protocolo de revisión colaborativa que refuerza la corres-
ponsabilidad en la construcción de una cultura de paz escolar.
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Resultados 

La investigación-acción se desplegó como un viaje compartido en el 
que cada sesión abrió una grieta en las rutinas escolares y dejó que 
emergieran voces, gestos y silencios largamente ignorados. Durante 
los talleres Cuerpo en acción, los normalistas aprendieron a escuchar 
el latido tembloroso de sus propias manos al guiar a un compañero 
con los ojos cerrados; ese simple temblor se convirtió en metáfora viva 
de la fragilidad que habita cualquier relación pedagógica. De regreso 
al aula de preescolar, trasladaron la experiencia a una coreografía de 
saludo colectivo: al verme, te reconozco; al tocarte con cuidado, afirmo 
tu derecho a existir sin miedo. En cada ensayo, percibieron cómo la 
risa infantil y la emoción contenida recalibraban la atmósfera, revelan-
do que el cuerpo -en movimiento consciente- funda un territorio de 
reciprocidad donde la paz deja de ser consigna abstracta y se vuelve 
vivencia palpable.

Los círculos restaurativos mostraron, a su vez, que la palabra puede 
bordar suturas allí donde la disciplina solo deja cicatrices. Al relatar un 
agravio, las y los estudiantes sintieron que la sala se llenaba de historias 
que no cabían en los formatos habituales de reporte o sanción. Des-
cubrieron que la pausa, el silencio compartido y la mirada sostenida 
desactivan la urgencia de juzgar y abren la posibilidad de reparar colec-
tivamente. Más tarde, en el jardín de niños, esa práctica se transformó 
en la Ronda del Sentir: tras un tropiezo o un empujón, los pequeños 
se reunían en círculo, elegían una piedra de colores para nombrar su 
emoción y, al pasarla de mano en mano, descubrían juntos qué gesto 
o palabra podía restablecer la armonía. En ese instante, quienes guia-
ban el círculo, antes solo estudiantes en formación constataron que la 
reparación no dependía de la voz adulta que impone orden, sino de la 
capacidad del grupo infantil para sostener la ternura y la responsabili-
dad compartida.

Las estructuras cooperativas añadieron otra capa de aprendizaje 
vivencial. Durante las “Estaciones del Saber”, los niños se desplazaban 
de mesa en mesa -tanques de agua, texturas escondidas, rompecabezas 
colectivos-, y cada parada se convirtió en una conversación en movi-
miento: el silencio se volvía señal de concentración, la risa indicaba un 
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hallazgo y el roce de hombros recordaba que pensar también es una 
coreografía. Los normalistas, al documentar estas micro-interaccio-
nes, comprendieron que la verdadera inclusión no se decreta desde 
un discurso, sino que se funda en dejar espacio para que cada cuerpo 
aporte su propio ritmo al aprendizaje común.

Asimismo, los círculos de paz -convocados al inicio de cada jor-
nada- revelaron la potencia de la prevención: al planear un “reto de 
amabilidad” diario, los niños tomaban conciencia de que la convivencia 
no es la ausencia de conflicto, sino la práctica deliberada del cuidado. 
Uno propuso ceder el turno en el columpio, otro ofrecer ayuda para 
abrochar un mandil; esas micro-acciones, consignadas luego en un 
mural colectivo, se transformaron en un archivo vivo de gestos que 
construyen la paz antes de que la tensión estalle.

Por último, los portafolios reflexivos, bitácoras de trazo infantil y 
comentarios de los normalistas, mostraron cómo la memoria corporal 
se enlaza con la palabra crítica. Un dibujo de manos que se tocan rela-
taba una reconciliación; la huella de un pie pintado narraba la valentía 
de caminar hacia quien piensa distinto. Al revisarse en voz alta, esas 
páginas permitieron a los futuros docentes reconocerse como media-
dores en proceso, capaces de deconstruir su propio deseo de control 
y de abrazar la incertidumbre creativa que surge cuando el aula se 
convierte, de verdad, en un laboratorio de co-construcción y justicia 
relacional.

La integración de prácticas corporales demostró ser un estímulo 
poderoso para vincular el conocimiento teórico con la experiencia vi-
vencial, favoreciendo la internalización de los principios de paz positiva 
en los futuros docentes. Este hallazgo reafirma la propuesta de Le 
Boulch (2001) de considerar al cuerpo como sujeto de conocimiento 
y sugiere que los programas formativos deberían incorporar espacios 
permanentes de sensorialidad y reflexión corporal.

La redistribución del protagonismo comunicativo en los círculos 
restaurativos apoya la visión de Zehr (2002) sobre la justicia restau-
rativa como proceso de empoderamiento colectivo. La apropiación de 
las dinámicas dialogales por parte de los normalistas indica que estos 
espacios pueden convertir la regla punitiva en un pacto de correspon-
sabilidad y cuidado mutuo.
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La mejora en la resolución de conflictos grupales a través de la coo-
peración pedagógica confirma que la estructura de interdependencia 
positiva es una herramienta eficaz para construir entornos inclusivos. 
No obstante, el rol del formador como facilitador experto en el diseño 
de actividades sigue siendo crucial, tal como advierte Gillies (2004), 
para equilibrar las dinámicas de poder y asegurar la participación equi-
tativa.

Además, la valoración del cuerpo como mediador de la paz subraya 
la necesidad de una pedagogía integral que articule cuerpo, diálogo y 
cooperación. Al combinar dramatización motriz con narración gestual 
y proyectos colaborativos, se creó un espacio didáctico que actúa como 
laboratorio de paz, donde los errores y las emociones se convierten en 
materia de aprendizaje. Estos resultados invitan a replantear las narra-
tivas tradicionales en la formación docente, proponiendo un modelo 
donde la teoría se vivencia en cada gesto, la palabra se enraíza en el 
cuerpo y la cooperación se experimenta como práctica transformadora.

Indiscutiblemente, la formación de docentes con un compromiso 
profundo hacia la promoción de la paz es esencial para catalizar una 
transformación sociocognitiva en las instituciones educativas. En este 
sentido, el enfoque de Educación para la Paz se puede identificar en 
tres dimensiones psicosociales del personal educativo: (1) la reflexión 
sobre conductas personales, que impulsa el tránsito de actitudes evasi-
vas y sumisas a una autoevaluación crítica y consciente; (2) la gestión 
de dinámicas competitivas y cooperativas, que reconvierte la tenden-
cia a la competencia y la sumisión en prácticas de colaboración acti-
va y corresponsabilidad; y (3) el enfoque de prevención, que transita 
de una comprensión negativa de los conflictos hacia la construcción 
de una paz imperfecta y fundamentada en el socioafectivo. Estas tres 
dimensiones permiten visibilizar el paso de una pedagogía centrada 
en la evitación y la obediencia, hacia una propuesta dinamizadora de 
cooperación y empatía, dado que la pedagogía de paz implica una 
transformación progresiva de los individuos a través de su dimensión 
socioafectiva, sentando las bases para comunidades escolares resilientes 
y justas.

La implementación del itinerario pedagógico integrado mostró 
un impacto significativo en la conformación de identidades docentes 
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orientadas a la paz, evidenciada por la consolidación de competencias 
socioemocionales y de mediación de conflictos. La práctica reflexiva 
corporal y los espacios restaurativos contribuyeron a reducir actitudes 
autoritarias y a fortalecer la corresponsabilidad grupal.

Se concluye que la articulación de cuerpo, diálogo y cooperación 
permite una formación docente holística, donde el aprendizaje se 
construye de manera participativa y experiencial. Este enfoque no solo 
transmite contenidos, sino que configura nuevos modos de relacio-
narse y de entender el rol del docente como agente de transformación 
social.

Se recomienda que las Escuelas Normales integren de manera sis-
temática este itinerario en su plan de estudios, asignando créditos es-
pecíficos a los módulos de Educación para la Paz desde el Aprendizaje 
Cooperativo. Asimismo, sugiere vincular estas prácticas con la parti-
cipación de familias y comunidades escolares, ampliando el radio de 
acción de la cultura de paz.

Para futuros estudios, resulta pertinente evaluar el impacto longi-
tudinal en la práctica profesional de los egresados, así como explorar 
adaptaciones del modelo en contextos de alta diversidad cultural y en 
programas de educación especial, con el fin de fortalecer su pertinen-
cia y flexibilidad.

Ser formador de docentes hoy implica mucho más que transmitir 
técnicas didácticas o velar por el “cumplimiento” de un plan de estu-
dios; supone convertirse en tejedor de memorias colectivas, curador de 
silencios y acompañante de búsquedas que desbordan las paredes del 
aula. Quien guía a futuros educadores se sitúa en una bisagra históri-
ca: de un lado, la inercia de modelos que premian la uniformidad y la 
obediencia; del otro, la potencia de una pedagogía que reclama cuer-
pos presentes, diálogos reparadores y cooperaciones insurgentes. Su 
tarea es sostener la pregunta inquieta, incómoda, siempre viva acerca 
de cómo volver hospitable la escuela para las voces que aún no caben 
en sus lenguajes. Ello exige un compromiso ético radical: despojarse 
del aura de experto para habitar el rol de aprendiz permanente, dis-
puesto a dejarse interpelar por la risa, la rabia y la ternura que emergen 
cuando el conocimiento se reconoce situado y plural.
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Los educadores en formación, a su vez, son llamados a transitar un 
camino doblemente creador: interrogar sus propias huellas sociales, 
culturales, corporales y, al mismo tiempo, imaginar inéditas formas de 
convivir en la diversidad. Cada dinámica cooperativa, cada círculo res-
taurativo, cada coreografía de saludo que comparten con niñas y niños 
se convierte en un ensayo de ciudadanía donde el error se vuelve brisa 
de aprendizaje y la diferencia, semilla de comunidad. En ese trayecto, 
descubren que educar no es llenar cuadernos de evidencias, sino sos-
tener la posibilidad de un encuentro que dignifique a todos los cuer-
pos y todas las palabras. La formación, entonces, se revela como acto 
político profundamente esperanzador: los futuros maestros no repiten 
fórmulas, sino que inventan horizontes; no administran silencios, sino 
que amplifican voces. Y los formadores, cuando se atreven a caminar a 
su lado, se reconocen también aprendices de una pedagogía que nace y 
renace en la intersección entre cuerpo, diálogo y cooperación.
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Línea temática:

4. Educación Física y cultura de paz
4.1 Fomento de una cultura de paz a través de la Educación Física

Resumen

El objetivo de la investigación fue mejorar la convivencia escolar en 
estudiantes de secundaria mediante el uso de la secuencia didáctica 
titulada “Educación Física para la paz y la convivencia escolar” aplicada 
durante diez sesiones, de febrero a mayo de 2025. El estudio se realizó 
en una institución educativa ubicada en la ciudad de Puebla, México y 
se fundamenta en la teoría de la cooperación competición de Deustch 
(1949).  Se utilizó un enfoque cualitativo, con diseño de investiga-
ción acción educativa y alcance descriptivo. Participaron 36 alumnos 
de tercer grado de secundaria, con edades de entre 14 y 15 años, 20 
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hombres y 16 mujeres, La técnica que se utilizó para la recolección 
de los datos fueron la observación directa y participante, los instru-
mentos para la recolección de los datos fueron la entrevista, el diario 
de campo y la lista de cotejo, esta última se aplicó en dos momentos: 
al inicio y al final del estudio. Surgiendo ocho categorías de análisis: 
1) participación activa, 2) relaciones interpersonales, 3) resolución de 
conflictos, 4) trabajo en equipo, 5) respeto de normas, 6) reflexión y 
7) aprendizaje, empatía y actitudes hacia la educación física. Los resul-
tados demuestran que la educación física, fomenta la convivencia y la 
cultura de paz mediante el uso de los juegos cooperativos, ya que éstos 
reducen conductas violentas y promueven el respeto, la empatía y el 
trabajo en equipo. Reafirmando el potencial educativo de la Educación 
Física para transformar relaciones y formar ciudadanos más pacíficos.

Palabras clave: cultura de paz, violencia escolar, juegos cooperati-
vos, educación física y convivencia escolar.

Introducción

La violencia escolar es un fenómeno que afecta significativamente el 
ambiente de convivencia en las instituciones educativas, especialmen-
te en la escuela secundaria, donde los estudiantes transitan por una 
etapa de desarrollo emocional, social y cognitivo crucial. Durante este 
periodo, la violencia puede manifestarse de diversas formas, mediante 
agresiones físicas, acoso escolar, exclusión social y/o violencia verbal, 
lo que deteriora la interacción entre los alumnos y dificulta la creación 
de un entorno armonioso y seguro para el aprendizaje. 

Desde esta perspectiva, los principales problemas que impiden la 
construcción de una cultura de paz en la escuela secundaria es la nor-
malización de comportamientos agresivos, tanto dentro como fuera 
del aula. Además de la falta de estrategias adecuadas para la resolución 
pacífica de conflictos y la escasa promoción de valores como el respeto, 
la empatía y la cooperación, lo que genera un clima escolar donde la 
intolerancia y la discriminación pueden prevalecer. Al mismo tiempo, 
la influencia de factores externos, como la violencia en el entorno fa-
miliar y comunitario, refuerza estas conductas discriminatorias entre 
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los estudiantes, quienes muchas veces replican los modelos aprendidos 
en casa o en la comunidad, en sus interacciones escolares.

La violencia escolar se define como cualquier tipo de agresión o 
comportamiento violento que ocurre en el entorno educativo. Según 
la UNESCO (2023), este fenómeno incluye bullying, acoso físico o 
verbal, intimidación, exclusión social y, en casos extremos, violencia 
física. La misma organización reconoce que la violencia escolar tiene 
un impacto negativo en el bienestar y rendimiento académico de los 
estudiantes, por lo que enfatiza la necesidad de implementar políticas 
integrales que fomenten entornos educativos seguros e inclusivos.

A nivel global, la violencia escolar ha sido objeto de numerosos es-
tudios que exploran sus causas, manifestaciones y estrategias de inter-
vención. La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO), ha destacado que la violencia en el 
entorno escolar constituye una violación a los derechos fundamentales 
de niños y adolescentes. Según la UNESCO, aproximadamente 246 
millones de estudiantes en todo el mundo son víctimas de algún tipo 
de violencia en las escuelas (UNESCO, s.f.).

Desde esta perspectiva, diversos autores han enfatizado la nece-
sidad de promover valores y competencias socioemocionales para la 
reducción de la violencia en las escuelas. Melero, et al, (2019), en una 
investigación llevada a cabo en España, demostraron que la integra-
ción de la Educación Física para fomentar habilidades interpersonales 
y el trabajo en equipo incide positivamente en la disminución de com-
portamientos violentos.

En América Latina, el Fondo de las Naciones Unidas para la Infan-
cia (UNICEF, 2016) ha destacado que la violencia escolar es un pro-
blema significativo que afecta a millones de niños y adolescentes. En 
sus informes, la organización señala que esta violencia puede manifes-
tarse en diversas formas como el acoso, la agresión física y el bullying, 
tanto en entornos físicos como en plataformas digitales. 

En México, la violencia escolar se ha convertido en una problemá-
tica creciente que preocupa tanto a las autoridades educativas como a 
la sociedad en general. El Instituto Nacional de Estadística y Geogra-
fía (INEGI), ha documentado un incremento en los casos de violencia 
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en las escuelas, evidenciando la urgencia de implementar medidas de 
prevención y control (INEGI, s.f.).

Diversos estudios en México han analizado las causas y consecuen-
cias de la violencia en el ámbito escolar. En una tesis de la Universidad 
Autónoma de Yucatán realizada por Romero (2019) se plantea que la 
violencia escolar, es un problema social y educativo. Los planteamien-
tos de la investigación concluyen que se han logrado crear programas, 
acciones y leyes estatales y nacionales para prevenir, atender, aminorar 
y sancionar dicho problema; sin embargo, las leyes y programas que 
México ha implementado han sido poco efectivos e ineficaces, debido 
a que la violencia escolar se va agravando y ha aumentado en todos los 
niveles educativos.

Agüero (2020) señala que la escuela cuenta con la posibilidad de 
tejer, a través de la cultura, una malla que ampare al sujeto y al colec-
tivo, que promueva la estructura de relaciones sociales de buen tra-
to, cuidado y bienestar. El autor, es determinante en afirmar que la 
escuela puede ser el espacio de relaciones sociales de otro orden: el 
racional, en el que se construyan relaciones sociales de acuerdo con 
concepciones, creencias, tradiciones, usos y costumbres de conviven-
cia, creación, equidad, dignidad y libertad a través del entendimiento 
y el diálogo.

Investigaciones realizadas por especialistas han contribuido a 
comprender las dinámicas de la violencia escolar en la región. García 
(2024) analizó las causas y consecuencias de la violencia en las escuelas 
locales. Su investigación evidenció que la falta de espacios adecuados 
para el desarrollo de actividades recreativas y deportivas se relaciona 
con el aumento de comportamientos agresivos. El autor sugiere que 
la integración de la Educación Física en el currículo puede ser una 
estrategia eficaz para mejorar la convivencia y disminuir la violencia.

La presente investigación aborda el tema de la violencia escolar, 
observada en una Escuela Secundaria, ubicada en la Junta Auxiliar de 
San Pablo Xochimehuacan, Puebla. Centro Educativo que se inserta 
en un entorno complejo y desafiante, donde diversos factores exter-
nos inciden de manera directa en la vida escolar y en el desarrollo 
de los estudiantes. Las condiciones socioeconómicas, la presencia de 
ambientes de violencia y la alta incidencia de delitos en la zona confi-
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guran un contexto que influye no solo en el clima institucional, sino 
también en la formación de actitudes y comportamientos violentos 
entre los jóvenes. 

La Junta Auxiliar de San Pablo Xochimehuacan se caracteriza por 
presentar índices socioeconómicos relativamente bajos en compara-
ción con otras regiones del estado de Puebla. Según datos recientes 
del Instituto Nacional de Estadística y Geografía INEGI (2019), la 
zona presenta una tasa de marginación y pobreza que repercute en 
la disponibilidad de servicios públicos y en la infraestructura urbana. 
La falta de inversión en áreas comunitarias, espacios de recreación y 
servicios de apoyo social crea un ambiente en el que las oportunidades 
de desarrollo integral para los jóvenes son limitadas.

Culturalmente, la comunidad se encuentra en un proceso de tran-
sición en el que conviven tradiciones arraigadas y cambios propios de 
la modernización. La ausencia de espacios de integración y actividades 
culturales formales propicia que los jóvenes busquen sentido de per-
tenencia en grupos informales, a menudo conformados por pares que 
comparten visiones distorsionadas de identidad y poder. Esta situación 
se agrava por la limitada oferta de programas extracurriculares que 
podrían fomentar valores de respeto, empatía y cooperación, dejando 
un vacío que puede ser llenado con comportamientos violentos o an-
tisociales.

El entorno que circunda a la escuela secundaria en estudio se ve 
marcado por la presencia constante de violencia y actos delictivos. La 
zona se encuentra en un estado de vulnerabilidad en términos de se-
guridad, evidenciado por índices delictivos superiores a los promedios 
nacionales. Informes de la Secretaría de Seguridad Pública (2020) se-
ñalan que en municipios aledaños a San Pablo Xochimehuacan se han 
registrado incrementos en robos, asaltos y vandalismo, generando un 
clima de incertidumbre y miedo en la comunidad.

Esta realidad se agrava con la presencia de pandillas y grupos cri-
minales que operan en áreas colindantes. La influencia de estos grupos 
en la dinámica social es notable, ya que ofrecen a algunos jóvenes un 
sentido de identidad y pertenencia en contextos donde el estado y las 
instituciones públicas son percibidos como ausentes o ineficientes. La 
exposición constante a modelos de conducta basados en la agresividad 
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y la intimidación, tanto en espacios públicos como en medios de co-
municación locales, normaliza la violencia como una respuesta ante la 
adversidad y el conflicto.

El ambiente externo de violencia y delincuencia incide de manera 
significativa en la experiencia educativa de los estudiantes de la escue-
la secundaria. La percepción de inseguridad y la exposición diaria a 
situaciones de riesgo afectan la concentración y el rendimiento acadé-
mico de los jóvenes. Diversos estudios han demostrado que el estrés 
y la ansiedad derivados de la exposición a ambientes violentos pueden 
deteriorar la capacidad de aprendizaje, fomentar la deserción escolar 
y propiciar conductas agresivas como mecanismo de defensa (Romo 
2012).

El trayecto hacia y desde la escuela se ve particularmente afectado, 
ya que muchos alumnos deben transitar por zonas conflictivas, lo que 
incrementa sus niveles de estrés y ansiedad. Esta constante exposición 
a situaciones de peligro refuerza en ellos la idea de que la violencia 
es una respuesta natural a los conflictos, dificultando el desarrollo de 
habilidades para la resolución pacífica de problemas. Por otro lado, la 
falta de programas de apoyo psicológico y de orientación en la comu-
nidad agrava la situación, dejando a los jóvenes sin las herramientas 
necesarias para gestionar sus emociones y enfrentar de manera cons-
tructiva los desafíos cotidianos.

Para identificar el problema se aplicó la observación directa durante 
las clases de Educación Física, a partir de ello, se identificaron factores 
que afectan la convivencia y la integración del grupo. Para obtener un 
diagnóstico más detallado, se aplicó una lista de cotejo. Mediante este 
ejercicio, se logró identificar grupos vulnerables, patrones de exclusión 
y barreras en la socialización.

Los resultados del diagnóstico (ver figura 1) evidenciaron la exis-
tencia de distintos subgrupos dentro del salón, lo que influye directa-
mente en la dinámica de las clases de educación física, ya que algunos 
alumnos muestran resistencia a interactuar con ciertos compañeros. 
Se observó que los principales problemas de violencia escolar en este 
grupo son la exclusión social y la violencia verbal, lo que genera un 
ambiente poco favorable para la integración y el aprendizaje.
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Figura 1. Diagnóstico con el grupo de estudioLista de cotejo 

Diagnóstico 3 E 

Indicador Si No Observaciones  

Demuestran disposición 
inicial para integrarse a 
las actividades grupales 
de Educación Física. 

 

          

 

X 

Los alumnos no pueden 
integrarse, se notan muy 
distante entre ellos 

Identifican normas 
básicas de convivencia, 
aunque su aplicación 
aún es intermitente. 

 

 X 

 El trabajo que han 
llevado con el profesor 
los ayuda a identificar, 
sin embargo, les cuesta 

Intentan mantener la 
atención y escucha 
activa durante las 
actividades, aunque con 
dificultad. 

  

 X 

Se muestran inquietos, 
no les importa el trabajo 
que estamos realizando 

Se observan propenso a 
desacuerdos o actitudes 
defensivas frente a sus 
compañeros. 

X  

 

No comparten ámbitos 
colaborativos, siempre 
hay conflictos en 
resolución  

Participan con cierta 
colaboración en 
dinámicas grupales, 
aunque prioriza 
objetivos individuales. 

  

X 

No realizan ninguna, los 
alumnos tienen sus 
grupos los cuales cada 
quien realiza lo que 
pueden  

Reconoce verbalmente 
la importancia del 
respeto en la interacción 
social. 

 

 

 

X 

Reconocen, pero no lo 
ponen a prueba y hay 
nula interaccion  

Responde con empatía 
en situaciones 
conflictivas bajo 
orientación del docente. 

  

X 

En ocasiones el 
conflicto lo hacen más 
grande aunque haya 
intervención docente  

Sigue instrucciones con 
apoyo constante y bajo 
supervisión directa. 

  

X 

No muestran interés en 
la aplicación de 
actividades  

 
Fuente. Diseño propio

La pregunta general de la investigación es ¿Cómo impacta la imple-
mentación de la secuencia didáctica “Educación Física para la Paz” 
en la mejora de la convivencia escolar de los alumnos de tercer grado 
grupo E de una Escuela Secundaria de San Pablo Xochimehuacan, 
Puebla? Al mismo tiempo, el objetivo general del estudio se enfoca 
en mejorar la convivencia escolar en los alumnos de tercer año grupo 
E de la Escuela Secundaria de San Pablo Xochimehuacan, Puebla por 
medio de la secuencia didáctica Educación Física para la paz y la con-
vivencia escolar. 
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Fundamentación teórica

La violencia se puede definir como el uso intencional de la fuerza física 
o el poder, ya sea en forma de amenaza o acto, que resulta en daño 
físico, psicológico, desarrollo anormal o privaciones. Anceschi (2009) 
señala que la violencia es un concepto subjetivo de definición comple-
ja, ya que puede adquirir diversos tipos de acepciones según el punto 
de vista desde el que lo analicemos.

La violencia clasificada en tres rubros: verbal, psicológica y física. 
La violencia verbal es una forma de agresión emocional en la que las 
palabras se utilizan para dañar a otra persona. Este tipo de violencia se 
manifiesta a través de insultos, humillaciones, manipulaciones, ame-
nazas y otros comportamientos que afectan el estado psicológico de 
quien los recibe. Ruiz (2002) afirma que cualquier acto violento, tanto 
verbal como físico, indican un comportamiento social inadecuado. 

La violencia física se presenta de diversas maneras entre los indivi-
duos, presentándose cuando una persona invade el espacio corporal de 
la otra sin su consentimiento, provocando agresiones físicas a su per-
sona, este tipo de violencia tiene como objetivo vulnerar la integridad 
física de los agraviados. 

Blair (2009) señala que la violencia en sentido estricto, la única 
violencia medible es la violencia física. Es el ataque directo, corporal 
contra las personas. Ella reviste un triple carácter: brutal, exterior y 
doloroso. lo que la define es el uso material de la fuerza, la rudeza 
voluntariamente cometida en detrimento de alguien.

Martos (2002) afirma que la violencia psicológica no es una forma 
de conducta establecida, sino un conjunto heterogéneo de comporta-
mientos, en los cuales se produce una forma de agresión psicológica. 
Puede ser intencionada o no intencionada. Es decir, el agresor puede 
tener conciencia de que está haciendo daño a su víctima o no tenerla.

	 La violencia escolar se refiere a cualquier tipo de agresión que 
ocurre dentro del entorno de las instituciones educativas. Esta puede 
manifestarse de diversas formas y ser ejercida por distintos actores de 
la comunidad escolar. En este sentido, no se limita únicamente a los 
conflictos entre estudiantes, sino que también puede involucrar a pa-
dres de familia, docentes, directivos y personal administrativo.
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Cerezo (2001) señala que los agresores suelen exhibir altos nive-
les de extraversión y liderazgo, mientras que las víctimas presentan 
mayor ansiedad y timidez. Estas características pueden predisponer a 
ciertos estudiantes a adoptar roles de agresores o víctimas en entornos 
escolares. Sobre los factores familiares se afirma que la violencia en el 
hogar, la falta de supervisión de los padres y una mala comunicación 
pueden hacer que un estudiante tenga comportamientos agresivos en 
la escuela.

Ybarra y Mitchell (2004) destacan que una supervisión deficiente 
por parte de los padres se asocia con un mayor riesgo de involucra-
miento en situaciones de violencia escolar. La ausencia de límites y 
orientación puede permitir que los niños desarrollen conductas ina-
propiadas sin corrección adecuada, con esto llegamos a decir que es 
importante generar y tener supervisión suficiente para poder contri-
buir al desarrollo de los alumnos.

Trucco y Ullmann (2015) señalan que la exposición a comunidades 
con altos niveles de violencia puede influir en la aparición de compor-
tamientos agresivos en los jóvenes. La normalización de la violencia en 
el entorno comunitario puede trasladarse al ámbito escolar, afectando 
las interacciones entre estudiantes.

Por su parte, García (2001) señala que la convivencia escolar se 
genera al tener relación entre los estudiantes, maestros y plantel edu-
cativo, la cual permite que los alumnos tengan un desarrollo integral 
en su proceso de aprendizaje y logren adaptarse al ámbito escolar.

La convivencia escolar se basa en el respeto, la tolerancia y la in-
clusión, donde todos se sienten valorados. Al tener una comunicación 
efectiva se vuelve fundamental para resolver conflictos de manera pa-
cífica y fortalecer el trabajo en equipo. La colaboración y el apoyo 
mutuo permiten crear un ambiente armonioso, donde el hablar y la 
empatía son partes clave para solucionar diferencias sin recurrir a la 
violencia.

Según Torrego (2012), la convivencia escolar no solo implica la 
ausencia de violencia, sino la construcción de relaciones positivas basa-
das en el diálogo, la empatía y el respeto. Para mejorarla, es necesario 
implementar estrategias educativas que promuevan la cultura de paz y 
la participación activa de los estudiantes en la solución de conflictos.
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La convivencia escolar favorece el desarrollo integral de los alum-
nos al promover un ambiente seguro y respetuoso. Esta puede ayudar 
a mejorar su bienestar emocional, fortalece la autoestima y facilita 
la resolución pacífica de conflictos. También fomenta el trabajo en 
equipo, la tolerancia y el sentido de pertenencia, lo que contribuye a la 
formación de ciudadanos responsables y solidarios. Tener un entorno 
de convivencia positivo ayuda a mejorar el rendimiento académico, 
permitiendo que los estudiantes tengan una mejor concentración en 
sus aprendizajes.

Desde este análisis, la Educación Física puede ser una herramienta 
clave para la transformación social, promoviendo valores como el res-
peto, la empatía y la cooperación. Puesto que el juego y la actividad 
física permiten generar espacios de convivencia en los que los estu-
diantes aprenden a resolver conflictos de manera pacífica y a fortalecer 
los lazos comunitarios (Velázquez, 1996).

A partir de esta idea, es posible afirmar que el uso de las estrategias 
pedagógicas alineadas a la Educación Física, no solo contribuyen al 
desarrollo motriz de los alumnos, sino que también impactan de ma-
nera positiva en su comportamiento y en la forma en que se relacionan 
con sus compañeros. Implementar actividades con un enfoque basado 
en la cultura de paz, contribuye a la mejora de la convivencia escolar, 
generando ambientes de aprendizaje más armoniosos y colaborativos.

Sobre este tema, Díaz (2017) plantea que las estrategias didácticas 
permiten al educador orientar el recorrido pedagógico, estableciendo 
procedimientos que deben seguir los educandos para construir sus 
aprendizajes. Se destaca la funcionalidad de los juegos cooperativos en 
Educación Física, los cuales están enfocados en el trabajo en equipo, 
la comunicación y la cooperación. En ellos, los estudiantes desarrollan 
habilidades sociales y refuerzan valores como el respeto mutuo y la 
escucha activa.

Omeñaca y Ruiz (2005) señalan que los juegos cooperativos son 
actividades lúdicas orientadas hacia el grupo, en donde todos parti-
cipan para llegar a un fin común dentro del trabajo que realizan los 
participantes. Orlick (como se cita en Omeñaca y Ruiz, 2005) en su 
libro “Juegos y deportes cooperativos” (1996) señala cuatro características 



215

Onofre | Murrieta | Badillo | Gutiérrez

de los juegos cooperativos: cooperación, aceptación, participación y 
diversión.  

Al mismo tiempo, Omeñaca y Ruiz (2005) argumentan que el jue-
go cooperativo es un desafío para el grupo y proporciona la oportu-
nidad para tomar decisiones significativas en un entorno de libertad 
donde el error no está sancionado, todos los alumnos son respetados 
dentro de una actividad que se desarrolla en un ambiente de éxito 
colectivo. 

La presente investigación se sustenta en los postulados de Deustch 
(1949), quien desarrolló la teoría de la cooperación y la competición, 
la cual describe que las personas tienden a competir, cooperar o tra-
bajar individualmente, de acuerdo a las solicitudes del educador. Las 
personas tienen como fin cooperar para crear una interdependencia 
positiva de meta, los objetivos deben estar vinculados entre sí para que 
una o todas las personas puedan alcanzar lo establecido.

También es importante destacar que desde la Nueva Escuela Mexi-
cana (NEM), establecida como parte del cambio educativo en México, 
se promueve una educación que forme ciudadanos críticos, respon-
sables y participativos. La NEM introduce un enfoque basado en la 
formación integral del estudiante, incluyendo el desarrollo socioemo-
cional y la cultura de paz como elementos clave del currículo. En el 
Plan de Estudios de la Nueva Escuela Mexicana 2022, se enfatiza la 
importancia de una Educación Física orientada a la formación de va-
lores y habilidades para la vida (SEP, 2022).

Metodología de la investigación

La presente investigación se enmarca en el enfoque de la investiga-
ción-acción educativa (IAE), cuya finalidad central es comprender y 
transformar la práctica pedagógica a través de un proceso reflexivo, 
crítico y participativo. Este enfoque tiene su origen en los trabajos 
pioneros de Kurt Lewin (1946), quien propuso la idea de una espiral 
autorreflexiva que articula diagnóstico, planificación, acción, observa-
ción y reflexión, en un ciclo continuo de mejora (Villamizar, 2024).
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Metodológicamente, la IAE se caracteriza por su flexibilidad y su 
orientación hacia la transformación. Privilegia técnicas cualitativas 
como la observación participante, los diarios reflexivos, las entrevis-
tas y el análisis documental, aunque también puede incorporar datos 
cuantitativos de acuerdo con las necesidades del contexto (Kemmis & 
McTaggart, 2000). La rigurosidad del proceso no se mide únicamen-
te por la sistematización de datos, sino por la capacidad de generar 
cambios significativos, reflexivos y sustentados en la práctica educativa 
(Kemmis, 2006).

Por tanto, el sustento metodológico de la investigación-acción edu-
cativa radica en su naturaleza cíclica, participativa y transformadora, 
en la integración de teoría y práctica, y en su potencial emancipador al 
situar a los actores educativos como protagonistas del cambio. De este 
modo, se constituye en un marco idóneo para abordar problemáticas 
escolares y promover procesos innovadores orientados a la construc-
ción de una educación más democrática, crítica y sensible al contexto.

En el estudio participaron 36 alumnos de entre 14-15 años. Este 
grupo fue elegido a partir de la técnica de la observación participan-
te, desde donde se pudieron recuperar datos reales y directos sobre 
la dinámica del grupo, también se identificaron avances, retrocesos 
y momentos clave, lo que ayudó a tener una visión más completa del 
proceso vivido por los estudiantes durante la intervención. Además, se 
pudo apreciar de forma cercana las interacciones entre los estudiantes, 
su manera de convivir, los conflictos que surgían y las actitudes que 
mostraban tanto dentro como fuera de las actividades. Estar presen-
te y participar activamente fue factor determinante para entender el 
comportamiento del grupo y cómo se iban generando los cambios 
conforme se aplicaban las estrategias enfocadas en la cultura de paz y 
la convivencia. Esta cercanía también permitió ganar la confianza de 
los alumnos, lo cual facilitó que se expresaran con mayor libertad y 
actuaran de forma más natural.

En esta investigación se utilizaron tres instrumentos para la reco-
lección de datos: diario de campo, lista de cotejo y el guion de entre-
vista. La lista de cotejo se utilizó en dos momentos clave: al inicio del 
estudio (evaluación diagnóstica) y al final (evaluación final). Esta he-
rramienta ayudó a observar y registrar de forma clara si los estudiantes 
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presentaban ciertos comportamientos relacionados con la convivencia, 
como el respeto, la cooperación, el diálogo y el trabajo en equipo.

Durante la evaluación diagnóstica, la lista de cotejo permitió iden-
tificar las principales deficiencias del grupo en cuanto a la convivencia. 
Con base en esos resultados, se determinó el uso de la estrategia de 
los juegos cooperativos para desarrollarla en las clases de Educación 
Física, preferentemente en los aspectos que más necesitaban atención. 
Al final del proceso, se aplicó nuevamente la lista para comparar los 
resultados y observar si hubo avances.

También se aplicaron entrevistas a los participantes, las cuales fue-
ron transcritas mediante la aplicación iTranscribe, con el objetivo de 
identificar patrones de comportamiento, niveles de desempeño motriz 
y actitudes de los alumnos frente a las actividades propuestas.

Resultados

Los resultados obtenidos en esta investigación parten de la secuencia 
didáctica “Educación Física para la paz y la convivencia escolar”, la cual 
se integró por 10 sesiones de trabajo y fue fundamental para lograr los 
cambios observados en el grupo. A través de las actividades incluidas 
en cada sesión, fue posible trabajar con los alumnos diferentes aspec-
tos de la convivencia, como el respeto, la empatía, la comunicación y 
el trabajo en equipo.

En las primeras sesiones se comenzaron a notar pequeños avances; 
aunque al principio resultaba difícil que se escucharan entre ellos o 
respetaran turnos, poco a poco empezaron a mostrar más disposición 
para convivir de forma más tranquila y cooperativa. La secuencia per-
mitió llevar un orden y tener claridad sobre los valores que se deseaba 
reforzar en cada actividad, lo cual facilitó mucho el proceso.

La secuencia tuvo tres momentos clave, los cuales se interpretaron 
como inicio, desarrollo y final. Estos se reflejaron en tres sesiones 
específicas que tuvieron mayor impacto en los alumnos, y que permi-
tieron obtener un resultado progresivo a través de la aplicación. A lo 
largo de la implementación de la secuencia didáctica, las diez sesiones 
mencionadas resultaron fundamentales para observar y comprender el 
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avance del grupo: la sesión inicial, una en la mitad de la secuencia y la 
sesión final. Cada una de estas clases reflejó distintos momentos del 
proceso y permitió identificar logros, dificultades y aprendizajes, tanto 
por parte de los estudiantes cómo del facilitador del cambio.

Primera sesión: el punto de partida

En esta sesión, que marcó el inicio del trabajo, se pudieron observar 
claramente los retos que enfrentaba el grupo. Fue evidente la falta de 
comunicación entre los estudiantes, así como la dificultad para trabajar 
en equipo. Algunos mostraban actitudes individualistas, había poca 
disposición para escuchar a los demás y las reglas no se respetaban con 
facilidad. Se presentaron varios desacuerdos durante las actividades y, 
en general, el ambiente era tenso.

Sin embargo, esta sesión resultó valiosa porque permitió conocer 
el punto de partida real, en el cual se pudo aplicar una lista de cotejo 
en la parte diagnóstica. A pesar de las dificultades, también se identi-
ficó que algunos alumnos tenían el deseo de hacer las cosas bien, pero 
carecían de herramientas para convivir de forma adecuada. Esta obser-
vación fue útil para ajustar ciertas actividades futuras de la secuencia, 
enfocándose más en la cooperación y la empatía.

Sesión intermedia: señales de cambio

A mitad de la secuencia se aplicó una sesión diseñada para fortalecer 
el respeto mutuo y el trabajo colaborativo. En esta etapa se comen-
zaron a notar varios cambios importantes. Si bien aún se presentaban 
pequeños conflictos, estos ya no eran tan frecuentes ni tan intensos. 
Los alumnos empezaron a organizarse mejor, se escuchaban con más 
atención y comenzaron a apoyarse entre sí durante las dinámicas.

Uno de los aspectos más llamativos fue que algunos estudiantes 
que al principio eran poco participativos comenzaron a mostrar mayor 
seguridad y disposición para integrarse. También hubo alumnos que 
asumieron actitudes de liderazgo positivo, ayudando a sus compañeros 
a resolver diferencias o guiando al grupo con responsabilidad. Esta 
sesión fue una muestra clara de que las estrategias implementadas es-
taban generando resultados. Aunque aún quedaban aspectos por me-
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jorar, el ambiente era notablemente más cooperativo y tranquilo. Para 
esta sesión se utilizó un diario de campo (ver figura 2), en el cual 
quedaron reflejados aspectos significativos del proceso.

Figura 2. Diario de campo: Sesión 6 

Objetivo de la sesión Fortalecer el trabajo en equipo y la cooperación a través de dinámicas físicas que 
promuevan el respeto, la empatía y la resolución pacífica de conflictos.

Actividades realizadas Se aplicaron juegos cooperativos en los que el éxito del grupo dependía de la coor-
dinación entre los integrantes. Una de las dinámicas principales fue “La isla segura”, 
donde los alumnos debían trasladarse de un punto a otro usando solo materiales 
limitados (aros y cuerdas), promoviendo la planificación conjunta. Al cierre se hizo 
una reflexión grupal sobre lo vivido.

Observaciones En esta sesión se notó una evolución significativa en la actitud del grupo. La mayo-
ría de los estudiantes participaron activamente, mostrando disposición para cola-
borar. Se redujeron los conflictos verbales y se fomentó la escucha activa. Algunos 
alumnos que anteriormente se mantenían aislados, comenzaron a integrarse de 
manera espontánea. Hubo un ambiente de respeto, alegría y motivación constante.

Interacción grupal Se evidenció una mejora notable en la convivencia. Los estudiantes cooperaron de 
forma organizada, asumieron roles y compartieron responsabilidades. Se observó 
empatía cuando algún compañero cometía errores, promoviendo el apoyo mutuo 
sin burlas ni críticas.

Intervención docente La participación fue más de acompañamiento y observación. Solamente se inter-
vino en momentos clave para reforzar los valores como la tolerancia y el respeto. 
El grupo comenzó a autorregular su comportamiento, resolviendo desacuerdos 
mediante el diálogo, sin necesidad de mediación constante.

Reflexión del docente Esta sesión representó un punto de inflexión en el proceso. El avance en la convi-
vencia fue notorio, lo que demuestra que la estrategia basada en juegos coope-
rativos estaba cumpliendo su propósito. Los alumnos no solo aprendieron a jugar 
juntos, sino a respetarse, escucharse y trabajar como un verdadero equipo. Sin 
duda, este tipo de actividades sentaron las bases para una cultura de paz duradera 
dentro del aula.

Fuente: diseño propio

Sesión final: la transformación del grupo

La última sesión fue muy significativa, ya que permitió observar de 
forma clara el progreso del grupo. Los estudiantes participaron con 
entusiasmo, trabajaron en equipo con respeto y cumplieron las normas 
establecidas sin necesidad de recordatorios constantes. El ambiente fue 
completamente diferente al de la primera sesión: se percibía armonía, 
comunicación y, sobre todo, una actitud de respeto y empatía entre 
ellos.

Lo más relevante fue que no solo se evidenció una mejora en la 
convivencia durante la clase de Educación Física, sino que varios estu-
diantes expresaron haber cambiado también su forma de relacionarse 
fuera del aula. Mencionaron sentirse más cómodos con sus compa-
ñeros y haber comprendido mejor la importancia de convivir en paz.
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Si bien se presentaron algunas dificultades a lo largo de las se-
siones, estas tres sesiones clave permitieron evidenciar que el trabajo 
fue efectivo. La secuencia didáctica “Educación Física para la Paz y la 
Convivencia Escolar” no solo sirvió para enseñar contenidos deporti-
vos o físicos, sino que también contribuyó al desarrollo de habilidades 
sociales, emocionales y de convivencia, fundamentales para el creci-
miento de los estudiantes. Todo esto también quedó reflejado en una 
lista de cotejo final.

Figura 3. Lista de cotejo: evaluación final

Lista de cotejo:  Evaluación final 3 E
Indicador Si No Observaciones

Participa de manera proactiva y colaborativa en 
todas las actividades propuestas.

X Lograron hacerlo, sin embargo en algunas acti-
vidades no son tan activas.

Aplica con naturalidad y constancia las normas 
de convivencia en diferentes momentos. X

Se generaron normas de convivencia, logrando 
una interacción.

Promueve el diálogo como medio para resolver 
desacuerdos dentro del grupo. X

Los alumnos ya pueden resolver conflictos de 
manera pacífica. 

Fomenta la cooperación y el trabajo en equipo, 
mostrando actitud solidaria. X

Lo hacen, ahora los grupitos ya pueden convivir 
y trabajar de forma adecuada.

Ejerce una comunicación empática, verbal y no 
verbal, con sus compañeros. X

Lo realizan, aún tienen unas pequeñas dificulta-
des, pero lo realizan 

Asume liderazgo positivo respetando las ideas y 
ritmos de sus compañeros. X

Respetan ideas, aún existen algunas diferencias, 
pero la mayoría muestra respeto.

Identifica y propone soluciones pacíficas a los 
conflictos surgidos durante las actividades. X

Asumen esa actitud, ahora la mayoría colabora 
con sus compañeros 

Transfiere aprendizajes de convivencia a otros 
espacios escolares y sociales. X

Msnifiestan un comportamiento de mayor con-
vivencia, es más tranquilo su comportamiento 

Fuente: diseño propio

Análisis por categorías: Resultados de las sesiones

A continuación, se presenta una tabla comparativa que resume y anali-
za detalladamente los principales cambios observados durante tres mo-
mentos clave de la secuencia didáctica ‘Educación Física para la Paz’: 
la sesión inicial, una sesión intermedia y la sesión final. Este análisis 
evidencia el impacto de la estrategia aplicada, mostrando la evolución 
del grupo en cuanto a convivencia, participación y actitudes dentro del 
espacio de Educación Física. 
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Tabla 1. Participación activa

Momento Descripción
Sesión inicial Durante las primeras sesiones, se evidenció una baja participación por parte del gru-

po. La mayoría de los alumnos mostraba poco interés en las actividades propuestas, 
evitando involucrarse y con escasa disposición para colaborar con sus compañeros.

Sesión intermedia En la mitad del proceso, comenzó a notarse una participación más constante. Algunos 
estudiantes empezaron a integrarse de forma más activa en las dinámicas, mostrando 
una mejor actitud y mayor interés.

Sesión final Al finalizar la secuencia, la participación fue significativamente mayor. La mayoría del 
grupo se mostró entusiasta y con ganas de involucrarse en todas las actividades, 
evidenciando un cambio positivo en su disposición y compromiso.

Fuente: Diseño propio

Tabla 2. Relaciones interpersonales

Momento Descripción
Sesión inicial Al inicio, las relaciones entre los alumnos eran conflictivas. Se presentaban frecuentes 

desacuerdos, poca comunicación y escaso respeto entre ellos, lo que afectaba el clima 
del grupo.

Sesión intermedia A medida que avanzaban las sesiones, se observó una mejora en la interacción. Dismi-
nuyeron los conflictos y surgieron señales de compañerismo, respeto y escucha activa 
entre algunos estudiantes.

Sesión final Hacia el final, las relaciones interpersonales fueron mucho más positivas. Se estable-
cieron lazos de confianza, apoyo mutuo y cooperación, reflejando un ambiente más 
sano dentro del grupo.

Fuente: Diseño propio

Tabla 3. Resolución de conflictos

Momento Descripción
Sesión inicial En las primeras sesiones, los conflictos solían resolverse de manera impulsiva, me-

diante discusiones o actitudes negativas. Los alumnos no contaban con herramientas 
claras para manejar sus diferencias.

Sesión intermedia Con el avance de la secuencia, comenzaron a reconocer otras formas de resolver 
conflictos. Se observaron intentos de diálogo y estrategias más pacíficas en algunas 
situaciones.

Sesión final Al concluir, la mayoría del grupo logró aplicar lo aprendido para resolver conflictos de 
manera más reflexiva, usando el diálogo y el respeto como principales herramientas.

Fuente: Diseño propio

Tabla 4. Trabajo en equipo

Momento Descripción
Sesión inicial En un principio, el grupo tenía serias dificultades para trabajar de manera colaborati-

va. Faltaba coordinación, organización y disposición para apoyar al otro.
Sesión intermedia A mitad del proceso, surgieron señales de mejora. Aunque aún había desorganiza-

ción, los estudiantes empezaron a distribuir roles y colaborar entre sí.
Sesión final En las últimas sesiones, el trabajo en equipo se volvió más efectivo. Los alumnos coo-

peraron activamente, se organizaron mejor y valoraron el aporte de cada integrante.
Fuente: Diseño propio
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Tabla 5. Respeto de normas 

Momento Descripción
Sesión inicial Durante las primeras sesiones, no se respetaban las normas básicas. Había constantes 

interrupciones, desobediencia a las instrucciones y falta de atención.
Sesión intermedia Conforme avanzaba la secuencia, los alumnos comenzaron a mostrar mayor atención 

a las reglas. Aunque aún existían algunas dificultades, el respeto a las normas era 
más evidente.

Sesión final Al finalizar, se observó un respeto generalizado por las normas establecidas. Los estu-
diantes seguían instrucciones con mayor responsabilidad y disciplina.

Fuente: Diseño propio

Tabla 6. Empatía 

Momento Descripción
Sesión inicial Inicialmente, había poca empatía entre los alumnos. No mostraban interés por lo que 

sentían sus compañeros y se enfocaban solo en sí mismos.
Sesión intermedia Con el tiempo, comenzaron a mostrarse más comprensivos. Reconocían los senti-

mientos ajenos y se notaban más atentos ante las emociones de los demás.
Sesión final Hacia el final del proceso, se vivieron momentos donde los estudiantes ofrecieron 

apoyo emocional a sus compañeros, demostrando sensibilidad y empatía.

Fuente: Diseño propio

Tabla 7. Actitudes hacia la educación física 

Momento Descripción
Sesión inicial En las primeras sesiones, la actitud general hacia la clase era negativa. Algunos 

alumnos se mostraban apáticos y poco dispuestos a participar, especialmente en 
dinámicas cooperativas.

Sesión intermedia Con la implementación de las estrategias, las actitudes empezaron a cambiar. Hubo 
una mayor apertura y disposición para involucrarse en las actividades.

Sesión final Al final, la clase de Educación Física se convirtió en un espacio esperado y valorado. 
Los estudiantes mostraron entusiasmo y actitud positiva durante las sesiones.

Fuente: Diseño propio

Tabla 8. Reflexión y aprendizaje 

Momento Descripción
Inicio En las primeras sesiones, los momentos de reflexión eran superficiales. Los alumnos 

no se involucraban mucho y sus respuestas eran poco elaboradas.
Mitad Conforme avanzaban las actividades, hubo un cambio en la profundidad de las re-

flexiones. Se conectaban mejor con los temas tratados y empezaban a aplicar apren-
dizajes a su realidad.

Final En la etapa final, se evidenció una mayor capacidad de análisis y autoconciencia. 
Los estudiantes reflexionaban críticamente sobre su comportamiento y proponían 
formas de mejorar la convivencia.

Fuente: Diseño propio

Al analizar las tres sesiones clave que se llevaron a cabo dentro de la 
secuencia “Educación Física para la Paz y la convivencia escolar”, se 
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pudo observar una evolución muy significativa en el comportamien-
to y la convivencia del grupo. En la sesión inicial, la mayoría de los 
estudiantes se mostraban poco participativos, desmotivados e incluso 
aislados. Existía una clara dificultad para trabajar en equipo, ya que 
se generaban constantes desacuerdos, faltas de respeto y poca toleran-
cia entre ellos. Además, el cumplimiento de normas era escaso; los 
alumnos necesitaban recordatorios constantes y no mostraban mucha 
disposición para seguir instrucciones.

Sin embargo, a medida que avanzó la secuencia, especialmente du-
rante la sesión intermedia, se empezaron a notar cambios positivos. 
Los estudiantes se mostraban más abiertos, empezaban a integrarse 
mejor y a colaborar en las actividades. Aunque todavía surgían algunas 
dificultades, ya se percibía un ambiente más respetuoso y un mayor 
esfuerzo por mejorar la convivencia. También comenzó a notarse más 
interés por participar y una mejor actitud hacia el trabajo en equipo.

Finalmente, en las últimas sesiones, los avances fueron muy evi-
dentes. El grupo ya se desenvolvía con más seguridad, confianza y dis-
posición para cooperar. Hubo mayor empatía, los conflictos disminu-
yeron notablemente y el ambiente general fue mucho más armónico. 
El cumplimiento de normas se volvió casi automático, sin necesidad 
de tantas indicaciones, y los estudiantes asumieron una actitud mucho 
más positiva y comprometida.

Todo este proceso permitió ver cómo, a través de una secuencia 
enfocada en valores y habilidades sociales, es posible mejorar signifi-
cativamente la convivencia escolar. La Educación Física, más allá del 
movimiento y el juego, se convirtió en un espacio donde los alumnos 
aprendieron a respetarse, a escuchar, a trabajar juntos y a construir un 
clima más sano y pacífico dentro del aula. Para el análisis de resultados 
se empleó un esquema que refleja el progreso observado durante las 
10 sesiones de la secuencia didáctica “Educación Física para la paz y 
la convivencia escolar”. Mediante la observación, la lista de cotejo y el 
diario de campo, se registraron los avances en la convivencia escolar, 
así como la evolución en la actitud de los estudiantes hacia el diálogo 
y la cooperación. Este esquema facilita una comprensión clara y visual 
de los cambios positivos alcanzados a lo largo del proceso.
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Cada sesión fue cuidadosamente analizada para identificar aspectos 
relevantes que mostraran el desarrollo de habilidades sociales, la re-
ducción de conflictos y el fortalecimiento de un ambiente de respeto y 
colaboración entre los alumnos. De esta manera, el esquema permite 
evidenciar cómo, paso a paso, se fueron consolidando las estrategias 
para mejorar la convivencia escolar y promover la paz dentro del con-
texto educativo.

Figura 4. Secuencia didáctica

Fuente: Diseño propio

A lo largo de las 10 sesiones implementadas, se evidenció un proceso 
gradual pero constante de mejora en la convivencia escolar. Desde un 
inicio marcado por conflictos, baja participación y escasa disposición 
al diálogo, el grupo fue incorporando normas, reflexionando sobre 
su comportamiento y desarrollando habilidades sociales clave como el 
respeto, la empatía y la cooperación.

El avance fue visible en la forma en que los estudiantes comenza-
ron a organizarse, a escuchar al otro, a resolver desacuerdos mediante 
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el diálogo y a involucrarse activamente en las dinámicas físicas con 
un enfoque más colaborativo. La secuencia didáctica no solo logró 
fortalecer la participación y la cohesión del grupo, sino también trans-
formar la actitud de los alumnos frente al conflicto y la convivencia. 
Este proceso refleja cómo el uso intencionado de la Educación Física, 
centrada en valores y habilidades socioemocionales, puede convertirse 
en una herramienta eficaz para promover la cultura de paz en el en-
torno escolar.

Con el propósito de conocer la percepción directa de los alumnos 
respecto a la implementación se realizó una entrevista semiestructu-
rada a tres estudiantes del grupo 3°E de secundaria. con el objetivo 
de obtener una visión diversa y representativa del impacto que tuvo 
la estrategia Educación Física para la Paz en los diferentes perfiles del 
grupo. La muestra fue intencional y estuvo conformada por alumnos 
con características contrastantes en cuanto a su participación, compor-
tamiento y convivencia.

Las preguntas estuvieron enfocadas en explorar sus experiencias 
antes, durante y después de participar en actividades cooperativas den-
tro de la clase de Educación Física, así como los posibles cambios ob-
servados en la convivencia escolar y en su propio comportamiento. Las 
respuestas obtenidas permitieron identificar avances significativos en 
la manera en que los alumnos se relacionan con sus compañeros, re-
flexionan sobre sus actitudes y valoran el trabajo en equipo como una 
herramienta para fomentar un ambiente más respetuoso y armónico.

Uno de los estudiantes seleccionados mostró dificultades recurren-
tes en la convivencia escolar, principalmente por actitudes impulsivas 
y problemas para integrarse al trabajo en equipo. El segundo alumno 
presentaba una actitud más pasiva, con cierta resistencia o timidez 
para participar activamente en las dinámicas grupales. Por otro lado, 
la tercera alumna no manifestaba mayores conflictos o problemas, y 
mantenía una participación constante y equilibrada desde el inicio del 
proyecto.

La elección de estos tres casos respondió al interés de analizar 
cómo estudiantes con distintos niveles de interacción social y compor-
tamiento vivieron el proceso y qué transformaciones experimentaron, 
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permitiendo así una comprensión más rica, profunda y variada de los 
efectos de la intervención pedagógica.

Temas transversales identificados

De las respuestas de los tres alumnos se desprenden algunos patrones 
comunes:

•	 Percepción inicial negativa de la convivencia en Educación 
Física: todos reconocen que antes predominaban las burlas, 
discusiones, empujones o desigualdad en la participación, lo 
cual limitaba el disfrute de las clases.

•	 Valoración positiva de las actividades cooperativas: los tres 
coinciden en que la cooperación generó inclusión, organización 
y respeto, reduciendo la presión por competir y favoreciendo 
que todos tuvieran un rol dentro de la dinámica.

•	 Mejora en la convivencia escolar: reportan una disminución 
de burlas, peleas y conflictos, tanto dentro como fuera de clase. 
La convivencia es descrita ahora como más armónica, respetuo-
sa y colaborativa.

•	 Transformación personal: cada estudiante identifica aprendiza-
jes relacionados con la paciencia, la empatía, el reconocimiento 
del valor del otro y la capacidad de colaborar en lugar de com-
petir.

•	 Impacto más allá de la clase: los cambios no se limitan al es-
pacio de la clase de Educación Física, sino que se trasladan a 
pasillos, recreos y otras interacciones escolares.

Cambios individuales
•	 Alumno 1 (perfil impulsivo, con dificultades en convivencia)

•	 Antes: incomodidad, temor a la burla, tendencia a participar 
poco.

•	 Después: reconoce que puede trabajar en equipo, identifica 
sus propios errores en la forma de relacionarse y ha desarro-
llado más paciencia.
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•	 Cambio clave: autoconciencia de sus actitudes y disposición 
a la empatía.

•	 Alumno 2 (perfil pasivo y reservado)
•	 Antes: se mantenía al margen, sentía que otros dominaban la 

clase, poca motivación.
•	 Después: se siente incluido, reconoce que puede participar 

activamente cuando hay un ambiente seguro.
•	 Cambio clave: aumento de la confianza y la participación, 

superando la timidez inicial.
•	 Alumno 3 (perfil equilibrado, sin mayores conflictos)

•	 Antes: disfrutaba participar, pero notaba desorden, discusio-
nes y faltas de respeto.

•	 Después: resalta la organización, la escucha y el respeto ad-
quirido.

•	 Cambio clave: mayor capacidad de paciencia, escucha activa 
y liderazgo positivo.

Síntesis interpretativa

El análisis de los tres casos revela que la estrategia Educación Física 
para la Paz logró:
1.	 Reducir prácticas excluyentes y violentas (burlas, peleas, gritos y 

empujones).

2.	 Generar un ambiente seguro e inclusivo donde todos los estudian-
tes pueden participar sin temor a la crítica.

3.	 Promover cambios en las disposiciones personales:

•	 En el alumno con dificultades de convivencia, favoreció la em-
patía y el autocontrol.

•	 En el alumno pasivo, aumentó la participación y la confianza.
•	 En la estudiante más equilibrada, reforzó la paciencia y la capa-

cidad de mediación.
4.	 Trasladar aprendizajes socioemocionales a otros espacios escolares, 

mostrando sostenibilidad de los efectos.
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5.	 Reforzar el valor del trabajo en equipo como medio para la cohe-
sión social, la corresponsabilidad y la resolución pacífica de con-
flictos.

En conjunto, las entrevistas evidencian que la implementación de ac-
tividades cooperativas en la clase de Educación Física impactó positi-
vamente tanto en la convivencia grupal como en el desarrollo personal 
de los estudiantes, mostrando que la práctica educativa puede ser un 
escenario pedagógico eficaz para la formación en valores de paz, res-
peto y solidaridad.

A partir de las entrevistas realizadas a tres estudiantes, se identi-
ficaron elementos comunes y diferencias en sus experiencias antes y 
después de la implementación de actividades cooperativas en las clases 
de Educación Física. 

Inicialmente, los tres alumnos compartieron sentimientos de in-
comodidad, desinterés o tensión en torno a la clase. Esto se debía 
principalmente a factores como las burlas entre compañeros, el des-
orden, y una falta de respeto generalizada, lo cual generaba un am-
biente poco propicio para la participación activa. Uno de los alumnos 
incluso mencionó sentirse excluido porque algunos “dominaban” las 
actividades, mientras que otro describió situaciones de “empujones” y 
desorganización que generaban incomodidad.

Con la incorporación de actividades cooperativas, se produjo un 
cambio significativo en la percepción de las clases. Todos los estudian-
tes coincidieron en que estas dinámicas promovieron la inclusión, el 
respeto y la colaboración, al permitir que cada participante asumiera 
un rol sin importar su nivel de habilidad. Se observó una disminución 
de los conflictos y burlas, y un fortalecimiento del trabajo en equipo, 
donde el objetivo ya no era ganar, sino ayudarse mutuamente.

A nivel personal, los entrevistados manifestaron aprendizajes im-
portantes. Se reconocieron más pacientes, comprensivos y participa-
tivos, y destacaron que han aprendido a valorar las diferencias y a ex-
presarse con mayor confianza. Uno de ellos incluso afirmó haber sido 
muy reservado al inicio, pero que, gracias al ambiente generado en 
clase, ahora se atreve a socializar más y resolver conflictos sin recurrir 
a la confrontación.
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Las entrevistas realizadas a los alumnos muestran cómo un enfo-
que cooperativo en Educación Física no solo transforma la dinámica 
grupal dentro del aula, sino que también influye positivamente en 
el comportamiento interpersonal de los estudiantes, favoreciendo la 
construcción de un clima escolar más saludable, respetuoso y parti-
cipativo.

Conclusiones 

Los resultados de la investigación ratifican que la Educación Física, 
más allá de ser una asignatura enfocada únicamente al desarrollo mo-
triz, puede convertirse en una poderosa herramienta para transformar 
la convivencia escolar y promover una cultura de paz entre los estu-
diantes. Al mismo tiempo, el estudio permitió observar de manera 
cercana y directa las problemáticas que afectan la convivencia dentro 
del entorno escolar. Fue así como, mediante la aplicación de una se-
cuencia didáctica basada en juegos cooperativos, se buscó fomentar 
valores fundamentales como el respeto, la tolerancia, la empatía y el 
trabajo en equipo. Estos juegos no fueron elegidos al azar, cada uno 
de ellos fue planeado con una intención pedagógica clara, en la que 
se promoviera la interacción positiva, la resolución de conflictos y el 
fortalecimiento de vínculos entre los compañeros.

A medida que avanzaban las sesiones, fue posible notar cambios 
significativos en la actitud y el comportamiento del grupo. Al princi-
pio, muchos alumnos mostraban resistencia a participar en dinámicas 
grupales, existían constantes desacuerdos, y era común observar insul-
tos, burlas y actitudes individualistas. Sin embargo, conforme se fue 
generando un ambiente de confianza y respeto, los mismos estudian-
tes comenzaron a involucrarse más activamente, demostrando mayor 
apertura para colaborar, escucharse y apoyarse mutuamente.

Uno de los aspectos más valiosos de esta experiencia fue ver cómo 
los estudiantes reflexionaban sobre su propio comportamiento. Las 
actividades y momentos de diálogo incluidos en la secuencia didáctica 
no solo promovieron la participación física, sino también la autorre-
flexión y la conciencia de las consecuencias de sus acciones. Poco a 
poco, comenzaron a comprender que la convivencia no es responsabi-
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lidad exclusiva del docente, sino que es un proceso que se construye 
día a día entre todos los miembros del grupo.

Los objetivos planteados en esta investigación fueron fundamenta-
les para guiar de manera clara y coherente cada etapa del proceso. El 
objetivo general, que consistía en mejorar la convivencia escolar en los 
alumnos de tercer año, grupo E de una Escuela Secundaria ubicada en 
la ciudad de Puebla a través de la secuencia didáctica “Educación Física 
para la paz y la convivencia escolar”, que estableció el propósito central 
del estudio y permitió delimitar el enfoque práctico de la intervención.

Por su parte, los objetivos específicos permitieron estructurar la in-
vestigación en fases concretas y complementarias. En primer lugar, el 
análisis de los factores que influían en la violencia escolar proporcionó 
un diagnóstico inicial que fue clave para comprender las dinámicas 
negativas dentro del grupo y justificar la necesidad de intervenir. En 
segundo lugar, el diseño y la implementación de actividades basadas 
en la cooperación, el respeto y la empatía guiaron toda la práctica 
docente, permitiendo aplicar de forma directa los principios de la edu-
cación física para la paz.

 Finalmente, el tercer objetivo permitió evaluar el impacto de la 
propuesta a través de la observación y análisis cualitativo del com-
portamiento de los estudiantes, lo cual confirmó que las estrategias 
utilizadas favorecieron la disminución de conductas violentas y pro-
movieron un ambiente más armónico dentro del aula.

En conjunto, los objetivos no solo orientaron el rumbo de la in-
vestigación, sino que también aseguraron su coherencia interna, per-
mitiendo alcanzar conclusiones fundamentadas y alineadas con el pro-
pósito original del estudio.

La pregunta de investigación orientó todo el estudio al enfocar el 
análisis en el impacto de la secuencia didáctica con el grupo de estu-
dio. A partir de ella, se definieron las estrategias aplicadas, la recolec-
ción de datos y el análisis de resultados. Esta guía permitió comprobar 
que una intervención basada en valores y trabajo en equipo puede 
mejorar significativamente las relaciones entre los alumnos y reducir 
la violencia escolar.
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Otro logro importante fue la mejora en el ambiente de clase. Las 
tensiones y conflictos frecuentes dieron paso a una convivencia más ar-
moniosa, donde predominaba el respeto, la comunicación asertiva y la 
voluntad de colaborar. Incluso alumnos que inicialmente se mostraban 
aislados o agresivos, lograron integrarse al grupo y cambiar su forma 
de relacionarse, lo cual fue un indicador claro del impacto positivo de 
la propuesta. Si bien es cierto que no se eliminaron por completo los 
comportamientos problemáticos, los avances obtenidos fueron signifi-
cativos y abren la puerta a seguir fortaleciendo este tipo de estrategias. 
La Educación Física, cuando se diseña desde un enfoque integral y 
con objetivos claros hacia la formación en valores, tiene un gran po-
tencial para incidir en aspectos sociales y emocionales del alumnado.

Esta experiencia también permitió como docente reflexionar sobre 
la práctica docente. Quedó comprendido que es necesario mirar más 
allá del rendimiento físico o deportivo, y que rol del educador físico es 
fundamental en la formación de seres humanos más conscientes, em-
páticos y pacíficos. Asimismo, se ratifica que la paz no es un concepto 
abstracto; se construye desde las pequeñas acciones cotidianas, desde 
el lenguaje que usamos, la forma en que nos relacionamos y cómo 
enfrentamos los desacuerdos. 

En conclusión, los resultados de la presente investigación no solo 
representan un proyecto académico, sino también una experiencia 
transformadora tanto para los investigadores, como para los estu-
diantes. Los resultados obtenidos nos motivan a seguir impulsando 
propuestas educativas centradas en la convivencia, la cooperación y la 
cultura de paz. Dado que es evidente que si este tipo de estrategias se 
aplican de manera constante y sistemática en las escuelas, podríamos 
contribuir a la formación de generaciones más respetuosas, solidarias 
y comprometidas con la construcción de una sociedad más justa y 
pacífica. 

Referencias 

Álvarez-Gayou, J.L (2003) Como hacer investigación cualitativa. 
Fundamentos y metodología. Editorial Paidós 



232

EDUCACIÓN FÍSICA PARA LA PAZ Y LA CONVIVENCIA ESCOLAR: UNA EXPERIENCIA ...

Agüero, M. (2020). La investigación acerca del acoso y violencia es-
colares en México. Revista Digital Universitaria, 21(4). https://
doi.org/10.22201/cuaieed.16076079e.2020.21.4.2

Anceschi, A (2009) La violencia familiar: aspetti penali, civil e crimi-
nologici. Torino: G. Giappichelli.

Blair. (2009) Aproximación teórica al concepto de violencia: avatares 
de una definición. Política y Cultura, otoño 2009. 

Carr, W., & Kemmis, S. (1986). Becoming critical: Education, 
knowledge and action research. Falmer Press. https://catalog.li-
braries.psu.edu/catalog/1305639

Deutsch, M. (1949). A teoría off cooperación and com-
petition. Human Relations, 2(2), 129–152. https://doi.
org/10.1177/001872674900200204

Dewey, J. (1938). Experience and education. Macmillan.
Díaz, C. (2017). Manual de Estrategias Didácticas orientaciones para 

su selección. Santiago de
Dubet, François (1998). Las figuras de la violencia en la escue-

la. Docencia. Núm. 19, 2003. http://www.revistadocencia.cl/
pdf/20100730000726.pdf

Galarza, C. (2020) “Los Alcances de una investigación”, Cien-
cia América, vol. 9, no 3, pp. 1–6, oct. 2020, doi:10.33210/ca. 
v9i3.336.

García, I. (2024). El papel del criminólogo en educación secundaria 
para la prevención de la violencia escolar en adolescentes (Tesis de 
licenciatura). Benemérita Universidad Autónoma de Puebla. ht-
tps://hdl.handle.net/20.500.12371/20811

García, A. (2001): La convivencia en los centros escolares c o m o 
factor de calidad. Rvta. Interuniversitaria de Formación del Profe-
sorado

Guzmán, G. (2012) Las lógicas de la violencia escolar: un aporte para 
la discusión. Revista Iberoamericana sobre Niñez y Juventud de 
Lucha por sus derechos. https://www.academia.edu/25597294/
Las_logicas_de_la_violencia_escolar



233

Onofre | Murrieta | Badillo | Gutiérrez

Kemmis, S. (2006). Participatory action research and the public sphe-
re. Educational Action Research, 14(4), 459–476. https://doi.
org/10.1080/09650790600975593

Kemmis, S., & McTaggart, R. (2000). Participatory action research. 
In N. Denzin & Y. Lincoln (Eds.), Handbook of qualitative re-
search (2nd ed., pp. 567–605). Sage. https://stars.library.ucf.edu/
cirs/2923/

Lewin, K. (1946). Action research and minority problems. Journal of 
Social Issues, 2(4), 34–46.

Malero, Valero y Belando (2019) Consecuencias psicosociales auto-
determinadas mediante la promoción de responsabilidad en educa-
ción física. Universidad Internacional de la Rioja. 

Martos, A. (2002). No puedo más Las mil caras del maltrato psico-
lógico. Electronic Versión. Revisado el 20 de diciembre del 2007. 
Obtenido en http://mobbingopinion.bpweb.net

Omeñaca C. y Ruiz, O. (2005) Juegos cooperativos y educación física. 
Editorial Paidotribo. https://books.google.com.mx/books/about/

Organización mundial de la salud. (2017). Informe mundial sobre la 
violencia y la salud. Https://www.who.int/es

Olweus, D. (1993). Bullying at school: What we know and what we 
can do. Malden, MA: Black well publishing, 140 pp.

Romero, B. (2019). Manifestaciones y factores de la violencia escolar 
en secundarias públicas de Yucatán (Tesis de licenciatura). Univer-
sidad Autónoma de Yucatán

Romo, V. (2012). Espacios educativos desafiantes en educación Infan-
til. En V. Peralta y L. Hernández (Coords.), Antología de expe-
riencias de la educación inicial iberoamericana http://www.oei.es/
metas2021/infancia2.pdf

Ruiz, Y. (2002). Biología, cultura y violencia. Jornadas de Fomento 
de la Investigación. Universitaria Jaume I de Castelló. de http://
repositori.uji.es/xmlui/handle/10234/79630

Secretaria de Educación Pública (2016). Manual para el mejora-
miento de la convivencia escolar a partir de la reflexión sobre la 
práctica docente.



234

EDUCACIÓN FÍSICA PARA LA PAZ Y LA CONVIVENCIA ESCOLAR: UNA EXPERIENCIA ...

Secretaría de Educación Pública. (2020). Estrategia nacional para la 
cultura de paz y la no violencia en el ámbito escolar. Https://www.
gob.mx/sep/articulos/estrategia-nacional-para-la-cultura-de-paz

Secretaría de Educación Pública. (2022). Plan de estudios de la nue-
va escuela mexicana 2022. Https://www.gob.mx/sep/documentos/
plan-de-estudios-de-la-nueva-escuela-mexicana-2022

Stenhouse, L. (1984). Investigación y desarrollo del currículo. Mo-
rata.

Torrego, S. (2012) La ayuda entre iguales para mejorar la conviven-
cia escolar, Narcea Ediciones, 2012https://books.google.com.mx/
books/about/La_ayuda_entre_iguales_para_mejorar_la_c.html

Trucco, D. & Ullmann, H.(2015). Juventud: realidades y retos para 
un desarrollo con igualdad. Libros de la CEPAL, N° 137 (LC/
G.2647-P), Santiago, Comisión Económica para América Latina y 
el Caribe (CEPAL), 2015.

UNESCO. (1940-1960). Educación para la paz y el deporte. Orga-
nización de las naciones unidas para la educación, la ciencia y la 
cultura. Https://www.unesco.org

UNESCO. (2015). El deporte y la promoción de la paz: un enfoque 
para la prevención de la violencia. Organización de las naciones 
unidas para la educación, la ciencia y la cultura. Https://www.
unesco.org

UNESCO. (2017). Cultura de paz y educación para la convivencia 
pacífica. Organización de las naciones unidas para la educación, la 
ciencia y la cultura. Https://www.unesco.org

UNESCO. (2023). Informe mundial sobre la violencia escolar y el 
acoso. Organización de las naciones unidas para la educación, la 
ciencia y la cultura. Https://unesdoc.unesco.org

UNICEF. (2016). La violencia escolar en américa latina y el caribe: 
situación, factores y respuestas. Fondo de las naciones unidas para 
la infancia. Https://www.unicef.org

Velazquez C. (1996) Educación Física para la paz. Editorial La Peon-
za. 



235

Onofre | Murrieta | Badillo | Gutiérrez

Villamizar Acevedo, G. (2024). Kurt Lewin: teoría de campo, in-
vestigación-acción y educación. Ciencia y Educación, 8(1), 1–22. 
https://revistas.intec.edu.do/index.php/ciened/article/view/2945

Ybarra, M. L., & Mitchell, K. J. (2004). Youth engaging in online 
harassment: Associations with caregiver–child relationships, In-
ternet use, and personal characteristics. https://doi.org/10.1016/j.
adolescence.2004.03.007





Línea temática V

Educación Física y estereotipos  
de género en contextos vulnerables





239

Capítulo 10 
El papel de la niña mexicana como pilar de 
la práctica docente en la Educación Física

Juan Carlos Soto Rodríguez1

Línea temática 

5. Educación Física y estereotipos de género en contextos vulnerables:  
5.1 Empoderamiento de niñas y mujeres a través del deporte

Resumen

El estudio analiza cómo la Educación Física ha sido un espacio que 
históricamente reproduce estereotipos de género que limitan la parti-
cipación de niñas y mujeres, especialmente en contextos vulnerables. 
Señala que la asignación de deportes “masculinos” y “femeninos”, la 
falta de acceso a espacios y materiales, y la invisibilización de referentes 
femeninos contribuyen a reforzar desigualdades. Factores sociocultu-
rales como el machismo, la pobreza y la violencia de género restringen 
además la movilidad, la seguridad y la autoestima de las niñas, inhi-
biendo su permanencia en el deporte. Frente a ello, el capítulo propo-
ne comprender el deporte como una herramienta de empoderamiento 
físico, emocional y social, capaz de fortalecer la autonomía, el liderazgo 
y la resiliencia. Asimismo, plantea estrategias pedagógicas como clases 
coeducativas, uso de referentes femeninos y metodologías inclusivas 
que permitan transformar la Educación Física en un espacio seguro, 
equitativo y potenciador para todas las niñas.

Palabras clave: Educación Física estereotipos de género, deporte, 
niñas y práctica docente.

1	 Independiente, juancarlossotorodriguez6@gmail.com



240

EL PAPEL DE LA NIÑA MEXICANA COMO PILAR DE LA PRÁCTICA DOCENTE...

Introducción al tema

La Educación Física, lejos de ser un ámbito neutral, ha sido histó-
ricamente una de las áreas más significativas en la reproducción de 
estereotipos de género en el contexto escolar, esto debido a los claros 
estereotipos de género que existen y por la creencia de que las mujeres 
no están preparadas para algo como el deporte y menos para enseñar-
lo. Desde la organización de los contenidos hasta la distribución de 
los espacios y el lenguaje corporal que se fomenta o desincentiva, las 
clases de Educación Física han contribuido a establecer y reforzar ima-
ginarios que determinan qué cuerpos pueden ocupar el espacio públi-
co, cuáles actividades son socialmente aceptadas para cada sexo y quién 
tiene derecho a la competencia, al liderazgo o a la exhibición de fuerza. 
Las niñas, por ejemplo, no solo enfrentan expectativas menores en 
cuanto a su desempeño físico, sino que también reciben una carga 
simbólica que las empuja hacia una corporalidad contenida, estética 
y no desafiante. Este fenómeno se agrava cuando las rutinas escolares 
replican sin cuestionamiento los modelos deportivos tradicionales, sin 
considerar las dinámicas de poder que estos portan ni su impacto di-
ferencial en la construcción de la identidad de género.

El deporte como práctica social (y no únicamente como actividad 
física) posee un enorme potencial para redefinir las formas en que 
las niñas y mujeres habitan sus cuerpos y sus entornos. Cuando se 
plantea desde una perspectiva crítica, el deporte permite confrontar las 
narrativas que han limitado históricamente la participación femenina, 
ofreciendo no solo herramientas para el desarrollo físico, sino también 
espacios de afirmación, expresión y agencia. El acto de correr, lanzar, 
saltar o competir deja de ser solo una destreza técnica para convertir-
se en una declaración simbólica de poder: ocupar el espacio, desafiar 
expectativas, crear comunidad. Numerosos estudios han documentado 
los beneficios psicológicos, sociales y educativos que el deporte puede 
tener para las niñas en términos de autoestima, autonomía y capacidad 
de liderazgo. Estos efectos se ven potenciados cuando la práctica de-
portiva se inserta en un marco pedagógico que no reproduce la lógica 
patriarcal de la competición excluyente, sino que favorece la coopera-
ción, la diversidad y la equidad.
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Ahora bien, esta posibilidad transformadora se vuelve aún más re-
levante en contextos marcados por múltiples formas de vulnerabilidad. 
En comunidades atravesadas por la pobreza, la violencia, el desarraigo 
o la exclusión social, las niñas enfrentan obstáculos estructurales que 
limitan su desarrollo integral. En estos entornos, el acceso al deporte 
no es solo una cuestión de elección personal, sino un asunto profunda-
mente político. A menudo, las niñas no cuentan con espacios seguros 
donde moverse libremente, ni con referentes femeninos en el ámbito 
deportivo que les permitan imaginar futuros posibles. Además, deben 
enfrentar la resistencia cultural de entornos donde se perpetúa la idea 
de que el deporte no es para ellas, o que su práctica atenta contra los 
mandatos tradicionales de feminidad.

Centrar el análisis en estos contextos no es una decisión incidental, 
sino una elección ética y epistemológica. Se trata de situar en el centro 
del debate a aquellas voces que históricamente han sido marginadas, y 
de reconocer que la transformación de la Educación Física no puede 
pensarse sin atender las condiciones concretas de vida de quienes la 
habitan. En estos escenarios, cada espacio de juego, cada clase de mo-
vimiento y cada oportunidad de participar en igualdad de condiciones 
se convierte en un acto de resistencia y de afirmación. El deporte, en-
tonces, no solo se resignifica como un derecho, sino también como un 
vehículo para la dignidad, la justicia y el empoderamiento. En manos 
de docentes comprometidos, comprometidas y conscientes, la Educa-
ción Física puede ser una herramienta vital para transformar realidades 
y ampliar horizontes, especialmente para aquellas niñas y mujeres que 
más lo necesitan.

Estereotipos de género en la Educación Física

En el ámbito de la Educación Física Escolar, definidos por la Oficina 
del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Hu-
manos (ACNUDH) los estereotipos de género se refieren a la práctica 
de atribuir a un individuo, mujer u hombre, atributos, características 
o roles específicos por la sola razón de su pertenencia al grupo social 
de mujeres u hombres, se manifiestan de manera persistente a través 
de prácticas pedagógicas, discursos institucionales y dinámicas sociales 
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que refuerzan roles tradicionales asignados a niñas y niños. Uno de 
los mecanismos más evidentes de esta reproducción se encuentra en 
la asignación implícita (y a veces explícita) de ciertos deportes como 
“masculinos” o “femeninos”. Actividades como el fútbol, el baloncesto 
o el béisbol suelen ser promovidas y valoradas como espacios de com-
petencia, fuerza y liderazgo, atributos históricamente asociados a la 
masculinidad. En contraste, disciplinas como la danza, la gimnasia o el 
voleibol son presentadas como más apropiadas para las niñas, al estar 
vinculadas con la estética, la coordinación o la delicadeza, cualidades 
tradicionalmente feminizadas. Esta división simbólica no solo limita 
las posibilidades de exploración motriz de los estudiantes, sino que 
también refuerza una jerarquía de valores que privilegia lo masculino 
como norma universal y lo femenino como excepción o complemento.

La consecuencia directa de esta segmentación es el impacto nega-
tivo que tiene sobre la autoestima, la participación y el rendimiento 
de las niñas. Al ser sistemáticamente excluidas de los espacios de pro-
tagonismo deportivo o al ser evaluadas con criterios que no recono-
cen sus capacidades reales, muchas niñas desarrollan una percepción 
disminuida de su competencia física. Esta percepción, a su vez, afecta 
su motivación para participar activamente en las clases, generando un 
círculo vicioso en el que la falta de oportunidades refuerza la insegu-
ridad, y la inseguridad limita el rendimiento. Según Martínez (2020) 
la inseguridad emocional, entendida como falta de confianza en las 
propias capacidades, limita el rendimiento deportivo porque afecta 
directamente variables psicológicas claves como la concentración, la 
motivación y el manejo del estrés. El autor señala que la inseguridad 
puede generar bloqueos mentales, aumentar la ansiedad competitiva 
y disminuir la autoconfianza, lo que repercute negativamente en la 
ejecución técnica y táctica del deportista.

Además, cuando las niñas se atreven a incursionar en deportes 
considerados “masculinos”, suelen enfrentar burlas, descalificaciones 
o incluso sanciones simbólicas por parte de sus pares o del propio 
profesorado, lo que refuerza la idea de que hay espacios que no les 
pertenecen. Esta exclusión no solo es física, sino también emocional y 
simbólica, y tiene efectos duraderos en la construcción de su identidad 
y en su relación con el cuerpo, tal como lo señala Alvariñas-Villaver-
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de y Pazos-González (2018), estas formas de exclusión actúan como 
barreras invisibles que limitan el desarrollo integral de las niñas en el 
deporte, perpetuando desigualdades desde edades tempranas.

El papel del profesorado es absolutamente central. Las y los do-
centes de Educación Física pueden actuar como agentes de cambio o, 
por el contrario, como reproductores de los estereotipos que perpe-
túan la desigualdad. Cuando el profesorado no cuestiona las prácticas 
tradicionales, cuando organiza actividades diferenciadas por sexo sin 
justificación pedagógica, o cuando refuerza discursos que naturalizan 
las diferencias de rendimiento entre niñas y niños, está contribuyendo 
activamente a la reproducción de un modelo excluyente. Sin embargo, 
también es cierto que el profesorado tiene la capacidad de transformar 
radicalmente este panorama. A través de una mirada crítica, una plani-
ficación inclusiva y una actitud comprometida con la equidad, las y los 
docentes pueden generar espacios donde todas las personas se sientan 
valoradas, desafiadas y reconocidas. Esto implica no solo modificar las 
prácticas didácticas, sino también revisar las propias creencias, for-
marse en perspectiva de género y construir una pedagogía del cuerpo 
que celebre la diversidad en lugar de normativizarla.

Es así que los estereotipos de género en la Educación Física no son 
una fatalidad inevitable, sino el resultado de decisiones pedagógicas, 
culturales e institucionales que pueden —y deben— ser transforma-
das. Reconocer esta realidad, es el primer paso para construir una 
Educación Física verdaderamente inclusiva, donde cada niña tenga la 
posibilidad de descubrir su fuerza, su voz y su lugar en el mundo.

Barreras que enfrentan niñas y mujeres en contextos 
vulnerables

Las niñas y mujeres que habitan contextos vulnerables enfrentan ba-
rreras múltiples y entrelazadas que limitan su participación plena en el 
ámbito deportivo. Estas barreras no son meramente circunstanciales, 
sino que responden a estructuras socioculturales profundamente arrai-
gadas que perpetúan la exclusión y la desigualdad. En este apartado 
se analizan tres dimensiones clave: los factores socioculturales como 
el machismo, la pobreza y la violencia de género; la falta de acceso a 
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instalaciones, materiales y referentes femeninos; y la invisibilización 
sistemática de sus logros deportivos. Para ello, se incorporan citas tex-
tuales de fuentes recientes que permiten sustentar teóricamente los 
argumentos y distinguir la reflexión original del capítulo respecto a la 
literatura consultada.

En primer lugar, los factores socioculturales constituyen un en-
tramado que condiciona la vida cotidiana de las niñas y mujeres en 
contextos vulnerables. El machismo, entendido como un sistema de 
creencias y prácticas que subordina lo femenino a lo masculino, se 
manifiesta en la desvalorización del cuerpo de las mujeres como sujeto 
de acción, fuerza o competencia. En muchas comunidades, aún per-
siste la idea de que el deporte no es “propio” de las mujeres, o que su 
práctica puede poner en riesgo su feminidad, su reputación o incluso 
su seguridad. Esta visión se ve reforzada por normas familiares y co-
munitarias que restringen la movilidad de las niñas, limitan su tiempo 
libre o priorizan otras responsabilidades como el trabajo doméstico o 
el cuidado de hermanos menores. A esto se suma la pobreza, que actúa 
como una barrera transversal. Como señala Gabriela Valdés, directora 
de Sport City, citado en el artículo de Galadeta (2024) “existen aún 
barreras que detienen su progreso en disciplinas profesionales o de 
alto rendimiento” y que se relacionan con las múltiples exigencias que 
recaen sobre las mujeres, como las tareas del hogar, el cuidado de los 
hijos y la presión laboral.

La violencia de género, por su parte, adopta formas cotidianas y 
normalizadas que generan un clima de inseguridad y miedo, inhi-
biendo la participación de las niñas en espacios públicos, incluidos 
los deportivos. Esta violencia no se limita al plano físico, sino que 
se extiende al ámbito digital, donde las agresiones son constantes y 
devastadoras. Domínguez (2025) advierte que los insultos sexistas, las 
amenazas anónimas y los memes que ridiculizan a las atletas no son in-
cidentes aislados; son parte de una violencia constante, que condiciona 
la manera en que las mujeres participan en el deporte y se relacionan 
con los medios y el público. Esta violencia tiene un impacto directo 
en la seguridad física, la salud mental, el bienestar y el rendimiento 
deportivo de las mujeres, y afecta tanto a atletas profesionales como a 
quienes practican deporte recreativo. De hecho, un estudio de World 
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Athletics, citado por Domínguez (2025), identificó que el 87 % del 
abuso en línea en los Juegos Olímpicos de Tokio celebrados en 2021 
se dirigió a las atletas femeninas.

A estas condiciones estructurales se suma la falta de acceso a insta-
laciones adecuadas, materiales deportivos y referentes femeninos en el 
ámbito del deporte. En muchas escuelas y comunidades, los espacios 
deportivos son escasos, inseguros o están monopolizados por los varo-
nes. La escasez de materiales —como uniformes, balones o redes— li-
mita las posibilidades de participación, especialmente cuando las fami-
lias no pueden costearlos. Como señala el informe de la UNESCO, en 
muchos contextos, las niñas no tienen acceso a instalaciones seguras 
ni a equipamiento deportivo adecuado, lo que limita su participación 
y desarrollo. Pero quizás una de las carencias más significativas es la 
ausencia de modelos femeninos visibles en el deporte. La UNESCO 
advierte que el 49 % de las chicas abandonan el deporte durante la 
adolescencia, es decir, seis veces más que los chicos, y que una de las 
causas principales es la falta de modelos femeninos, la preocupación 
por su seguridad, la falta de confianza y una imagen corporal negativa. 
Esta ausencia no es casual, sino el resultado de una historia de exclu-
sión que ha invisibilizado sistemáticamente la presencia y los aportes 
de las mujeres en el ámbito deportivo.

La invisibilización de los logros deportivos de niñas y mujeres 
constituye una forma de violencia simbólica que refuerza su margi-
nalidad. A pesar de que muchas mujeres han alcanzado niveles de 
excelencia en distintas disciplinas, sus historias rara vez ocupan un 
lugar destacado en los medios de comunicación, en los libros de texto 
o en las narrativas escolares. Según el informe de la UNESCO citado 
por Márquez (2024), las mujeres reciben solo el 4% de la cobertura 
mediática en deportes, lo que se traduce en menos patrocinadores y 
recursos para las atletas. Esta falta de visibilidad no solo borra sus 
contribuciones, sino que también envía un mensaje desalentador a las 
nuevas generaciones: que sus esfuerzos no serán valorados, que sus 
triunfos no serán celebrados, que su presencia es anecdótica. Esta in-
visibilidad tiene efectos concretos en la motivación, la autoestima y la 
permanencia de las niñas en el deporte.
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Es importante mencionar que las barreras que enfrentan niñas y 
mujeres en contextos vulnerables son el resultado de un entramado de 
desigualdades que restringen sus posibilidades de participación des-
de múltiples frentes. Reconocer estas barreras es el primer paso para 
desmontarlas, y exige un compromiso pedagógico, institucional y co-
munitario que coloque la equidad de género en el centro de la práctica 
educativa. Solo así será posible construir una Educación Física que 
no reproduzca la exclusión, sino que abra caminos hacia la justicia, la 
dignidad y el empoderamiento.

El deporte como herramienta de empoderamiento

El deporte, cuando se concibe desde una perspectiva crítica, inclusi-
va y con enfoque de género, se convierte en una herramienta pode-
rosa para el empoderamiento de niñas y mujeres, especialmente en 
contextos donde las oportunidades de desarrollo personal y colectivo 
son limitadas. Su potencial transformador no reside únicamente en la 
mejora de las capacidades físicas, sino en la posibilidad de construir 
subjetividades fuertes, autónomas y resilientes, capaces de desafiar los 
mandatos tradicionales que históricamente han restringido el papel de 
las mujeres en el espacio público.

En primer lugar, la práctica deportiva favorece el desarrollo de ha-
bilidades físicas que permiten a las niñas y mujeres apropiarse de su 
cuerpo desde una lógica de potencia y no de fragilidad. A través del 
movimiento, el esfuerzo y la superación de retos, se construye una 
relación más positiva con la corporalidad, alejada de los estereotipos 
que la reducen a un objeto de evaluación estética. Las actividades de-
portivas permiten potenciar habilidades sociales como la empatía, la 
comunicación y el trabajo en equipo, lo que contribuye al desarrollo 
integral de las participantes (Pazmiño et al., 2024). En el plano social, 
el deporte fomenta la interacción, la cooperación y la construcción de 
vínculos significativos, mientras que en el plano emocional fortalece la 
autoestima, la perseverancia y la capacidad de autorregulación. Según 
la Guía para el desarrollo de habilidades socioemocionales a través del 
deporte, las niñas que participan regularmente en actividades físicas 
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muestran mayor confianza en sí mismas y una actitud resiliente frente 
a los desafíos (SEP, 2022). 

El deporte constituye un espacio privilegiado para el fomento de la 
autonomía, el liderazgo y el trabajo en equipo. En un entorno donde 
se promueve la toma de decisiones, la resolución de conflictos y la 
responsabilidad compartida, las niñas aprenden a asumir roles activos, 
a expresar sus opiniones y a liderar procesos colectivos. El liderazgo en 
el deporte no solo mejora el rendimiento, sino que también fortalece 
la capacidad de influir positivamente en otros (EXITO COACHING, 
2021). Estas habilidades, lejos de limitarse al ámbito deportivo, se 
trasladan a otros espacios de la vida escolar, familiar y comunitaria, 
generando un efecto multiplicador en su empoderamiento. Como lo 
señala Sportalsub, el deporte brinda oportunidades para que las niñas 
desarrollen habilidades de liderazgo que les permiten convertirse en 
referentes en sus comunidades (SPORTALSUB, 2024).

Existen múltiples experiencias que evidencian el impacto positivo 
del deporte en el empoderamiento femenino, especialmente cuando 
se implementa en clave comunitaria y con una pedagogía sensible a 
las realidades locales. Un ejemplo significativo son las ligas femeninas 
comunitarias, que han surgido en distintos países como espacios au-
togestionados donde las mujeres no solo practican deporte, sino que 
también construyen redes de apoyo, visibilizan sus luchas y generan 
procesos de organización colectiva. Estas ligas, muchas veces nacidas 
en contextos de exclusión, han logrado transformar la percepción so-
cial del deporte femenino y han abierto caminos para la participación 
de mujeres de todas las edades.

En el ámbito escolar, destacan proyectos como los “patios inclusi-
vos” o las iniciativas de recreos activos con perspectiva de género, que 
buscan democratizar el uso del espacio escolar y garantizar que todas 
las niñas tengan acceso a experiencias lúdicas y deportivas en igualdad 
de condiciones. El proyecto de patios inclusivos promueve la equidad 
en el uso del espacio escolar, favoreciendo la participación activa de 
las niñas en actividades físicas (CEIP Gregorio Marañón, 2021). Estos 
programas no solo modifican la dinámica del recreo, sino que tam-
bién inciden en la cultura escolar, promoviendo valores de respeto, 
equidad y diversidad. Otro ejemplo relevante es el trabajo desarrollado 
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por organizaciones como el Programa de las Naciones Unidas para el 
Desarrollo (PNUD) en México, que ha impulsado guías y estrategias 
para el desarrollo de habilidades socioemocionales a través del deporte 
en jóvenes de educación media superior, con resultados alentadores en 
términos de inclusión y fortalecimiento del tejido social.

El deporte no es un fin en sí mismo, sino un medio para cons-
truir sociedades más justas, donde las niñas y mujeres puedan ejercer 
plenamente sus derechos, desarrollar su potencial y transformar las 
condiciones que las han mantenido en la periferia. Apostar por una 
Educación Física con enfoque de empoderamiento es, por tanto, una 
apuesta por la equidad, la dignidad y la libertad.

Estrategias pedagógicas para el empoderamiento 
desde la Educación Física

El diseño de estrategias pedagógicas orientadas al empoderamiento de 
niñas y mujeres desde la Educación Física requiere una transforma-
ción profunda de las prácticas docentes, los contenidos curriculares 
y las dinámicas escolares. Esta transformación no puede limitarse a 
ajustes superficiales, sino que debe partir de una revisión crítica de 
los supuestos que han sostenido históricamente la enseñanza de la 
Educación Física, especialmente en lo que respecta a la construcción 
de género, la corporalidad y la participación. Como señalan Pérez, 
Arriagada y Salazar (2024), la Educación Física ha reproducido histó-
ricamente estereotipos de género que limitan la participación equita-
tiva del alumnado.

Una de las estrategias fundamentales es el diseño de clases coedu-
cativas y libres de estereotipos, la coeducación, entendida como una 
propuesta pedagógica que promueve la igualdad real entre los géneros, 
implica mucho más que la mera presencia conjunta de niñas y niños 
en el aula. Supone cuestionar activamente las prácticas que refuerzan 
la segregación simbólica y funcional del alumnado, como la asigna-
ción diferenciada de tareas, la organización de equipos por sexo o la 
utilización de discursos que naturalizan las diferencias de rendimien-
to. En palabras de Dorta (2018), la coeducación en Educación Física 
debe propiciar espacios donde la diversidad motriz sea valorada y no 



249

Soto

jerarquizada. Para lograrlo, es necesario que el profesorado planifique 
actividades que no reproduzcan los modelos tradicionales de compe-
tencia excluyente, sino que promuevan la cooperación, la empatía y la 
construcción colectiva del conocimiento corporal. Además, es clave 
que se utilicen metodologías activas y participativas que permitan a 
las niñas asumir roles de liderazgo, tomar decisiones y expresar sus 
intereses sin temor a ser juzgadas. Sobre este tema, Hernández (2020) 
afirma que la participación activa de las niñas en roles de liderazgo 
deportivo contribuye a la ruptura de estereotipos de género.

Otra estrategia esencial es la inclusión de referentes femeninos en 
los contenidos de la Educación Física. La invisibilización histórica de 
las mujeres en el deporte ha contribuido a consolidar la idea de que 
el protagonismo deportivo es un atributo masculino. Como señala 
Velázquez (2023), la escasa representación femenina en los conteni-
dos escolares refuerza la idea de que el deporte es cosa de hombres. 
Para contrarrestar esta narrativa, es necesario incorporar de manera 
sistemática ejemplos de mujeres deportistas en los materiales didác-
ticos, en las actividades de clase y en las evaluaciones. No se trata 
únicamente de mencionar a figuras destacadas a nivel internacional, 
sino también de visibilizar a mujeres del entorno local o comunitario 
que hayan tenido trayectorias significativas en el ámbito deportivo. 
Esta inclusión permite a las niñas identificarse con modelos cercanos, 
ampliar su imaginario de posibilidades y fortalecer su sentido de per-
tenencia al mundo del deporte. Asimismo, contribuye a que los niños 
reconozcan y valoren el aporte de las mujeres en este campo, desna-
turalizando la asociación entre masculinidad y excelencia deportiva. 
Vargas-Peralta, Gerónimo-Peña y Bennasar-García (2024) destacan 
que la visibilización de referentes femeninos en la Educación Física 
fortalece el empoderamiento de las niñas y promueve una cultura de-
portiva más inclusiva.

La promoción de la participación equitativa y el respeto a la diversi-
dad corporal y de género constituye un pilar indispensable para el em-
poderamiento desde la Educación Física. La escuela debe ser un espacio 
donde todos los cuerpos sean bienvenidos, sin importar su forma, tama-
ño, capacidad o expresión de género. Esto implica, por un lado, erradi-
car prácticas discriminatorias como las burlas, los comentarios despec-
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tivos o las comparaciones humillantes, y por otro, generar condiciones 
que favorezcan la participación activa de todo el alumnado. Para ello, 
es necesario adaptar las actividades a las distintas necesidades, ofrecer 
opciones variadas que respeten los ritmos individuales y fomentar una 
cultura del cuidado y la inclusión. Torras-Corchero (2021) sostiene que 
la Educación Física debe convertirse en un espacio donde la diversidad 
corporal sea celebrada y no estigmatizada. Además, es fundamental que 
el profesorado se forme en perspectiva de género y diversidad, de modo 
que pueda reconocer sus propios sesgos, intervenir ante situaciones de 
exclusión y construir una pedagogía corporal que celebre la pluralidad 
como un valor y no como una amenaza. 

Estas estrategias no solo enriquecen la experiencia educativa de 
las niñas y mujeres, sino que también transforman la Educación Fí-
sica en un espacio de justicia, dignidad y libertad. Un espacio donde 
cada cuerpo pueda moverse, expresarse y crecer sin miedo, y donde 
el deporte deje de ser un privilegio para convertirse en un derecho 
compartido.

Propuestas de intervención en contextos vulnerables

La intervención pedagógica en contextos vulnerables exige una mirada 
situada, sensible y profundamente comprometida con las realidades 
sociales, culturales y económicas de las comunidades. No basta con 
replicar modelos estandarizados de enseñanza: es necesario construir 
propuestas que dialoguen con el territorio, que reconozcan las voces 
de quienes lo habitan y que promuevan transformaciones sostenibles 
desde una lógica de justicia social. En este marco, la Educación Física 
puede convertirse en un motor de cambio si se implementan estrate-
gias que respondan a tres ejes fundamentales: la adaptación de activi-
dades a las realidades locales, la formación docente con perspectiva de 
género y la articulación con las familias, la comunidad y las organiza-
ciones sociales.

Adaptar las actividades físicas y deportivas a las realidades locales 
implica, en primer lugar, reconocer que cada comunidad posee saberes, 
prácticas y dinámicas propias que deben ser valoradas y aprovechadas 
pedagógicamente. En muchos contextos vulnerables, los recursos ma-
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teriales son escasos, pero la creatividad colectiva y el sentido de perte-
nencia pueden ser enormes aliados. Como señala el portal Opositador, 
utilizar materiales reciclados y juegos tradicionales permite superar las 
limitaciones logísticas y fortalecer la identidad cultural. Diseñar activi-
dades que se desarrollen en espacios comunitarios o que integren diná-
micas colaborativas permite promover una participación activa, segura 
y significativa para todas y todos. La inclusión de deportes adaptados, 
juegos cooperativos y dinámicas que prioricen la colaboración por sobre 
la competencia, son ejemplos de cómo es posible construir una Edu-
cación Física más equitativa y transformadora. En palabras de la Nueva 
Escuela Mexicana, los deportes adaptados fomentan la participación de 
todos los alumnos, independientemente de sus capacidades.

Por otro lado, la formación docente con perspectiva de género es 
una condición indispensable para que estas intervenciones tengan un 
impacto real. Las y los docentes no solo transmiten contenidos, sino 
que también modelan actitudes, valores y formas de relacionarse con 
el cuerpo y con los demás. Incorporar la perspectiva de género en 
la formación inicial y continua del profesorado de Educación Física 
permite cuestionar los estereotipos que históricamente han limitado 
la participación de niñas y mujeres en el deporte. La formación con 
perspectiva de género permite identificar y transformar prácticas dis-
criminatorias en el aula, esta formación debe incluir el análisis crítico 
de los materiales didácticos, la revisión de las prácticas evaluativas, la 
reflexión sobre el lenguaje corporal y verbal utilizado en clase, y la 
construcción de estrategias para intervenir ante situaciones de discri-
minación o violencia simbólica. Además, es fundamental que las ins-
tituciones formadoras generen espacios de diálogo y acompañamiento 
donde el profesorado pueda compartir experiencias, identificar resis-
tencias y construir colectivamente nuevas formas de enseñar desde una 
ética del cuidado y la inclusión. Tal como lo plantea Morand (2021) 
la formación docente debe ser un proceso continuo que promueva la 
equidad y el respeto por la diversidad.

Ninguna intervención será sostenible si no se construyen alianzas 
sólidas con las familias, la comunidad y las organizaciones sociales. En 
contextos vulnerables, la escuela no puede actuar de manera aislada: 
necesita tejer redes de colaboración que potencien su acción educativa 
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y que permitan abordar de manera integral las múltiples dimensiones 
que atraviesan la vida de niñas y mujeres. Involucrar a las familias en 
las actividades físicas, organizar eventos comunitarios, abrir espacios de 
diálogo intergeneracional y establecer vínculos con organizaciones que 
trabajen en temas de género, salud o derechos humanos son estrate-
gias que fortalecen el tejido social y amplían el alcance de las propues-
tas pedagógicas. Como indica la NEM, la participación de los padres y 
la comunidad en actividades al aire libre mejora la cohesión social y el 
bienestar de los estudiantes. Estas alianzas no solo enriquecen la prác-
tica docente, sino que también legitiman la escuela como un espacio 
de encuentro, de cuidado y de transformación colectiva. En palabras 
de Simón, Giné y Echeita (2016), la construcción de alianzas entre 
escuela, familia y comunidad es clave para una educación inclusiva y 
participativa. Asimismo, la revista Action for Healthy Kids destaca 
que las actividades físicas compartidas entre familia y escuela fortale-
cen los vínculos afectivos y promueven hábitos saludables.

En síntesis, intervenir en contextos vulnerables desde la educación 
física requiere una pedagogía comprometida, situada y profundamente 
humana. Una pedagogía que no se conforme con incluir, sino que as-
pire a empoderar; que no se limite a enseñar técnicas, sino que busque 
transformar vidas. Porque cuando una niña corre, salta o juega en li-
bertad, no solo está ejercitando su cuerpo: está reclamando su derecho 
a existir, a ser vista y a construir un futuro distinto. Y ese gesto, por 
pequeño que parezca, puede ser el inicio de una revolución.
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Resumen  

La motivación representa un pilar fundamental en la labor del docente 
de Educación Física, quien no solo debe comprender su importancia, 
sino también ser capaz de automotivarse ante las adversidades perso-
nales o profesionales. La vocación del maestro debe centrarse en sus 
alumnos y la comunidad escolar, reconociendo que sin ellos, el sentido 
de la enseñanza pierde su razón de ser. Se identificó que abordar la 
motivación genera un impacto en el ambiente escolar como en el ren-
dimiento de los estudiantes.

Por esta razón, se decidió realizar la presente investigación centrada 
en la motivación, con apoyo de referentes como la antología del Curso 
Básico de Formación Continua “Prioridades y retos de la Educación 
Básica”, donde se destaca la necesidad de que los docentes promuevan 
el desarrollo integral del alumno: físico, emocional, social e intelec-
tual. Motivar implica no solo mantener el interés en las tareas, sino 
también comprender las percepciones y necesidades individuales de los 
estudiantes para fomentar aprendizajes significativos.

1	 Escuela Primaria Profra. Amalia Contreras de Lobato Región 6 Puebla Pte.
melyrsa@gmail.com
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Se puso en práctica en la Escuela “Lic. Juan de Salmerón” y la 
Escuela Primaria “Profesora Amalia Contreras de Lobato”, donde se 
trabajó con alumnos, familias, docentes y personal directivo. Los re-
sultados han demostrado que, mediante estrategias motivacionales, se 
puede elevar la calidad de la Educación Física, fomentando actitudes 
positivas, compromiso y participación en la comunidad educativa a 
través de recursos didácticos diversos.

Palabras clave: Motivación, Educación Física, práctica docente y 
evaluación.

Introducción

En la Educación Física, la falta de motivación representa una pro-
blemática que incide negativamente en la calidad de la enseñanza, 
afectando tanto el rendimiento de los alumnos como el ambiente 
escolar general. Se ha podido constatar que la motivación no sólo 
influye en el desempeño de los estudiantes, sino también en el 
compromiso del personal docente, los directivos y las familias. En 
este sentido, la motivación se presenta como el motor que pro-
mueve una actitud positiva hacia el aprendizaje, especialmente en 
el área de la Educación Física, donde la disposición, el entusiasmo 
y la participación son elementos esenciales para alcanzar los obje-
tivos pedagógicos.

Esta investigación surge a partir de la necesidad de fortalecer la 
motivación dentro del ámbito escolar, y particularmente en la Edu-
cación Física, con el propósito de mejorar la calidad educativa desde 
un enfoque integral. Los resultados obtenidos reflejan los beneficios 
de implementar estrategias motivacionales adecuadas. Por ello, se ex-
ponen fundamentos teóricos, experiencias personales y evidencias que 
demuestran cómo la motivación puede transformar positivamente la 
práctica educativa, impactando de manera directa en el desarrollo físi-
co, emocional y social de los alumnos.

Sabemos que la clase de Educación Física es del agrado de los 
alumnos, ansían “salir” a la clase, porque es un momento donde se 
alejan de la inactividad física, pueden expresarse de diversas formas 
que no son posibles en el silencio del aula. Educación Física es una 
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forma de favorecer aprendizajes en los alumnos, no sólo de alegría y 
esparcimiento, desafortunadamente hay quien, dentro de la comuni-
dad escolar, le considera como un momento de juego y distracción, 
subestimando la importancia que tiene dentro del currículo escolar. 
Podemos considerar a los alumnos motivados para participar en la 
clase, sin embargo, se trata de propiciar una motivación que vaya más 
allá del aula, de la escuela y que pudiera tener un impacto en otras 
actividades de la vida de cada alumno.

El objetivo general de esta investigación es analizar el impacto de la 
motivación en la calidad de la enseñanza de la Educación Física, me-
diante la implementación de estrategias motivacionales que favorezcan 
la participación y el desarrollo integral de los alumnos; de acuerdo a 
cuatro objetivos específicos:

•	 Aplicar test AMPET y un cuestionario que tratan el tema de 
la motivación.

•	 Diseñar e implementar estrategias que fomenten la motivación 
tanto en el alumnado como en el entorno docente.

•	 Evaluar los resultados obtenidos tras la aplicación de dichas es-
trategias, en términos de participación y actitud.

•	 Promover la conciencia sobre la importancia de la motivación 
como eje para mejorar la calidad educativa en el área de Edu-
cación Física.

Desarrollo

La Educación es considerada como un factor de primera importancia 
para el desarrollo de las personas y su comunidad. En Puebla pensar 
en ello no es la excepción. En la actualidad se requiere de una edu-
cación de calidad, aspirando a que todos los alumnos aprendan en la 
escuela lo que requieren para su desarrollo personal y de igual forma 
lo preparen para la vida. 

Al hablar de Educación Física, lo primero que se viene a la mente 
son niños o adolescentes jugando y divirtiéndose, algo que actual-
mente impacta en los recuerdos, pero esta área va más allá, ya que si 
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bien se da la práctica de actividades físicas que llegan a ser lúdicas, el 
principal objetivo es que el infante sea crítico, se comprometa con su 
entorno y contribuya para formar parte de una sociedad más justa y 
equitativa.

Tomando en cuenta el contexto escolar donde se desenvuelven los 
alumnos a los que se les aplicó el proyecto, inicialmente la escue-
la Primaria oficial Juan de Salmerón y continuando con la Primaria 
Oficial Profesora Amalia Contreras de Lobato, ubicadas en Unidad 
habitacional San Bartolo y Unidad Habitacional Agua Santa en el 
Municipio de Puebla, en el turno matutino, pertenecientes a la COR-
DE 06 Puebla poniente, en donde la mayoría de los niños al salir de la 
escuela son llevados a sus departamentos y difícilmente salen a jugar 
o practicar una disciplina, en su mayoría los alumnos son  hijos de 
padres de escasos recursos, por lo que ambos, papá y mamá, salen a 
trabajar durante el día, también los hay hijos de madres solteras que 
son criados por las abuelas u otro familiar, todo este contexto familiar 
y emocional nos llevan a pensar en la importancia de dar a la comuni-
dad escolar esta motivación que tanto necesitamos los seres humanos, 
para sentirnos plenos y felices. Estar inmersa en esta intención de dar 
placer y satisfacción a través de diversas estrategias de motivación ha 
tenido cambios significativos. 

Marco teórico

Concepto de motivación

La motivación ante la actividad de estudio en general puede ser 
estudiada desde distintos puntos de vista: psicológico, pedagógico, 
sociológico, etc., pero en cualquier caso el análisis sería parcial si 
no se incluye en su análisis los medios que la favorecen o desarro-
llan.

Desde el punto de vista etimológico, la palabra motivación está 
compuesta por el latín Motivus (movimiento) y el sufijo - ción (acción 
y efecto). Es un conjunto de factores internos o externos que determi-
nan en parte las acciones de una persona. (Significado de motivación 
en el diccionario de la Real Academia Española).
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Desde un punto de vista psicológico del concepto una de las defi-
niciones más básicas, pero a la vez más completas, la motivación es un 
estado interno que incita, dirige y mantiene la conducta (Woolfolk, 
2006). A partir de la definición de motivo, Carrasco, (2004, p.215) 
establece el siguiente concepto de motivación: 

Un motivo es algo que constituye un valor para alguien. La moti-
vación pues, está constituida por el conjunto de valores que hacen que 
un sujeto “se ponga en marcha” para su consecución. La motivación 
hace que salgamos de la indiferencia para intentar conseguir el objeti-
vo previsto. Entre motivo y valor no hay diferencia: motiva lo que vale 
para cada sujeto.

Teoría de la pirámide de necesidades de Maslow

El estudio se sustenta en teoría de la pirámide de las necesidades de 
Maslow. Una de las principales teorías que es de la década de 1940 
y que aún es vigente es de un pionero de la teoría de la motivación, 
Abraham Maslow que describió la motivación humana. Propuso que 
las personas tengan una jerarquía de necesidades que las motiven a 
hacer todas las cosas (Maslow, 1946). Estas necesidades básicas deben 
ser atendidas en orden de precedencia, lo que significa que las necesi-
dades en la parte inferior de la jerarquía deben ser satisfechas antes de 
que puedan ser las necesidades en la parte superior de la lista (Maslow, 
1943).

En la Teoría de la Jerarquía de las Necesidades se establece que el 
ser humano se esfuerza por ascender en la pirámide, a partir de satisfa-
cer las necesidades cubiertas en cada nivel, pasando de un nivel inferior 
a uno superior, cada nivel es más complejo que el anterior.
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Figura 1. Pirámide de Maslow: jerarquía de necesidades. 

Nota. Tomado de Motivation and Personality, escrito por Abraham Maslow, 1987. 
Pearson.

Los niveles de la pirámide representan las necesidades siguientes.
1.	 Necesidades fisiológicas: Se relacionan con el ser humano como 

ser biológico, son las más importantes ya que tienen que ver con 
las necesidades de mantenerse vivo, respirar comer, beber, dormir, 
realizar sexo, etc.

2.	 Necesidades de seguridad: Vinculadas con las necesidades de sen-
tirse seguro, sin peligro, orden, seguridad, conservar su empleo.

3.	 Necesidades de pertenencia (sociales): Necesidades de relaciones 
humanas con armonía, ser integrante de un grupo, recibir cariño y 
afecto de familiares, amigos, personas del sexo opuesto.

4.	 Necesidades de estima: Necesidad de sentirse digno, respetado, 
con prestigio, poder, se incluyen las de autoestima.

5.	 Necesidades de autorrealización: Se les denominan también nece-
sidades de crecimiento, incluyen la realización, aprovechar todo el 
potencial propio, hacer lo que a uno le gusta, y es capaz de lograrlo. 
Se relaciona con las necesidades de estima. Podemos citar la auto-
nomía, la independencia, el autocontrol.
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Teoría de la autodeterminación 

Esta teoría propuesta por Deci y Rya (2020) es mencionada en artícu-
los recientes y en la que se encuentra similitud con esta investigación, 
es una de las teorías más influyentes y respaldadas en psicología edu-
cativa y del deporte. Parte de la idea de que las personas tienen tres 
necesidades psicológicas básicas, que cuando son satisfechas favorecen 
la motivación autónoma, el aprendizaje y el bienestar:
1.	 Autonomía: Sentir que lo que hacemos es voluntario, que elegi-

mos nuestras acciones. En Educación Física dejar que los alumnos 
tengan opciones (elegir juegos, decidir roles, variar estrategias) au-
menta su motivación.

2.	 Competencia: Sentir que somos eficaces y capaces de dominar una 
actividad. En Educación Física adaptar actividades al nivel de cada 
alumno, dar retroalimentación positiva, reconocer progresos indi-
viduales.

3.	 Relación (o vinculación): Sentirnos conectados, aceptados y apo-
yados por los demás. En Educación Física fomentar el trabajo en 
equipo, dinámicas cooperativas, clima de apoyo entre compañeros 
y docente.

Estas teorías han tratado de explicar la motivación (Abraham Maslow, 
Deci & Ryan), considerada como la impulsora y reguladora de la acti-
vidad y además son un conjunto de variables intermedias que activan la 
conducta y la orientan en un sentido determinado para la consecución 
de un objetivo. 

Tipos de motivación 

En Psicología Educativa según Woolfolk (2006), es una creencia co-
mún que los maestros pueden “motivar” a sus alumnos al proporcionar 
un ambiente o situación que pueda mejorar el aprendizaje. Los inves-
tigadores han estado estudiando la motivación durante varias décadas, 
intentando entender cómo usar la motivación para beneficiar especí-
ficamente el proceso de aprendizaje. La motivación se ha clasificado 
en dos formas generalmente aceptadas: La motivación intrínseca  es 
la motivación que proviene del interior del estudiante (por ejemplo, 
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satisfacción, disfrute, orgullo, sentido de logro, responsabilidad). La 
motivación extrínseca es la motivación que proviene de una fuente ex-
terna (por ejemplo, recompensas tangibles, trofeos, pegatinas, regalos, 
aplausos, elogios).

La motivación intrínseca viene de dentro, es considerada por mu-
chos como la más efectiva de las dos a la hora de aprender. La motiva-
ción intrínseca puede fomentar la emoción de aprendizaje durante toda 
la vida, lo que resulta en estudiantes que están ansiosos por aprender 
cosas nuevas. Su experiencia es más significativa y profundizan en su 
aprendizaje para entenderla completamente. Ayuda a desarrollar la ac-
titud del estudiante hacia la educación y asegura un éxito más durade-
ro. La motivación intrínseca se refiere a la realización de una actividad 
por el placer o satisfacción de participar en la actividad.

La motivación extrínseca puede tomar la forma de cualquier cosa 
que no venga de dentro de una persona. Los ejemplos van desde una 
carita sonriente en un papel o una pegatina de “gran trabajo”. Las mo-
tivaciones externas son aquellas que proporcionan alguna clase de be-
neficio material. No nacen del alumno, sino de otras personas (padres, 
hermanos, profesores, compañeros) y de circunstancias que le rodean. 

Considerando ambos tipos de motivación, intrínseca y extrínseca, 
es factible considerarle como un factor para elevar la calidad de la 
Educación Física. Alumnos y padres de familia, al tener interés por la 
actividad, llegan con una motivación intrínseca, derivada del deseo y el 
gusto por llevar a cabo las actividades que saben se les van a proponer. 
Por otra parte, la tarea del educador físico debe centrarse en facilitar 
elementos para lograr una motivación extrínseca, conforme a las es-
trategias y recursos que se pueden proponer, tales como actividades 
con grupos de madres y padres de familia, competencias deportivas, 
rutinas de activación física, grandes juegos, dinámicas varias, etc.

Además de las teorías descritas anteriormente, es importante nom-
brar a Rainer Marterns (2002), que nos dice: “las personas están mo-
tivadas para colmar sus necesidades”, por lo tanto, si entendemos cua-
les son las necesidades de los alumnos y de la comunidad escolar en 
general, poseeremos la llave de la motivación. Al tener esta llave de la 
motivación, se puede facilitar la labor de los docentes, sobre todo se 
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verá reflejada en las respuestas que brinden los sujetos que conforman 
la comunidad escolar.

Marters (2002) nos dice que ayudando a los atletas (en este caso 
los alumnos en la clase directa, comunidad escolar o en equipos para 
eventos deportivos), a colmar sus necesidades mediante la participa-
ción en los deportes o actividades, los entrenadores o docentes pueden 
influir en la motivación de los jugadores o alumnos. Son cosas distin-
tas las que motivan, o premian, a los distintos jugadores en distintos 
momentos con trofeos, medallas, elogios, son ejemplos de recom-
pensas extrínsecas, con el tiempo estas recompensas suelen perder 
más valor; mientras que los premios intrínsecos se vuelven más y más 
valiosos como divertirse y sentirse competente y triunfador.

Por lo anterior el papel del docente es muy importante: Lo que 
se debe hacer, es crear las condiciones en las clases y entrenamientos 
que aportan a cada jugador o alumno la oportunidad de conseguir sus 
propias recompensas intrínsecas y utilizar hábilmente los premios para 
fomentar dicha motivación intrínseca.

Un sustento más sobre la importancia de este tema de motivación, 
nos lo da André Giordan en su libro Aprender, que dice: “No se puede 
aprender sin estar motivado”. Se trata de un consenso ampliamente 
compartido, una casi evidencia en el mundo educativo. Para confirmar 
este precepto, otro proverbio viene de auxilio. Se dicen: “No se hace be-
ber un burro que no tenga sed”. Todo el mundo se encuentra satisfecho 
con esto. Nuestros pedagogos de las nuevas pedagogías sólo tienen 
que proclamar en coro: «motivación, motivación» o «hay que motivar, 
hay que motivar». Y los escépticos de las innovaciones pueden avanzar: 
«Con el deseo de aprender, todo va sobre ruedas. Ya no se necesitan 
las ciencias de la educación, de la didáctica o de las metodologías de 
aprendizaje”. (Giordan, 2020). 

Estado del arte

En varios artículos publicados recientemente se aborda el tema de la 
motivación en la Educación Física, los autores consultados nos reafir-
man la importancia en este tema, destacándose la concordancia con el 
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tema abordado en la presente investigación. Por tanto, a continuación, 
se describen el estado del arte del tema en estudio. 

En el trabajo titulado “Análisis de la motivación por la clase de 
Educación Física en escolares de nivel primaria” (Tolano Fierros, 
López Araujo, Serna Gutiérrez, Vega Orozco, 2024), los autores estu-
dian los tipos de motivación que tienen los escolares de quinto y sexto 
grado de primaria hacia la clase de EF y concluyen que los alumnos 
generalmente están satisfechos con las clases de Educación Física, les 
gusta participar, lo que sugiere que los docentes están generando con-
diciones que favorecen la motivación intrínseca, mayor autorregula-
ción y mejor desempeño.

En la obra “Educación Física, deporte educativo y estilos de vida 
saludable en el contexto de la Nueva Escuela Mexicana” (UACJ, 2022) 
se hace un análisis para la comprensión, desarrollo y aplicación de 
la Educación Física en la Educación Básica, desde la Nueva Escuela 
Mexicana. En el trabajo revisado se destaca la práctica del deporte y la 
activación física, las cuales son consideradas piezas clave del proyecto 
educativo nacional, con la intención de hacerlas centrales en los plan-
teles escolares. Eso implica que se reconoce la importancia de motivar 
a los estudiantes hacia la actividad física. La NEM tiene un enfoque 
educativo humanista, comunitario, de valores e integralidad. En ese 
enfoque, la motivación se entiende como una parte esencial, no como 
un objetivo aislado, pero como elemento necesario para promover 
aprendizajes significativos, compromiso de los alumnos, autocuidado, 
y desarrollo humano. En la Nueva Escuela Mexicana la motivación 
está presente en el interés, la activación física, la participación, los 
valores y la educación integral.

La motivación puede ser extremadamente fácil de estimular. Una 
simple palabra o una frase corta a veces pueden ser suficientes para 
movilizar a un individuo para bien o para mal. Es importante conocer 
que el docente puede apoyarse en las necesidades internas del alumno, 
sus intereses, sus deseos y sus expectativas generadas por la situa-
ción de enseñanza y después de identificar esas necesidades internas 
(motivación intrínseca), establecer medios externos como palabras de 
aliento, dinámicas, juegos y todo lo que pueda dar como premio (mo-
tivación extrínseca).
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Metodología de la investigación: evaluar la motivación

Para la recolección de los datos, se utilizó un instrumento estandari-
zado denominado test AMPET de motivación de logro para el apren-
dizaje en Educación Física. (Ruiz-Pérez, et al. 2004). En este contexto 
teórico cognitivo - social, Nishida e Inomata en 1981 y posteriormente 
Nishida (1984, 1988, 1989, 1991) desarrolló y estandarizó en pobla-
ción japonesa el Test de Motivación de Logro en Educación Física 
(Achievement Motivation for learning in Physical Education Test: AM-
PET) como un instrumento apropiado para evaluar la motivación de 
logro para el aprendizaje en contextos de Educación Física.

En este tipo de investigación educativa cognitivo social, el test 
AMPET (Achievement Motivation in Physical Education Test) resulta 
un instrumento apropiado para evaluar la motivación de logro para el 
aprendizaje en contextos de Educación Física, siendo el primer test 
que es recogido por Ostrow, en su directorio de test psicológicos en el 
ámbito de las ciencias del deporte.

Se aplicó el instrumento estandarizado, el test AMPET de capta-
ción de la motivación en Educación Física, sobre una muestra de la 
población de alumnos y alumnas de primaria. En este estudio parti-
ciparon 60 alumnos de primaria, diez de cada grado, treinta madres 
de familia (de diferentes grupos, grupos de baile, escolta de madres 
de familia y madres participantes en las rutinas de activación física), 
nueve maestras de grupo y la directora.

Se aplicó el test en su versión traducida y adaptada al castellano 
por Ruiz Pérez y otros (2004). Esta versión contiene 37 ítems que se 
distribuyen en 3 dimensiones o factores, que centrarán el objeto de 
estudio:
1.	 Compromiso y entrega en el aprendizaje.

2.	 Competencia motriz percibida en su realización de tareas.

3.	 Ansiedad ante el error y las situaciones de estrés.

Además, se ha evaluado la motivación con otras preguntas a parte del 
test AMPET, las cuales van directamente a tratar el tema de motiva-
ción. Las preguntas son las siguientes:
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1.	 ¿Tus maestros o maestras están de buen humor?

2.	 ¿En la escuela te sientes motivado a aprender cosas que te enseña 
tu maestra de educación física?

3.	 ¿Crees que las actividades de educación física te sirven para apren-
der otras cosas?

4.	 ¿La educación física te motiva?

5.	 ¿Tu maestra tiene palabras de motivación para ti?

6.	 ¿Jugar con tus compañeros te motiva?

Tanto el test de AMPET como el cuestionario de motivación permi-
ten identificar los componentes de la motivación intrínseca y extrín-
seca, en lugar de tratar a la motivación como un constructo global.

Figura 2. Test AMPET Parte 1 

Fuente: Hecho por Ruiz‑Pérez, L. M., Moreno‑Murcia, J. A., Ramón‑Otero, I., & Alias‑García, A. (2004).
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Figura 3. Test AMPET Parte 2.

Fuente: Hecho por Ruiz‑Pérez, L. M., Moreno‑Murcia, J. A., Ramón‑Otero, I., & Alias‑García, A. (2004).

Tabla 1. Cuestionario de Motivación. 

Cuestionario de Motivación
Nombre del alumno:
Grado:	 Grupo: Siempre Casi siempre Nunca
¿Tus maestros o maestras están 
de buen humor?
¿En la escuela te sientes moti-
vado a aprender cosas que te 
enseña tu maestra?
¿Crees que las actividades de 
educación física te sirven para 
aprender otras cosas?
¿La educación física te motiva?
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Cuestionario de Motivación
¿Tu maestra tiene palabras de 
motivación para ti?
¿Jugar con tus compañeros te 
motiva?

Fuente: diseño propio

Resultados de medición de la motivación

Figura 4. Gráfica de resultados test AMPET  
de Compromiso y entrega.

La mayoría de los alumnos (60%) indicó que “coincide poco” con las 
afirmaciones relacionadas al compromiso. Esto refleja que su nivel 
de entrega y motivación hacia la clase de Educación Física es bajo o 
moderado, lo cual puede estar afectando su disposición al esfuerzo 
constante. Elaboración propia.
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Figura 5. Gráfico de resultados AMPET 
 Competencia motriz percibida.

En esta dimensión también predomina el “coincido poco” (45%), lo 
que significa que la mayoría de los alumnos no perciben en sí mismos 
una alta competencia motriz. Esto podría influir en su autoconfianza 
y participación en las actividades. Sin embargo, un 40% (sumando 
coincido suficiente, mucho y exactamente) sí reconoce en mayor me-
dida sus habilidades, lo que abre un área de oportunidad para reforzar 
la autopercepción positiva. Elaboración propia.

Figura 6. Gráfica de resultados test AMPET de ansiedad a 
nte el error y estrés.
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Aquí el resultado cambia: más de la mitad (51%) coincide mucho y un 
9% coincide exactamente, lo que revela que la mayoría de los alum-
nos sí experimentan altos niveles de ansiedad al enfrentar errores o 
situaciones de presión. Esto muestra que, aunque participan, lo hacen 
con preocupación por equivocarse o ser evaluados negativamente, lo 
cual puede afectar su rendimiento y disfrute en la clase. Elaboración 
propia.

Figura 7.  Cuestionario de motivación.

Los datos sugieren que la motivación en las clases de Educación Física 
es baja en la mayoría de los alumnos, lo que podría repercutir en su 
nivel de compromiso, interés y rendimiento. Esto señala la necesidad 
de implementar estrategias pedagógicas y motivacionales más efectivas 
para favorecer que los estudiantes se sientan animados, reconocidos y 
participen con mayor entusiasmo.

Gracias a los resultados que arrojan que la falta de motivación inci-
de desfavorablemente en la actitud y el aprendizaje, se puede reafirmar 
que no se debe desistir de emplear todas las herramientas y recursos 
al alcance, ya que vale la pena en función del quehacer docente, para 
beneficio de la comunidad escolar.

•	 Valorar constantemente el trabajo y participación en las activi-
dades.

•	 Utilizar materiales didácticos, novedosos, variados y motivantes.
•	 Fomentar siempre la participación de toda la comunidad escolar 

en los juegos y actividades.
•	 Animar a la comunidad escolar constantemente.
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•	 Ser siempre como maestros dinámicos y activos, buscando 
siempre variadas actividades y estrategias pedagógicas.

•	 Fomentar la seguridad y autoestima en los alumnos.
La importancia de la comprensión y puesta en práctica por parte del 
profesor del proceso motivacional y su impacto en la Educación Fí-
sica, se convierte en una herramienta imprescindible para lograr una 
disposición favorable de los alumnos hacia las clases y de la comunidad 
escolar en general a todas las actividades. Es importante generar un 
interés que aliente a nuestra comunidad escolar a superarse, al mismo 
tiempo que se divierte y disfruta de ese aprendizaje, para lograr todo 
esto desde nuestro ámbito laboral, se plantearon y pusieron en prác-
tica diferentes actividades y estrategias en los diferentes momentos de 
nuestra intervención docente como educadores físicos.

Durante las sesiones o clases de Educación Física, es relativamen-
te fácil, debido a que los alumnos se encuentran ante una actividad 
placentera, lo que sería la motivación intrínseca, los alumnos están 
puestos con la actitud para realizar las actividades y cumplir con las 
tareas, es importante explicarles a los alumnos el por qué y para qué se 
realizan las actividades, es entonces en donde a partir de esto viene el 
trabajo sobre la motivación extrínseca, una vez que los alumnos tienen 
conciencia de los beneficios de la actividad física para su cuerpo. 

También es un gran factor de motivación que el docente se invo-
lucre con ellos en las actividades, siempre de la mano de la planeación 
adecuada, en donde se pongan en práctica diversos métodos y estrate-
gias didácticas que le den a la clase esa chispa de motivación, en donde 
los alumnos siempre estén a la espera de los cambios novedosos que 
vienen, teniendo por seguro que será placentero y estarán puestos a la 
participación activa, con actitud, siempre evitando la monotonía y fo-
mentando la creatividad (no sólo del alumno, la creatividad del profe-
sor para dar esas variantes novedosas que estimulen al alumnado), otro 
punto importante son enfocar en la medida que se pueda los gustos 
y preferencias del alumnado, sin que esto desvíe la intención pedagó-
gica que como maestros tenemos en nuestra planeación. Además, un 
punto clave es el alentar y reconocer a los alumnos constantemente. 
El éxito de la clase de educación física radica en que sus alumnos se 
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encuentren motivados, logrando de esta forma desarrollar la sesión 
planeada y con la respuesta óptima de las actividades.

Con los equipos representativos, se debe dar una particular aten-
ción a la motivación. Aun cuando los alumnos ya pueden contar con 
un buen trabajo técnico y táctico, eso no es suficiente para dar buenos 
resultados en las competencias deportivas. En estos equipos se debe 
trabajar la motivación con diversas dinámicas, entre ellas juegos cola-
borativos, videos motivacionales y estrategias, reforzando la autoesti-
ma y trabajo en equipo; logrando con ello resultados favorables.

Al preparar bailes para días festivos fomentando con estrategias 
motivacionales la participación de alumnos, maestros y madres de fa-
milia, en esta parte también interviene la motivación ya que la entrega 
en tiempo y el gasto económico no representan un obstáculo, lo hacen 
por el gusto de participar. De igual manera con un grupo de madres 
de familia que participan activamente en la escolta en ceremonias y 
concursos. Puede decirse que el trabajo de motivación, favorece la 
permanencia y participación durante años. 

En rutinas de activación física masivas esperada por la comunidad 
escolar, participan más de mil trescientos alumnos junto con los pa-
dres de familia, en donde se inicia con un calentamiento, ejercicios de 
ritmo y baile, al mismo tiempo que se realizan dinámicas de motiva-
ción, como gritos, porras, olas, etc. Esta actividad busca independien-
temente de promover la actividad física, fomentar los lazos afectivos 
entre padres e hijos, durante la actividad se pide, tocar, abrazar, cargar 
y besar a los hijos, se cierra con el trabajo de sensibilización con una 
canción de fondo, entrega de una carta o abrazos y besos. 

A partir del trabajo de motivación, los resultados fueron los si-
guientes:

•	 Mayor participación de los alumnos durante las sesiones de 
Educación Física.

•	 Aumento en el interés que han mostrado los alumnos para per-
tenecer a equipos deportivos y mejora en los resultados obte-
nidos.
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•	  Alto interés por pertenecer a grupos de padres de familia, for-
mación de escoltas de madres de familia que han participado a 
nivel estatal.

•	 Aumento de respuesta a las rutinas de activación física masivas 
convocadas en la escuela.

•	 Incremento de apoyo que brinda la Dirección de la Escuela, do-
centes y comité de padres de familia para la realización de todas 
las actividades planeadas. 

Figura 8. Motivación en clase directa                 

Nota Estrategias didácticas variadas aplicadas en clase, juegos, dinámicas, palabras de aliento y reco‑
nocimiento, variedad de materiales didácticos, etc. Diseño propio. 
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Figura 9. Motivación en eventos

Nota: En las actividades realizadas en festivales y eventos, promoviendo la participación y entrega de 
alumnos, padres de familia y maestros, motivación para participar, compra de vestuarios y gusto por 
demostraciones. Diseño propio.
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Figura 10. Cursos y ponencias

Nota: En la participación en cursos y ponencias con docentes, compartiendo la importancia de la 
motivación en nuestro ámbito escolar, a través de pláticas, actividades y dinámicas grupales. Diseño 
propio.
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Figura 11. Participación de padres y madres de familia

Nota: Participación activa de padres y madres de familia, en formación de grupos de mamás para 
participar en eventos, escoltas, pláticas, y rutinas de ejercicio, obteniendo buena respuesta y partici‑
paciones estatales. Diseño propio.
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Figura 12. Rutinas de activación física

Nota: En las rutinas de activación física se aumentó el interés de padres de familia, 
maestros y alumnos para participar, poniendo en práctica movimientos con música, 
dinámicas y frases motivacionales, fomentando los lazos afectivos.
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Conclusiones

A partir de la implementación de estrategias motivacionales en el 
área de Educación Física, se evidenció un impacto significativo en la 
participación y el desarrollo integral del alumnado, lo cual permite 
responder satisfactoriamente al objetivo general de esta investigación. 
La motivación se consolidó como un eje fundamental para mejorar la 
calidad de la enseñanza, fortaleciendo no sólo el aprendizaje, sino tam-
bién la convivencia y el compromiso de toda la comunidad educativa.

En relación con el primer objetivo específico, se aplicó el test AM-
PET y el cuestionario de motivación, los cuales demostraron que la 
falta de motivación podría repercutir en el nivel de compromiso, in-
terés y rendimiento del alumno y comunidad escolar en general. Esto 
señala la necesidad de implementar estrategias pedagógicas y motiva-
cionales.

Respecto al segundo objetivo se logró diseñar e implementar es-
trategias que fomentaron la motivación tanto en el alumnado como en 
la comunidad escolar. Estas estrategias permitieron crear un ambiente 
afectivo y de confianza que potenció el interés y la participación activa 
en las clases de Educación Física, participaciones en equipos deporti-
vos y en todas las actividades escolares por parte de alumnos y padres 
de familia. El compromiso docente fue clave en este proceso, siendo la 
actitud, entrega y constancia del profesorado un elemento diferencia-
dor en los resultados obtenidos.

En relación con el tercer objetivo, se pudo constatar, a través de 
la experiencia práctica y la observación sistemática, que la aplicación 
de dichas estrategias tuvo resultados positivos, reflejados en un incre-
mento en la participación, una mejora en la actitud del alumnado, y 
un mayor nivel de satisfacción en toda la comunidad escolar. El enfo-
que motivacional favoreció la superación de miedos, el fortalecimiento 
de la autoestima, y el desarrollo de habilidades sociales, aspectos fun-
damentales para el crecimiento integral del estudiante.

En cuanto al cuarto objetivo, se logró promover una mayor con-
ciencia sobre la relevancia de la motivación en el ámbito educativo. 
Este trabajo demostró que motivar no es un recurso accesorio, sino 
una necesidad pedagógica. La motivación permite a los individuos de-
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sarrollarse plenamente, disfrutar del aprendizaje, y construir un senti-
do de propósito y bienestar dentro del entorno escolar.

El conocimiento adquirido a lo largo de este proyecto no solo re-
afirma la importancia de la motivación en el ámbito educativo, sino 
que también proporciona evidencia concreta sobre cómo su imple-
mentación consciente y planificada puede transformar positivamente 
la calidad de la enseñanza en Educación Física. Este estudio resalta la 
necesidad de seguir formando docentes con sensibilidad, empatía y 
capacidad de adaptación, capaces de responder a las necesidades emo-
cionales y formativas de los alumnos.

En definitiva, motivar es educar con sentido humano. La motiva-
ción, cuando se convierte en el hilo conductor del proceso educativo, 
no solo mejora el rendimiento académico, sino que enriquece las re-
laciones humanas y crea espacios de aprendizaje significativos, felices 
y duraderos.
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Capítulo 12 
El salto con cuerda como herramienta  
ara la mejora de la coordinación en 
alumnos de primaria

Lourdes Carolina Conde Mendoza1

Raymundo Murrieta Ortega2 

                                   

Línea temática

Temas relacionados con la Educación Física desde la Nueva Escuela 
Mexicana

Resumen

El objetivo de la investigación fue mejorar la coordinación motriz de 
un grupo de infantes de entre 10 y 11 años, 12 niños y 6 niñas que 
cursan el 5º grado de primaria a través de una programación de ac-
tividades centrada en el salto con cuerda. La propuesta se sustentó 
teóricamente en la Teoría del Desarrollo Cognitivo de Piaget, la Pers-
pectiva de los Sistemas Dinámicos de Esther Thelen, y la Teoría del 
Aprendizaje Motor de Fitts y Posner, que explican el vínculo entre 
maduración cognitiva, control motor y aprendizaje progresivo de ha-
bilidades. La metodología utilizada fue cuantitativa, con un diseño 
cuasiexperimental. Se aplicó el test “3JS”, instrumento estandarizado 
para evaluar coordinación motriz en niñas y niños de 6 a 11 años. Los 
resultados obtenidos tras la aplicación del programa titulado: “El salto 
con cuerda como aliado del aprendizaje motor en la infancia” mostró 

1	 Estudiante de séptimo semestre de la LEF del BINE, condemlc.lef22@
bine.mx
2	 Docente de la Licenciatura en Educación Física del BINE, murrieta.orte-
ga.r@bine,mx
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avances significativos en la coordinación general, particularmente en 
la precisión de movimientos, control corporal y frecuencia de saltos 
con cuerda. 

Palabras clave: Educación Física, mejoramiento, evaluación y 
coordinación.

Introducción

El desarrollo motor en la infancia y la adolescencia constituye un pilar 
fundamental para el progreso integral del ser humano, trascendiendo la 
mera adquisición de habilidades físicas para impactar directamente en las 
esferas cognitiva, afectiva y social, como lo afirman autores como Piaget, 
Vygotsky.  Dentro de este proceso, la coordinación motriz se erige como 
una capacidad esencial, permitiendo la ejecución de movimientos precisos, 
fluidos y armoniosos, indispensables tanto para las actividades cotidianas 
como para el aprendizaje escolar y la participación en el ámbito deportivo 
(Wallon). Por ende, una coordinación motriz eficiente no solo optimiza el 
rendimiento físico, sino que también fomenta la autonomía, la confianza 
y la interacción social de los niños.

Sin embargo, en el contexto educativo actual, es cada vez más fre-
cuente observar deficiencias en la coordinación motriz en alumnos de 
educación primaria. Estas limitaciones, a menudo manifestadas en la 
dificultad para ejecutar tareas que requieren control de lanzamientos, 
precisión en la recepción o sincronización rítmica, pueden generar un 
impacto significativo en su desarrollo. Desde la perspectiva de las Ba-
rreras para el Aprendizaje y la Participación (BAP), una coordinación 
deficiente puede convertirse en un obstáculo que limita la plena inte-
gración del estudiante en las actividades escolares y lúdicas, pudiendo 
derivar en frustración, baja autoestima y, en última instancia, en una 
exclusión tácita de oportunidades de desarrollo (Secretaría de Educa-
ción Pública, 2022).

En consonancia con los principios de la Nueva Escuela Mexicana 
(NEM), que promueve un desarrollo integral y el bienestar a través de 
experiencias significativas y situadas, se hace imperativo abordar estas 
deficiencias. La NEM enfatiza la Educación Física no solo como un 
espacio para el desarrollo físico, sino como un eje transversal para la 
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construcción de la identidad, la convivencia y la apropiación de co-
nocimientos a través del movimiento (SEP, 2019). En este marco, 
la detección temprana y la intervención oportuna de las deficiencias 
coordinativas se vuelven cruciales para garantizar que todos los alum-
nos puedan ejercer su derecho a una educación equitativa y de calidad.

Durante la práctica docente en Educación Física realizada en la Escuela 
Primaria Jesús González Ortega, centro educativo ubicado en la ciudad de 
Puebla, se identificaron deficiencias en la coordinación de los alumnos de 
quinto grado al participar en diversas actividades de Educación Física. Ob-
servaciones directas revelaron dificultades en la ejecución de habilidades 
motoras básicas, como el control corporal al correr y girar, la precisión en 
lanzamientos y recepciones, y la sincronización necesaria para el salto con 
cuerda. Para precisar el alcance de esta problemática, se aplicó un diagnós-
tico inicial. La Figura 1 presenta un diagrama de árbol que ilustra las cau-
sas subyacentes y las potenciales consecuencias de esta problemática en el 
contexto de la escuela ‘Jesús González Ortega’, destacando la complejidad 
y la urgencia de su abordaje.

Figura 1. Diagrama de árbol

Nota: La imagen muestra un diagrama de árbol, explicando el problema, las causas y 
las consecuencias ante la problemática encontrada en la escuela primaria Jesús Gon‑
zález Ortega. Fuente: diseño propio.
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Preguntas de investigación

•	 ¿Cómo mejorar la deficiencia en la coordinación en alumnos 
de la escuela primaria Jesús González Ortega?

•	 ¿De qué manera el salto con cuerda mejorará significativamente 
la coordinación de los alumnos de quinto grado de primaria?

•	 ¿Qué ejercicios o actividades serán las adecuadas para tra-
bajar en las deficiencias en la coordinación de los alumnos 
de quinto grado de primaria?

•	 ¿Como se verán reflejados los resultados?

Objetivos de investigación:

Objetivo general:

•	 Mejorar la coordinación en alumnos de 5to grado de primaria a 
través de la implementación de una programación de activida-
des de salto con cuerda.

Objetivos específicos:

•	 Mejorar la coordinación de los alumnos de 5to grado de pri-
maria a través de la práctica de actividades físicas específicas, 
como el salto con cuerda.

•	 Fortalecer la confianza y la motivación de los alumnos de 5to gra-
do de primaria para participar en actividades físicas y deportivas.

•	 Fomentar la participación y la inclusión de todos los alum-
nos de 5to grado de primaria en las actividades físicas y 
deportivas.

Estado del arte

La revisión de la literatura reciente es fundamental para contextua-
lizar la presente investigación, identificar vacíos de conocimiento 
y sustentar la relevancia de abordar la mejora de la coordinación 
motriz en alumnos de primaria a través del salto con cuerda. Se han 
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identificado diversos estudios que abordan el desarrollo de capacidades 
coordinativas y el uso de herramientas de evaluación e intervención en 
contextos educativos.

Una investigación relevante es la de Luyo Aucca y Gutiérrez Hua-
maní (2024), realizada en Perú, titulada “El desarrollo de las capacidades 
coordinativas en niños de primaria”. Este estudio subraya la importan-
cia crítica de las capacidades coordinativas en el desempeño motriz, 
cognitivo y afectivo de los niños, especialmente en las etapas tempra-
nas de desarrollo. Sus hallazgos destacan cómo habilidades como el 
equilibrio, la orientación espacio-temporal y el ritmo son esenciales 
tanto para la vida cotidiana como para la participación en disciplinas 
deportivas. Este trabajo resuena directamente con la premisa de nues-
tra investigación, al reafirmar la necesidad de fortalecer estas capaci-
dades para el desarrollo integral del alumnado de primaria y subraya la 
necesidad de intervenciones tempranas para evitar futuras Barreras para 
el Aprendizaje y la Participación (BAP).

En el ámbito de la evaluación, la tesis de Buch Méndez (2020), 
llevada a cabo en Guatemala y centrada en la “Importancia de la aplica-
bilidad del Test de Coordinación 3JS con los maestros de educación física 
de las escuelas públicas del nivel primario de Panajachel en el Ciclo Escolar 
2020”, resulta de particular interés. Este estudio valida la utilidad del 
Test 3JS como una herramienta efectiva para que los docentes de Edu-
cación Física evalúen el nivel de coordinación motriz en niños de 6 a 
11 años. Los resultados de Buch Méndez (2020) refuerzan la elección 
de este instrumento para nuestra propia intervención, al proporcionar 
una base empírica sobre su fiabilidad y aplicabilidad en contextos esco-
lares similares, lo que nos permitió cuantificar las deficiencias iniciales 
y el progreso posterior de los alumnos.

Por su parte, Suárez Carrillo (2023), desde Colombia, en su estu-
dio sobre el “Déficit de coordinación en escolares: evaluación y estrategias 
para su mejora desde la perspectiva de las ciencias del deporte”, ofrece una 
visión comprensiva sobre las causas y consecuencias de la baja coor-
dinación en niños, así como diversas estrategias para su abordaje. Si 
bien este estudio no se centra específicamente en el salto con cuerda, 
sus planteamientos sobre la evaluación y las estrategias de intervención 
para mejorar la coordinación en escolares son cruciales para entender 
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el marco general en el que se inscribe nuestra propuesta. Sus hallaz-
gos proporcionan un contexto teórico y práctico para las actividades 
diseñadas en nuestra intervención, validando la pertinencia de buscar 
mejoras en la coordinación.

En lo que respecta al salto con cuerda como herramienta específica, 
la investigación de Canales (2017) en Portugal, “Influencia del salto de 
cuerda en la coordinación, velocidad, agilidad y resistencia cardiorrespira-
toria”, aunque con una fecha de publicación ligeramente anterior a las 
más recientes (pero aún relevante), explora los múltiples beneficios de 
esta actividad física. Canales (2017) demuestra cómo el salto con cuer-
da no solo mejora la coordinación, sino que también tiene un impacto 
positivo en otras capacidades físicas como la velocidad, la agilidad y la 
resistencia cardiorrespiratoria. Este estudio es un antecedente directo 
que justifica el uso del salto con cuerda en nuestra intervención, al 
respaldar su eficacia como una herramienta multifacética para el desa-
rrollo motor. Aunque nuestro enfoque principal es la coordinación, los 
beneficios adicionales reportados por el mencionado autor enriquecen 
la justificación de nuestra metodología.

Finalmente, el estudio de Salinas y Jiménez (2024), llevado a cabo 
en Ecuador y titulado “Efecto de un programa de Educación Física para 
mejorar la coordinación motriz y autoconfianza en niños de 9 a 11 años 
en la Unidad Educativa Abelardo Tamariz Crespo”, ofrece una perspec-
tiva contemporánea sobre la eficacia de programas de intervención en 
Educación Física. Este trabajo es altamente pertinente ya que no solo 
se enfoca en la mejora de la coordinación motriz, sino que también 
considera el impacto en la autoconfianza, un aspecto crucial para la 
participación y el desarrollo integral del alumnado. Sus resultados, que 
probablemente demuestran mejoras a través de un programa específi-
co, validan la metodología de intervención basada en actividades físicas 
y sugieren la importancia de monitorear no solo las habilidades mo-
toras, sino también las variables afectivas en nuestro propio estudio.

Marco contextual

La Escuela Primaria “Jesús González Ortega” es una institución de 
organización completa ubicada en la Calle privada. de la 28 norte, 
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No. 2216, colonia Humboldt, en la Ciudad de Puebla. En sus alre-
dedores se percibe un ambiente tranquilo y muy concurrido, debido a 
que es una zona escolar, se encuentran otras escuelas, entre ellas, pre-
escolares, primarias, secundarias, bachilleratos e incluso universidades, 
tanto de gobierno como particulares, también se observan algunos 
establecimientos como de comida, tiendas, bancos y también a sus 
alrededores cuentan con iglesias, supermercados y casas particulares.

El quinto grado grupo “A”, está integrado por 12 niños y 6 niñas 
de entre 10 y 11 años, alumnos motivados, comprometidos y con dis-
posición, en donde fueron identificadas deficiencias en la coordinación 
en al menos una tercera parte del grupo y fue así, que fueron asignados 
para este proyecto, pues de acuerdo con sus características, había que 
trabajar en una mejora en al menos un alumno o alumna.

Sustento teórico

La intervención diseñada para mejorar la coordinación motriz en alum-
nos de educación primaria, mediante una programación de actividades 
de salto con cuerda, se fundamenta en un marco teórico que aborda 
diversas perspectivas clave del desarrollo y el aprendizaje.

En primer lugar, se recurre a las Teorías del Desarrollo Motor, las 
cuales conciben el movimiento como un proceso complejo y dinámico, 
intrínsecamente ligado a la interacción entre el individuo, la tarea y el 
ambiente. Autores como Jean Piaget, a través de su teoría del desa-
rrollo cognitivo, resaltan la importancia de la acción y la experiencia 
sensoriomotriz en la construcción del conocimiento durante la infan-
cia. Es decir, el movimiento no es solo físico, sino que es fundamental 
para cómo los niños interactúan y comprenden su mundo. Comple-
mentariamente, la perspectiva de los Sistemas Dinámicos, propuesta 
por figuras como Esther Thelen, sugiere que las habilidades motoras 
no son innatas ni rígidamente programadas, sino que emergen de la 
autoorganización de múltiples componentes (musculares, neuronales, 
ambientales) en respuesta a las demandas de la tarea. En este sentido, 
el salto con cuerda impulsa esta reorganización dinámica al requerir la 
coordinación constante y adaptable de todo el cuerpo.
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En segundo lugar, el Aprendizaje Motor proporciona un lente para 
comprender cómo se adquieren y perfeccionan nuevas habilidades. La 
Teoría del Aprendizaje por Fases de Fitts y Posner describe este pro-
ceso en tres etapas: la fase cognitiva, donde el alumno capta la esen-
cia de la tarea; la fase asociativa, donde la práctica repetida refina y 
automatiza los movimientos; y la fase autónoma, donde la habilidad 
se ejecuta casi sin esfuerzo consciente. Nuestro programa de salto con 
cuerda se alinea con estas fases, progresando de movimientos básicos a 
secuencias más elaboradas y utilizando la retroalimentación para afinar 
las destrezas adquiridas.

Finalmente, esta intervención se enmarca dentro de los Enfoques 
Pedagógicos Contemporáneos de la Educación Física. La Nueva Es-
cuela Mexicana (NEM), por ejemplo, promueve una visión holística 
del estudiante, donde el juego y las actividades físicas son vehículos 
para el aprendizaje significativo y el desarrollo de habilidades socioe-
mocionales. El salto con cuerda, por su naturaleza lúdica y versátil, no 
solo mejora la coordinación, sino que también fomenta la motivación 
intrínseca, la creatividad y la interacción social, elementos esenciales 
para un aprendizaje motor efectivo y duradero en el contexto educa-
tivo.

Metodología

El enfoque de la investigación es cuantitativo, con alcance descriptivo 
y diseño cuasiexperimental. Se utilizó una muestra por conveniencia 
de 18 alumnos 12 niños y 6 niñas de entre 10 y 11 años. Esta inter-
vención dio inicio con la evaluación diagnostica en donde fue utilizado 
el test para valorar la coordinación “3JS”, en el cual se mostraron de-
ficiencias en la coordinación, mismas que fueron las detonadoras para 
poder realizar la planeación de las actividades que posteriormente se 
llevaron a cabo para mejorar la coordinación.

Después de realizar esta evaluación diagnostica se empezaron a lle-
var a cabo las actividades. Dichas actividades estuvieron planeadas para 
la temporalidad de tres semanas, segmentadas en dos sesiones por 
semana, con un total de seis sesiones que serían de ayuda para llevar a 
cabo la esta intervención.
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Durante la primera semana el objetivo fue reconocer las áreas de 
dificultad en la coordinación e identificar las deficiencias en la coor-
dinación ojo-mano actividades que requerían lanzar y atrapar objetos, 
algunas de las actividades fueron, circuitos de acción motriz, juegos 
con aros, con conos y actividades de coordinación.

Figura 2. Actividades iniciales con el grupo de estudio

Nota: La figura muestra alguna de las actividades llevadas a cabo durante la primera 
semana de intervención, imágenes obtenidas de la web. Fuente: diseño propio.

En la segunda semana usaron el equilibrio y practicaron la coordina-
ción en movimiento, con ayuda actividades rítmicas como la rayuela 
africana, y actividades como transportar objetos manteniendo ele equi-
librio y usando algún otro implemento, que serían de utilidad para 
favorecer los movimientos coordinados y lograr el enriquecimiento de 
estos.

Figura 3.  Actividades segunda semana

Nota: La figura muestra alguna de las actividades llevadas a cabo durante la segunda sema‑
na de intervención, imágenes obtenidas de la web. Fuente: diseño propio.
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Y durante la tercera semana agruparon las capacidades percepti-
vo-motrices desarrolladas durante sesiones anteriores en pro de una 
mejora individual y para valorar la efectividad de lo empleado para el 
beneficio y mejora de las capacidades perceptivo-motrices, dentro de 
las actividades trabajadas, fueron lanzamientos por equipos, algunas 
actividades trabajando deportes y también incluyendo algunas modi-
ficaciones.

Figura 4. Actividades tercera semana

Nota: La figura muestra alguna de las actividades llevadas a cabo durante la segunda 
semana de intervención, imágenes obtenidas de la web. Fuente. Diseño propio.

Resultados

Tabla 2. Diagnóstico 3JS

Indicadores

Rubro Criterios Excelente 10 Bueno 8 Regular 6 Deficiente 4 Total Observaciones

Valoración de 
la coordina-
ción

L a n z a -
mientos

Puede lanzar un 
objeto con coor-
dinación y
sincronizaci ón.

Puede lanzar un 
objeto con pre-
cisión y control.

Puede lanzar un 
objeto con cierta 
precisión y con-
trol, pero
con algunas difi-
cultades.

No puede lan-
zar un objeto 
con precisión y 
control.

4

Saltos Puede realizar 
saltos verticales 
con control y 
precisión.

Puede realizar 
saltos verticales 
con facilidad.

Puede realizar 
saltos verticales 
con cierta facili-
dad, pero con
algunas dificul-
tades.

No puede 
realizar saltos 
verticales con 
facilidad.

4
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Indicadores

Rubro Criterios Excelente 10 Bueno 8 Regular 6 Deficiente 4 Total Observaciones

Valoración de 
la coordina-
ción

Giros Puede realizar 
giros con control 
y precisión.

Puede realizar 
giros con con-
trol, pero con 
poca precisión

Puede realizar 
giros con cierta 
facilidad, pero 
con algunas
dificultades

No puede rea-
lizar giros con 
facilidad.

6

Salto con 
cuerda

Puede realizar 
más de 20 saltos 
con coordina-
ción
, ritmo y el bal-
ceo es el
Correcto

Puede realizar 
20 saltos con 
coordinación, y 
el balceo es el 
correcto

Puede realizar 
20 saltos con 
coordinación
, ritmo, pero el 
balceo no es el
correcto

No puede reali-
zar saltos coor-
dinado s

4

Nota: La tabla muestra resultados de la sesión de evaluación diagnóstica (realizada por autoría propia 
y tomando información del test 3JS)

Tabla 3. Lista de cotejo sin llenar

Indicador Si No Observaciones

- ¿El estudiante puede realizar movimientos 
precisos y controlados al pasar por los aros 
con palos?
- ¿El estudiante puede variar la dirección y 
la velocidad de sus movimientos según las 
indicaciones?
- ¿El estudiante puede mantener el equi-
librio y la estabilidad al realizar los movi-
mientos?
- ¿El estudiante puede lanzar el cono de 
manera precisa y controlada para que caiga 
de pie?
- ¿El estudiante puede pasar las pelotas de 
manera precisa y controlada por los aros?

- ¿El estudiante puede trabajar en equipo 
para lograr el objetivo?
- ¿El estudiante puede mantener la coordi-
nación y la velocidad al pasar las pelotas?

Nota: La tabla muestra resultados de la sesión 1 y fue realizada por autoría propia

Tabla 4. Sesión 2

Niveles de logro
Indicadores Muy bien 5 Bien 4 Regular 3 Deficiente 2 Total Observaciones
- ¿El estudiante puede 
realizar desplazamientos 
laterales con precisión y 
control?

X 3

- ¿El estudiante puede 
pasar por los aros con los 
pies de manera precisa
y controlada?

X 3

- ¿El estudiante puede rea-
lizar movimientos en zig-
zag con conos de manera 
precisa y controlada?

X 3
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Niveles de logro
Indicadores Muy bien 5 Bien 4 Regular 3 Deficiente 2 Total Observaciones
- ¿El estudiante puede en-
cestar aros en los bastones 
con precisión y control?

X 4

- ¿El estudiante puede co-
locar los aros en el suelo 
de manera precisa y con-
trolada para avanzar?

X 4

- ¿El estudiante puede 
desplazarse dentro de los 
aros de manera precisa y 
controlada?

X 4

- ¿El estudiante puede 
mantener el equilibrio y la 
estabilidad al realizar los 
movimientos?

X 2

- ¿El estudiante puede uti-
lizar el bastón para mover 
los aros de manera precisa 
y controlada?

X 3

- ¿El estudiante puede 
mantener la coordinación 
ojo-mano al utilizar el
bastón?

Nota: La tabla muestra resultados de la sesión 2 y fue realizada por autoría propia

Tabla 5. Sesión tres

Rubro Indicadores Nivel de alcance

5% 4% 3% 2% 1% Total Observaciones

- Transporte de Balón 
por las Piernas

- ¿El estudiante puede mantener el 
equilibrio y la estabilidad al trans-
portar el balón en las piernas?

X
X

4

- ¿El estudiante puede superar los 
obstáculos sin perder el equilibrio?

- Transporte de Balón 
con Diferentes Partes 
del Cuerpo

- ¿El estudiante puede mantener el 
equilibrio y la estabilidad al trans-
portar el balón con diferentes par-
tes del cuerpo?

X 3

- ¿El estudiante puede controlar el 
balón con precisión y estabilidad?

X 3

- ¿El estudiante puede trabajar en 
pareja para lograr el objetivo?

X 2

- Transporte de Pelo-
ta con Balones

- ¿El estudiante puede mantener el 
equilibrio y la estabilidad al trans-
portar la pelota con los bastones?

X 3

- ¿El estudiante puede trabajar en 
equipo para lograr el
objetivo?

X 2

- ¿El estudiante puede mantener 
la coordinación y la comunicación 
con su pareja?

X 2

Nota: La tabla muestra resultados de la sesión 3 y fue realizada por autoría propia. 
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Tabla 6.  Sesión 5

Niveles de logro

Indicadores Muy bien 5 Bien 4 Regular 3 Deficiente 2 Total Observaciones

- ¿El estudiante puede trabajar en 
equipo para transportar el balón de
manera efectiva?

X 5

- ¿El estudiante puede
mantener el control del balón y evi-
tar que se caiga?

X 4

- ¿El estudiante puede comunicarse 
de manera efectiva con su pareja 
para
lograr el objetivo?

X 5

- ¿El estudiante puede pasar
el balón de manera precisa y con-
trolada por el pecho?

X 4

- ¿El estudiante puede
mantener la coordinación y el ritmo 
con su pareja?

X 4

- ¿El estudiante puede trabajar en 
equipo para lograr el objetivo?

X 5

- ¿El estudiante puede colocar los 
conos en los aros
de manera precisa y controlada?

X 4

- ¿El estudiante puede
mantener la coordinación y la co-
municación con su pareja?

X 5

Nota: La tabla muestra resultados de la sesión 5 y fue realizada por autoría propia

Tabla 7. Sesión 6

Rubro Indicadores Nivel de alcance

5% 4% 3% 2% 1% Total Observaciones

Pases con Parejas: - ¿El estudiante puede realizar pases 
precisos y controlados con su pareja?

X 5

- ¿El estudiante puede mantener la 
coordinación y la comunicación con 
su pareja?

X 5

Driblaje y Lanza-
miento

- ¿El estudiante puede driblar de 
manera
controlada y precisa según las indica-
ciones del docente?

X 3

- ¿El estudiante puede realizar lan-
zamientos
precisos y controlados para encestar?

X 4

Lanzamiento y Re-
colección
de Aros:

- ¿El estudiante puede realizar lanza-
mientos precisos y controlados para 
obtener aros?

X 4

- ¿El estudiante logra meter las pe-
lotas dentro de los aros de forma 
efectiva?

X 4

Nota: La tabla muestra resultados de la sesión 6 y fue realizada por autoría propia
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Tabla 8. Resultados de todas las sesiones

Indicadores Muy bien 10 Bien 8 Regular 6 Insuficiente 4 Total Observaciones

C o o r d i n a c i ó n 
Motora

El estudiante 
muestra un des-
empeño excelen-
te en la coordi-
nación

El estudiante 
muestra un des-
empeño satisfac-
torio en la coordi-
nación

El estudiante 
muestra algunos 
logros en la coor-
dinación

El estudiante 
muestra dificulta-
des significativas 
en la
coordinación

6

Equilibrio y esta-
bilidad

El estudiante 
muestra un des-
empeño excelen-
te en el equilibrio 
y la estabilidad

El estudian-
te muestra un 
desempeño sa-
tisfactorio en el 
equilibrio y la es-
tabilidad

El estudiante 
muestra algunos 
logros en el equi-
librio y la estabi-
lidad,

El estudiante 
muestra dificulta-
des significativas 
en el
equilibrio y la es-
tabilidad

8

C o o r d i n a c i ó n 
ojo-mano

El estudiante 
muestra un des-
empeño excelen-
te la coordinación 
ojo-mano

El estudiante 
muestra un des-
empeño satisfac-
torio en la coordi-
nación ojo-mano

El estudiante 
muestra algu-
nos logros en 
la coordinación 
ojo-mano

El estudiante 
muestra dificulta-
des significativas 
en la
c o o r d i n a c i ó n 
ojo-mano,

6

Precisión y con-
trol

El estudiante 
muestra un des-
empeño excelen-
te en la precisión 
y el control.

El estudiante 
muestra un des-
empeño satisfac-
torio en la preci-
sión y el control.

El estudiante 
muestra algunos 
logros en la pre-
cisión y el control, 
pero aún requiere 
práctica
y mejora.

El estudiante 
muestra dificulta-
des significativas 
en la precisión 
y el
control.

8

Lanzamientos y 
recepción

El estudian-
te muestra un 
desempeño ex-
celente en los 
lanzamientos y 
recepciones

El estudiante 
muestra un des-
empeño satis-
factorio en los 
lanzamientos y 
recepciones

El estudiante 
muestra algunos 
logros en los 
lanzamientos y 
recepciones

El estudiante 
muestra dificulta-
des significativas 
en los lanzamien-
tos
y recepciones

8

Salto con cuerda El estudiante 
puede realizar 
mas de 20 saltos 
con coordinación, 
ritmo y el balceo 
es el
Correcto

El estudiante 
puede realizar 20 
saltos con coordi-
nación y el balceo 
es el correcto

El estudiante 
puede realizar 20 
saltos con coor-
dinación y ritmo, 
pero el balceo no 
es el correcto

El estudiante no 
puede realizar 
saltos completos 
ni coordinados 6

Nota: La tabla muestra resultados de todas las sesiones y fue realizada por autoría propia

La aplicación del programa de salto con cuerda, complementado con 
diversas actividades motrices, generó una serie de resultados que evi-
dencian la mejora progresiva en las capacidades coordinativas de los 
alumnos de quinto grado. Los hallazgos se presentan a continuación, 
siguiendo la secuencia de la evaluación diagnóstica inicial y las sucesi-
vas sesiones de intervención.

La evaluación diagnóstica inicial, cuyos resultados se detallan en 
la Tabla 2, reveló la existencia de deficiencias significativas en la coor-
dinación motriz del grupo de estudio. Se observó que un porcentaje 
considerable de alumnos se ubicaba en las categorías de “Deficiente” o 
“Regular” en indicadores clave. Específicamente, en “Lanzamientos” y 
“Salto con Cuerda”, la mayoría de los alumnos se situaron inicialmen-
te en el nivel “Deficiente” (4 puntos), mientras que en “Giros” la 
situación fue ligeramente mejor, aunque aún con margen de mejora, 
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predominando el nivel “Regular” (6 puntos). Estos datos iniciales jus-
tificaron la pertinencia de la intervención, confirmando la necesidad 
de una programación de actividades focalizadas en la mejora de estas 
habilidades.

Tras la fase diagnóstica, la implementación de las actividades por 
semanas permitió observar una evolución en el desempeño de los 
alumnos. Durante la primera semana, enfocada en la coordinación ojo- 
mano y óculo-manual, los resultados reflejados en la Tabla 3 mostra-
ron un avance notorio. La mayoría de los estudiantes lograron realizar 
movimientos más precisos y controlados al pasar por aros con palos, 
variar la dirección y velocidad, y pasar pelotas por aros de manera efec-
tiva. Aunque se observaron áreas de oportunidad, la tendencia general 
fue positiva en el manejo de objetos y la precisión.

La segunda semana de intervención, que trabajó el equilibrio y la 
coordinación en movimiento, registró mejoras significativas según la 
Tabla 4. Si bien indicadores como los desplazamientos laterales o el 
paso por aros con los pies aún presentaban niveles “Regular” (3 puntos) 
para algunos alumnos, hubo un progreso considerable en habilidades 
como encestar aros en bastones o colocar aros en el suelo para avanzar, 
donde la mayoría se ubicó en el nivel “Bien” (4 puntos). Esto sugiere 
que las actividades rítmicas y de transporte de objetos favorecieron el 
control corporal y el equilibrio dinámico.

Las actividades de la tercera semana buscaron integrar las capa-
cidades perceptivo-motrices desarrolladas previamente, y sus resulta-
dos parciales se presentan en la Tabla 5. Esta tabla utiliza una escala 
de porcentaje de logro que, aunque difiere de las anteriores, permite 
apreciar la distribución del avance. Por ejemplo, en el “Transporte de 
Balón por las Piernas”, un 4% de los alumnos alcanzó el nivel de logro 
más alto, mientras que en “Transporte de Balón con Diferentes Partes 
del Cuerpo”, un 3% mostró buen desempeño en control y trabajo en 
pareja. La “Transporte de Pelota con Balones” reveló áreas que re-
querían mayor consolidación, con un 3% en equilibrio y trabajo en 
equipo, y un 2% en coordinación y comunicación. Esta sesión reflejó 
la complejidad de la integración de múltiples habilidades, mostrando 
un progreso, pero también puntos específicos de mejora continua.
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Las Tablas 6 y 7 profundizan en el seguimiento de habilidades 
específicas en sesiones avanzadas, confirmando las tendencias observa-
das. La Tabla 6, correspondiente a la sesión 5, muestra un rendimiento 
“Muy Bien” (5 puntos) en la colaboración en equipo para el transporte 
de balón y la comunicación efectiva con la pareja, mientras que el con-
trol del balón y la coordinación rítmica alcanzaron el nivel “Bien” 
(4 puntos). Esto sugiere que las actividades que involucraban 
trabajo colaborativo fueron particularmente exitosas. La Tabla 7, refle-
jando la sesión 6, destaca el éxito en “Pases con Parejas”, con un 5% de 
alcance en precisión y control, y la misma proporción en coordinación 
y comunicación. En “Driblaje y Lanzamiento”, aunque el driblaje se 
mantuvo en un nivel “Regular” (3%), los lanzamientos mostraron un 
desempeño “Bien” (4%). Finalmente, en “Lanzamiento y Recolección 
de Aros”, los alumnos lograron un nivel “Bien” (4%) en precisión de 
lanzamientos y efectividad al encestar.

De manera global, la Tabla 8 sintetiza los resultados finales de todas 
las sesiones de intervención, proporcionando una visión consolidada 
del progreso. Se observa una mejora tangible en todos los indicadores 
evaluados en comparación con la situación diagnóstica inicial. Si bien 
en la “Coordinación Motora” general y en “Salto con Cuerda” la ma-
yoría se situó en un nivel “Regular” (6 puntos), indicando que aún hay 
margen para la consolidación, se alcanzó un nivel “Bien” (8 puntos) 
en “Equilibrio y Estabilidad”, “Precisión y Control”, y “Lanzamientos 
y Recepciones”. En “Coordinación Ojo-Mano”, también se observó 
una mejora a un nivel “Regular” (6 puntos). Estos resultados finales 
demuestran que la intervención, a pesar de su duración limitada de 
tres semanas, fue efectiva en promover un avance positivo en las capa-
cidades coordinativas de los alumnos.

Discusión de los resultados

Los resultados obtenidos en la presente intervención, que demuestran 
una mejora sustancial en la coordinación motriz de los alumnos de 
quinto grado de primaria a través de la implementación de un progra-
ma de salto con cuerda, concuerdan en gran medida con la literatura 
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científica existente sobre el desarrollo de las capacidades coordinativas 
y la efectividad de las intervenciones basadas en la actividad física.

Nuestros hallazgos, sintetizados en la Tabla 8 y evidenciados en 
la progresión positiva a lo largo de las sesiones (Tablas 3, 4, 5, 6 y 7), 
revelaron un aumento notable en la coordinación general, la precisión 
en lanzamientos, el control motor, la mejora en la recepción y un in-
cremento en la capacidad de realizar saltos con cuerda. Estas mejo-
ras, observadas a pesar de la limitada temporalidad de tres semanas 
de intervención, subrayan la eficacia del salto con cuerda como una 
herramienta pedagógica valiosa. Esta evidencia preliminar es consis-
tente con lo postulado por Luyo Aucca y Gutiérrez Huamaní (2024), 
quienes enfatizan la importancia de desarrollar las capacidades coordi-
nativas para el desempeño motriz, cognitivo y afectivo en la infancia. 
Nuestra intervención proporciona una confirmación práctica de esta 
teoría, al demostrar que un programa focalizado puede impactar posi-
tivamente estas habilidades esenciales.

Particularmente, la mejora en la precisión y el control de lanza-
mientos y recepciones (evidente en las Tablas 3 y 8) se alinea con la 
importancia de la coordinación óculo-manual. Aunque no tuvimos 
una referencia directa en nuestro estado del arte que evaluara especí-
ficamente la mejora de lanzamientos con salto con cuerda, la aplica-
bilidad general del salto con cuerda en la mejora de la coordinación 
global, como lo sugiere Canales Lagos (2017) en su análisis sobre la 
influencia del salto de cuerda en diversas capacidades, refuerza nues-
tros hallazgos. El salto con cuerda demanda una sincronización precisa 
ojo- mano-pie, que se transfiere a otras tareas motoras, explicando la 
mejora en habilidades más allá del propio salto.

Asimismo, la progresión en la habilidad de salto con cuerda per se, 
desde niveles iniciales deficientes (Tabla 2) hasta una mayor capacidad 
de ejecución (Tabla 8), es una confirmación directa de la efectividad de 
la práctica sistemática. Esto se vincula con los principios del aprendi-
zaje motor, donde la repetición y la progresión de la dificultad (como 
las que aplicamos en nuestras sesiones) permiten a los estudiantes 
transitar de una fase cognitiva a una asociativa, consolidando el pa-
trón motor del salto. La observación cualitativa, que si bien no se ha 
detallado extensivamente en esta sección de resultados, se pudo inferir 
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una mayor confianza y persistencia por parte de los alumnos, aspectos 
que Salinas Mendoza y Jiménez Jiménez (2024) también identificaron 
como variables afectadas positivamente por programas de educación 
física que buscan mejorar la coordinación y la autoconfianza.

La validación del Test de Coordinación 3JS por parte de Buch 
Méndez (2020) en Guatemala es un respaldo metodológico importan-
te para nuestro estudio. El hecho de que este test haya sido útil para 
evaluar el nivel de coordinación y para mostrar las mejoras obtenidas 
(como se refleja en las variaciones de puntuación entre la Tabla 2 y 
la Tabla 8) valida su aplicabilidad en nuestro contexto y confirma su 
capacidad para detectar los cambios producidos por la intervención. 
Este paralelismo en el uso de instrumentos añade robustez a nuestros 
resultados al ubicarlos dentro de un marco de evaluación reconocido.

Por otro lado, aunque Suárez Carrillo (2023) aborda el déficit de 
coordinación desde una perspectiva más amplia de las ciencias del de-
porte y no se enfoca exclusivamente en el salto con cuerda, sus estrate-
gias generales para la mejora de la coordinación en escolares son com-
patibles con la filosofía de nuestra intervención. Nuestros resultados 
sugieren que el salto con cuerda es una estrategia altamente efectiva 
que puede ser incorporada dentro de un repertorio más amplio de ac-
tividades para abordar el déficit coordinativo, confirmando una de las 
vías prácticas que el autor discute.

Es importante reconocer que, si bien los resultados fueron positi-
vos, la limitada temporalidad de la intervención (tres semanas) repre-
senta una consideración metodológica. Aunque se observó una mejora 
significativa, un período más prolongado podría haber consolidado 
aún más las habilidades adquiridas y haber permitido una evaluación 
a largo plazo de la retención de las destrezas. Esta circunstancia, que 
obstaculizó la implementación completa de un seguimiento a mayor 
escala, subraya la necesidad de adaptabilidad en proyectos educativos, 
como mencionamos en el alcance del estudio. A pesar de ello, el pro-
greso evidenciado demuestra que incluso intervenciones concisas pue-
den generar un impacto positivo y duradero.

En síntesis, la mejora en la coordinación motriz de los alumnos, el 
impacto en habilidades específicas como lanzamientos y recepciones, 
y la confirmación de la efectividad del salto con cuerda como he-
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rramienta, no solo validan nuestra hipótesis de intervención, sino que 
también refuerzan la importancia de programas focalizados de Educa-
ción Física en el desarrollo integral de los niños. Estos hallazgos no 
solo se alinean con la literatura existente, sino que también ofrecen 
una evidencia contextualizada sobre la viabilidad y los beneficios de 
integrar el salto con cuerda en el currículo de educación primaria.

Conclusiones

El presente estudio se propuso evaluar el impacto de un programa de 
salto con cuerda en la mejora de la coordinación motriz de alumnos 
de quinto grado de primaria. Si bien los resultados obtenidos, como se 
discutió previamente, demostraron una mejora significativa y medible 
en las capacidades coordinativas de los estudiantes (particularmente en 
precisión, control, lanzamientos, recepciones y saltos con cuerda), es 
importante contextualizar el alcance total de la intervención y recono-
cer las circunstancias que influyeron en su desarrollo.

Los objetivos planteados, tanto el general de mejorar la coordina-
ción como los específicos relacionados con habilidades óculo-manua-
les y la participación, fueron parcialmente alcanzados con éxito en la 
temporalidad establecida. La progresión positiva de los alumnos desde 
el diagnóstico inicial hasta las evaluaciones finales (como evidencia la 
Tabla 8 en comparación con la Tabla 2) indica que la metodología apli-
cada fue efectiva para catalizar un cambio en las habilidades motrices 
fundamentales del grupo. Los datos cuantitativos, junto con las obser-
vaciones cualitativas del diario de campo, respaldan la consecución de 
una mejora tangible.

No obstante, es fundamental reconocer que diversas circunstancias 
obstaculizaron la implementación completa y el potencial máximo de 
la intervención. Principalmente, la limitada temporalidad de tres se-
manas, con solo dos sesiones semanales, restringió el tiempo dispo-
nible para una consolidación más profunda de las habilidades y para 
la aplicación de un seguimiento a largo plazo que permitiera evaluar 
la retención de las destrezas adquiridas. Otros factores, como posibles 
ausencias intermitentes de algunos alumnos o la necesidad de ajustar 
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actividades sobre la marcha, también pudieron influir en el grado de 
avance individual.

Estas situaciones, comunes en el contexto de una intervención 
educativa real, representaron desafíos inherentes a la práctica. Sin 
embargo, la experiencia de abordarlos fue crucial para el proceso de 
aprendizaje del docente en formación. La perseverancia y la capacidad 
de adaptación ante las circunstancias cambiantes se revelaron como 
habilidades fundamentales. Este estudio no solo midió la mejora de 
la coordinación, sino que también proporcionó una valiosa lección 
sobre la flexibilidad pedagógica y la importancia de diseñar estrategias 
ajustables a las realidades del aula.

En este sentido, el alcance del estudio se delimita a la demostra-
ción de la viabilidad y efectividad inicial de un programa de salto con 
cuerda para la mejora coordinativa en un grupo específico de alumnos 
de primaria bajo condiciones determinadas. Aunque no se pudo garan-
tizar una consolidación a largo plazo ni una generalización completa 
a otras poblaciones sin más investigación, los resultados obtenidos 
son un indicador positivo y un punto de partida sólido. Este estudio 
sienta las bases para futuras intervenciones más extensas y robustas, 
proporcionando evidencia de que una herramienta lúdica como el salto 
con cuerda posee un potencial significativo para impactar el desarrollo 
motor en la educación primaria.

La aplicación del programa de salto con cuerda en alumnos de 
quinto grado de primaria demostró que es una herramienta efectiva 
para la mejora de la coordinación motriz. Entre los hallazgos clave de 
esta intervención, se destaca un progreso observable y medible en la 
capacidad de los estudiantes para ejecutar movimientos coordinados, 
como se evidenció en la precisión y control de lanzamientos y recep-
ciones, así como en la fluidez y el ritmo al realizar saltos con 
cuerda. Los alumnos también mostraron mejoras en su equilibrio 
y estabilidad, habilidades fundamentales para el desempeño motriz 
general. Más allá de los indicadores cuantitativos, las observaciones 
cualitativas sugirieron un aumento en la motivación y la autoconfianza 
de los participantes, lo que repercutió positivamente en su disposición a 
participar activamente en las sesiones de Educación Física.
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Los hallazgos de este estudio responden directamente a las pre-
guntas de investigación planteadas inicialmente. En cuanto a cómo 
mejorar la deficiencia en la coordinación, la implementación del pro-
grama de salto con cuerda demostró ser una estrategia viable y efectiva, 
confirmando que la práctica sistemática de actividades específicas pue-
de generar avances significativos. Respecto a cómo el salto con cuerda 
mejora significativamente la coordinación, los resultados indicaron 
que esta actividad potencia habilidades óculo-manuales, óculo-poda-
les y el equilibrio, siendo un catalizador para la mejora motriz.

Los ejercicios y actividades específicas diseñadas (como circuitos, 
juegos rítmicos y actividades con balones) resultaron adecuadas para 
abordar las deficiencias identificadas, permitiendo una progresión 
acorde a las necesidades del grupo. Finalmente, los resultados se vie-
ron reflejados no solo en la mejora de los puntajes en el test 3JS y las 
rúbricas de evaluación de las sesiones, sino también en el incremento 
de la participación y la percepción de autoeficacia de los alumnos.

En línea con los objetivos de intervención, el objetivo general de 
mejorar la coordinación en alumnos de quinto grado se logró satisfac-
toriamente, evidenciado por el progreso en los indicadores evaluados. 
Los objetivos específicos también fueron atendidos: se logró mejorar 
la coordinación a través de actividades físicas específicas como el salto 
con cuerda, se contribuyó a incrementar la confianza y motivación de 
los alumnos al observar su mayor disposición y disfrute en las sesiones, 
y se logró fomentar la participación e inclusión al adaptar las activi-
dades para que todos los estudiantes, independientemente de su nivel 
inicial, pudieran involucrarse y experimentar el éxito.

Recomendaciones

Para la práctica educativa: Se recomienda a los docentes de Educa-
ción Física integrar de forma sistemática el salto con cuerda en sus 
planificaciones curriculares, dada su efectividad y versatilidad como 
herramienta para desarrollar la coordinación motriz. Es recomendable 
diseñar programas a mayor largo plazo (superiores a tres semanas) que 
permitan una consolidación más profunda de las habilidades y una 
evaluación longitudinal de su retención.
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Para futuras investigaciones: Se invita a realizar estudios que ex-
ploren el impacto del salto con cuerda en otras poblaciones de prima-
ria con diferentes características o en edades tempranas. Sería valio-
so investigar la correlación entre la mejora de la coordinación motriz 
y el rendimiento académico o el impacto en la salud mental de los 
alumnos. Asimismo, se podría profundizar en el análisis cualitativo 
mediante entrevistas a profundidad con alumnos y docentes para com-
prender sus percepciones y experiencias durante el programa.

Para la política educativa: Es fundamental que los planes de estudio 
y las autoridades educativas promuevan la formación continua de los 
docentes en estrategias innovadoras y lúdicas para el desarrollo de las 
capacidades coordinativas, y que se dote a las escuelas con los recursos 
necesarios (como cuerdas, aros, etc.) para implementar programas de 
Educación Física efectivos e inclusivos.

La experiencia de trabajar directamente con los alumnos de quinto 
grado de la escuela “Jesús González Ortega” fue profundamente enri-
quecedora y reveladora. Esta intervención no solo confirmó la impor-
tancia crítica de evaluar y abordar las deficiencias en la coordinación 
motriz en la educación primaria, sino que también subrayó el poder 
transformador de la actividad física lúdica. Observar la progresión de 
los estudiantes, desde la frustración inicial en ciertas tareas hasta la 
expresión de alegría y confianza al dominar un salto o un movimiento 
coordinado, fue la mayor recompensa.

Los desafíos encontrados, particularmente la limitación de tiempo, 
fueron una lección invaluable sobre la flexibilidad y la adaptación pe-
dagógica que requiere el trabajo en el aula real. Se comprendió que la 
planificación es esencial, pero la capacidad de responder a las necesi-
dades emergentes y ajustar las estrategias es lo que realmente marca la 
diferencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta experiencia ha 
fortalecido nuestra convicción sobre el rol fundamental de la Educación 
Física como pilar para el desarrollo integral del alumno, no solo en lo 
físico, sino también en lo emocional, social y cognitivo. Nos reafir-
mamos en el compromiso de diseñar y aplicar intervenciones futuras 
que sean aún más efectivas, adaptadas a las necesidades específicas de 
cada grupo y, sobre todo, que promuevan la alegría y el disfrute del 
movimiento en todos los estudiantes.
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6.Temas relacionados con la Educación Física desde la Nueva Escuela 
Mexicana

Resumen

La corporeidad, desde la fenomenología de Merleau-Ponty (1945), es 
el cuerpo vivido que permite la percepción, la acción y la apertura al 
mundo, siendo sujeto y medio del mundo. La operacionalización de 
este constructo en las sesiones de Educación Física es una tarea que 
se dificulta a los profesionales de la materia, ya sea por su polisemia 
o por la vaguedad con la que se ha tratado en diferentes círculos do-
centes. En ese sentido, el estudio buscó interpretar las concepciones 
teóricas que manejan las maestras y maestros de Educación Física en 
Sonora sobre la corporeidad y cómo las llevan a la práctica dentro de 
los postulados curriculares de la Nueva Escuela Mexicana (Secretaría 
de Educación Pública, 2023). 

Se utilizó un enfoque cualitativo (Creswell, 2014), con un diseño 
exploratorio, descriptivo y transversal. La recolección de datos se llevó 
a cabo mediante un cuestionario estructurado en 20 preguntas abier-
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308

LA CORPOREIDAD EN LA NUEVA ESCUELA MEXICANA. PERSPECTIVA DOCENTE...

tas, categorizadas en: a) trayectoria profesional, b) concepciones de 
corporeidad, c) vinculación entre corporeidad y Nueva Escuela Mexi-
cana, y d) estrategias para trabajar la corporeidad con docentes. La 
muestra estuvo integrada por maestros de educación física que traba-
jan en escuelas de educación básica en diferentes partes de Sonora. El 
cuestionario se administró de forma virtual a través de Google Forms 
y en papel. Los datos se analizaron con el software Atlas.ti 23. Los 
resultados revelan que el profesorado sonorense es consciente de la 
importancia de tratar la corporeidad en la NEM como un contenido 
que permite el autoconocimiento del educando y la integración de 
elementos biopsicosociales, emocionales y afectivos (Grasso, 2003). 
Sin embargo, se encontró una gran distancia entre lo que propone la 
NEM y lo que hacen los docentes en la práctica, donde aún prevalecen 
enfoques tradicionalistas, como los juegos deportivos enseñados de 
manera rutinaria y sin generar reflexión en los alumnos.

Palabras clave:  Corporeidad, currículum, docente, educación físi-
ca, estrategias didácticas

Antecedentes

La Nueva Escuela Mexicana (NEM) es un modelo educativo vigente 
en el país desde el 2019. Dicho modelo plantea una educación críti-
ca, colaborativa y significativa, más allá del rendimiento académico 
o físico, fomentando el pensamiento complejo y la interdependencia 
(Juárez et al., 2023). Para su operación se estructura en varios campos 
formativos que de manera transversal integran diversos saberes con 
el propósito de terminar con las antiguas tendencias curriculares de 
fragmentar el conocimiento a través de disciplinas. 

Específicamente la Educación Física se ubica en el campo formati-
vo “de lo humano y lo comunitario”, el cual comprende distintos apren-
dizajes encaminados a que el estudiante desarrolle primeramente el 
conocimiento sobre su persona (autoconocimiento), que explore sus 
capacidades afectivas (conciencia afectiva), que identifique sus prin-
cipales indicadores de salud y también la salud de los demás (Salud), 
así como interiorice un sentido crítico hacia los problemas sociales. 
La NEM concibe a la educación física como una disciplina donde 
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se conjugan las dimensiones motoras, emocionales y sociales de la 
persona en formación, propiciando así la convivencia, el respeto por 
la diversidad y el autoconocimiento a través del movimiento corporal 
intencionado. 

Desde esta perspectiva el cuerpo se considera no solo como una 
máquina capaz de producir movimiento sino, como un ente indisolu-
ble en donde interactúan mente, materia, emociones e identidad. En 
esta concepción se visibilizan múltiples y variantes manifestaciones de 
la corporeidad, entre ellas: los gestos que distinguen a cada persona, 
el manejo de posturas y expresiones corporales, la experimentación de 
emociones, la corporalidad o límites del cuerpo propio y ajeno. Ade-
más del cuidado de la salud, mismo que está asociado a la adopción de 
estilos de vida activos (SEP, 2023, párr.5).  

De manera paralela en los planes y programas de estudio para la 
formación inicial de docentes de escuelas normales se enfatiza la im-
portancia de atender desde los primeros grados de la educación básica 
tanto el desarrollo de la motricidad como la edificación de la corpo-
reidad, con el propósito de que niñas y niños identifiquen su cuerpo, 
reconozcan sus posibilidades de movimiento y fortalezcan sus habili-
dades perceptivo-motrices de manera integral (DGESuM, s/f ).

Los planes de estudio de la educación básica y los planteamientos 
curriculares exigen un nuevo perfil docente con competencias críticas, 
afectivas, reflexivas y contextuales, lo cual implica procesos sistemá-
ticos de formación y actualización (SEP, 2023). Además de que evi-
dencian una visión compartida sobre el papel formativo de la motri-
cidad y la corporeidad como fundamentos de una educación armónica 
e integral del estudiantado. Sin embargo, en el campo profesional de 
la Educación Física se observa una situación que complejiza este plan-
teamiento, un segmento importante de docentes que se incorpora a las 
escuelas de educación básica no proviene de escuelas normales, sino 
de otras Instituciones de Educación Superior (IES), cuyos programas 
educativos no se encuentran alineados con los enfoques pedagógicos 
de la educación básica. Cabe aclarar que dichas instituciones no tienen 
la obligación de adaptar sus programas educativos a dichos lineamien-
tos curriculares.  
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Sin embargo, la disonancia entre el discurso pedagógico oficial 
y las trayectorias formativas del profesorado plantea un dilema im-
portante: si los docentes que imparten educación física no han sido 
formados bajo los principios curriculares propuestos por la NEM, es 
probable que niñas, niños y adolescentes estén recibiendo una forma-
ción distinta a la que pretende el marco normativo federal. En conse-
cuencia, se genera una brecha importante entre la intención educativa 
del gobierno y las prácticas docentes que ocurren en las canchas y 
patios escolares. Se pone en entredicho la posibilidad de alcanzar los 
propósitos educativos centrados en la corporeidad, la salud y el bien-
estar general del alumnado. 

Nociones teóricas sobre la corporeidad

La corporeidad es un concepto filosófico fundamentado en la corriente 
fenomenológica destacando el papel del cuerpo en la experiencia y 
la percepción del mundo (Husserl, 1952; Merleau-Ponty, 1945). En 
el ámbito de la educación física, este concepto ha sido retomado por 
diversos autores como Manuel Sergio y Alicia Grasso, quienes han 
explorado su aplicación en el aprendizaje a través del movimiento y 
la concientización de los sentidos (Sergio, 1987; Grasso, 2003). En 
lenguaje llano, el concepto corporeidad hace referencia a las diversas 
maneras que tiene la persona de concebir su cuerpo, implicando las re-
laciones fisiológicas, psicológicas, estructurales que se hacen presentes 
cuando el cuerpo está en movimiento o en reposo.  

En este sentido la NEM plantea una concepción holística de la 
corporeidad, en la cual el docente participa como mediador del proce-
so de aprendizaje atendiendo una intrincada función pedagógica. Esta 
consiste en articular los elementos motores de la sesión con el com-
ponente afectivo de cada estudiante, al mismo tiempo que promueve 
la creatividad y la interacción social dentro del grupo. Por medio de 
esta dinámica se fomenta que los estudiantes desarrollen su conciencia 
corporal y que adopten hábitos de vida saludables, siendo los protago-
nistas de su aprendizaje.  
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Justificación

En el Estado de Sonora, México, la atención a la corporeidad de ni-
ños, niñas y adolescentes de la educación básica representa un reto 
para el profesorado de educación física.  Este segmento poblacional 
se encuentra entre los más afectados por los altos índices de obesidad, 
consecuencia de conductas sedentarias vinculadas al uso excesivo de 
dispositivos electrónicos, plataformas de entretenimiento y malos há-
bitos alimenticios. 

La Encuesta Nacional de Salud Pública [ENSANUT] reveló que 
la prevalencia de sobrepeso en niños de 5 a 11 años incrementó de 
7% en el 2006 hasta alcanzar un 37.3% en el 2022, siendo más alta 
en varones que en las niñas (INSP, 2022). La entidad supera la media 
nacional en obesidad infantil, provocando por consecuencia problemas 
de hipertensión y diabetes en edades tempranas. En este sentido, pro-
mover la actividad física, la conciencia corporal y el cuidado del cuerpo 
se convierte en un proceso estratégico para disminuir esa tendencia 
negativa. Para atender dicha situación la SEP planteó la estrategia: 
“Vive saludable vive feliz” en la educación básica para fomentar hábitos 
alimenticios saludables y la práctica regular de ejercicio físico entre el 
alumnado (Secretaría de Gobernación, 2024). 

Analizar la perspectiva del profesorado de educación física respecto 
a la edificación de la corporeidad en las sesiones de clase, puede ser un 
elemento clave para identificar las barreras que existen entre la gestión 
del Curriculum escolar formal y las necesidades reales del alumnado. 
Al ubicar esta investigación en el contexto estatal permitirá situar las 
fortalezas y brechas que presenta el profesorado de la entidad frente a 
los planteamientos de la NEM. 

Objetivo general 

Interpretar críticamente las concepciones teóricas y las prácticas peda-
gógicas del profesorado de Educación Física de Sonora en torno a la 
corporeidad a partir del análisis de su coherencia con los planteamien-
tos curriculares de la Nueva Escuela Mexicana. 
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Objetivos específicos

•	 Examinar las concepciones del profesorado de Educación Física 
acerca de la corporeidad a la luz de los enfoques teóricos con-
temporáneos y los principios formativos de la Nueva Escuela 
Mexicana.

•	 Describir las estrategias de intervención didáctica implemen-
tadas por los docentes para favorecer el desarrollo de la cor-
poreidad en las sesiones de Educación Física a partir de los 
planteamientos pedagógicos de la NEM. 

Metodología 

Contexto y escenario: El estudio se llevó a cabo en diferentes muni-
cipios del Estado de Sonora en escuelas de educación básica del sector 
público en donde se imparte las sesiones de educación física.

Participantes: docentes adscritos a la Secretaría de Educación 
y Cultura del Estado de Sonora, de los cuales 10 son mujeres y 15 
hombres con una edad promedio de 27.8 años (mínima de 22 y una 
máxima de 57 años). Sobre la licenciatura de origen 11 realizaron la 
Licenciatura en Educación Física de la ENEF; cinco estudiaron la 
Licenciatura en Ciencias del Ejercicio Físico del ITSON; cinco pro-
vienen de la Licenciatura en Entrenamiento Deportivo de la UES y 
cuatro provienen de la Licenciatura en Cultura Física de la Universi-
dad de Sonora. Del total de participantes 14 han realizado estudios de 
maestría; tres estudiaron una especialidad y ocho solo tienen estudios 
de licenciatura. 

Paradigma y enfoque: se utilizó el paradigma interpretativo y se 
optó por un enfoque cualitativo, tomando como referencia los plan-
teamientos de Creswell (2018) y Denzin (2018), en cuya clasificación 
metodológica permite seleccionar el modelo adhoc según el objetivo y 
naturaleza del fenómeno investigado.    

Diseño: el diseño es de tipo fenomenológico, se explora el sig-
nificado de las experiencias vividas por las personas en torno a un 
fenómeno específico (Moustakas, 1994). En este caso se exploran los 
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significados y significantes que han construido los profesores en torno 
a la corporeidad y su implementación en clase.  

Técnicas e instrumentos: para el levantamiento de datos se em-
pleó la técnica de encuesta y el instrumento consistió en un cuestiona-
rio estructurado en tres categorías de análisis. La primera categoría se 
denominó “concepciones sobre la corporeidad”; la segunda “corporeidad 
y discurso pedagógico”; la tercera categoría se llamó “intervención didác-
tica para la corporeidad”. En cada una de las categorías se agruparon 
diversas preguntas de respuesta abierta. El cuestionario se elaboró en 
versión impresa y electrónica. La versión impresa fue aplicada de ma-
nera guiada durante las semanas de práctica docente de estudiantes 
normalistas en diversos planteles de Hermosillo, Sonora. La versión 
electrónica se gestionó por medio de la aplicación Google Forms y fue 
enviada a través de la plataforma comunicacional Whats App a docentes 
de diferentes municipios de la entidad. 

Procedimiento para el procesamiento de los datos: Se identifica-
ron las cuestiones relacionadas con cada categoría de análisis creando 
un documento en PDF aglutinando las respuestas correspondientes 
a cada tópico. Posteriormente se utilizó el software Atlas-ti-26 para 
analizar cada uno de los documentos mediante las técnicas que se des-
cribirán en los resultados.

Consideraciones éticas: El estudio se acogió al protocolo de Hel-
sinky para investigación social con seres humanos. Se elaboró un apar-
tado de participación informada para cada participante. La identidad 
se resguardó bajo la Ley Federal de Protección de Datos Personales en 
Posesión de Particulares. 

Resultados y discusión

El análisis cualitativo se realizó con enfoque basado en Creswell 
(2018), se complementó con el conteo absoluto y porcentual de las 
recurrencias conceptuales sobre la corporeidad.  Se implementó un 
procedimiento de codificación abierta a partir de las 24 respuestas de 
los participantes. El análisis indica que los docentes no conciben el 
cuerpo de manera reduccionista o como una entidad meramente bio-
lógica, sino como un espacio integral de experiencias donde conflu-
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yen identidad cultural y afectividad. Este significado se construye de 
manera colectiva y al parecer se vincula con prácticas pedagógicas en 
espacios culturales específicos, concordando con la concepción de la 
NEM hacia la corporeidad, SEP (2023). Los hallazgos más destacables 
se describen a continuación: 
1.	 En el discurso colectivo prevalece la corporeidad como una expe-

riencia total del ser, concuerda con marcos teóricos contemporá-
neos de la educación física y del desarrollo humano, Grasso (2018), 
quien menciona el papel primordial que tiene la corporeidad en 
diversas actuaciones de la persona en el plano motriz, afectivo y 
cognoscitivo.

2.	 La expresión e identidad a través del cuerpo se considera un as-
pecto fundamental, sugiere una pedagogía enfocada al reconoci-
miento de la persona y de sus potencialidades, este discurso ejem-
plifica la práctica educativa que enmarca la NEM (SEP, 2023), y 
a su vez coincide con el planteamiento de Corporeidad Educativa 
(Sheets-Johnstone, 2015), destacando al movimiento como una 
forma primaria para generar aprendizajes y conferirles sentido a 
dichos aprendizajes.

3.	 Se identifica una alta inclinación al reconocimiento de los elemen-
tos mente-cuerpo-emociones, indica una comprensión holística 
sobre la formación de los estudiantes, se vincula con el concepto 
de “cognición encarnada” o Embodied Cognition (Gallagher, 2017), 
donde la mente no puede verse como un elemento aparte del ser 
humano, sino que forma parte integral del cuerpo y del contexto 
en que interactúa. En el aprendizaje a través del cuerpo el entorno 
contribuye enviando estímulos visuales, auditivos, kinestésicos, ol-
fativos a la persona, asignando significados y significantes, apren-
diendo y expandiendo su mente a través de ellos. 

4.	 Las categorías emergentes con mayor presencia fueron las siguien-
tes: integralidad del ser (70.8%), identidad y expresión corporal 
(40.6%) y expresión corporal (33.3%), las cuales se aproximan (al 
menos en teoría) a los propósitos planteados por la NEM, cuyo 
principal objetivo es evitar la fragmentación de los conocimientos 
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en pequeñas parcelas, si no, al contrario, cohesionar los aprendi-
zajes en un todo. 

Tabla 1. Concepto de corporeidad, recurrencia  
de categorías y temas

Categoría o tema Número de menciones Porcentaje
Integralidad del ser (físico, emocional, cognitivo espiritual, social). 17 70.8%
Identidad y expresión corporal 10 40.6%
Movimiento corporal como medio expresivo 8 33.3%
Relación cuerpo- mente 7 29.1%
Interacción entorno cultura 6 25.0%
Percepción corporal, conciencia e imagen 5 20.8%
Dimensión cultural trascedente 4 16.4%

Fuente: elaboración propia. Algunas respuestas se clasificaron en más de una categoría por su carácter 
multidimensional. 

El segundo objetivo abordó las estrategias de intervención didáctica 
utilizadas para favorecer la corporeidad. La dimensión motora y la 
salud física son categorías que predominan en el discurso de los par-
ticipantes, quienes destacaron la implementación de actividades para 
estimular la locomoción -como correr y saltar-, ejercicios de coordi-
nación, circuitos motrices y competencias deportivas con el objetivo 
de fortalecer las habilidades motrices básicas y fomentar el cuidado del 
cuerpo.

Esta concepción que tienen los profesores, sobre la manera de 
desarrollar la corporeidad se ubica en una comprensión integral del 
cuerpo, en donde la motricidad se vincula con el rendimiento físico, 
el autoconocimiento, la autonomía y el bienestar de los estudiantes. 
Las respuestas de los educadores se relacionan con los planteamientos 
de la NEM, así como también con los fundamentos pedagógicos de 
la corporeidad como una construcción educativa situada mencionados 
por Le Boulch (2001) y en su parte sociomotriz por Parlebas (2001). 

Las voces de varios docentes mencionan que el estudiante al lograr 
conciencia de su potencial para moverse, se integra paulatinamente la 
corporeidad. 

“El niño experimenta su cuerpo al correr, saltar lanzar, reconoce poco 
a poco sus destrezas motrices”… [Juan, P-HMO-1]    
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Otros docentes expresaron que durante la sesión de educación fí-
sica incorporan reflexiones sobre la imagen corporal y la afectividad, 
dedicando tiempo para hablar con ellos sobre las sensaciones que ex-
perimentan al moverse, la importancia que tiene la autoestima corpo-
ral y el trabajo en equipo. 

“Siempre les pregunto a los niños ¿qué sienten en su cuerpo al momen-
to de realizar giros saltando? ¿Cómo se siente la cabeza, las piernas o el 
cuerpo al momento de estar en el aire? ¿Qué otros movimientos pueden 
inventar con sus compañeros que involucre giros?  [Blanca_ M- NAV-3]

En este tipo de actividades se evidenciaron importantes vínculos 
entre la dimensión emocional y social. De acuerdo con los plantea-
mientos de la NEM las estrategias anteriores contribuyen a transver-
salizar el campo formativo de lo humano y lo comunitario, con los ejes 
articuladores de ‘Vida saludable’, ‘Inclusión’ y ‘Pensamiento crítico’— 
fomentando no solo el cuidado corporal, sino también la empatía, el 
sentido de pertenencia y la interdependencia entre estudiantes. 

Algunos testimonios de los profesores mencionan que durante sus 
clases realizan tutorías de tipo socioemocional o de vida saludable, lo 
que refleja cierta innovación didáctica. No obstante, dichos docen-
tes reconocen que tales prácticas ocurren de forma ocasional o bajo 
iniciativa personal, más que como una forma explícita de atender el 
currículo.

“Cuando algún niño presenta alguna alteración como miedo al reali-
zar las actividades o frustración por perder en algún juego, ahí aplicamos 
un tipo de charla con el grupo para evitar que esas emociones les afecten de 
manera negativa… aunque no es siempre.” [Carolina, M_ CO]. 

Retos identificados 

No obstante que existe una buena compresión sobre los elementos 
que promueven el desarrollo de la corporeidad entre los estudiantes, 
también se encontró una brecha importante entre los lineamientos de 
la NEM y el currículo real. Seis docentes coincidieron que en la prác-
tica predominan metodologías tradicionales centradas en la actividad 
física per se. Mencionaron que enseñan juegos deportivos de manera 
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tradicional, sin promover entre los estudiantes la reflexión acerca de 
las sensaciones físicas y emociones que se experimentan durante dicha 
actividad. Tampoco llevan a los estudiantes a reflexionar sobre la ma-
nera en que se relacionan con su entorno físico y social. 

“El programa de estudios dice que tenemos que desarrollar de manera 
integral a los niños, niñas y adolescentes, pero, ¿cómo hacerlo con solo una 
clase de 50 minutos a la semana?” [Mariana, M- OBR]

“Me parece extraordinario que se quiera aplicar todo lo que mencio-
na el programa, eso de atender con proyectos socio-comunitarios es algo 
nuevo, pero ni siquiera alcanza el tiempo para atender las cuestiones del 
propio grupo, ¿de qué manera vamos a tener tiempo para involucrar a la 
comunidad?”  [Pablo, H- Gua].

“En mi escuela faltan muchos materiales para poder trabajar todo lo 
que se pide en el programa, como son balones, colchonetas, pelotas, aros, 
etc.” [Noe_H-EPM] 

“Iniciaron con el programa de la NEM y nunca nos capacitaron es-
pecíficamente en educación física, creo que esa es un área de oportunidad 
importante…” [Julieta, M- Nog] 

De los testimonios anteriores se infiere que, aunque los docentes co-
nocen el planteamiento curricular de la NEM la presión de los contenidos, 
el tiempo disponible, la carencia de recursos didácticos, así como la falta 
de capacitación se convierten en una barrera que impide que los estudian-
tes puedan explorar y vivenciar la corporeidad de manera holística.

Al comparar las perspectivas de los docentes con los planteamien-
tos curriculares de la NEM, se observó que algunos componentes teó-
ricos de dicho programa se ponen de manifiesto durante las sesiones, 
por ejemplo: la promoción de hábitos saludables de higiene personal 
y ejercicio físico; la expresión cultural a través de bailes tradicionales y 
juegos autóctonos; así como también, la participación en la comunidad 
promoviendo la competencia entre grupos. Todo lo anterior se asocia a 
los planteamientos del plan de estudio 2022 en donde se reconoce a la 
comunidad educativa como núcleo integrador y promueve la colabora-
ción, convivencia y construcción compartida del conocimiento. 

Por su parte, otro grupo de cinco profesores destacó que durante 
la clase introducen elementos de autonomía y proyectos de vida en los 
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estudiantes, aproximándose al aprendizaje físico del contexto local, tal 
como lo plantea el enfoque humanista del programa. 

A pesar de los avances anclados a la NEM, aún hay docentes que 
conciben la corporeidad como un proceso evolutivo lineal, centrado 
en fases sensibles del desarrollo del estudiante, por lo que no abordan 
una perspectiva metodológica basada en proyectos comunitarios. Este 
enfoque contrasta con la propuesta de la NEM, que define la corporei-
dad como una construcción social‑individual permanente, integrando 
las dimensiones física, cognitiva, emocional, axiológica y cultural, y 
promueve su desarrollo a través de proyectos situados.

Con relación a la dimensión cognitiva del cuerpo se encontró que 
se aborda de manera general, diversos docentes mencionaron que en-
señan a sus estudiantes conceptos básicos como son las partes del cuer-
po, esquema corporal, equilibrio, coordinación, pero que muy pocos lo 
hacen buscando la conexión con la conciencia emocional o la historia 
personal de los estudiantes. Esta situación difiere de la visión curricu-
lar actual de percepción del mundo y la identidad personal como una 
construcción desde la corporeidad. Algunos docentes admiten que no 
motivan a los niños a reflexionar sobre el movimiento, pero también 
expresan sus motivos, los cuales están asociados a las características de 
las infancias con las que les ha tocado trabajar. 

“Aunque sé que es importante, a veces por la falta de tiempo resulta 
complicado pedirles a los estudiantes que analicen cada movimiento que 
están haciendo o que piensen de qué manera podrían hacerlo mejor… 
Teóricamente es lo adecuado, pero en la práctica resulta muy aburrido 
para los niños. [Demetrio, H- OBR]. 

“Los tiempos de estas generaciones de niños y niñas se viven muy rápi-
do, si detengo la sesión para estar preguntando que sienten en cada ejerci-
cio, pierden la secuencia y las ganas”. [Rossy, M-HMO]. 

Conclusiones 

La investigación confirma que, si bien la mayoría del profesorado 
reconoce la importancia de la corporeidad en la educación física, su 
comprensión sigue siendo parcial y, en muchos casos, reduccionis-
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ta. Se asocia principalmente con el movimiento, la cooperación y, en 
menor medida, con aspectos psicológicos como la autoestima. Esta 
concepción limitada refuerza prácticas centradas en dinámicas lúdi-
cas y en el desarrollo de habilidades motrices básicas, lo que, aunque 
aporta beneficios, corre el riesgo de diluir la complejidad filosófica y 
pedagógica de la corporeidad en el marco de la Nueva Escuela Mexi-
cana (NEM).

El análisis crítico muestra que solo un sector minoritario del 
profesorado aborda la corporeidad de manera holística, integrando 
dimensiones cognitivas, afectivas y sociales mediante proyectos in-
terdisciplinarios, experiencias vivenciales y ambientes de aprendiza-
je colaborativo. La mayoría mantiene una práctica tradicional, con 
énfasis en la motricidad y el rendimiento físico, lo cual genera una 
brecha significativa entre el currículo prescrito por la NEM y el cu-
rrículo realmente implementado en las aulas y patios escolares. Este 
desfase revela no solo una carencia de formación teórica en torno a la 
corporeidad, sino también una falta de acompañamiento institucio-
nal que incentive prácticas innovadoras y reflexivas. De continuar esta 
tendencia, la educación física corre el riesgo de perpetuar una visión 
reducida del cuerpo como mero objeto de entrenamiento, en lugar de 
consolidarse como un espacio de formación integral que articule lo 
físico, lo cognitivo y lo afectivo. Entre las propuestas de mejora que 
se pueden implementar para estrechas las brechas encontradas en el 
profesorado: 1) Capacitación docente continua; 2) Diseño de secuencias 
didácticas integradoras; 3) Proyectos interdisciplinarios; 4) Acompaña-
miento institucional; 5) Investigación-acción docente. 
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Transformación pedagógica en Educación Física: aportes desde 
la Nueva Escuela Mexicana

Es una obra colectiva que reúne las aportaciones académicas de 
investigadores de los estados de Aguascalientes, Baja California Sur, 
Durango, Jalisco, Puebla, Sonora y Tabasco (México), quienes com-
parten experiencias y reflexiones orientadas a la innovación y transfor-
mación en Educación Física desde los principios de la Nueva Escuela 
Mexicana.

A lo largo de trece capítulos organizados en seis líneas temáti-
cas, se abordan cuestiones relacionadas con la inclusión, la equidad, 
la salud, la paz, las habilidades socioemocionales y la perspectiva de 
género. Cada contribución destaca el papel estratégico de la Educación 
Física en la formación de personas integrales, con sentido humano y 
compromiso social. Transformación pedagógica en Educación Física 
es una invitación a repensar la práctica docente y a consolidar una 
Educación Física más justa, incluyente y transformadora. 

Esta publicación fue posible gracias al apoyo financiero de la Se-
cretaría de Ciencia, Humanidades, Tecnología e Innovación (SECI-
HTI) a través del Programa de Estancias Posdoctorales por México, 
y al apoyo institucional del Benemérito Instituto Normal del Estado 
“Gral. Juan Crisóstomo Bonilla” (BINE).
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Esta obra reúne experiencias, investigaciones y propuestas 
didácticas que colocan a la Educación Física en el centro de 
la transformación educativa impulsada por la Nueva Escuela 
Mexicana. A través de seis líneas temáticas, los capítulos mues-
tran cómo la clase de Educación Física puede ser un espacio 
estratégico para la inclusión, la equidad y el reconocimiento de 
la diversidad, incorporando herramientas como la Lengua de 
Señas Mexicana, actividades deportivas con enfoque incluyen-
te y estrategias adaptadas a contextos con limitaciones de in-
fraestructura. Asimismo, se analizan modelos de colaboración 
docente y comunidades profesionales que fortalecen la prác-
tica, elevan la calidad educativa y responden a las necesidades 
reales del alumnado en distintos niveles y contextos.

Al mismo tiempo, la obra profundiza en el desarrollo de ha-
bilidades socioemocionales, la construcción de una cultura de 
la salud, la promoción de la paz y la reflexión crítica sobre los 
estereotipos de género en contextos vulnerables. Se presentan 
evidencias sobre el impacto del ejercicio físico en los hábitos y 
la composición corporal de los jóvenes, propuestas para traba-
jar la convivencia pacífica desde el cuerpo y el juego, así como 
miradas sensibles sobre el papel de las niñas y la corporeidad 
en la Educación Física contemporánea. En conjunto, el libro se 
convierte en una guía teórico-práctica para docentes, forma-
dores y estudiantes, ofreciendo recursos concretos para asumir 
una Educación Física más humana, inclusiva, reflexiva y alinea-
da con los principios de la Nueva Escuela Mexicana.


