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RESUMEN (en español) 

Un ochenta y un porciento de la población adolescente es considerada 

insuficientemente activa físicamente al no alcanzar las recomendaciones establecidas 

por la Organización Mundial de la Salud en las edades comprendidas entre los once y 

diecisiete años. Una situación que empeora cuando se tiene en cuenta el factor género. 

Todas las investigaciones publicadas en las que se ha tenido en cuenta la cantidad de 

actividad física realizada en población adolescente mantienen una máxima: el género 

femenino alcanza menores niveles de actividad física con respecto a género masculino.  

Ante esta situación, el centro educativo y en particular la asignatura de Educación 

Física tiene un papel fundamental en el intento de ayudar a frenar estas tendencias. Tal y 

como señala la Organización Mundial de la Salud, la mejora de las clases de Educación 

Física es la mejor inversión en salud pública que un gobierno puede efectuar. Sin 

embargo, los datos científicos demuestran que la Educación Física mantiene las 

diferencias generadas en la sociedad y constituye uno de los ambientes más 

estereotipados en base al género dentro del contexto educativo.  

La presente tesis doctoral parte del hecho de considerar que esta realidad puede 

cambiar. Para ello, se propone una modificación en el enfoque del proceso de 

enseñanza-aprendizaje de la Educación Física que trate de revertir la tendencia a la 

inactividad física adolescente y a reducir la brecha de género en este aspecto en 

particular.  

El cambio metodológico propuesto en esta tesis se basa en la implementación de una 

hibridación de dos modelos pedagógicos: el modelo de Enseñanza Comprensiva del 

Deporte y el modelo de Educación Deportiva.  

Partiendo de este planteamiento, esta tesis doctoral se divide en cinco bloques 

fundamentales. El primero está conformado de tres capítulos orientados al 

establecimiento del marco teórico donde se detalla el fundamento teórico de la 

propuesta y el estudio del estado de la cuestión a partir de la pertinente revisión 

bibliográfica.  

Un segundo bloque se centra en el desarrollo de la investigación realizada a través 

de la definición de sus objetivos y de la metodología de investigación utilizada. El 

objetivo general de esta tesis no fue otro que la búsqueda de nuevas posibilidades 

metodológicas en el ámbito de la Educación Física que favorezcan unos mayores 



niveles de actividad física, aprendizaje, comprensión y percepción de la 

experimentación del modelo entre el alumnado y reduzcan las diferencias entre géneros 

registradas hasta el momento. Para conseguir este objetivo se trabajó a partir de un 

diseño investigador cuasi-experimental, pre-test post-test. Se planteó la existencia de 

grupos naturales intactos con el objetivo de trabajar con contextos reales. En un grupo 

se experimentó la propuesta de innovación educativa y en otro grupo, con el fin de 

poder comparar los resultados, se intervino a través de una metodología de corte más 

tradicional: el modelo de Instrucción Directa.  

Los resultados presentados en el bloque tres de esta tesis doctoral, muestran 

diferencias estadísticamente significativas a favor del grupo experimental en actividad 

física moderada (p .001), actividad física moderada-vigorosa (p =.004) y pasos (p 

.001).). Además, las chicas mostraron diferencias estadísticamente significativas a 

favor del grupo experimental en actividad física moderada (p .001), actividad física 

moderada-vigorosa (p .001) y pasos (p .001). Asimismo, se obtuvieron resultados 

interesantes en torno a la cantidad de actividad física registrada en función del rol 

adoptado por el alumnado dentro del grupo experimental. La relevancia de estos datos, 

llevaron a la publicación de un artículo científico en la revista Health Education 

Journal.   

En cuanto a los niveles de aprendizaje y comprensión por parte del alumnado, el 

tamaño del efecto fue mucho mayor en las mujeres del grupo experimental (.43) que las 

del grupo de comparación (.25). La tesis además realizó una quinta línea de 

investigación cualitativa en la que se tuvo en cuenta la percepción del alumnado sobre 

su experiencia a lo largo de la intervención. Los resultados muestran una mayor 

cantidad de comentarios categorizados como positivos dentro del grupo experimental 

frente al grupo de comparación.  

RESUMEN (en Inglés) 

An eighty-one percent of the adolescent population is considered insufficiently 

physically active, as they do not meet the recommendations established by the World 

Health Organization for ages eleven to seventeen. This situation gets worse when 

considering the gender factor. All the research that has considered the amount of 

physical activity among adolescent participants maintains one key finding: the female 

gender achieves lower levels of physical activity compared to the male gender. 

Schools and Physical Education must face this problem and play a crucial role in 

attempting to help and counter these trends. As stated by the World Health 

Organization, improving Physical Education lessons is the best investment in public 

health that any government can make. However, scientific data demonstrate that 

Physical Education perpetuates the gender differences generated in society and 

constitutes one of the most gender-stereotyped environments within the educational 

context. 

This doctoral thesis is based on the premise that this reality can change. In order to 

achieve it, a change on the approach to the Physical Education teaching and learning 

process is proposed aiming to revert the physical inactivity towards adolescents and 

narrow the gender gap in this specific aspect. 

The proposed methodological change in this thesis is based on the implementation 

of a hybridization of two pedagogical models: the Teaching Games for Understanding 

model and the Sport Education model. 



 
 
 

 

Based on this approach, this doctoral thesis is divided into five sections. The first 

section consists of three chapters focused on establishing the theoretical framework, 

detailing the theoretical foundation of the proposal, and studying the state of the issue 

through literature review. 

The second section provides a detailed explanation of the research development, 

including the definition of objectives and the research methodology employed. The 

main objective of this thesis was to explore new methodological possibilities in the field 

of Physical Education that promote higher levels of physical activity, learning, 

understanding, and perception of the experimental model among students, and reducing 

the gender differences observed so far. To achieve this objective, a quasi-experimental 

pre-test post-test research design was used. Natural intact groups were used to work 

with real contexts. One group experienced the proposed educational innovation, while 

another group, for the purpose of comparison, was taught using a more traditional 

methodology: the Direct Instruction model. 

The results presented in the third section of this doctoral thesis show statistically 

significant differences in favour of the experimental group in moderate physical activity 

(p < .001), moderate-to-vigorous physical activity (p = .004), and steps taken (p < .001). 

Additionally, girls showed statistically significant differences in favour of the 

experimental group in moderate physical activity (p < .001), moderate-to-vigorous 

physical activity (p < .001), and steps taken (p < .001). Moreover, interesting results 

were obtained regarding the amount of physical activity recorded based on the role 

adopted by students within the experimental group. The significance of these findings 

led to the publication of a scientific article in the Health Education Journal. Regarding 

the levels of learning and understanding among students, the effect size was much 

greater in women from the experimental group (.43) compared to those in the 

comparison group (.25). The thesis also conducted a fifth line of qualitative research, 

which considered students' perception of their experience in the intervention. The 

results show a greater number of comments categorized as positive within the 

experimental group compared to the comparison group. 
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INTRODUCCIÓN 

En el año 2016, un 81% de la población mundial adolescente era considerada 

insuficientemente activa (Guthold et al., 2019). Esto se traduce en que en pleno siglo XXI, 

sólo un 19% de la población global comprendida entre los 11 y los 17 años alcanza los 60 

minutos diarios de actividad física moderada-vigorosa. Unos mínimos establecidos como 

recomendables por la Organización Mundial de la Salud para que una persona entre estas 

edades pueda llegar a adoptar un estilo de vida saludable (World Health Organization, 2010).  

Focalizar la atención sobre una etapa como la adolescencia se justifica en varias 

razones. Por un lado, la influencia de esta etapa evolutiva de una persona en el 

establecimiento de hábitos y estilos de vida en su edad adulta (Cocca et al., 2014; Sawyer et 

al., 2018). Por otro lado, el hecho de que es precisamente en estas edades en las que se 

produce el descenso más drástico en los registros de niveles de actividad física diarios (Lee & 

Lim, 2022; Mayorga-Vega et al., 2018; O'Brien et al., 2021; Viciana et al., 2016). Por último, 
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por el simple pero importante hecho de que si el sedentarismo está reconocido como un factor 

que ejerce un impacto negativo para la salud (Carson et al., 2016), la propia salud del 

adolescente está en riesgo.  La relación entre la actividad física y la salud es innegable. Son 

múltiples las evidencias que las relacionan positivamente (Carney et al., 2019) tanto a nivel 

cardiaco como metabólico, óseo, muscular y, por supuesto, mental (Ruiz et al, 2021). Esta 

situación se ha visto agravada por el impacto producido por la pandemia COVID-19 sobre el 

estilo de vida de las personas (Aubert et al., 2022), pudiendo llegar a haberse visto reducidos 

en un 10% los niveles de actividad física entre la población adolescente a nivel global 

(Nagata et al., 2022).  

 

¿Qué factores repercuten en los registros de actividad física en general y en la 

adolescencia en particular? 

Son varios los factores que influyen en un descenso tan marcado de actividad física en 

la adolescencia (Viciana et al., 2016). La presente tesis doctoral se centra en uno de ellos: el 

género. En todas las investigaciones científicas consultadas en las cuales se han realizado 

mediciones de la cantidad de actividad física diaria de un grupo más o menos numeroso de 

adolescentes, se ha mantenido una máxima: la cantidad de actividad física registrada entre el 

género femenino es inferior a la registrada entre el género masculino (Lee & Lim, 2022; 

Mayorga-Vega et al., 2018; O’Brien et al., 2021; Viciana et al., 2016). Precisamente el 

estudio con el que se comenzaba esta introducción, el mayor realizado hasta el momento en 

materia de actividad física y adolescencia, destaca como en el año 2016 el 77,6% de los 

adolescentes y el 84,7% de las adolescentes a nivel global no alcanzaban los mínimos de 

actividad física establecidos por la Organización Mundial de la Salud (Guthold et al., 2019). 

Los datos de ambos géneros son negativos, pero, de nuevo, se mantiene la máxima de cómo 

el género femenino es el que menores niveles de actividad física alcanza.   
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Esta diversidad derivada del factor género no se queda ahí. Si unimos el género al 

factor edad, se ha demostrado cómo las diferencias en la práctica de actividad física entre 

hombres y mujeres se intensifican a medida que avanza la adolescencia (O’Brien et al., 

2021). Por este motivo, esta tesis se ha querido centrar en un momento crucial en el 

desarrollo evolutivo de la persona, es decir, en aquellas edades en las que se produce el 

descenso más drástico en los estilos de vida activos, pero a su vez con mayor repercusión en 

los hábitos de futuro: la adolescencia. 

 

¿Cómo se puede ayudar a la población adolescente a mantener un estilo de vida 

saludable? 

Entre los varios factores sociales que pueden llegar a generar un cambio en la 

tendencia a la baja de la actividad física entre la población adolescente, la doctoranda ha 

querido demostrar con esta tesis la importancia e influencia de uno de ellos: el centro 

educativo.  

El centro educativo es la principal institución social en la promoción de la práctica de 

actividad física (Beets et al., 2006). Tal y como señalan Rajbhandari‐Thapa et al. (2022) y 

Rhodes et al. (2017), la escuela desempeña un papel crucial en la promoción de estilos de 

vida saludables y en la reducción de las disparidades de género en la adolescencia, al tratarse 

de la única institución social que tiene un alcance directo y trabaja con millones de 

estudiantes a diario. 

En particular, la Organización Mundial de la Salud viene destacando ya desde el año 

2004 a la Educación Física como la forma de inversión en salud pública más rentable para la 

sociedad. Una Educación Física de calidad guarda un enorme potencial a la hora de 

promocionar unos mayores niveles de actividad física entre los más jóvenes (Mayorga-Vega 

et al., 2018). 
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¿Cómo podemos ayudar a la adolescencia desde la Educación Física? 

Un 50% del total de alumnado de cada clase de Educación Física y, por tanto, la mitad 

de la población en la que vivimos tiende a abandonar en mayor medida y de forma más 

precoz la práctica de actividad física en comparación con el 50% restante.  La realidad diaria 

entre la población adolescente en torno a sus registros totales de actividad física se manifiesta 

también en cada una de nuestras clases de Educación Física. El centro educativo es un reflejo 

de nuestra sociedad y, en consecuencia, son varias las investigaciones que advierten de que el 

alumnado no alcanza a mantenerse al menos el 50% del tiempo que dura una sesión de 

Educación Física en niveles de actividad física moderada-vigorosa (Mayorga-Vega et al., 

2017). A esta situación se debe añadir otro hecho relevante que debe ser tenido en cuenta: 

todos los estudios revisados en los que se ha medido la cantidad de actividad física en las 

clases de Educación Física respaldan consistentemente la idea de que el género femenino 

registra niveles inferiores de actividad física moderada-vigorosa en comparación con el 

género masculino. 

Unos resultados cuyo origen radica en el hecho de que las clases de Educación Física 

pueden constituir uno de los momentos de la jornada educativa en los que el alumnado se 

enfrenta en mayor medida a un ambiente estereotipado y poco coeducativo en comparación 

con el resto de las asignaturas. Existe una razón fundamental por la que tanto los estereotipos 

como los roles de género se manifiestan en mayor medida en Educación Física: el cuerpo es 

su medio de trabajo y el vehículo fundamental de expresión de conocimiento en todas las 

sesiones (Clarke, 2002). Es precisamente el cuerpo y la relación de este con el entorno lo que 

genera la consideración de un deporte como masculino o femenino. Hardin & Greer (2009) 

resaltan características específicas de los deportes asociados en su mayoría con hombres, 

como el contacto físico, la confrontación directa, la fuerza y la agresividad, mientras que los 

deportes asociados en su mayoría con mujeres se caracterizan por la expresividad, la estética 
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y la elegancia. Estos atributos, relacionados con la interacción del cuerpo y el entorno, han 

sido asignados al género masculino y femenino respectivamente, lo que influye en las 

elecciones y preferencias de las personas que deciden practicar una actividad deportiva.  

Ante esta situación, en la búsqueda de una solución esta tesis doctoral propone, no 

tanto un cambio en los contenidos tratados en las clases o en los recursos de los que se 

dispone, simo que, al igual que plantean Oliver & Kirk (2016), lo que verdaderamente se 

considera necesario es un cambio en el enfoque del proceso de enseñanza-aprendizaje de la 

Educación Física. Por lo tanto, la máxima aspiración de esta tesis doctoral no es otra que 

demostrar al profesorado de Educación Física la existencia de una forma de enseñanza, que 

puede llegar a favorecer que el alumnado en general y el género femenino en particular, 

alcance un estilo de vida más saludable.  

 Para conseguir este objetivo, la doctoranda propone la utilización en las clases de 

Educación Física de lo conocido como “modelos pedagógicos”. Se trata de una forma de 

entender la enseñanza que lleva décadas utilizándose en varios países pero que en España ha 

tardado más tiempo en instalarse y formar parte de la realidad de nuestras clases de 

Educación Física. El enfoque de la enseñanza basada en modelos pedagógicos deja de lado la 

visión más tradicional de la Educación Física en la que, a grandes rasgos, todo gira en torno 

al contenido. Los modelos pedagógicos tratan de mostrar una forma de entender la enseñanza 

en la que ese contenido pasa a ser un medio y en la que lo verdaderamente importante es el 

desarrollo de un proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en el alumnado y en el contexto 

(Metzler, 2005).  

El abanico de modelos pedagógicos a los que podemos recurrir en la actualidad es 

muy amplio. Algunos modelos se consideran ya consolidados y otros están en proceso, 

conociéndose como modelos emergentes (Fernández-Río et al., 2021). En concreto, en el 

marco de esta tesis doctoral se han elegido dos modelos pedagógicos que han sido 
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ampliamente utilizados y cuentan con una sólida base científica que respalda su efectividad 

de manera independiente. No obstante, los artículos científicos publicados hasta el momento 

y, por tanto, la ratificación de los beneficios del uso de estos dos modelos pedagógicos se ven 

reducidos ante la búsqueda de investigaciones científicas que hayan estudiado la eficacia de 

su hibridación. La unidad didáctica con la que se quiere aportar una posible mejora de la 

realidad de nuestras clases de Educación Física se ha basado en la hibridación del modelo de 

Enseñanza Comprensiva del Deporte y del modelo de Educación Deportiva.  

En consonancia con el propio título de esta tesis doctoral, a través de la hibridación de 

ambos modelos pedagógicos se pretende conseguir demostrar una serie de beneficios en el 

alumnado en torno a dos ámbitos fundamentales: 

1. Los niveles de actividad física registrados. 

2. Los niveles de aprendizaje alcanzados. 

Para poder verificar si se produce una mejora en estos dos aspectos, los datos 

extraídos a partir de la aplicación de la hibridación de modelos pedagógicos deben ser 

contrastados frente a otra realidad.  De esta manera surge el grupo de comparación en el que 

se ha aplicado el modelo de enseñanza más recurrente en las clases de Educación Física 

durante las últimas décadas, lo conocido como modelo de Instrucción Directa. La 

comparativa de los resultados obtenidos en torno a las dos áreas señaladas, siempre ha tenido 

un enfoque orientado al género y a las mejoras que con la hibridación de modelos 

pedagógicos se pretenden conseguir en torno a este factor tan influyente.  

Otro aspecto a tener en cuenta en esta tesis es la intención de la doctoranda de 

demostrar estas mejoras a través del uso de un contenido estereotipado como masculino en 

nuestra sociedad: el balonmano. Precisamente el hecho de querer mostrar una mejoría a 

través de un deporte categorizado como deporte de invasión es lo que hizo que se 

seleccionaran los modelos de Enseñanza Compresiva del Deporte y de Educación Deportiva 
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para su hibridación al tratarse de dos de los mejores para la enseñanza de este tipo de 

deportes. 

Esta intención se convirtió en realidad y durante el desarrollo de la intervención, los 

dos ámbitos de estudio en torno a los que se planteó el desarrollo de esta tesis se fueron 

ramificando en varias líneas de investigación. Todas ellas parten de una misma base de datos 

pero, con el fin de facilitar la lectura y la interpretación de sus objetivos, resultados y 

conclusiones, se presentan de forma independiente en los diferentes capítulos y apartados que 

componen este documento final. En total han sido cinco áreas de estudio generadas: 

Estudio 1: análisis comparativo de los registros de actividad física obtenidos en el 

grupo experimental y el grupo de comparación 

Estudio 2: análisis comparativo de los registros de actividad física obtenidos en 

función del género 

 Estudio 3: análisis comparativo de los registros de actividad física obtenidos en 

función del rol adoptado 

Estudio 4: análisis comparativo de los niveles de aprendizaje y comprensión del 

contenido alcanzados 

Estudio 5: análisis de la percepción del proceso de enseñanza-aprendizaje  

 

  La relevancia de la tercera línea de investigación (análisis comparativo de los 

registros de actividad física obtenidos en función del rol adoptado) generó un artículo en sí 

misma, habiendo este sido publicado el pasado año 2022 en la revista Health Education 

Journal.  

Finalmente, la tesis doctoral que en este documento se presenta está estructurada en 

torno a cinco bloques fundamentales. El primer bloque está dedicado al desarrollo del marco 

teórico sobre el cual se fundamenta todo el proceso de investigación realizado a través de esta 
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tesis. Este espacio se subdivide en tres capítulos que van desde lo más general hasta lo más 

específico. El primer capítulo se dedica al estudio de la cuestión en torno a los niveles de 

actividad física en la población adolescente y a los factores sociales que influyen en los 

mismos. Partiendo de este contexto, el segundo capítulo se adentra en la realidad específica 

de los centros educativos en general y de la Educación Física en particular. Este primer 

bloque se cierra con un tercer capítulo, el más específico, aquel en el que se muestra la base 

teórica y la revisión bibliográfica pertinente de los dos modelos pedagógicos con los que se 

ha tratado de dar una alternativa a la realidad de nuestras clases de Educación Física.   

Partiendo de los pilares establecidos por el marco teórico, el segundo bloque se 

orienta hacia la descripción del propio desarrollo de la investigación. Este bloque está 

compuesto por un cuarto capítulo en el que se especifican los objetivos y las hipótesis que 

toda investigación debe establecer y un quinto capítulo en el que se explica de forma 

pormenorizada la metodología de investigación utilizada en esta tesis doctoral.  

El tercer bloque es el destinado a la exposición de los resultados obtenidos en cada 

una de las líneas de investigación generadas en el desarrollo de esta tesis doctoral. De nuevo, 

tal y como se adelantaba anteriormente, los resultados obtenidos en cada una de estas cinco 

áreas de estudio se presentan por separado con el fin de facilitar su lectura y comprensión. 

Una estructura mantenida en el desarrollo de un cuarto bloque en que se describen cada una 

de las conclusiones extraídas una vez analizados los datos obtenidos. Este cuarto bloque se 

compone de dos capítulos, un sexto capítulo para la presentación de las diversas conclusiones 

en español y un séptimo capítulo para la explicación en inglés de las mismas.   

El quinto bloque de esta tesis doctoral es el último y está orientado a la reflexión por 

parte de la doctoranda en torno a dos aspectos distintos. Por un lado, dentro del octavo 

capítulo se analizan todos aquellos problemas y limitaciones encontrados en el desarrollo y 

evolución de esta tesis doctoral. Por otro lado, el noveno capítulo se orienta hacia la 
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descripción de qué es lo que se puede hacer a partir de ahora, qué intereses ha suscitado esta 

tesis en la doctoranda y cuáles son sus perspectivas de futuro.    

Además, el lector podrá acceder a la búsqueda de cualquier referencia bibliográfica de 

alguna de las citas realizadas a lo largo de este documento dentro del apartado dedicado a las 

referencias. 

Por último, al final del documento se han incorporado una serie de anexos en los que 

se ha incluido toda aquella información que, aunque no tenga cabida dentro de los distintos 

bloques que componen una tesis doctoral, pueden llegar a ayudar a conocer y comprender en 

mayor medida el trabajo realizado.   
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BLOQUE 1. MARCO TEÓRICO 

Capítulo 1. Actividad física en la adolescencia 

La tesis que en estas páginas se desarrolla se fundamenta en un concepto a partir del 

cual irán brotando diferentes cuestiones, problemas y situaciones. Este término no es otro que 

el de “actividad física”. Existen múltiples definiciones, pero debido a su claridad y 

concisión, se ha considerado apropiada la dada por Timmons et al. (2012), quienes a su vez 

se basan en la definición aportada por Caspersen et al. (1985), entendiendo la actividad física 

como cualquier movimiento producido por los músculos esqueléticos que genera un gasto de 

energía por encima de los valores en reposo. Por tanto, bajo el término “actividad física” 

podemos englobar numerosas acciones del día a día: desde la utilización de un medio de 

transporte activo (e.g., bicicleta), hasta el entrenamiento diario con el fin de rendir en un 

deporte en concreto, pasando por subir por las escaleras en lugar de utilizar el ascensor o 

caminar diariamente (Gómez et al., 2022).    
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El hecho de que la actividad física sea el fundamento de esta, y de otras muchas tesis 

publicadas hasta el momento, reside en las múltiples evidencias que la relacionan 

positivamente con la salud de las personas1 (Cairney et al., 2019; Ramírez et al., 2021). 

Warbunton et al. (2006), desde uno de los estudios más relevantes realizados en materia de 

actividad física y efectos sobre la salud, aporta una evidencia clara e incuestionable de cómo 

la realización de actividad física regular contribuye a la prevención de numerosas 

enfermedades crónicas (e.g., enfermedades coronarias, hipertensión, obesidad, diabetes y 

algunos cánceres), así como a la reducción del riesgo de muerte prematura; algo sumamente 

importante teniendo en cuenta que esta última supone un 15% del número global de muertes 

anuales (Sanz-Martín et al., 2022; Strain et al., 2020).  

La realización o no de actividad física es uno de los aspectos que determina el estilo 

de vida de una persona. Concretamente, esta tesis se centra en la etapa de vida con mayor 

influencia en el establecimiento de hábitos y estilos de vida en la edad adulta: la 

adolescencia (Cocca et al., 2014). La adolescencia es la fase de la vida que se encuentra entre 

la infancia y la vida adulta (Sawyer et al., 2018). Siempre ha habido problemas para marcar a 

qué edades exactas se produce y nunca se ha llegado a un consenso, pero en lo que los 

investigadores sí se han puesto de acuerdo es en marcar los cambios que en ella se producen 

(e.g., físico, cognitivo, social, etc.) y en la relevancia de la misma. Son innumerables los 

estudios que señalan la adolescencia como el periodo crucial en la vida de una persona, al ser 

en estos años donde se definirá en gran medida el estilo de vida que una persona mantendrá 

en la vida adulta (García-Hermoso et al., 2022; Mayorga-Vega & Viciana, 2015; Nogg et al., 

2021). Por tanto, será en esta etapa donde se establezca un estilo de vida más o menos 

saludable y, consecuentemente, si la actividad física formará parte de los hábitos a lo largo de 

la vida adulta de esa persona (Cardoso et al., 2022; Dutra & Glantz, 2018; Patton et al., 2016; 

 
1 A lo largo de esta tesis doctoral se ha tratado de utilizar, en la medida de lo posible, un lenguaje igualitario y 

no excluyente a través del uso de terminología colectiva.   



13 
 

van Sjulis et al., 2021). Huotari et al. (2011) ratifican estos datos a través de una 

investigación en la que registraban los niveles de actividad física en 1976 a 2.796 

participantes de edades comprendidas entre 9 y 21 años. Lo verdaderamente interesante de 

esta investigación es cómo 25 años más tarde, en 2001, realizan un nuevo registro de la 

actividad física realizada por 2.396 de aquellos 2.796 sujetos iniciales. Concluyen que la 

actividad física realizada en la adolescencia predice los niveles de la misma en la vida adulta, 

tanto en hombres como en mujeres. Por lo tanto, el riesgo de inactividad en la vida adulta era 

significativamente más bajo en aquellos que realizaban actividad física en la adolescencia 

(Houtari et al., 2011). Esto nos lleva a poder señalar la correlación existente entre los estilos 

de vida en la adolescencia y los que posteriormente se mantienen a lo largo de la vida adulta. 

Pero la relevancia de la práctica de actividad física en la adolescencia no recae 

únicamente en un hecho tan importante como la influencia que esta ejerce en los hábitos de la 

edad adulta, sino que la práctica de actividad física entre la población más joven genera una 

mejora en su propia salud. La Organización Mundial de la Salud (World Health Organization, 

2014, 2020) y Ruiz et al. (2021), entre otros, destacan beneficios en la salud cardiaca, 

metabólica y ósea, así como en el logro de mayores niveles de fuerza y de resistencia 

muscular. Esto nos lleva a asegurar que una participación regular en la práctica de actividad 

física puede generar beneficios físicos inmediatos y a largo plazo en la adolescencia. Pero, 

además, también puede influir positivamente en otro ámbito de la salud sobre el que se ha 

venido investigando especialmente en los últimos años: en lo psíquico (Craig et al., 2010).  

Los beneficios de la práctica de actividad física en lo referente a la salud mental, tales 

como la reducción del riesgo de experimentar depresión, han sido contrastados y probados 

por numerosas investigaciones (World Health Organization, 2020; Ruiz et al., 2021). 

Concretamente, merece la pena destacar el estudio realizado por Hallam et al. (2022). Este 

consistía en la aplicación de un programa de 50 días de actividad física en 2.903 participantes 
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con el fin de ratificar los beneficios que aporta la misma sobre nuestra salud mental. Los 

principales hallazgos prueban la conexión entre la actividad física y la reducción del estrés, la 

ansiedad y en una mejora calidad de sueño. Asimismo, Butt et al. (2011) probaron su 

relevancia e influencia en la mejora de la percepción de autoeficacia y en la autoestima, dos 

aspectos sumamente importantes en una etapa como la adolescencia en la que la persona 

comienza a pensar y otorgar una enorme importancia a cómo son percibidos por la sociedad. 

En este sentido, también se ha mostrado una correlación positiva entre la práctica de 

actividad física y la creación de una imagen corporal más positiva de sí mismo (Gualdi-Russo 

et al., 2022). Gehris et al. (2012) respaldan la importancia de la práctica de actividad física en 

la adolescencia en todo lo que tiene que ver con un aspecto tan importante como es la mejora 

de las relaciones sociales en esta etapa (Field et al., 2001). Aspectos tan relevantes de la salud 

mental como los que se han descrito, y su relación directa con la realización de actividad 

física, muestran la importancia de la misma en una etapa de tantos cambios y tan vulnerable 

en lo que a salud mental se refiere, como es la adolescencia (Gualdi-Russo et al., 2022).  

Por último, dentro de los beneficios de la práctica regular de actividad física en una 

etapa como la adolescencia no debemos olvidar aquellos estudios que prueban la conexión 

entre la práctica regular de actividad física y la mejora académica y cognitiva de las personas 

(Zambon et al., 2010; World Health Organization, 2010). Concretamente, la revisión 

sistemática realizada por Andrades-Suárez et al. (2022) señala que existe evidencia de cómo 

la práctica regular de actividad física repercute de manera positiva sobre el rendimiento 

académico del alumnado adolescente. Concretamente, se han apreciado mejoras en las 

asignaturas de matemáticas y/o lectura. Esto, tal y como nos indica el Departamento de Salud 

y Servicios Humanos de Estados Unidos (2010), es una consecuencia de la comprobación de 

que, con la práctica regular de actividad física, se generan mejoras en los niveles de 



15 
 

concentración (Budde et al., 2008; Caterino & Polark, 1999), de memoria (Della et al., 1986) 

y del comportamiento en la clase (Barros et al., 2009; Dwyer et al.,1996).  

Tal y como se ha venido señalando hasta el momento, la práctica regular de actividad 

física conduce a múltiples beneficios en el presente y en el futuro de la adolescencia. Sin 

embargo, se ha venido evidenciando durante décadas que es precisamente en esta etapa de la 

vida de una persona el momento en el que la cantidad de actividad física disminuye de forma 

más drástica (Parish & Treasure, 2003; Stone et al., 1998).    

Ya en el año la 2010, la Organización Mundial de la Salud (World Health 

Organization, 2010) alertaba de esta situación y se planteaba como objetivo reducir en un 

10% la inactividad global registrada en adolescentes de 11 a 17 años. Para ello, consideró 

necesario el establecimiento de unas recomendaciones de actividad física diaria por edades. 

Para jóvenes de edades comprendidas entre los 11 y 17 años se comenzaron a recomendar al 

menos 60 minutos al día de actividad física moderada-vigorosa (Moderate-To-Vigorous 

Physical Activity: MVPA). En este punto, es necesario destacar el estudio desarrollado por 

Guthold et al. (2019) en colaboración con la Organización Mundial de la Salud. Se trata de la 

mayor investigación en materia de actividad física y adolescencia realizada hasta el momento 

debido a la enorme masa de población que han llegado a abarcar. El estudio ha sido realizado 

a partir de la información recabada en 2016 de 146 países y territorios y un total de 1,6 

millones de estudiantes con edades comprendidas entre los 11 y 17 años. A lo largo de estas 

páginas se hará referencia a hallazgos más concretos de este estudio, pero, en este punto, es 

interesante señalar el dato global de adolescentes considerados inactivos al no alcanzar los 

mínimos establecidos por la Organización Mundial de la Salud. En el año 2016, el 81% de la 

población mundial de jóvenes de 11 a 17 años no realizaba 60 minutos de actividad física 

moderada-vigorosa diarios. Con un menor número de sujetos, este hallazgo pudo ser 

corroborado por otros estudios que hablan de un máximo del 19% de adolescentes entre 11 y 
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17 años que alcanzaban tales mínimos de actividad física diaria (Guthold et al., 2019; van 

Slujis et al., 2021). Es decir, el 80% de las personas comprendidas entre los 11 y 17 años son 

categorizadas como “insuficientemente activas”, al no alcanzar los mínimos recomendados 

por la Organización Mundial de la Salud. Si la práctica de actividad física, tal y como se 

explicaba anteriormente, implica la realización de cualquier movimiento que genere un gasto 

de energía superior al de una situación de reposo, podríamos afirmar que el 80% de la 

población adolescente es sedentaria. Se entiende por sedentarismo cualquier acción que 

realizamos en posición de sentado o reclinado cuando no estamos durmiendo, y que implica 

bajos niveles de gasto energético (Mayorga-Vega et al., 2018; Bames et al., 2012). El hecho 

de que una persona sea sedentaria está reconocido como un factor de impacto negativo para 

su salud (Carson et al., 2016; Mayorga-Vega et al., 2018).  

Si nos centramos en lo que ocurre específicamente en España, según los datos del 

estudio de Guthold et al. (2019) en 2001 el 79,1% de adolescentes entre 11 y 17 años se 

mostraban insuficientemente activos. 15 años después, en 2016, el 76,6%. Es cierto que los 

datos se han visto reducidos en un 2,5%, pero no por ello podemos considerar que el 

porcentaje actual es positivo. Más aún cuando, tal y como recogen publicaciones recientes, se 

teme que los datos han empeorado notoriamente a causa de la pandemia COVID-19 (Alliott 

et al., 2021, Aubert et al., 2022). Datos recabados por parte del sistema de sanidad nacional 

de salud han mostrado un impacto negativo de la pandemia en los niveles generales de 

práctica de actividad física en la población global (Aubert et al., 2022; Paternson et al., 2021; 

Stockwell et al., 2021). Concretamente, Nagata et al. (2022) extraen de su estudio cómo 

durante la pandemia la cantidad de actividad física registrada en la adolescencia se vio 

disminuida en cerca de un 10%.  
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Las personas adolescentes parecen ser conscientes de los beneficios de la práctica 

regular de actividad física para su salud, pero aun así no son capaces de alcanzar los mínimos 

saludables. ¿Cuáles pueden ser las causas? Resulta interesante destacar una de las posibles 

razones ya expuesta hace 30 años por Pate et al. (1994): la relación entre la actividad física y 

la salud no es tan bien entendida entre la juventud como entre la sociedad adulta. Hasta que 

una persona no llega a la madurez, no alcanza la consciencia de lo que la salud implica en su 

vida.  

Partiendo de esta realidad, Viciana et al. (2016) identifican dos factores sociales como 

los que mayor influencia ejercen en la relación entre actividad física y adolescencia: el 

género y la edad. En la presente tesis se tratará de conocer la realidad en torno a ambos 

factores, ahondando en mayor medida en todo lo que tiene que ver con el género.  
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1.1. Género y actividad física  

El género es un factor clave en la cantidad de actividad física registrada diariamente 

en una persona (Butt et al., 2011; Corr et al., 2019). Antes de proceder al desarrollo de esta 

afirmación, resulta necesario conocer la diferencia entre el concepto de “sexo” y “género”. 

Mientras que el sexo es la condición biológicamente determinada de hembra o varón, el 

género se refiere a las “características y roles que la sociedad asigna a los seres humanos y 

que éstos asumen como propios” (Pastor-Vicedo et al., 2019, p. 23). Prácticamente la 

totalidad de las publicaciones consultadas, utilizan el término “género” en sus estudios 

cuando estos se centran en el análisis de las diferencias entre hombres y mujeres. En esta tesis 

se seguirá la terminología utilizada a nivel académico.  

Continuando con el tema tratado en este punto de la tesis, el registro de actividad 

física realizado por múltiples estudios ha mantenido siempre una constante en todos sus 

resultados: la cantidad de actividad física registrada entre el género femenino es inferior a la 

registrada entre el género masculino (Lee & Lim, 2022; Mayorga-Vega et al., 2018; O’Brien 

et al., 2021; Viciana et al., 2016).  

Ya en 2011, la Organización Mundial de la Salud (World Health Organization, 2011) 

registraba la actividad física de 72.000 adolescentes de 13 a 15 años de 34 países diferentes a 

través de su encuesta “Global School-based Student Health”, concluyendo que sólo un 23,8% 

de los chicos y un 15,4% de las chicas alcanzaban la recomendación de 60 minutos de 

actividad física moderada-vigorosa. Un año más tarde se publicaban en España datos acerca 

de la actividad física entre la población más joven. Según los datos registrados, en 2012 el 

21,4% de los chicos y el 49,5% de las chicas entre los 15 y los 24 años eran insuficientemente 

activos. En comparación con los datos provenientes de investigaciones científicas, los datos 

que ofrece el Ministerio de Sanidad parecen demasiado positivos en cuanto a niveles de 

actividad física registrados.  
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Si antes se destacaba el estudio de Guthold et al. (2019) como fuente de información 

de enorme relevancia en cuanto a registros globales de niveles de actividad física, ahora se 

debe recurrir de nuevo al mismo para analizar tales datos generales de forma pormenorizada 

y en base al género. Según este estudio, en 2016 el 77,6% de los adolescentes y el 84,7% de 

las adolescentes a nivel global no alcanzaban los mínimos de actividad física establecidos 

por la Organización Mundial de la Salud. Con estos datos se ratifica de nuevo la evidencia de 

cómo, pese a que los resultados no son positivos para ambos géneros, el género masculino se 

muestra más activo físicamente que el femenino en estas edades. Siguiendo con el análisis de 

la información aportada por este amplio estudio, es necesario analizar la información basada 

en las diferencias de práctica de actividad física en nuestro país en concreto. En España, en el 

año 2001, el 74,4% de los adolescentes españoles no alcanzaban los mínimos de actividad 

física y en 2016 el 69,8%. En cuanto a las adolescentes españolas, en 2001 un 84,1% no lo 

alcanzaba frente al 83,8% de 2016. De estos datos se pueden extraer fundamentalmente 3 

conclusiones. Por un lado, el hecho de que en los dos años en los que se han realizado 

análisis, se ha registrado una menor cantidad de actividad física por parte del género 

femenino. Por otro lado, la mejora en 15 años no ha sido todo lo positiva que esperaba la 

Organización Mundial de la Salud (10%) y ha sido superior en ellos que en ellas. Por último, 

la tercera conclusión se basa en el hecho de que los datos recogidos en España, se encuentran 

por debajo de los niveles medios a nivel global, un aspecto positivo a destacar.  

Todos los datos recabados en este estudio de Guthold et al. (2019) resultan 

incomparables con otros muchos debido al número de países que engloba y, 

consecuentemente, el número de sujetos. Sin embargo, sí es interesante mostrar cómo 

estudios recientes ratifican sus hallazgos. Un ejemplo de ello es “The State of Childhood 

Obesity”, que recabando información únicamente de Estados Unidos, muestra que en 2020 la 

situación de práctica de actividad física en relación al género se mostraba altamente desigual 
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con un 17,5% de las chicas adolescentes físicamente activas al menos 60 minutos al día 

durante los 7 días de la semana en comparación con un 35,3% de los chicos.  

Se trata de una máxima generalizada a todos los países. Así lo demuestra el artículo 

de Lee & Lim (2022) quienes utilizan los datos recogidos en 2015 en 50 países, entre los 

cuales se encuentra España, a través del “Programme for International Student Assessment 

(PISA)”. Se trata de una encuesta que se realiza cada tres años, pero que sólo ha dedicado una 

sección de preguntas a los niveles de práctica de actividad física en el año 2015. Los autores 

de esta investigación clasificaron los países en tres categorías (alto, bajo y medio) en base a 

los niveles de desigualdad en los niveles de actividad física entre chicos y chicas. España se 

encuentra en la categoría más baja, lo que es algo positivo puesto que implica que se 

encuentra entre los países del mundo con una menor diferencia de niveles de práctica de 

actividad física entre chicos y chicas en la adolescencia. Pese a ello, hay una máxima que se 

mantiene en todos y cada uno de los países encuestados y que ratifica las evidencias de 

estudios anteriores: las adolescentes realizan una menor cantidad de actividad física a lo largo 

del día que los adolescentes (Bann et al., 2019; de Looze et al., 2019; Fernández et al., 2017; 

Lee & Lim, 2022; Cardoso et al., 2022; World Health Organization, 2014). En este sentido, el 

estudio de Martínez-Gómez et al. (2009) resulta muy interesante para ampliar la afirmación 

recién realizada. Con su estudio alcanzaron una población de 214 estudiantes adolescentes 

españoles de edades comprendidas entre los 13 y los 16 años y registraron la cantidad de 

actividad física que realizaron durante 7 días por medio del uso de acelerómetros. Los 

resultados de nuevo ratifican mayores niveles de práctica de actividad física entre el género 

masculino, pero además aporta datos más concretos: son ellos los que tienen mayor cantidad 

de actividad total, moderada, vigorosa y moderada-vigorosa y ellas las que muestran mayores 

niveles de actividad física ligera. Es interesante destacar una de las conclusiones que extraen 

Butt et al. (2011): entre estudiantes de secundaria el género masculino invierte más minutos 
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de su día a día en actividades sedentarias que el género femenino. Sin embargo, cuando 

realizan actividad física, alcanzan mayores niveles que ellas, finalizando el día con un 

registro de cantidad de actividad física de nuevo superior.   

Dando un paso más hacia lo que con esta tesis se trata de investigar, se considera 

interesante analizar los datos obtenidos en estudios realizados hasta el momento en lo 

referente a las diferencias de actividad física entre ellos y ellas durante las clases de 

Educación Física en Educación Secundaria. La revisión realizada por Fairclough & Stratton 

(2005) mostraba como ya por aquel entonces la cantidad de actividad física moderada-

vigorosa registrada en las clases de Educación Física era superior en los chicos que en las 

chicas. Concretamente, extrayendo datos de 40 estudios diferentes, la media indica que ellos 

mantienen un nivel de actividad física moderada-vigorosa entre un 16% y un 61% del tiempo 

de clase, mientras que ellas se situaban entre el 16% y el 57%. Los datos son muy ajustados 

puesto que al final se trata de una media generada a partir de una gran variedad de estudios, 

entre los cuales tendríamos que analizar variables tan importantes como qué contenido se 

utilizó para realizar cada una de las investigaciones, edad, etc.  

Lo que también se ha comprobado en relación con las clases de Educación Física es si 

estas influyen en la cantidad de actividad física registrada diariamente en la vida de la 

población adolescente. Meyer et al. (2013) estudian concretamente esta contribución de la 

Educación Física, ratificando cómo en ambos géneros aumentan considerablemente los 

niveles de actividad física los días que los sujetos analizados tenían clase de Educación 

Física. Es muy interesante la aportación generada a partir de la investigación realizada por 

Mayorga-Vega et al. (2018), quienes concluyen que, aunque la Educación Física no haga 

posible la consecución de los mínimos marcados por la Organización Mundial de la Salud, ni 

entre ellos ni entre en ellas, son las adolescentes las que se muestran más beneficiadas por la 

contribución que hace la Educación Física a la cantidad total de actividad física diaria. 
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1.2. Edad, género y actividad física 

Hasta el momento se han venido detallando las diferencias generadas a partir del 

género como uno de los factores influyentes en lo referente a los niveles diarios de actividad 

física. Otro factor que produce diferencias en los niveles de práctica entre jóvenes, y en el 

cual también se centra esta tesis, es la edad. La consulta de investigaciones referentes a cómo 

este factor afecta a la cantidad de actividad física nos deja una misma conclusión: con la 

adolescencia se produce una disminución drástica de la cantidad de actividad física diaria 

en las personas (Parish & Treasure, 2003). Este nivel de práctica de actividad física se verá 

disminuido conforme avanza la adolescencia, pero será muy similar al que mantendrán en su 

edad adulta (Ortega et al., 2013). Cocca et al. (2014) evalúan a través de un cuestionario los 

niveles de actividad física de la población infantil-adolescente española. Los resultados 

denotan claramente un descenso de la actividad física en la adolescencia, siendo más activo el 

alumnado de primaria y el estudiantado adolescente en los primeros años de la universidad.  

Si unimos el factor género con el factor edad, Guimarães et al. (2021) revelaron con 

su estudio que aquellas chicas jóvenes de 8-10 años de edad mostraban una mayor tendencia 

a ver reducidos sus niveles de práctica de actividad física moderada-vigorosa dos y siete años 

después de su primera medición. Esta tendencia se corrobora en otras investigaciones. 

O’Brien et al. (2021) muestra cómo las diferencias que existen de práctica entre el género 

femenino y el masculino se agrandan conforme va trascurriendo la adolescencia. 

Atendiendo a alguna de las razones que pueden ocasionar estas diferencias, Alemany 

et al. (2019) estudian la influencia de los estereotipos en la menor práctica de actividad física 

por parte del género femenino. Entre las conclusiones extraídas de su estudio se encuentra 

que al avanzar a lo largo de la etapa educativa de secundaria los estereotipos de género se 

incrementan perjudicando notoriamente al ámbito de la actividad física.  



23 
 

Ortega et al. (2013) aportan un dato interesante con su estudio realizado con 1.800 

sujetos de edades representativas de la infancia, de la adolescencia y de lo considerado como 

adultos jóvenes. Analizando estas tres etapas pudieron apreciar que la mayor disminución de 

niveles de actividad física se produce a lo largo de la adolescencia. Pero además, pudieron 

comprobar que en esta etapa la disminución de la cantidad de actividad física moderada-

vigorosa al día y el aumento del tiempo que pasan en actividades sedentarias era superior en 

los chicos que en las chicas. Sin embargo, independientemente del género, tal y como señala 

Zimmermann-Sloutskis (2010), tanto en los adolescentes como en las adolescentes, la 

prevalencia de la inactividad y de la pérdida de afiliación con un deporte y un club concreto 

aumenta con la edad.  

Por último, cabe destacar que, aunque esta tesis se centre específicamente en analizar 

qué es lo que ocurre en la adolescencia, pues es donde se producen los cambios más 

significativosEscalante et al. (2011) aseguran que la cantidad de actividad física diaria es 

mayor en los niños que en las niñas de todos los grupos de edad entre los 6 y los 11 años; es 

decir, la diferencia ya se deja ver desde la infancia.  
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1.3. Actividad física y otros factores  

Esta tesis se desarrolla fundamentalmente en torno a la influencia que ejerce el género 

en la cantidad de actividad física acumulada en la adolescencia. Además, se ha estudiado la 

influencia de la edad sobre la misma.  Sin embargo, resulta necesario destacar la existencia de 

otras muchas causas que pueden influir en los niveles de actividad física registrados en estas 

edades. En este sentido, tal y como destacan Vander-Kloet (2007) son muchas las 

investigaciones que centran su atención en otros aspectos como: raza y etnia (Elling & 

Knoppers, 2005; Wamsley, 1999), el estado socioeconómico (Bass et al., 2013), la familia 

(Gómez et al., 2022) o el grupo de iguales o amistades (Wallace et al., 2019).  

Asimismo, un estudio basado en el registro de los hábitos deportivos y realizado en 

Barcelona durante el curso académico 2012-2013, registró varias razones por la que la 

población adolescente en España reconocía que no realizaban la cantidad suficiente de 

actividad física diaria: por no disponer del suficiente tiempo (21,3%), por no disponer del 

suficiente dinero (15,3%) o por tener demasiado trabajo del instituto (15,8%). Un aspecto 

interesante extraído de esta misma encuesta es el hecho de que el 73,7% de quienes en la 

adolescencia no practicaban ningún deporte, sí que habían realizado ejercicio en años 

anteriores (Fernández et al., 2017).  

Por último, otro de los factores que sin duda ha sido clave en el descenso de la 

práctica de actividad física en los últimos años es el aumento del uso de los dispositivos 

digitales. La relación entre la actividad física y las pantallas es negativa (Bejarano et al., 

2021). A este respecto Gil et al. (2022) analizan hasta qué punto los personajes públicos a los 

que siguen jóvenes en la etapa de adolescencia a través de las redes sociales pueden llegar a 

ejercer una influencia positiva en sus niveles de actividad física. Estos autores analizaron a 

404 adolescentes andaluces de entre 16 y 20 años. Entre sus hallazgos se encuentra el hecho 

de que los “influencers” contribuyen de manera positiva a aumentar el grado de motivación y 
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adherencia por la práctica de actividad física en las personas comprendidas entre estas 

edades. La conclusión es que no podemos negarnos a la existencia de un mundo virtual; por 

el contrario, tenemos que adaptarnos y, en algunas ocasiones, tratar de utilizarlo como 

incentivo para la práctica de actividad física. 

 

Hasta este momento, se ha pretendido aportar una idea general de la situación de los 

niveles de actividad física en la etapa de la adolescencia. Se ha analizado la realidad social y 

se ha visto que la población adolescente no alcanza los niveles mínimos saludables de 

práctica. Además, se ha comentado y desarrollado hasta qué punto factores como el género 

principalmente, así como la edad, pueden afectar a la cantidad de actividad física realizada en 

la adolescencia. Llegados a este punto, sabiendo de dónde partimos, es necesario comenzar a 

trabajar en qué es lo que podemos llegar a hacer.   
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Capítulo 2. La actividad física en los centros educativos 

2.1. Influencia de los centros educativos en la actividad física 

Son muchas las investigaciones que sitúan a la escuela como una pieza clave de 

cambio (Alcántara-Porcuna et al., 2022; Dauenhauer et al., 2022). Y es que, tal y como 

indican Rajbhandari‐Thapa et al. (2022) y Rhodes et al. (2017), la escuela se mantiene 

siempre en una posición privilegiada para promocionar estilos de vida saludables y tratar de 

erradicar diferencias de género entre la población adolescente debido a que es la única 

institución social que llega, alcanza o trabaja con millones de estudiantes diariamente. 

Hablamos, por tanto, de que el centro educativo es la principal institución social en la 

promoción de la práctica de actividad física (Beets et al., 2006; Brusseau & Kulinna, 2015; 

Institute of Medicine, 2013).  

Sin duda alguna, los centros educativos configuran un espacio y un ambiente muy 

relevante para el estudiantado adolescente en la promoción de actividad física (Mayorga-

Vega & Viciana, 2015). Tanto la Organización Mundial de la Salud (World Health 

Organization, 2014) como el Ministerio de Sanidad en su informe de 2016 ante la inactividad 

física entre la juventud española, destacan la importancia de generar centros educativos 

promotores de actividad física. Además, si, tal y como se señalaba anteriormente, el clima 

social y las amistades pueden llegar a influir en el nivel de involucración de una persona 

dentro de la actividad física (Owen et al., 2019), el centro educativo posibilita el único 

momento del día en el que nos aseguramos de que el alumnado adolescente se encuentra 

rodeado de iguales, es decir, de personas de su misma edad.  

A este respecto, han ido surgiendo investigaciones que centran su atención en 

diferentes momentos o situaciones dentro del centro educativo. Es el caso de investigaciones 

como la realizada por Howe et al. (2012), que busca la implementación de un programa de 

promoción de la actividad física dentro de los centros educativos con el fin de aumentar los 
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niveles de actividad física moderada-vigorosa registrados entre la adolescencia. 

Concretamente, el programa se desarrollaba durante el tiempo de recreo del que dispone el 

alumnado en todos los centros educativos. La implementación de este programa generó 

mayores niveles de actividad física moderada-vigorosa diarios entre el alumnado participante. 

Resulta muy interesante el artículo de Mayorga-Vega & Viciana (2015) en el que se 

comparan los niveles de actividad física moderada-vigorosa de 102 estudiantes de secundaria 

en España en tres situaciones diferentes: en los momentos de juego libre (e.g., recreos), en las 

clases de Educación Física y en el tiempo fuera del centro escolar. Concluyen que es en el 

tiempo que el alumnado dedica a la actividad física fuera del centro escolar en el que se 

registran mayores niveles de actividad física.  

De este estudio se puede extraer la idea fundamental de que al final lo que se debe 

tratar de incentivar desde los diferentes centros educativos es que el alumnado genere un 

gusto por la actividad física que haga posible su transferencia a su tiempo libre. Con la 

actividad física que se realiza en los recreos o en las clases de Educación Física no podemos 

llegar a los niveles que un alumno o alumna alcanza, por ejemplo, en dos horas de 

entrenamiento por las tardes. Es aquí donde toma protagonismo la única asignatura que 

aporta al alumnado herramientas prácticas para mejorar su salud: la Educación Física.  
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2.2. La actividad física y la Educación Física 

La Organización Mundial de la Salud viene destacando ya desde 2004 (World Health 

Organization, 2004) la asignatura de Educación Física como la inversión más rentable en 

salud pública que puede llevar a cabo un gobierno. Y es que es esta asignatura la que, dentro 

de los centros educativos, establece las bases sobre las que el estudiantado adolescente 

desarrolla sus habilidades y conocimientos en torno a cómo mantenerse físicamente activo a 

lo largo de su vida (Gehris et al., 2012). Es decir, la Educación Física es una pieza clave en el 

intento de favorecer estilos de vida más saludable y activos en la vida de las personas.   

Una Educación Física de calidad guarda un enorme potencial a la hora de promover 

unos mayores niveles de actividad física entre la juventud (Mayorga-Vega et al., 2018). Para 

aquel alumnado que no participa en ninguna actividad o deporte fuera del centro, la 

Educación Física puede ser considerada como su única oportunidad para mantenerse 

físicamente activo (Dauenhauer et al., 2022). Tal y como se adelantaba anteriormente, la 

Educación Física no alcanza los niveles de actividad física moderada-vigorosa que puede 

llegar a proporcionar aquella realizada fuera de las horas de permanencia en el centro, pero sí 

contribuye a alcanzar los niveles de actividad física moderada-vigorosa total registrada en los 

días en los que el estudiantado tiene esta asignatura (Mayorga-Vega et al., 2017). Por tanto, la 

Educación Física colabora en el logro del objetivo marcado por la Organización Mundial de 

la Salud aumentando los registros de actividad física (Brusseau & Kulinna, 2015; Mayorga-

Vega et al., 2018; Meyer et al., 2013; Viciana et al., 2016). Si se relaciona esta afirmación 

con la variable de género, la contribución de la Educación Física en la actividad física 

moderada-vigorosa total registrada a lo largo del día es menor en las chicas que en los chicos 

(Raustorp et al., 2010).  

Han sido varias las propuestas que se han hecho para tratar de que la Educación Física 

colabore en mayor medida en los niveles de actividad física diarios. Concretamente desde 
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Estados Unidos se ha tratado de focalizar la atención en la importancia de que el alumnado 

alcance una intensidad moderada-vigorosa al menos durante un 50% del tiempo total de la 

clase (Gehris et al., 2012). Los estudios a este respecto son contradictorios. Dudley et al. 

(2012) muestran con su investigación cómo sí es posible alcanzar ese 50% de actividad física 

moderada-vigorosa en nuestras clases de Educación Física, mientras que son muchas otras las 

investigaciones que demuestran una clara dificultad para obtener tales resultados (Marmeleira 

et al., 2012; Mayorga-Vega et al., 2017; Viciana et al., 2016). La diferencia en los resultados 

obtenidos en estos estudios puede basarse en algunas variables tan simples como el contenido 

que se ha utilizado para recabar los datos, o más complejos como la enorme diferencia que 

existe en la carga horaria y currículos entre países en materia de Educación Física. Lo que sí 

es cierto es que son numerosas las investigaciones que nos hablan de la imposibilidad de 

alcanzar ese 50% de actividad física moderada-vigorosa.  

Esta tesis pretende investigar la posibilidad de aumentar los niveles registrados de 

actividad física en las clases de Educación Física, tratando de alcanzar el 50% de actividad 

física modera vigorosa a partir de un cambio del enfoque metodológico utilizado para su 

enseñanza. El profesorado de Educación Física tiene la oportunidad durante sus clases de 

promover un soporte social y motivacional al alumnado para conseguir que sean físicamente 

más activos a través del modo en que interaccionamos con ellos (Dudley et al., 2012).  
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2.3.  Educación Física y género 

En esta tesis, al tiempo que se analiza la realidad y se trabaja en la búsqueda de 

soluciones ante las diferencias de niveles de actividad física generados en clase 

fundamentalmente en base al género, ha ido surgiendo la necesidad de investigar sobre las 

posibles causas que generan estas diferencias. Tal y como se ha ido mostrando en páginas 

anteriores, son muchos los estudios que entre sus resultados destacan las diferencias 

registradas en los niveles de actividad física en función del género. Sin embargo, tal y como 

señalan Oliver & Kirk (2016), son pocos los que han tratado de buscar el origen de la 

diferencia y de dar respuesta a la misma.  

Las clases de Educación Física pueden constituir uno de los momentos de la jornada 

educativa en los que el alumnado se enfrenta en mayor medida a un ambiente estereotipado 

y poco coeducativo en comparación con el resto de las asignaturas. Desde los comienzos de 

la Educación Física como materia educativa, ésta ha sido fuertemente asociada a los 

estereotipos de género sobre lo que es o no correcto en lo que se refiere al comportamiento de 

una chica y de un chico (Kirk, 2002). Así, sólo desde el reconocimiento y la aceptación del 

hecho de que la Educación Física tiene un pasado y un presente estereotipado, se podrá 

reflexionar, avanzar y generar un cambio. 

Con el fin de evitar cualquier tipo de confusión terminológica resulta conveniente 

comenzar recordando la definición ya aportada en páginas anteriores entre sexo, género, e 

incorporando la comprensión y diferenciación de otros dos nuevos conceptos: rol de género 

y estereotipo. Tal y como se adelantaba en capítulos anteriores, atendiendo a las definiciones 

aportadas por la Asociación Americana de Psicología (2012), se entiende por sexo la 

identificación de mujer, hombre o intersexual basada en las características biológicas 

(genética, gonadal y genital); en cambio, género es el constructo social que engloba actitudes, 

sentimientos y comportamientos culturalmente asociados a un sexo en particular. Por otro 
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lado, el concepto de género muchas veces va unido al de “rol de género”, un concepto 

definido como el patrón de apariencia, comportamiento y actividades culturalmente asociadas 

con la masculinidad y la feminidad (Asociación Americana de Psicología, 2012). Finalmente, 

los estereotipos están constituidos por creencias populares sobre grupos sociales específicos o 

sobre una determinada clase de individuos (Pla et al., 2013). De esta manera, tal y como 

señalan estos últimos autores, los estereotipos simplifican la realidad.  

En la década de los setenta, Solomons (1976) publicaba un estudio en el que, en base 

a la observación sistemática de sesiones de Educación Física, ofrecía una serie de 

conclusiones que resultan verdaderamente interesantes para comprender la realidad del punto 

de partida en los principios de la enseñanza regulada de esta materia: 

• Los chicos tienden a dejar a las chicas fuera de las interacciones producidas 

durante el juego. Esto ocurre incluso cuando las chicas son más habilidosas y 

competentes que los chicos.  

• Tanto las chicas como los chicos consideran a estos últimos como el género más 

habilidoso de los dos, incluso cuando ellas obtienen mayores puntuaciones en tests de 

habilidad.  

• Las chicas tienden a ceder las oportunidades de puntuar a los chicos.  

• El profesorado de Educación Física tiende a tener diferentes expectativas de 

aprendizaje para chicas que para chicos.  

• El profesorado elogia a los chicos por la ejecución de una habilidad y a las chicas 

por el esfuerzo.  

Unos años más tarde, Griffin (1981) señalaba una serie de situaciones recurrentes en 

las clases por aquel entonces y que, como docentes, deben ser consideradas erróneas si se 

pretende incentivar un clima coeducativo: 
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• Utilización de metodologías basadas en la instrucción directa en las que el 

profesorado domina el desarrollo de las clases.  

• En los deportes de equipo, los chicos tienen el balón más tiempo que las chicas.  

• Los deportes individuales generan un ambiente de trabajo y participación más 

equitativo que los deportes de equipo.  

• Los partidos solían basarse en el juego real y no en situaciones de juego reducidas 

en las que el alumnado pueda participar y tocar más el balón.  

• El profesorado no suele planificar los equipos con anterioridad a las clases e 

incluso recurre al uso de capitanes para la selección de los mismos. 

• El profesorado interactúa más frecuentemente con los chicos que con las chicas.  

• Cuando el profesorado escoge líderes en la clase, alumnado para hacer 

demostraciones o para que muestre lo que ha aprendido, la gran mayoría de las 

ocasiones son chicos los seleccionados. 

• Utilización de lenguaje estereotipado.  

• El profesorado no hace uso de un lenguaje que trate de romper con los 

estereotipos sociales de género.  

30 años más tarde, del Castillo et al. (2012) comprobaron con su estudio una cierta 

continuidad en algunos de los aspectos mencionados anteriormente, como la tendencia a 

utilizar en mayor medida modelos masculinos en las explicaciones, a recurrir en numerosas 

ocasiones a la división en grupos en base al género y a pedir mucha más disciplina en el 

juego y en el comportamiento a los chicos. Bien es cierto que, según los resultados de este 

mismo estudio, las preguntas y el lenguaje utilizado en la clase nunca presentaron 

connotaciones sexistas ni discriminatorias hacia ningún género (del Castillo et al., 2012).  

Afortunadamente, la situación ha ido mejorando. López-Morales et al. (2023) 

concluyen con su estudio observacional realizado con 191 profesores y profesoras de 
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Educación Física en España cómo el profesorado no mostraba expectativas diferentes entre 

chicos y chicas, tampoco una forma diferente de tratarles y más de la mitad de participantes 

se mostraban competentes en coeducación, lo que mostraba una clara mejoría con respecto a 

estudios previos. Sin embargo, tal y como se ha señalado anteriormente, las investigaciones 

continúan marcando unos niveles de actividad física en chicas inferiores a los chicos en la 

etapa de Educación Secundaria.  

Oliver & Kirk (2016) defienden la participación y el compromiso por parte de las 

chicas en las clases de Educación Física como un componente crucial para hacer posible que 

trasladen la actividad física a su tiempo libre y vivan vidas activas. Un 50% del total de 

alumnado que compone las clases tienden a abandonar la práctica de actividad física y, 

especialmente, de los deportes organizados antes que el otro 50%, la mitad formada por el 

género masculino (Butler, 2017).  

Un debate surgido hace décadas, y que sigue latente en algunas publicaciones 

recientes, es el basado en el hecho de que son varios los estudios que muestran mayores 

niveles de actividad física entre las chicas en aquellas clases formadas sólo por el género 

femenino en comparación con los resultados obtenidos en clases mixtas o coeducativas 

(Knoppers, 1988; Shimon, 2005). Sin embargo, entre los chicos la variable “composición de 

los grupos en base al sexo o mixto” no modifica los resultados. Durante mucho tiempo, la 

Educación Física constituyó la única asignatura en la que se separaba al alumnado por razón 

de género en los grupos. Desafortunadamente, en algunos los países esto se sigue 

manteniendo. Sin embargo, este debate queda fuera de los límites de esta tesis por dos 

razones: (1) la investigación realizada en esta tesis se ha llevado a cabo dentro del sistema 

educativo de un país en el que se aboga por una educación coeducativa (esto implica que 

todas las clases de Educación Física están compuestas por chicos y chicas) y (2) se considera 

que, tal y como ya señalaba Knoppers (1988), la división de la enseñanza por sexo no hace 
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nada más que agravar el problema. Dividir las clases en función del género refuerza los 

estereotipos de género, crea un ambiente artificial al dividir la sociedad y deja de lado la 

capacidad de trabajo común entre ambos géneros.  

El sistema educativo en España aboga por una Educación Física coeducativa y no 

sólo mixta, y es que, aunque en ambos sistemas los dos géneros están mezclados en una 

misma clase, no son lo mismo. En la enseñanza mixta sólo se tiene en cuenta que la clase esté 

compuesta por mujeres y hombres. La enseñanza coeducativa debe tener un enfoque 

totalmente diferente: un cambio en el lenguaje, en la terminología utilizada, en las 

demostraciones, en el uso de modelos, en los contenidos utilizados, etc. (Gabbei, 2004). 

Precisamente, la intención fundamental de esta tesis reside en esta idea: proponer nuevas 

opciones de enseñanza que permitan alcanzar una Educación Física verdaderamente 

coeducativa que rompa con las dinámicas seguidas durante años, que abogue por la 

diversidad y que reduzca las diferencias generadas por estereotipos y roles de género.  

Existe una razón fundamental por la que tanto los estereotipos como los roles de 

género se manifiestan en mayor medida en Educación Física que en otras asignaturas: ésta no 

es otra que el hecho de que el cuerpo es su medio de trabajo, es el vehículo fundamental de 

expresión de conocimiento en todas las sesiones (Clarke, 2002). Beauvoir (1974) definió el 

cuerpo como una estructura compleja compuesta de músculos, huesos, cerebro, memoria y 

afecto que está situada a su vez dentro de otras estructuras: género, clase, raza, historia y 

poder. Basándose en esta idea descrita por Beauvoir, Butler (2017) señala cómo a través de 

nuestro cuerpo pensamos, sentimos y percibimos. Sin embargo, la sociedad ha tendido hacia 

el mantenimiento del dualismo cuerpo-mente ya marcado por Descartes en el siglo XVII, en 

el que la mente y el cuerpo son dos elementos totalmente separados. La Educación Física 

colaboró durante muchos años a esta división entre cuerpo y mente, focalizando su trabajo 

excesivamente en la educación del cuerpo y no tanto en la educación a través del cuerpo 
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(Butler, 2017). No hace muchos años, Strauss (1966) basaba las diferencias en el lanzamiento 

de una pelota por una mujer con respecto al hombre en la flaqueza, la debilidad y la ineficacia 

de la primera. Sin embargo, si algo afecta en el hecho de que una mujer pueda llegar a lanzar 

peor que un hombre es el modo en el que por ser mujer ha socializado y se ha relacionado 

con la práctica deportiva a lo largo de su vida (Young, 1990). La observación de diferencias 

en las habilidades físicas puede estar condicionada por cuestiones biológicas, pero 

fundamentalmente estará influenciada por el entorno y el contexto (Chalabaev et al., 2013).  

El entorno y el contexto han definido una serie de deportes adecuados para el hombre 

y para la mujer en base al cuerpo y a cómo este se relaciona dentro del deporte. Los 

estereotipos de género asociados a deportes son comunes en los países occidentales según 

numerosas evidencias (Chalabaev et al., 2013) y comienzan a ser interiorizados desde la 

infancia. En nuestra sociedad actual, mientras que algunos deportes son practicados 

principalmente por hombres (e.g., fútbol, ciclismo, rugby o boxeo con un número de licencias 

femeninas por debajo del 25% sobre el total), otros están representados fundamentalmente 

por mujeres (e.g., gimnasia, baile deportivo, voleibol con más del 70% de las licencias 

federativas de mujeres) (Ministerio de Cultura y Deporte, 2022). Este hecho lleva a 

cuestionarse qué factores sociales favorecen que un deporte sea practicado en mayor medida 

por un género en particular. Un factor social influyente según indica Chalabaev et al. (2013) 

reside en cómo los deportes más practicados por el género masculino predominan de forma 

clara en los medios de comunicación. Esto conduce a pensar que los deportes más 

comentados en televisión, y por tanto aparentemente más relevantes, pertenecen en mayor 

medida al hombre. Colley et al. (2005) mostraron en su estudio cómo la mayoría de los 

chicos y de las chicas dibujan a un hombre jugando al fútbol cuando se les pide que dibujen a 

un deportista. Esto se relaciona directamente con el hecho de cómo los chicos ven la 

conexión entre lo que hacen en clase de Educación Física y su futura vida adulta (quizás 
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puedan llegar a ser uno de los deportistas que se muestran en televisión). Sin embargo, las 

chicas no ven esa conexión (Knoppers, 1988). Muchas chicas no le dan importancia a la 

Educación Física porque su contenido no muestra una conexión con sus vidas adultas como 

mujeres. 

La cuestión deriva en la reflexión del porqué un deporte llega a ser considerado como 

masculino o femenino. Hardin & Greer (2009) destacan características particulares de 

aquellos deportes practicados en mayor medida por hombres: contacto físico, oposición 

directa, fuerza, agresividad, mientras que los deportes practicados en mayor medida por 

mujeres se caracterizan por su expresividad, estética y elegancia. Se trata de rasgos en los que 

se tienen en cuenta el cuerpo y su interacción con el entorno, que se le han ido asignando al 

género masculino y femenino respectivamente y que acaban por modelar las propias 

elecciones y preferencias de las personas que se deciden a practicar alguna actividad 

deportiva.  

La categorización de un deporte como femenino o masculino afecta directamente a la 

competencia percibida por una persona hacia la práctica de una actividad física o deporte en 

particular. La competencia percibida por una persona se define como el modo en que una 

persona percibe su propia habilidad de realizar una tarea específica o un comportamiento 

apropiado a un rol (Treasure & Roberts, 1995). Según la teoría de Harter (1981), una persona 

se sentirá motivada hacia la realización de una tarea cuando se percibe a sí misma como 

competente en el desarrollo de la misma y, por el contrario, evitará aquellas tareas en las que 

considere que tiene poca competencia. Solmon et al. (2003) realizaron un estudio para 

comprobar hasta qué punto los estereotipos de género podían influir en la competencia 

percibida por una persona a la hora de encarar un contenido como el hockey. Una de las 

conclusiones más importantes a las que llegaron fue el hecho de que aquellas jóvenes que 

percibían el hockey como apropiado para el género femenino, mostraron mayores niveles de 
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eficacia y de habilidad con respecto a aquellas otras jóvenes que lo consideraban como un 

deporte masculino. Además, el nivel de competencia percibida por una persona también 

reside en la propia experiencia de la misma en ese deporte. Por ello, una persona se sentirá 

menos competente en la práctica de un deporte hacia el que, por estereotipos de género, se ha 

visto menos vinculada a lo largo de su vida.  

En esta misma línea, Moreno et al. (2006) destacan cómo los estereotipos de género 

acaban generando la creación de unas actitudes sexistas que hacen que a partir de los 13-14 

años las adolescentes comiencen a rechazar esfuerzos prolongados e intensos como si no se 

sintieran identificadas con lo que ello implica, al contrario que el género masculino. Es decir, 

consideran que las diferencias vienen provocadas por la asociación que impera en la sociedad 

entre masculinidad y deporte (Alemany et al., 2019). Blández et al. (2007) ratifican con su 

estudio esta idea. A partir de datos recogidos entre alumnado español de Educación 

Secundaria concluyeron que existen determinadas actividades físico-deportivas con una 

marcada perspectiva de género masculino, entre las cuales se encuentran aquellas 

actividades que requieren de más trabajo en equipo, competitividad, contacto y fuerza. 

Bien es cierto que, tal y como señalan Alemany et al. (2019) en su artículo, en la Encuesta 

Nacional “Los hábitos deportivos de la población escolar en España” se observa cómo son las 

escolares las que están tendiendo a romper con tales estereotipos, practicando deportes 

considerados tradicionalmente como masculinos (e.g., el fútbol es el quinto deporte más 

practicado por la mujer). Sin embargo, no se manifiesta esta misma tendencia entre el género 

masculino: ellos no practican en la misma medida las actividades estereotipadas como 

femeninas. Tal y como señala Scraton (2018), es la propia sociedad la que sugiere lo que 

resulta apropiado para las chicas y para los chicos en muchos aspectos de nuestra vida, entre 

ellos el deporte. La sociedad determina qué es lo adecuado para sus cuerpos y para su 

sexualidad, lo que puede resultar en que las mujeres jóvenes en la edad de adolescencia dejen 
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de sentirse aceptadas y respaldadas en la práctica de actividad física. Precisamente, Eime et 

al. (2022) investigan la influencia del contenido trabajado en las clases de Educación Física 

sobre el registro total de actividad física moderada-vigorosa. Observan cómo en aquellos 

deportes considerados como “male-dominated” (“dominados por los varones”; e.g., fútbol, 

baloncesto, balonmano) no se incentiva la participación del género femenino al nivel que lo 

hacen otros deportes no considerados dentro de esa categoría. La práctica de deportes como 

el fútbol o el balonmano está asociada con mujeres menos femeninas y con hombres más 

masculinos, lo que afecta directamente a la participación y a la percepción de la capacidad de 

la mujer en los mismos (Butt et al., 2011).  

Además, tal y como señalan Lee & Lim (2022), el entorno familiar de cada persona 

es otro de los factores que afecta a la variedad de resultados en el registro de práctica de 

actividad física de la misma. En esta línea, Metcalf (2018) destaca en su estudio cómo el 

hecho de que las mujeres reciban menos apoyo social para la práctica de actividad física hace 

que esta se vea reducida a niveles inferiores a los registrados en el género masculino. Dentro 

de este apoyo social, Owen et al. (2019) incorporan la importancia de las amistades como un 

respaldo social muy necesario para que el género femenino mantenga sus niveles de actividad 

física durante la adolescencia.  

Continuando con la exposición de otros factores que puedan afectar a la diferencia de 

niveles de actividad física entre los y las adolescentes, Butt et al. (2011) nos ayudan aún más 

a ahondar en el porqué de esta diferencia, destacando la importancia de los motivos que 

llevan a cada uno de ellos a practicar actividad física. Las motivaciones que llevan a las 

adolescentes a practicar actividad física no son las mismas que las de ellos y eso genera 

diferencias en los niveles registrados. En su estudio, Butt et al. (2011) concluyen cómo ellos 

buscan o se motivan hacia todo lo que se relaciona con el esfuerzo que supone realizar 

actividad física; sin embargo, ellas muestran una tendencia a realizar actividad física por la 
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popularidad ganada entre sus iguales con su participación y/o por la mejora de su imagen 

corporal. Conclusiones de las cuales podemos entender que ellos practican actividad física a 

partir de una motivación intrínseca y ellas dependen de un tipo de motivación más extrínseca. 

Quedaría saber si el tipo de motivación se relaciona directamente con mayor o menores 

niveles de práctica de actividad física. Ante esta situación, un o una docente de Educación 

Física se plantearía, ¿qué se puede hacer? Es decir, ¿qué factores pueden influir en la 

educación de una persona para tratar de romper con estas tendencias?  

En primer lugar, las familias. Los padres y madres pueden ayudar en el modelaje de 

la percepción de sus hijos e hijas respecto a su nivel de competencia y participación y 

suponer un soporte emocional positivo hacia su participación en cualquier deporte 

(Chalabaev et al., 2013). Sin embargo, existe otro rol que verdaderamente influye en todo 

ello: el propio profesorado de Educación Física.  

El profesorado tiene el deber de prestar atención a la forma en la que enseña a todos 

sus estudiantes en las clases de Educación Física (Shimon, 2005). No importa cómo de bien 

las clases estén agrupadas y el currículum esté desarrollado, es la enseñanza a través de la 

docencia la clave de la calidad de la equidad (Shimon, 2005). Si un o una docente o grupo de 

docentes se cuestiona su modo de enseñanza y trata de mejorarlo en favor de una mayor 

equidad en sus clases, debe saber de antemano que no existe una solución única al 

“problema” de los estereotipos y roles de género en Educación Física (Oliver & Kirk, 2016).   

Tal y como se adelantaba al comienzo de este apartado, no son muchos los estudios 

publicados hasta el momento que se hayan planteado dar una solución a esta problemática. 

Algunos autores se han centrado en la forma de transmitir la información. Es el caso de 

Solmon et al. (2003), quienes señalan que cuando una persona afronta una nueva tarea sin 

una experiencia anterior, el hecho de que la demostración esté hecha por una persona similar 

en cuanto a características personales y de ejecución, hará que se sienta más competente y, 
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por lo tanto, más motivada hacia la práctica. El género del modelo puede influir más cuando 

la actividad es percibida más adecuada para el otro género. Especialmente si es una mujer la 

que realiza una demostración dentro de un deporte categorizado como masculino (Solmon et 

al., 2003). Otra cuestión estudiada desde aquellas investigaciones centradas en el ámbito de la 

información es el lenguaje utilizado. Knoppers (1988) señala lo inapropiado que puede llegar 

a ser recurrir al uso de conceptos como “jugar hombre contra hombre”, “defensa al hombre” 

etc. Además, en este mismo estudio se aseguraba cómo ya por aquel entonces se percibían las 

siguientes tendencias en la forma de comunicarse del docente con el discente:  

• Los chicos recibían más recompensas, críticas y atención que las chicas, las cuales 

tendían a ser ignoradas y sobre las cuales recaían menos reprimendas. 

• La consecución de diferentes logros en el deporte en los chicos se asociaba a su 

habilidad y en las chicas a su suerte.  

• Los chicos tendían a ser atribuidos por su poco esfuerzo y las chicas por su baja 

habilidad. 

Los estudios publicados hasta el momento, además del análisis de la transmisión de 

información, también han observado las estrategias o recursos a los que el profesorado de 

Educación Física recurre con la intención de paliar las diferencias. Estas estrategias son, por 

ejemplo, las normas de que el balón pase por una chica antes de tirar a puerta o que la 

puntuación de una chica cuente el doble que la de un chico. Realmente, lo único que hacen 

estas estrategias es reforzar el mensaje de que las chicas están participando en una actividad 

que no es su ámbito y que ya está todo planificado porque se espera que no lo harán bien 

(Knoppers, 1988).  

Kirk & Oliver (2014) reflexionan en base a dos preguntas: ¿podemos hacer que la 

situación de las chicas en las clases de Educación Física sea mejor que la actual?, ¿cómo 

podemos hacerlo? Posteriormente, estos mismos autores (2016) abogaron por la aplicación 
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del enfoque activista para revertir la tendencia diferenciadora entre chicas y chicos en las 

clases de Educación Física. Este se basa en cuatro ideas fundamentales: 

1. Pedagogía centrada en el alumnado (Student-centred pedagogy) 

2. Educación centrada en las cuestiones y preguntas durante la acción (Inquiry-based 

education centred in action) 

3. Escucha y respuesta constante (Sustained listening and responding over time) 

4. Crear espacios en el currículo en los que la mujer se sienta representada (Creating 

spaces in the curriculum for girls to critically study their embodiment) 

Precisamente, estas cuatro ideas fundamentales se reflejan en muchos de los 

principios pedagógicos con los que se trabaja en esta tesis en el intento de aportar una 

posible solución a esta situación. La lucha contra los estereotipos sociales definidos en torno 

al cuerpo y al deporte trata de lograr una libertad de práctica independientemente del género 

y, consecuentemente, una mejora de la salud de la población global. Si la realización de 

actividad física diaria es necesaria para mantener un buen estado de salud y los estudios 

publicados hasta el momento muestran de forma reiterada un menor registro diario por parte 

de la mujer, parece necesario buscar estrategias que tiendan a revertir esta tendencia. Es esto 

lo que se propone y se intenta en una de las líneas fundamentales de trabajo e investigación 

de esta tesis.  
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Capítulo 3. Modelos pedagógicos 

Los modelos pedagógicos han constituido el último escalón en la evolución del 

proceso de enseñanza-aprendizaje en la Educación Física. Los avances que se producen en la 

actualidad giran en torno a este concepto buscando una mejora en la utilización de los 

mismos, a través de la hibridación o unión de varios o incluso en la creación de nuevos 

modelos. Por lo tanto, estamos ante el término más reciente en materia de metodología de la 

Educación Física.  

La enseñanza basada en modelos surge a finales del siglo XX como una forma de 

englobar todo lo que se había venido utilizando con anterioridad (estrategias, estilos y 

métodos), pero además en el intento de incentivar que el profesorado comience a tener una 

visión más global del proceso de enseñanza-aprendizaje a la hora de planificar su docencia 

con un grupo determinado. Precisamente, se recurre al término “modelo” para hacer 

referencia a este nuevo concepto, puesto que se pretende dar a entender que con la utilización 

del mismo se marcarán una serie de líneas de acción y guías necesarias para la enseñanza. 

Con el término “pedagógico” se trata de enfatizar la interconexión entre los 4 pilares 

fundamentales en la enseñanza basada en modelos: la enseñanza, el aprendizaje, el contenido 

y el contexto (Rovegno, 2006). Al final, el modelo pedagógico pretende establecer el 

esqueleto sobre el que sostener las anteriores unidades didácticas y las actuales situaciones 

de aprendizaje. 

Los modelos pedagógicos plantean una forma de abordar la Educación Física que 

trata de reemplazar lo que Metzler (2005) describe como “activity-based instruction”; es 

decir: la “enseñanza basada en la actividad”. Una metodología de corte más tradicional que 

se ha venido aplicando desde la aparición de la Educación Física como asignatura en los 

centros educativos españoles. En esta se establece que un contenido se trabaja a través de 

unas actividades determinadas, las cuales se asume que serán igual de efectivas 
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independientemente del grupo o nivel en el que las apliquemos (Metzler, 2005). Se trata 

además de un enfoque en el que se enfatiza sobre las habilidades técnicas, practicándolas de 

forma aislada y descontextualizándolas del propio deporte (Harvey et al., 2015). Este enfoque 

de la enseñanza acaba derivando en lo que Metzler (2005) denomina modelo de Instrucción 

Directa al cual se le dedica un punto concreto de este capítulo. 

Por el contrario, la instrucción basada en modelos pedagógicos pretende que se 

comiencen a tener en cuenta unos aspectos que no centren tanto la atención en el contenido 

como en las necesidades del alumnado y del contexto. A continuación, se presentan 

aquellos aspectos definidos por Metzler (2005) como piezas clave a tener presentes a la hora 

de plantearnos la enseñanza de la Educación Física (p.17):  

• Qué queremos conseguir.  

• Contexto y ambiente de enseñanza.  

• Estado de desarrollo del alumnado y su preparación.  

• Preferencias de aprendizaje del alumnado.  

• Prioridades de dominio.  

• Estructura y organización del contenido.  

• Secuencias de aprendizaje del contenido.  

• Modos de evaluación de los productos.  

• Modos de evaluación de cómo he enseñado.  

En este sentido, resulta apropiado destacar cómo la aparición de los modelos 

pedagógicos no es algo reciente, pero ha tardado un tiempo en formar parte de la realidad de 

la docencia de la Educación Física española. Realmente, tal y como señalan Fernández-Río et 

al. (2021), los comienzos de los modelos pedagógicos aparecen en 1972 de la mano de Joyce 

y Weil a través del término “Models of Teaching” (Modelos de enseñanza). Lo siguió el 

término “Curriculum models” (Modelos Curriculares) para finalizar con la publicación de un 
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libro de enorme relevancia, “Instructional Models”, de Metzler (2005). Finalmente, el 

término “instructional” se acaba viendo modificado al aportar una percepción de la enseñanza 

aún demasiado centrada en el docente, en su modo de “instruir” y, en general, se comienza a 

utilizar “pedagógicos” al tratarse de un término que capta y expresa mejor la esencia de lo 

que con estos modelos se engloba y se pretende conseguir. Con esta novedosa propuesta de 

trabajo a través de modelos pedagógicos, el docente comienza a desarrollar procesos de 

enseñanza-aprendizaje en los que el alumnado pasa a ser el centro y razón de ser del mismo y 

no el contenido, como ocurría anteriormente.  

Hasta el momento se ha venido utilizando el término “modelos pedagógicos” en 

plural, lo que nos da a entender la existencia de más de una propuesta de modelo. Fernández-

Río et al. (2021) elaboran un listado con los modelos pedagógicos diseñados en el ámbito de 

la Educación Física dividiéndolos en 2 categorías: los consolidados y los emergentes. 

Por un lado, para establecer cuáles son los modelos pedagógicos considerados como 

consolidados, Fernández-Río et al. (2021) parten del libro publicado por Casey & Kirk 

(2021) “Models-based Practice in Physical Education”. Según estos autores existen cuatro 

modelos pedagógicos consolidados: (1) Aprendizaje Cooperativo (Cooperative Learning), (2) 

Educación Deportiva (Sport Education), (3) Juegos Tácticos (Tactical Games) y (4) modelo 

de Responsabilidad Personal y Social (Teaching for Personal and Social Responsability). La 

única modificación que se puede llegar a hacer sobre esta propuesta gira en torno al modelo 

“Juegos tácticos”. Se trata de una denominación utilizada como variante en Estados Unidos a 

la versión original propia del Reino Unido denominada “Teaching Games for Understanding” 

(Bunker & Thorpe, 1982) o lo que en España se conoce como “Enseñanza Comprensiva del 

Deporte”.  
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Concretamente, la tesis que aquí se presenta se ha desarrollado a través de dos de 

estos modelos pedagógicos: (1) modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte y (2) 

modelo de Educación Deportiva.  
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2.1. Modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte  

Los inicios de este modelo pedagógico surgen en la Universidad de Loughborough de 

la mano de dos de sus profesores, David Bunker y Rod Thorpe. Estos dos especialistas de la 

Educación Física, durante su experiencia como docentes en las etapas de educación 

obligatoria entre 1960 y 1970, observaron en el alumnado las siguientes tendencias (Thorpe 

et al., 1986): 

a) Alumnado que, a causa del excesivo énfasis que el profesorado aporta a la 

ejecución correcta de los movimientos, nunca alcanza el éxito en Educación 

Física. 

b) Alumnado que finaliza su periodo de enseñanza obligatoria sabiendo muy poco 

sobre el juego.  

c) Alumnado que ejecuta a la perfección las técnicas inflexibles de cada deporte pero 

que no desarrolla la capacidad de tomar decisiones durante el juego. 

d) Alumnado con una dependencia absoluta a las indicaciones del docente. 

e) Alumnado que no llega a ser un espectador “pensante” que conozca y comprenda 

el deporte. 

Por lo tanto, los creadores del modelo al que denominaron “Teaching Games for 

Understanding” consideraban que se debía atajar “la negativa repercusión de un énfasis en la 

técnica sobre la motivación del alumnado, la escasa competencia que adquirían los 

estudiantes para resolver situaciones reales del juego y el poco progreso que experimentaban 

los menos hábiles” (Sánchez-Gómez et al., 2014, p. 198).  

Todas estas necesidades de mejora que para Bunker y Thorpe existían dentro de la 

materia de Educación Física tratan de paliarlas a través de la propuesta de un nuevo modelo 

explicado por primera vez en el artículo publicado por estos dos profesores en 1982 con 

título: “A Model for the Teaching of Games in Secondary Schools” dentro del Bulletin of 
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Physical Education. Se trata de un documento que sienta las bases sobre las cuales se 

configura lo que denominaron Teaching Games for Understanding o modelo de Enseñanza 

Comprensiva del Deporte.  

Manteniendo la idea que se pretende conseguir desde la aplicación de cualquier 

modelo pedagógico, el modelo Teaching Games for Understanding desde un principio 

pretendía aportar a todo docente un rol de facilitador y al alumnado un rol de activo en el 

proceso de aprendizaje (Griffin & Butler, 2005). Este rol activo del alumnado debería 

conducirle a las tres metas que Bunker & Thorpe (1982) establecen con su modelo 

(González-Víllora, 2021): 

1. Generar alumnado competente en tres tipos de conocimiento: declarativo, 

procedimental y toma de decisiones.  

2. Mejorar la competencia en la práctica deportiva del alumnado.  

3. Fomentar la autonomía del alumnado en el juego.  

 

Para una mejor comprensión de este modelo pedagógico se considera apropiado ir 

describiendo el mismo a través de cada uno de los elementos fundamentales que lo 

componen (Butler et al., 2008; Thorpe et al., 1986): 

 

I. Juego (game form)  

Tal y como destacan Jones et al. (2010) el alumnado deja entrever todas las cuestiones 

destacadas anteriormente como carencias de las metodologías más tradicionales a través de 

una frase muy simple y muy recurrente en las sesiones de Educación Física: “¿cuándo 

vamos a jugar un partido?”. El alumnado quiere entender el porqué de aprender una 

determinada técnica y quiere, una vez que la haya aprendido, tratar de ponerla en práctica en 

una situación real de juego. 
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Es por ello por lo que con el modelo pedagógico propuesto por Bunker & Thorpe 

(1982) se toma como eje central el juego. Sin embargo, no se debe entender este juego como 

una situación de juego real del deporte en cuestión, sino que el verdadero trabajo de un o una 

docente recae en saber simplificar ese deporte original en situaciones de juego modificado 

progresivas en dificultad sesión tras sesión, de tal manera que con ellas genere que: 

a) El alumnado comprenda un concepto táctico a partir de un problema planteado en 

el juego. 

b) El alumnado vea la necesidad de aprender un determinado elemento técnico. 

Por lo tanto, con el juego se consigue que el alumnado aporte significado a la 

ejecución de habilidades y se implique activamente en el proceso de aprendizaje (Griffin y 

Butler, 2005).  

 

II. Apreciación del juego (game appreciation) 

Si el juego ha sido planificado correctamente, el alumnado podrá apreciar durante su 

desarrollo el cómo las reglas de juego, las habilidades técnicas y las decisiones tácticas están 

totalmente relacionadas entre sí. 

Para conseguir que el alumnado lo perciba de esta manera, todo juego modificado que 

elaboremos debe tener presente dos características fundamentales: la representación y la 

exageración (Turner, 2005). Ambos aspectos fueron considerados por Thorpe & Bunker 

(1989) como dos de sus cuatro principios pedagógicos fundamentales: 

o Representación (representation): el juego propuesto al inicio de la sesión debe ser 

representativo del deporte del que proviene, manteniendo una estructura táctica 

similar.  

Para facilitar el diseño de un juego que respete el principio de representación, Almond 

(1984) propuso una clasificación de los deportes en base a los problemas tácticos que 
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en ellos se generan. Esta clasificación será desarrollada una vez finalizada la 

explicación de las diferentes fases de este modelo pedagógico.  

o Exageración (exageration): se trata del principio en base al cual modificamos el 

juego real para hacer posible que el alumnado perciba y comprenda el problema 

táctico o técnico sobre el que se trabajará en esa sesión. Para que este principio se 

aplique correctamente, se debe tener en cuenta la edad y la experiencia previa del 

alumnado en este deporte. 

En base a estos dos principios, se pueden crear juegos modificados que se basen sólo 

en el principio de representación, sólo en el de exageración o en ambos (González-Víllora, 

2021).  

 

III. Conciencia táctica (tactical awareness) 

Con la participación en el juego modificado, el alumnado podrá percibir qué 

principio táctico del juego es necesario para resolver el juego modificado que le ha sido 

planteado. Los deportes en los que este modelo ha sido utilizado suelen trabajar en torno a 

unos mismos principios tácticos: creación de espacios, amplitud, formas de sobrepasar al 

adversario, etc. Esta tercera fase del modelo pedagógico va muy en relación o prácticamente 

unida con la siguiente. 

 

IV. Toma de decisiones (decision making) 

Ante la práctica y la repetición del problema táctico en torno al que el o la docente ha 

configurado el juego modificado en el que el alumnado está participando, estos y estas 

comienzan a ser conscientes de cómo pueden resolverlo. El alumnado se comienza a 

preguntar (Griffin et al., 2005): 
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o “¿Qué puedo hacer?” (What to do?): el juego planteado por el o la docente debe 

estar planteado de tal forma que el alumnado sea capaz de desarrollar una atención 

selectiva hacia el problema táctico que se ha pensado que debe reconocer y 

comprender. Además, dentro de este concepto se debe trabajar con el alumnado su 

capacidad de percepción y de anticipación.  

Tal y como señalan Butler et al. (2003), el modelo Teaching Games for 

Understanding se configura bajo la idea de que el alumnado aprende mejor si 

entiende qué tiene que hacer antes de entender cómo tiene que hacerlo. Y es que, 

practicar un deporte sin saber qué hacer y cuándo hacerlo, resulta prácticamente 

imposible (Blomqvist, 2001). 

Para ello, es muy apropiado la utilización de una estrategia de enseñanza denominada 

por Mitchell et al. (2020) como “Freeze”, lo que traduciríamos como "Congelar”. 

Consiste en que en un momento que el o la docente considere oportuno, se detiene el 

juego haciendo que el alumnado se quede “congelado” en su posición, con el fin de 

que sean capaces de observar la situación, percibir los diferentes factores que influyen 

en la misma y reflexionar sobre la decisión que han tomado o que van a tomar.  

o “¿Cómo puedo hacerlo?” (How to do?): Si el juego ha sido bien planificado en 

torno a un problema táctico y se ha ido guiando a cada participante hacia las 

soluciones correctas, el propio alumnado irá apreciando e identificando su necesidad 

de mejorar algunas habilidades técnicas concretas. De esta manera entraría en juego la 

siguiente fase de este modelo pedagógico.  

 

V. Ejecución de la habilidad técnica (skill execution) 

Aunque el eje de este modelo pedagógico sea el juego, el modelo comprensivo no 

niega la necesidad de aprendizaje de la técnica. Lo que ocurre es que su práctica debe estar 
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contextualizada para que verdaderamente llegue a ser significativa para el alumnado (Abad, 

et al., 2013). Tal y como señala Blomqvist (2001), en los deportes considerados con un alto 

nivel táctico y estratégico (e.g., fútbol, tenis, ultimate, etc.), la práctica de habilidades 

técnicas resulta también crucial; lo que ocurre es que no es el único factor determinante del 

éxito, como sí ocurre en los deportes de complejidad estratégica y táctica baja (e.g., gimnasia 

artística, atletismo, etc.). En los deportes de alto nivel estratégico resulta clave aprender las 

habilidades técnicas, pero sabiendo ajustarlas a la diversidad de situaciones que se producen a 

lo largo del juego. Por ello, el trabajo aislado de cada una de las habilidades técnicas 

específicas de un deporte sólo se realiza cuando el alumnado percibe la necesidad de 

utilizarlas durante el juego (González-Víllora, 2021).  

Junto con la concienciación táctica y la toma de decisiones generadas a partir del 

juego, el alumnado también comienza a ser consciente de que necesita mejorar una habilidad 

técnica en particular si de verdad quiere llegar a tomar las decisiones adecuadas y resolver la 

forma jugada planteada.  

 

VI. Puesta en práctica del juego (game performance) 

Tras el trabajo específico en base a la resolución del problema táctico planteado, así 

como la mejora de la habilidad o habilidades técnicas en cuestión, todo ello será puesto en 

práctica volviendo al juego modificado inicial o a una modificación del mismo. 

Estas seis fases señaladas como configuradoras del modelo de Enseñanza 

Comprensiva del deporte establecen la estructura base en torno a la cual se desarrollan todas 

y cada una de las sesiones (véase Figura 1).  
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Figura 1  

Representación adaptada del esquema propuesto por Bunker & Thorpe (1982).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

El modelo Teaching Games for Understanding permaneció intacto, siguiendo las 

fases descritas, durante aproximadamente 15 años (Griffin & Butler, 2005). Fue en la 

segunda mitad de la década de los años noventa cuando comienzan a examinarse en más 

profundidad y a salir a la luz diferentes propuestas de mejora.  

Concretamente, Mitchell et al. (1997) desarrollan una variante del modelo propuesto 

por Bunker y Thorpe. Una versión que mantiene la esencia del original destacando la 

importancia de favorecer la comprensión del propio juego entre el alumnado con el fin de 

desarrollar la capacidad de identificar la situación correcta para el uso de una técnica en 

particular (Mitchel et al., 2020). Lo que proponen estos autores con su modificación es 

facilitar la comprensión y aplicación del modelo original (Bunker & Thorpe, 1982) a través 

de lo que comienzan a denominar: Modelo Táctico (Tactical Model). Este modelo reduce las 

(1) JUEGO (Game) 

(2) Apreciación del juego. 

(Game Appreciation) 

(3) Conciencia Táctica. 

(Tactical Awareness) 

 

(4) Toma de decisiones. 

(Decision Making) 

(6) Puesta en práctica del 

juego. 

(Game Performance) 

(5) Ejecución de la 

Habilidad Técnica.  

(Skill Execution) 
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seis fases del modelo inicial en únicamente tres (véase Figura 2) que consideran como las 

esenciales.  

Figura 2  

Esquema simplificado de sesión propuesto por Mitchell et al. (1997).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

De esta manera, la sesión comenzaría con la misma fase: una forma jugada basada en 

la representación y en la exageración a través de la que se presenta al alumnado el problema 

táctico en torno al cual se desarrollará la sesión. La consciencia que va tomando el alumnado 

del propio juego y de cómo debe resolver el problema táctico de esa forma jugada en 

particular le hará percibir la necesidad de práctica y mejora de una serie de habilidades 

técnicas que le posibilitarán resolver de manera más eficiente cada una de las situaciones que 

se suceden en ese juego. Para finalizar la sesión, se volvería de nuevo a la forma jugada 

inicial o a una variante de esta donde el alumnado pueda apreciar la mejoría y refuerce el 

aprendizaje de las habilidades técnicas trabajadas con anterioridad.  

Con el tiempo no sólo se ha visto surgir la variante propuesta por Mitchell et al. 

(1997) y lo que han denominado Modelo Táctico (Tactical Model), que ha representado la 

corriente estadounidense del británico Teaching Games for Understanding, sino que han sido 

varias las vertientes que se han ido ajustando a las características y contexto de su país 

(González-Víllora, 2021): 

(1) Forma Jugada 

(Game Form) 

 

(2) Conciencia Táctica.  

(Tactical Awareness) 

¿Qué hacer? (What to do?) 

(3) Ejecución de la habilidad técnica  

(Skill Execution) 

¿Cómo hacerlo? (How to do?) 
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o Game Sense: Australia.  

o Tactical Decision Learning Model: Francia.  

o The Invasion Games Competence Model: Portugal.  

o Games Concept Approach: Singapur.  

o Modelo de enseñanza a través de la comprensión: España.  

Concretamente el modelo de enseñanza a través de la comprensión surgido en España 

no puede considerarse como un modelo que haya modificado o hecho evolucionar al modelo 

original (Teaching Games for Understanding), más bien lo que se ha hecho ha sido adaptar 

las particularidades del mismo al contexto de enseñanza español (González-Víllora, 2021).  

Tanto el modelo pedagógico Teaching Games for Understanding como sus variantes 

y derivaciones que fueron surgiendo con los años se engloban bajo una misma categoría: 

Game-Based Approach. Todos los modelos que se desarrollan dentro de este enfoque de la 

enseñanza tienen en común la contextualización de las habilidades motrices dentro del juego 

(Harvey et al., 2015). Se trata de un enfoque de la enseñanza cuya eficacia ha sido probada 

tanto en la mejora de las tomas de decisiones en el juego como en la mejora de la ejecución 

técnica, así como de la condición física dentro de las clases de Educación Física (Kinnerk et 

al., 2018).  

El modelo original de Bunker & Thorpe (1982), así como la adaptación realizada por 

Mitchell et al. (1997), proponen un modo de trabajo en el que los ejercicios de una sesión no 

se muestren inconexos, sino que mantengan una coherencia entre sí de tal manera que se 

favorezca la comprensión del juego, experiencia tras experiencia, por parte del alumnado. 

Además, se trata de romper con la concepción dualista del mente-cuerpo tan latente aún 

hoy en día en la sociedad. Las situaciones planteadas al alumnado le harán ver que lo que se 

observa, se piensa, se decide y se ejecuta está unido entre sí y es totalmente interdependiente. 

Para reforzar esta idea, de la aplicación de este modelo pedagógico surge una nueva 
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estrategia de enseñanza, la estrategia de las preguntas o key questions (Pill, 2008). Se trata 

de la verbalización de la reflexión sobre la acción que acaban de realizar a partir de la 

pregunta que le hace el o la docente. No debe entenderse la acción de expresarse y el 

movimiento en sí mismo como algo inconexo; todo lo contrario, son dos habilidades 

totalmente unidas. El alumnado únicamente podrá verbalizar la acción si la ha realizado 

(Light & Fawns, 2003). 

Las preguntas que el profesorado realiza han de estar debidamente planificadas y 

orientadas en torno a cinco ámbitos diferentes (Griffin & Sheehy, 2004): 

1. Conciencia táctica: “qué podrías hacer …” 

2. Ejecución de habilidad y movimiento: “cómo harías…” 

3. Tiempo: “cuándo es el mejor momento para…” 

4. Espacio: “dónde es el mejor sitio para…” 

5. Riesgo: “cuál es la opción preferible…” 

Mitchell et al. (1997) recomiendan al profesorado la planificación previa al desarrollo 

de la sesión de una serie de preguntas que puedan resultar significativas para el estudiantado. 

Puede resultar dificultoso predecir la respuesta que se darán a las preguntas, por lo que en 

algunas ocasiones se deberá recurrir al tipo de pregunta “¿piensas que…?” para ayudarle a 

centrarse en la respuesta que ha dado y analizar si verdaderamente es la alternativa correcta.  

 

Una vez expuesta la base teórica en torno a la que se desarrolla este modelo 

pedagógico, cabe preguntarse por su uso y aplicación en la realidad de las clases de 

Educación Física. Tal y como señala González-Víllora (2021), los juegos y los deportes son 

los contenidos en los que más se ha probado la eficacia de este modelo, siendo menos común 

su uso en la enseñanza de habilidades motoras, capacidades físicas básicas y/o la expresión 

corporal.  



57 
 

Es tal el uso del modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte en el ámbito del 

juego y del deporte que, tal y como se adelantaba en páginas anteriores, con él surge un 

elemento singular: una clasificación de los deportes en base a su complejidad táctica. La 

clasificación nace de la mano de Almond (1986), cuando este asiste a un seminario en 1983 

sobre el uso y aplicación del modelo comprensivo. En este seminario fueron varias las voces 

que abogaron por la necesidad de crear una clasificación que ayudase al profesorado de 

Educación Física en la selección de deportes para su enseñanza en las clases. Se consideraba 

que por aquel entonces el currículo estaba dominado por un número reducido y concreto de 

deportes y había un sentir generalizado de que se necesitaba una clasificación que aportara un 

equilibrio entre los diferentes deportes y no un dominio constante de los mismos. La 

clasificación propuesta por Almond (1986) es la siguiente: 

•  Deportes de invasión (invasion games): se trata de juegos que se juegan en pistas, 

campos o piscinas por dos equipos de igual número de jugadores. En el transcurso del 

juego los equipos interaccionan e intentan superar en el resultado al equipo contrario a 

través de la invasión del terreno del otro equipo (Werner & Almond, 1990). Dentro de 

esta categoría se ubicarían deportes como el balonmano, el baloncesto, el fútbol, el 

waterpolo, etc.  

• Deportes de red y pared (net/wall games): incluye aquellos deportes en los que los 

equipos se dividen por una red o juegan en contra a través de una pared (Werner & 

Almond, 1990). El juego no consiste en invadir el campo contrario como en la 

categoría anterior sino en tratar de ganar una ventaja ofensiva enviando el objeto a 

lugares en los que el o la oponente no se vea en la capacidad de devolverlo. Dentro de 

esta categoría nos encontraríamos el tenis, el bádminton, el pádel, así como el squash, 

entre otros.  
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• Deportes de fildeo (fielding/run-scoring Games): se trata de aquellos deportes en 

los que la pelota es enviada a un campo por un equipo mientras el otro trata de 

atraparla y reducir al mínimo el avance del contrario. La gran mayoría de estos 

deportes suele requerir de un implemento para ser practicado: béisbol, criquet, 

softball, etc.   

• Deportes de diana (target games): deportes en los que se debe apuntar y acertar 

sobre un objetivo. Dentro de esta categoría se encuentran los bolos, el golf, el billar, 

entre otros.  

Años más tarde, Méndez-Giménez et al. (2012) actualizan la distribución de cuatro 

categorías propuesta por Almond (1986) a través de una serie de modificaciones y mejoras: 

a) Establecimiento de un orden en base a la complejidad táctica de las diversas 

categorías de deportes: 

Diversos estudios a lo largo de los años desde la primera publicación de esta 

categorización de los deportes concluyeron la existencia de una mayor o menor 

dificultad táctica en cada una de las categorías. En este sentido, Hastie (2010) 

reconoce la categoría de diana como la más sencilla de todas a nivel táctico.  

b) Necesidad de establecer nuevas categorías: 

Méndez-Giménez et al. (2012) analizan y descubren la existencia de un espacio sin 

cubrir entre las categorías de deportes de diana y deportes de fildeo que necesita ser 

completado con una nueva categoría que recoja características propias de cada una de 

las dos categorías que la preceden y la siguen. Este es el caso de aquellos deportes que 

se desarrollan en torno a una diana pero que, al esta encontrarse en movimiento, 

suponen un nivel mayor de dificultad táctica con respecto a los deportes en los que la 

diana se encuentra fija.  
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La clasificación propuesta por Méndez-Giménez et al. (2012) puede verse explicada y 

representada en la Figura 3.  

Figura 3 

Clasificación de los juegos y deportes propuesta por Méndez-Giménez et al. (2021). 

 

 

Con esta clasificación de los deportes se facilita que el docente cumpla con uno de los 

principios pedagógicos más relevantes del modelo de enseñanza englobados dentro del 

Game-based Approach: la transferencia de conocimientos entre diferentes deportes 

(González-Víllora, 2021). La clasificación incentiva, por tanto, un enfoque horizontal de la 

enseñanza, en el que se agrupen los deportes en base a sus principios tácticos y el alumnado 

pueda llegar a percibir, interiorizar y, como resultado, comprender y jugar mejor a varios 

deportes porque ha comprendido las características comunes que aparecen entre ellos.  

Cabe señalar cómo a lo largo de los años se ha ido generando una gran variedad de 

clasificaciones dentro del Game-based Approach con la intención de facilitar la labor 

docente. Todas las clasificaciones generadas en esta línea parten y mantienen la esencia de la 

clasificación de Almond (1986), pero añaden nuevas categorías que consideran relevantes por 
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Muro o Pared

Cancha Dividida

Golpeo y Fildeo
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Blanco o Diana
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diferentes motivos. Este es el caso de la clasificación propuesta por González-Víllora (2021) 

a partir de las propuestas por Ellis (1986) y Hastie (2010). En esta clasificación, a modo de 

ejemplo, se añaden las categorías de “lucha” y de “deportes individuales y otros”.  

La categorización de los deportes más reciente es la propuesta por O’Connor et al. 

(2022) con la intención, por un lado, de establecer una clasificación que abarque un mayor 

número de deportes, incluyendo aquellos que han ido ganando popularidad en las últimas 

décadas y, por otro lado, de generar nuevas formas de participación y aprendizaje para las 

clases Educación Física. O’Connor et al. (2022) delimitan las siguientes categorías. 

a) Deporte de invasión / de territorio (invasion/territory games): 

Subdivididos en dos categorías:  de portería (e.g., balonmano) o de línea (e.g., rugby).  

b) Deportes de cancha o red / pared (court or net/wall games): 

Subdivididos en dos categorías: de cancha dividida (e.g., tenis) o de red/pared (e.g., 

frontón).  

c) Deportes de golpeo y fildeo (striking and fielding games): 

(e.g., baseball o softball) 

d) Deportes de diana (target games): 

Subdivididos en dos categorías: con oposición (e.g., petanca) y sin oposición (e.g., 

tiro con arco).  

e) Deportes de desplazamiento (travel sports): 

Subdivididos en dos categorías: de circuitos o de vueltas (lap or circuit sports) (e.g., 

natación, 800 metros en atletismo) y de ruta (route or journey sports) (e.g., trail).  

f) Deportes de acción (action or trick sports): 

Subdi en dos categorías: de velocidad o acción (rush or action sports) (e.g., surf) y de 

trucos y habilidades (stunts or tricking sports) (e.g., skateboarding).  
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g) Deportes rítmicos o estéticos (rhythmic or aesthetic sports): 

(e.g., gimnasia rítmica) 

Por lo tanto, la clasificación deja de basarse en el tan conocido sistema de 4 categorías 

de Almond (1986), fundamentado en el análisis táctico del juego, y pasa a tener en cuenta 

otros factores (e.g., sociales o ecológicos) que hacen que el número de categorías se vea 

incrementado notablemente.  

 

Llegados a este punto, cabe preguntarse por la eficacia de este modelo pedagógico en 

su puesta en práctica dentro de las clases de Educación Física. Por lo general, al tratarse de 

uno de los primeros modelos pedagógicos en aparecer, existe un enorme y variado bagaje 

científico que ratifica y asegura su validez en muchos aspectos de la Educación Física.  

Desde la publicación realizada en 1982 donde se presentaba por primera vez el qué es 

y en qué consiste el modelo Teaching Games for Understanding, han sido numerosas las 

publicaciones que han tratado de aportar una mayor fundamentación teórica al modelo 

(Butler et al., 2008; Griffin & Butler, 2005; Hortigüela & Hernando, 2017; Light & Fawns, 

2003; Mandigo et al., 2007; Pill, 2008; Sánchez-Gómez et al., 2014; Thorpe et al., 1986; 

Werner et al., 1996). 

Otros estudios han orientado sus investigaciones hacia la comprobación del nivel de 

efectividad del modelo a la hora de mejorar el nivel de aprendizaje por parte del alumnado 

en una categoría específica de deportes: los deportes de invasión (Balakrishnan et al., 2011; 

Gray et al., 2009; Turner et al., 2001), así como su adecuación a deportes específicos dentro 

de esta categoría como el fútbol (Clemente et al., 2014; Grehaigne et al., 1997; Práxedes et 

al., 2017) o el baloncesto (Calabria-Lopes et al., 2018; Cañadas et al., 2009; Conte et al., 

2013) entre otros deportes. El balonmano, deporte utilizado como contenido en esta tesis, 

pese a ser también un deporte de invasión, al tratarse de un deporte poco conocido en el 
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mundo anglosajón y no disponer de un gran reconocimiento en nuestro país, son escasas las 

publicaciones que se pueden encontrar en las cuales se investigue la enseñanza de este 

deporte a través del modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte (García, 2009; Malathi 

et al., 2011; Morales & Arias-Estero, 2015).  

Una línea de investigación dentro del modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte 

que rige el desarrollo de varios estudios es aquella que tiene en cuenta la percepción del 

proceso de enseñanza-aprendizaje durante la aplicación de este modelo en las clases de 

Educación Física. Por un lado, Sánchez Gómez (2015) destaca cómo los aprendices lo 

consideran un modelo con el que se incentiva el aprendizaje, el disfrute, la interacción y la 

cohesión entre participantes. Los problemas que detectaron los y las participantes estaban en 

parte relacionados con el juego modificado en torno al que se desarrolla una sesión: un sector 

consideró alguno de estos juegos modificados demasiado sencillos y, por lo tanto, no lo 

suficiente motivadores. Sin embargo, otra parte del alumnado participante los consideraban 

demasiado complejos. De esta conclusión del estudio se destaca la relevancia de que el 

profesorado ajuste el juego modificado inicial no sólo al deporte sobre el cual se está 

trabajando sino a las características propias del alumnado. Úbeda-Colomer et al. (2017), en 

una línea similar, resaltan sólo aspectos positivos en la percepción del alumnado de la unidad 

didáctica con la que han aprendido a través del modelo comprensivo. El modelo ha generado 

que el alumnado se perciba como más protagonista de su propio aprendizaje y ha hecho del 

proceso de enseñanza algo más interesante, comprensible y divertido (Úbeda-Colomer et al., 

2017). Tres adjetivos destacables por la relevancia de los mismos a la hora de favorecer la 

implicación y la motivación del alumnado en todo proceso de enseñanza-aprendizaje.  

Asimismo, otra línea de investigación dentro del modelo de enseñanza comprensiva 

del deporte se centra en la percepción del modelo, pero esta vez por parte del profesorado. Li 

& Cruz (2008) concluyeron con su estudio la percepción positiva y la viabilidad del modelo 
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como medio de desarrollo del currículo de Educación Física por parte del profesorado. El 

profesorado participante en este estudio, percibían el modelo como una opción a través de la 

cual promover el desarrollo cognitivo entre el alumnado, de aportar diversión a sus clases y 

de promover valores positivos al desarrollo de las sesiones. Quizás los resultados tan 

positivos del estudio de Li & Cruz (2008) provengan del hecho de que la valoración del 

modelo se registra tras la formación del profesorado, pero no tras la puesta en práctica de este 

modelo por parte de dicho profesorado. Esto sí fue realizado en el estudio llevado a cabo por 

Díaz-Cueto et al. (2016). Los resultados de este estudio advierten de las dificultades que un o 

una docente puede llegar a encontrar a la hora de trasladar este modelo a la realidad de sus 

clases. El profesorado analizado resalta entre las dificultades la necesidad de tener un mayor 

conocimiento y control del deporte para poder llegar a utilizar este modelo en lugar del 

utilizado tradicionalmente basado en las habilidades técnicas. Sin embargo, la parte positiva 

de estos resultados es el hecho de que el profesorado entrevistado no negaba su utilización en 

sus clases, sino que argumentaba una mayor necesidad de formación. García-López et al. 

(2019) centraron de nuevo su investigación sobre el trabajo como docentes, pero en otro 

ámbito un tanto diferente a los estudios anteriores. Tenían como objetivo conocer hasta qué 

punto el profesorado de la zona central de España ha modificado su forma de enseñanza 

deportiva tras conocer, comprender y haber utilizado el modelo pedagógico Teaching Games 

for Understanding. El profesorado entrevistado destacó la influencia de este modelo 

pedagógico en aspectos de su enseñanza como: (a) la interconexión entre la técnica y la 

táctica; (b) los juegos modificados, (c) la utilización de las preguntas; (d) la organización 

general de las sesiones; y (d) el uso de un enfoque temático para la enseñanza de los juegos y 

deportes.  

Tal y como se señalaba anteriormente, el modelo de Enseñanza Comprensiva del 

Deporte busca precisamente una mayor comprensión de los problemas tácticos generados en 
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las diversas situaciones de juego planteadas, así como de las habilidades técnicas requeridas. 

Griffin & Butler (2005) destacaban la necesidad de investigar acerca de si realmente se 

producía una mejora de la comprensión del deporte por parte del alumnado con la 

utilización de este modelo pedagógico. Y es que, tal y como las autoras señalaban, el modelo 

Teaching Games for Understanding daba por sentado que el alumnado, siguiendo esta 

modificación en el enfoque de las sesiones y percibiendo antes el qué hacer que el cómo 

hacerlo, llegaría a comprender más el deporte, pero realmente la evidencia científica por el 

año 2005 era escasa. Harvey (2006) dejaba entrever con su tesis una relación entre la 

aplicación de juegos modificados y una mejora en la comprensión del juego por parte del 

alumnado particpante, pero al mismo tiempo reclama de nuevo una mayor investigación en 

este ámbito. Balakrishnan et al. (2011) mostraron una mejora de la comprensión táctica y de 

la toma de decisiones entre el alumnado dentro del deporte del balonmano con respecto a los 

resultados obtenidos en una metodología basada en el modelo de Instrucción Directa. 

Práxedes et al. (2017) estudiaron hasta qué punto el alumnado mejora su toma de decisiones y 

sus capacidades técnicas en una unidad didáctica compuesta de 22 sesiones. Los resultados 

mostraron mejoras significativas tras las 22 sesiones, pero no tras las 11 primeras. La revisión 

sistemática y meta-análisis llevado a cabo por Abad et al. (2019) concluyen una evolución 

positiva significativa en la toma de decisiones pero no en la ejecución técnica, aunque creen 

que esto se puede deber a la gran heterogeneidad de las intervenciones analizadas. Lo que sí 

concluyen con los datos extraídos es que los enfoques tácticos de la enseñanza son 

recomendados para desarrollar la técnica, la comprensión del juego, el conocimiento táctico y 

la toma de decisiones entre el alumnado. En esta línea es interesante destacar el estudio 

realizado por Dorak et al. (2018), puesto que comparan la enseñanza en dos grupos distintos 

de un mismo contenido con una metodología completamente diferenciada, al regirse un grupo 

por una metodología de corte más tradicional y otro por el Modelo Táctico (Tactical Games). 
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De esta comparativa obtienen que ambos modelos propician una evolución en el alumnado 

tanto a nivel psicomotor como cognitivo; sin embargo, a través del Modelo Táctico se 

consiguió una mejora en el rendimiento en el juego.   

Un sector analizado en el ámbito de la investigación de la Educación Física es el 

efecto que diversos procesos de enseñanza-aprendizaje generan en la motivación del 

alumnado hacia el aprendizaje. Analizando este aspecto dentro del modelo pedagógico de 

Enseñanza Comprensiva del Deporte cabe destacar el artículo de Hortigüela & Hernando 

(2017). En su estudio comparan los resultados obtenidos en materia de motivación entre un 

grupo experimental, donde se enseña un contenido a través del modelo Teaching Games for 

Understanding, y un grupo control, en el que se enseña ese mismo contenido, pero con un 

enfoque tradicional-técnico de la enseñanza. Los resultados muestran una mayor motivación 

en el grupo experimental que en el grupo control. Estos resultados han venido siendo 

ratificados por otros muchos estudios (Jones et al., 2010; Syamsuar & Zen, 2021). 

En relación al registro de los niveles de actividad física alcanzados en las clases de 

Educación Física a lo largo de una unidad didáctica basada en el uso de un modelo de 

Enseñanza Comprensiva del Deporte, han sido varios los estudios que han mostrado un 

aumento significativo de dichos niveles a través del uso de acelerómetros (Harvey et al., 

2015; Harvey et al., 2016b; Smith et al., 2015; Wang & Wang, 2018). Incluso varios estudios 

han mostrado cómo este modelo puede llegar a hacer posible alcanzar el 50% de actividad 

física modera-vigorosa en el desarrollo de las sesiones (Harvey et al., 2015; Harvey et al., 

2016a; Harvey et al., 2016b; Van Acker et al., 2010; Wang & Wang, 2018).  

En cuanto a las diferencias producidas en función del género, estudios publicados 

hasta el momento muestran que, pese a que el nivel de actividad física se ve incrementado 

entre el género femenino, los niveles de actividad física moderada-vigorosa son 

significativamente más elevados entre el género masculino (Arnett & Lutz, 2003; Harvey et 
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al., 2016b; Smith et al., 2015; Wang & Wang, 2018). Tal y como destaca Butler (2017), el 

género femenino, es decir, aproximadamente el 50% de la población estudiantil, muestra 

unos niveles de actividad física muy alejados del otro 50%, el género masculino, y una 

tendencia al abandono temprano de los juegos organizados. Sin embargo, pese a la 

observación por el sector investigador de la Educación Física de esta tendencia, Harvey & 

Jarret (2014), señalan que sólo seis artículos se centraron en el uso del Game-Centered 

Approach y el género entre el año 2006 y el 2013. Butler (2017) también destaca cómo los 

creadores del modelo Teaching Games for Understanding tuvieron muy presente aspectos 

como el acceso igualitario y el compromiso a la hora de implementar el modelo. Por lo tanto, 

tal y como señala Harvey et al. (2016a), es el profesorado el que debe implementar 

modificaciones en las sesiones que puedan hacer que las diferencias entre ambos géneros se 

vean suavizadas. Un hecho probado con el estudio de caso llevado a cabo por Bracco et al. 

(2019) en el que se analizan las experiencias vividas por seis chicas adolescentes 

desconectadas de la asignatura de Educación Física. A través de una investigación cualitativa 

se observó una mayor participación, esfuerzo, motivación y aprendizaje en la unidad 

didáctica basada en el modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte.  

En lo que tiene que ver con el registro de diferencias significativas en los niveles de 

actividad física teniendo en cuenta el curso y la edad del alumnado, no hay constancia de 

que se hayan realizado estudios en los que se hayan analizado utilizando el modelo de 

Enseñanza Comprensiva del Deporte.  

Por último, resulta necesario conocer las conclusiones de las diversas revisiones 

sistemáticas realizadas en el marco del Game-Based Approach. Una de las revisiones más 

relevantes realizadas hasta el momento es la de Harvey & Jarret (2014), en la cual se analizan 

42 estudios publicados hasta el 2006 en los que se investigan metodologías englobadas bajo 

el concepto Game-Centered Approach. Harvey & Jarret (2014) destacaron dos tendencias con 
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su revisión: (1) una expansión de los niveles de investigación sobre este enfoque de la 

enseñanza en Europa y Asia; (2) un aumento del número de investigaciones en el ámbito 

afectivo. Además, entre las conclusiones de esta revisión destaca la necesidad de promover 

este tipo de metodologías con el fin de incentivar un mayor nivel de compromiso y práctica 

de actividad física a lo largo de la vida de una persona.  

También debe destacarse la revisión sistemática realizada por Barba-Martín et al. 

(2020), en la que se analizan los estudios realizados en torno al modelo Teaching Games for 

Understanding entre el 2014 y 2019. Es la única revisión sistemática realizada hasta la fecha 

donde se analizan únicamente los estudios publicados de este modelo pedagógico en 

particular y su uso dentro de un contexto escolar. Aunque el número de publicaciones es muy 

elevado en torno a este modelo pedagógico es interesante destacar como sólo 12 del total de 

artículos publicados en esos 6 años se basan en la implementación de este modelo en un 

contexto escolar. Este hecho, tal y como señalan los propios autores de esta revisión 

sistemática (Barba-Martín et al., 2020), muestra la necesidad de continuar analizando la 

enseñanza desde un punto de vista comprensivo en la realidad de las clases de Educación 

Física para llegar a conocer sus verdaderas posibilidades.  

Morales-Belando et al. (2022) han publicado la última de las revisiones realizadas en 

base al modelo Teaching Games for Understanding. En ella se analizan aquellos estudios en 

los que se tienen en cuenta características como la duración de la intervención, el contexto y 

la experiencia del profesorado. Entre sus conclusiones destacan la necesidad de que las 

nuevas investigaciones planifiquen aspectos como el número de sesiones, la duración de la 

sesión, el contenido táctico y técnico específico de cada sesión, los juegos modificados y las 

preguntas utilizados para alcanzar ese objetivo, entre otros aspectos; muchos de ellos han sido 

tenidos en cuenta en la intervención realizada en esta tesis doctoral.  
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2.2. Modelo de Educación Deportiva  

El modelo de Educación Deportiva lo crea Daryl Siedentop. Los primeros pasos 

surgen a finales de los años ochenta a través de diversas publicaciones realizadas por su 

creador. Con ellas deja entrever la idea de modelo que estaba probando y desarrollando junto 

con un grupo de profesorado de bachillerato (García-López & Calderón, 2021). Tendremos 

que esperar hasta el 1994 para poder acceder al libro “Sport Education: quality PE through 

positive sport experiences” con el cual Daryl Siedentop explica de forma muy detallada y 

precisa el desarrollo de uno de los modelos pedagógicos que, a partir de ese momento, mayor 

influencia generará en la docencia de la Educación Física.  

Al igual que ocurría con el modelo pedagógico anterior, su creador trata de dar 

respuesta a situaciones que detecta en la enseñanza tradicional de la Educación Física. Por 

un lado, observa una falta de implicación e interés por parte del alumnado en el desarrollo de 

las clases de esta asignatura (Calderón et al., 2011); por otro lado, detecta una docencia 

equivocada e incompleta de los deportes en gran parte de las sesiones de esta materia 

(García-López & Calderón, 2021).  

Para hacer frente a esta situación, Siedentop (1994) propone un modelo pedagógico 

que tome como fundamento aquellos elementos del deporte que puedan llegar a generar un 

mayor interés e implicación en la participación entre el alumnado y que pueda lograr que se 

mantenga físicamente activo durante el desarrollo de las sesiones (Siedentop, 1998). De esta 

manera, a través de la aplicación de este modelo en las clases de Educación Física, Siedentop 

(1994) pretende ayudar al alumnado en torno a tres objetivos fundamentales: (1) ayudarles a 

ser personas competentes (competent), (2) entusiastas (entusiast) y (3) sabias (literate) en el 

deporte. Siedentop (1994) entiende el término “literate” como el hecho de hacer posible que 

el alumnado sea culto en el deporte y conozca, comprenda y valore el deporte que están 

aprendiendo, sus valores, sus reglas, sus rituales y las tradiciones, así como que el alumnado 



69 
 

sepa distinguir entre buenas y malas prácticas deportivas (Siedentop, 1998). Con el término 

“competent”, el autor se refiere a una persona que desarrolla suficientemente sus habilidades 

y su comprensión del deporte y que, por tanto, puede llegar a participar con un dominio 

suficiente en el desarrollo del juego. García-López & Calderón (2021), siguiendo las ideas de 

Siedentop, describen a una persona competente como aquella que "tiene el conocimiento 

deportivo y sabe aplicarlo en situación de juego” (p. 97). Por último, con el concepto 

“entusiast”, Siedentop (1998) establece como objetivo de este modelo pedagógico generar 

personas que participen en diversos deportes como parte de un estilo de vida saludable y que 

actúen en diferentes momentos tratando de preservar y proteger la cultura deportiva.  

Además, Siedentop (1994) establece una serie de objetivos a largo plazo a través de la 

utilización de su modelo pedagógico. Todos ellos resultan verdaderamente interesantes, pero 

uno en concreto guarda una estrecha relación con el objeto de análisis de esta tesis doctoral. 

El modelo de Educación Deportiva establece como objetivo a largo plazo generar que el 

deporte sea más accesible, es decir, que no se perciba ninguna barrera por razón de género, 

raza, discapacidad, nivel socioeconómico o edad. Concretamente, Siedentop (1994) señala: 

“sport in all its forms for all the people” (p.6). 

Las características positivas propias de la práctica deportiva competitiva que 

probablemente parte del alumnado vivencie en su tiempo libre pero que otra parte, si no es en 

Educación Física, no llega a vivenciar, son las siguientes (Siedentop et al., 2011): 

 

I. Temporada (season):  

El desarrollo del aprendizaje de aquellos saberes que quieran ser enseñados, se 

organiza simulando una temporada deportiva. Dicho de otra manera, se trasladan las fases de 

una temporada deportiva al periodo de tiempo que utilicemos para esta situación de 

aprendizaje en particular (pre-temporada, temporada y post-temporada). Esto genera que la 
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utilización de este modelo no puede encajar dentro de una unidad didáctica corta, sino que 

puede llegar a hacer que sea tres veces más extensa de lo que es una unidad didáctica común 

(Siedentop, 1998). Tal y como indican Calderón et al. (2011), la duración total de la unidad 

dependerá de la frecuencia de sesiones semanales de Educación Física, de la duración de cada 

una de estas sesiones, del contenido a impartir, así como de otros factores como puede ser la 

edad del alumnado. En este mismo artículo, Calderón et al. (2011) lo que sí nos aseguran es 

que la duración de la unidad didáctica debe ser superior a la duración habitual de éstas en 

nuestro país (6-7 sesiones). García-López & Calderón (2021) describen la existencia de dos 

modelos de temporada: por bloques e integrada. En la intervención realizada en la tesis que 

aquí se describe se ha recurrido a una organización basada en una temporada por bloques, la 

cual sigue el esquema básico de una temporada deportiva.  

 

II. Afiliación a un equipo (team affiliation):  

El alumnado, durante el proceso de enseñanza-aprendizaje, formarán parte de equipos 

configurados en base a la heterogeneidad y que se mantendrán estables durante todas y cada 

una de las sesiones. Tal y como señala su autor, esta característica emerge de evidencias 

anteriores que sugieren, por un lado, que gran parte de las experiencias sociales de una 

persona provienen de las situaciones deportivas que ha vivido y, por otro lado, que su 

desarrollo personal está directamente relacionado con las experiencias deportivas positivas, 

así como por el sentimiento de afiliación y pertenencia a un grupo (Siedentop, 1998).  

Siedentop (1994) llega a definir la afiliación como un factor clave en la promoción del 

desarrollo positivo personal del estudiantado. En este sentido, entre el profesorado puede 

llegar a generarse la duda del cómo se debe seleccionar a quienes serán los miembros de un 

equipo para incentivar este sentimiento de afiliación y pertenencia. Siedentop (1994) propone 
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diferentes estrategias que pueden resultar interesante trasladar a la selección de equipos en las 

clases: 

a) El profesorado planifica previamente los grupos a partir del conocimiento del 

alumnado. 

b) El profesorado puede seleccionar y el alumnado elegir un consejero deportivo que 

planifique, junto con el o la docente, la composición de los diferentes equipos.  

c) El profesorado puede escoger o entre el alumnado puede haber voluntarios para 

ser capitanes con quien el profesorado trabaje en la elaboración de los equipos.  

d) El alumnado puede seleccionar un comité deportivo que seleccione los equipos 

basándose en la medición de alguna habilidad o en el conocimiento anterior que tenga 

del alumnado.  

 

III. Registro de resultados (score keeping):  

A lo largo del transcurso de la temporada en base a la que se estructura el proceso de 

enseñanza-aprendizaje de este modelo pedagógico, se irán haciendo públicos los resultados 

de diferentes aspectos tenidos en cuenta en cada una de las sesiones y que se usarán en la 

clasificación general. De esta manera, sesión a sesión se va aportando una retroalimentación 

al alumnado y al grupo al que pertenece sobre cómo es su progresión, además de hacer más 

evidentes los parámetros en torno a los cuales serán evaluados y quizás, calificados. A este 

respecto, es muy importante destacar los aspectos en base a los cuales cada equipo sumará 

puntos.  

Tal y como señalan Calderón et al. (2011), la variedad de datos que se pueden llegar a 

registrar es muy amplia y diversa. El profesorado podrá escoger aquellos aspectos que 

considere oportunos en base a las características del propio alumnado. Es muy importante 

saber escoger sobre qué se quiere informar sesión a sesión al alumnado puesto que esa 
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información actuará a modo de retroalimentación constante para cada participante. Citando 

de nuevo a Calderón et al. (2011) resulta muy interesante cómo los autores destacan que toda 

la información recogida diariamente a través de este proceso de registro de resultados 

implicará al alumnado en su propia evaluación.  

No podemos considerar este modelo pedagógico como un modelo cooperativo por 

muchas razones, entre las que se encuentra el propio hecho de que se generan competiciones 

constantes entre equipos. Sin embargo, dentro de un mismo equipo, al igual que ocurre en el 

deporte profesional, sí se generan situaciones cooperativas. Por lo tanto, el aprendizaje 

cooperativo puede llegar a ser un efecto secundario de la utilización del modelo de Educación 

Deportiva (Fernández-Río & Casey, 2021). En este sentido, Siedentop (2002) destaca la 

necesidad de que el alumnado esté involucrados al mismo nivel en sus aprendizajes.  

 

IV. Competición regular (formal competition):  

Se trata de la sucesión de competiciones combinadas con sesiones de práctica que 

acaban en una serie de competiciones finales. Al igual que ocurre en una competición 

deportiva oficial, los partidos y las competiciones se intercalan con las sesiones de 

entrenamiento. Esta característica es utilizada con la intención de proporcionar un objetivo en 

base al cual trabajar y generar así un contexto que pueda llegar a resultar verdaderamente 

significativo para el alumnado (Siedentop, 1994; 1998). Siedentop (2002) publica un artículo 

donde describe el desarrollo de una sesión basada en el modelo de Educación Deportiva y en 

este punto resulta interesante destacar algunos aspectos que el autor expone sobre el 

desarrollo de la competición formal: 

a) Todas las situaciones competitivas generadas comenzarán al mismo tiempo. 
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b) Normalmente deberán ser evaluadas para hacer posible que el alumnado pueda ir 

viendo y siendo consciente de su mejoría y de qué aspectos debe trabajar en mayor 

medida.  

c) La duración de los partidos que conforman las diversas competiciones deberá ser 

corta.  

d) Quizás pueda surgir la necesidad de realizar un pequeño descanso por el medio del 

desarrollo de una competición para cambiar jugadores o jugadoras y/o para discutir 

sobre aspectos tácticos del juego.  

El formato de esta competición regular y su respectivo calendario podrá ser 

modificado en función del deporte practicado (Calderón et al., 2011).  

 

V. Festividad (festivity):  

Se trata de trasladar a las clases la festividad propia del deporte que el alumnado 

puede percibir en unos Juegos Olímpicos o en un Mundial, entre otras muchas competiciones. 

Este enfoque festivo aporta una mayor significatividad al aprendizaje del alumnado y un 

enfoque más social a la experiencia. Con este modelo pedagógico el profesorado y el 

alumnado generarán un ambiente festivo con el que se celebrará la mejora, la persistencia, el 

juego limpio, entre otros aspectos que consideren apropiados destacar.  

 

VI. Evento Final (culminating event):  

El proceso de enseñanza-aprendizaje basado en este modelo pedagógico se orienta a 

este evento final con el fin de aportar al alumnado un objetivo hacia el que trabajar. El 

modelo de Educación Deportiva se fundamenta sobre los pilares de la propia naturaleza del 

deporte, por lo que será necesario organizar una fase final en la que saber quiénes han 

ganado. Un aspecto característico de este evento final es que con él se premia al alumnado 
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y/o equipos en base a diversos aspectos en los que se ha destacado a lo largo de toda la 

temporada (e.g., premio a la constancia, a la regularidad, juego limpio, etc.) (Calderón et al., 

2011).  

 

Estas seis características básicas del modelo de Educación Deportiva pueden llegar a 

ser percibidas como factores que generarán en las clases de Educación Física un ambiente 

similar a la pertenencia a un equipo deportivo en la modalidad profesional, de rendimiento. 

Para evitar caer en esta idea se destacan una serie de elementos que deben estar latentes en 

cada una de las sesiones regidas bajo las bases de este modelo pedagógico (Siedentop et al., 

2019): 

A) Participación (participation requirements): 

En el modelo de Educación Deportiva la implicación y la participación equitativa del 

alumnado es una constante (Siedentop, 2002). Esto afecta directamente a (Siedentop, 1998): 

• El número de participantes por equipo debe ser pequeño (small-sided teams) para 

aumentar las oportunidades de participar y responder a las diferentes situaciones del 

juego. No se puede hablar de un número de alumnado específico por cada grupo, 

porque esto dependerá de cómo se modifique el deporte para trasladarlo a la realidad 

de las clases de Educación Física, así como del tipo de competiciones que se haya 

planificado realizar a lo largo de la temporada.  

• La competición no debe estar basada en un formato eliminatorio, ya que lo que se 

pretende es el mayor tiempo de práctica posible.  

• En el evento final, todos los equipos, y por tanto todos el alumnado debe poder 

participar.  

• El conjunto de participantes deben jugar un tiempo similar y deben poder 

vivenciar los diferentes puestos específicos del deporte que se esté aprendiendo.  
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B) Juegos modificados:  

Al igual que en el modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte, este modelo aboga 

por la adaptación del deporte original a diversos juegos modificados acordes a la edad, 

experiencia, competencia motriz, etc. del alumnado. Con la modificación del juego original 

se pretende que sean apropiados al nivel de habilidad, así como al de competencia táctica del 

alumnado. En este sentido, se pueden modificar variables como el tamaño del espacio de 

juego, el material, las reglas y, por supuesto, el número de jugadores y jugadoras en cada 

equipo, en línea con lo expuesto en el apartado anterior (Siedentop, 1994). Acorde con la 

utilización de los juegos modificados como una constante en la práctica diaria de cada una de 

las sesiones, Calderón et al. (2011) señalan la necesidad de que todos ellos se rijan por otro 

rasgo muy importante: la adaptación de la práctica. Con ello se hace referencia a cómo las 

actividades con las que el alumnado va aprendiendo y evolucionando sesión a sesión deben 

estar adaptadas a su propio nivel de partida y deben incidir en la mejora tanto a nivel técnico 

como táctico de cada participante. 

 

C) Roles:  

Una de las principales diferencias de este modelo con respecto a muchos de los 

consolidados y emergentes es el uso de roles durante su aplicación (Wahl-Alexander et al., 

2019). Todo el alumnado asume siempre el rol de jugador, pero, además, les será asignada 

otra responsabilidad. Siedentop (1994) inicialmente incluyó los siguientes roles: 

a) Entrenador/a o capitán/a (coach or captain):  

Gestiona los calentamientos, las actividades de mejora de las habilidades técnicas, 

toma decisiones sobre las estrategias de los diferentes partidos, etc.  
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b) Asistente/a de entrenador/a o de capitán/a (assistant coach or captain):  

Ayuda y colabora con las muchas funciones que asumen los/as entrenadores/as o 

capitanes/as.  

c) Árbitro/a (referee):  

Toma decisiones sobre la aplicación de las reglas del juego y hace que el juego 

transcurra sin problemas. 

d) Anotador/a (scorekeeper):  

Registra los datos que se van generando en cada sesión, recopila los resultados de 

las competiciones, etc.  

e) Estadista (statistician):  

Su labor está relacionada con la del anotador/a pero, en este caso, el o la estadista 

debe recopilar datos y resumirlos. 

f) Publicista (publicist):  

Publicita los datos recabados por anotadores/as y estadistas.  

g) Administrador/a (managers):  

Se trata de un rol con cierto liderazgo, al igual que el de entrenador/a o el de 

capitán/a, pero más relacionado con el ámbito administrativo. Sería aquella 

persona encargada de que el transcurso de las sesiones en general y de las 

competiciones en particular se desarrollen en torno a lo planificado. Por ejemplo, 

se asegurarán de que los/as anotadores/as se sitúen en el lugar adecuado y 

dispongan de las fichas de análisis y evaluación.  

h) Preparador/a (trainer):  

Se encarga de la preparación física, avisa sobre diferentes lesiones y muestra los 

conocimientos básicos para solventar alguna de estas situaciones, siempre con la 

supervisión del profesorado.  
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i) Consejo deportivo (sport council):  

Da consejo al profesorado sobre diferentes problemas que van surgiendo a lo largo 

de la temporada. Además, puede tomar decisiones finales sobre reglamento, 

competición, etc.  

j) Locutor (broadcaster):  

Radia lo que ocurre en los partidos durante su desarrollo.  

 

En posteriores publicaciones, Siedentop et al. (2011) presentan otros posibles roles a 

realizar por el alumnado de las clases de Educación Física como encargado/a de material, 

coreógrafo/a o juez/a. Concretamente, dentro de la unidad didáctica implementada para el 

desarrollo de esta tesis doctoral se ha utilizado el rol de “juez” como una variante dentro de 

las diferentes posibilidades del arbitraje.  

Desde un principio, Siedentop (1994) consideró la asignación de los roles como algo 

que debe mantenerse durante el desarrollo de toda la unidad didáctica. De esta manera, si a un 

alumno o alumna le asignan el rol de “capitán/a”, ejercerá esta función de manera constante 

durante toda la temporada. Este hecho, tal y como señalan García-López & Calderón (2021), 

hace posible que el alumnado vivencie y aprenda cada rol de forma más minuciosa y se 

genere una experiencia más real. De esta manera, todo y toda estudiante desarrollará el rol de 

jugador/a, pero además se le asignará otro diferente que deberá desarrollar en diferentes 

momentos de la sesión y de la unidad didáctica en general. Sin embargo, de entre las muchas 

publicaciones desarrolladas por el autor de este modelo se ha podido entender que existe otro 

rol que debería ser rotatorio para que todo el alumnado tuviese la oportunidad de 

experimentarlo a lo largo de la temporada que constituye la unidad didáctica. Este rol es el de 

árbitro/a y/o juez/a. Los roles restantes, según una de las características más fundamentales 

de este modelo, deberán ser estables sesión tras sesión. No obstante, tal y como señalaba ya 
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en su momento Metzler (2005), no se deben entender los modelos pedagógicos como algo 

que se tenga que aplicar de forma exacta a como sus autores lo idearon; al contrario, se debe 

adaptar al contexto. En este sentido, Puente-Maxera et al. (2018b) evalúan hasta qué punto 

resulta más beneficioso para el alumnado que los roles se mantengan constantes a lo largo de 

todas las sesiones o que sean rotatorios sesión a sesión. Los resultados muestran cómo la 

rotación de roles genera una mayor motivación en el alumnado, así como una mayor 

sensibilidad intercultural. Además, este sistema de rotación supone un medio para detectar 

debilidades y fortalezas en su capacidad social y comunicativa.  

 

A través de las características comentadas hasta el momento, Siedentop (1998) 

pretende que el modelo de Educación Deportiva ayude al alumnado a alcanzar los siguientes 

objetivos: 

1. Desarrollar habilidades propias de cada deporte en particular.  

2. Alcanzar la capacidad de ejecutar diferentes estrategias durante el juego.  

3. Colaborar en el desarrollo evolutivo de cada alumno y alumna.  

4. Generar una capacidad de liderazgo responsable entre el alumnado.  

5. Desarrollar la capacidad de trabajar eficazmente en grupo hacia objetivos 

comunes.  

6. Apreciar los rituales y convencionalismos propios del deporte.  

7. Incentivar la capacidad de tomar decisiones razonadas en base a diferentes 

cuestiones deportivas.  

8. Desarrollar el conocimiento y aplicarlo en situaciones de arbitraje y de 

entrenamiento.  

9. Decidir voluntariamente participar en alguna práctica deportiva fuera del centro 

educativo.  
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Hastie (1998) va un paso más allá y señala 3 beneficios fundamentales en la 

aplicación de este modelo pedagógico:  

(1) Inversión (investment):  

Una mayor implicación del alumnado conforme va aprendiendo.  

(2) Aprendizaje (learning):  

El alumnado alcanza altos niveles de aprendizaje del deporte; un hecho que va muy en 

relación con uno de los tres objetivos planteados desde un principio por Siedentop 

(1996), la sabiduría (literate).  

(3) Oportunidades para estudiantes con posibilidad de ser marginados (opportunities 

for potentially marginalized students):  

Concretamente Hastie (1998) identifica dos grupos de estudiantes en esta categoría: el 

alumnado con bajo nivel de competencia motriz y el género femenino. Por lo tanto, 

según Hastie (1998) este modelo pedagógico puede influir de manera positiva en la 

integración de este sector del alumnado y, consecuentemente, en su participación, 

esfuerzo y niveles de actividades físicas.   

 

Se trata de un modelo pedagógico que podría llegar a tener cabida dentro de todo el 

deporte desarrollado dentro del ámbito escolar. En línea con la propuesta de Sánchez & 

Gómez (2019), se precisa de un cambio reflexivo del modelo actual deportivo en etapas 

escolares que tenga más en cuenta el proceso, la orientación hacia la tarea y la motivación 

intrínseca. El modelo de Educación Deportiva podría ser un medio para ello.  

La aceptación de este modelo pedagógico fue muy amplia desde el primer momento 

en el que fue creado. García-López & Calderón (2021) justifican su enorme acogida en base a 

tres factores fundamentales: 
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a) Incentiva el desarrollo competencial del alumnado:  

A través del desarrollo de diversos roles (entrenador/a, árbitro/a, preparador físico/a) 

se incentivan competencias tales como la personal y social y aprender a aprender, así 

como la competencia ciudadana.  

b) Genera una gran motivación en el alumnado:  

El hecho de que este modelo pedagógico extraiga los componentes más motivadores 

del deporte profesional hace posible que el alumnado alcance grandes niveles de 

motivación.  

c) Aumenta los niveles de satisfacción del profesorado:  

El modelo de Educación Deportiva suele hacer que el profesorado se muestre 

satisfecho con la labor docente al haber observado una gran motivación en su 

alumnado; así como por el hecho de trabajar de una forma diferente a la habitual.  

 

Siedentop (1994) dedica un capítulo de su libro a tratar de mostrar al profesorado 

cómo implementar el modelo pedagógico que ha elaborado en la realidad de sus clases. De 

esta manera, destaca una serie de aspectos que considera necesarios describir para poder 

comprender en mayor medida la implementación de la unidad didáctica en el grupo 

experimental de la investigación llevada a cabo para esta tesis: 

1. Escoge un deporte que conozcas bien:  

Siedentop (1994) recomienda al profesorado tener un buen conocimiento del deporte 

para poder hacer frente a las diversas preguntas que el alumnado le irá haciendo 

conforme avance la unidad didáctica y su interés se vea incrementado, así como para 

conocer mejor las habilidades técnicas y tácticas con las que incentivar una mejora en 

el alumnado.  

2. Planificación anterior de los materiales curriculares necesarios:  
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Hojas de registro, tarjetas, hojas descriptoras de los diferentes roles, etc.   

3. Hacer de la temporada algo festivo:  

Los equipos podrán escoger un nombre, un país, un equipo a representar, además 

podrán preparar sus propias equipaciones u otros elementos que consideren oportunos 

(e.g., la mascota del equipo). En este sentido, es importante mantener los datos, 

resultados y clasificaciones al día para que el alumnado se motive con los mismos.  

4. García-López & Calderón (2021) destacan un último factor fundamental: el 

modelo de Educación Deportiva siempre se ha entendido como un modelo flexible, es 

decir, con la posibilidad de ser adaptado a cada situación o contexto en función de sus 

particularidades.  

 

Con el fin de mostrar de forma más clara cómo podemos llegar a trasladar este 

modelo a la realidad, resulta apropiado destacar la propuesta de fases ideada por García-

López & Calderón (2021): 

A) Fase Introductoria:  

Una fase compuesta por la explicación al alumnado de las normas, de las dinámicas a 

seguir en las clases, así como de los objetivos que se pretenden lograr. Además, dentro de 

esta primera fase se definirán los equipos, los roles y las zonas donde cada equipo 

desarrollará las tareas que les vayan siendo asignadas.  

 

B) Pretemporada: 

Compuesta a su vez de dos fases: 

b.1. Práctica dirigida: el profesorado lidera la clase, tratando de que el alumnado 

aprenda una serie de habilidades propias del deporte y haciendo posible que 
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comiencen a comprender y desarrollar del modo adecuado los roles que les han sido 

asignados.  

b.2. Práctica autónoma: unido al hecho de que el alumnado comience a desarrollar los 

diversos roles, se incentiva la autonomía del equipo en su conjunto. E.g., quienes 

realizar el rol de encargarse del material cogen y recogen aquello que sea necesario 

para cada sesión, los/as entrenadores/as gestionarán los ejercicios, etc.  

 

C) Competición regular:  

Una fase descrita anteriormente dentro de la explicación de los pilares de este modelo 

pedagógico. Los roles ya estarán completamente adquiridos y otros aspectos relacionados con 

el propio desarrollo del juego, como es el juego limpio, pasan a ocupar un papel fundamental.  

 

D) Fase final de competición:  

Incluiría las semifinales, y el evento final de la unidad didáctica. Tal y como García-

López & Calderón (2021) señalan “es una fase en la que hay que celebrar los aprendizajes” 

(p.113).  

 

Explicados los fundamentos teóricos de este modelo pedagógico, al igual que en el 

modelo anterior, se procede a exponer y comentar aquellas publicaciones realizadas en torno 

al mismo. A finales de los años ochenta y, fundamentalmente, a partir de la publicación del 

libro “Quality PE Through Positive Sport Experiences: Sport Education” de Siedentop 

(1994), han sido numerosas las investigaciones que han centrado su estudio en la aplicación 

de este modelo en las clases de Educación Física; es decir, en comentar, reflexionar, 

contextualizar o desarrollar el modelo (Burgueño et al., 2017; Méndez-Giménez et al., 2015; 

Rosa & García-Cantó, 2018; Sierra-Diaz et al., 2018). Sin embargo, tal y como señalan 



83 
 

Calderón et al. (2011), la gran mayoría de los estudios realizados hasta la fecha de 

publicación de su artículo se centraban en uno de los tres objetivos fundamentales 

delimitados por el propio autor de este modelo: la “participación entusiasta” tanto de 

alumnado como de profesorado (Burgueño et al., 2017; Chu & Zhang, 2018; Cuevas et al., 

2016; Manninen & Campbell, 2021; Tendinha et al., 2021). Cuevas et al. (2016) obtienen 

resultados significativos en la mejora de la motivación intrínseca en el grupo experimental en 

comparación con los datos registrados entre el grupo de comparación basado en una 

enseñanza tradicional. De nuevo, Burgueño et al. (2017) ratifican esta idea extrayendo datos 

suficientes para corroborar un beneficio en el desarrollo de las regulaciones de la motivación 

autodeterminadas como la motivación intrínseca y la regulación identificada, lo que puede 

traducirse en uno de los objetivos primordiales de la Educación Física actual: “el interés en el 

alumnado por la práctica deportiva de modo regular en su tiempo libre” (Burgueño et al., 

2017, p. 87). En este sentido, resulta interesante mencionar tres revisiones sistemáticas y 

meta-análisis realizadas en base a precisamente aquellos estudios cuya variable de análisis era 

el entusiasmo y motivación generada a través del modelo de Educación Deportiva entre el 

alumnado.  Por un lado, Chu & Zhang (2018) publicaron una revisión sistemática en la que se 

analizaban únicamente aquellos artículos publicados hasta el momento en los que se tenía en 

cuenta la variable motivacional con la aplicación del modelo de Educación Deportiva en la 

etapa de Educación Secundaria. Entre sus conclusiones destaca la afirmación de cómo este 

modelo pedagógico promueve una mayor motivación generalizada y, en particular, en base al 

género. Tendhina et al. (2021) publican una revisión similar a la realizada por Chu & Zang 

(2018) pero con la diferencia de que no excluyen ningún estudio por la etapa educativa en la 

que se basen. En total son 14 los artículos analizados en esta revisión y todos ellos muestran 

una clara tendencia a la mejora de la motivación con la implementación del modelo de 

Educación Deportiva. Manninen & Campbell (2021), con su revisión sistemática y meta-
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análisis, señalan una mayor motivación intrínseca en el alumnado con el uso del modelo de 

Educación Deportiva comparado con el modelo de Instrucción Directa.  

Una de las revisiones sistemáticas más extensas realizadas en base al modelo de 

Educación Deportiva fue desarrollada por Hastie & Wallhead (2016). En ella analizan los 

estudios realizados hasta ese momento en los que se compruebe la eficiencia de este modelo 

pedagógico en el logro, no sólo del objetivo de generar alumnado entusiasta, sino también en 

los otros dos objetivos marcados por Siedentop (1996): competentes (competent) y sabias 

(literate).  De esta manera los autores de esta revisión afirman que, en base a los estudios 

analizados, estos tres objetivos son realistas y alcanzables.  

Además, al igual que ocurría en el modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte, 

existen investigaciones que vuelven a tener presente la percepción del alumnado sobre el 

modelo pedagógico a través del cual han aprendido (Calderón et al., 2013a; Gutiérrez et al., 

2014; López-García et al., 2018). Gutiérrez et al. (2014) realizaron una investigación en la 

que mostraron una valoración muy positiva del alumnado hacia el propio proceso de 

desarrollo del modelo (sus fases, su duración, etc.), así como en la mejora del nivel 

competencial del alumnado en el juego y su gusto por la propia práctica de actividad física. 

Calderón et al. (2013b) corroboran el mayor disfrute, satisfacción y aprendizaje en el 

alumnado en su comparativa con la enseñanza en base a un modelo tradicional. Cabe señalar 

que ambos estudios fueron realizados en el segundo y quinto curso de Educación Primaria, 

respectivamente. Es muy probable que los resultados se vean alterados en Educación 

Secundaria. Es destacable el estudio llevado a cabo por López-García et al. (2018) al concluir 

cómo el alumnado percibe un aumento de su autonomía, competencia, alfabetización y 

entusiasmo aprendiendo a través del modelo de Educación Deportiva.  

Otras publicaciones han tenido en cuenta la percepción del profesorado (Braga & 

Liversedge, 2017; Calderón et al., 2013b; Harvey et al., 2020; Romar et al., 2016). Calderón 
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et al. (2013b) realizan un estudio basado en la percepción del profesorado en cuanto al 

desarrollo de las competencias básicas en el alumnado a través del modelo de Educación 

Deportiva. Entre las respuestas obtenidas tras la utilización de este modelo en el desarrollo de 

una unidad didáctica tanto en primaria como en secundaria destacan la percepción por parte 

del profesorado de que este modelo presenta un gran potencial en el desarrollo competencial 

del alumnado, en concreto de la competencia social y ciudadana, aprender a aprender y de la 

competencia en autonomía e iniciativa personal propias de la anterior ley educativa. Por su 

parte, el estudio realizado por Braga & Liversedge (2017) se centra en la percepción del 

profesorado, pero en lo que tiene que ver con los retos y las facilidades que han encontrado 

durante la implementación de una unidad didáctica basada en el modelo de Educación 

Deportiva. Resulta interesante citar las tres dificultades más destacadas durante la 

implementación de este modelo pedagógico: (1) gran cantidad de tiempo y energía dedicada a 

la planificación de la unidad didáctica; (2) dificultad en el establecimiento de equipos justos; 

y (3) complicaciones en la evaluación del aprendizaje del alumnado. En esta misma línea, 

Harvey et al. (2020) investigan cuáles son los beneficios, posibilidades y limitaciones a los 

que como docente se enfrenta cuando traslada este modelo pedagógico de la teoría a la 

práctica. Entre las limitaciones encontradas destacan la dificultad de comprender el modelo 

pedagógico, la dificultad de llevarlo a cabo por el funcionamiento habitual de la asignatura y 

de las escuelas y, por último, al igual que el estudio de Braga & Liversedge (2017), el 

aumento del tiempo de planificación dedicado a preparar las sesiones. Una dificultad de 

nuevo destacada por el estudio realizado por Romar et al. (2016) a través de entrevistas con 

docentes que se habían formado y puesto en práctica el modelo de Educación Deportiva. Sin 

embargo, estos dos últimos estudios también reportaron beneficios. Por un lado, el estudio de 

Harvey et al. (2020) destaca una percepción del profesorado de una evolución del desarrollo 

personal y social del alumnado, de los niveles de inclusión y de la motivación del alumnado. 



86 
 

Por otro lado, la investigación desarrollada por Romar et al. (2016) muestra la percepción de 

un mayor nivel de compromiso, de cooperación y de aprendizaje del alumnado. Es 

interesante que este último estudio destaca entre sus páginas el hecho de que un profesor o 

una profesora de Educación Física regular puede llegar a trasladar un modelo pedagógico a la 

práctica de forma verdaderamente eficaz.  

Tras comentar aquellas publicaciones relacionadas con la percepción del modelo 

pedagógico por parte del alumnado y del profesorado, resulta interesante hacer referencia a 

un concepto que Calderón et al. (2013a) introducen en su estudio: “inercia metodológica”. 

Con este concepto hacen referencia a cómo tanto el profesorado como el alumnado tiende a 

mostrar un mayor desinterés y apatía en la enseñanza mediante un modelo de Instrucción 

Directa si antes han vivenciado el modelo de Educación Deportiva.  

Una de las áreas más investigadas en cuanto a la aplicación del modelo de Educación 

Deportiva en las sesiones de Educación Física se centra en su influencia en los valores 

sociales del alumnado (García-López et al., 2012; Martínez de Ojeda et al., 2016; Puente-

Maxera et al., 2018b; Serra-Olivares, 2017; Sierra-Diaz et al., 2018). García-López et al. 

(2012) tratan de dilucidar hasta qué punto la implementación de este modelo pedagógico 

incentiva un desarrollo en la competencia social y ciudadana del alumnado. Para ello, 

analizan la empatía, la asertividad y las relaciones sociales generadas durante la enseñanza a 

través del mismo. Lo cierto es que en este estudio no se encontraron mejoras en estas tres 

variables con el uso del modelo de Educación Deportiva. Sí se obtuvieron mejoras 

significativas en dos aspectos como son la reducción de las conductas pasivas y de la 

agresividad en función del rol. Martínez de Ojeda et al. (2016) estudiaron la implementación 

de este modelo pedagógico y su influencia en el clima social en el aula, entre otros aspectos. 

Los resultados denotan una mejora significativa en cómo es percibido el clima social de la 

clase. Ahondando más en este ámbito en concreto, Serra-Olivares (2017) muestra con su 
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estudio no sólo una mayor participación y motivación del alumnado en el desarrollo de las 

clases sino una mejora destacable en el clima de convivencia y en los niveles de inclusión del 

alumnado. Precisamente, en esta misma línea de trabajo se encuentran los datos extraídos del 

estudio realizado por Puente-Maxera et al. (2018b). El objetivo de esta investigación se 

basaba en el análisis de una unidad didáctica basada en este modelo pedagógico sobre el 

comportamiento y la sensibilidad interculturales del alumnado. El principal resultado del 

estudio muestra una virtud de este modelo que lo hace verdaderamente interesante en la 

sociedad en la que vivimos: el modelo de Educación Deportiva favorece la integración del 

alumnado. Por lo general, tal y como concluyen con su estudio Sierra-Díaz et al. (2018), los 

modelos pedagógicos basados en la práctica, en concreto el modelo de Educación Deportiva, 

generan un mayor desarrollo de la educación en valores entre el alumnado. Si analizamos una 

revisión sistemática en la que se examinen los niveles de mejora de comportamiento y de 

sociabilidad del alumnado con el uso del modelo pedagógico de Educación Deportiva se debe 

destacar la realizada por Manninen & Campbell (2022). Con esta revisión se muestra de 

nuevo la posibilidad de desarrollar unos mayores niveles de actitudes prosociales a través del 

uso del modelo de Educación Deportiva, si lo comparamos con lo que podemos conseguir a 

través del modelo de Instrucción Directa.  

En cuanto a lo investigado en relación al modelo de Educación Deportiva y el 

balonmano, existen varios artículos que utilizan este deporte como medio para poder extraer 

otros datos (Farias et al., 2018; García-López et al. 2012; Gutiérrez et al., 2014; Puente-

Maxera et al., 2018a) pero no como elemento que influya en sus objetivos e hipótesis de 

estudio.  

En lo relacionado con el aumento de los niveles de actividad física entre el alumnado 

a través del modelo de Educación Deportiva, han sido pocos los estudios hasta el momento 

que los han analizado a través del uso de acelerómetros (Hastie & Trost, 2002; Perlman, 



88 
 

2012; Ward et al., 2017; Rocamora et al., 2019). Algunos de ellos han llegado a registrar 

cómo a través de este modelo se puede alcanzar el 50% de actividad física moderada-

vigorosa entre el alumnado participante (Hastie & Trost, 2002; Ward et al., 2017), aunque 

hay otros que registran precisamente la imposibilidad de alcanzarlo (Perlman, 2012). 

Rocamora et al. (2019) centran su análisis en la comparativa de los resultados obtenidos en 

los niveles de actividad física entre el modelo de Instrucción Directa y la enseñanza a través 

del modelo de Educación Deportiva. El estudio muestra una cantidad significativamente 

superior de actividad física ligera y moderada entre el alumnado que ha aprendido a través 

del modelo de Educación Deportiva.  

En la misma línea, han sido escasos los estudios que han medido los niveles de 

actividad física teniendo en cuenta los roles que desempeña el alumnado en determinados 

momentos de las sesiones. Se ha analizado el nivel de participación y de actividad física en 

roles como árbitro/a, jugador/a y entrenador/a (Hastie, 1996; Wahl-Alexander et al., 2019). 

Hastie (1996) en su estudio únicamente analiza la implicación en el juego por parte del rol de 

entrenador/a, mostrando cómo el hecho de que este no forme parte del juego en sí mismo no 

influye en el registro de un nivel de actividad motriz adecuada. Este mismo estudio también 

menciona los roles de árbitro/a y anotador/a, pero sin tener en cuenta la cantidad de actividad 

física registrada durante la sesión, ni su implicación en el desempeño de estos roles. Wahl-

Alexander et al. (2019) destacan un aumento significativo de la implicación del rol de 

árbitro/a, si comparamos la competición formal con la pretemporada. Sin embargo, ninguno 

de estos estudios ha recurrido a la acelerometría para obtener tales resultados. Hasta este 

momento no hay constancia de ningún estudio que haya comparado las diferencias en los 

niveles de actividad física entre un rol activo (e.g., jugador) y un rol no activo (e.g., 

estadístico, encargado de registrar resultados, juez, etc.). Pese a que no se analicen los niveles 

de actividad física, resulta interesante destacar el estudio realizado por Puente-Maxera et al. 
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(2018b), al evidenciarse en él cómo la utilización de roles supone un recurso metodológico 

que incide positivamente en la motivación del alumnado. Recientemente, Iserbyt et al. (2023) 

han analizado el comportamiento del alumnado de secundaria que asume el rol de 

entrenador/a y la consecuente influencia que dicho comportamiento llega a ejercer sobre los 

niveles de actividad física moderada-vigorosa entre jugadores de un equipo. Para el registro 

de la actividad física en el desempeño del rol de jugador/a en este estudio no se ha recurrido a 

la acelerometría, sino a la observación sistemática. De esta manera se concluye que el 

alumnado que ejerce de forma altamente competente el rol de entrenador/a genera que el 

tiempo medio que los/as jugadores/as de su equipo se mantienen a un nivel de actividad física 

moderada-vigorosa a lo largo de la clase sea del 57% del total. Los/as jugadores/as de aquel 

alumnado considerado menos competente en su labor de entrenador/a alcanzaron un 65%. 

Esto hace que Iserbyt et al. (2023) extraigan como conclusión que aquel alumnado más 

competente en el rol de entrenador/a desarrolla un mayor número de interacciones con los/as 

jugadores/as para explicar aspectos relacionados con el contenido tratado en cada sesión y 

por lo tanto un menor nivel de actividad física moderada-vigorosa.  

En cuanto a las diferencias en los niveles de actividad física en función del género, 

Rocamora et al. (2019) han mostrado un aumento importante entre el género femenino, pero 

al igual que ocurría con el modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte, el género 

masculino registra una actividad física moderada-vigorosa significativamente superior a la 

del género femenino con la utilización del modelo de Educación Deportiva.  

Por último, en lo que tiene que ver con la edad no se han encontrado investigaciones 

que hayan tenido en cuenta las diferencias generadas en los niveles de actividad física a 

través de la utilización de este modelo pedagógico. 

Es necesario hacer mención de aquellas revisiones sistemáticas realizadas hasta el 

momento en relación al modelo pedagógico de Educación Deportiva. Por orden cronológico, 
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cabe destacar la revisión sistemática realizada por Araújo et al. (2014) cuyo objetivo 

fundamental era conocer cuál era el estado de conocimiento, hasta ese momento, sobre el 

aprendizaje del alumnado durante la participación en el modelo de Educación Deportiva. Es 

interesante cómo los resultados entre los artículos analizados varían en torno a dos tendencias 

opuestas: por un lado, existe un conjunto de artículos que muestra un mayor aprendizaje con 

la utilización de este modelo pedagógico entre el género masculino y entre aquel alumnado 

más habilidoso; sin embargo, otro sector importante de publicaciones defiende un aprendizaje 

superior entre el género femenino y entre aquel alumnado menos habilidoso. Esto puede ser 

debido, tal y como señalan Araújo et al. (2014), a la gran diversidad de factores que pueden 

acontecer en cada estudio (tiempo, profesorado, contenido, etc.). Finalmente, esta revisión 

sistemática abre la puerta a nuevas líneas de estudio entre las cuales señala la necesidad de 

tener presente aspectos relacionados en torno al factor “género”.  

Resulta también interesante la revisión realizada por Evangelio et al. (2015) al estar 

contextualizada al modelo de Educación Deportiva en España. La revisión realizada concluye 

una mejora de la cultura deportiva, de la competencia del alumnado más entusiasta y del 

fomento de estilos de vida más saludables. Además, justifican este hecho en cómo en este 

modelo pedagógico el alumnado aprende de forma “autónoma, divertida y responsable, 

aprendiendo valores sociales positivos de forma simultánea” (p.307).  

Posteriormente, Rosa & García-Cantó (2018) realizaron una revisión sistemática de 

artículos escritos en castellano y en inglés publicados entre 2010 y 2018. Los resultados de 

los 22 artículos analizados muestran beneficios sobre el aprendizaje académico, la percepción 

del alumnado de su propia competencia, la adquisición de una cultura deportiva, así como 

una mayor adherencia a la práctica deportiva tanto por estudiantes de primaria como de 

secundaria. 
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Bessa et al. (2019) publican una revisión de 51 artículos, la gran mayoría 

desarrollados en España y Estados Unidos, en clases coeducativas y en el nivel de secundaria. 

Las conclusiones del análisis de estos estudios muestran que en la mayoría de ellos las 

evidencias estaban basadas en una mayor diversión y satisfacción, entusiasmo e implicación 

del alumnado en las clases con el uso del modelo de Educación Deportiva.  

Como se puede observar, y tal y como ya señalaban Calderón et al. (2011), la gran 

mayoría de los artículos académicos públicos en relación al uso del modelo de Educación 

Deportiva se centran en su influencia en torno a los tres objetivos marcados en un principio 

por Siedetop (1994): entusiasmo, sabiduría y competencia. Sin embargo, siguiendo una de las 

conclusiones propuestas por la revisión sistemática realizada por Bessa et al. (2019), se 

necesita un mayor nivel de investigación en otras áreas y ámbitos en los que pueda llegar a 

influir la utilización del modelo de Educación Deportiva.  
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2.3. Hibridación de modelos pedagógicos 

A partir de la explicación de cada uno de los dos modelos pedagógicos en los cuales 

se basa la intervención sobre la que se construye esta tesis doctoral, cabe explicar el modo en 

el que dos modelos con características y enfoques diferentes han llegado a aplicarse de 

manera conjunta a través de una misma unidad didáctica. Metzler (2005) destacaba en su 

libro la no existencia de un único modelo que se ajuste a la perfección a un determinado 

contenido o contexto. Implementar una hibridación de dos o más modelos pedagógicos en 

una misma situación de aprendizaje significa “usar elementos significativos de varios 

modelos de forma conjunta o combinada” (Fernández-Río et al., 2016, p. 68). Fernández-Río 

et al. (2016) destacan dos pilares fundamentales en base a los cuales se rige la enseñanza a 

través de una hibridación de modelos pedagógicos: 

1. Aprendizaje situado:  

Conexión entre estudiantes, contenidos, conocimientos y mundo.  

2. Enseñanza centrada en el alumnado:  

La enseñanza gira en torno al alumnado, ocupando un papel protagonista en todo el 

proceso y no tanto el docente o la docente que actuará como facilitador/a.  

 

Son numerosas las publicaciones que afirman que no hay un modelo pedagógico 

particular hecho para un contenido específico y/o para un contexto en particular (Arufe-

Giráldez et al., 2023; Fernández-Rio, 2014; González-Villora et al., 2019; Haerens et al., 

2011; Metzler, 2005). Calderón et al. (2011) recomiendan el uso combinado de varias 

metodologías con el fin de no caer en lo que denominan como “rutina metodológica”, así 

como para poder generar una mayor implicación o gusto por la actividad física entre el 

alumnado.  
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De esta manera, González-Víllora et al. (2019) destacan dos formas de afrontar una 

hibridación de dos o más modelos pedagógicos: 

a) Mediante la extracción y combinación de las características esenciales de cada 

modelo pedagógico.  

b) Mediante la enseñanza a través de un modelo pedagógico principal y la utilización 

puntual de estrategias o recursos de otro modelo pedagógico concreto.  

Concretamente, en la investigación desarrollada en esta tesis doctoral se recurre a la 

primera de las posibilidades: la combinación de dos modelos pedagógicos sin una 

predominancia clara de ninguno de ellos en particular.  

El modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte y el modelo de Educación 

Deportiva se favorecen mutuamente, beneficiando su hibridación (Hernando-Garijo et al., 

2021). El propio creador del modelo de Educación Deportiva, Dary Siedentop, reconocía la 

influencia del modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte en el desarrollo de su propio 

modelo, enfatizando la idea de que podrían llegar a unirse, tal y como ya proponía Almond 

(1997). Esta idea fue ratificada por Hastie & Wallhead (2016) al considerar su hibridación 

como una oportunidad de mejorar las buenas prácticas docentes. Pritchard & Mccollum 

(2009) llegan a proponer la unión del modelo pedagógico de Educación Deportiva con el 

Modelo Táctico (Tactical Games) como un único modelo: Sport Education Tactical Model 

(SETM), justificando esta unión en los enormes beneficios reportados hasta ese momento. 

Los dos modelos pedagógicos fueron desarrollados como una respuesta a la 

insatisfacción producida por la enseñanza de la Educación Física a partir de planteamientos 

tradicionales, tratando de romper con la práctica aislada de las habilidades técnicas y 

aportando un mayor énfasis sobre el conocimiento táctico de un deporte (Evangelio et al., 

2015; Siedentop, 2002). Esta motivación básica común probablemente sea una de las razones 

por las que ambos modelos pedagógicos comparten algunas características comunes: 
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estudiantes como aprendices activos (Gil-Arias et al., 2017), experiencias justas y equitativas 

de juego (Hastie & Curtner-Smith, 2006) y desarrollo de personas competentes y sabias en el 

sentido de que conocen y comprenden qué es lo que están aprendiendo en cada momento 

(Mandigo et al., 2007; Siedentop, 1994). Además, ambos modelos buscan una 

contextualización de la enseñanza deportiva: uno lo hace a través de los juegos modificados y 

otro a través de los propios elementos del deporte, como el hecho de formar parte de un 

equipo (affiliation). Se considera que el modelo de Educación Deportiva aporta al modelo de 

Enseñanza Comprensiva del Deporte mecanismos de juego, sentimiento de afiliación a un 

equipo y un comportamiento deportivo entre el alumnado (Mitchell et al., 1997), así como 

una alta motivación (Gubacs-Collins & Olsen, 2010). Por otro lado, el modelo de Enseñanza 

Comprensiva del Deporte puede ayudar al modelo de Educación Deportiva con la mejora de 

la inconsistencia en los resultados en cuanto al conocimiento táctico que se consigue a través 

de la aplicación del mismo (Farias et al., 2015), puesto que el objetivo fundamental del 

modelo de Educación Deportiva no es tanto fomentar esa comprensión como el hecho de 

aportar un ambiente deportivo verdaderamente significativo para el alumnado (Pill et al., 

2012). Esta unión de dos o más modelos pedagógicos tratando de fomentar los beneficios 

educativos y reducir las limitaciones generadas por la aplicación de sólo uno de ellos, se 

conoce con el nombre de “hibridación” (González-Víllora et al., 2019; Lamoneda et al., 

2020).   

 

Revisando los estudios publicados hasta el momento, no se ha encontrado ninguno en 

el que se hayan evaluado los niveles de actividad física registrados con la aplicación de la 

hibridación de estos dos modelos pedagógicos a través de acelerometría.  

Sin embargo, sí ha habido estudios que han tratado de investigar otros ámbitos de esta 

hibridación. Este es el caso del artículo publicado por García-González et al. (2020), en el 
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que tratan de probar la efectividad de esta hibridación en aquel sector del alumnado menos 

motivado. Concluyen que esta hibridación puede llegar a mejorar la motivación del 

alumnado, especialmente en aquel sector que inicialmente mostraban una baja o moderada 

motivación autodeterminada. En la misma línea, Gil-Arias et al. (2017) ratifican con su 

estudio una mejora en la autonomía, la competencia y los niveles de diversión registrados a 

través de la hibridación de ambos modelos con respecto a un modelo de Instrucción Directa. 

La motivación vuelve a ser el centro de análisis de la investigación realizada por Gil-Arias et 

al. (2021), pero esta vez orientada a la Teoría de la Auto-Determinación. Los resultados 

muestran cómo la hibridación de ambos modelos pedagógicos promueve un ambiente de 

aprendizaje autónomo, inclusivo y equitativo, independiente del género o del contenido, 

generando oportunidades de un mayor compromiso por parte del alumnado, así como de una 

mayor inversión e interacción social en las clases de Educación Física. Gil-Arias et al. (2020) 

no sólo centran su atención en el análisis del clima motivacional del grupo, sino también en 

otros dos aspectos esenciales en las clases de Educación Física: la autonomía y el disfrute 

del alumnado. Los resultados demuestran cómo esta hibridación favorece un mayor nivel de 

responsabilidad en el desarrollo de las clases, así como de toma de decisiones de forma más 

autónoma, algo que deriva en la percepción del alumnado de un mayor nivel de disfrute y de 

competencia al finalizar la unidad didáctica comparado con los resultados obtenidos con la 

aplicación de una unidad didáctica basada en el modelo de Instrucción Directa. 

Antón-Candanedo & Fernández-Río (2017) destacan la hibridación de los dos 

modelos pedagógicos, junto con el modelo de autoconstrucción de materiales, como 

potenciadores del conocimiento táctico, especialmente entre el género femenino, así como 

un medio para generar experiencias deportivas satisfactorias entre el alumnado.  

Una publicación verdaderamente relevante en lo que tiene que ver con la hibridación 

de modelos pedagógicos es la revisión sistemática realizada por González-Víllora et al. 
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(2019). En ella se analizaron 20 investigaciones y se extrajeron conclusiones en torno a dos 

aspectos: a) habilidades relacionadas con el juego (dominio psicomotor y cognitivo); y (b) 

variables psicosociales (dominio social y afectivo). La revisión sistemática de la hibridación 

del modelo de Educación Deportiva y la categoría Game-based Approach, entre los cuales se 

encuentra el modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte, destaca una mejora del 

alumnado especialmente en el primero de los ámbitos señalados: psicomotor y cognitivo.   
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2.4. Instrucción Directa 

La Instrucción Directa ha sido y posiblemente sigue siendo la metodología de 

enseñanza de la Educación Física más utilizada (Roberts & Fairclough, 2011). Metzler 

(2005) entiende esta metodología como un modelo, puesto que tiene la intención de promover 

un determinado aprendizaje en el alumnado a partir del seguimiento de una serie de pautas 

previamente establecidas. Por lo tanto, este autor no niega la presencia de este modelo en las 

clases de Educación Física; todo lo contrario, entiende que puede llegar a ser efectivo cuando 

es utilizado para un determinado propósito y sigue las pautas previamente establecidas para 

su correcto desarrollo (Metzler, 2005).   

Partiendo de esta idea, el hecho de que el modelo de Instrucción Directa pueda llegar 

a ser considerado como tal no se basa en su semejanza al resto de modelos que han ido 

surgiendo con el tiempo, sólo se basa en el hecho de que está basado en una teoría y de que 

su aplicación en las clases está basada en un plan preestablecido. Sin embargo, son muchos 

los aspectos que distan enormemente este modelo de enseñanza del resto de modelos 

pedagógicos. Esta disparidad entre ambas metodologías parte de cómo cada una de ellas se 

fundamenta en un principio básico totalmente diferente: mientras que los modelos 

pedagógicos actuales están centrados y basados en el alumnado, la Instrucción Directa se 

centra y desarrolla en torno al profesorado y a sus decisiones (Pereira et al., 2015).  

Una enseñanza basada en el propio profesorado es una forma de entender la 

enseñanza según las teorías conductistas (Mosston, 1986): 

• Existencia de un modelo concreto de ejecución de la tarea.  

• Rol destacado del profesorado: 

Este comunica al alumnado la solución ideal concretando cómo debe realizarla.  

• Rol receptor del alumnado:  
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El alumnado ejecuta lo que se le pide, reproduce el modelo probado de rendimiento y 

lo repite hasta que reduzca los errores. 

• Precisa de operaciones cognitivas relacionadas con la memoria y el recuerdo:  

En base a la repetición se pretende conseguir que el alumnado memorice, recuerde y 

que incluso consiga automatizar los aprendizajes.  

• Evaluación inmediata y muy específica:  

La retroalimentación es muy exhaustiva al basarse en un modelo concreto.  

En base a estas pautas, Metzler (2005) establece un perfil concreto en la aplicación 

del modelo de Instrucción Directa: 

I. Selección del contenido (content selection): 

El profesorado mantiene el control total del contenido. De esta manera, decidirá qué 

será lo que se incluya en la unidad, el orden de las tareas y el criterio establecido para 

considerar que el alumnado ha logrado realizar una habilidad. El profesorado será quien 

cumpla la función de transmitir la información durante todo el desarrollo de la unidad 

didáctica.  

II. Control de la gestión (managerial control): 

El profesorado establece cómo debe transcurrir la clase, las normas que la rigen y las 

rutinas a desarrollar con el fin de aportar la máxima eficiencia a las clases. 

III. Presentación de las tareas (task presentation): 

El profesorado controla la presentación de todos los contenidos en una clase. Lo que 

no quiere decir que deba ser siempre esta persona la que actúe como modelo para las 

demostraciones, ya que puede realizar la demostración otro u otra estudiante o recurrir a 

material audiovisual.   

IV. Patrones de participación (engagement patterns): 
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En las clases de Educación Física basadas en el modelo de Instrucción Directa se 

recurre a diferentes formas de participación: práctica individual, práctica en parejas, grupos 

de diferente número de componentes (sin limitaciones), trabajo por circuito de estaciones y 

trabajo con toda la clase al mismo tiempo. Será el profesorado el que establezca el 

mecanismo de organización y participación para cada ejercicio.  

V. Interacciones de instrucción (instructional interaction): 

Prácticamente la totalidad de las interacciones generadas en las clases de Educación 

Física basadas en la Instrucción Directa están controladas por el profesorado. Es el 

profesorado el que aporta retroalimentación, realiza preguntas o aporta respuestas a lo largo 

de la clase. Esto no quiere decir que el alumnado no pueda llegar a hacer preguntas al docente 

o a la docente; lo que pasa es que es el profesorado el que establece los momentos concretos 

en los que estas preguntas se podrán realizar.  

VI. Ritmo (pacing): 

El profesorado mantiene el control constante del ritmo de la clase. Les dirá cuándo 

empezar cada ejercicio y cuándo finalizar, especialmente en las primeras sesiones; 

posteriormente, puede no recurrir a marcarles el inicio y el final sino simplemente decirles lo 

que debe durar cada ejercicio.  

VII. Progresión en la tarea (task progression): 

El profesorado es quien establece cuándo el alumnado pasa de un ejercicio a otro. 

Esta decisión se basará su propio criterio sobre cómo debe llegar a realizarse una determinada 

habilidad técnica. Sólo cuando toda la clase haya alcanzado ese criterio, se avanzará hacia la 

siguiente tarea.   

 

Habitualmente, la enseñanza de los deportes en las clases de Educación Física ha 

venido basándose en este enfoque de la enseñanza (Burgueño et al., 2017). Un hecho que 
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para muchos ha desvirtuado el aprendizaje de este tipo de contenidos debido a que (Burgueño 

et al., 2017): 

• Se centra únicamente en el contenido técnico y deja de lado otros aspectos 

esenciales en el juego de cada deporte (Evangelio et al., 2016). El deporte se divide en 

partes y las habilidades técnicas se practican de forma aislada, descontextualizada y, 

por tanto, genera una realidad de práctica que no prepara al aprendiz para la 

complejidad del juego real (Kirk & Macdonald, 1998; Roberts & Fairclough, 2011).  

• Genera una insuficiente comprensión del juego, de las reglas, así como un nivel 

escaso de compromiso motor (Siedentop et al., 2011). El alumnado invierte un gran 

porcentaje del tiempo de la clase atendiendo a explicaciones, en transiciones entre 

ejercicios y/o esperando (Siedentop & Tannehill, 2000). 

• Produce una desmotivación hacia la Educación Física y, consecuentemente, hacia 

la práctica de actividad física en su tiempo libre (Perlman, 2015).  

Críticas a las que Harvey et al., (2015) añaden: 

• Escasa oportunidad para el aprendiz de favorecer su creatividad y 

empoderamiento en el juego (Butler & McCahan, 2005),  

• La dependencia del alumnado hacia el profesorado, al ser la única persona en la 

clase que toma las decisiones (Light, 2013). 

 

Sin embargo, la propuesta de Metzler (2005) asegura la existencia empírica de 

aspectos positivos en la aplicación de este modelo de Instrucción Directa, tales como: 

• Influye en variables que favorecen el gusto del alumnado por la Educación Física.  

• La cantidad de retroalimentación por parte del profesorado es muy alta. 

• Se aumenta el tiempo efectivo de práctica en las clases de Educación Física.  
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BLOQUE 2. DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN  

Capítulo 4. Objetivos e hipótesis 

3.1. Objetivo general 

El objetivo general de esta tesis se centra en la búsqueda de nuevas posibilidades 

metodológicas en el ámbito de la Educación Física que favorezcan unos mayores niveles de 

actividad física, aprendizaje y percepción positiva por parte del alumnado y reduzcan las 

diferencias entre géneros registradas hasta el momento.  

En concreto, esta tesis trata de alcanzar este objetivo a partir de la hibridación de dos 

modelos pedagógicos consolidados en el ámbito de la enseñanza de la Educación Física: el 

modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte y el modelo de Educación Deportiva. El 

logro de este objetivo se pretende conseguir dentro de la etapa de Educación Secundaria 

Obligatoria en diversos centros educativos del Principado de Asturias en alumnado con 

edades comprendidas entre los 12 y 17 años.  
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3.2. Objetivos específicos  

Desde la introducción, se venía adelantando cómo la tesis doctoral aquí presentada se 

compone de varios estudios. A continuación, con el fin de facilitar la comprensión de los 

diversos objetivos específicos, estos se presentarán diferenciados en base a las cinco líneas de 

investigación.  

Estudio 1. Análisis comparativo de los registros de actividad física entre el grupo 

experimental y el grupo de comparación  

1.1. Alcanzar mayores niveles de actividad física ligera, moderada, vigorosa y muy 

vigorosa en el grupo experimental con respecto al grupo de comparación.  

1.2. Colaborar positivamente con las recomendaciones establecidas por la 

Organización Mundial de la Salud aportando mayores registros de actividad física 

moderada-vigorosa en el grupo experimental con respecto al grupo de comparación.   

1.3. Conseguir incrementar los registros de actividad física en niveles escolares 

superiores (cuarto curso de Educación Secundaria Obligatoria) dentro del grupo 

experimental, haciendo que estos sean iguales o superiores a los registrados en los 

niveles escolares inferiores (segundo curso de Educación Secundaria Obligatoria). 

 

Estudio 2. Análisis comparativo de los registros de actividad física en función del 

género 

2.1. Aumentar los niveles totales de actividad física moderada, vigorosa, muy 

vigorosa y moderada-vigorosa en el género femenino dentro del grupo 

experimental con respecto a los resultados obtenidos en el grupo de comparación.   

2.2. Reducir las diferencias de niveles totales de actividad física entre géneros en el 

grupo experimental con respecto al grupo de comparación.   
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Estudio 3. Análisis comparativo de los registros de actividad física en función del 

rol adoptado 

3.1. Mostrar la existencia de diferencias en los registros de actividad física en función 

del rol adoptado dentro del grupo experimental.  

3.2. Demostrar unos mayores niveles de actividad física entre los roles activos en 

comparación con aquellos que asumen funciones más pasivas dentro del grupo 

experimental.  

 

Estudio 4. Análisis comparativo de los niveles de aprendizaje y comprensión del 

contenido alcanzados 

4.1. Lograr mayores niveles de aprendizaje y comprensión del deporte en el grupo 

experimental con respecto al grupo de comparación.   

4.2. Conocer si existen diferencias significativas en el aprendizaje y en la 

comprensión del deporte en base al género tanto en el grupo de comparación como en 

el experimental.  

4.3. Obtener diferencias de género menores dentro del grupo experimental, en el 

caso de que estas se produjeran.  

 

Estudio 5: Análisis de la percepción del proceso de enseñanza-aprendizaje  

5.1. Conocer las diferencias surgidas en torno a la percepción del proceso de 

enseñanza-aprendizaje entre el grupo experimental y el grupo de comparación.   

5.2. Lograr una percepción más positiva del proceso de enseñanza-aprendizaje en 

el grupo experimental con respecto al grupo de comparación.  
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3.3. Hipótesis  

De nuevo, al igual que con los objetivos específicos descritos en el apartado anterior, 

se proceden a exponer las diferentes hipótesis en cinco subapartados que se corresponden con 

las líneas de investigación en las que se fundamenta esta tesis doctoral. 

Estudio 1. Análisis comparativo de los registros de actividad física entre el grupo 

experimental y el grupo de comparación 

1.1. Los niveles de actividad física ligera, moderada, vigorosa y muy vigorosa, se 

verán incrementados significativamente mediante la enseñanza de la Educación 

Física basada en la hibridación del modelo de Enseñanza Comprensiva del deporte y 

el modelo de Educación Deportiva con respecto al modelo de Instrucción Directa.    

1.2. La hibridación del modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte y el modelo 

de Educación Deportiva colaborarán en mayor medida que el modelo de Instrucción 

Directa en el alcance de las recomendaciones establecidas por la Organización 

Mundial de la Salud.  

1.3. Los niveles de actividad física registrados dentro del grupo experimental entre los 

niveles educativos superiores (cuarto curso de Educación Secundaria Obligatoria) 

serán similares o superiores a los registrados entre el alumnado perteneciente a los 

primeros cursos académicos (segundo curso de Educación Secundaria Obligatoria). 

 

Estudio 2. Análisis comparativo de los registros de actividad física en función del 

género 

2.1. Los niveles totales de actividad física moderada, vigorosa, muy vigorosa y 

moderada-vigorosa en el género femenino a través de la hibridación del modelo de 

Enseñanza Comprensiva del Deporte y el modelo de Educación Deportiva, serán 
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superiores a estos mismos niveles de actividad física registrados entre el género 

femenino a través del modelo de Instrucción Directa.   

2.2. Las diferencias de niveles de actividad física entre géneros se verán reducidas 

a través de la hibridación del modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte y el 

modelo de Educación Deportiva en comparación con los datos obtenidos a través del 

modelo de Instrucción Directa.  

 

Estudio 3. Análisis comparativo de los registros de actividad física en función del 

rol adoptado.  

3.1. Se generarán diferencias en los registros de actividad física en función del rol 

adoptado dentro del grupo experimental.  

3.2. La cantidad de actividad física registrada en los roles activos será superior a la 

actividad física registrada entre los roles cuyas funciones son más pasivas dentro del 

grupo experimental.   

 

Estudio 4: Análisis comparativo de los niveles de aprendizaje y comprensión del 

contenido alcanzados.  

4.1. El alumnado alcanzará un mayor aprendizaje y una mayor comprensión del 

deporte a través de la hibridación del modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte 

y el modelo de Educación Deportiva en comparación con los resultados obtenidos 

mediante el modelo de Instrucción Directa.  

4.2. En el caso de que se registrasen diferencias significativas en el aprendizaje y la 

comprensión del deporte en base al género mediante el uso del modelo de Instrucción 

Directa, estas se verán reducidas mediante la hibridación del modelo de Enseñanza 

Comprensiva del Deporte y el modelo de Educación Deportiva. 
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Estudio 5: Análisis de la percepción del proceso de enseñanza-aprendizaje  

5.1. El alumnado que experimente la hibridación del modelo de Enseñanza 

Comprensiva del Deporte y de Educación Deportiva, destacará más aspectos 

positivos a cerca del desarrollo de las clases de Educación Física en comparación 

con el grupo que ha aprendido a través del modelo de Instrucción Directa.  

5.2. El alumnado mostrará una percepción más positiva del proceso de enseñanza-

aprendizaje tras la enseñanza a través de la hibridación del modelo de Enseñanza 

Comprensiva del Deporte y de Educación Deportiva en comparación con el modelo 

de Instrucción Directa. 
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Capítulo 5. Metodología  

4.1. Diseño  

La presente tesis doctoral tiene un diseño investigador cuasi-experimental, pre-test 

post-test (Fernández García et al., 2014). Es decir, se trata de poner a prueba una hipótesis 

causal a través de la modificación de al menos una variable independiente en uno de los 

grupos a estudio. Para ello, se planteó la existencia de grupos naturales intactos que 

permitiesen trabajar con contextos reales. Por un lado, un grupo ha experimentado la 

propuesta de innovación educativa creada a partir de la hibridación de dos modelos 

pedagógicos: Enseñanza Comprensiva del Deporte y Educación Deportiva. Este grupo recibe 

el nombre de grupo experimental. Por otro lado, otros grupos han experimentado otro 

modelo educativo conocido como modelo de Instrucción Directa cuya utilización ha venido 

siendo habitual en las clases de Educación Física durante las últimas décadas. A este grupo se 

le conoce como grupo de comparación.  

La tesis se desarrolló a través de cinco estudios diferentes: 

Estudio 1: Análisis comparativo de los registros de actividad física entre el grupo 

experimental y el grupo de comparación.   

Estudio 2: Análisis comparativo de los registros de actividad física en función del 

género.  

Estudio 3: Análisis comparativo de los registros de actividad física en función del rol 

adoptado.  

Estudio 4: Análisis comparativo de los niveles de aprendizaje y comprensión del 

contenido alcanzados.  

Estudio 5: Análisis de la percepción del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

A continuación, se procede a exponer las particularidades del diseño de cada uno de 

los cinco estudios en los que se fundamenta la presente tesis.  
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Por un lado, los estudios 1, 2 y 3 se han desarrollado a partir de un diseño 

cuantitativo, prospectivo, longitudinal y descriptivo (Thomas et al., 2015).  

El diseño cuantitativo se entiende como aquel que investiga un fenómeno utilizando 

datos estadísticos y numéricos (Siripipatthanakul et al., 2023). En este caso, de una situación 

social como es el propio transcurso de una clase de Educación Física, se han extraído datos 

numéricos referentes a la cantidad de actividad física desarrollada por cada participante en la 

investigación. Es importante destacar que el enfoque cuantitativo de una investigación no 

explica el porqué de lo que está sucediendo en esa situación en particular. Con el análisis de 

los niveles de actividad física registrados se extraerán conclusiones de su análisis y 

comparativa pero no las causas de tales resultados.   

Por otro lado, estas investigaciones se basan en un diseño prospectivo puesto que las 

variables se van midiendo durante el propio desarrollo de la investigación (Vallejo, 2002). 

Todo participante en esta investigación llevó consigo un acelerómetro de manera constante en 

cada una de las sesiones. 

Además, se tratan de estudios longitudinales (Thomas et al., 2015), puesto que no sólo 

se ha realizado una única medición, sino que esta se ha visto repetida por cada una de las 

catorce sesiones que componen cualquiera de las dos unidades didácticas.  

Por último, otra característica más de los estudios 1,2 y 3 es su finalidad descriptiva. 

La investigación basada en el registro y análisis de los niveles de actividad física busca 

“documentar las condiciones, actitudes o características de la población o poblaciones en 

estudio” (Vallejo, 2002, p.8).   

 

El estudio 4 se ha basado en el mismo tipo de diseño que los tres anteriores: 

cuantitativo, prospectivo, longitudinal y descriptivo (Thomas et al., 2015).  
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De nuevo se trata de un enfoque cuantitativo al traducir a datos numéricos las 

respuestas dadas por el alumnado a las diferentes viñetas que se le planteaban sesión tras 

sesión (Vallejo, 2002). Se puede considerar prospectivo al haber recabado los datos a lo largo 

del desarrollo de la investigación y analizarlos al finalizar la misma (Vallejo, 2002). 

Precisamente, se trata de una investigación longitudinal al haber recabado datos durante diez 

de las catorce sesiones llevadas a cabo (Vallejo, 2002).  

Finalmente, de nuevo se trata de una investigación descriptiva al tratar de buscar 

documentar una situación que acontece entre la población analizada (Thomas et al., 2015).  

 

Por último, el estudio 5, a diferencia de las explicadas hasta el momento, se trata de 

una investigación cualitativa, descriptiva y fenomenológica (Vallejo, 2002).  

Una investigación cualitativa trata de entender experiencias en un contexto en 

particular, normalmente desde la perspectiva del propio participante (Maxwell & Reybold, 

2015). Precisamente en esta investigación se extrajo esta información a partir de la 

realización de una pregunta abierta y anónima al finalizar cada una de las intervenciones 

realizadas.  

De nuevo, estamos ante una investigación descriptiva (Vallejo, 2002) puesto que con 

ella se pretenden conocer los sentimientos, sensaciones y opiniones sinceras del alumnado 

sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje realizado previamente.  

Además, podemos categorizar esta investigación como un estudio fenomenológico al 

tratar de examinar la experiencia de cada participante a través de las personas propiamente 

implicadas en el mismo (Maxwell, 2013).  
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4.2. Participantes 

Un total de 128 estudiantes han participado en el conjunto de estudios llevados a cabo 

en esta tesis. En la Tabla 1 se muestra el alumnado participante de cada centro, el nivel 

educativo, así como los datos recabados y el grupo al que pertenecieron.  

Tabla 1  

Distribución de participantes por centro, nivel educativo, datos recabados y grupo. 

CENTRO  NIVEL  DATOS  GRUPO Participantes Género 

 

I.E.S. “El 

Batán” 

(Mieres) 

 

4º curso de 

Educación 

Secundaria 

Obligatoria  

• Niveles de actividad 

física 
Experimental 19 

8 chicas 

11 chicos 

I.E.S. 

“Cuenca 

del Nalón” 

(Langreo) 

2º curso de 

Educación 

Secundaria 

Obligatoria 

• Niveles de actividad 

física 

• Aprendizaje y 

comprensión del 

deporte 

• Pregunta abierta 

Experimental 23 

13 chicas 

 

10 chicos 

I.E.S 

“Posada de 

Llanera” 

(Posada de 

Llanera) 

2º curso de 

Educación 

Secundaria 

Obligatoria 

• Registro de los 

niveles de actividad 

física 

• Aprendizaje y 

comprensión del 

deporte. 

• Pregunta abierta 

De 

comparación 
45 

27 chicas 

 

18 chicos 

I.E.S. 

“Candás” 

(Candás) 

4º curso de 

Educación 

Secundaria 

Obligatoria 

• Registro de los 

niveles de actividad 

física 

• Aprendizaje y 

comprensión del 

deporte 

• Pregunta abierta 

Experimental 25 

16 chicas 

9 chicos 

De 

comparación 
16 

6 chicas 

10 chicos 
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4.3. Procedimiento 

4.3.1. Actuaciones previas a la intervención. 

A continuación, se describirá la planificación realizada de forma previa a cada 

intervención.  

Primera fase: diseño de la intervención 

Establecidas las bases de qué es lo que se quería investigar, se procedió al estudio de 

ambos modelos pedagógicos para la elaboración de las dos unidades didácticas:  

• Unidad didáctica basada en la hibridación del modelo de Educación Deportiva y 

de Enseñanza Comprensiva del Deporte a llevar a cabo en los grupos experimentales.  

• Unidad didáctica basada en el modelo de Instrucción Directa a llevar a cabo en los 

grupos de comparación.  

Era totalmente necesario que la doctoranda obtuviese un control minucioso de los 

modelos pedagógicos y planificase con detalle cómo serían trasladados a la realidad de las 

clases. Esto se debe al hecho de que la propia doctoranda sería la profesora que desarrollaría 

cada una de las sesiones al mismo tiempo que recogía datos para su tesis, al tratarse de su 

profesión.  

Un aspecto importante a definir previo desarrollo de las dos unidades didácticas fue el 

contenido; es decir, el medio con el que se pretendía llegar a probar la eficiencia de la 

propuesta metodológica innovadora. Se partía de una idea clara por parte de la doctoranda: el 

contenido debía ser un deporte de invasión. Una decisión basada en el hecho de que es el 

contenido donde como docente, la doctoranda, había observado en más ocasiones los 

problemas y desigualdades que la motivaron a esta investigación. Dentro del gran número de 

deportes incluidos en la categoría de “invasión”, el deporte escogido fue el balonmano. Esta 

decisión se basa en los siguientes factores: 



114 
 

• El director de tesis y la doctoranda llegaron a la conclusión de que el contenido a 

trabajar en las clases no debería suponer un problema o una dificultad adicional para 

la doctoranda. Lo verdaderamente relevante en esta unidad didáctica era la 

comprobación de los beneficios de la utilización de una hibridación de dos modelos 

pedagógicos en un deporte de invasión, por lo que se precisaba que la doctoranda 

dispusiera de un conocimiento previo del deporte que no hiciera de éste una variable 

influyente en los resultados obtenidos.  

• El deporte escogido debía tener una connotación social masculina. Anteriormente, en 

el apartado dedicado a “Género y Educación Física” se teorizaba sobre la existencia 

de una serie de deportes que, por diversos motivos, han venido siendo concebidos 

durante años como deportes de connotación masculina o de connotación femenina. El 

balonmano es uno de los deportes asignado al ámbito masculino. Entre los muchos 

factores sociales que refuerzan este estereotipo social, uno de los más importantes es 

aquel que tiene que ver con la forma en la que el cuerpo interacciona y se relaciona en 

este deporte: fundamentalmente se trata de un deporte de contacto y que requiere de 

fuerza para practicarlo, dos aspectos básicos muy relacionados socialmente con el 

género masculino.  

Las unidades didácticas se desarrollaron minuciosamente por parte de la propia 

investigadora, siendo revisadas por el director de la tesis. Para ello, fue necesario el previo 

estudio cuidadoso de los dos modelos pedagógicos y de las características más recurrentes de 

la enseñanza basada en el modelo de Instrucción Directa, así como la lectura de propuestas 

realizadas por otros docentes en la enseñanza del balonmano desde cualquiera de las tres 

metodologías indicadas. Lo cierto es que no se encontró ninguna propuesta previa a las 

intervenciones realizadas por la doctoranda en la que se mostrase la enseñanza del balonmano 

a partir de la hibridación del modelo de Educación Deportiva y de Enseñanza Comprensiva 
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del Deporte. Pero, cabe señalar que, aunque la hubiese habido, la doctoranda no hubiese 

recurrido a utilizar esa propuesta en sus clases de Educación Física, puesto que se consideró 

que todos y cada uno de los ejercicios y situaciones generadas debían de ser premeditadas, 

reflexionadas y planificadas por ella misma. De esta manera, se lograría el control necesario 

de todo lo que se iba a proponer en las diferentes sesiones y así generar una relación directa 

con los resultados alcanzados. Tal y como señala Metzler (2005), existe una relación 

indiscutible entre el nivel de preparación docente y el aprendizaje generado a través de su 

docencia.  

 

Segunda fase: planificación de los instrumentos de la investigación 

Tal y como se adelantaba en páginas anteriores, la primera línea de investigación en la 

que se pretendía trabajar dentro de esta tesis era meramente cuantitativa: registrar la cantidad 

de actividad física acumulada por el alumnado.  

Posteriormente, conforme se iba profundizando en la bibliografía y en el análisis de 

las posibilidades de enseñanza de los dos modelos pedagógicos, fueron surgiendo otros 

ámbitos de estudio tanto o más interesantes para la doctoranda. De esta forma fueron 

apareciendo diversas líneas de investigación o estudios en los que se ramifica esta tesis. 

Además, dentro de esta segunda fase previa a la intervención, se planificó hasta qué 

punto era posible extraer los datos necesarios para el desarrollo de las líneas de investigación 

marcadas, tratando de dilucidar cuales serían los mejores instrumentos para ello y la cuantía 

necesaria de los mismos.  

Finalmente, se planificó el uso de tres instrumentos de investigación que serán 

descritos minuciosamente dentro del apartado específico destinado para ello en esta tesis.  
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Tercera fase: selección de los grupos de participantes 

Una vez que a la doctoranda se le asignaba un centro educativo por parte de la 

Consejería de Educación del Principado de Asturias, lo primero que analizaba eran los grupos 

a su cargo, definidos por el propio departamento de Educación Física una vez se incorporaba 

al centro. Por lo tanto, debido a su labor como funcionaria interina de Educación Secundaria 

Obligatoria y Bachillerato, la doctoranda realmente nunca tuvo la posibilidad de escoger un 

curso sobre el que investigar, sino que decidía en base a los que le asignaban.  

Definidos los niveles educativos y grupos a los que la doctoranda comenzaría a dar 

clase, el siguiente paso era saber hasta qué punto podría introducir una unidad didáctica 

basada en la enseñanza de un deporte de invasión como el balonmano en alguno de los 

grupos. Normalmente, en todos los cursos académicos, los distintos departamentos de 

Educación Física introducen en su programación docente un deporte de invasión para abordar 

criterios de evaluación y contenidos tales como el pase, el tiro, la recepción, el desmarque, 

ataque posicional, contraataque, etc. definidos como obligatorios por la propia normativa 

legislativa. Sin embargo, hay centros en los que se establece el curso en el que se imparte 

cada deporte; por ejemplo: en el primer curso se enseña baloncesto, en el segundo curso 

balonmano, en el tercer curso fútbol y así sucesivamente. Otra situación que aconteció en 

alguno de los centros era que la persona a la que sustituía la doctoranda ya había abordado 

previamente durante ese curso académico tales contenidos y criterios, por lo que no era 

posible ni apropiado repetirlos. Bien es cierto que, en la gran mayoría de los centros 

educativos se facilitó la incorporación de la propuesta de intervención a la realidad de alguno 

de los niveles educativos donde la doctoranda procedería a dar clase.  Una vez que la 

doctoranda conocía en que grupos podía llegar a realizar las diferentes intervenciones, se 

procedía a analizar las opciones con su director de tesis y, entre ambos, reflexionaban y 
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decidían qué grupos podían ser más adecuados para recabar datos. Para la selección de un 

grupo u otro se tenían en cuenta los siguientes principios: 

• Experiencia previa del alumnado con el contenido: era preferible que el alumnado 

no hubiese aprendido nada sobre el balonmano con anterioridad en las clases de 

Educación Física. Un conocimiento previo y, por tanto, una experiencia anterior no 

controlada ni conocida por la propia investigadora podría alterar los resultados 

obtenidos en cualquiera de las cuatro líneas de estudio. Además, dejando de lado la 

investigación por un momento, la unidad didáctica no resultaría tan enriquecedora 

para el alumnado si ya conocía gran parte de lo que se le iba a explicar. Este principio 

se aplicó tanto para el grupo experimental como para el grupo control. 

• Experiencia previa del alumnado con cualquiera de los dos modelos pedagógicos: 

resultaba conveniente que los grupos no tuviesen experiencia previa con alguno de los 

modelos pedagógicos utilizados en el grupo experimental, especialmente con el 

modelo de Educación Deportiva. El hecho de haber trabajado anteriormente por 

equipos, representar una determinada selección nacional o equipo, sentir una 

afiliación, cumplir unos determinados roles, etc. podría hacer que los resultados 

obtenidos se viesen alterados. Este principio, lógicamente, únicamente se aplicó en el 

grupo experimental.  

• Nivel educativo: se ha tratado de mantener un equilibrio entre el número de 

participantes en la tesis y los cursos implicados en la misma (véase Tabla 1), aunque 

ha resultado muy complicado mantener ese mismo equilibrio cuando además se 

incluye la variable grupo (experimental y de comparación). Esto se debe a la gran 

diferencia de agrupamientos y de número de estudiantes por grupo en cada uno de los 

cuatro centros donde se ha intervenido.  
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• Permanencia en el centro educativo: durante la recogida de datos, la docente-

investigadora trabajaba como profesora interina, lo que generaba una inestabilidad en 

cuanto a su tiempo de permanencia en un mismo centro educativo. Siempre se 

mantuvo la idea de que la unidad didáctica basada en la hibridación de modelos 

pedagógicos debía llevarse a cabo en centros en los que la docente fuese a permanecer 

un tiempo mínimo de tres meses. De esta manera, podría llegar a realizar una o varias 

unidades didácticas previas en las que impartir otros contenidos propios del currículo 

oficial de Educación Física, pero, además, a través de las cuales iría conociendo las 

características individuales del alumnado. Todo ello con vistas a que, a la hora de 

elaborar los agrupamientos para el desarrollo de la unidad didáctica experimental, la 

docente pudiese asegurar una heterogeneidad intragrupal y una igualdad intergrupal.  

 

Cuarta Fase: obtención de permisos 

El proyecto en el que se basa la tesis aquí desarrollada contó con la aprobación previa 

del Comité de Ética de la Universidad de Oviedo con el número de registro 23/2017. 

Seleccionado el grupo, se entregó una autorización a cada participante para que 

padres/madres y/o tutores legales del alumnado fuesen conscientes de que sus hijos e hijas 

formarían parte de una investigación. La autorización mostraba cómo el estudio respetaba 

todos los valores éticos, el derecho a conocer toda la información sobre el procedimiento, la 

protección de datos y anonimato de los participantes, garantía de confidencialidad, la no 

discriminación en base a género o nivel socioeconómico y la oportunidad de dejar el estudio 

en cualquier momento (McMillan & Schumacher, 2001).  
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4.3.2. Actuaciones durante la intervención 

Primera fase: ajuste de la propuesta inicial al contexto educativo particular 

Las unidades didácticas planificadas son generalizables a los cuatro niveles 

académicos que engloba la Educación Secundaria Obligatoria. Sin embrago, como puede 

parecer lógico, la unidad didáctica en general y cada sesión en particular, debe adaptarse al 

contexto particular en el que se va a aplicar. La realidad que la doctoranda se encontró en 

Mieres no se asemejó a la que posteriormente vivenció en Candás. Cada lugar y cada grupo 

en particular conforma una realidad totalmente diferente y el docente debe adaptarse a ella.  

 

Segunda fase: desarrollo de la intervención 

La unidad didáctica basada en la hibridación del modelo de Enseñanza Comprensiva 

del Deporte y del modelo de Educación Deportiva fue desarrollada en el grupo experimental 

y la basada en la Instrucción Directa, en el grupo de comparación.  Con el fin de que los datos 

extraídos de ambos grupos pudiesen llegar a compararse se establecieron las siguientes pautas 

comunes: 

• El contenido sería el mismo en ambas unidades didácticas: el balonmano.  

• El número de sesiones que compondría cada unidad didáctica sería el mismo: 14 

sesiones.  

• La propia investigadora sería la persona que ejercería el rol de docente tanto con 

el grupo de comparación como con el experimental.  

Ambas unidades didácticas estaban planificadas para la etapa de Educación 

Secundaria Obligatoria al tratarse de la etapa educativa en la que la doctoranda ejercía su 

labor docente. La utilización de las mismas en un curso u otro hizo que estas pudiesen verse 

ligeramente modificadas y adaptadas al contexto particular de cada grupo y nivel. Las dos 

unidades didácticas se muestran totalmente desarrolladas en los Anexos 2 y 3.  
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4.3.3. Actuaciones tras la intervención 

Una vez finalizada cada intervención se procedía al análisis de los datos obtenidos, 

puesto que son estos los que verdaderamente aportan información sobre si lo que se ha hecho 

ha tenido un efecto positivo sobre el alumnado.  
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4.4. Instrumentos 

4.4.1. Acelerometría 

La acelerometría ha sido utilizada como instrumento de recogida de datos en los 

estudios 1, 2 y 3. Un acelerómetro es un instrumento electrónico a través del cual se puede 

medir la magnitud de los cambios de aceleración del centro de masas del cuerpo de una 

persona durante su movimiento (Cliff et al., 2009). De esta manera se ha podido comenzar a 

recopilar información de manera objetiva sobre las cantidades de actividad física 

desarrolladas por una persona en un tiempo en concreto (Calahorro et al., 2015). 

Con el fin de medir objetivamente los niveles de actividad física de cada participante 

se utilizaron acelerómetros ActiGraph GT3X (ActiGraphTM, Fort Walton Beach, FL, USA). 

Se trata de un acelerómetro validado con niños, adultos y mayores (Calahorro et al., 2015). 

Estos aparatos recogen datos cada 10 segundos de la aceleración en los tres ejes ortogonales: 

vertical (y), horizontal izquierda y derecha (x) y horizontal adelante y atrás (z), además de 

incluir el vector magnitud en cada uno de los tres ejes indicados (Baptista et al., 2012). La 

información recabada por los acelerómetros utiliza la unidad “Counts” (puntos) por minuto. 

Esta unidad permite distinguir si la actividad física realizada es sedentaria, ligera, moderada, 

vigorosa o muy vigorosa. Los puntos de corte son muy diferentes en función de la edad de la 

población sobre la que se investigue (Calahorro et al., 2015). Para esta investigación, los 

puntos de corte se ajustaron a la población joven a través de la fórmula de Freedson Children 

(2005) para categorizar la intensidad de la actividad física de la siguiente manera: 

• Sedentaria: 0-149 puntos de corte por minuto. 

• Ligera: 150-499 puntos de corte por minuto. 

• Moderada: 500-3999 puntos de corte por minuto. 

• Vigorosa: 4.000-7.599 puntos de corte por minuto.  

• Muy vigorosa: > 7.600 puntos de corte por minuto.   
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Los acelerómetros también aportan el registro por sesión de la actividad física 

moderada-vigorosa desarrollada por el alumnado.  

Todos los acelerómetros utilizados en la intervención estaban numerados y se 

etiquetaban individualmente con el número asignado. De esta manera, a cada participante se 

le asignaba un acelerómetro con un número que debía recordar y utilizar de forma constante 

durante todas y cada una de las sesiones de la unidad didáctica.  

Al comienzo de la sesión, cada estudiante recogía el acelerómetro que le correspondía 

de una caja dividida en compartimentos en los que aparecía el número que se le había 

asignado. Posteriormente, cada participante se aseguraba de colocar su acelerómetro de forma 

adecuada. Tal y como indican Trost et al. (2005), este debe estar situado lo más cerca del 

centro de masas del cuerpo. Existen varias opciones para ello (parte baja de la espalda, 

muñeca, tobillo y muslo) pero, tal y como indica Calahorro et al. (2015), la literatura 

publicada hasta el momento señala que el lugar más indicado para la población joven es sobre 

la cadera derecha, encima de la cresta ilíaca al ser el lugar más próximo al centro de gravedad 

y el más cómodo para la práctica deportiva. Por ello, se informó al alumnado de que deberían 

colocarse el acelerómetro sobre la cadera derecha y bajo la ropa a través de una banda 

elástica. Al finalizar la clase, depositaban el acelerómetro en el espacio concreto de la caja.  

Tras cada sesión, la doctoranda extraía los datos recogidos a través del programa 

informático Actilife 6.7.1. software (ActiGraphTM, Fort Walton Beach, FL, USA) y 

preparaba los acelerómetros para la próxima sesión. La preparación consistía en la 

delimitación del horario concreto en el que se debían de recoger datos, el cual se correspondía 

con la hora de la próxima sesión con ese grupo de participantes. Realmente, un acelerómetro 

podría recabar información durante varios días seguidos, pero esto no tenía sentido en la 

investigación actual en la que se pretendía medir la cantidad de actividad física realizada 

únicamente durante el periodo de tiempo que abarcan las sesiones de Educación Física. 
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4.4.2. Viñetas.  

Las viñetas han constituido el instrumento de recogida de datos para el estudio 4. 

Desde finales del siglo XX y comienzos del siglo XXI, las viñetas han venido utilizándose 

dentro del ámbito educativo como instrumento de recogida de datos; sin embargo, la falta de 

definición de este recurso por sí mismo lo ha llevado a que en numerosas investigaciones se 

le haya incluido e intercambiado por otros términos tales como: escenarios, estudios de caso, 

historias, entre otras (Jeffries & Maeder, 2005; Skilling & Stylianides, 2020). Por lo tanto, 

surge la necesidad de definir qué se entiende por viñeta y en qué consiste. Skilling & 

Stylianides (2020), basándose en las definiciones de Hughes & Huby (2004) y de  Jeffreis & 

Maeder (2005), definen viñeta como la presentación de forma escrita, digital u oral de un 

estímulo relacionado con un paradigma de investigación, que refleja situaciones reales e 

identificables para cada participante con el fin de provocar respuestas sin limitaciones a nivel 

de creencias, percepciones, emociones o decisiones. Dicho de otra manera, las viñetas 

“proporcionan contextos reales para analizar e interpretar un aspecto o varios de una 

situación de enseñanza-aprendizaje” (Fernández et al., 2022, p.744).  

Existen tres elementos claves en la formulación de una viñeta (Skilling & 

Stylianides. 2020): 

1) Contenido: la propuesta debe presentar de forma clara un contenido que debe ser 

significativo para el conjunto de participantes.   

2) Representaciones realistas: lo que se presenta en la viñeta tratará de ser lo más fiel 

posible a la realidad de la situación, pero a la vez lo suficientemente abstracto como 

para que cada participante se forme sus propias interpretaciones y respuestas.  

3) Función o propósito: las funciones más importantes de una viñeta consisten en 

provocar o generar una respuesta, favorecer el debate, así como constituir una prueba 

de comprensión de un concepto, idea o situación en cada participante. 
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Por otro lado, son varios los aspectos que también se deben tener en cuenta en la 

redacción de cada una de las viñetas (Skilling & Stylianides, 2020): 

1) Presentación: Jeffreis & Maeder (2005) señalan dos opciones a la hora de 

presentar una viñeta: la posibilidad de que represente un momento estático o 

instantánea de una situación o que la viñeta muestre una situación en desarrollo y 

progresión. Tanto en una situación como en la otra, las viñetas propuestas deben 

mostrar una situación incompleta o en la que se hayan omitido uno o varios detalles.  

2) Longitud: Hughes & Huby (2004) recomiendan viñetas con una extensión 

relativamente corta con el fin de mantener la atención de cada participante y aumentar 

las posibilidades de respuesta.  

3) Terminología y presentación: ambos aspectos deberán ser acordes a las 

características propias del conjunto de participantes.  

4) Pregunta abierta o cerrada: ambos tipos de preguntas pueden ser utilizadas, 

aunque suele recurrirse y aconsejarse en mayor medida el uso de las abiertas para dar 

cabida a un mayor debate por la disparidad de respuestas generadas.  

 

Además, a la hora de poner en práctica las viñetas se deberán tener en cuenta tres 

aspectos (Skilling & Stylianides, 2020): 

1) Instrucciones: las instrucciones para responder a la viñeta a veces pueden ser 

presentadas de forma detallada, pero otras pueden ser omitidas total o parcialmente 

como parte de la propia intención investigadora del instrumento.  

2) Momento y tiempo: existen muchas opciones en la selección del momento en el 

que se le dará a cada participante la viñeta a responder. Se puede hacer que las 

resuelvan todas seguidas al final, se puede recurrir a una o varias cada sesión, entre 
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otras muchas posibilidades. En el aspecto en el que no existe tanta variabilidad es en 

el tiempo: siempre se debe aportar al participante el tiempo apropiado para promover 

el análisis y la reflexión en su respuesta.  

3) Medio: no existen límites en el medio utilizado para la presentación de las viñetas, 

siempre y cuando que se respeten los aspectos anteriormente descritos. Existe la 

posibilidad de recurrir al papel, al vídeo, a cualquier otro medio digital. 

 

Las viñetas utilizadas en la presente investigación trataron de seguir todas las 

especificaciones descritas. De esta manera, las pautas seguidas para su implementación 

fueron las siguientes: 

• Se llevaron a cabo el mismo número de viñetas en el grupo de comparación y en 

el experimental.  

• Se aplicaron las mismas viñetas para tratar los mismos contenidos en el grupo de 

comparación y en el grupo experimental.  

• Se les hizo entrega de la viñeta a cada participante al comienzo de la sesión para 

que respondieran a partir del conocimiento del que dispusieran hasta ese momento. 

Esta misma viñeta debería ser contestada de nuevo por el alumnado al finalizar la 

sesión.  

 

Todas las viñetas utilizadas sesión a sesión en el desarrollo de esta investigación, 

pueden ser consultadas en el Anexo 4. 

 

La corrección de todas las viñetas se basó en la rúbrica presentada en la Tabla 2.  
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Tabla 2  

Rúbrica utilizada para la corrección de los distintos estudios de caso. 

INCORRECTO ALGO BIEN BASTANTE BIEN BIEN 

Ninguna de las 

ideas tiene 

sentido técnico 

y/o táctico. 

Al menos una de 

las ideas 

expuestas tiene 

sentido técnico 

y/o táctico.  

Dos o más ideas tienen 

sentido técnico y/o táctico, 

pero la respuesta no puede 

considerarse perfecta por 

faltas en la terminología 

utilizada.  

Todo es 

perfectamente 

correcto: sentido 

técnico y/o táctico y 

terminología.  

 

Para el posterior análisis estadístico, a las respuestas categorizadas como 

“incorrectas” se les otorgó una puntuación de 0 puntos, a las de “algo bien” de 1 punto, a las 

de “bastante bien” de 2 puntos y a las de “bien” de 2 puntos.  Dos investigadores, con 

experiencia en el contenido desarrollado (balonmano), evaluaron cada una de ellas de manera 

independiente. En este estudio se obtuvo un 100% de acuerdo en los resultados de los 

evaluadores. Estas puntuaciones fueron trasladadas y analizadas usando el programa 

estadístico SPSS 24.0 (IBM, Chicago, IL). 
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4.4.3. Pregunta abierta.  

La pregunta abierta ha constituido el instrumento de recogida de datos en el estudio 5. 

Una pregunta abierta es aquella que hace posible que la persona conteste de forma 

espontánea, sin delimitar unas líneas concretas u opciones al no definir ningún tipo de 

restricción, ni sugerir respuestas concretas a los encuestados (Schuman & Presser, 1979). 

Para ello, al redactar una pregunta abierta se deben tener en cuenta los siguientes aspectos 

(Züll, 2015): 

• Es necesario que el participante comprenda perfectamente la pregunta al estar 

redactada de forma clara.  

• Evitar incluir más de un tema por pregunta.  

• La longitud de la respuesta que deben de dar debe de quedarles clara. En el caso 

de la pregunta abierta que en esta investigación se les propuso, se les delimitaba el 

espacio en el papel entregado.  
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4.5. Análisis de datos 

Tanto en el estudio 1 como en el 2, 3 y 4 todos los resultados fueron analizados 

usando el programa estadístico SPSS 24.0 (IBM, Chicago, IL). Primero, se realizaron análisis 

exploratorios y preliminares para establecer si los datos cumplían con los supuestos 

paramétricos. La prueba de Kolmogorov-Smirnov (n > 50) mostró que las variables 

dependientes se distribuyeron normalmente (p > .05). Por lo tanto, se utilizaron pruebas 

paramétricas para analizar todos los datos: la ANOVA de un factor. Finalmente, el tamaño 

del efecto fue también calculado: pequeño: d = .2, medio: d = .5 y grande: d = .8 (Cohen, 

1988). 

En el estudio 5, el análisis de todos los datos obtenidos se realizó en varias fases 

emergentes siguiendo un proceso inductivo y deductivo. Para ello se utilizó el programa 

NVivo®, versión 1.7.1. En una primera fase, se preparó el material seleccionando todas 

respuestas abiertas sin excepción. En la segunda fase, se examinó y codificó el material en 

categorías y unidades de análisis en las que se identificaron y categorizaron las valoraciones 

positivas y negativas. En un tercer nivel, se cruzó la información mediante matrices de 

codificación para identificar las relaciones en 5 planos referentes: (1) percepción del 

aprendizaje; (2) percepción del modo de enseñanza; (3) percepción de la relación entre el 

alumnado; (4) percepción de los niveles disfrute y aburrimiento; (5) percepción de un cambio 

en el gusto por el deporte/actividad física. Por último, se extrajeron los resultados y se 

efectuaron las interpretaciones pertinentes generando informes desde una perspectiva 

cualitativa. 
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BLOQUE 3. RESULTADOS 

3.1. Estudio 1: análisis comparativo de los registros de actividad física obtenidos en el 

grupo experimental y el grupo de comparación 

Para analizar las diferencias entre ambos grupos se empleó la ANOVA de un factor. 

En el caso del análisis tomando como factor el grupo, los resultados globales mostraron 

diferencias estadísticamente significativas a favor del grupo de comparación en actividad 

física sedentaria (p .001) y a favor del grupo experimental en actividad física moderada (p 

.001), actividad física mdoerada-vigorosa (p =.004) y pasos (p .001) (véase Tabla 3). 

A continuación, se tomó como factor el curso (dentro de cada grupo de 

investigación) y los resultados en el grupo experimental mostraron diferencias 

estadísticamente significativas a favor del alumnado de 4º curso de Educación Secundaria en 

actividad física sedentaria (p .001), moderada (p .001), vigorosa (p .001), muy vigorosa 

(p =.013), actividad física moderada-vigorosa (AFMV) (p .001) y pasos (p .001) y solo en 
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actividad física ligera (p .001) a favor del alumnado de 2º de la ESO. En el grupo de 

comparación hubo diferencias estadísticamente significativas a favor del alumnado de 4º de 

la ESO en actividad física moderada (p .001), vigorosa (p =.007), AFMV (p .001) y en el 

número de pasos (p .001) y a favor del alumnado de 2º de la ESO en actividad física 

sedentaria (p .001) y ligera (p .001) (véase Tabla 3). 

Por último, cuando se tomó como factor el curso de manera global, los resultados 

mostraron diferencias estadísticamente significativas a favor del grupo de 2º de la ESO en 

actividad física ligera (p .001) y a favor del grupo de 4º de la ESO en actividad física 

moderada (p .001). vigorosa (p .001), muy vigorosa (p .001), AFMV (p .001) y en el 

número de pasos (p =.011) (véase Tabla 3). 
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Tabla 3 

Resultados acelerometría comparada entre grupo experimental y grupo de comparación.  

Actividad 

física 

Grupo 

Experimental 

Grupo 

Comparación 

Grupo 

Experimental 

Grupo 

Control 
Globales 

Globales Globales 
2º 

ESO 

4º 

ESO 

2º 

ESO 

4º 

ESO 

2º 

ESO 

4º 

ESO 

Sedentaria 

26.01  

6.57 

32.99*  

6.15 

18.50a 

 3.13 

29.94b 

 3.90 

33.8

4a* 

 

6.17 

28.9

2b  

4.64 

28.66 

 9.03 

29.67 

 

4.10 

Ligera 

9.39  5.66 7.73  

10.75 

16.87a

*  

2.21 

5.47b 

 1.01 

8.70a 

 

12.4

0 

5.02b 

 .85 

11.46* 

 

10.85 

5.35 

 .98 

Moderada 

15.24*  

3.31 

12.91  

3.94 

12.04a 

 2.32 

16.92b 

 2.40 

11.8

1a  

3.73 

16.0

1b 

2.7

0 

11.88 

 3.31 

16.67

*  

2.49 

Vigorosa 

3.91  2.02 3.61  1.78 2.77a 

 1.41 

4.51b 

 2.04 

3.25a 

 

1.85 

4.62b 

 

1.04 

3.09  

1.72 

4.54* 

 

1.82 

Muy 

vigorosa 

.61  .61 .53  .49 .36a  

.37 

.75b  

.67 

.46a 

 .37 

.72a 

 .72 

.42  

.37 

.74* 

 .68 

AFMV 

19.78*  

5.16 

17.05  

5.44 

15.19a 

 3.08 

22.19b 

 4.34 

15.5

2a  

5.27 

21.3

4b  

3.16 

15.41 

 4.63 

21.96

*  

4.05 

Pasos 

1503.64*  

341 

1131.23  

381 

1682.

07a*  

276.6

5 

1410.

36b  

336.9

4 

1016

.20a 

 

358.

83 

1454

.76b 

 

228.

99 

1241.4

2  

458.71 

1422.

20*  

310.5

9 

Nota. *p .005; superíndices diferentes entre columnas muestran diferencias estadísticamente 

significativas a nivel p =.005. 
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3.2. Estudio 2: análisis comparativo de los registros de actividad física obtenidos en 

función del género 

Cuando se tomó como factor el género (dentro de cada grupo de investigación), los 

resultados de las chicas mostraron diferencias estadísticamente significativas a favor del 

grupo de comparación en actividad física sedentaria (p .001) y a favor del grupo 

experimental en actividad física moderada (p .001), AFMV (p .001) y Pasos (p .001), 

mientras que en los chicos solo hubo diferencias significativas a favor del grupo de 

comparación en actividad física sedentaria (p .001) y a favor del grupo experimental en 

actividad física ligera (p .001) y en el número de pasos (p .001) (véase Tabla 4). 

Tabla 4 

Análisis comparativo de la acelerometría en base al factor género.  

Actividad física 
Grupo Experimental Grupo Control 

Chicos Chicas Chicos Chicas 

Sedentaria 
24.27  6.06 27.43  6.70 29.88*  

6.06 

35.88*  

4.70 

Ligera 
9.51*  6.09 9.28  5.36 5.93  6.86 9.26  13.11 

Moderada 
16.60  3.16 14.14*  3.05 14.86  4.17 11.25  2.87 

Vigorosa 
4.58  2.37 3.38  1.51 4.60  1.76 2.76  1.31 

Muy Vigorosa 
.74  .76 .51  .44 .67  .62 .41  .31 

AFMV 
21.93  5.61 18.04*  4.06 20.14  5.40 14.43  3.93 

Pasos 

1647.39*  

259.60 

1387.08* 

357.60 

1360. 26  

362.00 

936. 90  

277.76 

Nota. *p .005; superíndices diferentes entre columnas muestran diferencias estadísticamente 

significativas a nivel p =.005. 
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3.3. Estudio 3: análisis comparativo de los registros de actividad física obtenidos en 

función del rol adoptado 

Los resultados generales con respecto a los niveles de actividad física durante las 

clases de Educación Física mostraron las siguientes medias: sedentario = 25.70 ± 6.33 

minutos, ligero = 9.54 ± 5.62 minutos, moderado = 15.45 ± 3.31 minutos, vigoroso = 3.81 ± 

1.84 minutos, muy vigoroso = 0.60 ± 0.56 minutos, actividad física moderada-vigorosa = 

19.87 ± 4.87 minutos, y pasos = 1,504.64 ± 304.87. Durando las clases 50 minutos de media, 

el alumnado se mantuvo en una actividad física moderada-vigorosa un 39.74% del tiempo 

total. 

Con respecto al género, los resultados mostraron diferencias estadísticamente 

significativas. Los chicos estuvieron más tiempo en niveles de actividad física moderada (p = 

.010), vigorosa (p = .036) y AFMV (p = .010) que las chicas. Los chicos mantienen un 

43.18% de la clase en niveles de AFMV, mientras que las chicas alcanzan el 37.04%. (véase 

Tabla 5). 

En lo que se refiere al rol adoptado de juez/árbitro o jugador, los resultados muestran 

diferencias estadísticas significativas a favor del rol de jugador en moderado (p .001), 

vigorosa (p .001), muy vigorosa (p .001), actividad física moderada-vigorosa (p .001) y 

pasos (p .001), y a favor del rol de juez/árbitro en actividades sedentarias (p .001). 

Además, los datos muestran que el alumnado que adoptaba el rol de juez/árbitro estaban un 

27.34% de los 50 minutos totales de clase dentro de la categoría de actividad física 

moderada-vigorosa, comparado con el 41.94% de actividad física moderada-vigorosa cuando 

adoptaban el rol de jugador (véase Tabla 6).  

Han sido precisamente los datos recabados dentro de esta tercera línea de 

investigación de esta tesis doctoral los que han sido publicados en la revista Health Education 
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Journal (impacto de 1,492 y categorizada como Q3). Este artículo científico puede ser 

consultado en el Anexo 6.  

Tabla 5 

ANOVA de un factor de los niveles de actividad física en función del género (resultados 

globales) 

Actividad física Chicos Chicas F d 

Sedentaria 24.27 ± 6.19 26.83 ± 6.30 .104 .20 

Ligera 9.71 ± 6.12 9.40 ± 5.28 .825 - 

Moderada 16.52 ± 3.18* 14.62 ± 3.20 .010 .28 

Vigorosa 4.36 ± 2.18* 3.37 ± 1.42 .036 .25 

Muy vigorosa .71 ± .70* .52 ± .42 .187 - 

AFMV 21.59 ± 5.36* 18.52 ± 4.04 .010 .30 

Pasos 1,381.66 ± 479.37* 1,256.35 ± 545.75 .245 - 

Nota: ANOVA: análisis de varianza; *: p ≤ .001; F: significancia. 

Tabla 6  

ANOVA de un factor de la actividad física de los participantes en función del rol adoptado. 

Actividad física Jugador Juez/Árbitro F d 

Sedentaria 24.724 ± 5.99 30.86 ± 9.14* .000 .36 

Ligera 9.42 ± 5.47 10.38 ± 6.96 .384 - 

Moderada 16.09 ± 3.42* 11.69 ± 4.46 .000 .48 

Vigorosa 4.20 ± 2.06* 1.72 ± 1.48 .000 .56 

Muy vigorosa .67 ± .65* .25 ± .33 .000 .38 

AFMV 20.97 ± 5.5* 13.67 ± 5.52 .000 .55 

Pasos 1,621.75 ± 316.46* 840.62 ± 317.75 .000 .77 

Nota: ANOVA: análisis de varianza; *: p ≤ .001; F: significancia. 
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3.4. Estudio 4: análisis comparativo de los niveles de aprendizaje y comprensión del 

contenido alcanzados 

La ANOVA pre-test mostró que no existían diferencias estadísticamente 

significativas entre los grupos de estudio al comienzo del mismo: F= 2.585 (1, .688), p= .114.  

Para analizar las diferencias intragrupo pre-post se realizó una prueba t de muestras 

emparejadas y los resultados mostraron que ambos grupos mejoraron los resultados en los 

post-tests, aunque el tamaño del efecto puede considerarse mayor en el grupo experimental 

(.41) que en el de comparación (.23). Analizando los resultados en función del género, estos 

señalaron que tanto las mujeres como los varones del grupo de comparación y del 

experimental mejoraron sus resultados en el post-test (p .001). No obstante, el tamaño del 

efecto fue mucho mayor en el incremento de las mujeres del grupo experimental (.43) que las 

del grupo de comparación (.25), mientras que en el de los varones fue más parecido (.33 en el 

grupo experimental versus .22 en el grupo de comparación). Por último, analizados en 

función del curso, los resultados señalaron que ambos cursos en los dos grupos de estudio 

mejoraron significativamente en el post-test (p .001), aunque el tamaño del efecto fue 

mucho menor en el grupo de comparación (.23 en 2º de la ESO y .20 en 4º de la ESO), que en 

el grupo experimental (.47 en 2º de la ESO y .31 en 4º de la ESO). 

Para analizar los cambios intergrupo en el post-test se realizó una ANCOVA 

(tomando como covariable el pre-test) y los resultados globales mostraron diferencias 

significativas a favor del grupo experimental: F= 148.881 (1, 15.88), p  .001, = .596. 

Analizados en función del género de cada participante, los resultados también mostraron 

diferencias significativas a favor del grupo experimental tanto en chicos: F= 62.483 (1, 4.87), 

p .001, = .581 como en chicas: F= 89.170 (1, 11.15), p .001, = .627. Al igual que en 

caso anterior, el tamaño del efecto fue mayor en las chicas. Finalmente, analizando los 

resultados en función del curso estos mostraron diferencias significativas a favor del grupo 
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experimental tanto en 2º de la ESO: F= 81.136 (1, 9.77), p .001, = .559 como en 4º de la 

ESO: F= 56.055 (1, 4.29), p .001, = .622 (con tamaños del efecto muy similares) (véase 

Tabla 7). 

 

Tabla 7 

Resultados descriptivos e inferenciales globales y por género.  

Grupo 

Global Chicos Chicas 2º ESO 4ºESO 

Pre-

test 

Post

-test 

Pre-

test 

Post

-test 

Pre-

test 

Post

-test 

Pre-

test 

Post

-test 

Pre-

test 

Post

-test 

Experime

n-tal 

.80 

 

.49 

1.79

*  

.58 

.99 

 

.40 

1.83

*a  

.51 

.65 

 

.51 

1.76

*a  

.63 

1.02 

 

.36 

1.97

*  

.50 

.51 

 

.49 

1.57

*a  

.61 

Control 

.81 

 

.54 

1.01

*  

.56 

.93 

 

.63 

1.14

b  

.63 

.69 

 

.42 

.90b 

 

.47 

.78 

 

.39 

.94* 

 

.45 

.87 

 

.82 

1.20

*b  

.76 

Nota: *p  .001; superíndices distintos en la misma columna señalan diferencias 

estadísticamente significativas a nivel p  .001. 
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3.5. Estudio 5: análisis de la percepción del proceso de enseñanza-aprendizaje 

Tal y como se indicaba en el apartado anterior, los diferentes comentarios realizados 

por parte de cada participante una vez finalizada la unidad didáctica se clasificaron en torno a 

cinco categorías fundamentales: 

 

1) Percepción del aprendizaje:  

Dentro de los resultados englobados dentro de esta categoría, éstos fueron distribuidos 

en dos subcategorías: 

1.1. El alumnado percibe que ha aprendido, que ha habido una mejora en su nivel 

de conocimiento y comprensión del deporte. Por lo tanto, se percibe más competente. 

1.2.  El alumnado percibe que no ha aprendido, que no ha mejorado con respecto a 

su nivel inicial y no se siente más competente en este deporte tras esta unidad 

didáctica.    

En la Tabla 8 se pueden ver diferentes ejemplos de comentarios realizados por los 

dos grupos, en ambas categorías y en función del nivel educativo.  

 

2) Percepción del modo de enseñanza: 

Dentro de los resultados englobados dentro de esta categoría, estos fueron distribuidos 

en dos subcategorías: 

2.1.     Al alumnado le ha gustado la forma en la que se ha impartido docencia, el 

cómo se ha desarrollado el proceso de enseñanza-aprendizaje y el modo en el que ha 

ido aprendiendo sesión a sesión.  

2.2.      Al alumnado no le ha gustado la forma en la que se ha dado clase, el cómo se 

ha desarrollado el proceso de enseñanza-aprendizaje y no se ha sentido cómodo en el 

transcurso de cada sesión.  
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En la Tabla 9 se pueden ver diferentes ejemplos de comentarios realizados por los 

dos grupos, en ambas categorías y en función del nivel educativo.  

 

3) Percepción de la relación entre el alumnado:  

Dentro de los resultados englobados dentro de esta categoría, éstos fueron distribuidos 

en dos subcategorías: 

3.1.      El alumnado se ha sentido cómodo dentro del grupo de trabajo, le ha gustado. 

Además, se incluye en esta subcategoría cualquier comentario en el que el 

participante aluda a que ha sentido que le han ayudado o se ha sentido apoyado.  

3.2.   Al alumnado no le ha gustado la forma de relacionarse con el resto de 

componentes de la clase. También se incluye en esta subcategoría el hecho de que al 

alumnado le hubiese gustado trabajar mediante otro tipo de distribución, en otros 

grupos, en parejas, etc.  

En la Tabla 10 se pueden ver diferentes ejemplos de comentarios realizados por los 

dos grupos, en ambas categorías y en función del nivel educativo.  

 

4) Percepción de los niveles de disfrute y/o aburrimiento:  

Dentro de los resultados englobados dentro de esta categoría, éstos fueron distribuidos 

en dos subcategorías: 

4.1. El alumnado expresa que se ha divertido durante el desarrollo de la unidad 

didáctica, que le ha gustado y/o que ha sido entretenido.  

4.2. El alumnado expresa que se ha aburrido durante el desarrollo de la unidad 

didáctica, que no le ha gustado y/o no le ha resultado entretenida.  

En la Tabla 11 se pueden ver diferentes ejemplos de comentarios realizados por los 

dos grupos, en ambas categorías y en función del nivel educativo.  
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5) Percepción de un cambio en el gusto por el deporte o la actividad física:  

Dentro de los resultados englobados dentro de esta categoría, éstos fueron distribuidos 

en dos subcategorías: 

5.1.       El alumnado manifiesta un cambio en su percepción del deporte, en su gusto 

por la actividad o en su nivel de competencia a la hora de afrontar este tipo de 

contenidos.  

5.2.    El alumnado manifiesta el hecho de que no ha cambiado nada desde el 

comienzo de la unidad didáctica, no ha aprendido, no ha mejorado y/o el deporte 

sigue sin gustarle.  

En la Tabla 11 se pueden ver diferentes ejemplos de comentarios realizados por los 

dos grupos, en ambas categorías y en función del nivel educativo.  
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Tabla 8 

Muestras de comentarios realizados por el alumnado participante en relación a su percepción del aprendizaje 

 

 

 

 

  

APRENDIZAJE 

EL ALUMNADO PERCIBE QUE HA APRENDIDO EL ALUMNADO PERCIBE QUE NO HA APRENDIDO 

Grupo Experimental Grupo Control Grupo Experimental Grupo Control 

2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 

9 5 4 1 0 0 4 0 

“He aprendido 

mucho” 

“Me gustó 

cómo íbamos 

aprendiendo” 

“Me di cuenta 

de que se me 

empezó a dar 

algo bien el 

balonmano” 

“Aunque no se 

me dé bien, me 

ha gustado 

aprender” 

“Me gustó, 

aprendí 

bastante” 

“Me gustó 

porque aprendí 

bastantes 

cosas” 

  “No aprendo 

por 

comportamiento 

negativo del 

resto” 

“No se me 

dieron nunca 

bien los 

ejercicios” 
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Tabla 9 

Muestras de comentarios realizados por el alumnado participante en relación a su percepción del modo de enseñanza 

MODO DE ENSEÑANZA 

EL ALUMNADO PERCIBE POSITIVAMENTE EL MODO 

DE ENSEÑANZA 

EL ALUMNADO PERCIBE NEGATIVAMENTE EL MODO 

DE ENSEÑANZA 

Grupo Experimental Grupo Control Grupo Experimental Grupo Control 

2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 

14 4 2 1 0 1 9 4 

“Las clases me 

han parecido 

muy buenas” 

“Me gustó 

mucho cómo 

íbamos 

aprendiendo” 

“No puedo 

decir nada 

malo sobre las 

clases” 

“Me gustó que 

jugásemos 

muchos 

partidos” 

“La profesora 

lo hizo muy 

entretenido” 

“Me pareció 

interesante 

cómo nos 

enseñó” 

“No es la cosa 

que más me 

guste del 

mundo pero la 

verdad que 

aprendí 

mucho” 

“Los ejercicios 

no eran muy 

pesados” 

“Me he sentido 

cómodo con 

cómo eran las 

clases” 

 “me pareció 

interesante, 

pero se puede 

hacer mejor” 

“Más partidos” 

“Muchas 

clases dando lo 

mismo” 

“Fue un poco 

pesado tanto 

tiempo” 

“No me gustó 

cómo se 

organizaba la 

clase” 

“Demasiadas 

normas” 

“Me generaba 

un nerviosismo 

constante” 

“Demasiadas 

sesiones” 

“No había 

mucho 

movimiento” 

“No me gustó 

no jugar 

muchos 

partidos por 

equipos” 
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Tabla 10 

Muestras de comentarios realizados por el alumnado participante en relación a su percepción de la relación entre el alumnado 

RELACIÓN ENTRE EL ALUMNADO 

EL ALUMNADO PERCIBE POSITIVAMENTE LA 

RELACIÓN CON LOS COMPAÑEROS 

EL ALUMNADO PERCIBE NEGATIVAMENTE LA 

RELACIÓN CON LOS COMPAÑEROS 

Grupo Experimental Grupo Control Grupo Experimental Grupo Control 

2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 

13 4 2 0 2 1 2 0 

“Trabajar en 

grupo ayuda” 

“Me gustó 

mucho trabajar 

por equipos 

representando 

a selecciones” 

“Mis 

compañeros 

fueron muy 

buenos 

conmigo” 

“Hubo buen 

trabajo en 

equipo y me 

gustó que se 

fomentase la 

ayuda entre 

compañeros” 

“Me gustó 

trabajar en 

equipos” 

“Me gustó mi 

equipo” 

“Divertido por 

trabajar por 

parejas” 

“Divertido por 

el resto de 

compañeros de 

clase” 

 “Hay gente 

que no trabaja 

dentro del 

grupo” 

“Me gustaría 

que los grupso 

cambiasen de 

vez en 

cuando” 

“Los 

compañeros no 

hacían todas 

las 

actividades” 

“No me gustó el 

comportamiento 

de los 

compañeros” 

“Más partidos 

en equipo” 
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Tabla 11 

Muestras de comentarios realizados por el alumnado participante en relación a su percepción de disfrute y/o aburrimiento 

DISFRUTE Y/O ABURRIMIENTO 

EL ALUMNADO SE HA DIVERTIDO EL ALUMNADO SE HA ABURRIDO 

Grupo Experimental Grupo Control Grupo Experimental Grupo Control 

2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 

14 16 17 12 2 3 18 4 

“Las clases no 

eran nada 

aburridas” 

“me divertí 

muchísimo en 

equipos” 

“Fue siempre 

divertido” 

“divertido y eso 

que no me gustan 

los deportes con 

balón” 

“Me ha gustado 

porque aprendí” 

“Al principio no 

me gustó pero 

luego me empezó 

a gustar mucho” 

“Me gustó”  

“Me lo pasé 

bien 

haciendo 

balonmano, 

fue 

divertido” 

“Me lo pasé 

bien por ser 

un deporte” 

“Me divirtió” 

“Me gusta 

porque me 

gusta este 

deporte” 

“No me gusta 

el deporte” 

“No me gustan 

los deportes de 

balón” 

“Contenido 

aburrido” 

“Fue aburrido” 

“Me pareció 

un poco 

aburrido 

porque los 

ejercicios no 

eran 

entretenidos” 

“Me resultó 

muy aburrido 

porque ya 

sabía jugar a 

balonmano” 
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Tabla 12 

Muestras de comentarios realizados por los participantes a la percepción de un cambio en el gusto por el deporte y/o la actividad física 

PERCEPCIÓN DE UN CAMBIO EN EL GUSTO POR EL DEPORTE O LA ACTIVIDAD FÍSICA 

EL ALUMNADO PERCIBE UN CAMBIO EN EL GUSTO 

POR LA ACTIVIDAD FÍSICA 

EL ALUMNADO NO PERCIBE UNA CAMBIO EN SU 

GUSTO POR LA ACTIVIDAD FÍSICA 

Grupo Experimental Grupo Control Grupo Experimental Grupo Control 

2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 2ºESO 4ºESO 

6 3 4 0 2 0 8 2 

“Ahora me 

gusta el 

balonmano” 

“Ahora tengo 

interés por el 

balonmano” 

“Antes no me 

gustaba jugar, 

ahora me 

entretiene” 

“Al principio 

no me gustó 

porque no me 

da más el 

deporte pero 

después me 

empezó a 

gustar” 

“Al principio 

no participaba 

pero he 

acabado 

haciéndolo” 

“al principio 

no me gustaba 

pero luego me 

empezó a 

gustar” 

 “Sigue sin 

gustarme el 

deporte” 

 “Sigue sin 

gustarme este 

deporte” 

“Me hubiese 

gustado 

aprender otros 

deportes” 

“Sigo siendo 

malísima” 

“Nunca me 

gustó este 

deporte” 
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BLOQUE 4. CONCLUSIONES 

Capítulo 6. Conclusiones 

6.1. Estudio 1: análisis comparativo de los registros de actividad física en el grupo 

experimental y de comparación 

I. El alumnado ha mostrado diferencias significativas a favor del grupo en el que 

se ha aplicado la hibridación de los dos modelos pedagógicos en los niveles de 

actividad física moderada, moderada-vigorosa y en el número de pasos en 

comparación con el grupo que ha aprendido a través del modelo de Instrucción 

Directa. Este grupo de comparación se diferencia significativamente a favor 

únicamente en los niveles de actividad física sedentaria.   

II. Los grupos que han experimentado la hibridación de los dos modelos pedagógicos 

han colaborado en mayor medida en la consecución de las recomendaciones 

establecidas por la Organización Mundial de la Salud en comparación con el 
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grupo que ha aprendido a través del modelo de Instrucción Directa. Esto se debe a 

que, tal y como se adelantaba en la conclusión anterior, la cantidad de actividad 

física moderada-vigorosa registrada en el grupo experimental es 

significativamente superior a la registrada en el grupo de comparación.  

III. Se ha mostrado un aumento de la actividad física en los cursos más altos de 

Educación Secundaria llegando estos a ser significativamente superiores a los 

registrados en los cursos inferiores en la categoría de actividad física moderada, 

vigorosa, muy vigorosa, actividad física moderada-vigorosa y pasos, tanto en el 

grupo experimental como en el grupo de comparación.  

 

Las conclusiones en torno a este primer estudio denotan un claro beneficio en el uso 

de la hibridación de los dos modelos pedagógicos en cuanto a los niveles de actividad física 

alcanzados. Como se puede comprobar a partir de los resultados presentados en el apartado 

anterior, ninguna de las metodologías a las que se ha recurrido ha conseguido hacer posible 

que en alguno de los grupos en los que se ha intervenido, se haya conseguido alcanzar el 50% 

del tiempo de la clase en niveles de actividad física moderada-vigorosa. Lo que sí se ha 

podido comprobar es cómo la hibridación de modelos pedagógicos colabora en mayor 

medida en el alcance de las recomendaciones establecidas por la Organización Mundial de la 

Salud.  

Una de las conclusiones que más ha sorprendido a la doctoranda mientras analizaba 

los resultados obtenidos en las distintas intervenciones es el alto nivel de actividad física 

conseguido en los cursos superiores de Educación Secundaria. No es lo habitual entre las 

publicaciones científicas consultadas hasta el momento.  
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6.2. Estudio 2: análisis comparativo de los registros de actividad física obtenidos en 

función del género 

I. Los niveles de actividad física entre el género femenino registrados en todas las 

categorías (ligera, moderada, vigorosa, muy vigorosa, moderada-vigorosa) son 

superiores en el grupo que ha experimentado la hibridación de ambos modelos 

pedagógicos en comparación con los resultados obtenidos en el grupo que ha 

aprendido a través del modelo de Instrucción Directa.   

II. Se han obtenido diferencias estadísticamente significativas en el género 

femenino a favor del grupo experimental en la actividad física moderada y en 

número de pasos con respecto a los datos obtenidos en el grupo de comparación.   

III. Las diferencias entre géneros en cuanto a los niveles de actividad física (ligera, 

moderada, vigorosa, muy vigorosa y moderada-vigorosa) se han visto reducidas 

con la utilización de la hibridación de modelos pedagógicos en comparación con 

los resultados obtenidos en el grupo en el que se ha utilizado el modelo de 

Instrucción Directa.   

 

Si algo resultaba verdaderamente interesante para la doctoranda dentro de las 

conclusiones extraídas en esta tesis, era todo aquello relacionado con el alcance de una mayor 

equidad en torno al género. Es muy gratificante poder demostrar que a través de la 

hibridación de dos modelos pedagógicos se puede ayudar a reducir las diferencias. Además, 

estas diferencias no se basan en la disminución de los niveles de actividad física obtenidos 

por parte del género masculino puesto que este género consigue niveles superiores de 

actividad física que en el grupo de comparación. La reducción de la diferencia se genera a 

partir del aumento de los niveles en el género femenino.  Al final se ha conseguido el objetivo 
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de demostrar que hay nuevos caminos por los que se puede avanzar que dirigen hacia 

espacios de aprendizaje más equitativos dentro de la docencia de la Educación Física.  

No cabe ninguna duda de que queda mucho por recorrer si se quiere alcanzar una 

igualdad de género dentro de las clases de Educación Física. A través de esta tesis doctoral 

sólo se pretende demostrar que hay opciones.  
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6.3. Estudio 3: análisis comparativo de los registros de actividad física obtenidos en 

función del rol adoptado 

I. El rol que un participante asume en una clase (rol activo o rol pasivo motrizmente) 

puede afectar significativamente los registros totales de actividad física y debe 

ser tenido en consideración cuando se planifican las diversas sesiones de la 

hibridación del modelo de Educación Deportiva y de Enseñanza Comprensiva del 

Deporte.   

II. El alumnado registró diferencias estadísticamente significativas a favor de los 

roles de jugador en las categorías de actividad física moderada, vigorosa, muy 

vigorosa, moderada-vigorosa y número de pasos en comparación con cuando 

desempeña un rol de no jugador.  

 

Hasta donde se tiene conocimiento, este es el primer estudio en el que se ha evaluado 

los niveles de actividad física de los estudiantes utilizando acelerómetros y en una unidad de 

aprendizaje hibridada basada en el uso del modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte y 

el modelo de Educación Deportiva.  La idea fundamental que nos aportan estas conclusiones 

es cómo los roles que los estudiantes desempeñan en clase (jugador y no jugador) pueden 

afectar significativamente sus niveles de actividad física, por lo tanto, esto debe tenerse en 

cuenta al planificar cuidadosamente cada una de las clases y tareas propuestas al alumnado.  
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6.4. Estudio 4: análisis comparativo de los niveles de aprendizaje y comprensión del 

contenido alcanzados 

I. El alumnado ha mostrado mayores niveles de aprendizaje y de comprensión del 

deporte a través del uso de la hibridación de los dos modelos pedagógicos en 

comparación con los resultados obtenidos dentro del grupo en el que se ha 

recurrido al uso del modelo de Instrucción Directa.   

II. Las diferencias entre géneros en los niveles de comprensión y aprendizaje del 

deporte se han visto reducidas a través del uso de la hibridación de modelos 

dentro del grupo experimental en comparación con los resultados obtenidos en el 

grupo que ha aprendido a través del modelo de Instrucción Directa.    

 

En el estudio uno se demostraba cómo la Educación Física no logra alcanzar las 

recomendaciones de actividad física diaria establecidas por la Organización Mundial de la 

Salud. Desde esta asignatura se colabora en la consecución de las mismas, pero no es 

asumible su logro, entre otras muchas causas, por la duración de sus sesiones. Por lo tanto, la 

aspiración del profesorado de Educación Física es que el alumnado llegue a trasladar la 

práctica de actividad física a su tiempo libre. Para lograr esta intención, es fundamental que 

este mismo alumnado se sienta competente. Un factor clave en el nivel de competencia de 

una persona ante la práctica de un determinado deporte es la comprensión y el aprendizaje de 

qué y del cómo de lo que está haciendo. El hecho de que a través del uso de la hibridación de 

modelos pedagógicos se haya alcanzado un mayor nivel de aprendizaje y de comprensión por 

parte del alumnado demuestra la importancia del modo en el que se enseña y en el que el 

alumnado aprende sobre estos dos aspectos fundamentales. Más aún cuando hablamos de 

género.  
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6.5. Estudio 5: análisis de la percepción del proceso de enseñanza-aprendizaje 

I. El alumnado manifiesta una percepción del aprendizaje, del proceso de 

enseñanza-aprendizaje, de la relación con el resto del grupo, de diversión y de 

cambio en su percepción del deporte más positiva entre el grupo que ha 

experimentado la hibridación de los modelos pedagógicos en comparación con los 

resultados obtenidos dentro del grupo que ha sido enseñado a través del modelo de 

Instrucción Directa.  

II. La valoración más positiva entre todas las categorías generadas se ha producido 

dentro del segundo nivel de Educación Secundaria a través de la aplicación de la 

hibridación de los dos modelos pedagógicos: modelo de Enseñanza Comprensiva 

del Deporte y modelo de Educación Deportiva.  

 

Esta investigación cualitativa ha resultado verdaderamente enriquecedora en cuanto a 

sus conclusiones. Se ha demostrado cómo el uso de dos modelos pedagógicos hibridados 

como el modelo de Educación Deportiva y de Enseñanza Comprensiva del Deporte hace 

posible una percepción global más positiva de todo lo que sucede diariamente en cada sesión 

de Educación Física en comparación con la percepción de esta asignatura a través del uso de 

una metodología más tradicional. Una percepción más positiva de aspectos tan importantes 

como el modo de aprendizaje, la relación con el resto del grupo, la diversión, así como del 

propio deporte, resulta clave en el intento de trasladar la práctica de actividad física a la 

rutina diaria del alumnado. Si una persona ha tenido una experiencia positiva en la práctica de 

un deporte en particular o en la realización de ejercicio físico en general, será más probable 

que traslade dicha práctica a su tiempo libre fuera del centro educativo. Por lo tanto, habrá 

más posibilidades de que adopte un estilos de vida saludable.  
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Capítulo 7. Conclusions 

7.1. Study 1: comparative analysis of the physical activity levels between the 

experimental group and the comparison group 

I. The students have shown significant differences in favour of the group where 

the hybridization of the two pedagogical models has been applied in levels of 

moderate physical activity, moderate-vigorous activity, and the number of steps 

compared to the group that has learned through the Direct Instruction model, 

which differs significantly only in sedentary physical activity levels. 

II. The groups that have experienced the hybridization of the two pedagogical models 

have contributed to a greater extent to achieving the recommendations 

established by the World Health Organization than the group that has learned 

through the Direct Instruction model. This is because, as anticipated in the 

previous conclusion, the amount of moderate-vigorous physical activity recorded 

in the experimental group is significantly higher than that recorded in the 

comparison group. 

III. There was an increase in physical activity in higher grades of Secondary 

Education, with these levels being significantly higher than those recorded in 

lower grades in the categories of moderate physical activity, vigorous activity, 

very vigorous activity, moderate-vigorous physical activity, and steps, both in the 

experimental group and the comparison group. 

 

 

The conclusions drawn from this initial study indicate a clear benefit in using the 

hybridization of the two pedagogical models in terms of the levels of physical activity 

achieved. As can be seen from the results presented in the previous section, none of the 
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methodologies employed have managed to enable any of the groups that were intervened 

with to reach 50% of class time in moderate-to-vigorous physical activity levels. What has 

been observed, however, is how the hybridization of pedagogical models contributes to a 

greater extent in achieving the recommendations established by the World Health 

Organization. 

One of the conclusions that surprised the doctoral candidate the most while analyzing 

the results obtained in the different interventions is the high level of physical activity 

achieved in the upper courses of Secondary Education. This is not typical among the 

scientific publications consulted up to this point.  
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7.2. Study 2: comparative analysis of physical activity levels based on gender  

I. Physical activity levels among the female gender recorded in all categories 

(light, moderate, vigorous, very vigorous, moderate-vigorous) are higher in the 

group that has experienced the hybridization of both pedagogical models 

compared to the results obtained in the group that has learned through the Direct 

Instruction model. 

II. Statistically significant differences have been obtained in the female gender, 

favouring the experimental group in moderate physical activity and the number of 

steps compared to the data obtained in the comparison groups. 

III. Gender differences in terms of physical activity levels (light, moderate, vigorous, 

very vigorous, and moderate-vigorous) have been reduced with the use of the 

hybridization of pedagogical models compared to the results obtained in the group 

where the Direct Instruction model has been used. 

 

If there was something truly interesting for the doctoral candidate within the 

conclusions drawn in this thesis, it was everything related to achieving greater gender equity. 

It is very gratifying to be able to demonstrate that through the hybridization of two 

pedagogical models, it is possible to help reduce the differences. Furthermore, these 

differences are not based on a decrease in the levels of physical activity achieved by males, as 

this gender achieves higher levels of physical activity compared to the comparison group. 

The reduction of the difference is generated by increasing the levels in the female gender. In 

the end, the objective of demonstrating that there are new paths that can lead to more 

equitable learning spaces within Physical Education teaching has been achieved. 
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There is no doubt that there is still a long way to go in order to achieve gender 

equality in Physical Education classes. This doctoral thesis only aims to demonstrate that 

there are options available.  
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7.3. Study 3: comparative analysis of Physical activity levels based on role  

I. The role that a participant assumes in a class (active role or passive role) can 

significantly affect the overall records of physical activity and should be taken 

into consideration when planning the lessons based on the hybridization of the 

Sports Education and Teaching Games for Understanding. 

II. The students recorded statistically significant differences in favour of the 

player role in the categories of moderate physical activity, vigorous physical 

activity, very vigorous physical activity, moderate-to-vigorous physical activity, 

and number of steps compared to when they assume a non-player role. 

 

 

To the best of our knowledge, this is the first study in which the levels of physical 

activity of students have been evaluated using accelerometers in a hybridized learning unit 

based on the use of the Comprehensive Teaching of Sport model and the Sports Education 

model. The fundamental idea that these conclusions provide us with is how the roles that 

students play in class (player and non-player) can significantly affect their levels of physical 

activity. Therefore, this should be taken into account when carefully planning each of the 

classes and tasks proposed to the students.  
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7.4. Study 4: analysis of the learning and comprehension achieved   

I. The students have shown higher levels of learning and understanding of sports 

by using the hybridization of the two pedagogical models compared to the results 

obtained within the group that relied on the use of the Direct Instruction model. 

II. The differences between genders in the levels of comprehension and learning of 

sports have been reduced by the hybridization compared to the results obtained 

in the group that learned through the Direct Instruction model. 

 

In study one, it was demonstrated how Physical Education fails to meet the daily 

physical activity recommendations established by the World Health Organization. While this 

subject contributes to achieving those recommendations, it is not feasible to accomplish them, 

among many other reasons, due to the duration of its sessions. Therefore, the aspiration of 

Physical Education teachers is for students to transfer the practice of physical activity to their 

leisure time. To achieve this intention, it is essential for students to feel competent. A key 

factor in a person's level of competence in practicing a particular sport is understanding and 

learning what and how they have to play that sport. The fact that through the use of the 

hybridization of pedagogical models, a higher level of learning and understanding has been 

achieved by students demonstrates the importance of how teaching and student learning occur 

in these two fundamental aspects. This is even more significant when it comes to gender.  
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7.5. Study 5: analysis of the teaching-learning process perception by the participants  

I. The students express a more positive perception of their learning, the teaching-

learning process, their relationship with the rest of the group, their enjoyment, and 

a shift in their perception of sports within the group that has experienced the 

hybridization of pedagogical models, compared to the results obtained within the 

group that has been taught through the Direct Instruction model. 

II. The most positive perception among all the generated categories has occurred 

within the second level of Secondary Education through the implementation of 

hybridization between the two pedagogical models: the Teaching Games for 

Understanding model and the Sports Education model. 

 

This qualitative research has proven to be truly enriching in terms of its conclusions. 

It has been demonstrated how the use of two hybridized pedagogical models such as the 

Sports Education model and the Comprehensive Teaching of Sport model enables a more 

positive overall perception of everything that happens daily in each Physical Education 

session compared to the perception of this subject through the use of a more traditional 

methodology. A more positive perception of important aspects such as the learning process, 

the relationship with the rest of the group, the enjoyment, as well as the sport itself, is crucial 

in attempting to transfer the practice of physical activity to students' daily routines. If a 

person has had a positive experience in practicing a particular sport or engaging in physical 

exercise in general, they are more likely to transfer that practice to their leisure time outside 

the educational setting. Therefore, there will be greater chances of adopting a healthy 

lifestyle.  
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BLOQUE 5. PROBLEMAS ENCONTRADOS, 

LIMITACIONES DEL ESTUDIO Y 

PERSPECTIVAS DE FUTURO 

Capítulo 8. Problemas encontrados y limitaciones  

8.1       Problemas y limitaciones previos a la intervención 

A) Profesora interina 

La razón por la que esta tesis ha sido desarrollada en diversos centros educativos y 

con grupos de distinto nivel reside en el hecho de que la investigadora, por aquel entonces, 

pertenecía a la plantilla de profesorado interino de la Consejería de Educación del Principado 

de Asturias. Esta situación genera los siguientes desencadenantes:  

• La imposibilidad de permanecer estable en un mismo centro durante uno o varios 

cursos. Un hecho que dificulta el conocimiento del alumnado, de las instalaciones 

y del funcionamiento del propio centro. Además, esto influye directamente en no 
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poder generar unas líneas pedagógicas concretas de trabajo en la asignatura de 

Educación Física. De esta manera, cada vez que al profesorado interino le asignan 

un centro, este desconoce las experiencias previas en cuanto al modo de enseñanza 

y aprendizaje que ha vivenciado con anterioridad el alumnado.   

• La dificultad o imposibilidad de seleccionar en qué grupos y nivel educativo 

impartir docencia. Cuando una persona trabaja como interina, difícilmente puede 

llegar a escoger los niveles y grupos concretos con los que quiere trabajar. Por 

suerte, se pudo obtener datos suficientes de dos niveles educativos.  

• La necesidad de ajustarse a las programaciones docentes propias de los 

departamentos de Educación Física de cada centro educativo. Un hecho que 

podría haber llegado a generar la imposibilidad de implementar la investigación en 

algunos centros al haber abordado previa incorporación de la docente en el curso 

académico, contenidos ya relacionados con los tratados en las unidades didácticas 

planificadas para este estudio.  

 

B) Diseño de la unidad didáctica basada en el modelo de Instrucción Directa 

La planificación previa del modelo de Instrucción Directa resultó verdaderamente 

dificultosa para la doctoranda por dos motivos. Por un lado, el hecho de elaborar una unidad 

didáctica que no se ajusta al modo habitual en el que la investigadora desarrolla su función 

docente. Por otro lado, el tener que ajustarse a los mismos contenidos y, sobre todo, al mismo 

número de sesiones que la unidad didáctica desarrollada en torno a la hibridación de modelos 

pedagógicos. Catorce sesiones enseñando a través de un modelo fundamentado en el 

desarrollo de ejercicios técnicos, puede llegar a resultar demasiado tedioso.  
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C) Adaptación de las unidades didácticas 

Entre el profesorado es bien sabido que dos unidades didácticas no funcionan igual en 

dos grupos educativos diferentes, aunque incluso pertenezcan al mismo nivel. Pero, además, 

al haber realizado las cuatro intervenciones en cuatro centros educativos distintos, las 

instalaciones, el material y, por supuesto, las características y conocimientos previos del 

alumnado, fueron muy variables. Esto requirió de una previsión y ajuste de las unidades 

didácticas sin apenas conocimiento previo del centro en general y del alumnado en particular 

que, en ocasiones resultó bien y en otras requirió de ajustes durante el propio desarrollo de la 

unidad didáctica.  

 

D) Hibridación 

No se considera la hibridación como un problema en sí mismo sino como una 

dificultad a la hora de planificar una unidad didáctica. Y es que la doctoranda cree que, para 

poder hibridar dos modelos pedagógicos de forma correcta, se requiere de un conocimiento 

profundo y detallado de cada uno de ellos para luego escoger aquellos aspectos que conectan, 

enlazan y funcionan unidos generando una mejoría en la docencia de la Educación Física.  

Este proceso de aprendizaje detallado de cada modelo pedagógico requirió de mucho tiempo 

de dedicación y de un estudio muy detallado por parte de la doctoranda.  

  



172 
 

8.2.      Problemas y limitaciones durante la intervención 

A) Profesora interina 

De nuevo, el hecho de que la doctoranda trabajara como profesora interina generó 

problemas y limitaciones, pero en este caso, durante el propio desarrollo de la intervención:  

• El desconocimiento previo de los grupos dificultó varios aspectos dentro de la 

unidad didáctica, como por el ejemplo, el simple hecho de la elaboración de 

grupos heterogéneos. Bien es cierto que siempre se trataba de introducir una 

unidad didáctica previa para poder conocer las características propias de cada 

participante, pero, pese a ello, en muchas ocasiones se percibía la necesidad de 

tener haber tenido un mayor conocimiento anterior a la intervención. 

• La dificultad a la hora de generar un vínculo estrecho con el alumnado al no 

permanecer por mucho tiempo en cada centro fue otra de las dificultades 

encontradas durante las diversas intervenciones realizadas. En muchas ocasiones 

ha ocurrido que precisamente se apreciaba un verdadero vínculo con el alumnado 

justo en el momento que se tenía que abandonar el puesto de trabajo. 

• En las cuatro intervenciones realizadas el alumnado nunca había sido enseñado y, 

por lo tanto, nunca había aprendido, a través de modelos pedagógicos. Por ello, el 

modo de trabajar que la doctoranda les proponía era muy distinto a lo que venían 

realizando con anterioridad.  Esto generó motivación en muchos ámbitos, pero 

hubo otros que se procederán a describir posteriormente, que resultaron 

verdaderamente dificultosos (autonomía, cooperación y ayuda).  

 

B) Autonomía y responsabilidad 

Los grupos de participantes sobre los que se intervino a través de la hibridación de 

modelos pedagógicos venían acostumbrados a metodologías similares al modelo de 
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Instrucción Directa. Esto supuso una dificultad añadida a la hora de incentivar la autonomía y 

la responsabilidad en situaciones como: 

• La responsabilidad y la autonomía estaban presentes constantemente en el 

desarrollo de todas y cada una de las sesiones basadas en la hibridación de 

modelos pedagógicos. Desde el hecho de que cada participante elaborara y se 

comprometiera a traer diariamente la camiseta de su equipo, hasta la forma de 

trabajar por grupos, pasando por el hecho de que el alumnado tendría que asumir 

diversos roles sesión a sesión.  Esto supone un cambio radical en la forma de 

trabajar con respecto al modelo de Instrucción Directa al que venían 

acostumbrados todos los grupos sobre los que se intervino. Todo cambio genera 

reticencias y estas se veían manifestadas en las primeras sesiones de cada 

intervención dentro del grupo experimental, pero que posteriormente fueron 

remitiendo conforme se avanzaba en la unidad didáctica. 

• El trabajo por grupos heterogéneos de forma autónoma sesión a sesión fue uno de 

los puntos que mayor reticencia pudo generar a lo largo de las intervenciones 

dentro de los grupos experimentales. El alumnado tuvo que entender e interiorizar 

una nueva forma de trabajar. La sesión ya no iba a estar constantemente pautada 

por la docente, sino que había momentos en los que la profesora iba a estar con un 

grupo y le ayudaría a aprender y mejorar, pero había otros momentos en los que 

tendría que ayudar a otro grupo. La idea que al alumnado le resultó más difícil 

interiorizar es que, aunque la docente no esté controlando mi actividad ni 

vigilando lo que estoy haciendo, debemos ser autónomos, aplicar lo que nos ha 

dicho y tratar de mejorar por y para nosotros mismos como equipo.  

• Otro aspecto sobre el que la docente tuvo que insistir constantemente para su 

correcto cumplimiento fue la capacidad de responsabilizarse diariamente del rol 
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que les era asignado. A modo de ejemplo, ejerciendo el rol de preparadora física 

una persona se responsabiliza de dirigir un calentamiento, pero a su vez, el resto 

de participantes de su grupo deben responsabilizarse de atender a sus directrices y 

ser capaces de realizarlas sin el control constante de la docente, es decir, de forma 

autónoma.  

• La responsabilidad y la autonomía eran evaluadas diariamente mediante una 

escala de valoración que se trasladaría a la clasificación diaria de cada grupo. La 

aceptación y comprensión de que verdaderamente se les estaba evaluando su 

autonomía, su forma de trabajo, su responsabilidad a través de un instrumento 

objetivo les resultó extraño y difícil de comprender al no venir acostumbrados a 

ello.  

 

C) Cooperación 

Tal y como se adelantaba en líneas anteriores, el alumnado no venía acostumbrado a 

trabajar por grupos y mucho menos heterogéneos, en contenidos como la enseñanza de un 

deporte. Esto causó problemas o incluso reticencias a la hora de comprender la idea de que 

todos tenían que ir en una misma línea y hacia unos mismos objetivos. Todos tenían que 

esforzarse, ayudarse y respetarse como equipo si querían mejorar y progresar dentro en la 

clasificación diaria. 

Esta idea resultó verdaderamente dificultosa, una parte del alumnado entendían que 

con que mejoraran a nivel individual sería suficiente. Se tuvo que hacer mucho hincapié en el 

hecho de que si dispongo de una mayor competencia motriz o he mejorado más rápido que el 

resto de mis compañeros y compañeras no debo desentenderme del resto sino ayudarles a 

mejorar. La idea de “ayudar” resultó ciertamente compleja puesto que el alumnado tendía a 

desentenderse del resto. 
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D) Roles diarios 

Todo componente de un grupo pasaba por cada uno de los roles. Se consideró 

conveniente que todo el alumnado vivenciara todas las posibles responsabilidades dentro de 

un deporte porque puede ser que no vuelvan a adoptar tales roles en otros momentos de su 

vida. Bien es cierto que el hecho de que los roles no fuesen estables hizo que hubiese 

alumnado cuyas características no se ajustasen a lo que con el rol asumido se les exigía. Por 

ejemplo, ser capitán/a precisa de cierto liderazgo y hubo veces que esto rol le fue asignado a 

una persona muy tímida, reticente a realizar cualquier comentario que pueda ser impositivo 

sobre el resto, a dirigir a un grupo de compañeros o a asumir un papel de liderazgo. Esto 

hacía que ese rol durante ese día no fuese desarrollado al completo.  

En este sentido, pese a esta dificultad, se considera acertado la rotación de roles diaria 

por los siguientes motivos: 

• Ha habido casos en los que alumnado aparentemente tímido ha sorprendido al 

resto de la clase y, por supuesto, a la docente, asumiendo una responsabilidad con 

tanto liderazgo como la de capitán/a, árbitro/a o preparador/a físico/a, de forma 

magnífica y sin dificultades.  

• En las ocasiones en las que esto no ha sucedido, la investigadora considera que es 

precisamente a lo largo de los años de Educación Secundaria Obligatoria cuando 

una persona debe conocerse, ver en qué se siente más cómoda, qué se le da mejor 

y en qué es más competente. Para ello, en todas las asignaturas y en la Educación 

Física en particular, resulta apropiado probar y experimentar diferentes roles y 

situaciones.   
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E) Asistencia regular a clase 

Dependiendo del centro y del grupo en particular, la constancia en la asistencia era 

muy variable. En concreto, ha habido grupos en los que la falta de asistencia ha sido un 

verdadero problema no sólo a la hora de obtener resultados sino al tratar de conseguir 

mantener una continuidad en la forma de trabajar. La Educación Física únicamente dispone 

de una carga horaria de dos horas semanales, si a eso le sumas una falta de asistencia a una de 

ellas, es complicado que el alumnado mantenga las pautas de trabajo establecidas en la sesión 

anterior.   

 

F) “Queremos jugar partidos” 

Sesión tras sesión dentro del grupo de comparación siempre se repetía la misma 

pregunta “¿cuándo jugamos un partido?”. El modelo de Instrucción Directa generó 

aburrimiento en parte del alumnado al basarse en la repetición de ejercicios técnicos y 

descontextualizados de la realidad práctica de ese deporte. Por el contrario, otro sector del 

alumnado encontraba normal y entretenido el desarrollo habitual de estas clases puesto que al 

final era la forma en la que había venido aprendido los deportes hasta el momento.  

 

G) Control y gestión por parte de la doctoranda 

En las primeras intervenciones, la doctoranda encontró la aplicación de la hibridación 

un tanto estresante especialmente por el hecho de llevar un registro diario de la clasificación, 

traslado de la información de los acelerómetros, y programación para la siguiente sesión, 

tareas relacionadas con el propio aprendizaje del balonmano, evaluaciones, coevaluaciones y 

calificaciones finales. Se apreció una mejoría en la última de las intervenciones realizada con 

el grupo experimental debido a una simple cuestión de experiencia y práctica.  
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8.3.      Problemas y limitaciones al finalizar la intervención 

A) Resultados 

Se considera que los resultados podrían haber llegado a ser mejores a los obtenidos.  

Son varias las razones que la doctoranda considera claves en este hecho: 

• La propia labor docente de la doctoranda, sin duda mejorable en todos los 

aspectos.  

• El rol “interino” de la docente como sinónimo de “sustituta” y la utilización de 

una metodología innovadora generó que las primeras sesiones de las catorce que 

componían la unidad didáctica fuesen de introducción y asentamiento de una 

forma de aprender en Educación Física que no habían experimentado antes y que 

les exigía una constante responsabilidad, autonomía y un compromiso con el 

grupo al que pertenecían. Estamos hablando de tres valores que nunca habían 

trabajado anteriormente a través del deporte.   

• Dentro del total de resultados de la acelerometría en el grupo experimental se 

introdujeron dos sesiones pertenecientes al “campeonato técnico”. Estas sesiones 

no se dan en la unidad didáctica basada en el modelo de Instrucción Directa y se 

considera que reducen la media de actividad física al adoptar roles más pasivos. 

Pese a ello, la cantidad total de actividad física en el modelo hibridado es superior 

a la cantidad registrada a través de la aplicación del modelo de Instrucción 

Directa.  

 

B) Faltas de asistencia 

Si las faltas de asistencia resultaban influyentes en la continuidad de los contenidos y 

de las dinámicas de trabajo, sin duda alguna también influyeron en los resultados registrados. 

Resultó verdaderamente complicado trasladar los datos y analizarlos cuando había alumnado 
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que había asistido días alternos o que quizás había comenzado la clase, pero se había tenido 

que ausentar a mitad de la misma. Este hecho, entre otros factores, ha generado que, tal y 

como se ha podido comprobar dentro del capítulo dedicado a los resultados de esta tesis, el 

número de participantes fluctúe dependiendo del estudio.  

 

C) Falta de tiempo 

Sin duda, si la doctoranda ha encarado un problema y limitación durante el desarrollo 

de esta tesis esta no ha sido otra que el tiempo. Diferentes eventos que fueron surgiendo 

durante estos años junto, el estudio de oposiciones, así como la propia labor docente, hizo que 

la doctoranda desease en muchas ocasiones haberse podido dedicar exclusivamente al 

desarrollo de esta tesis. 
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Capítulo 9. Perspectivas de futuro 

9.1. Estudios de género y Educación Física 

Una de las ramas de esta tesis que ha resultado más estimulante y atrayente para la 

doctoranda ha sido aquella orientada al análisis de las diferencias en base al género. En esta 

tesis se han tratado de buscar mecanismos que favorezcan la reducción de las diferencias en 

los niveles participación y comprensión entre géneros. Es decir, desde la investigación 

realizada desde este doctorado, se ha tratado de aportar una solución que favorezca la equidad 

y la coeducación dentro de las clases de Educación Física.  En futuras investigaciones a la 

doctoranda le gustaría orientar su estudio hacia la búsqueda de las causas que generan estas 

diferencias aún en la actualidad puesto que las referencias bibliográficas encontradas datan de 

hace varias décadas. Este interés se basa en la creencia por parte de la doctoranda de que sólo 

desde el conocimiento exhaustivo de las causas de una desigualdad se podrá llegar a tratar de 

reducir la misma.  

 

9.2. Estudios relacionados con el cambio en la percepción de la actividad física y de 

los deportes  

El último estudio que contiene esta tesis trata de mostrar la percepción del alumnado 

sobre el desarrollo de las unidades didácticas a través de una investigación meramente 

cualitativa. A partir de las respuestas registradas a la pregunta abierta, se ha generado un 

interés en la doctoranda en conocer hasta qué punto la metodología utilizada puede llegar a 

generar un cambio en la visión, valoración y percepción del alumnado sobre la actividad 

física en general y/o sobre un deporte en particular. Asimismo, en un futuro le gustaría 

profundizar el ámbito de las investigaciones de tipo cualitativo al aportar una perspectiva 

muy distinta al enfoque cuantitativo y verdaderamente enriquecedor.  
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9.3. Estudios orientados al desarrollo competencial del alumnado en Educación 

Física  

La Educación Física necesita mostrar que, si se enfoca desde la perspectiva adecuada, 

puede llegar a tener un papel crucial en la formación competencial del alumnado tan 

relevante en la sociedad actual. En futuras investigaciones, la doctoranda le gustaría ahondar 

en la defensa del uso de modelos pedagógicos como el camino para conseguirlo.  

 

9.4. Publicación de nuevos artículos científicos 

A partir de los datos recabados mediante el desarrollo de esta tesis, se prevé la publicación de 

dos artículos más relacionados con: 

a) La enseñanza a través de la hibridación del modelo de Enseñanza Comprensiva del 

Deporte y del modelo de Educación Deportiva como medio para reducir las 

diferencias de género en Educación Física con respecto al uso del modelo de 

Instrucción Directa.  

b) La mejora del aprendizaje y de los niveles de comprensión del deporte por parte del 

alumnado a través del uso de la hibridación del modelo de Enseñanza Comprensiva 

del Deporte y del modelo de Educación Deportiva con respecto a los resultados 

obtenidos a través de la enseñanza mediante el modelo de Instrucción Directa.  
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ANEXOS 

Anexo 1. Planificación unidades didácticas  

La unidad didáctica llevada a cabo en el grupo experimental es aquella basada en la 

hibridación de dos modelos pedagógicos: modelo de Enseñanza Comprensiva del Deporte y 

modelo de Educación Deportiva. Por el contrario, la unidad didáctica desarrollada con el 

grupo de comparación se ha basado en una metodología más tradicional, el modelo de 

Instrucción Directa.  

Antes de proceder a la explicación detallada sesión a sesión de cada unidad didáctica, 

se considera apropiado describir todo lo que supuso su planificación y puesta en práctica en 

cada intervención en un centro educativo. En este proceso, se tuvieron en cuenta los 

siguientes aspectos:  

A) Ajuste de las unidades didácticas al contexto del centro educativo 

• Temporalización 



222 
 

La asignatura de Educación Física en el Principado de Asturias únicamente dispone 

de dos horas lectivas semanales. Un hecho que, unido a festivos, salidas complementarias o 

extraescolares del alumnado u otro tipo de actividades, puede generar dificultades para 

ajustar las sesiones de una unidad didáctica, más aún cuando esta está compuesta por 14 

sesiones. Por lo tanto, en esta primera parte de planificación de la puesta en práctica de la 

investigación, debía dedicarse un tiempo a reflexionar sobre en qué momento era adecuado 

poner en práctica la unidad didáctica tanto en el grupo experimental como en el grupo de 

comparación.  

• Instalaciones y recursos materiales 

Si hay algo característico en la Educación Física, esto es el hecho de que no se 

desarrolla en un aula convencional, sino en una instalación específica: un gimnasio, una pista 

al aire libre o un pabellón polideportivo. La diversidad de instalaciones a las que un docente 

se enfrenta cada vez que le asignan un centro educativo en Asturias, es infinita. No existen 

dos centros educativos con los mismos recursos. Esto generó que, previo traslado a la práctica 

de cualquiera de las dos unidades didácticas se requirió de un reajuste de lo planificado al 

contexto real donde se va a poner en práctica.  

En este sentido, también debe tenerse en cuenta el material disponible. De nuevo, 

existe una gran variedad en función del centro. Para no requerir de la compra de materiales en 

todos los centros a los que la docente-investigadora se incorporase, siempre se dispuso de una 

serie de balones de balonmano propios que posibilitaron llevar a la práctica las unidades 

didácticas independientemente de los recursos propios del centro educativo.  

• Alumnado 

Todo docente es consciente de que no existen dos grupos iguales, mucho menos si 

estos grupos son de distinto nivel educativo y de diferente centro. Por lo tanto, a través de las 

sesiones previas a la puesta en práctica de ambas unidades didácticas y en especial la basada 
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en la hibridación de modelos pedagógicos, la docente trataba de conocer al máximo las 

características propias de cada participante en el estudio con el fin de adaptar la unidad 

didáctica base planificada, a la propia diversidad del grupo donde se iba a llevar a cabo.  

 

B) Aspectos organizativos 

• Planificación de equipos 

En la formación de grupos heterogéneos por parte del docente dentro del grupo 

experimental, se tenían en cuenta las siguientes variables: 

o Número: en base a las características propias de los modelos pedagógicos y de la 

naturaleza del propio balonmano, se determinó que los grupos formados no podrían superar 

los 6 participantes.  

o Género: los grupos debían estar formados por varias personas de cada género. De 

esta manera, la proporción de los distintos géneros debía ser equilibrada dentro de cada 

equipo pero también a nivel intergrupal.   

o Competencia motriz: en base a las observaciones previas de la docente, se debían 

de formar grupos con un nivel de competencia motriz adquirida hasta el momento, fuese 

similar a nivel intergrupal. 

o Sociabilidad: durante las sesiones previas a la puesta en práctica de la unidad 

didáctica, el docente se hace consciente de las relaciones sociales entre el alumnado. En este 

sentido, se tenían en cuenta los siguientes aspectos: 

▪ Pertenencia a un mismo grupo-clase de alumnado que, siguiendo las 

instrucciones del propio centro, no debían trabajar juntos al haberse producido 

previamente entre ellos, problemas considerados graves.  

▪ Lo conocido como “estado entre iguales” (peer-status). Se trata de un 

constructo multidimensional que refleja la posición social de un individuo dentro 
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de un grupo de iguales (Engels et al., 2016). Existen dos aspectos fundamentales 

que delimitan este estatus en un adolescente: agradable (likeability) y popularidad 

(popularity). En base a estos dos aspectos Wentzel y Asher (1995) establecieron 5 

tipos de estatus dentro de un grupo de adolescentes:  

a) Adolescentes populares (popular children): normalmente definidos como 

quienes siempre agradan al resto de compañeros. El alumnado clasificado 

dentro de esta categoría suele caracterizarse por una mayor seguridad y un 

mayor número de interacciones positivas con su familia y amigos.  

b) Adolescentes regulares (average children): quienes que agradan a un cierto 

porcentaje del grupo.  

c) Adolescentes abandonados (neglected Ccildren): por muy diversos 

motivos, no suelen ser del agrado de sus compañeros. Suelen ser alumnos 

concebidos como tímidos por sus compañeros.  

d) Adolescentes rechazados (rejected children): aquel porcentaje de un grupo 

de adolescentes que son rechazadas con desagrado por sus compañeros. 

Dentro de esta categoría suele incluirse aquel alumnado que muestra ciertos 

problemas para relacionarse con sus iguales.  

e) Adolescentes controvertidos (controversial children): pueden ser muy del 

agrado para un porcentaje de sus compañeros pero, al mismo tiempo, generar 

desagrado al resto.  

Teniendo en cuenta los distintos estatus definidos por esta teoría, se pretendió que 

cada uno de los grupos elaborados por la docente, estuviesen formados por alumnado 

perteneciente a las distintas categorías. Pero, además, con el fin de favorecer la 

convivencia y al aprendizaje del alumnado a lo largo de la unidad didáctica 
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desarrollada por el grupo experimental, la docente durante la planificación de los 

diversos grupos se hacía preguntas como las siguientes: 

▪ ¿Ejercerá un papel positivo este alumno/a popular sobre el alumno 

controvertido a la hora de defender el papel en el grupo de este alumno 

abandonado o rechazado? 

▪ ¿Cómo se sentirá este alumno abandonado o rechazado ante la presencia 

en su grupo de este alumno controvertido? 

Estos aspectos descritos no se tuvieron en cuenta dentro del grupo de comparación 

puesto que el modelo de Instrucción Directa no se basa en el trabajo por grupos sino más bien 

en el individual y/o por parejas. En el caso de que se trabajase por parejas, estas eran creadas 

por el alumnado. Se observó que en muchas ocasiones el alumnado recurría a la afinidad o al 

nivel de habilidad en el juego para realizar las parejas. Cuando al final de la unidad didáctica 

desarrollada a partir del modelo de Instrucción Directa, se procedió a jugar un partido real, la 

profesora dejaba idear los equipos al propio alumnado o recurría a algún tipo de sistema 

basado en el azar.  

• Planificación de roles 

Una vez definidos los grupos, dentro de la unidad didáctica desarrollada dentro del 

grupo experimental, debía establecerse un sistema por el cual registrar y hacer públicos los 

roles que cada uno de los miembros de cada equipo había asumido hasta el momento e iba a 

asumir en cada sesión.  

En un principio, se consideró apropiado establecer un calendario con fechas de tal 

manera que cada participante pudiese ver desde un principio cuando sería su momento de 

asumir un rol en particular. Sin embargo, esta idea se descartó por el simple hecho de que, si 

delimitas una fecha concreta para cada rol y ese día ese alumno no viene a clase, se trastocan 

el resto de fechas.  
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De esta manera, al final se llegó a la conclusión de que la mejor idea era imprimir una 

hoja con los distintos componentes de cada grupo, plastificarla e ir anotando con rotulador de 

pizarra los roles que iban asumiendo. Esto también posibilita que, en un momento dado, si se 

observaba una gran autonomía por parte de un determinado equipo, podían ser ellos quienes 

gestionaran su propia asignación de roles, ejerciendo el docente una labor de supervisión 

comprobando si todos iban asumiendo los distintos roles.  

En este sentido, tal y como se puede observar en el desarrollo minucioso de cada 

sesión en las páginas que siguen, los roles que al final de la unidad didáctica se llegan a 

asumir por parte del alumnado, no se introducen en su totalidad desde la primera sesión, sino 

que se sigue la siguiente progresión expuesta en la Tabla 13.  

Tabla 13 

Progresión seguida en la introducción de roles a lo largo de la unidad didáctica 

desarrollada por el grupo experimental 

SESIÓN ROL 

SESIÓN 2 

Capitán/a 

Entrenador/a 

Encargado/a de material 

SESIÓN 4 Preparador/a físico/a 

SESIÓN 5 Árbitro/a. 

SESIÓN 8 Juez/a 

SESIÓN 13 Anotador/a 

 



227 
 

Los roles seguidos se basaron las pautas establecidas en su elaboración por parte del 

Daryl Siedentop (1994). Sin embargo, en base al contexto particular de puesta en práctica de 

estos roles, se les fueron introduciendo algunas particularidades: 

1) Capitán/a: 

o Representante del equipo: 

El capitán será el único que vendrá a comunicarse con el profesor en el caso 

de que dentro del equipo o durante el juego ante otro equipo, surja algún 

problema o situación que requiere de la colaboración y ayuda por parte de la 

docente.  

o Registro de contenidos: 

Toma nota de los contenidos que se vayan aprendiendo durante la sesión en 

la hoja de registro aportada por la propia docente.   

Sistema de asignación y rotación de roles:  

Un capitán o capitana dentro de cada equipo para cada sesión.   

2) Entrenador/a: 

o Incentiva el trabajo de su equipo: 

Debe intentar hacer que su equipo esté centrado en los ejercicios y aprendan los 

contenidos de esa sesión en particular. Esto quiere decir que, podrá llegar a decirle a 

un miembro del grupo que debe reincorporarse al trabajo con el resto de sus 

compañeros/as cuando este en un momento dado, se encuentre despistado o 

intentando evitar realizar un ejercicio,.  

o Dirige el “Plan de trabajo”: 

Habrá situaciones en las que cada grupo deberá realizar una serie de ejercicios de 

forma independiente. El entrenador deberá ser el responsable de que los ejercicios se 

realicen correctamente. 
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o Corrección: 

A lo largo de la unidad didáctica, se tratará de incentivar que todo el alumnado llegue 

a corregirse entre sí como una forma de mejorar. Sin embargo, el rol que realmente 

debe esta atento a la ejecución de los diversos ejercicios por parte de sus 

compañeros/as de quipo, es el entrenador.  

Sin duda alguna, el docente acompañará constantemente al entrenador en sus diversas 

funciones pues se relacionan directamente con las que debe asumir el docente como 

facilitador del aprendizaje dentro de la unidad didáctica desarrollada en el grupo 

experimental.  

Sistema de asignación y rotación de roles:  

Un entrenador o entrenadora dentro de cada equipo por cada sesión.  

3) Encargado/a de material: 

o Sacar/Recoger el material: 

El encargado de material sacará el material necesario al comienzo de la sesión y lo 

recogerá al finalizar la misma.  

o Material defectuoso: 

Si algún material se cuela en algún lugar al que no se puede acceder, se rompe, etc. 

será el encargado de material quien deba comunicárselo a la profesora. 

Sistema de asignación y rotación de roles: 

Un encargado o encargada de material dentro de cada equipo por cada sesión. 

4) Preparador/a físico/a: 

El preparador físico o preparadora física deberá dirigir el calentamiento elaborado 

previamente de forma cooperativa por el equipo al comienzo de la misma. 

Sistema de asignación y rotación de roles: 

Un preparador físico o preparadora física dentro de cada equipo por cada sesión.  
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5) Árbitro/a: 

El árbitro o árbitra deberá hacer que durante las diferentes situaciones de juego se 

cumplan las normas reglamentarias del balonmano que se vayan aprendiendo en cada 

sesión. 

Sistema de asignación y rotación de roles:  

Dos árbitros o árbitras dentro de cada equipo por cada sesión.  El rol de árbitro o 

árbitra lo ejercerán aquel alumnado al que le haya sido asignado este rol dentro del 

equipo que descansa dentro de una dinámica de partidos amistosos o en el torneo final 

de la unidad didáctica.  

6) Juez o jueza: 

Dentro del campeonato técnico desarrollado durante las sesiones ocho y nuevo de la 

unidad didáctica realizada por el grupo experimental, los jueces deben registrar en una 

plantilla aportada por la propia docente la actuación de sus compañeros o compañeras. 

Sistema de asignación y rotación de roles: 

El rol de juez o jueza únicamente se desempeña en las sesiones ocho y nueve de la 

unidad didáctica experimental. En estas sesiones, todos los miembros de los equipos 

ejercerán este rol en varios momentos de las dos sesiones.  

7) Anotador/a: 

El anotador o anotadora deberá registrar los goles, faltas, penaltis y otros datos 

destacables, de los diferentes partidos jugados en el torneo final de la unidad 

didáctica. 

Sistema de asignación y rotación de roles: 

El rol de anotador o anotadora únicamente se ejercerá en las dos últimas sesiones de 

la unidad didáctica basada en la hibridación. En cada sesión se asignará un alumno de 

cada equipo para desempeñar el rol de anotador. El rol de anotador en cada partido lo 
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ejercerá aquel miembro del equipo que en ese momento descansa al que le haya sido 

asignado este rol. 

Los roles no formaron parte de la dinámica de trabajo seguida dentro del modelo de 

Instrucción Directa puesto que no forman parte de esta forma de entender el proceso de 

enseñanza-aprendizaje sino que son algo particular del modelo de Educación Deportiva. 

• Elaboración de plan de clasificación diaria: 

Dentro de la unidad didáctica basada en la hibridación de modelos pedagógicos, se 

plantea una hoja de registro de puntuaciones diarias a la que se denomina “clasificación 

diaria”. En ella se presenta una especie de rúbrica a través de la cual cada equipo podrá ir 

observando cómo ha sido calificado su trabajo tras cada sesión y en qué puede mejorar.  

 

Todos los aspectos descritos hasta el momento constituyen el proceso de planificación 

y contextualización previa que intervención tras intervención se llevó a cabo. A continuación, 

se explicarán otros aspectos que se tuvieron en cuenta durante el desarrollo de las sesiones de 

las unidades didácticas: 

• Equipación 

Con el fin de incentivar la afiliación, cada equipo del grupo experimental, debía 

representar a una selección nacional que ellos mismos escogían en la primera sesión de la 

unidad didáctica. Una vez escogido, cada equipo debía diseñar una camiseta que representara 

a ese país en particular. El diseño no tenía por qué ser idéntico al de la propia camiseta de 

balonmano de la selección nacional de ese país en particular, sino que podía ser original e ser 

inventada por ellos mismos. Tal y como se le explicaba a todo el alumnado en la primera 

sesión, ese diseño debía ser trasladado a la realidad y, cada miembro de cada uno de los 

equipos debía elaborar su camiseta. Esta camiseta no debía ser comprada sino elaborada por 

ellos mismos a partir de una camiseta que tuviesen en casa y que ya no utilizaran.  De esta 
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manera, se trataba de incentivar la reutilización, el reciclaje y el no consumismo. La camiseta 

debería estar elaborada para la siguiente sesión, a no ser que ésta fuese ya al día siguiente. En 

ese caso, se les permitiría traerla preparada para la tercera sesión.  

Desde el momento que comienzan a traer la camiseta, lo primero que tienen que hacer 

al comienzo de la clase, es ponérsela.  

• Colocación y distribución de acelerómetros 

Previos minutos de comenzar la clase, la docente situaba la caja de ecelerómetros en 

un lugar visible de tal manera, que según el alumnado fuese llegando, pudiese ir recogiendo 

su acelerómetro e ir colocándoselo apropiadamente. Esta rutina diaria se producía tanto en el 

grupo de comparación como con en el experimental.  

• Roles 

Dentro del grupo experimental, tal y como se adelantaba en varias ocasiones en 

apartados anteriores, se trabaja a través de roles asumidos por los diferentes componentes de 

los diversos equipos. Los roles son rotatorios diariamente, por lo que el docente, deberá 

mostrar en algún punto visible de las instalaciones, los roles que asume cada alumno en esa 

sesión en particular. El alumnado, desde el momento que llega a clase, tras colocarse el 

acelerómetro o mientras lo hace, se acerca al lugar donde se ha colgado el cartel con los 

diversos roles a asumir para informarse y asumir cómo debe actuar en esa clase en particular.  

La explicación de los roles que se debían desempeñar en esa misma sesión, se 

explicaban con anterioridad, bien en la sesión previa o incluso, si el rol requería de un un 

cierto tiempo de asimilación y comprensión, se vendría explicando dos sesiones antes del 

propio desempeño del mismo. 

Además, en muchas ocasiones, se hacía necesario por parte de la docente, un 

recordatorio, refuerzo o, de nuevo, explicación, de algunas funciones propias de cada rol. A 

modo de ejemplo, una de las funciones del capitán era canalizar y transmitir los problemas 
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observados dentro de su equipo a la docente. Fueron muchas las ocasiones en las que esta 

función del capitán tuvo que ser recordada puesto que el propio jugador/a con problemas era 

el que venía a comunicar al docente.  

• Clasificación diaria 

Además de la colocación de los acelerómetros, así como de los roles que en esa sesión 

debe asumir cada miembro de un equipo, la docente debía situar en un lugar visible para el 

alumnado, el registro de puntuación en la clasificación diaria de cada equipo. La hoja de 

clasificación mostraba la puntuación alcanzada por el alumnado en la sesión previa en cada 

uno de los aspectos evaluados, así como la puntuación total sumando los puntos de las 

sesiones anteriores.  

La clasificación diaria, no sólo aportaba una motivación extra del alumnado a su 

mejora y aprendizaje, sino que les orientaba hacia aquello que debían de mejorar. Si la 

docente únicamente les asignara una puntuación numérica sin ningún tipo de información 

sobre la procedencia de la misma, el alumnado no comprendería de dónde se había extraído 

esa numeración en particular pero, además, no sabría a simple vista en qué aspectos debe 

mejorar.  

• Delimitación de espacios 

Desde el comienzo de la unidad didáctica basada en la hibridación del modelo de 

Educación Deportiva y de Enseñanza Comprensiva del Deporte, se estableció un espacio 

donde cada uno de los equipos formados deberían trabajar no sólo en esa primera sesión, sino 

a lo largo de las catorce que componen la unidad didáctica. De esta manera, un equipo, una 

vez que se ha puesto su camiseta, el acelerómetro y ha visto y comentado los roles y 

clasificación diaria del equipo, lo correcto es que se dirigiera a su espacio a realizar el 

calentamiento definido por la docente en las dos primeras sesiones y, dirigido por un 

miembro del equipo en las sesiones que siguen.  
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El nivel de control y gestión del desarrollo del docente de la unidad didáctica, debe 

tener presente incluso la distribución de los espacios. Esto quiere decir que la docente llegaba 

a tener en cuenta hasta qué punto un equipo podía o no estar próximo a otro en el espacio en 

función de si con ello conseguía ejercer una influencia positiva o, por el contrario, negativa 

sobre el otro.  

Dentro del grupo de comparación, en el que se utilizó el modelo de Instrucción 

Directa para la enseñanza, no existían espacios delimitados para cada equipos por el simple 

hecho de que no se trabajaba por equipos, sino que se utilizaba todo el espacio disponible 

para la realización de los ejercicios pautados por la docente desde el calentamiento hasta el 

último ejercicio de la sesión.  

 

Teniendo en cuenta todo lo explicado, al haber un número superior de elementos a 

controlar dentro de una sesión de la unidad didáctica basada en la hibridación de modelos 

pedagógicos, se considera apropiado presentar un esquema general (Figura 4) de un 

prototipo de sesión. 
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Figura 4 

Esquema de una sesión de la unidad didáctica basada en la hibridación de modelos 

pedagógicos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Comentadas todaslas cuestiones tenidas en cuenta a la hora de trasladar a la realidad 

práctica las unidades didácticas, se procede a describir cada una de las sesiones llevadas a 

cabo en todos los grupos experimentales de este estudio.  

 

1. VESTUARIO: El alumnado se viste con la camiseta de su equipo.  

2. ACELERÓMETRO: Colocación del acelerómetro por parte del 

alumnado. 

3. ROLES Y CLASIFICACIÓN DIARIA: Observación y reflexión 

sobre los roles asignados para la sesión y la puntuación obtenida hasta 

el momento en las sesiones anteriores.

4. REPASO: Repaso de lo aprendido y trabajado en la sesión anterior 

así como de otros aspectos que la docente considere relevantes.

5. CALENTAMIENTO: Cada equipo se va a su zona de trabajo y 

realiza el calentamiento. 

• Conciencia táctica

6. FORMA JUGADA INICIAL

7. EJECUCIÓN DE LA HABILIDAD TÉCNICA

8. FORMA JUGADA FINAL

9. REPASO DE LO APRENDIDO: El capitán anotará en su hoja de 

registro los contenidos abordados

10. PRESENTACIÓN DE NUEVOS ROLES: En el caso de que en 

las siguientes sesiones se fuese a introducir un neuvo rol, este sería el 

momento de explicarlo. 
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Anexo 2. Unidad didáctica experimental: hibridación de dos 

modelos pedagógicos 

SESIÓN 1: SESIÓN DE PRESENTACIÓN 

 

PRIMERA PARTE: ¿QUÉ? 

Presentación del contenido sobre el que se va a basar la unidad didáctica: el 

balonmano.  La presentación comenzará a través de pistas aportadas por el profesor 

mediante las cuales los alumnos tratarán de adivinar el deporte del que se trata.  

A modo de ejemplo: Se trata de un deporte en el que la selección española ha 

ganado… 

De esta manera, el profesorado además de presentar el contenido, podrá saber el nivel 

de conocimiento de sus alumnado sobre el contenido.  

 

SEGUNDA PARTE: ¿CÓMO? 

Les explicaré al alumnado lo que vamos a hacer en el siguiente orden.  

1. EQUIPOS: 

Se requiere de una serie de equipos que serán definidos por la profesora. Se dirán al 

finalizar la explicación puesto que, si los dices con anterioridad, no atenderán a la explicación 

posterior. 

2. REPRESENTACIÓN: 

• Selecciones nacionales y/o equipos de primera división femenina o masculina.  

Dependiendo del número de alumnos en el grupo, variará la cantidad de equipos, pero 

se tratará de fomentar que al menos la mitad representen a equipos femeninos. 

• Selección de equipo o país a representar: 
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Al finalizar la sesión, junto con la exposición de los diferentes grupos, se procederá a 

la selección del equipo a representar.  

• Para la próxima sesión:  

o Camiseta representativa. 

o Completar ficha inicial sobre ese equipo o selección nacional.  

3. ROLES: 

Se explicará de antemano que desempañarán muchos roles rotatorios a lo largo de la 

unidad didáctica. 

• Incorporando en cada sesión: 

A lo largo de las sesiones se irán incorporando diferentes roles entre los miembros del 

grupo.  

• Siempre presentes en pared: 

Los roles de cada alumno para cada sesión estarán siempre presentes en la pared por 

lo que se puede saber qué es lo que se va a tener que hacer en la próxima sesión. 

• Próxima sesión, 3 roles:  

o Capitán. 

o Entrenador 

o Encargado del material.  

Se hace entrega de la ficha con las funciones de cada uno de los roles a cada uno de 

los equipos. 

4. HOJA REGISTRO SESIONES: 

• Cada equipo contará con una hoja de registro de los contenidos tratados en cada 

sesión.  

• El encargado de escribir en esa hoja de registro es el capitán.  

5. CARPETA: 
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• Al finalizar la unidad didáctica: 

La presentación de una carpeta por grupo al final de la unidad didáctica en la que 

aparezcan todas las actividades, fichas de roles, anotaciones de las clases (claves técnicas, 

conceptos tácticos), así como diferentes trabajos que se vayan mandando hacer durante la 

unidad.  

6. NORMATIVA: 

• “Stop”: 

Cuando el profesor indique “parar” o “stop” los alumnos que en ese momento están 

jugando deben quedarse en el lugar donde se encuentran para así poder analizar la situación 

que se ha producido de juego.  

• Respetar: 

a) Compañeros de mi propio grupo.  

b) Compañeros de otros grupos.  

c) Profesor.  

 

 

CLASIFICACIÓN GENERAL DIARIA 

 NO GANA EL QUE GANE EL TORNEO FINAL.  

 TODO SE BASARÁ EN UNA CLASIFICACIÓN GENERAL DIARIA. 

En ella, todo lo explicado hasta el momento, suma puntos.  

TERCERA PARTE: ¿CUÁNTO? 

¿Cuánta Actividad Física? 

Explicación de procedimiento de utilización de los acelerómetros: 

10. Cada alumno tiene asignado un número.  

11. Al comienzo de la sesión: 
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Lo primero que hay que hacer es situárselo a la altura de la cadera.  

12. Al final de la sesión: 

Depositarlo en el mismo lugar donde se recogió.  

¿Cuánto puntúa? 

  Explicación al alumnado de los criterios de calificación. 

Los instrumentos de evaluación no se mostrarán en este momento porque es probable 

que, tras tanta información, no les presten la suficiente atención y no los recuerden. Se les 

mostrará entre la sesión 2 y 3 y se colgará una copia de la pared para que siempre puedan 

conocer qué es lo que se les va a evaluar y calificar.  

Los instrumentos de evaluación se mostrarán al final de la unida didáctica.  
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SESIÓN 2 

Objetivo Técnico Objetivo Táctico 

Ejecución del pase y de la recepción. Comprender lo más básico del desmarque (“paso y me muevo”) 

Norma Reglamentaria Material 

“Pasos”: con el balón en la mano únicamente se pueden realizar 3 

pasos. 

• Balones de balonmano.  

• Conos/Setas. 

Calentamiento: Dirigido por el profesor.  

REPASO METODOLOGÍA + DIFERENCIA TÉCNICA DE TÁCTICA 

FORMA JUGADA INICIAL 

FORMA JUGADA DE REPRESENTACIÓN: 

➔ Terreno de Juego: 

10x10 m. (Un cuarto de pista de balonmano).  

➔ Número de jugadores: 

Juego 3x3 o 4x4 

➔ Normas propias del juego: 

A nivel defensivo: 

12.1. No se permite el contacto físico.  

12.2. Recuperación de posesión sólo por robo o interceptación. 

A nivel ofensivo: 

- No se permite el bote.  

➔ Descripción de juego: 
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Un jugador de cada equipo formado en cada grupo, se sitúa sobre un banco situados en los extremos opuestos del terreno por detrás de 

las líneas de fondo. Estos dos jugadores constituyen la meta a la que se debe pasar el balón para conseguir un punto sin sobrepasar la 

línea de fondo los tres jugadores restantes de cada equipo.  

➔ Cambio de posiciones: 

El profesor irá marcando los cambios de posiciones sobre el banco (aprox. Cada 2 min.). [Depende del número de alumnos por grupo] 

➔ Representación Gráfica: 

 

 

 

 

 

 

CONCIENCIA TÁCTICA: 

➔ DESMARQUE 

Para facilitar la comprensión de este concepto táctico, se ha planificado recurrir a preguntas tales como: 

Preguntas generales: Si mi compañero no se puede desplazar con balón más de tres pasos al no poder recurrir al bote ¿Qué tengo que 

hacer para mantener la posesión de balón? Si estoy parado, ¿Estoy ayudando en algo? 

Para el alumno parado: ¿Qué puedo hacer cuando no tengo posesión de balón para ayudar a mi compañero con balón? 

Para el alumno que se desmarca hacia zonas incorrectas: ¿Cómo puedo ayudar a mi compañero? ¿Dónde puedo irme para ayudarle? 

FORMA JUGADA DE EXAGERACIÓN: 

Para focalizar el juego en el elemento táctico objeto de trabajo de esta sesión, se realizarán las siguientes modificaciones: 
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➔ ESPACIO LIBRE: 

Es obligatorio que cada vez que un jugador pasa el balón, trate de moverse hacia un espacio que considere libre. Se debe transmitir la idea 

de pensar, aunque no tenga el balón/ayudar al compañero.  

➔ SOBREPASAR LÍNEA MITAD DE CAMPO: 

Todos los componentes del grupo deben de haber sobrepasado la mitad del campo para que el tanto sea válido. 

EJECUCIÓN DE LA HABILIDAD TÉCNICA 

Entrega de hoja de registro 

➔ CONCIENCIA TÉCNICA: dificultad con los pases y recepciones 

Tras la forma jugada de exageración, se tratará de hacer ver la necesidad a los alumnos de trabajar los pases para así poder mejorar la 

calidad del juego. 

➔ EXPLICACIÓN CLAVES TÉCNICAS DE EJECUCIÓN DEL PASE Y DE LA RECEPCIÓN: 

Claves técnicas pase: 

1. Elevamos brazo a la altura del hombro (armado de brazo). 

2. Codo en ángulo de 90º. 

3. Brazo de atrás hacia delante en la dirección que quiero darle. 

Claves técnicas recepción: 

1. Manos a la altura del pecho. 

2. Palmas de la mano ahuecadas mirando al balón. 

3. Amortigua el balón, no se golpea. 

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DEL PASE Y LA RECEPCIÓN: 

Secuencia de ejercicios anotados en la pizarra o entregado en una pequeña ficha al entrenador. 
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El entrenador debe asegurarse de que todo el grupo realiza correctamente cada ejercicio para pasar al siguiente. 

Profesor irá por los grupos comprobando y ayudando si fuese necesario a conseguir los diferentes ejercicios. 

1. Parejas pases básicos y recepción a corta distancia. 

2. Pases por parejas a una distancia mayor. 

3. Pases por parejas en movimiento (3 pasos hacia delante y hacia detrás). 

4. Pases por parejas lateralizados en estático. 

5. Pases por parejas en movimiento y lateralizados (3 pasos hacia delante y tres hacia atrás). 

6. Pases en carrera. 

7. Pases en carrera con defensores.  

FORMA JUGADA FINAL 

Vuelta a la forma jugada inicial con la incorporación de las siguientes modificaciones: 

→Aumento de las dimensiones del campo (15x15 o 20x20).  

→Aumento de la distancia entre la línea de fondo y el banco sobre el que se encuentra el jugador.  

REPASO DE LO APRENDIDO EN LA SESIÓN 
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SESIÓN 3 

Objetivo Técnico Objetivo Táctico 

Ejecución del bote estático y dinámico 

Ejecución del pase al bote. 

Continuar aprendizaje pase básico.  

Comprender el concepto de “anchura” y “profundidad” en el juego.   

 

Norma Reglamentaria Material 

“Dobles”: no está permitido botar el balón, cogerlo y volver a botar, 

así como retenerlo sobre una mano. 

• Balones de balonmano 

• Conos/Setas 

CONSULTA – EXPLICACIÓN DE CLASIFICACIÓN GENERAL 

Calentamiento: Profesor.  

REPASO CONCEPTOS SESIÓN 2 

Si en la Sesión 2 se observase la necesidad de practicar de nuevo la última de las formas jugadas, esto se haría al comienzo de esta tercera 

sesión.  

FORMA JUGADA INICIAL 

FORMA JUGADA DE REPRESENTACIÓN: 

➔ Terreno de Juego: 

10x10 m. (Un cuarto de pista de balonmano).  

➔ Número de jugadores: 

Juego 3x3 o 4x4  

➔ Descripción de juego: 

Situación de juego en la que una mitad del equipo debe trabajar para que un jugador con balón sobrepase la línea de fondo que defiende la 
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otra mitad del grupo.  

➔ Normas propias del juego: 

A nivel defensivo: 

- No se puede agarrar al compañero.   

- Para frenarlo bastará con tocarle.  

A nivel ofensivo… 

- El balón debe pasar por todos los miembros del grupo para conseguir un tanto.  

➔ Representación Gráfica: 

 

 

 

 

 

 

CONCIENCIA TÁCTICA: 

➔ Anchura/Amplitud (derecha-izquierda) y profundidad (adelante y atrás).  

➔ Unión de conceptos: 

Unión de este concepto al aprendido en la sesión anterior (desmarque) de tal manera que el desmarque tenga un sentido en anchura y en 

profundidad. Acabarán concibiendo que tienen un puesto específico a ocupar.  

Para dar a entender el concepto de anchura y amplitud, se ha planificado recurrir a las siguientes preguntas: 

¿Qué ocurre si vamos todos los miembros del equipo juntos y cerca del balón? 
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¿Qué pasa si al estar tan juntos los defensas también lo están? 

¿Qué es más difícil de defender un espacio más amplio o más estrecho? 

Para dar a entender la idea de profundidad, se ha planificado recurrir a las siguientes preguntas: 

¿Qué ocurriría si todos nos desmarcamos a una zona próxima al compañero con balón para que nos lo pase? 

¿Qué pasa si todos nos situamos en zonas de desmarque lejanas al compañero con balón? 

¿Qué tendremos que hacer si no todos podemos estar lejos pero tampoco todos cerca? 

FORMA JUGADA DE EXAGERACIÓN: 

Para focalizar el juego en el elemento táctico objeto de trabajo de esta sesión, se realizarán las siguientes modificaciones: 

➔ INCLUSIÓN DE ZONAS: 

La línea a sobrepasar para conseguir el tanto se dividirá en tres zonas, la central aporta un punto (verde), pero las dos de los lados 2 (rojo). 

 

 

 

 

EJECUCIÓN DE LA HABILIDAD TÉCNICA 

Entrega de hoja de registro 

➔ CONCIENCIA TÉCNICA: dificultad con la ejecución del bote y de pase al bote 

Tras la forma jugada de exageración, se tratará de hacer ver la necesidad a los alumnos de trabajar los pases para así poder mejorar la calidad 

del juego.  

➔ EXPLICACIÓN DE CLAVES TÉCNICAS DE EJECUCIÓN DEL BOTE Y DEL PASE AL BOTE 

Claves técnicas el bote estático y dinámico: 
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1. A un lado del cuerpo.  

2. Por encima del balón (estático)/por detrás del balón (dinámico).  

3. Con los dedos.  

Claves técnicas del pase al bote: 

Se mantienen las claves técnicas propias del pase básico añadiendo una pequeña modificación: 

- Se suelta el balón más tardíamente, cuando la mano está orientada hacia el suelo (en el pase básico se orienta hacia el compañero). 

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DEL BOTE Y DEL PASE AL BOTE 

[Se entrega ficha con todos ellos al entrenador] 

1. (Parejas) 4 botes estáticos + Pase al bote frontal.  

2. (Parejas) 4 botes estáticos dando 3 pasos hacia delante/detrás + Pase al bote frontal.   

3. (Parejas) 4 botes estáticos+ pase básico lateralizado.  

4. (Parejas, primero uno luego el otro) Ida y vuelta de banda a banda botando (bote dinámico).   

5. (Parejas) 2 botes dinámicos + pases en carrera sin defensor.  

6. Igual al ejercicio anterior pero con defensa intermedia.  

FORMA JUGADA FINAL 

Vuelta a la forma jugada con el inicial. 

REPASO + EXPLICACIÓN DEL ROL DE PREPARADOR FÍSICO 
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SESIÓN 4 

Objetivo Técnico Objetivo Táctico 

Ejecución lanzamiento básico en apoyo y en suspensión. Comprender la idea de atacar al espacio (Fijación). 

Norma Reglamentaria Material 

“Pisar”: en balonmano no puede pisarse el área de 6 metros con el 

balón en la mano.  

 

• Balones de balonmano.  

• Conos/Setas. 

• Tizas. 

CONSULTA – EXPLICACIÓN DE CLASIFICACIÓN GENERAL 

Calentamiento: Cada grupo por separado, dirigido por el preparador físico.   

REPASO DE LO APRENDIDO HASTA EL MOMENTO 

Si en la Sesión 3 se observase la necesidad de practicar de nuevo la última de las formas jugadas, esto se haría al comienzo de esta tercera 

sesión.  

FORMA JUGADA INICIAL 

FORMA JUGADA DE REPRESENTACIÓN: 

 Terreno de Juego: 

10x10 m. (Un cuarto de pista de balonmano).  

 Número de jugadores: 

Juego 3x3 o 4x4. 

 Normas propias del juego: 

A nivel defensivo: 

- No agarrar al contrario.    
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- Para frenarlo bastará con tocarle.  

A nivel ofensivo: 

- El balón debe pasar por todos los miembros del grupo para conseguir un tanto.   

- No está permitido el bote.  

- Solo se lanza una vez sobrepasada la línea de puntos.  

 Descripción de juego: 

Situación de juego en la que una mitad del equipo debe primeramente trabajar en que un jugador con balón sobrepase la línea de puntos 

defendida por la otra mitad del grupo sin ser previamente tocado por algún defensor. Una vez dentro lanzará el balón contra los conos sin 

sobrepasar la línea continua tratando de derribar uno de ellos.  

 Representación Gráfica: 

 

 

 

 

 

 

CONCIENCIA TÁCTICA: 

➔ Atacar al espacio, iniciación al concepto de fijación 

Detener el juego para hacer comprender a los alumnos la idea de atacar al espacio generado entre dos defensores.  

Para dar a entender el concepto de fijación, se ha planificado recurrir a las siguientes preguntas: 

Si tenemos un muro creado por los oponentes, ¿Qué podemos hacer para tratar de traspasarlo? 
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¿Por dónde intentarías colarte por ese muro? 

¿Qué pasa si no lo consigo traspasar? 

¿Favorece mi fijación al espacio al resto de compañeros? 

FORMA JUGADA DE EXAGERACIÓN: 

Para focalizar el juego en el elemento táctico objeto de trabajo de esta sesión, se realizarán las siguientes modificaciones: 

➔ UNIÓN DE CONCEPTOS: 

Unión del concepto de desmarque en profundidad y anchura junto con el de fijación. Se dividirá la línea de puntos en tres partes iguales 

utilizando dos conos (conos verdes) al igual que se hizo en la Sesión 3. Sin embargo, en esta ocasión, cada una de estas tres partes se dividirá a 

su vez en otras dos utilizando una seta (más pequeña que un cono, color rojo).  

Lo que se pretende con esta modificación es que cada uno de los 3 atacantes, a partir de lo aprendido en las sesiones anteriores (anchura y 

profundidad), reconozcan la necesidad de atacar hacia uno de los dos espacios libres existentes en el enfrentamiento directo hacia un defensor: 

espacio hacia la derecha y hacia la izquierda (punto fuerte, punto débil dependiendo de la dominancia del alumno).    

➔ INCREMENTO DE LA DIFICULTAD DEL LANZAMIENTO: 

Además, si se aprecia una cierta facilidad en el derribo de los conos, podrá indicarse al grupo que aumente la distancia de los conos con 

respecto a la línea de fondo.  

EJECUCIÓN DE LA HABILIDAD TÉCNICA 

Entrega de hoja de registro 

➔ CONCIENCIA TÉCNICA: dificultad de ejecución del lanzamiento 

Tras la forma jugada de exageración, se tratará de hacer ver la necesidad a los alumnos de trabajar el lanzamiento básico para así poder mejorar 

la calidad del juego.  

➔ EXPLICACIÓN DE CLAVES TÉCNICAS DE EJECUCIÓN DEL LANZAMIENTO BÁSICO: 
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Claves técnicas de ejecución del lanzamiento básico en apoyo: 

1. Lanzamiento sobre último apoyo.  

2. Último apoyo (último paso) sobre pierna contraria al brazo lanzador.  

3. Mismo gesto que pase pero llevando el brazo más atrás para darle más potencia al lanzamiento.  

Claves técnicas de ejecución del lanzamiento básico en suspensión: 

1. Salto sobre el último apoyo.  

2. Lanzamiento una vez en el aire.    

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DEL LANZAMIENTO: 

1. Por grupos: 

12.3. Comenzarán practicando el lanzamiento en apoyo. Para ello se situarán frente a la pared en tantas filas como balones haya. 

Tratarán de dar tres pasos y en el tercero de ellos lanzar el balón suavemente contra la pared.  

12.4. Práctica sin balón de los 3 pasos y el salto sobre el último de ellos.  

12.5. Incorporación con lanzamiento suave contra la pared.  

2. Distribución de los grupos en las 3 o 4 porterías de las que se dispone (dos colchonetas quitamiedos y las dos porterías propias de la 

pista de balonmano): 

12.6. El grupo se dividirá en dos filas frente a las “porterías” y tendrán una línea límite a 6 metros que no podrán rebasar. Lanzarán 

alternativamente uno de cada fila con dos finalidades: 

a) Dos personas pueden lanzar al mismo tiempo pero nadie puede lanzar si hay alguien dentro de la portería recogiendo el balón.  

b) Los de una fila atienden a la ejecución del lanzamiento por parte de los de la otra fila para corregirles en lo que fuese necesario.  

Partiendo de esta disposición, se realizarán los siguientes ejercicios: 

12.7. Lanzamiento en apoyo.  
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12.8. Lanzamiento en suspensión.  

12.9. Partir de la recepción de un pase por parte de un miembro de la fila de al lado para realizar un lanzamiento en apoyo.  

12.10. Partir de la recepción de un pase por parte de un miembro de la fila de al lado para realizar un lanzamiento en suspensión.  

3.  Incorporación de la puntería: 

Cada grupo podrá pintar con tiza (sobre las colchonetas quitamiedos) o situar conos (en las porterías) como objetivos para el lanzmaiento 

del balón. Deberán pensar y expresar antes de tirar, a donde quieren enviar el balón y, observar hasta qué punto mejoran su capacidad de 

lanzar a donde quieren.   

FORMA JUGADA FINAL 

Vuelta a la forma jugada con dos modificaciones fundamentales: 

a) Podrían añadirse aros pegados a la pared u otro material con el fin de incrementar las posibilidades de lanzamiento.   

b) Los alumnos podrán botar el balón.  

REPASO + EXPLICACIÓN/ENTREGA ROL DE ÁRBITRO (ya se ha visto la normativa fundamental) 
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SESIÓN 5 

Objetivo Técnico Objetivo Táctico 

Posición básica defensiva y técnica de basculación.  

Técnica correcta para detener al oponente dentro de lo establecido 

como legar por normativa reglamentaria.   

Comprender el concepto de cobertura.   

 

Norma Reglamentaria Material 

Conocer la forma correcta de frenar a un atacante para cometer una 

falta limpia.  

 

• Balones de balonmano.  

• Conos/Setas. 

• Tizas. 

CONSULTA – EXPLICACIÓN DE CLASIFICACIÓN GENERAL 

CALENTAMIENTO: Cada grupo individualmente, dirigido por el preparador físico.  

REPASO DE LO APRENDIDO HASTA EL MOMENTO 

Si en la Sesión 4 se observase la necesidad de practicar de nuevo la última de las formas jugadas, esto se haría al comienzo de esta tercera 

sesión.  

FORMA JUGADA INICIAL 

FORMA JUGADA DE REPRESENTACIÓN: 

➔ Terreno de Juego: 

10x10 m.  

➔ Número de jugadores: 

Juego 3x3 o 4x4. 

➔ Normas propias del juego: 
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A nivel defensivo: 

12.11. Manos en agarradas a la espalda.   

A nivel ofensivo:  

12.12. No se permite el bote.  

➔ Descripción de juego: 

La mitad del grupo dispondrá de un círculo representado en el suelo (pueden ser válidos los círculos formados por la línea de tiro libre en 

baloncesto) que debe defender. La otra mitad del grupo debe intentar que un jugador con posesión de balón entre en el círculo defendido 

por el equipo contrario sin estar en contacto con un defensor. Ni los atacantes sin balón ni los defensores pueden invadir el círculo.  

➔ Representación Gráfica: 

 

 

 

 

 

 

 

CONCIENCIA TÁCTICA: 

→COBERTURA 

Para la comprensión del concepto táctico por parte del alumnado, se han planificado las siguientes preguntas: 

¿Qué pasa si mi compañero no es capaz de frenar a su oponente directo?  

¿Existe alguna opción de poder ayudarle en su acción defensiva? 
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¿Qué tendré que hacer si le he ayudado y el atacante le ha pasado el balón a mi oponente directo? 

FORMA JUGADA DE EXAGERACIÓN: 

Para focalizar el juego en el elemento táctico objeto de trabajo de esta sesión, se realizarán las siguientes modificaciones: 

→ ACCIÓN REAL DEFENSORES: 

Los defensores podrán utilizar sus brazos y manos.  

→TOCADO POR DOS DEFENSORES: 

Para evitar que un jugador atacante entre en el círculo, éste deberá ser tocado por dos defensores al mismo tiempo.  

EJECUCIÓN DE LA HABILIDAD TÉCNICA 

Entrega de Hoja de registro 

➔ CONCIENCIA TÉCNICA: dificultad en la ejecución de la posición básica defensiva, de la basculación defensiva y de la técnica 

para controlar y detener al oponente directo.   

➔ EXPLICACIÓN DE CLAVES TÉCNICAS DE EJECUCIÓN DE LOS ELEMENTOS TÉCNICOS FUNDAMENTALES EN 

DEFENSA: 

Claves técnicas para la posición básica defensiva: 

1. Piernas abiertas a la altura de los hombros.  

2. Semiflexión de las rodillas.  

3. Brazos por delante del cuerpo. 

Clave técnica para la basculación defensiva: no cruzar las piernas en el desplazamiento.  

Claves técnicas en el control del oponente: 

1. Mantener la posición básica defensiva frente al atacante  

2. Desplazarse con el atacante o hacia él a través de la basculación defensiva.  
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Claves técnicas para detener acción oponente directo: 

1. Situarse frente al atacante.  

2. Mano del mismo lado del brazo lanzador o pasador del atacante sujeta su antebrazo.  

3. Mano del lado contrario, sujeta la cadera del atacante a ese mismo lado.  

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DE LA DEFENSA: 

1. Ejercicios para la práctica de la posición defensiva básica: 

Los alumnos, dentro de cada grupo, irán corriendo su espacio de trabajo. Cuando el capitán de cada grupo de una señal (“¡ya!”) todo el 

grupo deberá detenerse, incluido él y adoptar la posición básica defensiva.  

Si un compañero observa que alguien del grupo no la adopta correctamente, deberán corregirse entre ellos.  

2. Ejercicios para la práctica de la basculación defensiva: 

2.1.Cada grupo con seis conos/setas elabora tres líneas diferentes. Un alumno ocupa cada una de las tres líneas y va de lado a lado 

tocando el cono y realizando la basculación defensiva.  

2.2.Los 6 conos se disponen para realizar un recorrido en zig-zag en el que se deberán ir variando las orientaciones de la basculación 

defensiva tanto de frente como de lado.  

3. Ejercicios para la utilización de la posición básica defensiva y de la basculación, para el control sobre el defensa: 

3.1.Dentro del grupo se trabajará por parejas para realizar los siguientes ejercicios: 

3.1.1. Tratar de tocar los tobillos del compañero evitando que toquen los tuyos.  

3.1.2. Con un balón por parejas dentro de un pequeño espacio, el alumno con balón lo botará mientras su compañero tratará de 

robárselo.  

3.1.3. Mismo ejercicio al anterior pero en un desplazamiento de banda a banda de balonmano.  

4. Ejercicios para la utilización de la técnica de frenar al oponente: 
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4.1.Por parejas: un alumno con balón hace el gesto de pase mientras su compañero le frena aplicando la técnica correcta.  

4.2.Por parejas: un alumno con balón se lo pasa al compañero que tiene en frente y le frena en su intento de atacar.  

FORMA JUGADA FINAL 

Vuelta a la forma jugada de exageración con una única modificación: se sustituirá el círculo por una semicircunferencia con un radio mayor 

(más similar a lo que verdaderamente tiene que ver con el balonmano).  

 

 

 

REPASO + PRESENTACIÓN/CONSENSO ROL DE JUEZ PARA CAMPEONATO TÉCNICO 
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SESIÓN 6 

Objetivo Técnico Objetivo Táctico 

Variantes del pase y del lanzamiento.  Circulación de balón en el ataque.  

Norma Reglamentaria Material 

Repaso y afianzamiento de las aprendidas hasta el momento.  

 

• Balones de balonmano.  

• Conos/Setas. 

• Tizas. 

CONSULTA – EXPLICACIÓN DE CLASIFICACIÓN GENERAL 

Calentamiento: cada grupo por separado y dirigido por el preparador físico. 

REPASO DE LO APRENDIDO HASTA EL MOMENTO 

Si en la Sesión 5 se observase la necesidad de practicar de nuevo la última de las formas jugadas, esto se haría al comienzo de esta tercera 

sesión.  

FORMA JUGADA INICIAL 

FORMA JUGADA DE REPRESENTACIÓN: 

➔ Terreno de Juego: 

10x10 m. (Un cuarto de pista de balonmano).  

➔ Número de jugadores: 

Juego 3x3 o 4x4 

➔ Normas propias del juego: 

A nivel defensivo: 

12.13. Los defensores podrán salir a robar el balón. 
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12.14. Los defensores no pueden disuadir.    

A nivel ofensivo… 

12.15. No se permite el bote.  

➔ Descripción de juego: 

Partiendo de una semicircunferencia al igual que en la forma jugada final de la sesión anterior, esta forma jugada consistirá en una sucesión 

de retos entre la defensa y el ataque. Los atacantes, comenzando con el balón en uno de los jugadores exteriores, tratará de hacer llegar el 

balón al compañero del lado opuesto. Los defensores se desplazarán lateralmente pero no se podrán mover hasta que su compañero les dé 

una palmada. El reto consiste en que el jugador atacante del equipo contrario no consiga el balón antes de que el defensor se encuentre en 

frente suya.   

Dependiendo del nivel de cada grupo, quizás haya mucha diferencia entre los jugadores que se encuentran en la defensa y el ataque. Ante 

esta situación, el profesor propondrá las siguientes variantes: 

a) Si existe una superioridad defensiva: 

-añadir la dificultad de la acción que deben realizar para llegar al otro extremo (dar un giro durante el desplazamiento, deslazarse en 

zig-zag, etc.) 

- Reducir el número de jugadores en defensa.  

b) Si existe una superioridad ofensiva: 

-proponer la realización de pases al bote.  

- añadir la acción de fijar al espacio.  

➔ Representación Gráfica: 
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CONCIENCIA TÁCTICA: 

➔ CIRCULACIÓN DEL BALÓN EN EL ATAQUE: 

Los alumnos habrán realizado pases entre unos y otros indistintamente de su posición. Se pretenderá hacer ver a los alumnos la necesidad 

de pasar el balón al jugador colindante para que de esta manera se consiga una mayor velocidad en el juego, así como un menor número de 

pérdidas de balón a través del robo del pase.  

Para la comprensión del concepto táctico por parte del alumnado, se han planificado las siguientes preguntas: 

¿Qué puede suceder si desde mi posición de lateral izquierdo envío el balón al extremo derecho? 

¿Por qué se consigue generar un espacio libre en la defensa por el que entrar? 

Para decidirme a dar el pase a mi compañero colindante ¿Qué tengo que observar? 

FORMA JUGADA DE EXAGERACIÓN: 

Para focalizar el juego en el elemento táctico objeto de trabajo de esta sesión, se realizarán las siguientes modificaciones: 

➔ DOS FORMAS DE PUNTUAR: 

Pasarán a existir dos formas por las que la mitad atacante puede conseguir un punto: 

a) La misma que en la primera fase del juego (que el balón llegue antes que el defensor al extremo contrario).  
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b) El derribo del cono que se colocará en el medio de la semicircunferencia a través de lanzamientos.  

EJECUCIÓN DE LA HABILIDAD TÉCNICA 

Entregar Hoja de Registro 

➔ CONCIENCIA TÉCNICA: dificultad ante la necesidad de realizar otros tipos de pases y para derribar el cono con la técnica de 

lanzamiento básico aprendida en la sesión 4.  

➔ EXPLICACIÓN DE LAS CLAVES TÉCNICAS DE EJECUCIÓN DE AMBOS TIPOS DE PASE: 

Claves técnicas del pase en pronación: 

1. Parte de posición pase básico (altura del hombro, 90º).  

2. Extensión del brazo a un lado. 

3. Extensión y giro de muñeca.  

Si se tuviera el tiempo suficiente en la sesión, se podría incorporar un tipo de pase que, pese a que su utilidad es escasa debido a su dificultad, 

suele atraer bastante la atención al alumnado: el pase por detrás de la cadera.  

Claves técnicas de pase por detrás de la cadera: 

1. Partiendo de posición de pase básico.  

2. Orientar hombro hacia donde quiero enviar el balón.  

3. Brazo por detrás de la espalda.  

4. Extensión de brazo a la altura de la cadera.  

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DE LOS DOS TIPOS DE PASE: 

1. Práctica de los pases por parejas dentro del grupo o por tríos (dependiendo de la disponibilidad de balones) practicando los dos pases 

propuestos en ESTÁTICO.   

2. Práctica de los pases en DINÁMICO.  
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➔ EXPLICACIÓN CLAVES TÉCNICAS DE LA VARIANTE DEL LANZAMIENTO EN APOYO: 

Claves técnicas de la ejecución de un lanzamiento rectificado o de cadera: 

1. Proximidad del último apoyo al defensor.  

2. Torsión del tronco hacia el lado que pretendo salir.  

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DE ESTE TIPO DE LANZAMIENTOS: 

1. Práctica de la técnica de ambos lanzamientos. 

2. Selección de una de las dos técnicas en función del gesto/acción del defensor: 

a) Defensor tapa mi lado dominante→lanzamiento rectificado.  

b) Defensor tapa mi lado no dominante o extiende sus brazos arriba → lanzamiento de cadera.  

FORMA JUGADA FINAL 

Aplicación de la forma jugada de exageración sobre una mitad del área de balonmano (línea de 6 metros).  

 

 

 

REPASO  
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SESIÓN 7 

Objetivo Técnico Objetivo Táctico 

Finta simple y variantes.  Penetraciones sucesivas en el ataque y disuasión en la defensa.  

Norma Reglamentaria Material 

Falta en ataque. 

 

• Balones de balonmano.  

• Conos/Setas. 

• Tizas. 

CONSULTA – EXPLICACIÓN DE CLASIFICACIÓN GENERAL 

Calentamiento: cada grupo su calentamiento propio dirigido pro el preparador físico.  

REPASO DE LO APRENDIDO HASTA EL MOMENTO 

Si en la Sesión 6 se observase la necesidad de practicar de nuevo la última de las formas jugadas, esto se haría al comienzo de esta tercera 

sesión.  

FORMA JUGADA INICIAL 

FORMA JUGADA DE REPRESENTACIÓN: 

➔ Terreno de Juego: 

Mitad del área de balonmano (línea de 6 metros). 

➔ Número de jugadores: 

Juego con superioridad numérica ofensiva (3x4, 4x5) 

➔ Normas propias del juego: 

A nivel defensivo: 

12.16. Los defensores podrán robar el balón.  
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12.17. Los defensores podrán disuadir hasta 2 pasos por delante de la línea de 6 metros sobre la que parten.  

A nivel ofensivo: 

12.18. No se permite el bote.  

➔ Descripción de juego: 

3 defensores tratan de impedir que un jugador atacante con balón toque con la mano un cono dispuesto un poco por delante de la línea de 6 

metros de la que parten los defensores. En el momento que el defensor toque al jugador atacante, éste deberá retroceder y proseguir 

intentándolo con el resto de sus compañeros.  

Tal y como se puede observar, se vuelve a la idea de que a cada jugador tiene dos conos (espacios libres) a su izquierda y a su derecha 

excepto el último que será el que aproveche el espacio creado por el resto.  

Si el atacante con balón consigue tocar el cono, podrá lanzar a portería con total comodidad.  

➔ Representación Gráfica: 
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CONCIENCIA TÁCTICA: 

➔ REFUERZO DE LA IDEA DE LA CONTINUIDAD EN EL JUEGO A TRAVÉS DEL CONCEPTO DE “PENETRACIONES 

SUCESIVAS”: 

Se continuará trabajando la idea de la continuidad en el juego, pero haciendo hincapié especialmente en la necesidad de fijar el espacio 

entre oponentes de tal manera que se posibilite la creación de más espacio para el siguiente.  

Para la comprensión del concepto táctico por parte del alumnado, se han planificado las siguientes preguntas: 

Si yo fijo un espacio ¿Habré generado un espacio de ataque para el compañero de equipo que está dos posiciones más a mi derecha? 

➔ DISUASIÓN EN LA DEFENSA: 

Al mismo tiempo, se pretenderá hacer ver a la defensa la medida correcta en la disuasión defensiva. Poca disuasión facilita demasiado la 

circulación del balón y, por el contrario, demasiada profundidad en la disuasión genera mucho espacio libre que podrá aprovechar el 

atacante para tocar el cono y lanzar a portería.    

Para la comprensión del concepto táctico por parte del alumnado, se han planificado las siguientes preguntas: 

¿Qué pasará si avanzo a línea de 9 metros para tratar de interceptar un pase y me quedo en esa posición? 

¿Qué tengo que hacer tras haberme adelantado a tratar de dificultar o frenar la disuasión de balón? 

FORMA JUGADA DE EXAGERACIÓN: 

Para focalizar el juego en el elemento táctico objeto de trabajo de esta sesión, se realizarán las siguientes modificaciones: 

➔ BALÓN PARTE DE UN LADO.  

➔ TOCAR CONO: 

Todo jugador cada vez que recibe el balón debe ir a tocar un cono. Puede tocarlo, aunque el defensor le toque.   

➔ DESPLAZAMIENTOS PARALELOS: 

Si el extremo va al cono de su izquierda, todos deberán ir al cono de su izquierda.  
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EJECUCIÓN DE LA HABILIDAD TÉCNICA AISLADA 

Entrega de Hoja de Registro 

➔ CONCIENCIA TÉCNICA: dificultad en la evasión del defensor ante la intención del atacante de tocar el cono, lo que nos deriva al 

trabajo de las fintas.   

➔ EXPLICACIÓN DE LAS CLAVES TÉCNICAS DE EJECUCIÓN DE EJECUCIÓN DE LA FINTA SIMPLE  

Claves técnicas para la ejecución de una finta simple: 

1. Primer paso fijo hacia el lado contrario a donde quiero salir.  

2. Segundo paso, para el cambio de trayectoria.  

3. Tercer paso, para lanzamiento/bote/pase.  

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DE LA FINTA SIMPLE A PUNTO FUERTE: 

Dentro de cada grupo se forman parejas para seguir la siguiente progresión: 

En todos los ejercicios detrás del defensa, al lado fuerte del atacante, habrá un aro que define la zona en la que debe finalizar la finta. Y 

un cono al lado al que tiene que fijar el atacante, a la altura del defensor.  

1.1.Un miembro de la pareja permanece quieto, el compañero con balón le finta partiendo de cero.  

1.2.Mismo ejercicio al anterior, pero, en esta ocasión el compañero con balón vendrá botándolo. Aumenta la dificultad al requerir de la 

coordinación de la carrera y el bote con el momento de realizar la finta y adaptar el balón.  

1.3.Un miembro de la pareja con balón se lo pasa al de enfrente que le finta mientras él permanece quieto. (pase) 

➔ EXPLICACIÓN DEL SIGNIFICADO DE FINTA A PUNTO DÉBIL.  

➔ PRÁCTICA DE LA FINTA A PUNTO DÉBIL Y TOMA DE DECISIÓN ENTRE AMBAS: 

1. Ejecución de la finta desde estático y botando.  

2. Defensor quieto levanta una mano en el último momento que define el lado para el que debe salir el atacante. 
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➔ EXPLICACIÓN DE LAS CLAVES TÉCNICAS PARA LA EJECUCIÓN DE UNA FINTA DE GIRO Y FINTA DE BRAZO (A 

punto fuerte): 

Claves técnicas de la finta de giro: 

1. Primer apoyo a un lado de espaldas al defensor.  

2. Eje de giro sobre el segundo paso.  

Claves técnicas de la finta de brazo: 

1. Balón en la mano del lado de fijación.  

2. Apoyo sobre el lado contrario del defensor para cambio de dirección.  

3. Sobrepasar defensor con balón.  

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DE LA FINTA DE GIRO Y FINTA DE BRAZO: 

Siguiendo la misma secuencia o progresión a la definida para la finta simple practicando ambos tipos de fintas.  

FORMA JUGADA FINAL 

La misma forma jugada a la explicada como de exageración.  

REPASO + EXPLICACIÓN FUNCIONAMIENTO CAMPEONATO TÉCNICO. 
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ANOTACIONES ORGANIZACIÓN DE LA SESIÓN 8 Y 9 

CAMPEONATO TÉCNICO 

Antes de comenzar el campeonato… (10’) 

1. HABILIDADES TÉCNICAS A EVALUAR 

Pegar en la pared la tabla de habilidades técnicas a evaluar y explicarlas.  

2. PROCESO DE EVALUACIÓN 

En la sesión 7 se les hará entrega de una hoja a cada equipo en la que se explica el 

proceder del campeonato técnico. La hoja que se les entregó, se presenta al final de la 

explicación de estas dos sesiones   

Además, se pegará una copia más en la pared del gimnasio para que la puedan consultar. 

3. CLAVES TÉCNICAS Y EJERCICIOS 

A cada equipo se le hará entrega de una hoja con las claves técnicas y ejercicios en base a 

las que van a evaluar los jueces. Además, las claves técnicas también pueden consultarlas 

en los apuntes generados por cada una de las personas que ha asumido el rol de capitán en 

las 7 sesiones anteriores.  

4. REPASO DE ROL DE JUEZ 

Antes de comenzar con el calentamiento y el tiempo de “puesta a punto” para el 

campeonato, es necesario recordar los valores y aspectos a tener en cuenta por parte del 

juez.  

5. TABLA DESIGNACIÓN DE JUECES: 

Se colgará en la pared una tabla en la que se observa quienes deben ser jueces en cada 

momento. 
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Desarrollo de la sesión 

A) Calentamiento (5’) 

Realización del calentamiento por grupos dirigido por el compañero al que le corresponda.  

B) Puesta a punto (20’) 

Tiempo para que por grupos practiquen las diferentes habilidades técnicas de las que se 

deberán (obligatorios) o podrán (extra) evaluarse. 

➔ AYUDA: deberán ayudarse entre los diferentes miembros del grupo, al fin y al cabo, 

entre todos sumarán puntos a la clasificación general.  

➔ PROFESOR: Irá por los grupos ayudando en aquello en lo que resulte necesario.  

C) Campeonato técnico (20’+Sesión 9) 
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HABILIDADES TÉCNICAS A EVALUAR 

PASE 

Pase básico 

Pase al bote 

Pase de pronación 

RECEPCIÓN 

En estático 

En carrera 

LANZAMIENTO 

Lanzamiento básico en apoyo 

Lanzamiento básico en suspensión 

DEFENSA 

Posición básica defensiva 

Basculación defensiva 

Control/frenado legal de atacante. 

FINTA 

Finta simple a punto fuerte 

Finta simple a punto débil 

HABILIDADES TÉCNICAS EXTRA 

PASE 

Pase por detrás de la cadera 

LANZAMIENTO 

Lanzamiento en apoyo rectificado 

Lanzamiento de cadera 

FINTA 

Finta de giro 

Finta de brazo 
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FICHA ENTREGADA A CADA EQUIPO PARA EXPLICAR EL  

CAMPEONATO TÉCNICO 

 

1. PASO 1: ¿QUIÉN SE EVALÚA? 

Comenzarán evaluándose dos grupos. 

Dentro de cada grupo, te evaluarás… 

Por parejas o grupo de 3 (dependiendo del número de miembros de cada grupo).  

2. PASO 2: ¿QUIÉN EVALÚA? 

Los otros 2 grupos restantes actúan de jueces. (Ejemplo: grupo 1 evalúa a grupo 

2, grupo 3 al grupo 4).  

TRES jueces evalúan a un mismo compañero y los otros TRES al otro. 

3. PASO 3: ¿DE QUÉ ELEMENTOS TÉCNICOS ME EVALÚO? 

Cada alumno previa evaluación, escogerá de dentro de un saco/recipiente/…  

UN PAPEL en el que le serán asignados 5 de ejercicios en los que se debe evaluar.  

NÚMERO TOTAL DE ELEMENTOS: 5. 

NÚMERO DE EJERCICIOS DENTRO DE CADA ELEMENTO: 4 

PUNTUACIÓN DE CADA EJERCICIO: 1 PUNTO. 

 

TOTAL DE PUNTOS A CONSEGUIR:  

20 PUNTOS→ CLASIFICACIÓN GENERAL.  

EQUITATIVOS: no hay unos más difíciles que otros, todos tratan de estar 

compensados.  

4. PASO 4: JUECES RECOGEN LAS PLANILLAS DE CLAVES TÉCNICAS.  

En función de lo que le haya salido en el papel al evaluado, los jueces escogen las 

planillas de claves técnicas de esos elementos técnicos.  
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5. PASO 5: JUEZ ANOTA EN HOJA DE REGISTRO.  

5.1.Anota su nombre.  

5.2.Anota nombre del evaluador.  

5.3.Anota los elementos técnicos, uno en cada tabla.  

6. PASO 6: ¿A QUÉ TENGO QUE ATENDER? 

Tiempo para que el juez lea atentamente las claves técnicas a valorar en la ejecución 

de su compañero.  

7. PASO 7: EJECUCIÓN/EVALUACIÓN DE CADA EJERCICIO. 

RECUERDA: 4 ejercicios por cada elemento técnico.  

3 INTENTOS POR CADA EJERCICIO (Me quedo con el 

mejor). 

TIEMPO PARA ANOTAR: Tras cada ejercicio el juez tendrá tiempo para anotar.  

8. PASO 6: PUNTOS EXTRA 

Hay 4 elementos técnicos entres los que el alumno puede (OPCIONAL) escoger 2, 

PARA tratar de conseguir puntos extra con un ejercicio diferente.  

PUNTOS POR CADA ELEMENTO EXTRA: 2  

NO RESTA INTENTARLO.  

9. PASO 7: SUMA DE PUNTOS.  

Cada juez sumará los puntos que ha conseguido en cada ejercicio el compañero.  

10. PASO 8: ENTREGA DE LA HOJA DE REGISTRO AL PROFESOR.  

El profesor realizará una media de los puntos obtenidos entre los dos jueces.  
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HOJA DE REGISTRO DE DATOS POR PARTE DE LOS JUECES 

 

NOMBRE PERSONA A EVALUAR: _________________________________________ 

NOMBRE JUEZ: _________________________________________________________ 

 

 

 

ELEMENTO TÉCNICO 1: __________________________________ 

 Nº CLAVES TÉCNICAS QUE CONSIGUE 
PUNTUACIÓN 

 UNA (0,2) DOS (0,5) TRES (0,7) CUATRO (1) 

1er ejercicio     ____/1 

2º ejercicio     ____/1 

3er ejercicio     ____/1 

4º ejercicio     ____/1 

Observaciones: TOTAL: ____/4 

ELEMENTO TÉCNICO 2: __________________________________ 

 Nº CLAVES TÉCNICAS QUE CONSIGUE 
PUNTUACIÓN 

 UNA (0,2) DOS (0,5) TRES (0,7) CUATRO (1) 

1er ejercicio     ____/1 

2º ejercicio     ____/1 

3er ejercicio     ____/1 

4º ejercicio     ____/1 

Observaciones: TOTAL: ____/4 

ELEMENTO TÉCNICO 3: __________________________________ 

 Nº CLAVES TÉCNICAS QUE CONSIGUE 
PUNTUACIÓN 

 UNA (0,2) DOS (0,5) TRES (0,7) CUATRO (1) 

1er ejercicio     ____/1 

2º ejercicio     ____/1 

3er ejercicio     ____/1 

4º ejercicio     ____/1 

Observaciones: TOTAL: ____/4 
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TOTAL PUNTOS DE EJERCICIOS OBLIGATORIOS: ____/20 

 

 

 

 

 

 

ELEMENTO TÉCNICO 4: __________________________________ 

 Nº CLAVES TÉCNICAS QUE CONSIGUE 
PUNTUACIÓN 

 UNA (0,2) DOS (0,5) TRES (0,7) CUATRO (1) 

1er ejercicio     ____/1 

2º ejercicio     ____/1 

3er ejercicio     ____/1 

4º ejercicio     ____/1 

Observaciones: TOTAL: ____/4 

ELEMENTO TÉCNICO 5: __________________________________ 

 Nº CLAVES TÉCNICAS QUE CONSIGUE 
PUNTUACIÓN 

 UNA (0,2) DOS (0,5) TRES (0,7) CUATRO (1) 

1er ejercicio     ____/1 

2º ejercicio     ____/1 

3er ejercicio     ____/1 

4º ejercicio     ____/1 

Observaciones: TOTAL: ____/4 

ELEMENTO EXTRA: __________________________________ 

 Nº CLAVES TÉCNICAS QUE CONSIGUE PUNTUACIÓ

N  UNA DOS TRES CUATRO 

EJERCICIO     ____/2 

Observaciones: 
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EJERCICIOS EXTRA PUNTOS 

  1erIntento 2oIntento 3erIntento 4oIntento 5oIntento 

 PASE POR DETRÁS DE LA CADERA 

1      

2      

3      

4      

T ___/0.20 ___/0.20 ___/0.20 ___/0.20 ___/0.20 

TOTAL:_____/1 

 LANZAMIENTO DE CADERA 

1      

2      

3      

4      

T      

TOTAL: ___/1 

 LANZAMIENTO RECTIFICADO 

1      

2      

3      

4      

T      

TOTAL: ____/1 

 FINTA DE GIRO 

1      

2      

3      

4      

T      

TOTAL: ___/1 
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HOJA DE INFORMACIÓN SOBRE LA CLAVES TÉCNICAS A VALORAR 

POR LOS JUECES 

 

 

 

 

 

 

 

 

PASE BÁSICO (1) 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIOS 

1 Brazo elevado altura del 

hombro. 

 

Primer ejercicio:  

→ Pase frontal estático (D).  

Segundo ejercicio:  

→ Pase frontal estático (ND).  

Tercer ejercicio:  

→ Pase lateralizado estático (D).  

Cuarto ejercicio: 

→ Pase lateralizado dinámico (3 pasos) 

(D). 

2 90º brazo y antebrazo. 

 

3 Brazo de atrás-adelante. 

 

4 Logra su objetivo (Puntería). 

PASE AL BOTE (2) 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIOS 

1 Brazo elevado altura del hombro. 

 

Primer ejercicio:  

→ Pase frontal estático (D). 

Segundo ejercicio:  

→ Pase frontal estático (ND). 

Tercer ejercicio:  

→ Pase lateralizado estático (D). 

Cuarto ejercicio:  

→ Pase lateralizado dinámico (3 

pasos) (D).  

2 90º brazo y antebrazo. 

 

3 Suelta balón con la mano 

orientada hacia el suelo, más 

tardíamente.  

 

4 Logra su objetivo (Puntería). 
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RECEPCIÓN (4) 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIOS 

1 Manos altura del pecho.  

 

Primer ejercicio:  

→ Recepción pase básico frontal 

estático.  

Segundo ejercicio:  

→ Recepción pases frontales al bote 

en estático.  

Tercer ejercicio:  

→ Recepción pase frontal dinámico 

(3 pasos). 

Cuarto ejercicio:  

→ Recepción pases lateralizado 

dinámico (3 pasos).   

2 Palmas mirando al balón.  

 

3 Amortigua el balón. (No lo 

golpea) 

 

4 Logra su objetivo (Coger el pase).  

 

 

PASE DE PRONACIÓN (3) 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIOS 

1 Brazo elevado altura del hombro. 

 

Primer ejercicio:  

→ Gesto de realización del pase (sin 

soltar el balón) en estático. (D). 

Segundo ejercicio:  

→ Pase estático. (D) 

Tercer ejercicio:  

→ Pase dinámico (3 pasos) con 

compañero estático. 

Cuarto ejercicio:  

→ Pase dinámico (3 pasos) con 

compañero también en 

movimiento. 

2 Extensión de codo hacia a un 

lado. 

 

3 Extensión y giro de muñeca.  

 

4 Logra su objetivo (Puntería). 
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BOTE (5) 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIOS 

1 A un lado del cuerpo. 

 

Primer ejercicio:  

→ 3 botes estáticos. (D). 

Segundo ejercicio: 

→ 3 botes estáticos (ND). 

Tercer ejercicio:  

→ Bote dinámico (cono a cono, 10 

m).  

Cuarto ejercicio:  

→ Bote con cambios de dirección.  

2 Con los dedos. 

 

3 Por encima(estático)/detrás 

(dinámico) 

 

4 Logra su objetivo (continuidad en 

el bote) 

 

 

 

 

 

LANZAMIENTO BÁSICO APOYO / SUSPENSIÓN (6 / 7) 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIO 

1 Lanzamiento sobre último apoyo. 

 

Primer ejercicio:  

→ 3 pasos + gesto de 

lanzamiento (sin lanzar el 

balón) (D).  

Segundo ejercicio:  

→ 3 pasos + lanzamiento a 

portería.  

Tercer ejercicio:  

→ 3 pasos + lanzamiento 

enviando a un sitio concreto 

(4 esquinas). 

Cuarto ejercicio:  

→ En carrera (bote) + 

lanzamiento.  

2 Último apoyo sobre pierna contraria 

a brazo lanzador [+ con salto 

(suspensión)] 

  

3 Brazo más atrás comparado con pase. 

 

4 Logro de objetivo (puntería) 
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POSICIÓN BÁSICA DEFENSIVA Y BASCULACIÓN (8) 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIO 

1 Piernas abiertas altura de hombros. 

 

Primer ejercicio:  

→ Adoptar posición defensiva 

básica.  

Segundo ejercicio:  

→ Basculación defensiva (cono a 

cono, 10 m) 

Tercer ejercicio:  

→ Desplazarse en zig-zag 

Cuarto ejercicio:  

→ Desplazarse en triángulo.  

2 Semiflexión de rodillas. 

 

3 Brazos delante del cuerpo. 

 

4 Desplazamiento sin cruzar piernas. 

 

 

 

 

FRENADO LEGAL ATACANTE (9) 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIO 

1 Situación frente al atacante. 

 

Primer ejercicio:  

→ Frenado en estático.  

Segundo ejercicio:  

→ Frenado avanzando desde 

posición básica defensiva.  

Tercer ejercicio:  

→ Basculación lateral + frenado.  

Cuarto ejercicio:  

→ (= tercer ejercicio) pero el 

atacante viene en carrera 

(botando). 

2 Mano del mismo lado del brazo 

lanzador, lo sujeta.  

 

3 Mano contraria a la cadera. 

 

4 Logra objetivo (frena al atacante).  
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FINTA SIMPLE (10) 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIO 

1 Primer paso fijación a un lado. 

 

Primer ejercicio:  

→ Finta simple a punto fuerte a un 

cono. Estático.  

Segundo ejercicio:  

→ Finta simple a punto débil a un 

cono. Estático.   

Tercer ejercicio:  

→ Finta simple punto fuerte 

viniendo en carrera (botando) 

a un compañero.   

Cuarto ejercicio:  

→ Finta simple a punto fuerte en 

carrera a un compañero y con 

pase posterior. 

2 Segundo paso inicio salida a lado 

contrario. 

 

3 Tercer paso para 

lanzamiento/bote/pase. 

 

4 No realiza pasos. 
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PLANILLA DE EJERCICIOS EXTRA 

 

 

 

 

 

PASE POR DETRÁS DE LA CADERA 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIO 

1 Brazo elevado altura de hombro. 

Realizar pase en estático (D). 
2 Bajada de brazo. 

3 Extensión por detrás de espalda.  

4 Logra su objetivo (Puntería). 

LANZAMIENTO DE CADERA 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIO 

1 Proximidad al defensor. 

Realizar lanzamiento con 3 pasos 

frente a un defensor (no interviene) 

(D). 

2 Lanzamientos sobre último apoyo + 

pierna contraria. 

3 Torsión tronco con lanzamiento hacia 

lado de brazo dominante. 

4 Logra objetivo (lanzamiento a 

portería).  

LANZAMIENTO RECTIFICADO 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIO 

1 Proximidad al defensor.  

  

 

 

Realizar lanzamiento con 3 pasos 

anteriores frente a un defensor (no 

interviene) (D). 

2 Lanzamiento sobre último apoyo + 

pierna contraria. 

3 Torsión tronco con lanzamiento hacia 

lado contrario a brazo dominante. 

4 Logra objetivo (lanzamiento a 

portería) 
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FINTA DE GIRO 

CLAVES TÉCNICAS EJERCICIO 

1 Primer paso fija a un lado.  

Realizar finta de giro a un defensor 

(no interviene) con pase en la salida. 

A punto fuerte.  

2 Primer paso de espaldas al defensor 

3 Segundo paso eje de giro (180º). 

4 Tercer paso se realiza pase. 
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PLANILLA PARA LA DISTRIBUCIÓN DE JUGADORES Y JUECES 

 

CAMPEONATO TÉCNICA 

JUECES PARTICIPANTE 1 JUECES PARTICIPANTE 1 

 

 

 

   

  

JUECES PARTICIPANTE 2 JUECES PARTICIPANTE 2 

 

 

 

   

  

JUECES PARTICIPANTE 3 JUECES PARTICIPANTE 3 
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SESIÓN 10 

Objetivo Técnico Objetivo Táctico 

Pase a la espalda o hacia detrás (para la realización del cruce).  

Ejecución técnica del deslizamiento.  

Comprender el medio táctico básico denominado “cruce”.  

Comprender la forma más sencilla para hacer frente a este 

procedimiento táctico desde la defensa: el deslizamiento.  

Norma Reglamentaria Material 

 

 

• Balones de balonmano.  

• Conos/Setas. 

• Tizas. 

• Colchonetas quitamiedos/porterías.  

CONSULTA – EXPLICACIÓN DE CLASIFICACIÓN GENERAL 

Calentamiento: cada grupo individualmente dirigido por su preparador físico 

REPASO DE LO APRENDIDO HASTA EL MOMENTO 

Para retomar la idea de las penetraciones sucesivas y, consecuentemente, poder llegar a comprender el significado de un cruce, se comenzará 

con la forma jugada utilizada en la Sesión 7.   

FORMA JUGADA INICIAL 

FORMA JUGADA DE REPRESENTACIÓN: 

➔ Terreno de Juego: 

Cuarto de pista de balonmano (20x10m) con dos líneas rectas que delimitarán las áreas de portería.  

➔ Número de jugadores: 

3x3.  
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➔ Normas propias del juego: 

A nivel defensivo: 

12.19. Los defensores deben permanecer con las manos a la espalda (únicamente cubren espacios con el cuerpo).   

12.20. Los defensores podrán disuadir hasta 2 pasos por delante de la línea que delimita el área de portería.  

A nivel ofensivo: 

12.21. No se permite el bote.  

12.22. No se permite el lanzamiento a larga distancia.  

➔ Descripción de juego: 

Partiendo de un terreno de juego de 20x10, los 3 defensores se situarán próximos a la línea que delimita el área de portería, mientras que 

los tres atacantes partirán de los 3 círculos dibujados con tiza en la mitad del campo (A, B y  C). Estos 3 círculos serán el punto de partida 

del ataque tanto para el equipo azul como para el verde.  

El objetivo del juego es que consigan encontrar un espacio entre los defensores que les permita lanzar a portería (dos conos, colchoneta 

quitamiedos, portería real, etc.) en una situación óptima. Concretamente tendrán dibujados en el suelo los cuatro espacios fundamentales 

(1, 2, 3 y 4).  

En cuanto al lanzamiento, en las respectivas porterías habrá una serie de elementos en los que, si consigues introducir o golpearles con el 

balón, sumarás dicha puntuación al marcador de tu equipo.  
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➔ Representación Gráfica: 

 

 

 

 

 

                                             

 

                                

 

 

CONCIENCIA TÁCTICA: 

➔ “CRUCES” EN EL ATAQUE: 

Deben comprender que además de las penetraciones sucesivas en las que las trayectorias de fijación al espacio son paralelas, también existe 

la posibilidad de que estas se crucen entre ellas.  

Para la comprensión del concepto táctico por parte del alumnado, se han planificado las siguientes preguntas: 

¿Qué puedo hacer para confundir a los defensores? 

¿Qué dificultad pueden encontrar los defensores si me intercambio la posición con mi compañero mientras tengo posesión del balón? 

➔ FORMAS DE DEFENDER LOS CRUCES: CAMBIO DE OPONENTE O DESLIZAMIENTO: 

Aunque en un principio se pretende facilitar la acción de cruce a los atacantes, posteriormente se tratará de mostrar a los alumnos dos 

formas fundamentales de hacer frente a ese tipo de acciones ofensivas desde la defensa.  

A B C 

1 2 3 4 
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Para la comprensión del concepto táctico por parte del alumnado, se han planificado las siguientes preguntas: 

Si mi oponente directo se va para otra zona ¿Qué puedo hacer? 

Si me voy con él ¿Qué debe hacer el compañero de la zona a la que me voy? 

Si no me voy con él ¿Qué debe hacer el compañero hacia el que avanza el que era mi oponente directo? 

FORMA JUGADA DE EXAGERACIÓN: 

Para focalizar el juego en los elementos tácticos objeto de trabajo de esta sesión, se realizarán las siguientes modificaciones: 

➔ Cada atacante deberá dibujar en el suelo con tiza las cuatro posibles trayectorias a los cuatro espacios destacados.  

 

 

 

 

 

 

 

                                             

 

                                

 

 

➔ El defensor central deberá indicar a través de una voz (“ya”) el momento en el que considera que debe realizarse el deslizamiento: 

El deslizamiento consiste en el procedimiento táctico por el que el defensor cambia su posición y acompaña al atacante 

independientemente de la zona que pasa a ocupar.  

A B C 

1 2 3 4 
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Ante este tipo de situaciones, también existe la posibilidad de realizar un “cambio de oponente” pero se considera que su ejecución es 

demasiado complicada para poder realizarse en la ESO. Sin embargo, si el grupo mostrara un nivel muy alto en la compresión y práctica del 

balonmano, podría al menos presentarse esta posibilidad.  

EJECUCIÓN DE LA HABILIDAD TÉCNICA 

Entrega de Hoja de Registro 

➔ CONCIENCIA TÉCNICA: dificultad en adoptar trayectorias curvas y realizar un pase a la espalda 

➔ EXPLICACIÓN DE LAS CLAVES TÉCNICAS DEL PASE A LA ESPALDA: 

Claves técnicas pase a la espalda: 

1. Cuerpo orientado de cara al defensor. 

2. Brazo se extiende hacia atrás. 

3. Balón reposa sobre la mano.  

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DEL CRUCE JUNTO CON EL PASE HACIA DETRÁS: 

1. Práctica del gesto pro parejas dentro del grupo, tratando de corregirse en aquello que consideran que su compañero no realiza 

correctamente.  

2. El grupo se divide en dos filas. El primero de una de las filas tiene el balón, iniciará su trayectoria curva y su compañero le responderá 

por detrás. Así sucesivamente.  

 

 

 

 

➔ CONCIENCIA TÉCNICA: dificultad en la ejecución del deslizamiento 

➔ EXPLICACIÓN DE LAS CLAVES TÉCNICAS DEL DESLIZAMIENTO: 
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Claves técnicas para la ejecución del deslizamiento: 

1. Desplazamiento a través de basculación.  

2. Defensor de oponente con balón, por delante.  

3. Defensor de oponente sin balón, por detrás.  

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DEL DESLIZAMIENTO: 

1. Se mantiene la misma estructura que en el ejercicio anterior, pero en esta ocasión, dos de los miembros del grupo, se sitúan como 

defensores frente al ataque aplicando la técnica de deslizamiento en pase a las claves técnicas explicadas con anterioridad.  

Los atacantes deberán dar el tiempo suficiente para que a los defensas les dé tiempo a situarse tras la realización de un deslizamiento.  

 

 

 

 

 

2. Realización del ejercicio 1 pero en un contexto más real dentro de un espacio delimitado entre dos conos en el que se debe jugar una 

situación de 2x2 en la que los atacantes buscan sobrepasar la línea de portería.  

3. Mismo ejercicio pero en esta ocasión ya podrá atacarse a portería.  

FORMA JUGADA FINAL 

La misma forma jugada a la explicada como de exageración.  

REPASO+INTRODUCCIÓN PROCESO ELABORACIÓN DE TROFEOS 

 

 



289 
 

SESIÓN 11 

Objetivo Técnico Objetivo Táctico 

Conocer la técnica de ejecución del bloqueo.   Reconocer el momento correcto de realizar un bloqueo.  

Conocer el concepto de circulación en balonmano.  

 

Norma Reglamentaria Material 

Normativa para la realización adecuada del bloqueo en balonmano 

 

• Balones de balonmano.  

• Conos/Setas. 

• Tizas. 

• Colchonetas quitamiedos/porterías.  

CONSULTA – EXPLICACIÓN DE CLASIFICACIÓN GENERAL 

Calentamiento: cada grupo individualmente y dirigido por el preparador físico. 

REPASO DE LO APRENDIDO HASTA EL MOMENTO 

Si fuera necesario, se realizaría un repaso de lo aprendido en la sesión 10 a través de la práctica al comienzo de esta sesión de la forma jugada 

con la que se finalizó la anterior.      

FORMA JUGADA INICIAL 

FORMA JUGADA DE REPRESENTACIÓN: 

➔ Terreno de Juego: 

Cuarto de pista de balonmano (20x10m) con cuatro líneas rectas que simularán la forma del área de portería en balonmano.   

➔ Número de jugadores: 

4 (atacantes) x3 (defensores) 
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➔ Normas propias del juego: 

A nivel defensivo: 

12.23. Los defensores podrán disuadir hasta 2 pasos por delante de la línea que delimita el área de portería.  

A nivel ofensivo: 

12.24. El gol desde la zona cercana al área de portería delimitada con conos, contará el triple.    

12.25. No se permite el lanzamiento a larga distancia.  

➔ Descripción de juego: 

Partiendo de un terreno de juego de 20x10, los 3 defensores se situarán próximos a la línea que delimita el área de portería. Mientras, los 4 

atacantes tratarán de hacerse con un espacio de penetración eficaz (si se considera, se dibujarán con una tiza los principales espacios de 

penetración entre los diferentes defensores). El espacio de juego delimitado por las setas próximas al área de portería, delimita un espacio 

en el que la puntuación obtenida en el lanzamiento a portería, se multiplicará por 3. 

En la portería o similar habrá varias zonas señaladas con diferentes puntuaciones.  

➔ Representación Gráfica: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



291 
 

CONCIENCIA TÁCTICA: 

➔ CIRCULACIÓN Y/O ENTRADA A PIVOTE: 

Los atacantes tendrán que observar que el hecho de que la zona central y próxima a la línea que delimita el área de portería cuente el triple, 

debe potenciar la ocupación de dichos espacios y el aumento de los lanzamientos desde la misma.  

Para ello, la principal posibilidad es la circulación de UNO de los dos extremos o la entrada a pivote de uno de los laterales.  

Para la comprensión del concepto táctico por parte del alumnado, se han planificado las siguientes preguntas: 

¿Qué otra opción diferente a las que hemos ido practicando hasta el momento, podemos realizar para generar huecos en el muro que 

forma la defensa? 

Si situamos un atacante entre los defensas ¿En qué nos puede ayudar? ¿Puede llegar a dificultar la acción defensiva? 

➔ REALIZACIÓN DE UN BLOQUEO: 

Con el fin de dificultar las posibilidades de basculación y el éxito por parte de la defensa en su intento de tapar las zonas centrales, los 

atacantes deben conocer una técnica a aplicar en un momento concreto conocida como el “bloqueo”.  

Incidir en dos ideas fundamentales: 

a) Siempre debe atender a la trayectoria de jugador con balón o del posible receptor del mismo.  

b) Debe ser sorpresivo (si se muestra demasiado pronto la intención de realizar un bloqueo, el defensor tendrá tiempo a evitarlo).  

Para la comprensión del concepto táctico por parte del alumnado, se han planificado las siguientes preguntas: 

¿Cómo puedo dificultar la acción defensiva de mi oponente? 

¿Cuándo puede ser apropiado realizar un bloqueo? 

FORMA JUGADA DE EXAGERACIÓN: 

Para focalizar el juego en los elementos tácticos objeto de trabajo de esta sesión, se realizarán las siguientes modificaciones: 

➔ Delimitación/Dibujo de dos espacios de circulación o de entrada a pivote para que los alumnos sean capaces de visualizar la idea. 
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→ Diferencias en la puntuación: 

a) Lanzamiento desde zona exterior a la delimitada por los conos: lanzamiento no se multiplica.  

b) Lanzamiento desde zona interior a los conos SIN AYUDA de un bloqueo: se multiplica por 2.  

c) Lanzamiento desde zona interior a los conos CON AYUDA de un bloqueo: se multiplica por 3.   

EJECUCIÓN DE LA HABILIDAD TÉCNICA 

Entrega de Hoja de Registro 

➔ CONCIENCIA TÉCNICA: dificultad para la realización correcta y reglamentaria del bloqueo. 

➔ EXPLICACIÓN DE LAS CLAVES TÉCNICAS DEL BLOQUEO.  

Claves técnicas para la realización del bloqueo: 

I. Situarse de espaldas al defensor que se pretende bloquear. 

II. Apoyo estable. 

A B 
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III. Frenar su trayectoria solo con el tronco.   

Hay dos tipos de bloqueos: 

a) Bloqueo exterior, se realiza un bloqueo al defensor por el lado más cercano a la banda.  

b) Bloqueo interior, se realiza un bloque al defensor por el lado más cercano al centro de la cancha de balonmano.  

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DE LA TÉCNICA DEL BLOQUEO Y DEL MOMENTO/LUGAR DE REALIZACIÓN 

DEL MISMO: 

1. Dentro del grupo, en grupos de 2 o 3 alumnos, uno realiza un intento de basculación muy despacio, mientras el otro practica la posición 

correcta del bloqueo sobre su compañero aplicando las claves técnicas explicadas anteriormente.  

2.  Los alumnos continúan por grupos de 3: dos atacantes y un defensor.  

El alumno que ocupa la posición de pivote, en función de la trayectoria del atacante deberá decidir si realiza un bloqueo interior o 

exterior al defensor. 

  

                                         

 

3. Se mantienen los grupos de tres de trabajo: 

Un alumno con balón podrá ocupar diferentes posiciones (repetitivas de un central y dos laterales). Una vez escogida una posición, 

deberá realizar una trayectoria por fuera o por dentro de uno de los tres conos. En función de la trayectoria escogida por el alumno 

atacante con balón, el alumno con el rol de pivote, deberá escoger el tipo de bloqueo adecuado y realizarlo de forma correcta. A modo 

de ejemplo: 
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4. Continuando con la progresión, en esta ocasión trabajará todo el grupo en su conjunto tratando de que el pivote escoja el momento 

adecuado de realización del bloqueo. Se jugará una situación de 3x2 con un pivote en una de las áreas del espacio de juego de la 

anterior forma jugada.  

Los atacantes comenzarán a atacar a los espacios tratando de conseguir entrar a lanzar a portería, el pivote realizará un bloqueo en el 

momento que considere adecuado.  

Teniendo en cuenta que los alumnos es difícil que capten los indicios en el juego que les muestren las intenciones del pivote de realizar 

un bloqueo, está bien que hablen antes de comenzar la forma jugada y piensen en una estrategia o que durante la el juego tengan un 

gesto que les indiquen el tipo de bloqueo que van a realizar y a quien.  

 

 

 

 

 

 

 

 

FORMA JUGADA FINAL 

La misma forma jugada con la que se comenzó la sesión.  

REPASO 
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SESIÓN 12 

Objetivo Técnico Objetivo Táctico 

Aprendizaje de las técnicas básicas de parada del portero de 

balonmano.  

Repaso de los elementos tácticos aprendidos durante la unidad 

didáctica y aprendizaje de su aplicación en situaciones de igualdad 

numérica.  

Resolución táctica de los lanzamientos con portero.  

Norma Reglamentaria Material 

El portero puede detener los balones con manos y piernas dentro del 

área.  

Fuera del área debe cumplir las mismas normas otro jugador de 

campo cualquiera.  

• Balones de balonmano.  

• Conos/Setas. 

• Tizas. 

• Colchonetas quitamiedos/porterías.  

CONSULTA – EXPLICACIÓN DE CLASIFICACIÓN GENERAL 

Calentamiento: cada grupo de forma individual dirigido por su preparador físico. 

REPASO DE LO APRENDIDO HASTA EL MOMENTO 

Si fuera necesario, se realizaría un repaso de lo aprendido en la sesión 11 a través de la práctica al comienzo de esta sesión de la forma jugada 

con la que se finalizó la anterior.      

FORMA JUGADA INICIAL 

FORMA JUGADA DE REPRESENTACIÓN: 

➔ Terreno de Juego: 

Medio espacio de juego (solo una portería) con unas dimensiones de 15x15 m. 

➔ Número de jugadores: 
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3x3 + un portero.  

➔ Normas propias del juego: 

A nivel defensivo: 

12.26. Los defensores tendrán sus manos en la espalda para facilitar la acción ofensiva.  

12.27. Los defensores podrán disuadir hasta 2 pasos por delante de la línea que delimita el área de portería.  

A nivel ofensivo: 

12.28. Lanzamientos suaves para evitar posibles miedos o reticencias a ocupar el puesto de portero.  

➔ Descripción de juego: 

Situación jugada en igualdad numérica en la que los atacantes tratará de utilizar todo lo aprendido para conseguir encontrar un espacio útil 

de penetración que les facilite el lanzamiento a portería.  

La complejidad en esta ocasión reside en el lanzamiento ya que, en esta ocasión, una vez sobrepasado el obstáculo de la defensa, habrá un 

obstáculo más: el portero.  

➔ Representación Gráfica: 

 

 

 

                                             

 

                                

CONCIENCIA TÁCTICA: 

→ El profesor irá parando el juego en los diferentes grupos en función de las dificultades que vaya observando tratando de 
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recordarles todas las posibilidades que se han visto a lo largo de las sesiones anteriores para poder resolver una situación de juego.  

→Lanzamiento con portero: 

A este respecto se tratará de hacer pensar tanto al portero como al lanzador: 

A) Portero:  

Existen innumerables ideas tácticas que podemos aportar al portero para aumentar su efectividad, pero fundamentalmente se le hará que 

observe las siguientes: 

A.1. Jugador diestro en zona muy cerrada hacia la derecha o hacia la izquierda: ángulo corto.  

A.2. Lanzamiento por encima de la defensa: ángulos superiores.  

Para la comprensión del concepto táctico por parte del alumnado, se han planificado las siguientes preguntas: 

¿Dónde crees que lanzará más veces un jugador diestro? Y, ¿Un jugador zurdo? 

Si un jugador lanza por encima de la defensa ¿Dónde crees que enviará su lanzamiento la mayoría de las ocasiones? 

B) Lanzador: 

B.1. Lanzamiento a las esquinas resultará más difícil de detener al portero.  

B.2. Normalmente los lanzamientos a ángulos superiores resultarán más difíciles de detener.  

Para la comprensión del concepto táctico por parte del alumnado, se han planificado las siguientes preguntas: 

¿Dónde creéis que debemos decidir lanzar el balón si tenemos un portero en medio de la portería? 

¿Qué puntos de la portería creéis que resultan los más difíciles de detener? 

FORMA JUGADA DE EXAGERACIÓN: 

Para focalizar el juego en los elementos se podrían proponer las siguientes modificaciones: 

→Para facilitar el ataque: superioridad numérica ofensiva.  

→Para facilitar la defensa: disminuir las dimensiones de juego.  
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→Para facilitar la observación de los espacios de penetración: dibujar en el suelo con tiza dichos espacios.  

→Para aumentar la efectividad del portero: indicar a donde deben lanzar los jugadores (solo a ángulos inferiores, solo ángulos superiores).  

EJECUCIÓN DE LA HABILIDAD TÉCNICA 

Entrega Hoja de Registro 

➔ CONCIENCIA TÉCNICA: dificultad para la realización de las paradas en balonmano 

Se tratará de hacer ver a los alumnos la necesidad del aprendizaje de diferentes técnicas que aumenten la efectividad cuando asumen el rol 

de porteros.  

➔ EXPLICACIÓN DE LAS CLAVES TÉCNICAS PARA ADOPTAR LA POSICIÓN BÁSICA DEL PORTERO 

Claves técnicas para adoptar de la posición básica del portero: 

I. Piernas abiertas a la altura de los hombros.  

II. Manos a los lados a la altura de los hombros.  

III. Siempre orientado y mirando al balón.  

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DE LA POSICIÓN BÁSICA DEL PORTERO: 

1. Cada grupo de alumnos dibujan dos porterías en una pared y colocan dos conos en el suelo a la altura de sus postes. Deberán uno en 

uno, adoptarán primeramente la posición básica del portero para luego desplazarse de poste a poste de la portería.  

2. Mismo ejercicio al anterior pero ahora, al mismo tiempo que el compañero se desplaza en la portería, el resto le irán pasando balones 

sin que éste pierda ni si situación en la portería ni su posición básica.  

➔ EXPLICACIÓN DE LAS CLAVES TÉCNICAS PARA LA PARADA A ÁNGULOS INFERIORES: 

Claves técnicas para parada a ángulos inferiores: 

I. Impulso con la pierna contraria al lado de trayectoria del balón.  

II. Llevar la pierna más cercana a la trayectoria del balón.  

III. Cubrir ángulo inferior con la mano del mismo lado.  
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➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DE LA PARADA EN ÁNGULOS INFERIORES: 

1. Por grupos de 3:  

1.1.Dentro de su portería, realizar la técnica de parada tocando el balón que sus dos compañeros mantienen fijos a cada ángulo 

inferior de la portería.  

Irán cambiando cada poco llegando a pasar dos veces por el rol de portero.  

Tratarán de incrementar la velocidad sucesivamente, conforma vayan automatizando el gesto.  

1.2.Mismo ejercicio que el anterior, pero en esta ocasión, los compañeros lanzarán suavemente el balón.  

1.3.Se incrementará la fuerza del lanzamiento (no llegando nunca a ser demasiado fuerte).  

➔ EXPLICACIÓN DE LAS CLAVES TÉCNICAS PARA LA PARADA A ÁNGULOS SUPERIORES: 

Claves técnicas para la parada a ángulos superiores: 

1. Impulso sobre la pierna contraria a la trayectoria del balón (igual que a ángulos inferiores).  

2. Llevar la mano de ese mismo lado a tapar el espacio.  

➔ EJERCICIOS PARA LA PRÁCTICA DE LA PARADA EN ÁNGULOS SUPERIORES: 

Se realizará la misma progresión a la realizada para el trabajo de la técnica de parada en ángulos inferiores.  

FORMA JUGADA FINAL 

La misma forma jugada con la que se comenzó la sesión.  

REPASO + EXPLICACIÓN ROL DE ANOTADOR/A EN CAMPEONATOS 
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SESIÓN 13 Y 14 

CAMPEONATO FINAL Y FESTIVIDAD 

El campeonato se basará en un sistema de organización tipo liga, triangular u otro sistema que se ajuste bien al número de grupos del que se 

compone la clase y a las características propias del alumnado de tal manera que les pueda llegar a motivar.  

Preparativos del campeonato: 

13. Cartel con enfrentamientos para que los anotadores vayan registrando resultados.  

14. Cartel con un resumen de las normas aprendidas y que tendrán que respetarse en este campeonato final. 

15. Ficha para anotadores donde registrar incidencias, así como incumplimiento de la normativa establecida para el campeonato final. 

16. Instrumentos de evaluación para la coevaluación por parte de los dos equipos que en ese momento no están jugando.  

17. Hoja con la rotación de los roles de árbitros para cada partido.  

Desarrollo del torneo: 

18. Presentación y explicación de las normas.  

19. Explicación del sistema de torneo y duración de cada partido.  

20. Repaso del instrumento con el que el docente evaluará su nivel de juego.  

21. Explicación de la coevaluación.  

22. Comienzo de los partidos.  

FESTIVIDAD FINAL 

Una vez finalizado el torneo, se realizará una festividad final típica de cualquier campeonato.   

Todos los equipos esperarán sentados a que sean llamados por el profesor mientras suena de fondo el himno del país al que representan u otra 

canción acorde en el caso de que representen a equipos profesionales.  

Cuando salen al centro de la pista, se detienen y escuchan el himno. Una vez acaba podrán hacer algún tipo de grito o saludo identificativo de su 



301 
 

país/equipo profesional.  

Posteriormente, se apartarán a un lado y saldrá el siguiente equipo. 

Una vez que ya están todos los equipos en el centro de la pista, el profesor procede a otorgar a cada uno de ellos el trofeo que les ha sido 

asignado, así como una breve justificación del mismo.  

Los trofeos se basarán en los valores en torno a los que giraba la unidad didáctica y la clasificación general diaria: responsabilidad, 

compañerismo, esfuerzo y juego.  

El profesor será la persona que irá dando los trofeos. 

 

  



302 
 

EJEMPLO DE CLASIFICACIÓN DIARIA SESIÓN 1 

 

GRUPO:  

EQUIPACIÓ

N 
TOTAL DE 

PUNTOS: 

 

¿CUÁNTOS HAN VENIDO UNIFORMADOS? ¿ORIGINALIDAD? 

NINGUNO 

(0) 

UNO 

(1) 

DOS 

(2) 

TRES 

(3) 

CUATR

O 

(4) 

CINC

O 

(5) 

SEIS 

(8) 

NADA 

(0) 

POCO 

(4) 

ALGO 

(7) 

MUCHO 

(10) 

 

 

          

FICHA 

EQUIPO 
TOTAL DE 

PUNTOS: 

 

¿ENTREGADA? ¿COMPLETA Y CORRECTA? ENTREGA CON RETRASO 

NO 

(0) 

SI 

(5) 

0-3 

Preguntas 

(0) 

3-5 

Preguntas 

(4) 

5-7 

Preguntas 

(8) 

TODO 

(10) 
-5 PUNTOS DEL TOTAL POR CADA DÍA 

 

 
     

 

 

TRABAJO EN 

GRUPO 
TOTAL DE 

PUNTOS: 

 

¿HAN REALIZADO LAS TAREAS? 
¿SE HAN ESFORZADO AL 

REALIZARLAS? 

¿HAN TRABAJADO SOLOS 

(AUTONOMÍA)? 

NINGUN

A 

(0) 

POCA

S 

(1) 

ALGUNA

S 

(3) 

TODAS 

(5) 

NUNCA 

(0) 

POCO 

(1) 

ALG

O 

(3) 

MUCH

O 

(5) 

NUNCA 

(0) 

POC

O 

(1) 

ALG

O 

(3) 

MUCH

O 

(5) 

 

 

           

ROLES 
TOTAL DE 

PUNTOS: 

 

¿HAN ASUMIDO LOS ROLES? 
¿EL CAPITÁN 

ANOTÓ? 

¿EL ENTRENADOR 

DIRIGIÓ? 

¿EL ENCARGADO DE 

MATERIAL RECOGIÓ? 

NADA 

(0) 

POCO 

(1) 

ALGO 

(2) 

SIEMPR

E 

(3) 

NO 

(0) 

SI 

(3) 

NAD

A 

(0) 

ALGO 

(1) 

SIEMPR

E 

(3) 

NAD

A 

(0) 

ALG

O 

(1) 

TODO 

(3) 

 

 

           

TOTAL DE PUNTOS EN LA SESIÓN: 

TOTAL DE PUNTOS EN EL CAMPEONATO: 
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GAME PERFORMANCE ASSESSMENT INSTRUMENT 

 

Tanto la evaluación de la táctica por parte del profesor como la coevaluación técnico-táctica realizada entre el alumnado, se basa en el 

instrumento de evaluación denominado “Game Performance Assesment Instrument” (Oslin, Mitchell y Griffin, 1998). En la Tabla se muestra un 

ejemplo de este instrumento en una coevaluación realizada entre compañeros. 

 

NOMBRE DEL EVALUADOR: 
 
NOMBRE DE LA PERSONA A LA QUE EVALÚAS: 
 

Ítem BALONMANO BIEN REALIZADO MAL REALIZADO 

TOMA DE DECISIONES 

1 Cada vez que recibe el balón FIJA el espacio… 
  

2 Adopta la POSICIÓN BÁSICA DEFENSIVA 
  

EJECUCIÓN 

3 Realiza un buen LANZAMIENTO a portería  
 

 

NÚMERO TOTAL: 
  

NOTA FINAL:  
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Anexo 3. Unidad didáctica grupo de comparación: modelo de Instrucción Directa 

SESIÓN 1 

Objetivos: 

1) Introducir al alumno en el deporte del balonmano a 

través de un primer contacto con el balón.  

2) Mejorar su capacidad de adaptación y manejo del 

balón.  

Contenidos: 

1) Adaptación del balón.  

2) Manejo del balón.  

3) Regla de los 3 pasos.  

Material: 

Balones de balonmano 

Setas 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

PRESENTACIÓN DEL BALONMANO / CONTENIDO DE LA SESIÓN 

EJERCICIOS 

1. Explicación sobre el correcto agarre del balón de balonmano.  

Claves técnicas: 

1. Dedos extendidos y separados.  

2. Yema de los dedos y pequeña parte de la palma.  

3. Mayor presión con meñique y pulgar.  

2. Por todo el espacio los alumnos irán realizando movimientos indicados por el profesor tratando de que el balón no se escape de sus 

manos. Las indicaciones del profesor serán: 

2.1.Correr con el balón en una mano. (Izquierda y Derecha). 



306 
 

2.2.En el sitio, realizar movimientos de flexo-extensión de hombro y codo. (Izquierda y Derecha). 

2.3.Hacer estos mismos movimientos mientras corren. (Izquierda y Derecha). 

2.4.Hacer amagos de querer pasar el balón. (Izquierda y Derecha). 

3. Soltar el balón con la palma de la mano orientada hacia el suelo y volver a adaptarlo antes d que toque el suelo: 

3.1.Soltar y coger con la mano derecha.  

3.2.Soltar y coger con la mano izquierda.  

3.3.Soltar con la mano derecha y coger con la izquierda.  

3.4.Soltar con la izquierda y coger con la derecha.  

4. Lanzar el balón hacia arriba y cogerlo con una sola mano: 

Cada alumno lanzará el balón suavemente hacia arriba para recibirlo con una sola mano.  

Principalmente se realizará con la mano dominante, aunque se pedirá a los alumnos probar a hacerlo con la mano no dominante en 

alguna ocasión.  

5. Ejercicios de habilidad: 

5.1.Adaptando en el balón y orientando la palma del balón hacia el suelo, el alumno tratará de enviar la pelota a la otra cara de la mano 

y volver a la inicial.  

5.2.Partiendo el balón de la espalda ser capaz de enviarlo hacia delante del cuerpo.  

6. Ejercicio por parejas: 

Un miembro de la pareja tiene el balón adaptado con la palma de la mano orientada hacia el suelo. Mientras, el otro tratará de que, 

mediante pequeños y leves toques en la parte superior de la mano, al compañero se le escape el balón de la mano.  

7. Ejercicio por parejas II: 

Un mismo balón adaptado por ambos compañeros, uno por cada lado. Cada uno debe tratar de hacerse con la posesión del balón tirando 

en su dirección.  
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Pueden existir dos criterios en cuanto a las manos a situar sobre el balón: 

a) Mano dominante los dos.   

b) Mano no dominante los dos.   

c) Mano derecha los dos 

d) Mano izquierda los dos.  

8. Desplazamiento en 4 sentidos con balón adaptado en la mano: 

Por parejas (primero uno y luego el otro) se desplazarán a tocar los 4 conos con el balón adaptado en la mano. Para alcanzar los conos 

partiendo desde el punto medio o central, únicamente podrán realizar 3 pasos.  

En cada repetición, cambiar la mano en la que se adapta el balón.  

 

 

 

 

 

9. Zig-zag con balón adaptado a la mano: 

Parejas, las cuatro setas se colocan ahora formando la estructura necesaria para realizar cambios de dirección en zig-zag con el balón 

adaptado.  

10. Desplazamientos ofensivos con lanzamiento de balón: 

Un miembro de la pareja realizará desplazamientos hacia delante y hacia detrás de 3 pasos entre la línea de 6 y 9 metros. Su compañero 

le enviará un balón en la dirección contraria a la que se orienta su compañero. El alumno debe dirigirse hacia el balón y tra tar de 

hacerse con él con una sola mano.  

11. Uno contra uno. 
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El profesor introduciendo los contenidos de la sesión 3, les explica el gesto básico del pase. El compañero con balón deberá realizar el 

gesto de pase, el otro alumno deberá frenar su recorrido con su mano. El alumno con balón debe tratar de que no se le escape el balón 

de la mano.   

ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 
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SESIÓN 2 

Objetivos: 

1) Conocer la técnica de ejecución correcta del pase 

básico en el balonmano y pase al bote.  

2) Conocer la técnica correcta de recepción de un 

pase.  

Contenidos: 

1) Pase básico. 

2) Pase al bote.    

3) Recepción del pase.  

Material: 

Balones 

Setas 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

PRESENTACIÓN DEL CONTENIDO DE LA SESIÓN 

EJERCICIOS 

1. Explicación de las claves técnicas de ejecución del pase y de recepción- 

Claves técnicas de ejecución del pase básico: 

1. Elevamos brazo a la altura del hombro (armado de brazo).  

2. Codo en ángulo de 90º.  

3. Brazo de atrás hacia delante en la dirección que quiero darle.  

Claves técnicas de ejecución de la recepción: 

1. Manos a la altura del pecho.  

2. Palmas de la mano ahuecadas mirando al balón.  

3. Amortiguo el balón, no lo golpeo.  
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2. Ejercicios por parejas (uno frente al otro) para el aprendizaje del pase básico y de la recepción: 

2.1.Pases entre dos alumnos tratando de aplicar lo que se ha explicado.  

Variantes: 

2.1.1. Mano dominante/No dominante 

2.1.2. Distancia: el profesor irá indicando cuando tendrán que ir aumentándose las distancias entre cada seta de forma individual.  

2.2.Pases con más movimiento teniendo que salir a un lado y a otro de la seta. (Distancia media), 

2.3.Pases con desplazamiento de 3 pasos hacia delante y hacia detrás (Distancia media).  

2.4.Pases lateralizados con desplazamiento hacia delante y hacia detrás. (Distancia media).  

2.5.Pases por el espacio.  

2.6.Pases en filas de portería a portería.  

3. Ejercicios por parejas para el aprendizaje del pase al bote y continuar con el desarrollo de una correcta recepción del balón.  

Explicación de la diferencia básica con respecto al pase básico: el balón sale de la mano más tarde. 

3.1.Pases al bote por parejas uno frente al otro con la única variación de la mano dominante/no dominante. (Distancia media).  

3.2.Pases al bote por parejas variando la situación del receptor 1-2 metros con respecto al punto de partida para trabajar el reajuste del 

bote en función de la distancia del pase.  

4. Ejercicios en grupos de 3 alumnos.  

4.1.Uno en el medio, recibe el balón orientado hacia el pasador, se gira y lo pasa al compañero del otro lado. Todo tipo de pases.   

4.2.Orientados hacia un lado.  

4.3. De un lado a otro de la pista, desplazamiento entre 3 alumnos combinando los dos tipos de pases.  

4.4. Dos pasadores, un alumno en el medio. A realiza el pase a C y sustituye a B en el medio. C se lo pasa a B y sustituye a A en el 

medio. Así sucesivamente, irán sumando un punto por cada balón que consiguen interceptar cuando están en el medio.   
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4.5.Mismo ejercicio al anterior pero en lugar de realizarlo desde estático, deberán ir de lado a lado de la pista.  

5. Unión de dos grupos de 3 para practicar los pases en la estructura real del juego de balonmano con 6 jugadores de campo.  

ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 
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SESIÓN 3 

Objetivos: 

1) Conocer y practicar la ejecución correcta del bote 

estático y dinámico.  

2) Combinar la ejecución del bote y del pase.  

Contenidos: 

1) Bote estático.  

2) Bote dinámico.   

Material: 

Balones 

Setas 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

III. Cuadrado de pases. 

PRESENTACIÓN DEL CONTENIDO DE LA SESIÓN 

EJERCICIOS 

1. Claves técnicas el bote estático y dinámico: 

I. A un lado del cuerpo.  

II. Por encima del balón (estático)/por detrás del balón (dinámico).  

III. Con los dedos.  

Como norma general: tratar de no mirar el balón mientras se bota. Para ello el compañero sin balón podrá ir indicándole números 

con la mano que el compañero con balón debe ir mirando y decir. 

2. Práctica del bote estático.  

2.1.  Por parejas uno frente al otro: 

Cuatro pases estáticos en el sitio y pase al compañero.  
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→Mano dominante/no dominante.  

2.2. Hilera de aros/setas: 

El alumno se sitúa a un lado de la hilera, en cada hueco se detiene y realiza 3-4 botes estáticos.  

→Mano dominante/no dominante.  

3. Práctica del bote dinámico.  

3.1.Cada pareja escoge una línea de 10-15 metros de longitud entre las dibujadas para la pista de balonmano. 

Se situarán a un lado de la línea y corriendo deben ir botando el balón sobre la línea.  

→Mano dominante/No dominante.  

3.2.Con las setas entregadas en el ejercicio 3.2. los alumnos deben situarlas separadas haciendo que el compañero con balón deba 

adoptar trayectorias curvas para librarlas sin detener su velocidad de desplazamiento.  

→Mano dominante/No dominante.  

 

 

 

3.3.Pilla-pilla por parejas.  

Alumno con balón parte de 5 metros por delante del jugador sin balón. A la señal los dos saldrán corriendo, uno botando, el otro no. EL 

jugador con balón tratará de que su compañero no le pille.  

4. Práctica combinación de bote estático y dinámico: 

4.1. El alumno con balón lo botará constantemente mientras su compañero sin balón le indicará_ 

a) cuando debe correr (bote dinámico) o parar (bote estático).  

b) Cuando botar con la mano dominante y la no dominante.  

4.2. Setas situadas para formar un zigzag de tal manera que el alumno con balón deba decidir qué tipo de bote aplicar en función del 
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momento de la trayectoria.  

→Mano dominante/no dominante.  

→Orientación de frente y de lado.  

 

 

 

5. Protección del robo de balón en estático y dinámico: 

5.1. Uno contra uno dentro de un espacio pequeño (cuadrado de 3x3 m).  

5.2. Uno contra uno en el que el alumno con balón debe llegar desde una seta/aro hasta otra situada a aproximadamente 10 metros.  

6. Unión del bote y el pase: 

6.1. Pases por parejas de lado a lado de la pista de balonmano botando una o dos veces cada vez que se recibe el balón.  

6.2. Unión de 2 parejas (grupo de 4). Tratar de llegar al lado contrario de la pista(de portería a portería) sin que el otro grupo nos 

robe el balón.  

ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 
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SESIÓN 4 

Objetivos: 

1) Conocer y aplicar la técnica correcta de ejecución 

del lanzamiento básico en apoyo y en suspensión 

en balonmano.  

2) Unir el manejo, adaptación, bote, pase al 

lanzamiento.  

Contenidos: 

1) Lanzamiento básico en apoyo.  

2) Lanzamiento básico en suspensión.   

Material: 

Balones 

Setas 

Porterías 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

III. Cuadrado de pases con distancia a la que avanzar botando.  

PRESENTACIÓN DEL CONTENIDO DE LA SESIÓN 

EJERCICIOS 

1. Explicación claves técnicas de ejecución del lanzamiento básico en apoyo: 

I. Lanzamiento sobre último apoyo.  

II. Último apoyo (último paso) sobre pierna contraria al brazo lanzador.  

III. Mismo gesto que pase pero llevando el brazo más atrás para darle más potencia al lanzamiento.  

2.  Explicación claves técnicas de ejecución del lanzamiento básico en suspensión: 

I. Salto sobre el último apoyo.  

II. Lanzamiento una vez en el aire.    
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Se explicará la idea de que se deben realizar 3 pasos antes ya que es el máximo que se pueden realizar según la norma 

aprendida ya desde la primera sesión (también pueden realizar 2, aunque les resultará más complicado). 

3. Lanzamiento en apoyo: 

3.1.Distribuidos por parejas por el espacio, el compañero con balón reproduce el gesto del lanzamiento sin llegar a lanzar/soltar el 

balón. Su compañero lo corrige en lo que considere que debe mejorar según lo expuesto por el profesor.  

3.2.Filas frente a la portería con dos parejas en cada una: 

Aplicar la técnica de lanzamiento a portería tratando de introducir el balón dentro del rectángulo que forma la portería.  

3.3.Fila de parejas delante de la portería del otro lado de la pista sobre la cual hay diferentes aros pegados a los postes asi como conos 

en suelo: 

a) Tratarán de tirar los conos del suelo (lanzamiento ángulos inferiores).  

b) Tratarán de tirar a los aros (lanzamientos ángulos superiores).  

c) Dirán a su compañero donde quieren lanzarlo y comprobarán hasta qué punto son capaces de enviar el balón a donde quieren.  

4. Lanzamiento en suspensión: 

4.1. Sin balón los alumnos tratarán de mecanizar la realización de 3 pasos y sobre el último saltar.  

4.2. Con balón realizarán los 3 pasos, el salto y el gesto del lanzamiento mientras saltan. No soltarán el balón de la mano.  

4.3. De nuevo, al igual que el lanzamiento en apoyo, primero lanzamiento sobre portería vacía y, posteriormente, sobre portería con 

aros/conos. 

5. Unión de lanzamiento en apoyo o en suspensión: 

Por parejas uno frente al otro distribuidos por el área de balonmano. El alumno de espaldas a la portería decidirá el tipo de lanzamiento 

que realiza su compañero (situado frente a él, de cara a portería): 

a) Si eleva los brazos por encima de la cabeza: lanzamiento de apoyo por uno de los lados.  
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b) Si abre los brazos a los lados, pero no por encima de la cabeza: lanzamiento en suspensión por encima del compañero.  

c) Si no abre los brazos ni los eleva por encima de la cabeza: se podrá escoger entre los dos tipos de lanzamiento aprendidos.  

6. Puesta en práctica de los lanzamientos desde cada puesto específico. Conociendo las características propias del lanzamiento 

desde cada uno de ellos.  

Cada grupo irá cambiando según marque el profesor a los diferentes puestos específicos.  

ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 
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SESIÓN 5 

Objetivos: 

1) Conocer y adoptar en todas las acciones defensivas 

la posición básica defensiva.  

2) Actuar aplicando la técnica correcta ante las 

diversas acciones de los atacantes.  

Contenidos: 

1) Posición básica defensiva.  

2) Basculación defensiva.  

3) Gesto para frenar acción de 

lanzamiento/pase del atacante.     

Material: 

Balones 

Setas 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

III. Cuatro filas (2 central y dos laterales) pases en los puestos específicos avanzando tres pasos hacia delante. 

PRESENTACIÓN DEL CONTENIDO DE LA SESIÓN 

EJERCICIOS 

1. Explicación de las claves técnicas de ejecución de la posición básica defensiva.  

Claves técnicas: 

I. Piernas abiertas a la altura de los hombros.  

II. Semiflexión de las rodillas.  

III. Brazos por delante del cuerpo. 

El desplazamiento desde esta posición básica defensiva se realizará hacia delante y hacia los lados sin cruzar las piernas. 

2. Ejercicio para la práctica de la posición básica defensiva: 

2.1.Desplazamiento lateral de un lado a otro de la pista manteniendo la posición descrita.  
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2.2.Desplazamientos de 6 a 9 metros de espaldas a la portería manteniendo la posición básica defensiva (si fuesen demasiados 

alumnos se podría hacer otras áreas con setas).  

3. Explicación del control en proximidad del jugador con balón: 

Se le frenará con las manos sobre el pecho, sobre la cadera o tratando de robar el balón. 

4. Ejercicios para el trabajo del control en proximidad del jugador con balón: 

6.3.Por parejas: en un espacio pequeño cuadrado delimitado por 4 setas, tratar de robar el balón al compañero que lo bota.  

6.4.Por parejas: un alumno defiende un cono que tiene a sus espaldas, su compañero con balón tratará de tocarlo.  

6.5.Por parejas: de banda a banda, en línea recta, tratar de robar el balón al atacante yendo suavemente y próximo al mismo.  

6.6.Por parejas: un jugador tratará de sobrepasar la línea delimitada entre dos conos botando el balón, mientras su compañero 

tratará de evitarlo.  

5. Explicación de las claves técnicas del gesto de detención de un oponente “peligroso”: 

Claves técnicas de gesto técnico: 

I. Situarse frente al atacante.  

II. Mano del mismo lado del brazo lanzador o pasador del atacante sujeta su antebrazo.  

III. Mano del lado contrario, sujeta la cadera del atacante a ese mismo lado.  

6. Ejercicios para la práctica del gesto: 

6.1.Por parejas: un alumno con balón hace el gesto de pase mientras su compañero le frena aplicando la técnica correcta.  

6.2.Por parejas: un alumno con balón se lo pasa al compañero que tiene en frente y le frena en su intento de atacar.  

7. Ejercicios para la práctica de la defensa en su globalidad: 

Una vez conocida la posición básica defensiva, la basculación defensiva y el modo de detener a un jugador con balón, se procederá a la 

unión de todos ellos.  
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7.1.Por parejas se desplazará el alumno defensa sobre la línea de 6 metros y el atacante sobre la línea de 9 metros. Cada poco, el 

atacante deberá dirigirse intencionadamente a realizar el gesto de lanzar a portería en las proximidades a 6 metros. El defensor 

aplicará el gesto correcto para detener tal intención.   

7.2.Situación de 2x2 (unión de dos parejas) sobre un espacio del área de balonmano delimitado por dos setas. Primero tratará de 

entrar un atacante y, si no lo consigue, pasará el balón al compañero. Así sucesivamente hasta conseguir pasar entre los dos 

conos.  

7.3.Situación de 2x2 en la que el fin último esta vez será lanzar a portería y golpear a alguno de los conos o señales que se 

encuentran en su interior.  

ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 
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SESIÓN 6 

Objetivos: 

1) Continuar en la progresión del aprendizaje del pase 

básico y del pase al bote.  

2) Afianzar la capacidad de realizar una correcta 

recepción del pase.  

3) Conocer nuevos tipos de pases en el balonmano.  

 

Contenidos: 

1) Pase básico. 

2) Pase al bote.  

3) Pases por detrás del cuerpo.   

4) Pase de pecho. 

5) Pase de pronación. 

6) Recepción del pase.  

Material: 

Balones 

Conos 

 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

III. Pases en cuatro filas de 3 personas cada una: 

Los alumnos deben agruparse en tríos, tal y como se va a trabajar después- Cada trío ocupa una de las cuatro esquinas del 

ejercicio.  

Pasan al jugador de en frente y se van al final de la fila de su derecha.  
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PRESENTACIÓN DEL CONTENIDO DE LA SESIÓN 

EJERCICIOS 

1. Juego en grupos de 3 alumnos para trabajar la puntería y la intencionalidad en el pase.  

Se dibujarán diferentes tamaños y dificultades de círculos en la pared. A cada círculo se le dará una puntuación de 1-2 o 3 puntos en 

función de la dificultad. Los alumnos establecen un orden de intervención y tienen que ser capaces de recibir el rebote de la pared antes 

de que de un segundo bote.  

Únicamente se podrán utilizar pases básicos y al bote. 

2. Ejercicios para el aprendizaje de pases de habilidad en grupos de 3: 

Los alumnos se distribuyen formando un triángulo para realizar los siguientes ejercicios: 

2.1.Explicación y práctica del Pase Frontal de Pecho.  

→Estático/Dinámico →Mano dominante/No dominante.  

2.2.Explicación y práctica del Pase de Pronación. 

→Estático/Dinámico →Mano dominante/No dominante.  

2.3.Explicación y práctica del Pase por detrás del tronco a la altura de la cadera.  

→Estático/Dinámico →Mano dominante/No dominante.  

3. Combinación de los diferentes tipos de pase: 

Los tres alumnos se disponen en una misma línea. A se lo pasa a B, B a C y C a través de un pase básico de distancia larga debe 

devolvérsela a A. Los dos primeros pases entre A y B y B y C, deben utilizarse ara poner en práctica el pase en bote, de pecho, de 

pronación o por detrás de la cadera.  

 

 

 

A

a 

B

a 

C

a 
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3.1.Realización de este ejercicio en carrera de portería a portería.   

4. Juego en grupos de 3 alumnos: 

Se dibuja un circulo en el suelo de aproximadamente 4 metros de diámetro. Uno de los alumnos se situará por fuera del círculo a una 

distancia de unos 3 metros. Los otros dos alumnos se encontrarán dentro del círculo: uno de ellos será el receptor de los pases y el otro 

el defensor que intentará e impedírselo pudiendo moverse libremente ambos dentro del círculo. Si el defensor roba el balón o si los 

pasadores/recetores realizan 10 pases, se intercambiarán las posiciones.  

5. Realización del Juego 1 pero ahora pudiendo utilizar únicamente los 3 tipos de pases aprendidos en la sesión.  

6. Aplicación de los 5 tipos de pases en trayectorias de 6 jugadores de portería a portería.  

ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 
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SESIÓN 7 

Objetivos: 

1) Desarrollar la capacidad en el alumno de unir el 

pase, el bote y el lanzamiento básico.  

2) Conocer y practicar variantes del lanzamiento en 

balonmano.  

Contenidos: 

1) Unión bote, pase y lanzamiento básico.  

2) Lanzamiento de cadera y rectificado.    

Material: 

Balones 

Conos 

Porterías 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

III. Cuatro filas (2 central y dos laterales) pases en los puestos específicos.  

PRESENTACIÓN DEL CONTENIDO DE LA SESIÓN 

EJERCICIOS 

 

1. Repaso de lanzamiento básico en apoyo y en suspensión (repaso de nuevo de las claves técnicas).  

El grupo se divide entre los 6 puestos específicos ofensivos de balonmano.  

Se seguirá la misma dinámica que el último ejercicio de la sesión anterior: a la señal del profesor, los primeros de cada fila lanzarán el 

balón, seguidamente irán a recogerlo. Hasta que el profesor no lo indique, el segundo de la fila no podrá lanzar.  

Los miembros de cada fila deberán atender a cómo su compañero ejecuta el lanzamiento para posteriormente poder corregirle en base a 

las claves técnicas del lanzamiento en apoyo y/o suspensión.  
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Dos lanzamientos por cada puesto específico: uno en apoyo y uno en suspensión.  

Importante señalar que, si existe alguna dificultad, podrán hacerlo todo lo lento que necesiten. Una vez que vayan comprendiendo la 

idea podrán ir introduciendo más velocidad en la acción. 

CLAVE TÉCNICA: Tanto en la unión del bote como del pase con el lanzamiento, la clave es adaptar el balón en el primero de los 3 

pasos.  

2. Unión del bote y del lanzamiento: 

Por parejas, uno frente a otro. El alumno con balón va botando el balón, seguidamente lo adapta y realiza el gesto de lanzamiento en 

apoyo/suspensión “lanzándole” el balón a su compañero suavemente (similar a un pase). Gesto de lanzamiento, fuerza de pase.  

El objetivo de este ejercicio consiste en el desarrollo dela coordinación de la adaptación del balón con la ejecución posterior de un 

máximo de 3 pasos.  

El profesor irá por cada pareja observando las dificultades que puedan haber en algunos de los alumnos.  

3. Unión del pase y del lanzamiento: 

3.1.Por parejas, mirando ambas hacia la pared. El jugador con balón debe pasar el balón al jugador sin balón para que éste, sin 

botar, realice el gesto del lanzamiento en apoyo o en suspensión.  

¡Importante!  El jugador que va a recibir el pase siempre debe recibirlo en movimiento.  

El objetivo de este ejercicio es la capacidad de coordinación de la recepción de un pase y la unión coordinada del mismo con la 

realización de 3 pasos con lanzamiento.  

3.2.Cada pareja se divide los puestos específicos según las siguientes posibilidades: 

a) Extremo izquierda-lateral izquierdo 

b) Lateral izquierdo-central.  

c) Central-lateral derecho.  
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d) Lateral derecho-exterior derecho.  

Cada pareja se encuentra realizando pases en movimiento (3 pasos hacia delante/ tres hacia detrás). En el momento del pitido, uno 

de la pareja debe lanzar a portería.  

Las parejas siguientes, comenzarán ya a pasarse el balón mientras los lanzadores recogen el balón.  

3.3.Por parejas, deben desplazarse de portería a portería a través de pases. Al llegar al área contraria, uno de los dos lanzará a 

portería.  

4. Unión del bote, pase y lanzamiento: 

Unión de 2 parejas (grupos de 4). Se realizará el mismo ejercicio que el anterior (3.3.) pero en esta ocasión con dos defensas.  

Se permite la utilización del bote como recurso para escaparse de una presión.  

5. Aprendizaje de otros tipos de lanzamiento: 

Los mismos grupos de 4, se situán repartidos por diferentes espacios de la pared.   

Los dos tipos de lanzamiento que se van a aprender en esta sesión tienen la función fundamental de: librar al defensor que tenemos 

justo en frente.  

Se realizarán en apoyo.  

Claves técnicas fundamentales de ejecución: 

I. Proximidad del último apoyo al defensor.  

II. Lanzamiento sobre último apoyo. 

III. Torsión del tronco hacia el lado que pretendo salir.  

Uno de los miembros del grupo se sitúa delante del alumno con balón, se realizarán dos ejercicios diferentes: 

5.1.Práctica de la técnica de ambos lanzamientos. 

5.2.Selección de una de las dos técnicas en función del gesto/acción del defensor: 
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a) Defensor tapa mi lado dominante→lanzamiento rectificado.  

b) Defensor tapa mi lado no dominante o extiende sus brazos arriba → lanzamiento de cadera.  

6. Realización del mismo ejercicio (5.2. b) pero desde los 6 puestos específicos en balonmano.  

7. Ajuste de los 4 tipos de lanzamientos aprendidos a las características propias de cada puesto específico: 

El profesor tratará de hacer ver a los alumnos, a través del diálogo con los mismos y de los vídeos que han podido ver en alguna de las 

actividades que han tenido que realizar en su tiempo libre, qué tipo de lanzamientos son más útiles en cada uno de los puestos 

específicos: 

→Extremos: lanzamiento básico en suspensión.  

→Laterales: todos, en función de la distancia con portería.  

→centrales: todos, en función de la distancia con la portería.  

→pivote: lanzamientos básicos en suspensión o en apoyo.  

Dicho esto, jugarán un grupo de 4 contra otro en una mitad del campo/área de portería (dependiendo de la disponibilidad). Otro grupo 

de 4 contra otro en la otra mitad. Si sobrase otro grupo de 4, observaría las acciones de sus compañeros para corregirles en lo que fuese 

necesario. 

Se ocuparán el puesto de central, lateral, extremo y pivote de un lado.  

Realizarán pases y a la señal del profesor, buscarán la mejor solución de lanzamiento posible.  

Los defensas con las manos a la espalda.   

ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 
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SESIÓN 8 

Objetivos: 

1) Conocer y practicar la técnica correcta de 

ejecución de una finta simple hacia punto fuerte y 

punto débil.  

2) Continuar el aprendizaje de la técnica defensiva.  

Contenidos: 

1) Finta simple.     

Material: 

Balones  

Setas 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

III. Cuatro filas (2 central y dos laterales) pases en los puestos específicos avanzando tres pasos hacia delante. 

PRESENTACIÓN DEL CONTENIDO DE LA SESIÓN 

EJERCICIOS 

 

1. Explicación de las claves técnicas de ejecución de la finta simple: 

1. Primer paso fijo hacia el lado contrario a donde quiero salir.  

2. Segundo paso inicio salida al lado contrario.  

3. Tercer paso para lanzamiento/pase/bote.  

2. Ejercicios para la práctica de la finta por parejas: 

En todos los ejercicios detrás del defensa, al lado fuerte del atacante, habrá un aro que define la zona en la que debe finalizar la 

finta. Y un cono al lado al que tiene que fijar el atacante, a la altura del defensor.  
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2.1.Un miembro de la pareja permanece quieto, el compañero con balón le finta partiendo de cero.  

2.2.Mismo ejercicio al anterior, pero, en esta ocasión el compañero con balón vendrá botándolo. Aumenta la dificultad al requerir de la 

coordinación de la carrera y el bote con el momento de realizar la finta y adaptar el balón.  

2.3.Un miembro de la pareja con balón se lo pasa al de enfrente que le finta mientras él permanece quieto. (pase) 

[Una vez que se automatice el gesto, tratar de introducir más velocidad]. 

2.4.El defensa dejará de estar quieto para poder actuar suavemente tratando de defender el espacio comprendido entre dos setas que el 

atacante debe tratar de superar a través de una finta.  

3. Explicación de la diferencia a punto débil /fuerte: 

Hasta el momento se practicó la finta hacia el punto fuerte, es decir, hacia el lado del brazo dominante.  

Sin embargo, ahora se va a probar a realizar la acción hacia el otro lado, saliendo hacia el lado del brazo no dominante (punto débil).  

4. Ejercicios para la práctica de la finta a punto débil: 

(Aro situado en el espacio donde debe finalizar la acción el atacante) 

Realización de una secuencia similar de trabajo a la realizada para el aprendizaje de la finta a punto fuerte: 

4.1.Por parejas estando un miembro de la pareja quieto/añadiendo el bote/previo pase del defensa.  

5. Ejercicios para la práctica de la finta hacia un lado o hacia otro: 

Por parejas: 

5.1.Defensor quieto levanta una mano en el último momento que define el lado para el que debe salir el atacante.  

5.2.Defensor podrá desplazarse hacia el lado donde le amaga ir el atacante o no. Esto pretende trabajar la velocidad de reacción en el 

atacante en la necesidad de realizar una finta o no (seguir de frente).  

6. Ejercicios para la práctica de la finta con finalización en lanzamiento: 

6.1.Por parejas, práctica de la finta a un lado y a otro teniendo que lanzar cuando sale de la finta teniendo en cuenta la regla de los 3 
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pasos.  

(estático, en bote, partiendo de pase).  

6.2.Dos defienden y dos atacan: jugador pasa balón a su compañero que trata de hacer una finta a punto fuerte o débil, si resulta 

eficiente finaliza el intento. Si por el contrario, no resulta eficiente, continua el juego a través de un pase a su compañero hasta que 

consigan sobrepasar la línea entre dos conos. 

Defensa a un nivel de intensidad bajo.   

6.3.Mismo ejercicio al 6.2. con lanzamiento.  

7. JUEGO 6X6 (Sin portero).  

ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 
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SESIÓN 9 

Objetivos: 

1) Continuar con la mejora de la finta simple.  

2) Conocer otras variantes en la ejecución de las 

fintas.  

 

Contenidos: 

1) Finta simple.   

2) Doble finta.  

3) Finta de brazo. 

4) Finta de giro.  

5) Finta recibiendo en balón en suspensión.  

Material: 

Balones 

Setas 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

III. Cuatro filas (2 central y dos laterales) pases en los puestos específicos avanzando tres pasos hacia delante y realización de 

una finta y pase.  

PRESENTACIÓN DEL CONTENIDO DE LA SESIÓN 

EJERCICIOS 

 

1. Repaso de la finta simple: 

Se practicará la actividad con la que se finalizó la sesión 9 (Ejercicio 6.1. y 6.2.).  

2. Explicación de la doble finta: 

Finta que implica un doble cambio de dirección.  

Claves técnicas: 
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I. Primer paso fijo a un lado→cambio de dirección.  

II. Segundo pase fija al otro lado→cambio de dirección.  

III. Salida en carrera con bote/lanzamiento directo/pase.  

3. Ejercicios para la práctica de la doble finta: 

3.1.Por parejas: tres conos en zigzag. Cada miembro de la pareja, sucesivamente deberá ir fijando a un cono y al otro. En el tercero, 

deberá salir botando en carrera.  

3.2.Por parejas: dos conos, uno a cada lado del alumno defensor. El alumno atacante con balón deberá realizar una finta doble teniendo 

los dos conos como referencia. La defensa no es real.  

3.3.Por parejas: ejercicios para la toma de decisión entre fina simple y finta doble.  

En función de la respuesta del defensor, el atacante deberá escoger entre la realización de una finta simple o doble: 

a) Si el defensor no se desplaza a frenar el segundo cambio de dirección: finta simple.  

b) Si acude al segundo cambio de dirección: finta doble.  

4. Explicación de la finta de giro (Únicamente a punto fuerte): 

Claves técnicas: 

4.1.Primer apoyo a un lado de espaldas al defensor.  

4.2.Eje de giro sobre el segundo paso.  

5. Ejercicios para la práctica de la finta de giro: 

Siguiendo una progresión similar a la requerida para el aprendizaje de la finta simple: 

5.1.Un miembro de la pareja permanece quieto, el compañero con balón le finta partiendo de cero.  

5.2.Mismo ejercicio al anterior, pero, en esta ocasión el compañero con balón vendrá botándolo. Aumenta la dificultad al requerir de la 

coordinación de la carrera y el bote con el momento de realizar la finta y adaptar el balón.  
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5.3.Un miembro de la pareja con balón se lo pasa al de enfrente que le finta mientras él permanece quieto. (pase) 

Encadenamiento de la finta de giro a la acción sucesiva: 

5.4.Grupos de 4 (dos parejas): dos defensores y dos atacantes, juego entre dos conos.  

Atacante realiza una finta de giro a su oponente directo, en función de la respuesta del otro defensor, tomará una decisión sobre la 

acción encadenante: [defensa irreal, muy suave] 

a) Si el defensor sube a defender al otro atacante: entrada al espacio entre los dos conos.   

b) Si el defensor no sube sino que viene a hacer la ayuda: pase al compañero.  

5.5. Dos atacantes contra 1 defensor [defensa real] teniendo que practica la situación en la que un primer atacante fija al defensor con 

una finta, generando espacio libre a su compañero.  

6. Explicación de la finta de brazo (únicamente a punto fuerte): 

Claves técnicas de ejecución de la finta de brazo: 

4. Balón en la mano del lado de fijación.  

5. Apoyo sobre el lado contrario del defensor para cambio de dirección.  

6. Sobrepasar defensor con balón.  

7. Ejercicios para la práctica de la finta de brazo: 

Secuencia similar a la utilizada para el aprendizaje de las demás fintas: 

7.1.Un miembro de la pareja permanece quieto, el compañero con balón le finta partiendo de cero.  

7.2.Mismo ejercicio al anterior, pero, en esta ocasión el compañero con balón vendrá botándolo. Aumenta la dificultad al requerir de la 

coordinación de la carrera y el bote con el momento de realizar la finta y adaptar el balón.  

7.3.Un miembro de la pareja con balón se lo pasa al de enfrente que le finta mientras él permanece quieto. (pase) 

8. Ejercicios para la práctica global (Grupos de 4 alumnos): 
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8.1.Repaso de la práctica de todas las fintas aprendidas entre la sesión 9 y 10.  

Un compañero en posición estática realiza la función de “defensa” (no actúa).  

Otro compañero hará de pasador 

Los otros dos compañeros realizarán las fintas y se corregirán entre ellos.  

Se cambiarán las posiciones cuando se hayan practicado las 5 fintas.  

8.2.Práctica en situaciones de 2x1 en lo que un compañero fija al defensa con una finta y el otro recibe para lanzar a portería (repaso del 

lanzamiento). → Se introduce el rol de portero para adelantar el contenido de la siguiente sesión: el portero de balonmano.  

Todas las acciones deben comenzar por un tipo de finta diferente.  

8.3.Grupos de 6 (3 parejas) para realizar acciones reales de juego de 3x2.  

Todas las acciones deben comenzar por una finta de diferente tipo.  

Las situaciones de 3x2 se repartirán por el área real de balonmano, los alumnos que sobran en ese momento en cada grupo, se situarán 

en la portería. Irán cambiando cada 2 lanzamientos.  

No se lanza si en ese momento está lanzando alguien de otro grupo.  

9. JUEGO 6x6 (Sin portero).  

ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 
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SESIÓN 10 

Objetivos: 

Bloqueo 

Deslizamiento 

Contenidos: 

Bloqueo  

Deslizamiento 

Material: 

Balones 

Conos 

Setas 

CALENTAMIENTO (5’): 

IV. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

V. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

PRESENTACIÓN DEL CONTENIDO DE LA SESIÓN 

EJERCICIOS 

1. Explicación de las claves técnicas del deslizamiento: 

Claves técnicas: 

I. Desplazamiento a través de basculación.  

II. Defensor de oponente con balón, por delante.  

III. Defensor de oponente sin balón, por detrás.  

2. Ejercicios para la práctica del deslizamiento: 

Se mantiene la misma estructura que en el ejercicio anterior, pero en esta ocasión, dos de los miembros del grupo, se sitúan como defensores 

frente al ataque aplicando la técnica de deslizamiento en pase a las claves técnicas explicadas con anterioridad.  

Los atacantes deberán dar el tiempo suficiente para que a los defensas les dé tiempo a situarse tras la realización de un deslizamiento.  
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2.1.Realización del ejercicio 1 pero en un contexto más real dentro de un espacio delimitado entre dos conos en el que se debe jugar una 

situación de 2x2 en la que los atacantes buscan sobrepasar la línea de portería.  

2.2.Mismo ejercicio pero en esta ocasión ya podrá atacarse a portería. 

3. Explicación de las claves técnicas del bloqueo:]  

Claves técnicas para la realización del bloqueo: 

I. Situarse de espaldas al defensor que se pretende bloquear. 

II. Apoyo estable. 

III. Frenar su trayectoria solo con el tronco.   

Hay dos tipos de bloqueos: 

a) Bloqueo exterior, se realiza un bloqueo al defensor por el lado más cercano a la banda.  

b) Bloqueo interior, se realiza un bloque al defensor por el lado más cercano al centro de la cancha de balonmano.  

4. Ejercicios para la práctica de la técnica del bloqueo y del momento/lugar de realización del mismo: 

4.1.Dentro del grupo, en grupos de 2 o 3 alumnos, uno realiza un intento de basculación muy despacio, mientras el otro practica la posición 

correcta del bloqueo sobre su compañero aplicando las claves técnicas explicadas anteriormente.  

4.2. Los alumnos continúan por grupos de 3: dos atacantes y un defensor.  

El alumno que ocupa la posición de pivote, en función de la trayectoria del atacante deberá decidir si realiza un bloqueo interior o 

exterior al defensor. 
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4.3.Se mantienen los grupos de tres de trabajo: 

Un alumno con balón podrá ocupar diferentes posiciones (repetitivas de un central y dos laterales). Una vez escogida una posición, 

deberá realizar una trayectoria por fuera o por dentro de uno de los tres conos. En función de la trayectoria escogida por el alumno 

atacante con balón, el alumno con el rol de pivote, deberá escoger el tipo de bloqueo adecuado y realizarlo de forma correcta. A modo 

de ejemplo: 

 

 

 

4.4.Continuando con la progresión, en esta ocasión trabajará todo el grupo en su conjunto tratando de que el pivote escoja el momento 

adecuado de realización del bloqueo. Se jugará una situación de 3x2 con un pivote en una de las áreas del espacio de juego de la 

anterior forma jugada.  

Los atacantes comenzarán a atacar a los espacios tratando de conseguir entrar a lanzar a portería, el pivote realizará un bloqueo en el 

momento que considere adecuado.  

Teniendo en cuenta que los alumnos es difícil que capten los indicios en el juego que les muestren las intenciones del pivote de realizar 

un bloqueo, está bien que hablen antes de comenzar la forma jugada y piensen en una estrategia o que durante la el juego tengan un 

gesto que les indiquen el tipo de bloqueo que van a realizar y a quien.  
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ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 
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SESIÓN 11 

Objetivos: 

1) Conocer las diferentes técnicas de actuación del 

portero en balonmano.  

2) Introducir el rol del portero en las situaciones de 

juego 7x7.  

 

Contenidos: 

1) Posición básica del portero.  

2) Técnica de actuación ángulos inferiores. 

3) Técnica de actuación ángulos superiores.  

4) Técnicas particulares de actuación ante 

diferentes tipos de lanzamiento.  

Material: 

Balones 

Setas 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

III. Cuatro filas (2 central y dos laterales) pases en los puestos específicos avanzando tres pasos hacia delante y finta de 

diferentes tipos. 

PRESENTACIÓN DEL CONTENIDO DE LA SESIÓN 

EJERCICIOS 

 

1. Explicación de la posición básica del portero: 

Claves técnicas: 

I. Piernas abiertas a la altura de los hombros.  

II. Manos a los lados a la altura de los hombros.  

III. Siempre orientado y mirando al balón.  
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Desplazamiento: similar a la basculación→ nunca se deben cruzar las piernas.  

2. Ejercicios para la práctica de la posición básica del portero: 

Grupos de 3 alumnos: 

2.1.Cada grupo deberá tener una portería (la real, colchonetas quitamiedos, pintada en la pared, etc.): Sucesivamente, deberán 

desplazarse de poste a poste manteniendo la posición básica defensiva.  

2.2.Igual que el ejercicio 2.1. pero, en esta ocasión, sus compañeros le enviarán pases sencillos durante su desplazamiento. El 

alumno que hace de portero deberá recepcionarlos y enviarlos de nuevo a su compañero.  

Irán cambiando cuando el profesor lo indique.  

3. Explicación de la técnica de parada a ángulos inferiores: 

Claves técnicas para la parada a ángulos inferiores: 

I. Impulso con la pierna contraria al lado de trayectoria del balón.  

II. Llevar la pierna más cercana a la trayectoria del balón.  

III. Cubrir ángulo inferior con la mano del mismo lado.  

4. Ejercicios para la práctica de la técnica de parada a ángulos inferiores: 

22.1. Realización de la técnica de forma individual por todo el espacio.  

22.2. Por grupos de 3:  

22.2.1. Dentro de su portería, realizar la técnica de parada tocando el balón que sus dos compañeros mantienen fijos a cada ángulo 

inferior de la portería.  

Irán cambiando cada poco llegando a pasar dos veces por el rol de portero.  

Tratarán de incrementar la velocidad sucesivamente, conforma vayan automatizando el gesto.  

22.2.2. Mismo ejercicio que el anterior, pero en esta ocasión, los compañeros lanzarán suavemente el balón.  
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22.2.3. Se incrementará la fuerza del lanzamiento (no llegando nunca a ser demasiado fuerte).  

22.2.4. Únicamente lanzará uno de los dos alumnos que no están en la portería. Lanzará a uno de los dos ángulos, el alumno que se 

encuentra en la portería tratará de detener el balón.  

Se deberá comenzar desde lo más sencillo ( más suave el lanzamiento) e ir complicándolo sucesivamente (un poco 

más fuerte).  

23. Explicación de la técnica de parada a ángulos superiores: 

Claves técnicas para la parada a ángulos superiores: 

I. Impulso sobre la pierna contraria a la trayectoria del balón (igual que a ángulos inferiores).  

II. Llevar la mano de ese mismo lado a tapar el espacio.  

24. Ejercicios para la práctica de la técnica de parada a ángulos superiores: 

Se realizará la misma secuencia de ejercicios a la utilizada para el trabajo de los ángulos inferiores pero en esta ocasión, para la práctica 

de los ángulos superiores.  

25. Explicación de técnicas alternativas: 

Explicación de otros tipos de paradas que los alumnos pueden probar pero de los que no tendrán que tomar nota (parada a media altura 

con la elevación de la pierna, parada abajo con caída, etc.).  

26. Ejercicios de aplicación de lo aprendido en una situación más real: 

La clase se divide en cuatro grupos, cada uno de una portería (2 porterías reales y dos colchonetas quitamiedos). Un miembro del grupo 

se coloca en la portería, el resto en cada uno de los puestos específicos ofensivos de balonmano.  

Explicación del significado de ángulo corto y largo.  

26.1. Realización de lanzamientos sucesivos desde los diferentes puestos específicos ofensivos a ángulos inferiores.  

El alumno previamente al lanzamiento, dirá a qué ángulo (largo o corto) va a lanzar.  
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Cuando hayan lanzado los 6, se intercambia la posición de portero.  

26.2. Mismo ejercicio, pero con ángulos superiores.  

26.3. Mismo ejercicio, pero en esta ocasión el alumno que va a lanzar únicamente dirá si lo va a lanzar arriba o abajo.  

26.4. Lanzamiento libre pero siempre que sea suave. Si se observa algún alumno lanzando demasiado fuerte de tal manera que pueda 

causar al portero, miedo al balón se le restarán puntos de comportamiento.  

27. JUEGO 7X7 (incluyendo el portero).  

ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 
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SESIÓN 12 

Objetivos: 

1) Repasar todos los elementos técnicos aprendidos 

hasta el momento.  

Contenidos: 

1) Elementos técnicos.  

Material: 

Balones 

Conos 

Setas 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

III. Pases por parejas en carrera de portería a portería + LANZAMIENTO.  

1. CIRCUITO DE REPASO DE LOS DIFERENTES ELEMENTOS TÉCNICOS APRENDIDOS EN LA UNIDAD DIDÁCTICA: 

Se asignarán diferentes lugares de trabajo para cada uno de los elementos técnicos aprendidos durante la unidad didáctica. En cada estación de 

este circuito de repaso técnico dispondrán de una hoja en la que se les recuerdan los diferentes tipos de pase de los que se podrán evaluar.  

1. Pases: 

Práctica por parejas de frente y lateralizados de los diferentes tipos de pases entre dos conos a una distancia de 5-6 metros.  

1.1.Pase básico con izquierda y derecha.  

1.2.Pase al bote.  

1.3.Pase de pecho.  

1.4.Pase de pronación.  

1.5.Pase por detrás de la cadera.  

2. Bote: 

Bote estático en un mismo lugar, recorrido recto entre dos conos, recorrido en zig-zag. 
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2.1.Bote estático.  

2.2.Bote dinámico.  

3. Lanzamientos: 

Cuatro conos delante de la portería, cada cono tendrá un cartel con el tipo de lanzamiento a practicar desde ese lugar.  

3.1.Lanzamiento en apoyo (exigencia de puntería) 

3.2.Lanzamiento en suspensión.  

3.3.Lanzamiento rectificado.  

3.4.Lanzamiento de cadera.  

4. Defensa: 

Por parejas practicar los diferentes gestos defensivos aprendidos en la sesión 8: 

4.1.Posición básica defensiva.  

4.2.Basculación.  

4.3.Frenado de gesto de atacante.  

5. Fintas:  

Por parejas, uno frente a otro, deberán practicar los diferentes tipos de fintas aprendidos en las clases: 

5.1.Finta simple a punto fuerte.  

5.2.Finta simple a punto débil.  

5.3.Finta de giro.  

5.4.Finta de brazo. 

5.5.Doble finta.  

6. Portero: 

Se dispondrá de al menos dos porterías o similar para que los alumnos de ese grupo puedan practicar los elementos técnicos básicos del 
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portero de balonmano: 

6.1.Parada a ángulos inferiores a los lados.  

6.2.Parada a ángulos superiores a los lados.  

Tiempo de trabajo en cada estación: 5 minutos. El profesor indicara el cambio.  

2. EXAMEN TÉCNICO: 

El profesor irá llamando por parejas a los alumnos para la realización del examen técnico.  

El alumno escogerá dentro de una bolsa/recipiente un papel en el que le serán asignados los 

cuatro elementos de los que se debe examinar. Para la evaluación de la técnica se utilizará el mismo sistema que utilizaron los propios jueces 

en la unidad didáctica del grupo experimental. 

ESTIRAMIENTOS + REPASO 

Mientras se estira, los alumnos tomarán nota de lo aprendido durante la sesión en su hoja de registro. 

 

SESIÓN 13 

CALENTAMIENTO (5’): 

IV. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

V. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

VI. Pases por parejas en carrera de portería a portería + Lanzamiento. m 

1. EXAMEN TEÓRICO (15’) 

Examen sobre reglamento, habilidades técnicas y conceptos tácticos aprendidos durante la unidad didáctica. 

2. CONTINUAR CON EL EXAMEN TÉCNICO: 

MIENTRAS… 

Situación jugada de 7x7.  
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El profesor irá llamando por parejas a los alumnos para la realización del examen técnico.  

El alumno escogerá dentro de una bolsa/recipiente un papel en el que le serán asignados los 

cuatro elementos de los que se debe examinar. Para la evaluación de la técnica se utilizará el mismo sistema que utilizaron los propios jueces 

en la unidad didáctica del grupo experimental.  

ESTIRAMIENTOS + EXPLICACIÓN EXAMEN TÁCTICO DE LA SIGUIENTE SESIÓN 

 

SESIÓN 14 

CALENTAMIENTO (5’): 

I. Carrera continua durante 2-3 minutos.  

II. Ejercicios de movilidad articular apropiados para el balonmano: 

Tobillos→Rodillas→Cadera →Hombros→Muñeca→Dedos.  

III. Pases por parejas en carrera de portería a portería + Lanzamiento. 

1. PARTIDO FINAL 

ESTIRAMIENTOS 

 

 

 

 

 

 

MIENTRAS… 

Situación jugada de 7x7.  
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Anexo 4. Viñetas 

A continuación, se muestran las viñetas utilizadas en diferentes sesiones de ambas 

unidades didácticas para conocer el nivel de comprensión de diversos aspectos básicos 

practicados en las clases. 

 

Viñeta 1: 

a) Si fueras el jugador 2 del equipo gris con balón, ¿qué harías para conseguir el gol?  

b) ¿Cómo se denomina la acción que está realizando el jugador 1 del equipo gris?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1 2 

3 1 

2 

3 
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Viñeta 2: 

a) Eres la jugadora 5 de la Imagen 1 y acabas de recibir el balón de una compañera de 

tu equipo. ¿Qué harías para salir de la presión que te está haciendo la jugadora 

defensora 2?  

b) Si fueses el entrenador del equipo atacante, ¿qué corregirías de la situación de 

juego de la Imagen 2?  

 

Imagen 1           Imagen 2 
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Viñeta 3: 

a) ¿Qué está tratando de hacer la jugadora atacante con balón? 

b) Si las defensoras no llegan a defenderle ¿qué decisión podrá tomar? 

c) Por el contrario, si las defensoras llegan a defenderle ¿en qué ha podido ayudar al 

equipo? 

 

Imagen 1. Imagen extraída de diario as.com del 3 de agosto de 2016. 
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Viñeta 4: 

a)  Si soy el defensor número 2 y mi oponente directo tiene el balón, ¿qué tendré 

que hacer si ataca hacia mi izquierda? 

b) En esta misma situación planteada, ¿debe intervenir el jugador defensor 1? 
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Viñeta 5: 

a) ¿Qué podría suceder si el lateral derecho con balón envía desde su posición el 

balón al extremo izquierdo? 

b) Eres el jugador extremo derecho, cuando recibas balón ¿qué debes hacer para 

comenzar a posibilitar que el balón llegue al extremo contrario y que éste 

disponga del suficiente espacio para lanzar a portería? 

 

Imagen 1. Extraída de PlayStation Store.  
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Anexo 5. Pregunta abierta 

A continuación, se muestra la pregunta abierta presentada a los participantes tras 

finalizar la unidad didáctica: 

Piensa sobre la unidad didáctica de balonmano que acabas de terminar y señala tus 

sensaciones, sentimientos o ideas sobre la misma. Por favor, justifica tus respuestas. 

 

 

Anexo 6. Artículo científico 

En las páginas que siguen se mostrará el artículo científico publicado por la 

doctoranda y su director de tesis a partir de parte de los datos extraídos del desarrollo de este 

doctorado.  

Para su consulta, la referencia bibliográfica del artículo es la siguiente: 

Oliveros, M., & Fernández-Río, J. (2022). Pedagogical models: can they make a difference to 

girls’ in-class physical activity?. Heath Education Journal, 81(8), 1-13. 

https://doi.org/10.1177/00178969221128641  
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