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¿Y si toda la innovación no es positiva en Educación Física? Reflexiones y consideraciones prácticas
Is innovation always positive in Physical Education? Reflections and practical considerations
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Resumen. En la actualidad la innovación parece querer inundarlo todo, pero que algo sea nuevo no implica que tenga efectos
positivos en el aula. Este artículo surge de la necesidad de pararse a pensar y reflexionar sobre las tendencias actuales de Educación
Física que no parece estar permitiéndole avanzar e, incluso, ir en contra de sus verdaderos fines y esencia. A partir de las evidencias
científicas que los sustentan, se han planteado cinco aspectos de práctica habitual en nuestra área sobre los que reflexionar: (1) La
gamificación mal entendida; (2) la utilización indiscriminada de las APPs: (3) el aprendizaje cooperativo mal enfocado; (4) la verdadera
motivación; (5) las evidencias en el aprendizaje del alumnado. Ante esto, se dan diferentes soluciones prácticas basadas en el uso de la
evaluación formativa y compartida y el uso transversal de lo corporal. Finalmente se plantean consideraciones a modo de conclusión,
no con la intención de ofrecer recetas, sino reflexiones con base científica con el fin de contribuir a una mejor Educación Física.
Palabras clave: educación física; innovación; reflexión; perspectivas de mejora; coherencia curricular.

Abstract. Currently, innovation seems to be spreading uncontrollably everywhere; however, just because something is new it does
not necessarily imply that it also has positive effects in the classroom. This article arises from the need to stop, think, and reflect on
current trends in Physical Education, which at times seem to be more an obstacle to its progress to the extent that they may even
work against its true purpose and essence. Based on scientific evidence, five common practice aspects to reflect upon in our field
have been proposed: (1) Misunderstood gamification; (2) indiscriminate use of APPs: (3) poorly focused cooperative learning; (4)
true motivation; and (5) evidences of students’ learnings. Different practical solutions based on the use of formative and shared
evaluation and the cross-sectional use of the body were proposed. Finally, considerations were presented as a conclusion; however,
they are intended to offer any formulae, but rather scientifically supported reflections aiming at contributing to the enhancement of
Physical Education.
Keywords: physical education; innovation; reflection; prospects for improvement; Curricular coherence.

Introducción

La transición de la dictadura a la democracia determinó
un punto de inflexión en la visión de la educación y que en
nuestro país se constató con la aprobación de la Constitu-
ción y el derecho a la educación de todos los españoles
(1978). Y fue, durante la vigencia de la Ley General de
Educación (1970-1990), pero fundamentalmente en la se-
gunda parte de la misma, cuando se produjo un periodo de
generación de tendencias y propuestas innovadoras que
llegaron a su punto álgido con la Reforma Educativa de
1990 (Pérez-Pueyo, 2010).

Respecto a la Educación Física, en este periodo se pudo
comprobar que «otra Educación Física» era posible. Fue-
ron años de cuestionamientos teóricos, de largos y perma-
nentes debates filosóficos, pedagógicos, sociológicos y
epistemológicos, de nuevas propuestas que algunas aún
se mantienen vigentes (Arnold, 1991; Blázquez, 1994;
Devís, & Peiró, 1992; Kirk, 1990; Fernández-Río, 1999; Fraile,
1995; Generelo, Zaragoza, & Julián, 2005; Lacasa, &
Lorente, 1999; Larraz, & Sicilia, 2001; López-Pastor, 1999;
Sánchez-Bañuelos, 1984; Siedentop, 1996; Tinning, 1992;
Vaca, 1986; Velázquez, 2004). Fueron años de reflexión y
avance donde la investigación-acción hizo vincular en los
docentes la teoría y la práctica, la universidad y la escuela,
el aula y el patio (Escudero, 1987; Fraile, 1991, 1995). Y
fueron años donde, tras experimentar, cotejar y comprobar
los nuevos planteamientos y propuestas, se buscaron fo-
ros de presentación a la comunidad, se produjeron deba-
tes enriquecedores para ambas partes y se reflexionó mu-
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cho sobre qué se enseñaba y qué se debería enseñar a los
futuros docentes de Educación Física (Romero, 1994).

Y parece que ese momento ha vuelto a llegar, pues las
«modas», cada vez más habituales como consecuencia
del uso de las redes sociales, comienzan a obligarnos a
tener que diferenciar entre lo que son meras ocurrencias y
lo que genera verdaderas evidencias de aprendizaje y lo-
gro.

Los desafíos que se plantearon hace 30 años o se han
quedado obsoletos o están aún sin conseguir, por lo que
parece necesario pararse a reflexionar hacia dónde quere-
mos dirigirnos. En este sentido, diferentes modelos peda-
gógicos (Fernández-Río, et al, 2016), con gran evidencia
científica, han comenzado a incorporarse al día a día en las
aulas como: el Aprendizaje Cooperativo, la Educación De-
portiva, el modelo Comprensivo de Iniciación Deportiva
(TGfU), el modelo de Responsabilidad Personal y Social, y
otros más actuales como el Estilo Actitudinal, la Educa-
ción-Aventura, la Alfabetización Motora, el Modelo
Ludotécnico, el de Autoconstrucción de materiales o el de
Educación para la salud, aunque también destacan última-
mente los modelos de hibridación. Sin embargo, otros
muchos aspectos vinculados a la educación están con-
fundiéndose con la innovación real, la educativa, que es
aquella que produce un verdadero cambio planificado en
procesos, servicios o productos que generan mejora en
los objetivos formativos (Sein-Echaluce, Fidalgo-Blanco,
& Alves, 2016). Podría decir que se está intentando inno-
var sin criterio ni reflexión, buscando más la diversión y el
entretenimiento que el verdadero aprendizaje.

Y éste es nuestro punto de partida. Parece que «inno-
var» está de moda y que quien no innova no trabaja bien.
Y dos son las cosas que deben quedar claras: (a) la verda-
dera innovación es la que impacta generando aprendizaje
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relacionado con la materia, y (b) no se deben quebrantar
los pilares de la Educación Física por el hecho de innovar;
aunque estos pilares puedan ser cuestionados.

Por ello, el objetivo fundamental de este artículo es
reflexionar sobre qué estamos haciendo en la Educación
Física para innovar y si todo lo que hacemos es verdadera-
mente innovación o es un mero cambio cosmético que
recubre los mismos planteamientos pedagógicos de anta-
ño.

¿Qué es la innovación educativa? Del papel celofán a
la pirotecnia metodológica en Educación Física

No existe una única definición de innovación educati-
va, pero sí una idea que subyace y podría ser el hecho de
que es la aplicación de una idea que se pretende que gene-
re un cambio planificado, produciendo una mejora eviden-
te en los objetivos de aprendizaje planteados (Angulo,
1994; Carbonell, 2002; Fullan, & Escudero, 2002; Sein-
Echaluce, Fidalgo-Blanco, & Alves, 2016). Pero, quizás, lo
más importante de la innovación educativa es que: (a) In-
troduce nuevos contenidos curriculares, (b) utiliza nue-
vos materiales y tecnologías curriculares, (c) aplica nue-
vos enfoques y estrategias de los procesos de enseñanza
y aprendizaje, y (d) genera un cambio de las creencias
pedagógicas de los diferentes actores educativos (Barraza,
2005).

Y si tenemos en cuenta estas cuestiones, quizás deba-
mos aceptar que las redes sociales y su uso masivo (don-
de los docentes comentamos lo último que han hecho en
clase con algún nuevo material, aplicación o disfrazándo-
se en función de alguna película de moda) genera tenden-
cias entre el profesorado, sobre todo novel, que reprodu-
ce estas prácticas sin pararse a pensar sobre su verdadero
aporte… Podríamos decir que muchas de las experiencias
no son más que «papel de celofán» para que lo que hace-
mos en las clases parezca algo nuevo, y en otros casos
nos estamos adentrando en una pirotecnia metodológica
en Educación Física, cuya intención no es otra que des-
lumbrar y sorprender momentáneamente a aquellos que
solo buscan cosas diferentes. En resumen, ambas situa-
ciones conllevan una gran confusión respecto a que «todo
vale», siempre que aporte algo «novedoso», generando
aún más confusión sobre lo que el alumnado debe apren-
der en Educación Física.

Es clave pensar que, a veces, esta «pseudoinnovación»
resta más que suma y que no siempre pueden ser aplica-
das en todos los contextos. Por ejemplo, cuando se usan
las APPs y éstas generan más sedentarismo que práctica
motriz o cuando se quiere «gamificar» y no se va más allá
de una fiesta de disfraces. Y es que, en demasiadas oca-
siones, llegamos a conformarnos con que se diviertan en
clase o quieran ir a clase porque hacen cosas diferentes o
se muevan… Y la pregunta que deberíamos hacernos es
¿Cómo hemos llegado a conformarnos con aquello que
sólo debería ser una consecuencia lógica de una buena
clase de Educación Física?

Por todo ello, reflexionemos acerca de qué son (y qué
quizás no son) experiencias positivas.

¿Qué hace necesaria la gamificación en Educación
Física?

Parece evidente que establecer contextos lúdicos, que
motiven y conexionen con los intereses de los alumnos, es
fundamental en Educación Física, y aquí la gamificación
parece tener mucho que aportar. Otra cosa bien distinta es
el afloramiento actual de la gamificación mal entendida,
centrada más en el disfraz, en el jugar por jugar y en la
ficción asociada a una recompensa externa que en el apor-
te de aprendizaje que realiza. Analicemos algunas cuestio-
nes.

La gamificación es una potente herramienta para movi-
lizar conocimientos y consolidar aprendizajes (Almirall, et
al, 2015). Ésta consiste en introducir estrategias y dinámi-
cas propias de los videojuegos y entornos virtuales de
ocio para aplicarlos en entonos no recreativos con la in-
tención de generar o potenciar la motivación y la preten-
sión de modificar conductas, comportamientos y habilida-
des personales, como comentan Carpena, Cataldi y Muñiz
(2012). Además, la gamificación plantea objetivos a corto
plazo transitorios, hasta alcanzar otros a largo plazo de
dificultad creciente, intentando fomentar la participación
y la motivación a través de la utilización de recompensas y
la jerarquización de los participantes (Melchor, 2012). Por
ello, en la gamificación, fuera del entorno educativo, suele
potenciarse la competición con el uso excesivo de recom-
pensas y el trabajo generalmente individualizado cuyo re-
sultado jerarquiza al participante.

En el ámbito educativo, en la actualidad, son numero-
sos los docentes que en sus asignaturas han generado
entornos virtuales de aprendizaje que permiten dar auto-
nomía al alumnado y facilitan al docente poder ayudar a
quien más lo pueda necesitar a través de la superación de
las actividades (niveles) planteadas por éste. Dicho de
otro modo, resuelven el problema de cómo atender a los
diferentes niveles y ritmos de aprendizaje, permitiendo
además al docente tener tiempo para atender a los que
necesitan más apoyo o ayuda (Díaz-Cruzado, & Troyano,
2013; Ermi, & Mäyrä, 2005; Lee, Ceyhan, Jordan-Cooley, &
Sung, 2013; Vassileva, 2012).

Sin embargo, en Educación Física, quizás debamos re-
flexionar. ¿Acaso son estas las circunstancias que hacen
necesaria la gamificación en Educación Física? Sin duda
podrían serlo, pues no es raro comprobar cómo, para de-
masiados alumnos, las clases de Educación Física no ge-
neran ningún tipo de motivación ni les ayuda a adquirir
adherencia a la práctica de actividad física en su tiempo de
ocio…

Es evidente que la gamificación puede conseguir a corto
plazo que la motivación para la participación del alumnado
aumente (Ermi, & Mäyrä, 2005), pero se debe controlar que
la búsqueda continua de recompensas, el trabajo en con-
textos de prácticas no reales y la jerarquización inmediata
que la caracteriza no invierta esa motivación a largo plazo
y volvamos al punto de partida de desmotivación. Por otro
lado, no podemos considerar que porque los retos se de-
ban alcanzar en grupos se esté minimizando ni la competi-
ción ni la exclusión (aunque seamos los docentes los que
organicemos los grupos), pues la exclusión es emocional
y, cuando no me quieren en un grupo porque consideran
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que no puedo aportar para alcanzar en objetivo de ganar a
otros grupos o conseguir puntos, la buena intención del
docente queda en un segundo plano. Tampoco debemos
olvidar que la aparición de la gamificación en el proceso de
aprendizaje tiene como motivo fundamental la reincorpo-
ración del alumnado desmotivado, y la competición o el
sistema de recompensas no siempre es la mejor opción
para la satisfacción e implicación de todos (Velázquez, 2013).
Pero, sobre todo, lo que no debe es separarnos de aquello
que es propio de nuestra área y tan necesario para el
alumnado, como es la adquisición de conocimientos, apren-
dizajes y experiencias positivas de corporalidad y
motricidad y de su transferencia real a la vida cotidiana
que curricularmente únicamente se pueden adquirir en
nuestra materia.

Sin duda, nuestra labor es generar experiencias de éxi-
to en el alumnado para que alcancen aquellos logros
motrices que muchos de ellos no son capaces de alcanzar
por sí mismos. Sin embargo, la investigación demuestra
que si no modificamos los planteamientos de fondo tradi-
cionales y nos aproximamos hacia los modelos pedagógi-
cos que demuestran que un cambio es posible, no se suele
conseguir (Fernández-Río, et al, 2016). Por ello, debemos
cuestionarnos si los logros que se alcanzan cuando se
gamifica los determina el simple hecho de que el alumnado
necesita motivación para conseguir lo que los docentes
de Educación Física planteamos o es por otras razones. Si
es porque necesitan motivación en nuestras clases, qui-
zás debamos plantearnos qué ha generado que nuestras
clases antes no lo fueran (si fuese el caso). Si es porque el
docente quiere cambiar su manera de trabajar porque le
parece mejor la gamificación que lo que hacía antes, debe-
remos ser prudentes y muy reflexivos para comprobar que
lo que aparentemente pretendemos generar se mantiene a
largo plazo.

Es necesario seguir estudiando las consecuencias de
la implementación de la gamificación, pues parece necesa-
rio comprobar qué ocurre cuando pasa la novedad del cam-
bio estético en la clase de Educación Física, y comprobar
si los problemas de desmotivación pueden reaparecen. Esto
demostraría que los problemas son de fondo,
pedagógicamente nada ha cambiado en la clase y necesi-
taremos un nuevo papel de celofán que vuelva a generar
motivación. En este sentido, el exceso de gamificación
podría presentar varios inconvenientes: (a) un exceso de
dependencia hacia recompensas externas; (b) trabajo en
contextos de ficción que no son extrapolables, en muchos
casos, a situaciones reales de práctica de actividad física.
Y es que la gamificación, atendiendo a las experiencias
previas de la literatura, aún no tiene recorrido suficiente ya
que la revisión específica realizada en Educación Física
demuestra que las experiencias comienzan en 2015
(Escaravajal, & Martín-Acosta, 2019). De hecho, apenas
hay evidencia científica de la aplicación de la gamificación
en el aula de Educación Física, pues la mayor literatura se
centra en propuestas y experiencias, pero no investiga-
ción, por lo que el poco recorrido de la misma impide saber
qué ocurrirá a posteriori.

Por todas estas razones, quizás deberíamos ser pru-
dentes y, sobre todo, generar evidencia científica que sus-

tente su utilidad a medio y largo plazo… Lo que en ningún
caso implica que dejemos de buscar alternativas de mejo-
rar la Educación Física.

La utilización indiscriminada de las Apps
Hoy día prácticamente ningún docente reniega del apor-

te que las Apps han generado en el sistema educativo en
general y en Educación Física en particular. Apps como
«Body Planet» o «Anatomic 3D» que nos permiten ver los
huesos, la musculatura, las inserciones o los tipos de mo-
vimiento que hace unos años sólo podíamos imaginarlos,
dibujarlos en la pizarra o enseñarlos en fotografía. Otras
como «Orienteriing» o «Geocahing» permiten trabajar la
orientación; y otras de carácter más genérico como Kahoot,
Plickers, Socrative, Edpuzzle o Padlet consiguen facilitar
nuestra labor, la presentación o la obtención de informa-
ción.

Sin embargo, el uso desproporcionado y desmedido
de las mismas en las clases de Educación Física y el
condicionamiento del resultado de la materia al manejo de
las mismas sobrepasa el límite razonable del uso de las
TIC. Además, lejos de la creencia generalizada de que con
la aparición de las TIC en las aulas (por utilizarlas el docen-
te) se está contribuyendo desde el área a la competencia
digital del alumnado, quizás no sea cierto. De hecho, hay
diferentes maneras de contribuir a esta competencia sin
necesidad de tener que estar continuamente utilizando
aplicaciones en las clases, pues que los alumnos las utili-
cen no implica que se esté contribuyendo a la misma (Pérez-
Pueyo, et al, 2013, 2018).

No debemos olvidar que las Apps deben ser un medio
de nuestras clases (complementario, pero no imprescindi-
ble), aunque nunca el fin de nuestro quehacer diario. Por
ello, es fundamental tener claro que utilizar las TIC en nues-
tras clases no siempre implica haber cambiado la metodo-
logía y, menos aún, que se esté cambiado algo
pedagógicamente relevante. Que introducir una o varias
Apps en mi clase pueda ser innovador desde la perspecti-
va del alumnado, incluso de sus familias, generalmente
poco o nada tiene que ver con que se esté produciendo
innovación educativa. Que el alumnado inicialmente se
motive con este tipo de cambios no implica que se esté
produciendo una mejora en el aprendizaje real, reflexivo y
duradero de los contenidos impartidos. Lo novedoso pasa
(y no tiene porqué implicar un cambio positivo en el proce-
so de aprendizaje), pero la innovación educativa se queda
(porque genera un cambio en el proceso y en aprendizaje
del alumnado). Además, no debemos olvidar que el uso de
las Apps puede generar dependencia en su uso y, como
consecuencia, hacer descender la práctica de actividad
física; una de las esencias de nuestra área.

Aprendizaje cooperativo mal enfocado
Este tema puede que sea, quizás, uno de los más con-

trovertidos por su supuesta cotidianidad en la clase de
Educación Física, pues suelen producirse muchas confu-
siones y malas interpretaciones (Velázquez, 2013). De he-
cho, aunque dos tercios de los docentes de Educación
Física (66%) dicen utilizar el Aprendizaje cooperativo
(Velázquez, 2015); sin embargo, la investigación de
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Velázquez (2013) que sólo un cuarto (27%) reconocen uti-
lizar técnicas estructuradas de aprendizaje cooperativo,
que son la clave para que éste pueda llevarse a cabo.

En la actualidad, es común confundir trabajar en grupo
con cooperar, aunque han sido numerosas las aclaracio-
nes por parte de reconocidos autores en esta temática (Bar-
ba, 2010; Fernández-Río, 2011; Pujolás, 2008; Velázquez,
2004, 2010). Y es que cuando se coopera se está trabajan-
do en grupo, pero cuando se trabaja en grupo no se tiene
por qué estar cooperando. Autores como Johnson y
Johnson (2009), Johnson, Johnson y Holubec (2000, 2013),
Kagan (2000) o Velázquez (2013) determina una serie de
pilares del aprendizaje cooperativo: (1) Interdependencia
Positiva, (2) Interacción Promotora, (3) Responsabilidad
Individual, (4) Procesamiento Grupal, y (5) Habilidades
Sociales. Sin embargo, la interdependencia positiva qui-
zás sea la que permite asegurar que, si se cumple, estamos
ante una experiencia de aprendizaje cooperativo, aunque
para que sea verdadero aprendizaje cooperativo es nece-
sario utilizar técnicas propias; entre las más usadas en
Educación Física figuran algunas como: (a) Resultado co-
lectivo (Orlick, 1982); (b) Parejas-Comprueban-Ejecutan
(Pairs-Check-Perform; Grineski, 1996); (c) Piensa-Compar-
te-Actúa (Think-Share-Perform; Grineski, 1996); (d) Gru-
pos de Aprendizaje (Velázquez, 2013; basado en Learning
Teams; Grineski, 1996). Es muy importante resaltar que,
para llevar a cabo el aprendizaje cooperativo, el docente
debe asegurarse de que la clase se asiente bajo un clima de
tolerancia, respeto y empatía previo.

La otra gran confusión que se observa con asiduidad,
incluso en el propio RD 1105/2015, es el hecho de conside-
rar que en los deportes de equipo se coopera cuando en
realidad se colabora. En la actualidad y con las aportacio-
nes de las investigaciones sobre el aprendizaje cooperati-
vo, la cooperación y la actividad física y Educación Física
se tiende a denominar acciones de colaboración-oposi-
ción (López-Pastor, 2009), pues se entiende que, en un
equipo, al tener que competir contra otro grupo, dentro de
tu mismo equipo se colabora y no se coopera, pues coope-
rar implica que nadie gana y nadie pierde (Velázquez, 2015).
En la cooperación no cabe la exclusión.

Otra de las incoherencias se produce cuando se reali-
zan en clase actividades cooperativas de manera puntual
durante el curso (juegos, retos, retos físicos cooperativos
de carácter emocional, estrategias…) o intercaladas con
unidades didácticas extremadamente competitivas, sola-
mente por haberlas visto en un vídeo de youtube; aunque
la incoherencia no está en utilizarlas, sino en creer que van
a edulcorar el espíritu competitivo que reina de manera
generalizada en la clase de Educación Física. En este mis-
mo sentido, hacer una unidad didáctica de juegos coope-
rativos de manera aislada en un contexto fundamental-
mente competitivo no genera tampoco ningún tipo de cam-
bio en las actitudes del alumnado a largo plazo.

La cooperación es una experiencia que se tiene que
vivir de manera regular y que puede compaginarse o
hibridarse con planteamiento colaborativos o con
metodologías activas que impliquen al alumnado en el pro-
ceso de aprendizaje donde el grupo sea clave (Fernández-
Río, Hortigüela, & Pérez-Pueyo, 2018). Esto no implica que

haya que utilizar el aprendizaje cooperativo en todas las
unidades didácticas, pero sí que se mantengan lo coope-
rativo y colaborativo como elementos transversales… De
no ser así, el espíritu competitivo de la sociedad en la que
vivimos absorberá todo atisbo de cambio.

La verdadera motivación
¿Por qué cuando un alumno no hace lo que le pedimos

decimos que le falta motivación? ¿Acaso no podría ocurrir
que simplemente nuestra propuesta no se la genera? Y en
este sentido, si las experiencias anteriores del alumno no
fueron positivas ¿con qué lógica les pedimos a estos alum-
nos que deben venir con motivación a nuestras clases
para que puedan aprovechar «todo lo bueno que quere-
mos enseñarles»? Podríamos afrontar este apartado ha-
blando de la motivación intrínseca y extrínseca, y realizar
toda una argumentación en relación a la importancia de
una y otra (Cecchini, González, Carmona, & Contreras, 2004;
Deci, & Ryan, 1985). Podríamos hablar de los muchos es-
tudios que se llevan haciendo durante décadas sobre la
adherencia a la práctica de actividad física (Molinero, Sal-
guero del Valle, & Márquez, 2011; Sobejano, et al., 2009).
Sin embargo, en este caso vamos a simplificarlo para evitar
cualquier posible excusa del lector en la interpretación de
nuestras palabras y planteamientos.

Es poco probable que un alumno que no tenga expe-
riencias de logro positivas en las clases llegue a tener un
nivel de motivación óptimo hacia la actividad física o en
las clases de Educación Física (Méndez-Giménez,
Fernández-Río, & Cecchini-Estrada, 2013, Pérez-Pueyo,
2016). Pero hagamos una reflexión como docentes, ¿cuán-
tas veces estuvimos como alumnos, incluso durante la
carrera, en una clase en la que todos lograsen la propuesta
del docente? Por ejemplo: hacer malabares con tres pelo-
tas; correr de manera continua comprobando la mejora res-
pecto a una práctica anterior sin necesidad de dedicar todo
un trimestre a correr; a subirse encima de los hombros,
aunque se tenga sobrepeso; a andar en zancos o a saltar a
la comba doble… Pero todos, sin excepción. Si la respues-
ta en la mayoría de los ejemplos es negativa, y los profeso-
res utilizaban progresiones para intentar generar aprendi-
zaje… ¿Qué probabilidad existe de que yo, como docente
y utilizando esas mismas progresiones, alcance el éxito
con todos mis alumnados en las clases de Educación Físi-
ca? Pues no nos engañemos; en la mayoría de los casos en
la falta de motivación o la imposibilidad de revertirla. Pro-
bablemente, la solución se encuentra en un cambio
metodológico hacia los modelos pedagógicos (Fernández-
Río, Calderón, Hortigüela, Pérez-Pueyo, & Aznar, 2016;
Fernández-Río, Hortigüela, & Pérez-Pueyo, 2018) que han
demostrado que sus resultados son significativamente
mejores cuando el docente domina el modelo y las varia-
bles que lo regulan.

Quizás cuestionarse qué, cómo y para qué hacemos lo
que hacemos en nuestras clases de Educación Física sea
incómodo (incluso doloroso profesionalmente cuando lle-
vas muchos años trabajando de una determinada manera,
aceptando que no todos pueden lograr los objetivos pre-
vistos), pero, sin duda, suele ser la solución a los proble-
mas de desmotivación del alumnado… Así que antes de
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cambiar otra cosa, es preciso revisar la metodología. Hoy
en día no podemos permitir que se siga creyendo que la
intención última de la Educación Física es que sea diverti-
da. La verdadera motivación y el éxito se alcanza cuando el
alumnado alcanza lleva a cabo experiencias positivas y
comprobar su mejora.

¿Se evidencia el aprendizaje del alumnado?
En demasiadas ocasiones se dice: «mis alumnos han

aprendido», pero ¿Cómo se constata ese aprendizaje? Y
cuándo ha sido una ejecución práctica como una coreo-
grafía o una práctica de fútbol ¿Cómo se evidencia? ¿Se
garantiza la continuidad de ese aprendizaje? ¿Aprendie-
ron todos los alumnos? Comentemos dos de las posibles
vías para afrontar la evidencia del aprendizaje: (a) la graba-
ción de las producciones del alumnado como elemento
didáctico y (b) la utilización de herramientas e instrumen-
tos para que los docentes constaten su nivel de logro y
éxito.

En relación a la primera, son innumerables las herra-
mientas que tienen los docentes para valorar y garantizar
el aprendizaje en Educación Física, desde los más senci-
llos (listas de control, escalas numéricas y verbales,…) a
otros más complejos, aunque más eficaces y concretos
(rúbricas, escalas de valoración y escalas graduadas)
(López-Pastor, & Pérez-Pueyo, 2017). Estos aumentan su
eficacia exponencialmente cuando se vinculan a procesos
de evaluación formativa, aunque en muchos casos son
necesarias las grabaciones para que el alumnado pueda ir
comprobando el grado de mejora y los aspectos a corregir.

Sin embargo, es necesario desterrar la creencia de que
la utilización de grabaciones de video de las producciones
no es posible si no se tiene autorización de los padres o
tutores. Una grabación es la única manera de evidenciar el
resultado de aquellas producciones que son efímeras (ex-
posiciones orales, actuaciones, coreografías…), pues no
se puede justificar la valoración anotada en los instrumen-
tos en relación a la adquisición del aprendizaje.

La Agencia Española de Protección de Datos estable-
ce en su guía para centros educativos que grabar con fi-
nes evaluativos no requiere del consentimiento ni de los
alumnos ni de las familias; no así en el caso de querer
compartirla por internet o subirla a una plataforma.

Si la grabación de las imágenes se produjera por el
centro escolar con fines educativos, como trabajos esco-
lares o evaluaciones, el centro o la Administración educa-
tiva estarían legitimados para dicho tratamiento sin nece-
sidad del consentimiento de los alumnos o de sus padres
o tutores (AEPD, 2018, p.37)

No podríamos constatar nuestra valoración de un alum-
no que ha expuesto oralmente o que ha realizado una co-
reografía si no podemos volver a verla como cuando fue
realizada.

En relación a la segunda, la utilización de herramientas
e instrumentos para que los docentes constaten su nivel
de logro y éxito, estas se antojan imprescindibles en rela-
ción a la evaluación de la práctica docente. Ésta justifica el
trabajo del docente a través de la utilización de herramien-
tas que no requieren de conocimientos ni evaluativos ni
estadísticos elevados como pequeños cuestionarios, dia-

rios de aprendizaje, contrastes de metodologías y resulta-
dos, intervenciones sobre la evaluación en contenidos
determinados… Éste es el gran reto de los docentes, con-
seguir demostrar a la comunidad que lo que hacemos en
clase con nuestros alumnos es eficaz y adecuado; y no
entramos en un efecto veleta vinculado a las modas y a lo
que todo el mundo hace porque «se dice que funciona».

En este sentido, es de verdadero interés investigar
sobre la propia práctica docente y los procesos de ense-
ñanza a través de ciclos de investigación-acción. Lo im-
portante es saber lo que se quiere obtener y la manera de
reconfigurar el día a día en las aulas.

Algunas soluciones del cambio

No nos engañemos. No hay ninguna solución infali-
ble, pero sí hay aspectos a tener en cuenta para iniciar un
cambio con sentido y con efecto.

Perder el miedo a la calificación: releer la historia
cercana

¿Por qué hay tantos docentes que afirman que su pro-
fesión sería perfecta si no tuvieren que evaluar ni, sobre
todo, calificar? ¿Qué genera al docente tanta aversión o
miedo? No parece que tenga sentido, excepto que el pro-
blema sea que no tengamos claro qué estamos pidiendo a
nuestro alumnado.

Probablemente para muchos docentes y alumnos, los
test de condición física (como actividad de calificación
basada en baremos) se ha convertido, quizás, en lo peor
de nuestra materia. El carácter supuestamente objetivo
parece justificar su inclusión en el proceso de evaluación;
sin embargo, éstas han sido y siguen siendo muy cuestio-
nadas respecto a la calificación (López-Pastor, et al, 1999,
2006). De hecho, el propio Ministerio ya establecía en 1992
que

Los métodos cuantitativos (la aplicación de tests de-
nominados de aptitud física) para la obtención de datos
no son en sí mismos malos o buenos, sino por la finalidad
a la que se los destina. Una prueba para medir el desarrollo
de una determinada capacidad física es, en sí misma, un
instrumento perfectamente válido. Las controversias en
torno al uso de dichos instrumentos se producen por el
tiempo que precisan, por el carácter normativo que se le da
a las mismas y por la transferencia directa del dato obteni-
do a la calificación del alumno […] Es en este sentido de
diagnóstico en el que su carácter normativo, respecto al
grupo de edad y entorno próximo, tiene validez, pero nun-
ca al servicio de la calificación del alumno, puesto que será
preciso darle un carácter criterial valorando el progreso
respecto al punto de partida de cada alumno (MEC, 1992,
p.116-117).

Por lo que, aunque el utilizar los test puede ser adecua-
do para realizar una valoración y tomar medidas para su
desarrollo personal posterior (Pérez-Pueyo, 2010), no de-
bemos olvidar que este tema enlaza directamente con la
perdida de motivación de aquellos a los que se les jerarquiza
y se les ubica al final de la lista, sin apenas posibilidades
de mejora a corto plazo.

La diversificación de actividades que tiene cabida en
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el currículo de Educación Física precisa de un diseño de
tareas encaminadas a la evaluación de las mismas, que no
debe limitarse a las estrategias cuantitativas de las distin-
tas pruebas de aptitud física o de habilidad.

En el campo de la habilidad se vienen empleando igual-
mente métodos cuantitativos para su evaluación. Estos
métodos, si bien pueden tener en muchos casos un aspec-
to motivador (y en otros de frustración), responden, igual-
mente, a una valoración final de un resultado, que no per-
mite en muchos casos extraer más conclusiones que las
estadísticas propias del fenómeno observado. Sería inte-
resante utilizar otros instrumentos de evaluación que no
sean exclusivamente los tests cuantitativos, instrumentos
que podrían estar basados en técnicas de observación
que pudieran mostrar su ventaja al menos en dos aspectos
fundamentales: 1) Informa al alumno de su ejecución y los
posibles errores cometidos, 2) Puede efectuarse durante
todo el proceso (MEC, 1992, p.116-117).

Es por ello que la complementación con procesos de
evaluación formativa se antoja imprescindible. Autores
como López-Pastor (1999, 2006) o López-Pastor y Pérez-
Pueyo (2017) han demostrado desde hace décadas y en la
actualidad la irrenunciabilidad de la evaluación formativa
y compartida en el proceso de enseñanza si se pretende
que el aprendizaje sea completo y auténtico. Lo mismo
ocurre cuando impartimos otros contenidos en nuestra
materia, pues dejamos de lado el verdadero objetivo de la
misma, que es el aprendizaje y la satisfacción por el logro
tanto individual como colectivo, y nos centramos en la
mera cuantificación para la determinación de una nota que
jerarquice al alumnado. Sin embargo, es difícil que alguien
se sienta motivado por algo cuando siempre es de los últi-
mos, de los peores, de los que no consiguen alcanzar el
mínimo, o de los que no mejoran nunca.

La razón de este tremendo lastre que nos impide avan-
zar con todo nuestro alumnado radica en el hecho de que
mientras no seamos capaces de comprender que la evalua-
ción y la calificación son procesos claramente diferentes
es imposible conseguir cambiar nuestra práctica profesio-
nal (López-Pastor, et al, 1999). Por ello, planteamos que el
cambio debería comenzar por la evaluación, para utilizarla
como un verdadero proceso de aprendizaje. Pero ¿de qué
tipo de evaluación estamos hablando?...

La evaluación formativa: el primer cambio
metodológico

Entendemos por Evaluación Formativa todo proceso
de evaluación cuya finalidad principal es mejorar los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje mientras éstos tienen
lugar (López-Pastor, 1999, 2006). En este sentido, la utiliza-
ción de instrumentos claros y rigurosos que puedan gene-
rar procesos de triangulación de información
(autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación)
(López-Pastor, & Pérez-Pueyo, 2017) permiten mejorar la
autoeficacia percibida. Respecto a los instrumentos, en la
actualidad aparecen nuevos instrumentos que proporcio-
nan mayores funcionalidades como son las escalas de
valoración o las escalas graduadas, entre otras (Pérez-
Pueyo, & López-Pastor, 2017). Sin embargo, lo importante
no es el instrumento en sí, sino el uso que se haga del

mismo. Si comenzamos el cambio por la evaluación nos
estaremos introduciendo en un auténtico cambio
metodológico generador de aprendizaje, pudiéndose ade-
más extrapolarse a otras áreas que no solamente sea la de
Educación Física1.

La utilización de la evaluación formativa permite que,
con una clara visión pedagógica transformadora, pueda
ser cada vez más un verdadero agente de cambio en las
aulas. Cuando el docente es el único agente que controla
la evaluación y la calificación, hay una gran cantidad de
aspectos que nos estamos dejando por el camino. Debe
ser compartida con los estudiantes de una forma
retroalimentada y permitir al alumno ser pleno conocedor
de las «reglas del juego» desde el inicio (Hortigüela, &
Pérez-Pueyo, 2016; Hortigüela, Pérez-Pueyo, & Fernández-
Río, 2017).

Podríamos pensar entonces cuáles podrían ser los prin-
cipales motivos por los que el profesorado reconoce no
adentrarse en estos sistemas de evaluación: a) les es más
sencillo y menos traumático responsabilizarse exclusiva-
mente de la evaluación; b) les supone una menor carga de
trabajo al utilizar la calificación como principal vía de ac-
tuación; c) sienten que tienen un mayor control del aula al
ser ellos los que tomen todas las decisiones evaluativas.
Si atendemos a estos aspectos, que no dejan de ser una
opinión refrendada con el paso del tiempo, observamos
cómo están fundamentados en una lógica de tradición y
cultura, donde el profesor es el único que sabe y decide
exclusivamente sobre la nota que tiene el estudiante. Este
tipo de funcionamiento también suele estar amparado por
las familias siendo además socialmente aceptado. Parece
que lo verdaderamente importante es el número que se
obtiene al finalizar un trimestre/semestre, sin cuestionarnos
los factores más relevantes, como el nivel de aprendizaje
adquirido, su percepción de utilidad y transferencia o las
razones de una mayor o menor implicación y consciencia
del proceso de enseñanza. La mejor manera para romper
ese paradigma tradicional es entender y concienciar al
docente de que fórmulas participativas, en este caso a
través de la evaluación, son necesarias para hacer de la
educación algo compartido (Mejía, 2012).

Entender lo motriz como un feudo exclusivamente
nuestro

Con el paso de los años, son numerosas las investiga-
ciones que han demostrado la importancia de lo motriz
(Méndez-Giménez, López del Valle, & Sierra, 2009) y de lo
corporal (Pérez-Pueyo, 2016) en el proceso de aprendizaje
global del alumnado. El concepto de cuña motriz sólo es
uno de los ejemplos (Cebrián, Martín & Arroyo, 2013; Vaca,
2007). Sin embargo, desde el Comité de expertos del área
de didáctica de la Educación Física del Consejo COLEF y
el Grupo Actitudes (Pérez-Pueyo, et al, s.f.), se ha desarro-
llado una propuesta de competencia y su secuenciación
en relación a lo corporal (que no solo motriz) (Pérez-Pueyo,
et al., 2016). Esta propuesta continúa y da un paso más en
la lucha por el reconocimiento social con el objetivo de
reflexionar acerca de una competencia vinculada a los as-
pectos motrices, psicomotrices o corporales desde la pers-
pectiva transversal que poseen las competencias clave y
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no desde el tradicional enfoque propio y exclusivo de nues-
tra materia.

Si se analizan los fundamentos de las competencias, se
podrá comprobar que para ser consideradas clave y que
su aplicación sea coherente, se debe poder contribuir al
desarrollo verdaderamente integral del alumnado desde
otras áreas que no sea exclusivamente la Educación Físi-
ca. En este sentido, lo corporal lo consideramos clave
(Pérez-Pueyo, et al, 2016), aunque no desde un enfoque
motriz propio y exclusivo del área de Educación Física,
como nos lo ha asignado el Ministerio (RD 1105/2014),
sino desde su transferibilidad a las demás áreas para su
contribución desde éstas. Por ello, se presentan una serie
de dimensiones que pueden ser verdaderamente trabaja-
das desde todas las materias, contribuyendo así a la mis-
ma, al desarrollo integral y a su transferencia a la vida
activa y adulta como son: (1) Educación postural,
ergonomía y orientación espacial; (2) Comunicación no
verbal; (3) Coordinación en acciones propias y en la mani-
pulación de instrumentos. Precisión; (4) Ritmo corporal;
(5) Descanso corporal, relajación, concentración y libera-
ción de tensiones; (6) Estilo de Vida Activo: cuidado y
mejora corporal. Salud OMS (física, psíquica y social).
Todas ellas, evidentemente, tienen relación con la Educa-
ción Física, pero deben ser secuenciadas para que, desde
otras áreas, otros compañeros puedan contribuir al desa-
rrollo de las mismas.

Reflexiones finales y conclusiones

Las reflexiones y consideraciones que se han aborda-
do en este artículo sobre si toda la innovación es positiva
en Educación Física no son las únicas que deberíamos
plantearnos. Sin embargo, sí creemos que pueden estable-
cer un punto de partida para cuestionarnos nuestras prác-
ticas como colectivo y poder seguir avanzando como dis-
ciplina. En este sentido, cinco han sido los ejes estableci-
dos sobre los cuales se articulan una gran cantidad de
variables que todo docente debiera de conocer y atender
con el fin de mejorar su praxis profesional.

Los docentes de Educación Física deben buscar un
equilibrio para no dejarnos arrastrar por todo aquello que
se presenta en las redes sociales, por muy novedoso (in-
novador) que parezca. Tampoco debemos conformarnos
con las bondades de la experiencia personal, por muy
positiva que se considere para el alumnado, ya que nos
encasillaríamos en determinadas prácticas sin ninguna
opción de mejora. Tanto si buscamos alternativas como si
somos los que las proponemos, es necesario que nuestra
exigencia pase por la evidencia del éxito compartido y del
consecuente aprendizaje del alumnado. Además, estas prác-
ticas deben de ser efectivas, demostrando un impacto po-
sitivo y tangible de mejora; sostenible, por ser capaz de
mantenerse en el tiempo, produciendo efectos duraderos;
y replicable, para que sea posible utilizarla en diversidad
de contextos.

La diversidad de metodologías, propuestas y estrate-
gias denominadas como «innovación» que nos abordan
no deben arrastrar al abismo a los principios básicos de la
Educación Física. En este sentido, es preciso destacar la

importancia de la evaluación formativa como agente fun-
damental de cambio en la Educación Física, y es que la
frase «Dime cómo evalúas y te diré que enseñas» parece
que cobra más sentido que nunca hoy en día. Y es que
todavía parecen ser muchas las confusiones e incertidum-
bres que surgen en torno a su implantación de manera
formativa.
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(Footnotes)
1 En este enlace Pérez-Pueyo, & López-Pastor, coord.,

2017 puede descargarse gratuitamente el último libro so-
bre evaluación formativa en el que los tres primeros capí-
tulos aclararán conceptos básicos y presentarán cómo se
elaboran los más actuales. El resto de los 23 capítulos po-
drán ver experiencias en todas las etapas educativas y
áreas desde infantil a universidad.

Y en la zona de descargas del Grupo Actitudes (http://
www.grupoactitudes.com/descargas), podrá descargar tan-
to instrumentos de evaluación como materiales específi-
cos del área de Educación Física, así como de otras áreas.


