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Tras 23 números a lo largo de cinco años, Campus 
Educación Revista Digital Docente ha consolidado su 
trabajo y su especial propósito: proporcionar a todos los 

miembros de la comunidad educativa un espacio en el que 
contribuir, desde la libertad y el rigor, a la mejora de la práctica 
educativa y los procesos didácticos y pedagógicos del entorno 
escolar, formativo, académico e institucional.  

Y continúa siendo así, un espacio en el que todos los 
profesionales educativos pueden encontrar su sitio y compartir 
conocimientos y experiencias para enriquecer a la colectividad 
del sector; un lugar concebido y dedicado con atención  hacia la 
colaboración y el encuentro de distintos puntos de vista, todos 
perfectamente válidos, sobre los más múltiples y diversos 
aspectos que entrañan este maravilloso mundo de las Ciencias 
de la Educación. 

Campus Educación Revista Digital Docente seguirá su andadura 
y continuará creciendo, pues afortunadamente cada día son más 
los docentes, de todas las etapas educativas y especialidades 
formativas, que se suman a este gran proyecto, aportando su 
bagaje personal y profesional.

Si tú, querido lector, eres docente, te interesa el mundo 
educativo y deseas formar parte de esta gran familia, todavía 
estás a tiempo de sumar algo de ti para engrandecer, si cabe, 
más este espacio.  

El Equipo de Campus Educación
Revista Digital Docente

Editorial
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Mejora de la convivencia escolar

Palabras clave: Disrupción; Comunidad educativa; Comportamientos; Gestión esco-
lar; Habilidades Sociales; Convivencia.

Abstract: Currently, coexistence and school climate are a cornerstone in knowledge 
management. This implies that, in addition to providing quality teaching, under the 
principles of equality and equity, teachers have to face the challenge of addressing 
the problem of disruptive behaviours in the classrooms. For this reason, from here a 
corpus of techniques and strategies that help teachers to prevent and / or modify 
behaviors that threaten educational coexistence from the early stages is exposed.

Key words: Disrupción; Comunidad educativa; Comportamientos; Gestión escolar; 
Habilidades Sociales; Convivencia.

El manejo de las conductas 
disruptivas en las aulas

VIRGINIA ESTER RODRÍGUEZ 
GARCÍA

•	 Graduada en Educación Infantil

•	 Graduada en Educación Primaria

•	 Máster en Orientación, Asesoramiento 
y Mediación Familiar

•	 Alcantarilla (MURCIA)

Actualmente la convivencia y el clima escolar son una piedra angular en la 
gestión del conocimiento. Esto implica que, además de proporcionar una 
enseñanza de calidad, bajo principios de igualdad y equidad, el profesorado 
ha de enfrentar el reto de atender el problema de las conductas disruptivas en 
las aulas. Por ello, desde aquí se expone un corpus de técnicas y estrategias 
que sirvan de ayuda al docente para prevenir y/o modificar las conductas que 
amenazan la convivencia educativa desde las primeras etapas.

El primer paso que el profesorado 
debe dar para conseguir el obje-
tivo de una sana convivencia es 

el reconocimiento de sus atribucio-
nes. Esto significa que, además de 
proporcionar una enseñanza de ca-
lidad, bajo principios de igualdad y 
equidad, sus competencias incluyen 
promover y mantener un clima que 
asegure un adecuado clima escolar. 

En base a esto, el estudio sobre las 
conductas disruptivas ha desvelado 
interés por distintos campos profe-
sionales, cuyos aportes al ámbito 
educativo se centran en el propósito 

de reducir o erradicar este tipo de 
comportamientos ya que, la impor-
tancia de la prevención y tratamien-
to reside en la interferencia de estas 
conductas en los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje, sabiendo que 
ciertos comportamientos conllevan 
al fracaso académico en todos los 
niveles educativos (Mogrovejo, 
2014; Ortega, 2016). 

Cabe destacar que del tiempo que 
dedica el profesorado a sus fun-
ciones escolares, pierde una buena 
parte del mismo tratando de mante-
ner el orden, generando así conse-

cuencias negativas en términos de 
resultados, además del desgaste y la 
frustración del docente por los ajus-
tes constantes al diseño instruccio-
nal para cumplir con los contenidos 
curriculares.

Por otro lado, las consecuencias 
para el alumnado en relación con sus 
procesos de aprendizaje no son nada 
desdeñables, puesto que la reitera-
ción de comportamientos disrupti-
vos en el aula representa un obstá-
culo para su rendimiento académico 
y, en consecuencia, un aumento del 
fracaso escolar y disminución en la 
calidad del proceso educativo. (Orte-
ga, 2016; Uruñuela, 2011).

Disrupción: definición y 
tipologías

La importancia de tratar las con-
ductas inapropiadas desde el terreno 
educativo reside en que sus efectos 
trascienden con facilidad las fronte-
ras del aula, además de la repercu-
sión directa sobre el propio proceso 
didáctico de aula y a todos los agen-
tes implicados en él. 

Freire (2012) apunta que las con-
ductas disruptivas son una de las 
preocupaciones constantes del pro-
fesorado, y se refieren a conductas 
inapropiadas que provocan, no solo 
retrasos en el desarrollo del proceso 
educativo, sino que, además, crean 
situaciones inadecuadas en las au-
las por producir malas relaciones in-



6

IS
S

N
e
 2

4
4

5
-3

6
5

X
 |

 D
e
p

ó
si

to
 L

e
g

a
l 
A

B
 1

9
9

-2
0

16

Nº 23 - SEPTIEMBRE 2021

terpersonales, tanto entre profesores 
y estudiantes como entre los propios 
alumnos y, en ocasiones, entre los 
mismos profesores. Por ello, es co-
mún observar que los docentes con-
sideran la disrupción escolar como 
la música de fondo de la mayoría de 
aulas (Torrego y Moreno, 2003).

Por otra parte, siguiendo a Uruñue-
la (2011) la disrupción se entiende 
como aquellos comportamientos 
manifestados por el discente con la 
intención de llamar la atención y ser 
el protagonista, reflejando su defi-
ciente evolución académica y oca-
sionando que el docente, “no pueda 
llevar a cabo de manera adecuada 
su tarea profesional de enseñanza, 
impidiéndole que pueda hacer la ex-
plicación de los temas, realizar las ac-
tividades oportunas o aplicar las eva-
luaciones que considere necesarias.

Teniendo en cuenta todas estas consi-
deraciones resulta pertinente mencio-
nar las características más relevantes 
de este tipo de conductas, recogidas 
por Fernández (2006):

•	 Hacen referencia a un conjunto de 
conductas inadecuadas dentro del 
aula, como levantarse de manera 
inoportuna, interrumpir al docen-
te, etc.

•	 Añaden dificultad e incluso im-
piden el proceso de enseñanza y 
aprendizaje.

•	 Proporcionan un problema acadé-
mico, no permitiendo desarrollar 
ni reforzar los contenidos adecua-
damente.

•	 No solo afectan a los alumnos 
sobre los que se centra la acción 
sino a todo el grupo.

•	 Crean tensión en el clima del aula 
produciendo malas relaciones in-
terpersonales.

•	 Proporcionan un campo abonado 
para el acoso escolar.

Además de ofrecer las definiciones y 
características de las conductas dis-
ruptivas, resulta de interés explorar las 
tipologías propuestas para clasificar 
estas conductas en el aula a la luz de in-
vestigaciones realizadas sobre el tema.

Una tipología reconocida en la lite-
ratura es la propuesta por Gotzens 
(1986), quien clasifica las conductas 
disruptivas en cinco grupos: 

•	 Conductas motrices: aquellas rela-
cionadas con los movimientos que 
realizan los discentes durante las 
actividades y que distraen al gru-
po-clase por no estar relacionadas 
con las tareas encomendadas.

•	 Conductas ruidosas: refieren a 
comportamientos que presentan 
todo tipo de ruido que perturbe el 
clima armónico del aula.

•	 Conductas verbales: involucran 
cantos, gritos, risas y todo tipo 
de sonidos llevados a cabo con el 
propósito de llamar la atención.

•	 Conductas agresivas: represen-
tan golpes, empujones, destrozos 
al mobiliario o materiales, entre 
otros. 

•	 Conductas de orientación en clase: 
tienen que ver con las miradas y ac-
titudes corporales que involucren y 
despisten a otros compañeros. 

Otra tipología planteada es la presen-
tada por Gotzens, Badia, Genovard 
y Dezcallar (2010) quienes diferen-
ciaron entre conductas sociales 
(conductas y comportamientos que 
se consideran perturbadores e inde-
seables socialmente) y conductas 
instruccionales (comportamientos 
que directamente están vinculados al 
aprendizaje y/o enseñanza de los con-
tenidos curriculares). Destacan, así, 
que el problema se presenta cuando 
se extrapolan a las aulas las que per-
tenecen a la primera categoría.

Por su parte, Corsi, Barrera, Flores, 
Perivancich y Guerra (2009) propo-
nen una tipología que clasifica las 
conductas disruptivas según su gra-
vedad en: leves (ignorar las instruc-
ciones, consumo de alimentos, etc.), 
moderadas (gritos, cantos, ofensas, 
etc.) y severas (amenazas, violencia, 
daños al material, etc.).

Incidencia de la presen-
cia de las conductas dis-
ruptivas

Son diversas las causas que pue-
den preceder a la aparición de estos 
comportamientos y, por lo tanto, a la 
alteración de la convivencia escolar. 

En este sentido, siguiendo lo expues-
to por Palomero y Fernández (2001) 
se pueden clasificar estas causas en:

•	 Causas propias o personales: re-
feridas a trastornos, tipo de perso-
nalidad, grado de autoestima, etc.

•	 Causas relacionadas con el ámbito 
familiar: relacionadas con los esti-
los familiares, tipos de familia, etc.

•	 Causas provocadas por los me-
dios de comunicación: resultado 
de la visualización de imágenes 
violentas, agresivas, etc.

•	 Causas relacionadas con el centro 
educativo: referentes a la metodo-
logía empleada por el docente, la 
relación e interacciones entre los 
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discentes y el profesorado, las 
normas de aula, etc.

Así pues, en base a las causas pre-
citadas los factores que inciden en 
las conductas disruptivas se pueden 
clasificar en:

•	 Psicológicos: son aquellos de-
rivados de problemas emocio-
nales, maltrato físico y/o verbal, 
sentimientos de abandono, etc., 
afectando negativamente a la ma-
nera de pensar, sentir y actuar del 
individuo.

•	 Socioculturales: se debe tener en 
cuenta la relación entre las nor-
mas y valores inculcados por los 
centros educativos y aquellos en-
señados por las familias. Ya que, 
si esta relación no se produce, se 
generará un conflicto entre es-
cuela y hogar pudiendo ocasionar 
que el niño reaccione negativa-
mente debido a que le resulte di-
fícil adaptarse a las normas y va-
lores que desconoce y que le son 
impuestas en su nuevo entorno.

•	 Familiares: estos hacen referen-
cia a que las conductas disruptivas 
pueden venir precedidas por fac-
tores relacionados con la confor-
mación del núcleo familiar, el bajo 
nivel económico de los padres, así 
como la poca supervisión y apoyo 
emocional por parte de estos.

Técnicas de prevención 
y modificación de con-
ductas 

La modificación de conducta tiene 
como objetivo fundamental promo-
ver el cambio mediante un conjunto 
de técnicas que permitan mejorar 
el comportamiento del alumnado, 

desarrollando tanto sus potenciali-
dades como las oportunidades dis-
ponibles en su medio. 

El área de modificación de conducta es 
el diseño y aplicación de intervención 
psicológica que permitan el control de 
la conducta para producir el bienestar, 
la satisfacción y la competencia perso-
nal (Anguita, 2010). 

Siguiendo la investigación y literatura 
de referencia, podemos proponer un 
corpus de técnicas de modificación 
de conducta de gran valor, aplicable a 
formación del profesorado y sirvien-
do especialmente para el tratamiento 
de este tipo de conductas en las eta-
pas de Infantil y Primaria. 

Según Mogrovejo (2014), se des-
tacan las siguientes técnicas como 
prevención de conductas disruptivas:

•	 Psicodrama o juego de roles 
(Role-Play): consiste en que el 
alumnado a través de la dramati-
zación entienda diferentes postu-
ras, los niños intercambian roles, 
asumiendo el rol de padre, ma-
dre, docente, etc., y así pueden 
experimentar otro punto de vista. 
Al hacer una inversión de roles el 
alumno puede entender cómo se 
sienten los otros, por ello, ligado 
a esta técnica es importante ense-
ñar al alumnado a identificar los 
sentimientos y a ser empáticos 
con las diferentes posturas.

•	 Biblioterapia en solución de 
problemas: mediante lecturas 
adaptadas a sus capacidades y 
necesidades, los discentes pue-
den ver manifestadas distintas si-
tuaciones conflictivas y al mismo 
tiempo aprender las soluciones a 
estos problemas, reflejándose en 

los personajes de estas lecturas.  

•	 El semáforo: es una técnica 
orientada hacia la promoción de 
estrategias en la resolución de 
conflictos que trata de guiar al 
alumnado desde el problema que 
siente hacia la solución de este 
de manera pacífica regulando su 
impulsividad (rojo: necesidad de 
calma; naranja: pararse a pensar; 
verde: actuar).

Técnicas cognitivas

Bunge, Gomar y Mandil (2011), 
particularmente, se proponen un 
conjunto de técnicas cognitivas para 
entrenarse en el reconocimiento 
emocional, en el reconocimiento de 
la relación entre emoción, pensa-
miento y conducta y la reestructura-
ción cognitiva. 

•	 Entrenamiento en el reconoci-
miento emocional: este tipo de 
técnica busca dar el primer paso, 
ya que tiene la finalidad de que 
el niño aprenda a reconocer las 
emociones, lo cual será impres-
cindible para poder comunicarlas 
y compartirlas posteriormente, 
aprendiendo también de este 
modo a gestionar las mismas.

•	 Reconocimiento de la relación 
existente entre emoción, pensa-
miento y conducta: persigue que 
el discente comprenda la relación 
entre estos aspectos entendien-
do su influencia, y cambiando la 
actuación impulsiva por una ac-
tuación meditada que le permita 
controlar sus emociones, pensar 
sobre la situación y la actuación 
adecuada y posteriormente, en 
base a ello, actuar de manera 
adecuada.

•	 Reestructuración cognitiva: 
existen multitud de actividades 
sobre esta técnica, entre las que 
destacan aquellas que tratan de 
desarrollar en el alumnado la 
capacidad de reflexión, haciendo 
que sea consciente de sus pensa-
mientos negativos para que cuan-
do éstos surjan pueda pararse a 
pensar y remediar los mismos.
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Fomento y reducción de 
conductas

Asimismo, las técnicas de modifi-
cación de conducta se pueden clasi-
ficar recogiendo estas en dos grupos 
de estrategias de intervención: por 
un lado, las técnicas para el fomento 
de comportamientos adecuados y, 
por otro, las técnicas para reducir y 
extinguir conductas inadecuadas. 

Tomamos como referencia las aporta-
ciones de Gómez y Cuña (2017):

•	 Técnicas para el fomento de 
comportamientos adecuados

-- Imitación o modelado: a través 
de la observación se enseña una 
nueva conducta al niño, de tal 
modo que mediante la imitación 
de un modelo (que puede ser el 
maestro o un compañero) se 
enseña la conducta apropiada. 
El modelo debe ser adecuado 
para que el alumno pueda imitar 
su comportamiento, de forma 
que ha de ser  prestigioso y sig-
nificativo para el alumnado, sen-
cillo, que se observe con clari-
dad en modo en que se premian 
las conductas tanto del modelo 
como del imitador, que el alum-
no participe activamente y que 
todas las tareas se refuercen. 

-- Reforzamiento positivo: consis-
te en ofrecer una gratificación 
o premio que el niño reciba por 
haber realizado una conducta 
adecuada, reforzando esos com-
portamientos deseados para que 
así tiendan a repetirse o a man-
tenerse. Además de ponerse en 

práctica para que aumenten las 
conductas apropiadas también 
puede usarse para desarrollar en 
el discente nuevas conductas.

•	 Técnicas para reducir y extinguir 
conductas inadecuadas

-- Contratos de conducta o de 
contingencia: esta técnica está 
indicada para alumnos con cier-
ta responsabilidad. Involucra un 
acuerdo escrito entre el alumno 
y el docente que será el resul-
tado previo del diálogo y nego-
ciación sobre las consecuencias 
a asumir por la conducta a re-
gular. Así pues, se recomienda 
incluir en dicho contrato los 
datos personales del alumno, 
las conductas que se quieren 
alcanzar, conductas específicas 
que originaron el contrato, con-
secuencias que se obtendrán, 
revisiones, modificaciones a 
realizar, así como firmas y fecha.

-- Economía de fichas: su uso en 
la modificación de conductas 
disruptivas o indeseadas se basa 
en el refuerzo positivo ante la 
presencia de las conductas de-
seadas y en el castigo para las 
contrarias. En el primer caso, 
se suman puntos o fichas, inter-
cambiables por objetos o recom-
pensas de diferentes valores. 
Por lo contrario, el castigo im-
plica restar puntos ya obtenidos 
con la buena conducta. Para im-
plementarla se sugiere escribir 
en una cartulina las conductas a 
eliminar, ubicándola en un lugar 
visible para los niños. Periódica-
mente, se hará un recuento de 

los puntos obtenidos por cada 
alumno para ser reemplazados 
por las recompensas las cuales 
serán acordadas previamente 
entre el alumnado y el docente.

-- Extinción: el objetivo que se 
busca con esta estrategia de 
intervención es disminuir las 
conductas problemáticas no re-
forzando la conducta disruptiva 
al no prestar atención cuando 
el alumnado lleva a cabo la 
misma, buscando así que el 
discente cese este tipo de com-
portamiento al sentir que de 
esa forma no se le prestará la 
atención que busca. 

-- Aislamiento: esta técnica suele 
ser más eficaz que la anterior; 
trata de retirar al alumno del 
ambiente donde está realizando 
la conducta inapropiada durante 
un tiempo determinado. El pro-
blema de aplicar esta estrategia 
de intervención en el ámbito es-
colar es la elección por parte del 
docente del lugar donde aislar 
al discente (pasillo del centro, 
lugar del aula, etc.) y en conse-
cuencia la supervisión de este. 
Asimismo, al aplicar esta técnica 
se debe tener en cuenta que el 
tiempo no debe ser muy extenso 
y que debe estar ajustado en pro-
porción a la conducta realizada.

Protocolo de actuación 
para la gestión de las in-
teracciones

Además de las técnicas de modifi-
cación de conducta expuestas, es 
recomendable contar con un plan de 

https://www.campuseducacion.com/cursos-homologados/oposiciones-maestros-profesores
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acción que desarrollar en el aula de 
manera paralela o integrado en la 
propia programación didáctica, es-
pecialmente centrado en la gestión y 
manejo de la interacción en el aula.

Siguiendo a Torrego y Moreno (2003) 
resaltamos las siguientes estrategias:

•	 Efectuar gestos y miradas que 
indiquen la conducta deseada, 
como señalar con la mirada el 
trabajo del alumno para que este 
modifique su comportamiento y 
proceda a la realización de la ta-
rea encomendada.

•	 Silencio del docente ante la dis-
persión del aula, el silencio pro-
longado por parte del profeso-
rado hace que sean los mismos 
alumnos los que se corrijan entre 
iguales y modifiquen su conducta 
hacia la deseada por el docente.

•	 Invadir el territorio acercándose a 
la zona del alumno o alumnos dis-
ruptivos, la presencia cercana del 
profesor incomoda al discente o 

grupo de discentes que están ac-
tuando inadecuadamente lleván-
dolos a modificar su conducta.

•	 Llamar la atención de forma seria 
y breve, hacer al alumno conscien-
te de manera clara de que no esta-
mos contentos con su actuación.

•	 Mensaje en primera persona, diri-
girse al alumno directamente por 
su nombre, que se sienta aludido.

•	 Explicitar de forma breve las con-
secuencias derivadas de la conduc-
ta inadecuada, trata de recordar al 
alumnado que esas conductas in-
deseadas tienen efectos negativos.

•	 Bombardeo de ideas, preguntar 
al alumnado directamente sobre 
lo que se está trabajando en clase 
como llamada de atención hacía 
su falta de interés y/o conducta 
disruptiva.

Como hemos podido comprobar, son 
diversos los autores que han tenido 
como objeto de estudio la investiga-

ción sobre técnicas y estrategias para 
el manejo de los comportamientos 
disruptivos en las aulas, ofreciendo 
así una alta gama de recursos como 
los mencionados anteriormente para 
combatirlas y minimizar los efectos 
negativos que puedan tener sobre 
cada alumno en particular y en rela-
ción al grupo-clase en general. 

No obstante, el docente, para una 
correcta puesta en práctica de estas 
técnicas, debe conocer la situación 
concreta de su alumnado, así como 
sus necesidades y características 
para adecuar su actuación a su con-
texto de actuación particular.

La presencia de conductas inde-
seadas en el aula es algo a lo que 
tarde o temprano todo profesional 
educativo deberá hacer frente, por 
lo que es de vital importancia que 
los docentes conozcan las causas 
que inciden en la presencia de estos 
comportamientos, además de saber 
frenarlos a tiempo, corregirlos y tra-
bajar en su prevención.
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Palabras clave: Enseñanza Artística; Dibujo; Historia; Museo; Imagen, Arte Contempo-
ráneo Gallego; Vanguardias Históricas; Aprendizaje Significativo. 

Abstract: This article starts from a tour of the “Galician Art: Drawing and Engraving” 
room that the Provincial Museum of Lugo makes available to visitors, in order to 
approach a social narrative that contemplates how to build an artistic teaching from 
the collective aesthetic experience. To approach this question, an educational propo-
sal is made based on meaningful learning, from a multidisciplinary perspective and 
under a qualitative methodology.

Key words:  Artistic teaching; Drawing; History; Museum; Image; Contemporary Gali-
cian Art; Historical avant-garde; Significative learning.

Dialécticas entre la cultura 
material y la educación artística
Dibujo y grabado en el museo 
provincial de Lugo como propuesta 
educativa

ANTONIO MOURÍN ÁLVAREZ
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El presente artículo parte de un recorrido por la sala “Dibujo y Grabado arte gallego” 
que el Museo Provincial de Lugo pone a disposición de los visitantes, con la 
finalidad de aproximarnos a una narrativa social que contemple cómo construir una 
enseñanza artística desde la experiencia estética colectiva. Para acercarnos a esta 
cuestión, se plantea una propuesta educativa en base al aprendizaje significativo, 
desde una perspectiva multidisciplinar y bajo una metodología cualitativa.

más bien, se ofrecen como nexos que 
permitan la discusión colectiva en la 
procura de un relato alternativo al po-
sitivismo y a los métodos formalistas 
de la enseñanza visual-artística.

Museo Provincial de 
Lugo

Los fondos del MPL se origina en 
la desamortización y enajenación de 
bienes histórico-artísticos propiedad 
de la Iglesia dispuestos por los Reales 
Decretos de 1913 y 19232. La Ley del 
Patrimonio Artístico Nacional de 1933 
marca un hito para la historia de la 
museografía española, pues promo-
ciona la creación de museos públicos 
por todo el país (Art.55) y la posibi-
lidad de crear museos municipales 
previo ofrecimiento de un edificio que 
reuniera condiciones de seguridad y 
decoro, comprometiéndose el gobier-
no a formar allí una nueva institución 
siempre y cuando, el municipio se 
ofreciera a pagar sus gastos (Art. 60).

Así pues, podemos decir que la cons-
titución de los museos locales nacen 
ligados a un conjunto de leyes pre-

Contemplar una obra plástica 
nos sitúa frente a una cons-
trucción cultural arrojada a los 

pies de la historia y ningún lugar al-
berga más “ruina sobre ruina a los 
pies de la historia” que los museos. 
Los museos no solo son “lugares 
de cultura”, ante todo reflejan los 
múltiples conceptos que sobre el 
“objeto” se producen en un “espa-
cio sublimado” (Jimenez-Blanco, 
2014), es decir, descontextualizado.

Este texto se va a centrar en la dia-
léctica entre la cultura material y 
la educación artística presente en 

los fondos museográficos alber-
gados en el Museo Provincial de 
Lugo (MPL). Obrar de otro modo 
(es decir, sin contextualizar el dis-
curso en un espacio-colección-pe-
dagogía concretos) supondría una 
sublimación tanto del objeto artísti-
co como del espacio negativo que lo 
circunscribe, reforzando el principio 
de exclusión sobre el que la cultura 
homogeneizadora se asienta1. 

Estos son los axiomas que a modo de 
mapa conceptual constituyen el rela-
to presente que, en ningún momento, 
pretenden ser una respuesta cerrada, 

1 Critica que desde el propio ámbito museístico se produce, proponiendo otros modos de aproximación a las colecciones, siendo en tal aproximación donde 
la educación entra a dialogar en la postmodernidad con el ámbito institucionalizado.
2 Este último en su “Art. 7” expone la conveniencia de la creación de museos diocesanos, o en el caso de no ser posible, ceder tales fondos a museos estatales.

https://www.campuseducacion.com/blog/suscripcion/


12

IS
S

N
e
 2

4
4

5
-3

6
5

X
 |

 D
e
p

ó
si

to
 L

e
g

a
l 
A

B
 1

9
9

-2
0

16

Nº 23 - SEPTIEMBRE 2021

vias a la II República, centradas en 
la protección del patrimonio cultural, 
originadas en los gobiernos liberales 
y conservadores del reinado de Al-
fonso XIII y los correspondientes a 
la dictadura de Primo de Rivera, en-
caminados al cuidado del patrimonio 
histórico (García y Fernández, 2007).

El Museo Provincial de Lugo se 
origina efectivamente en la II Re-
pública (1932) asignándosele una 
junta gestora que se encarga de su 
funcionamiento, se asienta pro-
visionalmente en el Palacio de 
la Diputación hasta el año 1957 
cuando se asienta en su actual 
espacio el Antiguo convento de 
San. Francisco.

El antiguo monasterio connota 
significaciones que acompañan 
el proceso histórico-político de 
las colecciones albergadas. En el 
folleto que se ofrece a la entrada 
del museo el texto expone las 
diversas remodelaciones y adap-
taciones de este espacio expositi-
vo; del antiguo espacio monásti-
co se conservan cocina, claustro 
y refectorio. D. Manuel Gómez 
Román (1875-1964), arquitecto 
de origen vigués, a partir de una 
propuesta previa de Durán Loriga 
concibe una edificación con aires 
de palacio gallego, junto a otra 
modificación sufrida que es una 

ampliación de 1997 por proyecto de 
González Trigo3.

El origen monástico y su fachada pa-
laciega acompaña a la evolución his-
tórica del patrimonio cultural gallego 
que refleja las clases sociales domi-
nantes desde el medievo hasta prácti-
camente el S. XX (iglesia e hidalguía), 
la ampliación en la década de los 90 
refleja los efectos de la transición de-
mocrática, asociada a las transferen-
cias en materia de cultura consecuen-

cia del estatuto de autonomía (1981), 
que posibilita discursos alternativos al 
homogéneo hasta entonces4. 

En ningún caso, como observamos, el 
contorno expositivo es neutral. Refuer-
za el mensaje las colecciones en las 
que predominan los “Tesoros” como 
las colecciones de torques, arracadas, 
brazaletes, numismática-medallística, y 
azabachería/orfebrería [salas 8, 10, 11], 
el “Arte Sacro”, con pintura religiosa, 
rosarios, relicarios y cruces procesio-

nales [salas 4, 5, 6] que aúnan al 
concepto transcendental del arte su 
valor pecuniario, y aún podemos 
analizar sus contenidos como pro-
ponía el médico flamenco Samuel 
Quicheberg en su obra “Teatrum Sa-
pientiae” de 1565 como “Cámara de 
Arte y Maravillas”5(Jimenez-Blanco, 
2014) en 5 apartados:  

1.	 Carácter Histórico, que asocia 
al linaje y poder [salas 3-9]

2.	 Orfebrería [8, 10, 11]

3.	 Curiosidades de los tres Reinos 
de la Naturaleza (como no se 
considera un museo de cien-
cias naturales no se contempla 
este aspecto en sus fondos)

4.	 Artes Mecánicas [19, 20, 21, 28]

5.	 Pintura y Objetos afines [12-
18/ 21-27]. 

1. MPL. en el Palacio de la Diputación. Revista Lucus nº1. 
Enero 1958. P.43. Archivo de la Diputación Provincial de Lugo.

2. Lám. 2. MPL, en el antiguo convento de S. Francisco. 2018. 
Fotografía del autor.

3 Catálogo del MPL (Lugo, 1997).
4 Discursos que intentan retomar la cuestión de nación desde una pluralidad de voces acalladas por la dura represión nacional-sindicalista y por la posterior 
“modélica transición”. 
5 Ejemplificando la visión medieval-renacentista en las que se asientan estas colecciones relacionándolas con las galerías aristocráticas de siglos venideros.

3. Fig.1.  Plantas del MPL donde se observan 
las diversas salas que lo componen. Catálogo 
del MPL. 1997
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Colecciones e 
imágenes

Es así como podemos comprobar 
que las colecciones se relacionan 
con el pensamiento post-romántico 
que en el imaginario nacional galle-
guista se liga con el resurgimiento 
de la identidad gallega6. En el fondo, 
lo que observamos es un contra 
relato que destaca lo periférico so-
bre lo central y contrapone lo local 
a lo nacional, legitimando en cierto 
modo, un relato fundacional basado 
en el hecho de la diferenciación his-
toriográfica galleguista.

La post-modernidad cuestionaría 
gran parte del relato legitimador de 
los museos y el cambio de las di-
námicas de poder entre estado-cul-
tura-museo en la década de los 70 
justificará redefinir su papel en el 
ámbito de la relación ciudadano-ins-
titución en el cual la cuestión peda-
gógica no será baladí. La presencia 
de la función educativa7 aumentará 
desde la década anteriormente cita-
da hasta la actualidad. 

La presentación de las colecciones 
en el MPL se identifica por ser mi-
nimalistas, la información ofrecida 
al visitante se caracteriza por unas 
hojas al comienzo de la galería que 
contextualizan someramente la co-
lección observada, así mismo, por 
las etiquetas que ofrecen una infor-
mación escueta (título, autor, técni-
ca y dimensiones), con la evidente 
intención de que la obra sea interro-
gada e interrelacionada con las que 
se encuentran en su entorno. 

La interpretación de las imágenes 
no debería excluir la información 
presentada tanto por los elementos 
informativos ofertados por el mu-
seo, pero tampoco solo construir el 
relato interpretativo a partir de los 
mismos o del análisis compositivo 
(lo que se conoce como método 

formalista) sino, tener en cuenta 
la colectividad de obras expuestas 
atendiendo a su contexto socio-po-
lítico, en el cual la técnica no deja de 
tener su función, e incluso atender a 
la estética de la percepción, es decir, 
analizar igualmente cómo el obser-
vador percibe la obra en su tiempo. 

Un análisis que trascienda la lectu-
ra iconográfica/iconológica, aun-
que sin omitirla, ofrecerá una vía 
de significación con posiblemente 
múltiples significados, que evitará 
una lectura preconcebida-simplista 
y que, sobre todo, permitirá inter-
pretar cualquier pieza cultural, al 
contrario de otros métodos como 
“Estrategias de pensamiento visual” 
que recomienda evitar temas polé-
micos tales como sociales, sexuali-
dad, guerra, clase social, etc. (Kiva-
tinetz y López, 2006).

La colección objeto de estudio “Arte 
Gallego: Dibujo y Grabado” de las 
salas 24,25,26 y 27 forman parte 
del acervo artístico-plástico del pue-
blo gallego en general y lucense en 
particular, y está conformado por di-
bujos, grabados y carteles de doce 
artistas gallegos8 que muestran la 
evolución del panorama historiográ-
fico del arte contemporáneo gallego. 
Como exposición colectiva, la temá-
tica individual de las obras es variada 
tanto en temática como en origen, el 
arco cronológico contempla parte de 
finales del S. XIX hasta mediados del 
S. XX, desde unos medios concor-

dantes con la evolución plástica de 
este país.

En el contexto de la segunda Revo-
lución industrial no sorprende que 
las técnicas de reproducción sean 
asumidas por la plástica, sobre todo, 
dado el protagonismo que la literatura 
asume en la concienciación nacional 
en sus primeros pasos. El grabado 
íntimamente asociado a las artes del 
libro será asumido por diversos artis-
tas que además publicarán sus obras 
en revistas y periódicos tanto locales 
como nacionales-internacionales.

El carácter divulgativo y popular del 
grabado se alía con el carácter analíti-
co e individualista del dibujo pues, si 
las técnicas de estampación procuran 
testimoniar, el dibujo explora al tiem-
po que cuestiona más que afirma. En 
resumen, se trata de un conjunto de 
obra que permite analizar la expre-
sión plástica, visual y su desarrollo 
a lo largo de la historia del arte ga-
llego, sobre todo, en relación con 
las disciplinas del dibujo-grabado. 
Ámbitos siempre poco estudiados 
y valorados, pero de importancia 
para diversas enseñanzas que se 
asienten en las competencias bási-
cas de autoaprendizaje - conciencia 
y expresión cultural que se indican 
en el currículo de la enseñanza se-
cundaria obligatoria (ESO)9, pero que, 
como objetivos se encuentran en los 
diversos currículos de enseñanzas de 
bachillerato o de artes aplicadas y ofi-
cios artísticos por poner ejemplos.

5 Ejemplificando la visión medieval-renacentista en las que se asientan estas colecciones relacionándolas con las galerías aristocráticas de siglos venideros.
6 En el sistema educativo se consideran el pasado medievalista y el “rexurdimento” como los pilares de la identidad gallega personificados en la publicación 
de “Cantares Gallegos” de Rosalía de Castro. 
7 Se presentan 2 vías educativas; la Tautológica, la autocomprensión por medio de la cultura ofreciendo las claves de esta y la educativa que ofrece herramien-
tas emancipatorias para una lectura divergente al instrumento de poder que supone la enseñanza expositiva. (García, Blanco et al., 1980).
8 Los artistas presentes en esta colección permanente son: Manuel Arcadio Bujados Fernandez, Manuel Castro Gil, Camilo Díaz Baliño, Maruja Mallo, José 
Otero Abeledo, Julio Prieto Nespereira, Alfonso Daniel Manuel Rodríguez Castelao, Luís Seoane, Carlos Sobrino Buhigas, Arturo Souto, Armando Suarez 
Couto y Mariano Vázquez Sanchez.
9 Real Decreto 1105/2014 del 26 de diciembre  (Ministerio de Educación, 2015) y Decreto 86/2015 del 25 de junio que regula
la ESO en la Comunidad de Galicia (Xunta de Galicia, 2015)

4. Fig. 2. Sala 24 del MPL. Arte Gallego. Dibujo y Grabado. Gráfico del autor
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Análisis de galerías

Conocer el contexto productivo de 
las obras objeto de estudio, así como 
el aparato crítico que sustentó-sus-
tenta las mismas nos lleva a plantear-
nos preguntas como: ¿La imagen es 
un testimonio de qué? ¿Cómo es de 
relevante ahora? ¿Para quién?

Vamos a analizar una de las galerías 
que componen esta muestra, en con-
creto la sala 24, por ser la que con-
centra una mayor variedad de obras 
y artistas; se trata de un conjunto 
ecléctico dedicado a artistas gallegos 
contemporáneos. Es destacable la 
procedencia de la colección, origina-
da mayoritariamente en donaciones 
al museo de colectividades10, de par-
ticulares como los hermanos Fernán-
dez López11, o el intelectual Álvaro 
Gil Varela12, así como de los propios 
artistas Manuel Castro Gil13, Julio 
Prieto Nespereira14 o Maruja Mallo15, 
otras obras fueron encargadas por 
la Diputación de Lugo o adquiri-
das por el propio museo. Se puede 
apreciar los géneros más habitua-

les en la plástica gallega finisecular 
y pos-tmoderna, así constatamos 
abundancia de retratos y paisajes, 
algunas escenas alegóricas como “El 
sueño adolescente” de Bujados Fer-
nandez, o el “Insectario” de Seoane, 
donde el tema central son una serie 
de insectos. Esto demuestra la pre-
ocupación de toda una sociedad por 
el arte y la cultura que abarca a to-
dos los estamentos sociales desde la 
burguesía acomodada a la colectivi-
dad de la emigración lucense.

Esta primera galería [4] está com-
puesta por un conjunto de 34 pie-
zas. Las cuales se distribuyen de 
la siguiente manera: 12 grabados 
xilográficos, 8 técnicas gráficas di-
versas (acuarela, tcas. mixtas, ce-
ras…), 6 dibujos a lápiz, 3 témpe-
ras, 3 carboncillos y 2 litografías. 

La distribución de la exposición em-
pezando su visita desde la derecha 
es como sigue. Un carboncillo de 
Maruja Mallo, dos retratos al carbón 
de Mariano Vázquez Sánchez, dos 
litografías de Souto, una acuarela de 

Sobrino Buhigas, y tres Laxeiros.

En la pared frete a nosotros, tres 
carteles realizados en témpera so-
bre óleo de diversos artistas. En la 
pared de la izquierda, observamos 
una plumilla iluminada con acuare-
la, ocho dibujos a lápiz y una técnica 
mixta sobre papel, todos realizados 
por Bujados Fernández16. 

Finalmente, en la pared trasera a 
lado izquierdo observamos 12 xilo-
grafías realizadas por Luis Seoane. 
Todas las obras se centran en dos 
elementos omnipresentes, el paisaje 
y el retrato a excepción del Insecta-
rio que podemos entrever que sin 
pertenecer directamente a ninguno 
de esos temas no es indiferente a 
ambos. También podemos apreciar 
la presencia de “paisajes extraños” 
como Barrio Mexicano de A. Souto.

A efectos didácticos, esta aparente 
disrupción puede ser un reclamo 
para atraer la atención del alumna-
do, una lectura a la etiqueta del cuadro 
nos ofrece la siguiente información17:

10 Como el Centro Lucense de Buenos Aires, que se integraría con otros hasta formar el actual Centro Galicia de Buenos Aires.
11 Institución Libre de Enseñanza de Giner de los Ríos, además de participar en actividades editoriales como Editorial Galaxia.
12 (1905-1980) Galleguista participante en la revista lucense Ronsel, vinculado a los movimientos autonomistas republicanos, ligado a la junta rectora del MPL.
13 (1890-1961) Formado en la Escuela de S. Fernando (Madrid), se especializa en grabado con Carlos Verger, trabaja en la Real Fábrica de La Moneda, 
siendo miembro de la Real academia y de la Academia de Bellas Artes de Coruña.
14 (1896-1991) Estudió dibujo y pintura en Madrid, con Jesús Soria y Sotomayor. Consiguió los más importantes premios españoles de grabado, materia 
de la que ejerció de profesor en la Escuela Nacional de Artes Gráficas. Fue director del Museo Nacional de Arte Contemporáneo y Sistemas de Estampación 
y distinguido con la Medalla de Oro de Galicia.
15 (1909-1995) Pintora española. Estudió en la Escuela de Bellas Artes de San Fernando, su pintura evolucionó desde el poscubismo (serie Verbenas, 1928) ha-
cia una aproximación al surrealismo (Cloacas y campanarios, 1932). En su última etapa se ha orientado hacia la representación de un peculiar mundo cósmico.
16 (1889- 1935) Artista plástico gallego. Con seis años viaja con su hermano mayor a Argentina, su hermano quería que estudiase medicina, pero decidió 
volver a Vivero. Su padre lo matricula en Madrid en la escuela de ingeniería, pero el lleva una vida bohemia y no saca los estudios. Su amigo José francés 
le consigue trabajo en la revista “La Esfera” donde firma trabajos con pseudónimo. Expone en varias ocasiones en 1927, viaja a Argentina para realizar una 
exposición donde la muerte le sorprende en 1935.
17 Datos del departamento e inventariado del MPL.

5. Lám.3.  barrio Mexicano. Arturo Souto.1951. 
MPL
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El propio título puede suscitar pre-
guntas interesantes: ¿Por qué Méxi-
co aparece en una colección de arte 
gallego? ¿Podemos hablar del arte 
omitiendo a una colectividad los “Ga-
llegos de Ultramar”18?

Respecto a la temática, el entorno 
no refleja el México urbano, sino un 
entorno rural o periurbano; si atende-
mos a las figuras aparentan ser de un 
entorno económico cultural modesto, 
¿es una imagen costumbrista o tal vez 
refleje una realidad crítica, con ropa-
jes propios de lo popular? El análisis 
compositivo puede ofrecer respues-
tas al interrogante icónico; obra de 
colores suaves y factura impecable. 

Observamos una fuerte línea de fuga 
que ayuda en la composición de la 
obra. La litografía como técnica 
permite ser realizada por medio de 
lápices grasos, por ello, es muy ade-
cuado para iluminarla con el uso de 
lápices de colores sobre todo si son 
blandos pues permiten una excelen-
te integración de ambas técnicas. 
El tratamiento gráfico-plástico está 
caracterizado por un trazo suelto 

y dinámico que permite entonar la 
imagen sin restar fuerza a los gra-
fismos generados por la litografía. 
La técnica de estampación parece 
sugerir que la obra fue realizada 
con una intención de multiplicidad, 
por tanto, suponemos que con la in-
tención de que llegase a un público 
numeroso19, entonces su propósito 
se aproximaría al realismo social20.

¿Podría el método biográfico refor-
zar esta hipótesis de obra con finali-
dad social?

Arturo Souto fue un pintor español, 
nacido en la provincia de Ponteve-
dra en 1902 y muerto en México en 
1964. Durante la Guerra Civil Espa-
ñola apoyó a la causa republicana 
suscribiendo el “Manifiesto de los 
Intelectuales Antifascistas”.

En 1939 formó parte de la Caravana 
del Exilio que partió de Barcelona, 
su diáspora contempla los países 
Cuba, Estados Unidos y finalmente 
México. 

El México de esos años tenía una 
fuerte influencia del triunfo de la 
Revolución Mexicana, en el ámbi-
to artístico esto se traduce en la 
adopción de políticas culturales 
que se centraron en reducir este-
reotipos euro-centristas, al tiempo 
que construir una nueva identidad 
nacional21. Integrado en esta nue-
va realidad asume parcialmente los 
postulados del “muralismo mexi-
cano” (forma que el realismo social 
asume en este país) un ejemplo de 
su admiración a los artistas mexi-
canos es el retrato realizado a Die-
go Rivera.

Vemos, pues, cómo las múltiples 
lecturas de la imagen llevan a una 
interpretación congruente pero ¿es 
significativa para el observador 
actual?  

A. Badiou en su ensayo “Pequeño 
manual de Inestésica”(2009) indica 
que el arte es inseparable del pensa-
miento e irreductible a la  filosofía, es 
inmanente, “el arte es rigurosamen-
te co-extensiva a las verdades que 
prodiga” y singular. En la post-mo-
dernidad su fundamentación es su 
naturaleza finita, establece íntimas 
relaciones con los conceptos de 
verdad-relato, lo que podríamos 
llamar “su configuración artística”22 
y ofrece volver comprensibles ver-
dades dispares, por tanto, relata lo 
que es ese tiempo. La educación se 
sustenta en analizar esas verdades al 
tiempo que diferenciar la verdad de 
la opinión, que para el autor refleja 
las posturas democráticas actuales.

Por tanto, el análisis de la obra 
plástica tiene una evidente vigen-
cia, siendo significativa como 
amalgama de significaciones pa-
ralingüísticas transmisoras de va-
lores estéticos-éticos y facilitadora 
de interconexiones narrativas. Mas 
allá de la lectura que cualquier mu-
seo realice del patrimonio material 
de una colectividad, se establece 
dialéctica entre la interpretación 
individual-colectiva del observador; 
¿cuál será la lectura que haga de 
esta obra un alumno del rural ga-
llego o del ámbito urbano? ¿Serán 
las mismas? ¿No las relacionará 
con sus abuelos emigrantes, o con 
un tío abuelo que desapareció en la 
guerra? Estas subjetividades tam-
bién forman parte de esta percep-
ción de la recepción.

Estos relatos unidos a todo lo an-
teriormente expuesto conforma-
rán un tapiz de memorias colecti-
vas que observador a observador 
revelan una significación contem-
poránea que reactualiza la validez 
de la obra tornándola emancipa-
dora o mesiánica en términos de 
W. Benjamin. 

6. Lám.4.  Arturo Souto. Fotografia. Vida 
Gallega 1932. Galiciana.

18 Así cita V. Bozal a los gallegos exiliados por el Nacional-socialismo (2013)
19 La litografía inventada por Alois Senefelder en 1769, se puede considerar el antecedente de la impresión Offset. Fue la técnica más empleada por artistas 
y cartelistas como Tolouse L., Picasso o J. Miró
20 Expresión aplicada a una corriente conceptual y estética que se centra en visibilizar la problemática social de los menos favorecidos de la sociedad.
21 Preciso por la profunda impronta del colonialismo europeo, pese a esto, México admitió a una gran mayoría de los exiliados españoles.
22 Que sitúa el centro de las lecturas artísticas más allá de la obra y del autor, trascendiendo las lecturas de género, técnica, o periodo.
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Para que tal cosa suceda, es preciso 
tanto por parte de la institución como 
por parte del docente una escucha 
activa que nos situé en una posición 
de igualdad de inteligencias.

El MPL consciente de la necesidad 
de aproximarse a la sociedad y al 
mundo educativo-académico y a una 
museología que sea dialógica, por 
medio de su departamento de didác-
tica propone anualmente un progra-
ma de actividades para aproximar el 
patrimonio que custodia a alumnos y 
profesores.

La propuesta del curso académico 
2019/20 contempla los objetivos de 
desarrollo sostenible de la UNESCO 
cara a 2030 por medio de una pro-
puesta pedagógica que relaciona los 
citados objetivos con 12 áreas te-
máticas. Así, el museo puede ser un 
espacio de aprendizaje multifacético, 

colectivo al tiempo que individualiza-
do y por tanto polivalente.

También desde el ámbito académi-
co este enfoque exige contemplar el 
museo como foco de cultura, un aula 
práctica-laboratorio donde permitir 
la indagación del discente, así como 
del docente (García Blanco, Sanz 
Marquina, Macua de Aguirre y Gar-
cía-Ramos Sanchez, 1980).

En definitiva, un espacio de apren-
dizaje donde el protagonista sea 
el alumno junto al profesor, donde 
se interroguen a las obras de arte, 
siendo el docente responsable de 
la participación colectiva. Un área 
donde los conocimientos previos-ba-
gaje emocional de los discentes sea 
una pieza valiosa del tejido de signi-
ficaciones. Esto exige, por un lado, 
preparar cuidadosamente la visita, 
que el docente conozca los materia-

les albergados puede ser estimable 
para la misma, pues la actitud docen-
te frente al espacio y los objetos será 
percibida por el alumnado, donde la 
escucha activa sea la “piedra de fun-
dación”. Que el alumnado se mueva 
con libertad asegurará no saturar al 
grupo con más datos de los necesa-
rios lo que contribuirá a un conoci-
miento más activo. 

Posiblemente, este texto presente 
más dudas que certezas, pero es 
necesario asumir que el observador 
tiene que reclamar la cultura como 
un bien propio, siendo necesario al 
mismo tiempo que tanto los museos 
como las instituciones educativas 
acepten el riesgo de la discrepancia 
puesto que, de otro modo, reprodu-
ciremos modelos de aprendizaje 
heredados e incapaces de permitir 
la interconexión de saberes tan pre-
ciso para los ciudadanos del S. XXI.
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https://www.campuseducacion.com/cursos-homologados/matricula
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Palabras clave: TDAH; AACC; Doble excepcionalidad; Gamificación; Breakout. 

Abstract: Gifted students diagnosed with Attention Deficit Hyperactivity Disorder 
(ADHD) represent a double exception that must be attended to in the classroom in 
a specific way in order to take advantage of their greater learning potential. To this 
end, a methodological proposal based on educational gamification and “Breakouts” 
is offered, through which curricular content can be developed in a specific way for 
these students.

Key words: ADHD; Intellectual giftedness; Double exceptionality; Gamification; Breakout.

Trastorno por Déficit de Atención e 
Hiperactividad y Altas Capacidades
Breakouts para este reto educativo
El alumnado diagnosticado con Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad 
y con Altas Capacidades supone una doble excepcionalidad que ha de ser 
atendida en el aula de manera específica para poder aprovechar su gran potencial 
de aprendizaje. Para ello, se ofrece una propuesta metodológica basada en 
la gamificación educativa y los Breakouts, a través de los cuales se podrán 
desarrollar contenidos curriculares de forma concreta para este alumnado.

SARAI BLÁZQUEZ BAUTISTA
•	 Diplomada en Magisterio de Educación 

Infantil

•	 Técnico Superior de Educación Infantil

•	 Máster en Atención, Diversidad y 
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•	 Directora del Campamento FAHYDA

•	 Profesora de adultos en CEA Alto 
Guadalentín (Lorca, MURCIA)

tivos. Esta metodología se engloba 
dentro de la gamificación educativa 
definida por Chacón (2020) como 
el uso de mecánicas del juego en 
entornos ajenos a él, es decir, tomar 
las cualidades del juego para lograr 
otros objetivos. 

Así, los Breakouts son un macroreto 
formado por distintas pruebas, que 
han de ser resueltas en un tiempo 
límite por el alumnado en equipo, 
para llegar a un objetivo final. Uno 
de los principales beneficios que 
éstos tienen para el alumnado con 
TDAH y AACC es que la resolución 
de los enigmas propuestos les su-
pone un reto mental, pues se reali-
zan pruebas que tienen que solucio-
nar empleando recursos diferentes 
a los habituales. 

De esta manera, el niño se encuentra 
más motivado y centra su atención, 
aspectos a trabajar para la parte de 
diagnóstico de TDAH, así como, ba-
sándonos en la Teoría de los Tres 
Anillos de Renzulli (1994)2 , adquie-
re un mayor grado de dedicación con 
la tarea, altos niveles de creatividad 
y ejercita su capacidad intelectual 
superior a la media más relacionada 
con las AACC. TDAH y AACC

En la actualidad, cada vez son 
más los casos presentes en 
el aula de Trastorno por Défi-

cit de Atención e Hiperactividad 
(TDAH en adelante) y Altas Capa-
cidades (AACC en adelante), por lo 
que esta doble excepcionalidad1 
es una realidad educativa a la que 
hay que hacer frente y dar respues-
ta, desde el ámbito educativo, así 
como desde el ámbito familiar y so-
cial. Ainscow (2001) así lo defiende 
al hablar de la inclusión educativa, 
afirmando que el alumnado que 
muestre capacidades diferentes ha 
de recibir la atención diferenciada 
necesaria para ayudarle en su de-

sarrollo integral en un entorno in-
clusivo.

Afortunadamente, múltiples y va-
riadas metodologías activas y par-
ticipativas están siendo empleadas 
en el aula, como los Breakouts, 
desbancando a las metodologías 
tradicionales en las que las carac-
terísticas y necesidades de este 
alumnado no eran atendidas.

¿Qué son los 
Breakouts?

Los Breakouts podrían ser defini-
dos como los Escape Room educa-

1 Álvarez, Peñaherrera, Arévalo, Dávila y Vélez (2019) definen la doble excepcionalidad como la presencia de altas capacidades (AC) en coocurrencia con otro 
diagnóstico, pudiendo ser trastorno por déficit de atención con hiperactividad (TDAH), trastornos del espectro autista, dificultades del aprendizaje, discapa-
cidad física, etc.
2 Renzulli (1994) defiende en su teoría que, para establecer un diagnóstico de AACC, el sujeto ha de estar inmerso en un contexto con unas condiciones ade-
cuadas que propicie la interacción entre los tres factores mencionados, no solo el ámbito escolar, sino también el familiar y social. Asimismo, pone en relieve 
que, dependiendo de las circunstancias que se den, el sujeto puede destacar más en algunos de los factores o menos, por lo que no es adecuado evaluar las 
AACC en un único contexto o situación.

https://www.campuseducacion.com/baremo-oposiciones-educacion/
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TDAH y AACC 

Es cierto que el sistema educativo 
actual está avanzando en lo referen-
te al diagnóstico y atención de las 
Necesidades Específicas de Apoyo 
Educativo (NEAE). Ahora bien, exis-
ten diversos estudios, como el desa-
rrollado por Álvarez y colaboradores 
(2014), en el que se muestra que aún 
sigue existiendo un infra-diagnósti-
co cuando TDAH y AACC concurren, 
pues las peculiaridades de cada tras-
torno se solapan las unas a las otras 
e impiden una valoración precisa.

Comencemos por definir ambos 
trastornos e identificar que rasgos 
les caracterizan. 

Blasco (2020) define el TDAH como 
un trastorno hereditario del neuro-
desarrollo, con un marcado carácter 
crónico, en el que se presentan los 
primeros síntomas en la infancia (an-
tes de los 12 años) y puede persistir 
hasta la edad adulta, deteriorando 
de manera significativa la calidad de 
vida del sujeto y sin que la causa sea 
problemas psiquiátricos o médicos.

En el manual DSM-IV (APA, 2000), 
se añade que ha de presentarse un 
patrón persistente de desatención 
y/o hiperactividad-impulsividad, 
que es más frecuente y grave que 
el observado habitualmente en su-
jetos de un nivel de desarrollo si-
milar, en dos o más contextos del 
niño, no únicamente en situacio-
nes académicas, sino también en el 
entorno familiar o en sus relaciones 
sociales. Es en este manual donde se 

establecen tres subtipos o maneras 
en la que puede presentarse el TDAH: 

•	 Presentación predominante con 
falta de atención: el niño muestra 
al menos 6 síntomas de inatención 
en los 6 meses anteriores al diag-
nóstico y no presenta ningún sínto-
ma de hiperactividad-impulsividad. 

•	 Presentación predominante hi-
peractiva-impulsiva: el niño 
muestra al menos 6 síntomas de 
hiperactividad-impulsividad en 
los 6 meses anteriores al diag-
nóstico y no presenta ningún sín-
toma de inatención.

•	 Presentación combinada: el niño 
muestra al menos 6 síntomas de 
hiperactividad-impulsividad e ina-
tención en los 6 meses anteriores 
al diagnóstico.

Sastre-Riba (2008), experta en 
AACC, las define como una poten-
cialidad intelectual elevada que 
es lo que la caracteriza, no un ras-
go de personalidad ni una conducta 
escolar o un rendimiento concreto. 
Esta potencialidad inicial, multidi-
mensionalmente configurada, debe 
cristalizar a lo largo del desarrollo y 
tiene un funcionamiento cognitivo 
que distingue intelectualmente a 
estas personas respecto de las de 
capacidad intelectual media. 

Un aspecto en el que hace hinca-
pié es en la detección de las AACC, 
pues éstas tienen múltiples presen-
taciones y formas. Así, defiende que 
las AACC no pueden ser detectadas 

y diagnosticadas con una simple 
prueba de inteligencia o rendimien-
to académico, sino que se han de 
utilizar medidas intelectuales multi-
dimensionales, de creatividad, acti-
tudinales y de respuesta educativa. 

Son muchas las características que 
presentan los alumnos con AACC, 
como recogen Gómez y Mir (2011). 
Se podrían destacar como las más 
singulares: 

•	 Ritmo de aprendizaje superior a 
la media.

•	 Son extremadamente perfeccio-
nistas

•	 Necesitan sentirse aceptados 
por los demás.

•	 Cuestionan problemas de la vida 
real.

•	 Se aburren en clase ante activi-
dades repetitivas.

•	 Muestran una gran curiosidad y 
una gran variedad de intereses.

•	 Temprano desarrollo del lengua-
je y lectura.

•	 No aceptan normas o imposicio-
nes si no son razonables.

•	 Aceptan y disfrutan con el papel 
de líder.

•	 Gran capacidad para establecer 
conexiones cerebrales y plastici-
dad cerebral3.

Tabla 2. Elaboración propia. Fuente: Orden ECD/65/2015 de 21 de enero.

SINTOMATOLOGÍA
SintomatologíaHiperactividad Impulsividad

Actividad excesiva

Movimientos repetitivos

Carencia de constancia 
en diversas situaciones

Di�cultad de plani�cación

Di�cultad para terminar 
tareas ya comenzadas

Seguir instrucciones, 
órdenes y entender normas 

es un problema

Escasa conciencia del 
peligro real

Baja tolerancia de la 
frustración

Irascibilidad

Fig.1. Sintomatología según la predominancia (Adaptado del manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos 
Mentales DSM-V, APA, 2014)
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Peculiaridades del Pe-
culiaridades del alum-
nado TDAH y AACC

Los alumnos con TDAH y AACC 
muestran algunas características 
comportamentales comunes que 
definen esta doble excepcionalidad. 
Pardo de Santayana (2002) afirma 
que no se puede establecer un perfil 
concreto para identificar esta doble 
excepcionalidad, pero algunas de los 
rasgos que ambos comparten son: 

•	 Déficit de atención en áreas que 
no son de su interés.

•	 Hiperactividad y sobreexcitación.

•	 Baja tolerancia al fracaso.

•	 Aislamiento social.

•	 Desafío de la autoridad. 

•	 Reacciones emocionales exage-
radas.

•	 Aburrimiento ante actividades 
rutinarias.

•	 Creatividad elevada.

•	 Gran curiosidad por temas de su 
interés.

•	 Habilidad para resolver nuevos 
problemas.

•	 Atracción por nuevos retos.

Este alumnado, por sus caracterís-
ticas específicas, tiene unas necesi-
dades distintas que el resto (Figura 
2), que han de ser tenidas en cuenta 
para su óptimo desarrollo general.

Propuesta metodológi-
ca: Aprendizaje Coope-
rativo y Breakout

Los Breakouts son una forma de 
gamificación del aula que favorece 
el proceso de enseñanza-aprendiza-

je con el alumnado en general y con 
el alumnado con esta doble excep-
cionalidad en particular.  

Para despertar el interés de los 
alumnos se organiza el contenido 
del currículo escolar en torno a ac-

tividades con una perspectiva lúdi-
ca. De manera resumida, un ejem-
plo de organización de un Breakout 
para un aula de 6º de Educación 
Primaria, donde están trabajando 
la Edad Media, podría ser como  el 
siguiente:

3 Para profundizar sobre el concepto de plasticidad cerebral y a aprendizaje, véase Saavedra, M. A. (2001). Aprendizaje basado en el cerebro. Revista de 
Psicología, 10(1), 141-150.

Figura 2. Necesidades generales TDAH y AACC.

3ª SESIÓN Puesta en común en gran grupo de los puntos fuertes y débiles del Breakout.

1ª SESIÓN Reciben en clase la invitación para asistir al día siguiente a un torneo medieval en el que se celebrará la coronación de Carlo Magno.   

2ª SESIÓN

El aula se ha convertido en un castillo y en una de las paredes aparece proyectada una bomba con una cuenta atrás. Tienen para 
desactivarla 1 hora y salvar a Carlo Magno, para lo que tendrán que resolver pruebas como:

• Análisis de pistas en la invitación recibida.

• Raíz cuadrada con números romanos.

• Descifrado de un mensaje en Código Morse.

• Búsqueda de pistas en el castillo con luz ultravioleta.

• Acertijo, en inglés, del nombre de una de las partes del castillo.

• Adivinanza final con Snote, donde tendrán que averiguar la palabra que desactiva la bomba.

Fig. 3. Breakout Edad Media
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Se establece un tiempo límite, entre 
los 45 minutos y una hora. Cada vez 
que resuelvan una de las pruebas 
propuestas encontrarán una pista 
que les llevará a la siguiente y así 
sucesivamente hasta terminar, don-
de averiguarán el reto propuesto. En 
este caso, desactivarán la bomba.

¿Qué beneficios tie-
nen los breakouts a la 
hora de ofrecer una 
respuesta educativa 
al alumnado TDAH y 
AACC?

Negre (2017) muestra varias razo-
nes por las que emplear Breakouts 
en el aula, citando varios de sus 
beneficios generales:

•	 Cualquier contenido curricular 
puede ser trabajado a través de 
los enigmas propuestos, dan-
do respuesta a la necesidad que 
presentan de aprender nuevo 
contenido y reforzar el aprendido 
desde una perspectiva lúdica, 
empleándose el juego como una 
metodología activa. Se desperta-
rá su interés y motivación por co-
nocer más, disminuyendo así su 
déficit de atención y aburrimiento 
ante lo cotidiano.

•	 Se potencia el pensamiento crí-
tico, deductivo y su habilidad 
característica para la resolución 
de problemas, haciendo uso de 
nuevas estrategias y recursos.

•	 Descenso del aislamiento social, 
pues se fomenta la colaboración 
y el trabajo cooperativo. Sin 
trabajo en equipo y sin comuni-
cación el Breakout no puede ser 
finalizado, por lo que a su vez me-
jorarán sus destrezas verbales.

•	 Los retos planteados requieren 
del compromiso del alumna-
do. Para ello, han de regular sus 
emociones, en ocasiones exage-
radas, durante el juego, para que 
exista un clima adecuado en el 
que poder reflexionar. 

•	 Alumnos como protagonistas, se 
autorregulan y toman sus propias 
decisiones, beneficiándose de su 
creatividad a la hora de barajar di-
versas opciones para desentrañar 
las respuestas de las pruebas.

•	 Se practica la constancia, pues, si 
se equivocan en la resolución de 
una prueba, tendrán que intentar-
lo una y otra vez hasta descifrar 
la solución, pues sino no podrán 
pasar al siguiente enigma. Ade-
más, esta dinámica contribuye 
para que aprendan a enfrentarse 
al fracaso y no lo conciban como 
algo negativo, sino como una 
oportunidad más para aprender.

Robinson (2015) defiende la impor-
tancia y responsabilidad que los do-
centes tienen de asegurarse que sobre 
todas y cada una de las capacidades 
del niño, sobre todo la creatividad, 
sean trabajadas, para conseguir su co-
rrecto desarrollo. Para ello, es impor-
tante que adoptemos metodologías 
activas acordes a la sociedad actual 
en la que crecen y se desarrollan nues-
tros educandos. Estas metodologías 
darán como resultado un aprendiza-
je significativo4 en el que los nuevos 
aprendizajes están conectados con los 
conocimientos previos del alumno, 
reteniendo la información de forma 
duradera en el tiempo. Moreira (2012) 
especifica en su estudio sobre la teoría 
de Ausubel, que es necesario que se 
cumplan dos condiciones para que 

el aprendizaje sea significativo: pri-
mero, que el material de aprendizaje 
sea potencialmente significativo y se-
gundo, que el aprendiz presente una 
predisposición para aprender. 

Si para el alumnado que no presenta 
esta doble excepcionalidad es im-
portante aprender mediante meto-
dologías en las que ellos mismos 
son los protagonistas y son sujetos 
activos, imaginemos la gran diferen-
cia que se apreciará en el alumnado 
TDAH y AACC. Es fundamental, pues 
son sujetos que necesitan un ritmo 
de actividad superior del resto, que 
se les rete constantemente y que 
se consiga mantener su motivación 
elevada a lo largo de todo su proce-
so de aprendizaje. Si no sabemos 
darles la respuesta adecuada a sus 
necesidades, tendremos sujetos 
aburridos, con conductas disrupti-
vas y de los que no se estará apro-
vechando todo su potencial. 

Hablamos, concluyendo, de una en-
señanza diferenciada, en la que los 
docentes deben realizar una adecua-
ción y construcción del aprendizaje 
en base a las necesidades educa-
tivas de sus alumnos, pero como 
afirma Tomlinson (2008), este es un 
paso para el que la mayoría de los 
docentes no se encuentran prepara-
dos ya que es habitual que carezcan 
de la formación adecuada al respec-
to. Queda, en todo caso, abogar por 
la formación permanente.

4 Para profundizar en el concepto de aprendizaje significativo, véase: Moreira, M. A. (2012). ¿Al final, qué es el aprendizaje significativo? Revista Qurriculum, 
25, 29-56.
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Palabras clave: TIC; Flipped Classroom; Educación Física.  

Abstract: The objective of this paper is to propose and present an alternative to the 
methodology in the subject of Physical Education introducing IT through the Flipped 
Classroom pedagogical model. This is intended to develop the competence profile of 
students, respecting their learning pace and increasing the time of motor commitment 
and useful practice time.

Key words: IT; Flipped classroom; Physical Education.

Flipped Classroom en Educación Física

Uso de las TIC en nuevas materias

1/10

MARINA PÉREZ LÓPEZ

•	 Graduada en Educación Primaria

•	 Mención en Educación Física

•	 Mención en Audición y Lenguaje

•	 Máster TIC para la Educación y el 
Aprendizaje Digital

•	 Maestra en CEIP Juan Antonio López 
Alcaraz (Puertolumbreras, Murcia)

El objetivo es proponer y presentar una alternativa a la metodología en 
Educación Física introduciendo las TIC en dicha materia por medio del 
modelo pedagógico Flipped Classroom. Con ello se pretende desarrollar 
el perfil competencial del alumnado, respetando su ritmo de aprendizaje y 
aumentando el tiempo de compromiso motor y el tiempo de práctica útil.

las TIC una manera de enriquecer sus 
clases, principalmente con el objetivo 
de aprovechar el tiempo de práctica 
motriz lo máximo posible. No pode-
mos olvidar que, dentro del sistema 
educativo actual, esta área carece de 
tiempo para su correcto desarrollo, y 
disponer de medios que contribuyan, 
no a la ampliación de tiempo, sino a 
la utilización efectiva y significativa de 
éste resulta fundamental, sobre todo 
si tenemos en cuenta los problemas 
emergentes de la población deriva-
dos de un estilo de vida sedentario.

De este modo, plantearemos la idea 
de introducir y poner en juego la Fli-
pped Classroom en Educación Física 
dentro de la etapa de Educación Pri-
maria como propuesta de innovación 
basada en el uso de las TIC. 

Flipped Classroom: 
Aproximación 
conceptual

Flipped Classroom es un modelo 
pedagógico que consiste en invertir 
los métodos tradicionales de ense-
ñanza, pretendiendo aprovechar el 
tiempo de clase para potenciar de-
terminados procesos de adquisición 
y práctica de conocimientos trabaja-
dos fuera de ella (Bergmann y Sams, 
2014). Es decir, la instrucción propia-
mente dicha se lleva a cabo fuera del 
aula y los deberes se realizan en cla-

Las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC) en ge-
neral, e Internet en particular, 

se han desarrollado e incorporado a 
la vida de los ciudadanos a una ve-
locidad vertiginosa. Autores como 
Castells (2002) señalan que esta-
mos ante una sociedad en la que 
las condiciones de generación de 
conocimiento y procesamiento de 
información han sido modificadas 
por la revolución tecnológica, lo cual 
ha dado lugar a que la configuración 
de la sociedad del siglo XXI no pue-
da ser entendida sin tener en cuenta 
la influencia de la tecnología y cómo 
esta permite acceder al conocimien-
to gracias a las distintas herramien-
tas de las que hoy disponemos. 

La generalizada presencia de las TIC 
en la sociedad hace inevitable, en 
consecuencia, su uso en entornos 
educativos y, por tanto, exige una 
profunda reflexión en busca de sus 
mejores potencialidades y su adapta-
ción a la actividad educativa cotidiana. 

En el caso que nos ocupa, dentro del 
área de Educación Física, su presen-
cia parece quedar en segundo plano, 
al considerarse esta asignatura fun-
damentalmente activa y dinámica. Si 
bien no suele vincularse la Educa-
ción Física con las TIC, poco a poco 
esta materia se va nutriendo de nue-
vos materiales y recursos digitales 
desarrollados en entornos digitales. 
Cada vez son más los docentes de di-
cha especialidad que encuentran en 
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se. Es por ello que también se cono-
ce este método como aula volteada 
(Gerstein, 2012). Otros autores como 
Berruecos (2015) o Froyd y Simpson 
(2008) se refieren al término Flipped 
Classroom como un medio para au-
mentar la interacción y el contacto 
personalizado entre profesor y estu-
diantes, o un cambio de paradigma 
donde el proceso educativo pasa a 
estar centrado en el escolar.

La Flipped Learning Network (2014) 
define este modelo haciendo referen-
cia a una metodología pedagógica 
en donde la instrucción directa del 
alumnado se produce desde el es-
pacio de aprendizaje en grupo al in-
dividual y, como resultado, el espacio 
de trabajo en grupo se convierte en un 
ambiente de aprendizaje interactivo y 
dinámico, en el que el rol del profesor 
es guiar y orientar a los estudiantes, 
mientras ellos aplican los conceptos y 
se implican en la materia, desarrollan-
do su creatividad y potencial.

En definitiva, se trata de un enfoque 
integral que combina la instrucción 
directa con métodos constructivis-
tas, actuaciones de compromiso e 
implicación de los discentes con el 
contenido de la materia y la mejo-
ra de su comprensión conceptual 
(Tourón y Santiago, 2015).

Características del 
modelo invertido de 
aprendizaje

Este modelo de aprendizaje se 
fundamenta principalmente en el de-
sarrollo de actividades ligadas a la 
exposición y explicación teórica de 
contenidos fuera del aula, por me-
dio de diversos recursos y herra-
mientas digitales como vídeos, pre-
sentaciones, documentos, podcasts, 
etc., de tal forma que el tiempo 
presencial en el aula se dedica a la 
realización de tareas y actividades 
de aprendizaje de refuerzo y conso-
lidación de la tarea realizada fuera 
del centro escolar, como pueden ser 
la resolución de dudas y problemas, 
los trabajos en grupo, ejercicios de 
evaluación, entre otros. 

Todo esto permite al docente perso-

nalizar el proceso educativo de cada 
uno de sus estudiantes y atender a 
sus necesidades individuales. Ade-
más, favorece que el discente se con-
vierta en el protagonista y centro del 
aprendizaje y desarrolle más y mejor 
sus habilidades interpersonales, ade-
más de sus competencias digitales, 
mientras el docente pasa a realizar la 
labor de guía u orientador, recibiendo 
constantemente una buena retroali-
mentación de parte del alumnado. 

Las clases al revés, mientras combi-
nan instrucción directa y aprendizaje 
constructivista, favorecen la ejecu-
ción dedos modalidades de ense-
ñanza simultáneas, tanto la presen-
cial como la no presencial y online, 
convirtiéndose en sí mismo en un 
modelo ubicuo, o Blended Learning 
(Trillo, 2015; Poon, 2013).

Metodologías óptimas 
para la Flipped 
Classroom

Podemos citar dos metodologías 
que casan a la perfección con este 
modelo pedagógico y permite sa-
carle el máximo aprovechamiento: 
el aprendizaje cooperativo y la gami-
ficación.

•	 Aprendizaje cooperativo

El modelo Flipped Classroom per-
mite una fusión y una conexión 
con las TIC y con otras metodolo-
gías activas en las que el estudiante 
pueda regular su propio proceso de 
aprendizaje, previa orientación del 
docente. En la investigación realiza-
da por González y Carrillo (2016), se 
propone unificar dicho modelo con 

el aprendizaje cooperativo seña-
lando que esta unión permite diri-
gir el proceso de educativo hacia 
la adquisición de conocimientos y 
procedimientos mucho más signi-
ficativos para todos los miembros 
de la comunidad educativa. 

Aunque el sistema de aula invertida, 
en principio, no considera que el tra-
bajo de los estudiantes sea en equipo, 
si los materiales y recursos elabora-
dos para el desarrollo del aprendiza-
je cooperativo están basados en la 
idea de Flipped Classroom, la suma 
producirá resultados positivos. Den-
tro del aprendizaje cooperativo, en 
ocasiones, los componentes de los 
grupos no aprenden a la misma ve-
locidad y ritmo, y las aportaciones 
de cada uno de los miembros pue-
de verse resentida; esta situación, 
sin embargo, puede salvaguardarse 
mediante la aplicación de las clases 
al revés, puesto que los estudiantes 
trabajarán previamente en casa para 
desarrollar posteriormente sesiones 
de aprendizaje colectivo.

•	 Gamificación

Teniendo en cuenta que la motiva-
ción es uno de los principales pilares 
para mantener y atraer la atención 
del escolar hacia el conocimiento y 
el aprendizaje, considerar la gami-
ficación dentro de la metodología 
Flipped Classroom no parece desca-
bellado y, menos aún, desde el área 
de Educación Física, dada la estrecha 
relación existente entre ambas. Las 
estrategias de enseñanza basadas 
en el juego o, lo que es lo mismo, la 
introducción de técnicas de gami-
ficación aplicadas a la educación 
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puede contribuir no solo a incre-
mentar la motivación de nuestros 
estudiantes, sino también a favore-
cer el desarrollo de competencias. 

Por medio de aspectos claves en la 
gamificación como el reconocimien-
to, el feedback, las recompensas o 
la colaboración, podemos conseguir 
una mayor implicación y rendimien-
to del alumnado que desde el mo-
delo pedagógico de aula invertida se 
nos puede escapar. Una forma de 
potenciar e incentivar en el estudian-
te su capacidad de autoaprendizaje, 
de pensamiento crítico y de resolu-
ción de problemas es hacer uso de 
las herramientas y las ténicas que la 
gamificación nos brinda.

Desde el área de Educación Física, el 
empleo de la gamificación, así como 
del aula invertida, puede favorecer la 
comprensión y adquisción del con-
tenido, la utilización y familiariza-
ción con las tecnologías y permitir, 
además, incidir en la modificación 
de conductas, principalmente en 
aquellas relacionadas con la salud 
y la práctica físico-deportiva, sin ol-
vidarnos de auqellos otros aspectos 
más actitudinales y de relación inter-
personal como son la solidaridad, el 
respeto y la cooperación.

Ventajas e 
inconvenientes del 
aula invertida

Prieto (2017) plantea que el as-
pecto más destacable de este mo-
delo de enseñanza es que tiene 
capacidad para acometer dos obje-
tivos de manera simultánea, desde 
el avance en el temario de ma-
nera rápida al transmitir la infor-
mación a estudiar fuera del aula, 
hasta ejercitar las competencias 
mediante el tiempo liberado para 
conseguir una mayor conexión en 
el aula entre alumnos y profesor, 
dando la posibilidad a este último 
de detectar y potenciar además las 
capacidades de sus estudiantes.

Diversas investigaciones coinciden 
en señalar que el éxito de este mo-
delo reside en su asentamiento en 
cuatro pilares fundamentales: en-
torno flexible, cultura de aprendi-
zaje, contenido intencional y edu-
cador profesional. Estos cuatro 
pilares, bien cimentados, otorgarán 
al proceso de aula invertida una se-
rie de ventajas que es conveniente 
señalar. No obstante, como cual-
quier otro proceso didáctico, este 
modelo puede tener ciertos incon-
venientes.

Aplicación práctica 
del modelo Flipped 
Classroom en 
Educación Física

Considerando que en la actualidad 
las TIC ocupan un lugar especial 
y que las actividades tradicionales 
donde el juego, como manifestación 
motriz lúdica socialmente compar-
tida y transmitida de generación en 
generación, están quedando en un 
segundo plano, parece sensato pen-
sar que instituciones como la escue-
la hagan intentos por recuperarlas 
y mantenerlas como parte funda-
mental de nuestro patrimonio cul-
tural. Los docentes deben procurar 
preservar los contenidos relativos a 
los juegos populares y tradicionales 
y contribuir a que éstos no desapa-
rezcan, pues se perdería una buena 
parte del folclore, tradición y cos-
tumbres propias de nuestra socie-
dad; en este caso, hacerlo desde el 
ámbito físico, motor y lúdico resulta 
una conveniente elección. 

Además, tal y como se refleja en 
buena parte de las últimas investiga-
ciones al respecto, la tendencia hoy 
día es que los niños y jóvenes cada 
vez juegan menos al aire libre, lo 
cual ha sido cambiado por el uso de 

Fig. 1. Ventajas e inconvenientes de la clase invertida

DESVENTA JASVENTA JAS
Personalización del proceso educativo del escolar. 

Atención a la diversidad.
Implica más trabajo de plani�cación y elaboración 

por parte del docente.

Ambiente de aprendizaje colaborativo y espacio 
de trabajo activo dentro del aula. Aumenta el tiempo frente a una pantalla (sedentarismo).

Aprendizaje centrado en el estudiante (protago-
nismo). Profesor como guía.

El alumnado debe disponer del recurso o medio 
tecnológico adecuado (brecha digital).

Fomenta la creatividad y el pensamiento crítico, así 
como la capacidad de resolución de problemas.

Exige un conocimiento mínimo en TIC 
(competencia digital).

Feedback continuo e inmediato. Exige la implicación y el compromiso del escolar 
para que la clase tenga éxito.

Incentiva el interés y la motivación del estudiante 
hacia la materia y el contenido.

No todos los escolares tienen la misma capacidad 
de aprender de forma autónoma.

Contenidos accesibles, interactivos, digitales y 
motivantes.

Posible resistencia al cambio metodológico por 
parte del escolar y también del docente.

Utilización e�caz de las TIC en el aula. La metodología de aula invertida se adapta 
mejor a unas materias que a otras.
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diversos instrumentos tecnológicos 
en general.  Esto se traduce, tam-
bién, en hábitos poco saludables, 
dando lugar a problemáticas como 
el sedentarismo.

Por estos motivos, desarrollamos 
desde aquí un proyecto de interven-
ción e innovación donde los juegos 
populares y tradicionales tengan un 
papel principal, y presentamos una 
propuesta de sesión para llevar a 
la práctica en el área de Educación 
Física. En este caso, partimos de 
la consideración del contexto de la 
Comunidad Autónoma de la Región 
de Murcia, pero puede llevarse a 
cabo en cualquier centro educativo 
del territorio. 

Dicha sesión constará de una parte 
teórica previa, en la que quedará re-
flejada la aplicación del modelo Fli-
pped Classroom, y una parte práctica 
donde se recogerán las distintas ta-
reas motrices y juegos a desarrollar. 
Esta sesión está diseñada para inte-
grarla dentro de una Unidad Didáctica 
destinada, en este caso concreto, al 
conocimiento y trabajo de los juegos 
y deportes populares y tradicionales 
murcianos y a un grupo de escolares 
del segundo tramo de Educación Pri-
maria, en la que se abordan los con-
tenidos propios del Bloque número 
5, Juegos y actividades deportivas 
del Decreto 198/2014, que establece 
el currículo de la Educación Primaria 
en la Región de Murcia. 

Como venimos defendiendo, el 
área de Educación Física no pue-
de quedar exenta en la inclusión 
e integración de las TIC en el aula 
y tampoco puede dejar de ampliar 
las experiencias de aprendizaje del 
alumnado. Por ello, nuestra idea es 
reflejar una propuesta que busque 
y alcance un equilibrio entre el em-
pleo eficaz de las TIC y los modelos 
pedagógicos y metodológicos más 
recientes, así como el incremen-
to del tiempo de práctica útil y el 
tiempo de compromiso motor de 
nuestro alumnado en las clases de 
Educación Física, buscando fomen-
tar la práctica de actividad física y 
ampliar el bagaje cultural y ludo-
motriz de nuestro alumnado.

Descripción de la 
propuesta 

A lo largo de la propuesta vamos 
a trabajar de forma cooperativa a 
través de diversas actividades fí-
sico-deportivas y juegos, llevando 
al alumnado hacia la resolución de 
problemas y el desarrollo de la auto-
nomía y responsabilidad, utilizando 
las TIC como una herramienta más 
durante el proceso de aprendizaje; 
todo ello, a través de una metología 
activa y dinámica, donde el estu-
diante sea el protagonista. 

Esta propuesta constará de una parte 
teórica y otra práctica. En la parte teóri-
ca, enfocaremos nuestra atención en el 
trabajo y desarrollo de las habilidades 
de lanzamiento, ajuste y precisión, po-
niendo en práctica uno de los depor-
tes autóctonos más conocidos de la 
Región de Murcia como son los bolos 
huertanos. Previamente a la realización 
de las tareas y actividades motrices 
relativas a este juego (parte práctica), 
los estudiantes tendrán que acceder a 
la plataforma Edmodo con el código 
correspondiente y valerse de los mate-
riales seleccionados y elaborados por 
el profesor para la adquisición de los 
conocimientos teóricos necesarios.

En esta plataforma el alumnado en-
contrará un aula virtual con la materia 
de Educación Física dividida por dis-
tintas unidades y sesiones. Cuando el 
escolar acceda a la unidad y a la se-
sión en cuestión, encontrará un vídeo, 
creado por el docente, o modificado 
y revisado previamente, en el que se 
mostrará el sistema de juego, el fun-
cionamiento y el reglamento de los 
bolos. Además, los alumnos podrán 
descargar documentos y presentacio-
nes con los datos más significativos 
del juego (orígenes históricos, ele-
mentos del juego, instrucciones…) 
así como un test de autoevaluación 
con preguntas de opción múltiple.

Otras tareas que el alumno encon-
trará en el aula virtual pueden ser la 
revisión de materiales o la búsqueda 
y ampliación de información, con 
el objetivo de crear un repositorio 
común y colaborativo de materiales 
para todo el grupo-clase.

Con todo esto, el estudiante dispon-
drá de los conocimientos básicos 
para llevar, posteriormente, la pues-
ta en práctica del juego de los bolos 
huertanos y sus variantes. 

En la sesión práctica el tiempo podrá 
dedicarse a la resolución de dudas y 
al desarrollo del deporte en sí, apro-
vechando y sacando partido a los 60 
minutos de clase. 

Una vez concluidas las partes teó-
ricas y prácticas, puede volverse al 
uso de las TIC para fomentar el diá-
logo y debate desde casa, en forma 
de foro de discusión, para que el 
alumnado comente todos aquellos 
aspectos relacionados con la utili-
dad del material proporcionado, las 
acciones ocurridas en el transcurso 
de la sesión práctica y su opinión 
respecto al deporte practicado, así 
como de la actuación del docente y 
sus sugerencias o críticas con res-
pecto a todo el trabajo didáctico.

Hemos podido comprobar, a lo 
largo de esta propuesta y en base 
a las consideraciones del modelo 
pedagógico expuesto, que uno de 
los objetivos prioritarios dentro del 
sistema educativo debe ser incluir 
las tecnologías para así romper con 
los métodos clásicos y tradicionales 
de enseñanza y aprendizaje, dando 
paso hacia nuevos paradigmas que 
supongan un proceso didáctico más 
constructivo, abierto y adaptado a 
las necesidades, inquietudes e indi-
vidualidades de nuestro alumnado.

La era digital ya es una realidad en 
este siglo XXI y nuestros estudian-
tes comienzan a necesitar una forma 
distinta de abordar los contenidos y 
desarrollar sus habilidades y com-
petencias, así como una manera 
diferente, más activa y dinámica, de 
adquirir los aprendizajes. Y esto es 
aplicable a todas las materias.

Dentro del área de Educación Físi-
ca las oportunidades de aplicación 
de la tecnología son verdadera-
mente escasas, pero el modelo de 
aula volteada nos permite abordar 
y profundizar en los contenidos 
propios y específicos del área en 
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cuestión, aprovechando al máxi-
mo el tiempo de práctica útil y el 
tiempo de compromiso motor de 
los estudiantes, algo que supone 
un extra para el área teniendo en 
cuenta su escasa presencia en el 
horario escolar. 

Por otra parte, esta pedagogía in-
versa dentro del área posee la ca-
racterística de respetar su carácter 

dinámico y su estructura propia, 
motivar al discente, mejorar de for-
ma significativa la comprensión de 
los contenidos y superar la barrera 
de la pérdida de información como 
consecuencia de factores asociados 
a la práctica físico-deportiva.

Para nuestro entender, este modelo 
pedagógico y metodológico, bien 
aplicado, puede ser la mejor op-

ción de cara a afrontar la realidad 
actual, que dentro de la materia de 
Educación Física no es otra más que 
aprovechar al máximo el tiempo de 
práctica, aumentando el tiempo de 
compromiso motor del escolar y, al 
mismo tiempo, conseguir introducir 
las TIC en un área totalmente prácti-
ca en la que el cuerpo, el movimien-
to y el juego son sus herramientas 
principales.

TIEMPODESCRIPCIÓN DE L A AC TIVIDAD
MOMENTO DE ENCUENTRO:

MOMENTO DE DESPEDIDA:

10’ – 12´

Gran grupo 
(1’ – 5’)

Gran grupo
(5’ – 7´)

Parejas
(6’ – 7’)

Parejas
(7’ – 8’)

Parejas
(8’ – 10’)

Subgrupos
 (10’ – 15’)

Gran grupo 
(8’)

5’ – 8’

35’ – 40’

1. Información inicial general. Los alumnos llegan a la pista y el profesor comparte el proyecto para 
situar al alumnado y conocer los conocimientos previos y adquiridos a través de la FC de los mismos.

1. Re�exión grupal acerca de las actividades llevadas a cabo, recogida del material e higiene personal 
antes de volver al aula.

MOMENTO DE CONSTRUCCIÓN DE APRENDIZAJE:
Juegos y actividades de mayor nivel de activación para la adquisición de los contenidos planteados.

2. Juego de transición a la parte principal. Buscamos la activación del Sistema Simpático y aumentar la 
respuesta cardíaca en nuestro alumnado.
Juego – “El salvavidas”. Uno o dos lo pagan y tienen que pillar al resto. Hay una pelota. El jugador que 
está en posesión de ella es inmune. Este jugador puede conservarla o pasarla a algún compañero 
para evitar que este sea pillado y salvarlo.

1. Actividad – “Entrenamos el tiro”. Los alumnos se agruparán por parejas cogiendo cada pareja una 
bola y 2 bolos (un bolo por cada alumno). Se distribuirán por la pista y realizarán lanzamientos de 
yema (sin efecto) para golpear el bolo que tiene su pareja a una distancia de 4 metros.
VARIANTES: aumentar la distancia de lanzamiento, separar o juntar más los bolos, distribuir de 
forma diferente los bolos.

3. Actividad – “Derríbalos todos”. El profesor explicará la técnica de tirada o posición y movimiento de 
las piernas antes y durante el lanzamiento más elementales (pies juntos, pie parado y pie adelanta-
do). En la pista realizaremos campos de juego para todo el alumnado: los campos serán cuadrados 
con 7 metros de diámetro, con un círculo en el centro donde se colocarán los bolos. Utilizaremos 
pelotas de tenis gigantes (si es posible). Se trata de jugar uno contra uno lanzando la bola desde 
fuera de la zona del cuadrado que el alumno pre�era, pudiendo utilizar cualquier posición y movi-
miento de piernas para derribar los 9 conos que hemos colocado en el centro en el menor número 
de jugadas posible.  Los conos están colocados en 2 �las y el último bolo al �nal. Jugaremos manos 
durante 8 o 9 minutos y el que más manos gane será el vencedor.
VARIENTES: aumentar la distancia de lanzamiento, establecer diferentes puntuaciones, modi�car el 
tamaño del material, lanzar los dos a la vez

2. Actividad – “Trabajamos los dos efectos”. El docente explica y demuestra cómo son los diferentes 
tipos de efectos que se les pueden dar a la bola en los lanzamientos de bolos huertanos (margarite, 
gordo y yemas). Los alumnos cogerán una bola por parejas y se situarán a una distancia de 5 metros, 
realizando los diferentes tipos de lanzamiento ejempli�cados sin que la pelota caiga al suelo. Cada 
lanzamiento tendrán una puntuación en función de la di�cultad.
VARIANTES: aumentar la distancia de lanzamiento, modi�car la atención obligando a hacer solo un 
lanzamiento obligatorio, bolas más grandes o pequeñas.

4. Actividad – “Partido de bolos huertanos”. Jugar a los bolos huertanos 6 contra 6 donde se pondrá 
en práctica todo lo aprendido en las actividades anteriores pudiendo polarizar la atención o modi�-
car la situación real en alugno de los aspectos que queramos trabajar.

Figura 2.  Ejemplo de sesión práctica para Bolos Huertanos.
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Palabras clave: Convivencia; Educación en valores; Asertividad; Educación Emocional.   

Abstract: Educating for coexistence means educating for life, to be law-abiding citi-
zens and know how to properly relate to others. Therefore, it is necessary to educate 
students from the earliest ages in values for emotional management, with which to 
be able to resolve any type of conflict that can be faced assertively.

Key words: Coexistence; Education in values; Assertivity; Emotional education.

Educación para la convivencia
Un proceso de aprendizaje desde 
edades tempranas
Educar en la convivencia significa educar para la vida, para ser ciudadanos 
respetuosos y saber relacionarnos adecuadamente con los demás. Por ello, se 
hace necesario educar, desde edades tempranas, al alumnado en valores para 
la gestión de emociones, con los que poder resolver cualquier tipo de conflicto 
al que se pueda enfrentar de manera asertiva.

cuál es el estado de la convivencia 
en los centros educativos de nuestro 
país y de acercarnos al concepto de 
convivencia con el fin de transmitir 
una mayor información que permitiera 
mejorar las relaciones en los centros 
educativos.

La convivencia es concebida por va-
rios autores como la base de todo 
acto educativo, inevitablemente 
vinculada con el aprendizaje, sien-
do un aprendizaje para toda la vida, 
como un proceso de formación per-
manente y continuada que permi-
te la consecución de los objetivos 
educativos planteados, mediante 
el cual se fomentan las interaccio-
nes y relaciones respetuosas y ar-
moniosas, se generan espacios de 
participación, inclusión y reflexión 
basados en el diálogo, se favorece la 
identificación, manejo y expresión de 
emociones, la asertividad y la escu-
cha activa, entre otros aspectos (Pe-
nalva, 2016). 

El aprendizaje y gestión de la con-
vivencia en las aulas es un tema de 
suma importancia que se relaciona 
directamente con la disminución del 
rendimiento académico, problemas de 
autoestima y experimentación de an-
siedad, lo cual puede repercutir negati-
vamente en las relaciones sociales, di-
ficultándolas y empobreciéndolas. Por 
ese motivo, es transcendental educar 
en una buena convivencia desde eda-
des tempranas para tratar de prevenir 
y disminuir aquellas situaciones de 
acoso escolar, violencia y conflicto 

CARMEN DONATE GIL
•	 Graduada en Educación Infantil

•	 Graduada en Educación Primaria

•	 Máster en Orientación, Asesoramiento y 
Mediación Familiar

•	 Cartagena (MURCIA)

Aprender a convivir supone un 
trabajo cuyo desarrollo y re-
sultado acompañará a cada 

persona a lo largo de toda su vida. 
Tener unos valores, una gestión 
adecuada de emociones, poseer 
empatía, asertividad, habilidades 
sociales, etc., contribuirá a que se 
puedan resolver los conflictos de 
una manera pacífica y a saber lidiar 
con las diversas situaciones que se 
presentan de una manera adecua-
da y no conflictiva. Por ello, desde 
las instituciones educativas se hace 
transcendental que se eduque al 
alumnado desde edades tempranas 
en el aprendizaje de la convivencia y 

en la relación e interacción adecuada 
con los demás.

Convivencia

Debido al incremento y diversidad 
de problemas conductuales, a las di-
ficultades encontradas a la hora de 
gestionar los problemas que surgen 
de la convivencia y a la necesidad de 
formación en esta área, la convivencia 
se ha convertido en un tema de no-
table interés entre la comunidad cien-
tífico-educativa, convirtiéndose en un 
fenómeno complejo, global y multidi-
mensional. Así pues, muchos son los 
estudios que han tratado de plasmar 
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que se generen en terreno educativo, 
de modo que los alumnos adquieran 
herramientas útiles tanto para su apli-
cación en la escuela como en su vida 
fuera de ésta.

Aprendizaje en valores 
y Educación emocional

Grañeras (2006) consideran que 
educar en valores requiere crear el 
clima idóneo para que esos valores 
se encuentren de una manera natural 
en los contextos de juego, conviven-
cia y aprendizaje que constituyen la 
vida en la escuela. Esto es lo que Be-
rra y Dueñas (2013) identifican con 
la aplicación dentro del aula de los 
denominados temas transversales, 
aquellos que se deben tratar de for-
ma paralela en todas las etapas y ma-
terias, como es el caso de la educa-
ción para la convivencia, la educación 
para la paz o la educación para la sa-
lud.  Con ellos se pretende convertir 
el proceso de enseñanza-aprendizaje 
en un proceso global a través del cual 
se transmitan valores tales como la 
justicia, el respeto, la igualdad o la 
solidaridad como factores imprescin-
dibles que van a determinar la forma 
en que el alumnado actúe y se des-
envuelva en sus relaciones sociales. 

Otro de los aspectos esenciales para 
la mejora de la convivencia es la ad-
quisición de adecuadas habilidades 
sociales, entendidas como el com-
pendio de conductas que van a per-
mitir que el individuo se desarrolle 
tanto en un contexto individual como 
interpersonal, mediante la expresión 
de opiniones, actitudes, conductas, 
etc., de una manera acorde con la si-
tuación (Caballo, 2005).

Por otro lado, cabe destacar la 
educación emocional que según 
Bisquerra (2005) se identifica con 
la consecución de aquellas compe-
tencias o capacidades que posibili-
tarán la prevención de situaciones 
o conductas de violencia y estrés 
peligrosas o preocupantes para un 
adecuado ambiente de convivencia. 

En definitiva, es necesario llevar a 
cabo una educación emocional en 
todos los niveles educativos, comen-
zando ya por edades tempranas, para 
proporcionarle al alumnado las herra-
mientas que le ayuden a mejorar sus 
relaciones y, por tanto, la convivencia 
tanto dentro como fuera del centro, 
de forma que sea capaz de conocer, 
identificar, expresar y regular sus 
emociones, creando una imagen 
positiva y ajustada de sí mismo, así 
como también desarrollar unas ha-
bilidades socio-emocionales que le 
lleven a identificar las emociones de 
los otros y a desarrollar la empatía. 

Que los alumnos sean emocional-
mente inteligentes ya desde Infantil 
supone saber superar los arduos 
momentos de la manera más positi-
va posible e identificar y aceptar los 
propios sentimientos, por lo que se 
deberán aprovechar momentos en 
el aula para trabajar la inteligencia 
emocional, como por ejemplo, en 
el momento de la asamblea, pues-
to que se trata de un espacio pro-
ductivo donde el alumnado desde 
las primeras edades puede afianzar 
las relaciones sociales expresando 
y comunicando sus sentimientos y 
emociones, haciéndolas patentes y, 
al mismo tiempo, conociendo las 
del resto de sus compañeros, fo-

mentando de esta manera, normas, 
respeto y empatía a través de los 
diálogos que se van aconteciendo 
(Cabello, 2011; Grau, García-Raga y 
López-Martín, 2016).

Mediación escolar 

Uno de los aspectos importantes 
que tratar a la hora de considerar la 
gestión de los conflictos en la es-
cuela es la mediación escolar. Se 
trata de un método a utilizar que 
busca llegar a la reconciliación de 
las partes involucradas en el conflic-
to, contribuyendo a que todas se en-
cuentren beneficiadas, establecien-
do soluciones adecuadas y sin que 
nadie se vea perjudicado (Torrego, 
2000). Además, es un método de 
resolución de situaciones conflicti-
vas que se basa en la cooperación 
con el mediador, en el respeto y, por 
supuesto, en el seguimiento de los 
acuerdos que se han establecido. 

Generalmente, la figura del mediador 
corresponde a un adulto, como puede 
ser el docente, aunque con los años 
va cogiendo fuerza la figura del alum-
no con la formación de mediadores, 
nacidos con el objetivo de trasmitir 
al resto de compañeros una serie de 
competencias y habilidades básicas 
para poder gestionar de manera autó-
noma los conflictos que surgen de la 
convivencia (Funes, 2000). 

No obstante, la mediación escolar 
vista desde etapas como la Educa-
ción Infantil debe de aplicarse desde 
una metodología adaptada a la edad 
de los destinatarios, utilizando para 
este alumnado recursos óptimos 
a su nivel de desarrollo mediante 
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los cuales se exponga el conflicto 
que se pretende solucionar y así 
buscar y consensuar colectivamen-
te soluciones al respecto. Para los 
alumnos más mayores ya se puede 
implementar el desempeño de roles 
mediante la dramatización de situa-
ciones conflictivas (Torres, 2011).

Normas y diálogo: Ne-
gociación

En todo proceso de regulación 
de la convivencia son es preciso 
el establecimiento de normas de 
convivencia, una herramienta muy 
importante para la gestión de los 
posibles conflictos, además de para 
su prevención. 

En esta línea surge el concepto de 
la negociación, un modo de gestio-
nar situaciones conflictivas que va a 
implicar una especie de pacto entre 
docente y discente, en donde am-
bas partes participan proponiendo 
normas a cumplir, y haciendo que el 
alumnado reflexione sobre las mis-
mas, entendiendo su importancia y 
la necesidad de cumplirlas, así como 
las consecuencias que genera su in-
fracción (García y Ferreira, 2005). 

Pérez (1999) afirma que el hecho 
de ser el alumnado quien protago-
niza e interviene en ese acuerdo y 
establecimiento de normas consen-
suadas va a suponer que no conciba 
su cumplimiento como una impo-
sición, sino como una tarea propia 
a realizar, favoreciendo así que las 
acate. Además, este autor afirma 
que es necesario que desde las pri-
meras etapas educativas sean los 
propios alumnos los que elaboren 
las normas, mediante asambleas de 

aula donde expresen sus experien-
cias a través del diálogo, compren-
diendo así las normas que rigen su 
funcionamiento.

Como se puede observar, el diálogo 
y la negociación se encuentran im-
plícitos en cada aspecto relacionado 
con la buena convivencia, como en 
la creación de normas o en la ges-
tión de conflictos desde la aserti-
vidad, siendo aspectos esenciales 
para poder mantener unas relacio-
nes saludables. Son dos aspectos 
imprescindibles para tener en cuen-
ta por parte del docente a nivel de 
aula, y su trabajo desde edades tem-
pranas va a suponer en el alumnado 
la adquisición de una serie de estra-
tegias para poder llegar a acuerdos, 
resolver los conflictos pacíficamen-
te, fomentar el respeto, el consenso 
y la colaboración (Moliner y Martí, 
2002). 

Una metodología adecuada para 
trabajar el diálogo y la negociación 
en esta etapa educativa es a través 
del aprendizaje cooperativo que 
implica, siguiendo a Goikoetxea y 
Pascual (2002) realizar una tarea 
compartida en la que el alumnado 
tendrá que trabajar de manera coor-
dinada, aunando sus esfuerzos para 
conseguir un mismo fin. Este tra-
bajo se caracteriza por sus grandes 
beneficios, por lo que resultará con-
veniente y necesario que el docente 
lo fomente desde edades tempranas 
puesto que supone prevenir la au-
sencia de comportamientos pro-
sociales, conductas desfavorables 
ante la diversidad y el egocentrismo, 
además de fomentar el altruismo y 
las capacidades para llegar a ser un 
buen ciudadano.

Metodología por rinco-
nes

En Educación Infantil una de las 
metodologías más recurrentes para 
el trabajo de aspectos relacionados 
con la convivencia es el trabajo por 
rincones. 

Jares (2001) propone el trabajo 
mediante los rincones de los con-
flictos, en donde se fomenta la 
formación del alumnado acerca del 
conflicto como algo normal que 
aparece en la vida en sociedad y que 
hay que resolver utilizando las es-
trategias correctas. Al igual que las 
asambleas, estos rincones son un 
lugar para tratar los conflictos y no 
evitarlos, permitiéndole al alumnado 
la oportunidad de ejercitar estrate-
gias para resolver los conflictos. 

Cabe destacar que, esta metodolo-
gía es fundamental trabajarla me-
diante el juego, gracias al cual el 
alumnado puede llegar a aprender 
roles, dramatizar situaciones, así 
como también adquirir valores, re-
glas, etc., construyendo su persona-
lidad y definiéndose a sí mismo. De 
ahí la importancia de recurrir a esta 
metodología en la que, para Torres 
(2011), el docente adquiere una ac-
titud paciente basada en la observa-
ción de cada alumno, permitiéndole 
recabar información relevante en los 
diferentes contextos de juego, como 
por ejemplo observar cómo actúa 
cada niño en determinadas situa-
ciones para resolver los conflictos, 
si escucha a los compañeros, si se 
presta a colaborar, si es paciente, 
etc. Esta información deberá anali-
zarla detenidamente con el fin de to-
mar medidas al respecto y/o frenar 
situaciones inadecuadas.

El papel del profesorado

En esta tarea de educar en la con-
vivencia, el docente adquiere una 
labor trascendental de acompaña-
miento, guía y escucha compren-
siva, ya que es una figura de refe-
rencia para el alumnado. Así pues, 
el profesorado será una piedra an-
gular en la formación del alumnado 
tanto académicamente como perso-
nal y socialmente. 
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De esta manera, se puede afirmar 
que la tarea del docente, con el fin 
de enseñar a convivir al alumnado, 
debe de basarse o centrarse en los 
siguientes pilares fundamentales: 

•	 El establecimiento y acuerdo de 
normas, entendiendo las mismas 
como un consenso entre todo 
el grupo, dándole responsabili-
dades al alumnado para que las 
haga suyas, forjando una identi-
dad y compromiso para su reali-
zación y cumplimiento

•	 Promover el trabajo cooperativo 
para que aprenda el alumnado a 
colaborar en equipo resolviendo 

los conflictos que puedan surgir

•	 Resolución de conflictos a través 
del diálogo y la negociación

•	 Ser un referente o modelo para el 
alumnado, reflejando aquello que 
se le quiera inculcar, siendo un buen 
ejemplo de valores y actitudes.

En conclusión, cabe matizar la la-
bor global de todos los participan-
tes de la comunidad educativa, los 
cuales reflejan su trabajo en los 
centros escolares. La escuela es 
una fuente de aprendizaje donde se 
pueden y deben transmitir valores, 
habilidades sociales, fomentar un 

aprendizaje basado en la gestión o 
control de emociones y trabajar la 
mediación de situaciones conflic-
tivas para que el alumnado sepa 
enfrentarse a éstas de una manera 
asertiva, actuando y conviviendo 
de una manea acertada y pacífica. 
Hay que ser conscientes de la im-
portancia de la acción docente en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje 
de hábitos, normas y reglas basa-
das en el diálogo y la negociación 
que suponen normas de conviven-
cia elementales, que ayudarán al 
alumnado a enfrentarse a los de-
safíos que les presenta la sociedad 
actuando como ciudadanos críticos 
y asertivos.

https://www.campuseducacion.com/cursos-homologados/oposiciones-maestros-profesores
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Palabras clave: Condición física; Actividad física; Salud; Capacidades físicas 
básicas; Educación física; Educación Secundaria.  

Abstract: The relationship between physical activity and health is clear and well 
known. In the educational context, Physical Education is a very powerful tool to 
improve the students’ health via the development of their fitness level. However, it is 
not uncommon to see teachers using monotonous methods, leading to rejection and 
lack of motivation from the students. For this reason, some attractive and meaningful 
alternatives are presented in this article, with the aim to help students improve their 
fitness level and, ultimately, their health, in a different and interesting way.

Key words: Fitness level; Physical activity; Health; Physical Qualities; Physical 
education; Secondary education.

Del Test de Cooper al Crossfit
En busca de una nueva filosofía 
de trabajo de la condición física 
que motive al alumnado
La relación entre actividad física y la salud es indiscutible. En el marco escolar, 
tenemos en la asignatura de educación física una herramienta muy poderosa 
para mejorar la salud de nuestro alumnado a través del desarrollo de la condición 
física. Sin embargo, en muchas ocasiones se trabaja la condición física de una 
manera monótona, creando rechazo y desmotivación por parte del alumnado. 
Por ello, en el presente artículo se proponen una serie de alternativas atractivas 
y significativas que permitan al alumnado mejorar su condición física, y en 
última instancia, su salud, de una manera diferente y motivante.

Existe abrumadora evidencia cien-
tífica que corrobora la asociación 
entre actividad física y numero-

sos beneficios para la salud a nivel 
físico, mental y social (Warburton y 
Bredin, 2017). Además, la actividad 
física ha sido utilizada de forma muy 
positiva como medio clínico preven-
tivo, como tratamiento rehabilitador, 
y como herramienta orientada a me-
jorar la salud y calidad de vida de las 
personas (Garber et al., 2011). Tales 
son sus beneficios, que no practicar 

actividad física ha sido reconocido 
como un importante factor de ries-
go para enfermedades coronarias 
(Warren et al., 2010), trastornos de-
presivos (Teychenne, Ball, y Salmon, 
2010) y empeoramiento de distintos 
marcadores de riesgo de enfermeda-
des crónicas (Owen et al., 2010).

Teniendo estas evidencias en cuenta, 
dentro del contexto educativo, y más 
específicamente dentro de la asig-
natura de educación física, parece 

entonces razonable que la práctica de 
actividad física como medio de mejo-
ra de la salud sea un pilar imprescin-
dible dentro del currículum de la asig-
natura. Sin embargo, como veremos 
en las próximas líneas, este tipo de 
práctica física ha sido históricamente 
tratada de una forma monótona y de-
masiado estandarizada, convirtiéndo-
se en un contenido poco motivante y 
rechazado por el alumnado. Además, 
por si fuera poco, este contenido ha 
sido durante muchos años evaluado 
a través de test normalizados orien-
tados exclusivamente a categorizar 
al alumnado en función de su rendi-
miento motor, dejando de lado otros 
aspectos como puedan ser la mejora 
experimentada o el cambio de hábitos 
físicos del alumnado.

Condición física

En primer lugar, es necesario con-
textualizar el marco en el que nos 
movemos para poder entender las 
herramientas de que disponemos. 
Atendiendo a los bloques de conte-
nidos de la asignatura establecidos 
por la legislación, los cuales se man-
tienen relativamente invariables entre 
Comunidades Autónomas aunque 
con diferentes nomenclaturas, en-
contramos generalmente los siguien-
tes conjuntos de contenidos (Decreto 
40/2015): 

ÁNGEL GABRIEL LUCAS CUEVAS
•	 Licenciado en Ciencias de la Actividad 

Física y el Deporte

•	 Máster Internacional de Rendimiento 
Deportivo

•	 Doctor en Fisiología

•	 Profesor de Educación Física en 
el IES Pedro Simón Abril (Alcaraz, 
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•	 Condición física y salud

•	 Juegos y deportes

•	 Actividades físico-deportivas en el 
medio natural

•	 Expresión corporal y artística

Como podemos observar, aunque es 
cierto que la mejora de la salud es 
un beneficio inherente a cualquiera 
de los bloques mencionados, es el 
bloque de condición física el que de 
forma explícita busca la mejora de la 
salud dentro de sus contenidos, ci-
tando textualmente en este bloque, 
en este caso en el decreto de la Co-
munidad Valenciana: “El trabajo de 
las cualidades físicas a través de mé-
todos concretos que deben conocer, 
contribuye a la mejora de la salud, a la 
vez que incide en la prevención de de-
terminadas enfermedades” (Decreto 
87/2015, p. 906).

Por lo tanto, queda clara la importan-
cia de mejorar la salud en educación 
física, y que su mejora debe venir, de 
entre otros contenidos, pero prin-
cipalmente, a través del trabajo de 
condición física. Pero, ¿qué es exac-
tamente la condición física? 

En un sentido amplio, esta es en-
tendida como un estado dinámico 
de energía y vitalidad que permite 
a las personas llevar a cabo las ta-
reas diarias habituales, disfrutar del 
tiempo de ocio activo, afrontar las 
emergencias imprevistas sin una 
fatiga excesiva, a la vez que ayuda 
a evitar las enfermedades hipociné-
ticas – derivadas de la falta de acti-
vidad física (Rodríguez, 1995). En 
otras palabras, tener unos niveles 
mínimos de fuerza, resistencia y 
flexibilidad como para poder llevar 
a cabo nuestras actividades diarias 
(laborales, domésticas) y de ocio, 
sin cansarnos. 

De aquí se extrae, por lo tanto, que 
con nuestros alumnos deberemos 
llevar a cabo ejercicios, actividades 
y juegos que les permitan desarro-
llar sus niveles de fuerza, resistencia 
y flexibilidad, para que mejoren su 

condición física y, por ende, su esta-
do de salud. Aunque cabe plantear-
se: ¿Cómo lo hemos estado hacien-
do hasta ahora?

De dónde venimos

Como comenta Zagalaz (2002), la 
educación física tuvo en sus inicios 
una concepción higienista y militar, 
alcanzando su época de mayor re-
levancia en el siglo XIX y principios 
del siglo XX con la aparición de las 
escuelas gimnásticas (Sainz, 1992). 
No es hasta la creación del primer 
instituto nacional de educación física 
(INEF) en 1967 cuando la educación 
física empieza a basar su trabajo en 
evidencias científicas. Aun así, es 
frecuente encontrar testimonios hoy 
en día afirmando que la educación 
física que ellos vivieron hace 10-15 
años todavía tenía tintes gimnás-
ticos, como el salto del potro o los 
test estandarizados de abdominales 
o de resistencia (Villena, 2019).

Especialmente con el auge de la ba-
tería Eurofit1 en 1983, se popularizó 
en Europa el uso de test para medir 
la condición física del alumnado en 
educación física. De entre los más 
conocidos y utilizados destacan: 

•	 Test de abdominales en 30 segun-
dos (fuerza abdominal)

•	 Salto de longitud con pies juntos 
(fuerza tren inferior)

•	 Flexión de brazos mantenida en 
suspensión (fuerza tren superior)

•	 Flexión de tronco sentado sobre 
un cajón (flexibilidad)

•	 Carrera de ida y vuelta (10x5m) 
(velocidad)

•	 Test de Cooper (recorrer la mayor 
distancia posible en 12 minutos) 
(resistencia)

•	 Course Navette (recorrer una dis-
tancia de ida y vuelta de 20m a un 
ritmo incremental hasta el agota-
miento) (resistencia)

Estas pruebas, justificadas en sus 
inicios por aumentar la motivación 
del alumnado hacia la mejora de la 
condición física, resultaron tener 
un efecto contraproducente. Mien-
tras que, por un lado, los alumnos 
con mejor predisposición física (por 
genética, por hacer deporte fuera del 
instituto, o por haber repetido curso 
y encontrarse en un nivel madura-
tivo mayor) disfrutaban de estas 
pruebas, la mayoría del alumnado 
con una condición física normal o 
baja las percibían como un momen-
to de exposición pública, juzgados 
negativamente en la mayoría de 
ocasiones por sus compañeros 
mejor preparados. 

Se creaba, sin haberlo previsto, 
una sensación negativa y de re-

1 La batería Eurofit fue creada por un comité de Expertos en el Consejo de Europa, y consta de numerosos test físicos: equilibrio flamenco, tapping test, flexión 
de tronco sentado, salto de longitud con pies juntos, tracción en dinamómetro, test de abdominales, flexión de brazos mantenida en suspensión, carrera de 
ida y vuelta, y Course Navette (Gálvez, 2010).
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chazo hacia este tipo de pruebas, 
que con facilidad se trasladaba a sus 
actividades asociadas (correr, saltar, 
etc.) y, en última instancia, hasta la 
asignatura de educación física. 

Además, la forma para preparar 
estas pruebas estaba basada en la 
ejecución parcial de los componen-
tes de las mismas, es decir, realizar 
series de saltos para la prueba de 
salto de longitud, realizar series de 
abdominales para el test abdominal, 
o dedicar un tiempo de la sesión a 
correr y correr para la Course Na-
vette2 o el Test de Cooper, sin que 
los alumnos pudieran comprender 
cómo estas acciones tan repetitivas 
y monótonas pudieran mejorar su 
calidad de vida o disminuir la pre-
sencia de marcadores de riesgo de 
enfermedades crónicas. 

Como resultado, nos encontramos 
con un alumnado desmotivado ha-
cia la mejora de la condición físi-
ca, y completamente desorientado, 
convencidos de que el único fin de 
correr o saltar es llegar al aprobado 
en los test físicos de final de tri-
mestre.

Hacia un trabajo de la 
condición física más 
significativo

En primer lugar, lo más importante 
es explicar al alumno el porqué de 
lo que trabajamos en clase. Hasta 
la actividad mejor preparada carece 
de sentido si los alumnos terminan 
la sesión sin conocer el fin real de la 
actividad. Si sabemos que la activi-
dad física tiene tantos beneficios y 
que el trabajo de la condición física 
es un medio ideal para conseguir-
los, es imprescindible explicárselo 
y justificárselo a nuestro alumnado, 
consiguiendo así aumentar su moti-
vación intrínseca hacia la actividad, 
pues así tendrán claro que llevarla a 
cabo es bueno para ellos, teniendo 
así buena predisposición y actitud 
para realizarla. 

Por otro lado, debemos empatizar 
con los alumnos, entender su forma 
de pensar, e intentar realizar activi-
dades que para ellos sean significati-
vas, teniendo en cuenta el momento 
de su vida en el que se encuentran y 
el tipo de cosas que les motivan e in-
teresan. Si conseguimos que entien-
dan el por qué hacemos las cosas, 
y conseguimos que estén motivados 
para hacerlas, habremos hecho lo 
más complicado.

En definitiva, se deben llevar a cabo 
propuestas bien justificadas, que 
cumplan el objetivo deseado, y que 
sean motivantes para los alumnos. 
En esta línea, a continuación se 
presentan una serie de propuestas 
innovadoras para trabajar la condi-
ción física de una manera atractiva 
y motivante para el alumnado. Con 
el fin de no repetir en cada propues-
ta la misma información, se da por 
hecho que al principio de cada una 
de estas actividades se ha explica-
do la importancia de la actividad fí-
sica a la hora de mejorar la salud, y 
se ha justificado con las evidencias 
adecuadas la necesidad de trabajar 
dicho contenido en clase. Por ello, 
nos vamos a centrar en sus aspec-
tos más motivacionales y atractivos 
para el alumnado, entendiendo que 
la propuesta ha quedado previa-
mente justificada.

La carrera militar (1º-
3º ESO)

Es una actividad orientada a traba-
jar la resistencia, y de forma comple-
mentaria, la fuerza y la flexibilidad. 
Para esta actividad se crean grupos 
de nivel homogéneo en función de 
su condición física, aunque el agru-
pamiento libre también suele funcio-
nar bien ya que los grupos formados 
entre amigos y compañeros facilitan 
la desinhibición. 

Aunque se puede hacer en las pistas 
deportivas del centro, gana mucha 
riqueza si se tiene acceso a un par-

que cercano. En la actividad, cada 
grupo forma una fila india, y el pri-
mero inicia a correr, haciendo que 
su grupo le siga manteniendo la for-
mación en fila. Este primer alumno 
es quien marca el ritmo de carrera 
y las acciones a realizar, es decir, 
todo lo que haga el primer alum-
no debe ser reproducido por los 
demás (saltar, rodar por el suelo, 
gatear, caminar en equilibrio sobre 
un bordillo, etc.). La única premisa 
es que no se puede estar parado, y 
se debe limitar el tiempo de cami-
nar. Se puede establecer que cada 
3-4 minutos el primero pase a ser 
el último del grupo, estableciéndose 
así un nuevo líder, y permitir que los 
primeros 30 segundos se camine 
a modo de descanso (esto lo debe 
decidir el profesor en función de las 
características de su grupo).

La clase de fitness 
(3º-4ºESO; 1º BACH)

Es una actividad orientada a tra-
bajar la fuerza, y de forma comple-
mentaria, la resistencia. Además, 
también se puede utilizar la misma 
dinámica para trabajar la flexibili-
dad. 

Se divide a la clase por parejas, y se 
disponen por hileras como en una 
clase de aeróbic. A continuación, se 
deja a los alumnos 2 minutos para 
que cada pareja piense 3 ejercicios 
para trabajar la fuerza resistencia 
con el propio peso corporal (sen-
tadillas, saltar a la pata coja, esca-
ladores, plancha, plancha lateral, 
elevaciones de cadera, flexiones, 
fondos de tríceps, etc.). Una vez 
todas las parejas han elegido sus 
3 ejercicios, el profesor pone mú-
sica motivante, y la primera pareja 
expone al grupo uno de sus ejerci-
cios. A continuación, toda la clase 
lo realiza durante 30 segundos, y 
es recomendable que el profesor 
también lo ejecute para integrarse 
en la actividad, lo que aumenta la 
implicación del alumnado.

2 La Course Navette es el test más utilizado para medir el consumo máximo de oxígeno a nivel mundial debido a su fiabilidad y a que no requiere mucho 
espacio (20m). El test se ayuda de un audio que va marcando el ritmo de carrera. Cada vez que suena una señal, el corredor debe estar pisando una de las 
dos líneas que marcan las distancia de 20m. Cuando el corredor no llega a tiempo a pisar la línea durante la señal sonora, el test finaliza, anotando la velocidad 
de la última etapa completa como resultado del test. El test inicia a una velocidad de carrera de 8,5km/h y va aumentando en 0,5km/h cada minuto (García y 
Secchi, 2014). 
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Acabado el tiempo, la siguiente pare-
ja explica su ejercicio (si ya se ha he-
cho previamente, pueden elegir otro 
de entre los 3 ejercicios pensados 
inicialmente) durante 15-20 segun-
dos y la clase lo lleva a cabo durante 
otros 30 segundos. Esta dinámica se 
repite con todas las parejas, e inclu-
so se puede hacer una segunda serie 
de ejercicios con las otras opciones 
que haya pensado cada pareja.  

Es una actividad motivante pues 
los alumnos deciden qué ejercicio 
hacer y son los protagonistas de la 
actividad. En función del curso, el 
profesor puede también  preguntar 
qué músculos se activan en cada 

ejercicio, así como trabajar el prin-
cipio de alternancia (no realizar dos 
ejercicios seguidos para el mismo 
grupo muscular) o los conceptos 
de carga, volumen o descanso.

Crossfit escolar (3º-4º 
ESO; 1ºBACH)

Es una actividad orientada a tra-
bajar la fuerza y la resistencia, fina-
lizando con una vuelta a la calma 
para trabajar la flexibilidad. 

Antes de empezar, el profesor debe 
haber trabajado previamente con 
sus alumnos la importancia de la 
carga individual, donde cada uno 
tiene que regularse y llevar un ritmo 
que pueda mantener, con el objetivo 
de evitar situaciones de fatiga exce-

siva. En la sesión anterior se pide al 
alumnado que recuerden traer una 
toalla y una botella de agua.

Para esta actividad se dispone a los 
alumnos de forma individual en hi-
leras como en una clase de aeróbic. 
Cada alumno tiene delante de sí la 
toalla, la botella de agua, una este-
rilla, y un banco sueco que pueden 
compartir entre 2-3 alumnos. El 
profesor se pone delante en primera 
fila y explica el funcionamiento de la 
actividad: con música motivante de 
fondo, se llevarán a cabo 4 series: 
las 3 primeras con 6 ejercicios cada 
una (30 segundos de trabajo y 30 se-
gundos de descanso entre ejercicio 

y ejercicio). Por último, se realizará 
una cuarta serie, donde cada alumno 
deberá escoger entre los 3 ejercicios 
realizados previamente en ese nivel 
(Tabla 1). Es muy importante que el 
profesor también ejecute los ejerci-
cios, al tiempo que motiva al alum-
nado a trabajar. La implicación de los 
alumnos es mucho mayor si ven que 
el profesor lo realiza con ellos. Ade-
más, irá recordando a los alumnos 
que se hidraten entre serie y serie.

El concurso de los 
músculos

Actividad orientada a trabajar la 
fuerza y la flexibilidad. 

En ella, se divide a los alumnos en 
grupos heterogéneos de 5-6 alum-

nos, con el objetivo de que trabajen 
en equipo y se den situaciones de 
aprendizaje entre pares. A continua-
ción, se crean 4-5 estaciones, cada 
una de ellas con un material único 
(estación 1 con balones medicina-
les, estación 2 con pesas, estación 3 
con bancos suecos, estación 4 con 
kettlebells, estación 5 con bandas 
elásticas, etc.). 

Cada centro diseñará las estaciones 
en función del material disponible. A 
continuación, se explica las normas 
de la competición: el profesor dirá el 
nombre de un músculo y dejará 30 
segundos para que cada equipo con 
el material de su estación piense un 

ejercicio para fortalecerlo. Al acabar 
el tiempo, el profesor pondrá la mú-
sica y todos los grupos ejecutarán el 
ejercicio que han pensado durante 
30 segundos. El profesor prestará 
atención a la ejecución del ejercicio, 
su adecuación (¿se trabaja el mús-
culo preguntado?) y la originalidad 
del ejercicio, y en función de estos 
criterios, nombrará al grupo gana-
dor de esa ronda y lo apuntará en la 
pizarra, manteniendo una clasifica-
ción que mantendrá a los alumnos 
enganchados durante toda la sesión. 

Los alumnos rotarán hacia la si-
guiente estación para disponer de 
material diferente, y el profesor 
volverá a decir otro músculo. Cuan-
do se vaya acercando el final de la 
sesión, el profesor seguirá con la 

DESARROLLO DE LA SESIÓN DE CROSSFIT

Serie 1

A. Skipping

A. Plancha

A. Jumping Jacks

A. Fondos tríceps

A. Sentadilla

A. Cuadrupedia superman

1

2

3

4

5

6

Serie 2

B. Glúteos arriba

B. Plancha dinámica

B. Escalador

B. Extensión cadera

B. Zancada

B. Shoulder tap

Serie 3

C. El leñador de pie

C. Plancha invertida

C. Salto en cuadrado

C. Skipping en banco

C. Russian twist

C. Flexiones

Serie 4

¡Elige A-B-C!

¡Elige A-B-C!

¡Elige A-B-C!

¡Elige A-B-C!

¡Elige A-B-C!

¡Elige A-B-C!

Tabla 1. Sesión de Crossfit
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misma dinámica, pero en lugar de 
buscar un ejercicio para fortalecer 
un músculo, los alumnos deberán 
pensar un ejercicio para estirarlo (en 
este caso no es obligatorio hacer 
uso del material de su estación). 

A través de esta actividad estamos 
poniendo en práctica todo lo apren-
dido, comprobando que los alumnos 
conocen la función de cada músculo 
y la forma de fortalecerlo y estirar-
lo, al tiempo que los mantenemos 
motivados con una competición 
entre equipos, generando además 
dinámicas internas de grupo muy 
interesantes.

El entrenador 
personal (4ºESO; 
1ºBACH)

Este es un proyecto de trabajo que 
puede alargarse tanto tiempo como 
el profesor estime oportuno, pu-
diendo llegar al mes y medio sin 
problemas. 

Tras dedicar una o dos sesiones a 
explicar y vivenciar brevemente los 
diferentes métodos para trabajar 
la resistencia, la fuerza, y la flexi-
bilidad, el profesor presenta a los 
alumnos una ficha de trabajo. En 
ella, los alumnos deben anotar su 
nombre, fecha, número de sesión, y 
objetivos de la misma (por ejemplo: 
“hoy trabajaré la fuerza-resistencia y 
la flexibilidad”). 

A continuación, deben escribir lo 
que van a hacer para cumplir ese 
objetivo y dibujarlo de forma es-
quemática (“voy a hacer un entre-
namiento total durante 15 minutos, 
corriendo 3 minutos y alternándolo 

con los siguientes ejercicios de fuer-
za: 10 flexiones, plancha abdominal 
30 segundos, 15 sentadillas. Des-
pués, trabajaré la flexibilidad me-
diante el método activo a través de 
los siguientes ejercicios”).

Una vez entendido cómo realizar la 
ficha, se explica el proyecto en su 
totalidad. Como para obtener benefi-
cios para la salud es necesario reali-
zar actividad física de forma habitual, 
este proyecto va a centrar su aten-
ción en el establecimiento de hábitos 
físicos a lo largo de un periodo de 
tiempo. Por lo tanto, los alumnos de-
berán rellenar 3 fichas por semana: 
en la primera semana deberán traer 
la sesión 1 en la primera clase, la 
sesión 2 en la segunda, y realizar en 
su tiempo libre la sesión 3. En la se-
gunda semana, deberán traer a clase 
la sesión 4 en la primera clase, la se-
sión 5 en la segunda clase, y hacer 
la sesión 6 en su tiempo libre. Esto 
puede alargarse hasta 3 o 4 semanas 
(9-12 sesiones). Además, son los 
alumnos lo que deciden cómo traba-
jar estas capacidades físicas (resis-
tencia, fuerza, flexibilidad), eligiendo 
ellos los métodos de entrenamiento 
y los ejercicios, fomentando así su 
autonomía, asegurándonos que en-
tienden lo que están haciendo, y dán-
doles libertad para que elijan aquello 
que más les gusta para alcanzar su 
objetivo (fortalecer el tríceps sural 
saltando a la comba o corriendo es-
caleras arriba y abajo, por ejemplo). 

Durante el desarrollo de la clase, to-
dos los alumnos le dan su ficha al 
profesor, quien las lee, las corrige y 
las firma mientras los alumnos rea-
lizan el calentamiento general. Pos-
teriormente, los alumnos, de forma 

individual, por parejas o en grupo, 
en función de cómo hayan planifica-
do su entrenamiento, cogen el ma-
terial necesario y realizan la sesión 
que hayan planificado, permitién-
dose el uso de música mientras los 
alumnos trabajan. Durante la clase, 
el profesor va controlando el trabajo 
de los alumnos, corrigiendo de for-
ma individual errores en la técnica 
de ejecución o dando ideas si ob-
serva que hay alumnos que recurren 
siempre a los mismos ejercicios. 

Al final de la sesión el profesor de-
vuelve las fichas de entrenamiento 
a los alumnos, quienes deben guar-
darlas ya que tienen que presentarlas 
todas ellas en un dossier al final del 
proyecto. En dicho dossier se debe 
observar una progresión a lo largo 
del tiempo, tanto en la corrección de 
errores iniciales, como un aumento 
de carga y/o volumen de trabajo con-
forme avanzan las sesiones. 

La imagen de estas sesiones es muy 
satisfactoria: por un lado unos alum-
nos haciendo un fartlek, otros alum-
nos lanzándose el balón medicinal. 
Por otro lado, unos alumnos hacien-
do series de salto a la comba, y otros 
haciendo abdominales en esterillas o 
incluso mini-sesiones de yoga, o es-
tiramientos en grupo. Es la máxima 
expresión de lo que buscamos, de 
forma concreta, en educación física, 
y de forma global, en el sistema edu-
cativo actual: proporcionar los co-
nocimientos y las herramientas para 
que el alumnado, de forma autónoma 
y competente, pueda desenvolverse 
en el mundo que le espera fuera del 
instituto. En este proyecto, los alum-
nos deciden cómo mejorar su salud 
de entre todos los métodos trabaja-
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dos en clase, y los llevan a cabo a 
su manera y a su propio ritmo, pla-
nificándose el trabajo y siendo cons-
cientes de lo que están haciendo y 
del fin que pretenden alcanzar.

Es este tipo de actividades en las 
que nos debemos centrar a la hora 
de trabajar con nuestros alumnos. 
Donde el profesor no sea un emisor 

de información unidireccional ante 
un grupo de oyentes pasivos, sino 
que sea un guía que vaya despla-
zándose por el espacio y ayudando 
a solucionar pequeñas situaciones 
individuales y reales. 

En definitiva, actividades donde 
ellos tengan la iniciativa, donde de-
cidan cómo solucionar los proble-

mas y sean los protagonistas de la 
actividad y de su aprendizaje, consi-
guiendo así, conectar de forma sig-
nificativa lo que el profesor enseña y 
lo que el alumno aprende y pone en 
práctica, cementando aprendizajes 
que el alumnado recordará después 
de haber dejado el instituto, pues los 
han puesto en práctica para solucio-
nar problemas reales.
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Palabras clave: Competencias emocionales; Educación Emocional; Competencias 
Lingüísticas; Aprendizaje Significativo.  

Abstract: Emotional education is one of the most important challenges of the current 
education and as a result, it is necessary to develop appropriate methodologies to 
respond to a social need—emotional education—through THE educational practice, 
counteracting to the difficulties created by the current curricular deployments. One 
of the ways to get the approach to meaningful learning in the emotional field is 
the design of global proposals which integrate emotional education and linguistic 
development taking into account the social nature of both areas and the interrelation 
between emotional and linguistic processes: emotional experiences; information 
processing; thinking, and emotional communication.

Key words: Emotional competences; Emotional education; Language skills; 
Significative learning.

Educación emocional y 
desarrollo lingüístico
Una propuesta de aprendizaje global

JOAQUÍN JOSÉ SANZ MARTÍNEZ
•	 Maestro de Educación Primaria

•	 Máster en Comunicación Intercultural 
y Enseñanza de Lenguas

•	 Maestro tutor de Primaria en la 
Generalitat de Catalunya

•	 Alberic (VALENCIA)

La educación emocional constituye uno de los retos de la enseñanza 
actual, por lo que es necesario confeccionar metodologías que permitan 
dar respuesta a una necesidad social (la educación emocional) mediante 
la práctica educativa, contraponiéndose a las dificultades que suponen los 
actuales despliegues curriculares. Una de las vías para el planteamiento de 
un aprendizaje significativo en el ámbito emocional es el diseño de propuestas 
globales que integren la educación emocional y el desarrollo lingüístico, dada 
la naturaleza social de ambos ámbitos y la interrelación entre los procesos 
emocionales y lingüísticos: experiencias emocionales; procesamiento de la 
información; pensamiento, y comunicación emocional..

La sociedad actual crea unas ne-
cesidades que desde los centros 
educativos deben ser atendidas 

con tal de proporcionar a los jóvenes 
los aperos necesarios para hacer 
frente a los retos de su día a día. En 
ese sentido, la educación emocional 
se ha convertido en un ámbito ele-
mental para el desarrollo del alum-
nado en el mundo que los rodea; no 
obstante, esa necesidad no va acom-
pañada de una inclusión curricular, 
sino que se convierte en un reto 

para la enseñanza, más, si cabe, en 
aquellos contextos socioeducativos 
desfavorables.

Por lo cual, una de las apuestas de la 
enseñanza puede tener cabida en el 
diseño de propuestas de educación 
emocional desde una perspectiva de 
aprendizaje global en la que se inte-
gre el trabajo transversal de las com-
petencias lingüísticas, otorgando, de 
esta manera, mayor trascendencia y 
significatividad al aprendizaje.

Educación emocional y 
escuela

El informe Delors (UNESCO, 1998) 
afirma que la educación emocional 
es un complemento indispensable en 
el desarrollo cognitivo y una herra-
mienta fundamental de prevención de 
conflictos, puesto que muchos pro-
blemas tienen su origen en la gestión 
emocional en la edad escolar (Lan-
dazábal y Mateo, 2013). A partir de 
estos postulados, las disposiciones 
normativas educativas a nivel estatal 
inician la inclusión a los elementos de 
desarrollo emocional y de desarrollo 
integral, pero esta mención no va 
acompañada de unos espacios curri-
culares con unas competencias y ob-
jetivos bien definidos, por lo que su 
presencia curricular tiende a diluirse 
en el paso hacia la práctica.

En este punto se precisa definir la 
educación emocional como un pro-
ceso educativo, continuo y perma-
nente, el cual pretende potenciar 
el desarrollo de las competencias 
emocionales como un elemento 
esencial del desarrollo integral de 
la persona con el objetivo de capaci-
tarla para la vida (Bisquerra, 2000). 
Por lo tanto, la educación emocional 
constituye el ámbito educativo en-
cargado de trabajar y desarrollar las 
competencias emocionales.

Si bien es cierto que la educación 
emocional ha pasado a ser un tema 
de recurrencia habitual en los cen-
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tros educativos y en las tertulias 
pedagógicas, la designación de las 
competencias emocionales en el 
ámbito educativo da lugar a ciertas 
discrepancias conceptuales, puesto 
que se puede encontrar tanto como 
competencia emocional, como com-
petencias emocionales o competen-
cias sociales-emocionales Hay que 
destacar que, superando estas dis-
tinciones léxicas, el significado de 
los conceptos es idéntico (Bisquerra 
y Escoda, 2007). 

Consiguientemente, conviene definir 
el concepto de competencias emo-
cionales como el conjunto de co-
nocimientos, capacidades, habili-
dades y actitudes necesarios para 
tomar conciencia, comprender, 
expresar y regular de forma apro-
piada los fenómenos emocionales 
(Bisquerra y Escoda, 2007).  

Paralelamente surge un concepto 
que ha tomado una indiscutible re-
levancia en esta materia y Goleman 
(1996), haciendo mención a una 
nueva manera de ser inteligente, lo 
denomina inteligencia emocional, 
tratándose de un conjunto de carac-
terísticas clave para resolver con 
éxito los problemas cotidianos, 
como la habilidad de automotivar-
se y sobreponerse a las decepcio-
nes, controlar los impulsos, regu-
lar el humor o mostrar empatía.

[La inteligencia emocional integra] la 
habilidad para percibir, valorar y expre-
sar emociones con exactitud; la habi-
lidad para acceder y/o generar senti-
mientos que facilitan el pensamiento; la 
habilidad para comprender emociones 
y el conocimiento emocional y la habi-
lidad para regular las emociones pro-
moviendo un crecimiento emocional e 
intelectual (Pacheco y Berrocal, 2004)

Con toda esta información podemos 
fácilmente identificar la necesidad 
de integrar la educación emocional 
en los primeros niveles de la educa-
ción primaria, concretamente la con-
ciencia emocional y la regulación 
emocional como punto de partida 
hacia el desarrollo de la totalidad 
de las competencias emocionales. 
Esta conciencia emocional la en-
tendemos como la capacidad para 

percibir con precisión los propios 
sentimientos y emociones, identifi-
carlos y etiquetarlos, y permitien-
do la posibilidad de experimentar 
emociones múltiples, así como de 
reconocer la incapacidad de tomar 
conciencia de los propios sentimien-
tos a causa de inatención selectiva o 
dinámicas inconscientes (Bisquerra 
y Escoda, 2007).

En referencia a la regulación emo-
cional, Bisquerra y Escoda (2007) 
establecen que se trata de la capa-
cidad para manejar las emociones 
de forma apropiada y supone tomar 
conciencia de la relación entre emo-
ción, cognición y comportamiento, 
tener buenas estrategias de afronta-
miento, capacidad para autogenerar 
emociones positivas, etc., y afirman 
que la regulación emocional permite:

•	 Tomar conciencia de la interac-
ción entre emoción, cognición 
y comportamiento: los estados 
emocionales inciden en el com-
portamiento y estos en la emo-
ción; los dos pueden regularse 
por la cognición.

•	 Expresión emocional: capacidad 
para expresar las emociones de 
forma apropiada. Habilidad para 
comprender que el estado emo-
cional interno no necesita corres-
ponder con la expresión externa 
que de él se presenta, tanto en un 
mismo como en los otros.

•	 Regulación emocional: regulación 
de la impulsividad, tolerancia a la 
frustración para prevenir estados 
emocionales negativos y perseve-

rar en el logro de los objetivos a 
pesar de las dificultades, capaci-
dad para diferir recompensas in-
mediatas a favor otros más a largo 
plazo, pero de orden superior, etc.

•	 Habilitados de afrontamiento: Ha-
bilidad para afrontar emociones 
negativas mediante la utilización 
de estrategias de autorregulación 
que mejoran la intensidad y la 
duración de tales estados emo-
cionales.

•	 Competencia para autogenerar 
emociones positivas: capacidad 
para experimentar de forma vo-
luntaria y consciente emociones 
positivas y disfrutar de la vida, 
favoreciendo, así, el propio bien-
estar subjetivo en busca de una 
mejor calidad de vida.

Educación emocional y 
aprendizaje lingüístico

Después de haber tratado todos 
estos aspectos emocionales, es con-
veniente enlazar la educación emo-
cional con los aspectos lingüísticos, 
lo cual conduce a hacer mención a 
la teoría Vygotskiana de la génesis 
social del individuo, en que se habla 
de la “ley de la doble formación” (Vy-
gotski, 2010): todas las funciones 
superiores del individuo se originan 
a través de las relaciones sociales 
y, posteriormente, la internalización 
de estas relaciones a nivel individual 
(Rivière, 1988).

De estas palabras se desprende la 
importancia de las relaciones so-

COMPETENCIAS
EMOCIONALES

Inteligencia
interpersonal

Conciencia
emocional

Competencia
social

Regulación
emocional

Autonomía
emocional

Figura 1. Bloques que integran las competencias emocionales 
(extraído de Bisquerra y Escoda, 2007).
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ciales y la interacción en el am-
biente para posibilitar actividades 
de toma de conciencia, tanto indi-
vidual como colectiva, que permi-
ten construir la representación del 
entorno (Bruner, 1984). Además, 
extendiendo esta teoría al lenguaje, 
Vygotski promulga que la adquisi-
ción y desarrollo del lenguaje tiene 
su origen en el exterior, en la inte-
racción social, y, posteriormente, 
toma un nivel interno, en el cual se 
adquieren los significados y se con-
cibe como elemento de mediación 
del pensamiento y de regulación de 
la conducta. Pero en el propio len-
guaje, afirma Vygotski es donde se 
encuentra el propio pensamiento, 
por lo cual no se puede separar el 
significado del concepto.

Más allá de esto, afirma que el pen-
samiento y el lenguaje tienen origen 
diferente, pero a través del lenguaje 
es como se realiza el pensamiento, 
de aquí la expresión el lenguaje es el 
instrumento del pensamiento.

Con estos argumentos teóricos se 
pretende establecer la primera co-
nexión directa entre el desarrollo 
de las competencias emocionales 
y el desarrollo del lenguaje, en 
cuanto que, de forma implícita, el 
desarrollo de cualquier actividad 
educativa implica una actividad in-
telectual, en la cual el lenguaje es 
el instrumento que permite adquirir 
conceptos y otorgar significados.

En otra vertiente, pero sin dejar atrás 
la idea sobre el lenguaje y su función 
«interna» en el individuo, llegamos 
a una segunda vinculación entre 
el desarrollo de las competencias 
emocionales y las competencias 
lingüísticas: superando ese proce-
so en que el lenguaje lleva a cabo 
una función «interna», damos a un 
nivel superior en el cual la comu-
nicación intrapersonal se extiende 
a una comunicación interpersonal, 
es decir, se da lugar a actividades 
comunicativas, donde la oralidad 
es la base del proceso comunicati-
vo (Carnicero y Mayo, 2015).

En este sentido, esta segunda vin-
culación entre ambos ámbitos viene 
dada por las experiencias de desa-

rrollo de la conciencia emocional y 
de la regulación emocional, como 
dar nombre a las emociones, com-
prender las emociones de los otros, 
expresar emociones o desarrollar 
habilidades de afrontamiento. Ade-
más, en este elemento también hay 
que englobar la propia interacción 
social y las situaciones comunicati-
vas, en las cuales será fundamental 
la expresión y la comprensión oral.

Como último vínculo entre los dos 
ámbitos del estudio hay que mencio-
nar la necesidad de la educación de 
favorecer los aprendizajes significa-
tivos. Según la literatura de Ausubel 
(1983), la enseñanza tiene que huir 
de las suposiciones alrededor de que 
el alumnado no tiene conocimientos 
sobre el tema a desarrollar, sino todo 
el contrario, tiene que basar sus pro-
puestas en aspectos de interés del 
alumnado, teniendo en cuenta sus 
conocimientos previos. 

El factor más importante que influye en 
el aprendizaje es aquel que el alumno 
ya sabe; averígüese esto y enséñese en 
consecuencia (Ausubel, 1983).

Propuestas prácticas

A colación de la fundamentación 
teórica que sustenta este estudio, 
conviene presentar algunos recur-
sos didácticos con los que poner 
en práctica este tipo de propuestas 
globales que integran contenidos 
del ámbito emocional y del ámbito 
lingüístico. 

Es importante destacar que estos 
instrumentos han sido elaborados 
a partir del Diseño Universal del 

Aprendizaje —DUA— (Azorín y Ar-
naiz, 2014), el cual se basa en los 
principios de atención a la diversidad 
y de educación inclusiva, concibien-
do la diversidad como un elemento 
natural e inherente a la realidad edu-
cativa, por lo que su propio diseño 
permite adaptar el instrumento a 
las características individuales del 
alumnado y no al contrario. 

Con todo ello, algunos de los recur-
sos que se recogen son:

•	 Lectura de cuentos: en esta ac-
tividad se pueden recurrir tanto 
a lecturas específicas sobre las 
emociones, como El Monstruo de 
Colores (Llenas, 2012), así como 
a cuentos de valores que pongan 
de manifiesto el carácter terapéu-
tico de este género literario.

•	 «Emocionómetro»: instrumento 
en el que se indican los nombres 
de distintas emociones con tal de 
que cada alumno indique en qué 
estado emocional se encuentra 
en determinados momentos o si-
tuaciones. Puede elaborarse con 
regletas del cartulina y pinzas, de 

modo que el instrumento pueda 
ser utilizado en espacios de tiem-
po prolongados.

•	 Diario de emociones: se trata de 
reflexiones escritas, adaptadas al 
nivel educativo, a través de la in-
trospección en que cada alumno 
realiza un volcado emocional so-
bre experiencias que haya vivido 
en el contexto escolar. Para esta 
actividad es interesante utilizar 
espacios atractivos que refuercen 
la seguridad y la autoestima del 
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alumnado, como los rincones o 
los talleres de escritura, así como 
una organización temporal de su 
uso que les permita vincular la 
actividad con sus objetivos.

•	 Buzón de las emociones: con esta 
actividad se da lugar a un espa-
cio para la comunicación entre el 
alumnado mediante la escritura. 
Pudiendo utilizar, para ello, los 
espacios de escritura, los buzo-
nes tienen el objetivo de recoger 
mensajes de compañeros que 
tengan la voluntad de compartir 
con ellos situaciones, del contex-
to escolar, de las que hayan de-
rivado experiencias emocionales 
significativas.

•	 Resolución de conflictos: cabe 
destacar este recurso como uno 
de los más significativos, dado 
que se tratan de situaciones es-
pontáneas y naturales que con-
llevan una alta implicación emo-
cional en el alumnado, por lo que 
suponen una oportunidad para 
poner en práctica las habilidades 
sociales que derivan de la con-

ciencia y de la regulación emo-
cional con la finalidad de que el 
propio alumnado, con la corres-
pondiente orientación de la figura 
docente, sea capaz de mediar en 
este tipo de situaciones y alcan-
zar unos principios para su re-
solución. Para estas actividades 
pueden crearse equipos de me-
diación en el grupo o se pueden 
utilizar los ya creados, en caso de 
que hayan,  a partir de los Planes 
de Convivencia del centro.

•	 Asambleas y debates: se pretende 
dar lugar a espacios de intercam-
bio de ideas y experiencias que 
tengan implicaciones emociona-
les y permitan establecer feedback 
entre el propio alumnado con la 
finalidad de fomentar la empatía y 
las competencias interpersonales.

Como es evidente, la interrelación 
de ambos ámbitos de educativos 
tiene una firme fundamentación 
científica en la que se establecen 
continuas retroacciones entre sus 
elementos, lo que constituye una 
oportunidad fundamental para la 

enseñanza actual en su pretensión 
por integrar la educación emocio-
nal en el día a día del aula de Edu-
cación Primaria.

De todo ello surge una vía didáctica 
para el planteamiento de propuestas 
de educación emocional y aprendiza-
je lingüístico en el que se engloban 
ambos ámbitos en respuesta a la ne-
cesidad de proporcionar al alumnado 
un contexto de aprendizaje significa-
tivo mediante el trabajo de conteni-
dos próximos a su realidad diaria, 
como son sus propias emociones, y 
de donde pueden derivar situaciones 
comunicativas en contextos reales.

Es vitalmente importante remarcar 
la trascendencia de este tipo de 
propuestas y el papel fundamental 
de la enseñanza en su diseño e im-
plementación. Además de esto, un 
aspecto de importancia capital es 
la formación docente, con el fin de 
adquirir estrategias y herramien-
tas que permitan adecuar la prác-
tica educativa a las características 
del alumnado y potenciar, de este 
modo, su desarrollo integral.
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Palabras clave: Design Thinking; Educación; Innovación metodológica; Creatividad. 

Abstract: Design Thinking is an emergent teaching methodology that follows the 
steps of the design process. Although some teachers may be sceptical of the use of 
product designers’ methods in education, there are many arguments that support 
the use of this teaching methodology in the classroom, including its capacity to sti-
mulate students’ creativity. Hence, this article aims to reveal the huge pedagogical 
potential that Design Thinking hides.

Key words: Design Thinking; Education; Methodological innovation; Creativity.

El enorme potencial pedagógico 
del Design Thinking

Innovación metodológica en el aula

ALBA MUÑOZ LEÓN
•	 Graduada en Traducción e Interpretación

•	 Máster de Formación del Profesorado

•	 Profesora de Inglés 

•	 Miguelturra (CIUDAD REAL)

El Design Thinking podría definirse como una metodología emergente de 
enseñanza-aprendizaje caracterizada por seguir los pasos del proceso de 
diseño. Aunque algunos docentes pudieran permanecer escépticos ante la idea 
de emplear métodos propios de los diseñadores de productos en la educación, 
existen numerosos argumentos que respaldan el empleo de esta metodología 
en el aula, entre ellos su capacidad para estimular las capacidades creativas 
del alumnado. Por ese motivo, el objetivo de este artículo es revelar el gran 
potencial pedagógico que esconde el Design Thinking.

El Design Thinking o Pensamiento 
de Diseño es una disciplina tre-
mendamente humanística que 

se originó en la Universidad de Stan-
ford, California, en la década de los 
70, ante la necesidad de hallar so-
luciones innovadoras en el contexto 
del diseño de productos (Martínez, 
2020). Sin embargo, es en el año 
2008 cuando Tim Brown, director 
ejecutivo de IDEO1, aporta una de-
finición al término Design Thinking, 

en un artículo que escribió para la 
Harvard Business Review titulado 
‘‘Design Thinking’’ (Brown, 2008a).

Sin embargo, a pesar de presentar 
múltiples beneficios pedagógicos, el 
Design Thinking es una metodología 
aún desconocida por parte del pro-
fesorado. Por ese motivo, explicare-
mos en qué consiste y cómo se po-
dría implementar esta metodología 
en el aula.

¿En qué consiste el 
Design Thinking?

El Design Thinking es una metodo-
logía didáctica en la que el alum-
nado aprende resolviendo retos o 
problemas de manera cooperativa 
siguiendo las cinco fases del pro-
ceso de diseño. 

Según IDEO (2012), la primera fase 
es el descubrimiento, que consis-
te en comprender las necesidades e 
intereses del usuario final a través de 
conversaciones y una escucha activa 
que nos permita desarrollar empatía. 
La segunda fase es la interpretación, 
que consiste en definir la información 
recopilada en el paso previo, conser-
vando únicamente aquellos datos que 
contribuyan a conocer al usuario final. 
La tercera fase es la ideación, que 
consiste en generar ideas a partir de 
las necesidades o desafíos identifica-
dos, para lo que resulta especialmen-
te útil la técnica de la lluvia de ideas1. 
La cuarta fase es la experimentación, 
que consiste en prototipar las ideas 
empleando cualquier tipo de material. 
Según Brown (2008b), la creación del 
prototipo es esencial porque permite 
dar vida a nuestras ideas y hacerlas 
tangibles. Por último, la quinta fase es 
la evolución, que consiste en obtener 
retroalimentación positiva para poder 
mejorar el prototipo y obtener el re-
sultado deseado.

1 IDEO se define a sí misma como ‘‘una compañía global de diseño, ganadora de premios, que adopta un enfoque centrado en el ser humano, con el objetivo 
de ayudar a innovar y crecer a instituciones de los sectores público y privado’’ (IDEO, 2012). Fue fundada por David M. Kelley en Palo Alto, California.
2 La lluvia de ideas o brainstorming es una técnica que permite al alumnado aportar sus ideas sin miedo a ser juzgados. Como explica IDEO (2012), la lluvia 
de ideas invita a dejar volar la imaginación y da paso a ideas innovadoras. Sin embargo, para que sea efectiva debemos obedecer siete reglas: la primera es 
‘‘aplazar el juicio’’, es decir, no debemos descartar ideas de manera precipitada; la segunda, ‘‘fomentar las ideas extravagantes’’ porque, aunque no parezcan 
factibles, pueden dar pie a nuevas ideas que sí lo sean; la tercera, ‘‘construir sobre las ideas de otros’’, es decir, hacer aportaciones a las ideas ajenas; la cuarta, 
‘‘mantenernos enfocados en la temática’’ para no desviarnos del objetivo; la quinta, mantener ‘’una conversación a la vez’’; la sexta, ‘‘dibujar nuestras ideas’’ 
para que sean visuales; y, la séptima, ‘‘buscar la cantidad’’, es decir, cuantas más ideas, mejor.

https://www.campuseducacion.com/cursos-homologados/oposiciones-maestros-profesores
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¿Cómo implementar 
esta metodología en el 
aula?

A continuación, proponemos una 
actividad que es un claro ejemplo de 
cómo podría introducirse el Design 
Thinking en el aula. Para diseñarla 
nos hemos inspirado en uno de los 
proyectos de la D.school3 de Stan-
ford, concretamente ‘‘The Class-
room Redesign Project’’ (D.school, 
2015), al que puede accederse a 
través del enlace que incluimos en 
el apartado de referencias bibliográ-
ficas de este artículo.

La experiencia de enseñanza-apren-
dizaje que proponemos se denomina 
‘‘Diseñadores por un día’’. Para desa-
rrollar esta actividad, en primer lugar, 
el docente deberá proponer un reto al 
alumnado, en este caso, rediseñar el 
espacio de recreo. Este desafío per-
mitirá al alumnado rediseñar el patio 
de recreo para que se ajuste mejor a 
sus gustos y necesidades. El alumna-
do trabajará en grupos cooperativos 
y cada grupo deberá presentar su 
propia propuesta de diseño siguien-
do los pasos del Design Thinking.

Pueden seguirse los siguientes pa-
sos:

•	 En primer lugar, analizarán el di-
seño actual del patio de recreo y 
conversarán sobre los aspectos 
positivos y negativos que iden-
tifiquen. En esta primera fase el 
alumnado descubrirá los gustos y 
necesidades de sus compañeros, 

así como los suyos propios. De 
este modo, habrán completado la 
fase de descubrimiento. 

•	 A continuación, comenzará la 
fase de interpretación, en la que 
deberán definir la información re-
copilada en la fase previa. 

•	 Una vez definido el desafío, co-
menzará la fase de ideación. 
Durante esta fase los grupos 
propondrán ideas a partir de los 
problemas y retos identificados. 
Se fomentará la creatividad, así 
como la participación de todos 
los miembros del grupo. De he-
cho, para lograr que el alumnado 
dé rienda suelta a su imaginación, 
es aconsejable que el docente 
proponga una primera idea dis-
paratada. Esta técnica se conoce 
como ‘‘PO’’4, del inglés ‘‘provoca-
tive operation’’ u ‘‘operación pro-
vocativa’’, y sirve para que nues-
tra mente vaya más allá de lo que 
se considera razonable. Cuando 
los grupos consideren que tiene 
ideas suficientes, deberán decidir 
cuáles de ellas son más apropia-
das y cuáles preferirían descartar. 

•	 Después, cada grupo creará un 
prototipo que materialice sus 
ideas, lo que se conoce como 
fase de experimentación. 

•	 Finalmente, cuando el prototipo 
esté listo, lo mostrarán al resto 
de grupos para obtener feedback 
y poder modificarlo en caso de 
que sea necesario. Esta fase, en 

la que se evalúa el prototipo, se 
denomina fase de evolución.

Potencial pedagógico 
del Design Thinking

Uno de los múltiples beneficios 
pedagógicos que presenta el Design 
Thinking se debe a su estrecha re-
lación con las competencias clave 
para el aprendizaje permanente. Se-
gún el Parlamento Europeo y el Con-
sejo (2006), el alumnado debe ad-
quirir ocho competencias clave para 
ser individuos competentes en el 
futuro. Estas competencias son: co-
municación en lengua maternal, co-
municación en lenguas extranjeras, 
competencia matemática y compe-
tencias básicas en ciencia y tecno-
logía, competencia digital, aprender 
a aprender, competencias sociales y 
cívicas, sentido de la iniciativa y es-
píritu emprendedor, y conciencia y 
expresión culturales.

El Design Thinking contribuye a la 
adquisición de las competencias 
clave de la siguiente manera:

•	 Durante el proceso de diseño 
el alumnado se comunicará en 
lengua materna o extranjera, de-
pendiendo del propósito de las 
experiencias de aprendizaje que 
diseñemos, con el resto de miem-
bros del grupo. 

•	 Aplicará el razonamiento lógico y 
matemático para resolver ciertos 
desafíos que, como docentes, 
pudiéramos plantearle.  Además, 

3 La D.school es el Instituto de Diseño de la Universidad de Stanford. Es aquí donde surge el término Design Thinking (Saavedra, 2017).
4 PO es un término creado por Edward de Bono en 1968 que sirve para indicar que algo se está utilizando deliberadamente como una provocación (Innova-
Forum, ‘‘Técnicas de creatividad’’).

Descubre

Define

Idea

Prototipa

Evalúa

Figura 1. Las cinco fases del Design Thinking
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al crear el prototipo y el producto 
final, tendrá que valorar qué ma-
teriales son más respetuosos con 
el medio ambiente, y fomentare-
mos su posterior reciclado. 

•	 Por otro lado, si optase por crear 
un prototipo empleando artefac-
tos digitales o si buscase infor-
mación y/o inspiración en Inter-
net, desarrollará, parcialmente, la 
competencia digital. 

•	 Asimismo, el alumnado apren-
derá a aprender, tanto individual-
mente como en grupo, pues esta-
rá expuesto a novedosas formas 
de aprendizaje que son fácilmente 
extrapolables a otras situaciones 
y contextos.

•	 Al trabajar en grupos coopera-
tivos, tendrá que debatir para 
llegar a un consenso y tomar 
decisiones conjuntas de manera 
democrática. De este modo, ad-
quirirá competencias sociales y 
cívicas.

•	 El Design Thinking también re-
quiere participación activa e ini-
ciativa por parte del alumnado, 
así como capacidad de planifica-
ción, por lo que esta metodología 
contribuye al desarrollo del espí-
ritu emprendedor. 

•	 Por último, a través del Design 
Thinking, el alumnado adquirirá 
la competencia de conciencia y 
expresión culturales al apreciar 
la creatividad en las ideas de sus 
compañeros y al manifestar las 
suyas propias.

El siguiente argumento a favor del 
empleo del Design Thinking en el 
aula es la necesidad de modificar 
los paradigmas de la educación, tal 
y como afirma Robinson (2010). El 
alumnado posee extraordinarias ca-
pacidades creativas, pero los siste-
mas educativos actuales aplastan su 
creatividad. Por ese motivo, reivindi-
ca un cambio en los paradigmas de 
la educación, alegando que una edu-
cación de calidad enciende la chispa 
de la curiosidad en el alumnado y 
potencia sus capacidades creativas.

De la misma manera, Johnson 
(2017) afirma que la labor de los do-
centes no debe limitarse a la mera 
transmisión de información, sino 
que debe ir mucho más allá. Así 
pues, la labor de los docentes debe 
consistir en diseñar experiencias de 
aprendizaje memorables.

Siguiendo la misma línea de pensa-
miento, De Bono (2012) lamenta que 
el principal objetivo de la enseñanza 
sea hallar la respuesta correcta; afir-

ma que conocer la respuesta correc-
ta es importante, pero insuficiente. 
Lo que debemos enseñar a nuestros 
alumnos y alumnas es que, además 
de la respuesta correcta, existen 
muchas otras posibilidades y al-
ternativas. Esto es lo que De Bono 
(2008) denomina Lateral Thinking 
o Pensamiento Lateral. Para lograr 
que el alumnado desarrolle este 
tipo de pensamiento es esencial 
que trabaje en grupos cooperativos 
para que contemple puntos de vis-
ta diferentes y abra su mente a un 
amplio abanico de posibilidades. A 
este respecto, el Design Thinking 
es una metodología que permite al 
alumnado desarrollar al máximo sus 
capacidades creativas y explorar di-
ferentes posibilidades.

De hecho, Krathwohl (2002) propu-
so una nueva versión de la original 
Taxonomía de Bloom5 (1956) y si-
tuó la creatividad en la cúspide de 
la pirámide.

Si partimos de la idea de que el 
Design Thinking concede al alum-
nado la maravillosa oportunidad de 
crear, podemos concluir que una 
de las virtudes pedagógicas del De-
sign Thinking es su capacidad para 
desarrollar, principalmente, las ha-
bilidades de pensamiento de orden 
superior.

5 La Taxonomía de Bloom es obra del psicólogo y pedagogo estadounidense Benjamin Bloom. Dicha taxonomía ordena las habilidades de pensamiento 
en función del grado de complejidad de los procesos cognitivos que requieren (Gaviño, 2017). De modo que, en la base de la pirámide se sitúan las ha-
bilidades de pensamiento de orden inferior, que son habilidades que requieren procesos cognitivos de menor complejidad, mientras que en los niveles 
más altos de la pirámide encontramos las habilidades de pensamiento de orden superior, que son habilidades que exigen procesos cognitivos de mayor 
complejidad (Coffey, 2016). Es frecuente referirse a las habilidades de pensamiento de orden inferior como LOTS, del inglés Lower Order Thinking Skills, 
y a las habilidades de pensamiento de orden superior como HOTS, del inglés Higher Order Thinking Skills.

Figura 2. Taxonomía de Bloom revisada por Krathwohl
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Otro argumento a favor de esta me-
todología emergente se deriva de la 
Teoría de las Inteligencias Múlti-
ples6 de Gardner (2011). Esta teo-
ría sostiene que los seres humanos 
poseemos, al menos, ocho tipos de 
inteligencia: lingüístico-verbal, mu-
sical, lógico-matemática, espacial, 
corporal-kinestésica, interpersonal, 
intrapersonal y naturalista. Sin em-
bargo, cada individuo las desarrolla 
de diferente manera. Gardner sos-
tiene que el objetivo de todas las 
escuelas debería ser desarrollar las 
múltiples inteligencias presentes en 
el alumnado. Se aprecia una estre-
cha relación entre esta teoría y el 
Design Thinking, pues este último es 
una herramienta útil para atender a 
la diversidad de inteligencias y talen-
tos mencionados por Gardner.

Por otra parte, el Design Thinking 
se beneficia de las virtudes peda-
gógicas del aprendizaje coopera-
tivo7, pues ofrece experiencias de 
aprendizaje en las que el alumnado 
trabaja en grupos cooperativos. 
Según Johnson (2018), el alum-
nado maximiza su aprendizaje si 
trabaja de manera cooperativa. De 
hecho, el aprendizaje cooperati-
vo, además de propiciar un mayor 
rendimiento escolar, incrementa la 
motivación e implicación del alum-
nado y contribuye a la adquisición 
de valores tan importantes como 

la responsabilidad y el compromi-
so. Si a lo anterior añadimos que el 
aprendizaje cooperativo mejora las 
habilidades socioemocionales del 
alumnado, sería razonable pensar 
que esta metodología goza de una 
posición privilegiada en el abanico 
de metodologías del que hoy en día 
disponen los docentes. Sin embar-
go, paradójicamente, el aprendizaje 
cooperativo es el menos empleado 
en el aula.

Además, a través del Design Thin-
king el alumnado aprenderá Visual 
Thinking o Pensamiento Visual, 
una técnica que permite represen-
tar y organizar ideas por medio de 
bocetos sencillos para facilitar su 
comprensión (Mosquera, 2018). El 
Visual Thinking permite una visuali-
zación global de la información, así 
como la ordenación lógica de ideas, 
y contribuye a mejorar las habilida-
des creativas del alumnado. El Visual 
Thinking es una técnica integrada en 
el Design Thinking, pues el alumna-
do representará sus ideas mediante 
dibujos que posteriormente se con-
vertirán en prototipos.

Asimismo, a través de experiencias 
de aprendizaje basadas en el Design 
Thinking fomentaremos el Critical 
Thinking o Pensamiento Crítico del 
alumnado (Razzouk y Shute, 2012). 
Poseer un pensamiento crítico im-

plica la adquisición de un conjunto 
de habilidades, tales como analizar, 
reflexionar, cuestionar, definir, ex-
plicar y decidir (Mosquera, 2017). 
Las personas con un pensamiento 
crítico se caracterizan por tener una 
mente abierta, dispuesta a con-
templar diferentes puntos de vista 
(Fancione, 1990). Esa capacidad de 
valorar la diversidad de opiniones es 
precisamente una de las piedras an-
gulares del Design Thinking. 

Por consiguiente, se puede concluir 
que el Design Thinking es una me-
todología de carácter inclusivo que 
contribuye al desarrollo de las com-
petencias clave para el aprendiza-
je permanente, estimula la crea-
tividad, curiosidad e interés del 
alumnado, atiende a la diversidad 
de inteligencias, favorece la inter-
dependencia positiva, contribuye a 
la creación de un vínculo afectivo 
de grupo y fomenta el desarrollo de 
una actitud crítica y reflexiva. 

Esta metodología permite crear un 
ambiente motivador en el aula y 
propicia un aprendizaje autónomo. 
Lo cual es posible gracias a que 
el profesorado abandona el rol de 
transmisor de información para 
adoptar el de guía del proceso de 
aprendizaje, de modo que el alum-
nado se convierte en protagonista 
de su propio aprendizaje.

Lingüístico-
verbal

Lógico-
matemática

Musical

Espacial

Interpersonal

Corporal-
kinestésica

Intrapersonal

Naturalista

Figura 3. Inteligencias Múltiples de Howard Gardner

6 La Teoría de las Inteligencias Múltiples fue formulada por Howard Gardner, psicólogo y profesor de la Universidad de Harvard, en el año 1983 y tuvo un gran 
impacto en la educación (Gardner, 2011).
7 El aprendizaje cooperativo es una metodología didáctica en la que el alumnado trabaja en grupos heterogéneos reducidos para alcanzar objetivos comunes. 
El aprendizaje cooperativo se opone al aprendizaje competitivo, en el que el alumnado compite para ver quién es mejor, y al aprendizaje individualista, en el 
que el alumnado trabaja individualmente para lograr sus propias metas (Holubec, Johnson & Johnson, 1999).
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Palabras clave: Covid-19; Pandemia; Recuperación; Resiliencia; Transformación. 

Abstract: The COVID-19 pandemic has brought about a strong economic and social 
impact in both our country and the rest of the European Union. Due to the negative con-
sequences caused by the virus, Europe has stimulated the development of specific trans-
formation plans for each country, adapted to their environments and particularities, with 
the objective of minimising the damage caused and favouring a speedy recovery. These 
measures stand up by, among other aspects, their impact on the educational system.

Key words: Covid-19; Pandemic; Retrieval; Resilience; Transformation.

Plan de recuperación, 
transformación y resiliencia
Estrategias europeas para minimizar 
los daños ocasionados por la 
pandemia del covid-19 BÁRBARA MARTA NUÑO LÓPEZ

•	 Licenciada en Psicología

•	 Profesora de Enseñanza Secundaria 
en la especialidad de Orientación 
Educativa en el C.E.E. Virgen del Amparo 
(GUADALAJARA)

La pandemia ocasionada por el covid-19 ha supuesto un fuerte impacto 
económico y social en nuestro país, al igual que en el resto de estados miembros 
de la Comunidad Económica Europea. Debido a las negativas consecuencias 
ocasionadas por el virus, desde Europa se ha incentivado el desarrollo de 
planes de transformación específicos para cada país, adaptados a su entorno 
y propias características, con el objetivo de minimizar los daños ocasionados 
y favorecer una pronta recuperación. Dichas medidas destacan, entre otros 
aspectos, por su impacto en el terreno educativo.

Ayuda para paliar los 
efectos de la pandemia

La pandemia del covid-19 ha teni-
do un fuerte impacto económico y 
social en nuestro país. Por este mo-
tivo, la Comisión Europea ha facilita-
do un importante recurso financiero, 
denominado Fondo o Mecanismo 
de Recuperación y Resiliencia, 
para contribuir a la recuperación de 
los daños ocasionados por el coro-
navirus a nivel social y económico. 

Para organizar el reparto económico 
de este mecanismo, desde Europa 
se pidió a los Estados miembros que 
presentasen sus propuestas sobre 

planes nacionales, para lo cual Espa-
ña confeccionó el Plan de Recupera-
ción, Transformación y Resiliencia y 
al que se han destinado 72.000 mi-
llones de euros de fondos europeos, 
previstos hasta 2023.

Plan de recuperación 
de España

Dicho plan incorpora una impor-
tante agenda de inversiones y refor-
mas estructurales que se interrela-
cionan y retroalimentan para lograr 
cuatro objetivos transversales: 

-- Avanzar hacia una España más 
verde (transición ecológica)

-- Conseguir una España más digi-
tal (transformación digital)

-- Lograr un país más cohesionado 
desde el punto de vista social y 
territorial (cohesión social y te-
rritorial)

-- Alcanzar un Estado más igualita-
rio (igualdad de género)

Estos cuatro ejes de trabajo se de-
sarrollan a través de diez políticas 
palanca entre las que cabe destacar 
aquella que se relaciona directamen-
te con el impulso de la educación y la 
formación profesional continua. 

Las diez políticas palanca integran, a 
su vez, 30 componentes o líneas de 
acción. Cada componente se centra 
en un reto u objetivo concreto, inclu-
yendo reformas e inversiones que, 
de forma coherente y complemen-
taria, contribuyen a alcanzar dichos 
objetivos o superar los retos. 

Concretamente, el Ministerio de Edu-
cación y Formación Profesional in-
cluye tres componentes o líneas de 
acción que son:

•	 Plan Nacional de Competencias 
Digitales 

•	 Plan estratégico de impulso de 
la Formación Profesional

•	 Modernización y digitalización 
del sistema educativo, incluida la 
educación temprana de 0 a 3 años

Veamos detenidamente estas líneas 
de actuación.

https://www.campuseducacion.com/revista-digital-docente/
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Plan nacional de 
competencias digitales 

Este es el componente número 19 
dentro del plan. Está liderado por el 
Ministerio de Asuntos Económicos y 
Transformación Digital, aunque una 
parte del mismo es de competencia 
del Ministerio de Educación y For-
mación Profesional. 

Las inversiones del Gobierno con 
respecto a esta línea de intervención 
tienen como objetivo garantizar la 
formación e inclusión digital de la 
ciudadanía y los trabajadores, no 
dejando a nadie atrás en el proce-
so de transformación digital de la 
educación. 

La transformación digital de la edu-
cación, a su vez, incluye:

•	 Un plan de digitalización y com-
petencias digitales del sistema 
educativo

Tendrá como actuación clave la 
dotación de dispositivos por-
tátiles necesarios, así como la 
conectividad para, al menos, 
300.000 alumnos de centros sos-
tenidos por fondos públicos. 

Con el objetivo de reducir la bre-
cha digital de acceso por parte 
del alumnado y compensar las 
desigualdades de colectivos más 
vulnerables que no disponen de 
medios para la adquisición de 
dispositivos con los que puedan 
continuar su proceso educativo 
tanto en situaciones de presen-
cialidad como educación a dis-

tancia o mixta, el compromiso 
presupuestario se ha elevado 
hasta los 150 millones de euros.

•	 La instalación y mantenimiento 
de aulas digitales interactivas en 
centros educativos

De este modo se generaliza en 
todas las aulas la posibilidad de 
contar con los medios suficientes 
para situaciones de enseñanza a 
distancia y mixta que permitan los 
procesos de enseñanza y aprendi-
zaje con medios digitales. En con-
creto, se manejan 240.240 aulas 
en centros públicos. El compromi-
so presupuestario para esta actua-
ción es de 846 millones de euros.

•	 Profesionales digitales

Esta medida se basa en la adapta-
ción de la oferta formativa de for-
mación profesional existente y en 
el diseño de nuevas especialida-
des que permitan adquirir com-
petencias digitales avanzadas a 
los docentes de todas las etapas 
educativas.

Plan estratégico 
de impulso a la 
Formación Profesional

El objetivo general del plan, que se 
encuentra como el componente 
20, es la transformación y moder-
nización del sistema de forma-
ción profesional, de tal forma que 
se configure como uno de los ejes 
vertebradores de un nuevo modelo 
económico basado en el conoci-
miento, capaz de dar respuesta a las 

constantes transformaciones de los 
sectores productivos, mantener la 
empleabilidad de trabajadores y, por 
extensión, mejorar la productividad 
y la competitividad de las empresas.

Actualmente existe un severo des-
ajuste entre los niveles de cualifi-
cación que requieren los sectores 
productivos y la formación de la po-
blación activa, así como un desajus-
te entre los niveles de cualificación 
media en España con respecto al 
resto de países de la Unión Europea.

El déficit previsto de mandos in-
termedios y técnicos cualificados, 
es decir, de técnicos superiores 
de formación profesional, obliga a 
plantear la formación profesional 
como un elemento estratégico para 
el avance del tejido productivo, la 
competitividad y la empleabilidad de 
las personas.

Para ello, hay que asociar la For-
mación Profesional al Sistema 
Nacional de Cualificaciones Profe-
sionales. Con el reto final de hacer 
un sistema de formación profesio-
nal integrado, dinámico, flexible, 
que permita a todos los ciudadanos 
desde los estudiantes de formación 
profesional hasta la población activa, 
encontrar en dicho sistema las opor-
tunidades de aprendizaje adecuadas 
a sus necesidades y aspiraciones. 

Con una inversión total estimada de 
2.076 millones de euros, este plan 
pretende:

•	 Mejorar la accesibilidad y la flexi-
bilización de la Formación Profe-
sional a través de la creación de 
“Aulas Mentor” en municipios 
con menor acceso a la Formación 
Profesional.

•	 Alcanzar la transformación digital 
de la Formación Profesional a tra-
vés de la formación digital y verde 
aplicada a los sectores producti-
vos con el objetivo de alcanzar la 
formación de 25.281 docentes 
al año, la conversión de aulas en 
espacios de tecnología aplicada 
para acercar la tecnología de las 
empresas a los alumnos, la crea-
ción de aulas de emprendimiento 
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en centros públicos de formación 
profesional y la creación de una 
red de 50 centros de excelencia 
que estimulen desde el ámbito 
del centro educativo la investiga-
ción y la mejora constante de los 
programas.

•	 Impulsar la innovación e interna-
lización de la Formación Profesio-
nal con la transformación, entre 
otras medidas, de ciclos formati-
vos de grado medio y superior en 
ciclos de oferta bilingüe.

Modernización y 
digitalización del 
sistema educativo, 
incluida la educación 
temprana de 0 a 3 años  

El componente 21 tiene como obje-
tivo avanzar en un modelo persona-
lizado, inclusivo y flexible, que se 
adapte a las necesidades de cada 
alumno con el reto de reducir el fra-

caso escolar, prevenir el abandono 
temprano y mejorar los resultados 
académicos. 

También tiene por objetivo reforzar 
la formación del profesorado con-
tando, para ello, con una inversión 
total estimada en 1.648 millones de 
euros destinados a:

La creación de plazas del primer 
ciclo de educación infantil, para la 
mejora de los resultados académi-
cos futuros y la reducción de las 
desigualdades en el acceso y parti-
cipación asociadas al nivel socioe-
conómico de la familia, además de 
ayudar en la conciliación familiar.

•	 La implantación de los programas 
de orientación, avance y enrique-
cimiento educativo (PROA +) en 
centros de especial complejidad 
educativa, para crear un entorno 
estimulante para el aprendizaje y 
contribuir al abandono escolar.

•	 La creación de unidades de acom-
pañamiento y orientación personal 
y familiar destinado al alumnado 
educativamente vulnerable.

•	 Diseño y aplicación de un nuevo 
modelo curricular por competen-
cias clave en las etapas de infan-
til, primaria, secundaria y bachi-
llerato, priorizando aprendizajes 
fundamentales con metodologías 
activas y colaborativas. Se inclui-
rán en el currículo educación en 
valores cívicos, para el desarrollo 
sostenible y el desarrollo de com-
petencias digitales.

Con este Fondo o Mecanismo de 
Recuperación la comisión europea 
pretende contribuir a la recupera-
ción de los daños ocasionados por 
la pandemia del coronavirus. Sien-
do, las medidas expuestas, las que 
el Gobierno de España ha concre-
tado en su plan de recuperación, 
transformación y resiliencia.
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Campus Educación Revista Digital Docente pretende 
ser un proyecto destinado a la expansión y divulgación 
de publicaciones relacionadas con las Ciencias de la 
Educación, constituyendo un espacio abierto a todos los 
miembros de la comunidad educativa que deseen com-
partir sus investigaciones y conocimientos científicos y 
pedagógicos.

Desde la Página web de la revista tienes acceso a los 
números anteriores publicados, y desde allí podrás leer 
y descargar en formato PDF todos los números de nues-
tra revista.

Visita: 
www.campuseducacion.com/revista-digital-docente

Campus Educación Revista Digital Docente nace con 
una clara vocación como canal de difusión destinado a 
aquellos autores que pretendan compartir experiencias 
y conocimiento.

¡Conviértete en Autor!
Contacta con nosotros en el teléfono  967 66 99 55 

o en el correo publicaciones@campuseducacion.com

https://www.campuseducacion.com/revista-digital-docente/
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