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Propuesta metodológica para implantar el aprendizaje cooperativo en las clases
de educación física en base a los dominios de acción motriz

Methodological proposal to implement cooperative learning in physical
education classes based on motor action domains

Guillermo Martín Martín, Pedro Jesús Jiménez
Universidad Politécnica de Madrid (España)

Resumen. Aunque existen en España diferentes propuestas para aplicar el aprendizaje cooperativo en la educación física estas
se centran en actividades físico-deportivas específicas o en estructuras cooperativas muy concretas. Faltan en nuestro país
propuestas integrales destinadas a facilitar la implantación de este modelo pedagógico de forma extensiva abarcando todos los
dominios de acción motriz que impone la normativa educativa. En este artículo se aporta un modelo para aplicar el aprendizaje
cooperativo en el área de la educación física dentro de las etapas educativas de primaria y secundaria que engloba todos los
enfoques existentes hasta el momento. Un programa estructurado en cuatro fases: 1) confianza–cohesión grupal, 2)
familiarización 3) consolidación y 4) rendimiento, que abarca los cinco dominios de acción motriz que se establecen para la
E.F. y las variables a tener en cuenta en el diseño de la actividad: Temporalización, número de sesiones y actividades, reglas,
dinámica de las agrupaciones, roles, espacios de práctica, principios de aprendizaje cooperativo, destrezas de trabajo en equipo,
técnicas y estructuras cooperativas.
Palabras claves: Aprendizaje cooperativo; valores; praxiología motriz; test sociométrico.

Abstract. Although there are different proposals in Spain to apply cooperative learning in physical education, they are
focused on specific physical-sport activities or on very specific cooperative structures. In our country, there is a lack of
comprehensive proposals aimed at facilitating the implementation of this pedagogical model in an extensive way, including all
the motor action domains imposed by the education regulations. This article provides a model to apply cooperative learning
in the area of physical education within the educational stages of primary and secondary school including all existing approaches
up to now. The program is structured in four phases: 1) trust – group cohesion, 2) familiarization 3) consolidation and 4)
performance, which embraces the five motor action domains that are established for the P.E. and the variables to take into
account in the design of the activity: timing, number of lessons and activities, rules, group dynamics, roles, practice spaces,
cooperative learning principles, teamwork skills, cooperative structures and techniques.
Key words: Cooperative learning; values; motor praxiology; sociometric test.

Introducción

Las dos primeras décadas del siglo XXI han visto
crecer de forma exponencial la investigación y el inte-
rés por el Aprendizaje Cooperativo (en adelante A.C.)
en el contexto de la Educación Física (en adelante E.F.).
Desde los primeros trabajos de Polvi y Telama (2000),
hasta las últimas aportaciones de Navarro-Patón, Rego
& García (2017), Fernández-Río, Hortigüela y Pérez-
Pueyo (2018), Legrain, Escalié, Lafont y Chaliès (2019),
Ruiz & Cifo (2020), Muñoz-Arroyave, Lavega-Burgués,
Costes, Damián & Serna (2020), Sánchez, González, &
Hernández (2021) el acercamiento a este modelo no ha
parado de aumentar debido al potencial que ofrece.
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Pero a la hora de llevar a la práctica los modelos
teóricos del A.C. a la E.F. escolar, la mayoría de los
docentes e investigadores han limitado sus experiencias
prácticas al uso de juegos y desafíos cooperativos de for-
ma puntual.

Son muy escasos los trabajos realizados que abar-
quen más de un trimestre o más de 3 unidades didácticas
(Velázquez, Fraile & López, 2014; Fernández-Río &
Méndez-Giménez, 2016). Las causas de esta limitación
se encuentran según Benito y Sánchez (2020), en los
diferentes obstáculos que encuentran los docentes a la
hora de poner en práctica este modelo: dificultades para
controlar el grupo, bajas expectativas, experiencias ne-
gativas previas, falta de formación y escasez de tiempo
disponible ante la reducida presencia horaria de la E.F.

En el metaanálisis realizado por Bores-García,
Hortigüela-Alcalá, Fernández-Río, González-Calvo y
Barba-Martín (2020) con respecto a la puesta en prácti-
ca del A.C. en los últimos 5 años, se muestra que la
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forma más habitual es a través de un número reducido
de sesiones (entre 8 a 12) y una duración temporal cor-
ta (3 meses máximo).

Esta misma realidad coincide cuando se tiene en cuen-
ta un rango temporal más amplio. En los últimos 20
años sólo se pueden encontrar 6 intervenciones con A.C.
en la E.F. que abarcaron todo un curso escolar (Polvi &
Telama, 2000; Dyson, 2002; Fernández del Río, 2003;
Garaigordobil, 2007; Prieto & Nistal, 2009; Velázquez,
2013), y antes de esa fecha sólo 2 intervenciones
(Grineski, 1989 y Garaigordobil, 1992). Al mismo tiem-
po, otros autores como Moruno, Sánchez y Zariquey
(2012) recomiendan como mínimo un curso escolar para
asegurar el éxito en las intervenciones.

Esta realidad, junto a la falta de estudios longitudinales
realizados, ha llevado a autores como Casey y Goodyear
(2015) a afirmar que la evidencia sobre los efectos posi-
tivos de este tipo de intervenciones todavía es débil. En
su opinión, no pueden ofrecerse conclusiones robustas
sobre los efectos producidos en el aprendizaje por las
diferentes estructuras cooperativas o del poder de in-
fluencia que tienen los factores contextuales a la hora
de impulsar o limitar el uso del A.C. por parte de los
profesores.

Las propuestas para implantar el A.C. en la E.F to-
davía son escasas. Se podría identificar el trabajo de
Grineski (1996) como la primera iniciativa que trató
de abordarlo. Las dos siguientes propuestas fueron la
Coopedagogía Motriz (Velázquez, 2015) y el Ciclo del A.C.
(Fernández-Río, 2017). Ambos planteamientos
secuencian una serie de fases por las que deben progre-
sar los alumnos y el profesor a la hora de implantar el
A.C., si bien no se especificaron los tiempos a invertir
en cada una de ellas.

E.F, A.C. y Praxiología Motriz: El currículo
oficial a través de los dominios de acción mo-
triz

El Real Decreto 126/2014, que regula el currículo
básico para la Educación Primaria y el Real Decreto
1105/2014, que define el currículo específico de la
E.S.O. y Bachillerato, establecen que la E.F. escolar debe
ofrecer situaciones y contextos de aprendizaje variados.

A la hora de abordar esta exigencia los dominios de
acción motriz son fundamentales. Según la praxiología
motriz (Parlebas, 2001) existen 8 dominios de acción
motriz definidos por la interacción entre el jugador y
un compañero, un contrario, la incertidumbre y el en-
torno.

En el año 2014, el Ministerio de Educación incorpo-
ró los dominios de acción motriz el currículo a nivel
nacional, si bien en esta normativa se condesaron todos
en 5 desarrollados en la tabla 1.

A la hora de fusionar la perspectiva cooperativa con
los dominios de acción motriz, los docentes deben to-
mar conciencia que no todos los dominios son suscepti-
bles de ser desarrollados bajo las premisas del A.C. con
la misma facilidad (Dyson & Grineski, 2001). Andueza,
Castañer & Camerino (2011) indican que las situacio-
nes psicomotrices que se realizan individualmente son
menos propicias para generar interacciones sociales que
las sociomotrices.

El objetivo no tiene por qué ser que el que todas las
actividades deban realizarse a través del A.C. al 100%
excluyendo las estructuras individuales o competitivas.
No se trata de «cooperativizar» todas las situaciones de
aprendizaje, ya que esto podría ser incoherente con la
naturaleza competitiva de ciertas manifestaciones
motrices. La clave es buscar un equilibrio entre los 3
tipos de estructuras de meta: individualista, competiti-
va y cooperativa (Velázquez, Fraile & López-Pastor,
2014).

Johnson & Johnson (1987) defienden que las estruc-
turas cooperativas puedan llegar a ocupar el 60-70%
del tiempo educativo, las individualistas el 20% y las
competitivas entre un 10-20%. Ovejero (2018) indica
que incluso porcentajes inferiores en las estructuras coo-
perativas también pueden resultar eficaces.

Propuesta metodológica de implantación del
A.C en E.F

La propuesta que presentamos constituye un mode-
lo para dar respuesta a la inquietud de aquellos docentes
que quieren plasmar por primera vez en sus programa-
ciones los principios que engloban los cuatro enfoques
del A.C.: conceptual (Johnson, Johnson & Holubec, 1999),
curricular (Slavin, 1999), estructural (Kagan, 1992) y la
instrucción compleja (Cohen, 1999), respetando lo es-
tipulado en el marco normativo estatal.

Tabla 1.
Los cinco dominios de acción motriz según el Real Decreto 126/2014 y R.D 1105/2014 y
actividades motrices propias de cada uno de ellos.
Dominios de Acción Motriz Actividades Motrices
Act. individuales en entornos 
estables

Preparación física individual, atletismo, natación y gimnasia

Act. de 1 contra 1 Juegos de lucha, judo, bádminton, tenis y tenis de mesa
Act. de cooperación con o sin 
oposición

Juegos tradicionales, acrobacias, malabares, deportes adaptados,
baloncesto, béisbol, fútbol y voleibol

Medio natural Senderismo, bicicleta, acampadas, orientación, esquí o escalada
Expresión artística Expresión corporal, musical, juego dramático y mimo
Act.=Actividades
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Antes de su puesta en marcha, el docente debe te-
ner en cuenta los siguientes aspectos:

- Flexibilidad temporal: La división en fases y trimes-
tres no implica su aplicación de forma estricta. Su dis-
tribución estará marcada por la adaptación, ritmos de
aprendizaje y asimilación de la lógica cooperativa por
parte de los alumnos.

- Respeto de la dinámica interna del grupo. En función
de las características del grupo podrán producirse saltos
de etapa hacia adelante o hacia detrás, repetirse etapas
o acortarse o alargarse en el tiempo en función de los
acontecimientos teniendo que readaptar en su caso nues-
tros planteamientos.

- La introducción de dinámicas de educación en valo-
res. El simple hecho de tener que ayudarse para trabajar
juntos y alcanzar los mismos objetivos no va a resultar
suficiente para asimilar el valor social y personal que
puede tener la cooperación a la hora de contribuir a
crear una sociedad más justa. Muchos grupos nocivos
son capaces de trabajar en equipo para lograr metas
contrarias a los intereses de la democracia, la libertad,
la igualdad o la justicia por lo que deberemos reforzar
nuestra actuación con técnicas de diferentes corrientes
psicológicas (Durán, 2013).

Durante la intervención es importante establecer
dinámicas que hagan tomar conciencia al grupo de los
valores personales y sociales prioritarios que deberían
ser puestos en juego en el trabajo con el A.C.: compa-
ñerismo, respeto, igualdad o solidaridad. Es decir, ayu-
darles a ver que las dinámicas que van a experimentar
no sólo son juegos, sino aprendizajes que les van a resul-
tar útiles para su integración como ciudadanos en la so-
ciedad y que pueden transferir a sus vidas (Jiménez,
2008).

En este sentido pueden ser apropiadas el uso de di-
námicas en valores como la petición de redacciones so-
bre qué representa para ellos la noción de compañeris-
mo o solidaridad, en qué aspectos de su vida (familia,
amigos, etc.) estos valores son importantes y porqué;
elaborar frases inconclusas con respecto a la ayuda mu-
tua, igualdad y respeto, etc. (Jiménez, 2014).

- La necesidad de utilizar instrumentos de medi-
ción para conocer la estructura interna de los grupos.
Aunque para el docente son evidentes los roles que asu-
me el alumnado en los grupos (líder, rechazado), mu-
chas de las interacciones se le hacen invisibles. El test
sociométrico (Arruga & Valeri, 1974), es una herramien-
ta clave para dominar este punto y poder conocer la
realidad de las relaciones entre los alumnos (Barba, 2010;
Andueza, Lavega, Camerino & Castañer, 2016)

- Actitud docente coherente con el modelo. Entre los
comportamientos y decisiones metodológicas a evitar
estarían: utilizar un lenguaje incoherente, que se cen-
tre en el resultado y no en el proceso (Martín & Peno,
2012); promover una competición intergrupal a través
de actividades colaborativas (Velázquez, 2013); dispo-
ner el material o el alumnado inadecuadamente
(Blández, 2000), por ejemplo, evitar las filas en las agru-
paciones.

- Proporcionalidad, paciencia y persistencia. No es re-
comendable aplicar todos los principios desde el pri-
mer instante (Fernández-Rio, Hortigüela & Perez-
Pueyo, 2018). La introducción debe ser gradual
adecuando la intensidad a la evolución del grupo.

- Rigurosidad. Se debe compaginar la creatividad
con el rigor en el diseño si no queremos terminar ha-
ciendo un simple trabajo de grupo que no respete los
principios del A.C. Los dos componentes básicos que
deben estar presentes son: interdependencia positiva
de metas y responsabilidad entre alumnos (León, 2002).

- Existe un conjunto de actitudes y situaciones que
se pueden a dar lo largo de largo de la intervención y
que sería bueno detectar y evitar. Entre ellas figuran:

La holgazanería social (Latané, Williams & Harkins,
1979), los espectadores competentes (Tousignant, 1982) o los
aprovechados (Kerr & Bruun, 1983) es decir, que haya
personas que no se implican a la hora de resolver las
tareas, que haya personas pasivas que delegan todas sus
responsabilidades a los compañeros que llevan la inicia-
tiva, o que haya personas que esperan a que los demás
hagan casi todo antes de implicarse.

Dilución de la responsabilidad (Slavin,1999), cuando se
genera un ambiente de espera en el grupo a que apa-
rezca alguien para que tome la iniciativa para resolver
el reto planteado o «tirar» del grupo.

Incumplimiento de las reglas de la actividad, cuando uno
de los grupos busca fórmulas «alternativas» para resol-
ver el problema antes que los demás fuera de lo plan-
teado; reacciones o críticas negativas por el rendimiento
desigual de ciertos compañeros; necesidad de mantenimiento
de estatus social en base al rendimiento (Omeñaca & Ruiz,
1999) o incapacidad para cooperar en base a la experiencia
propia o necesidad de comparación y superación a los demás
(Tinning, 1992), es decir, que personas con menor nivel
de autoestima o habilidad se sientan cohibidos o que
personas más hábiles tengan una actitud negativa al te-
ner que adaptarse a las capacidades de compañeros de
menor habilidad.

- Evaluación, pondremos en marcha procesos que
impliquen la reflexión del propio alumnado tanto a ni-
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vel individual como grupal mediante la autoevaluación,
coevaluación y evaluación compartida (Herrero-
González, López-Pastor, & Manrique-Arribas, 2020). A
diferencia de las estructuras competitivas centradas en
los resultados, el AC destaca por focalizarse en los pro-
cesos lo que implica integrar la evaluación de manera
continua responsabilizando al alumnado en su puesta en
marcha. Algunas de las herramientas más adecuadas para
llevarlo a cabo (Fernández-Rio, 2017) pueden ser el
portafolio o cuaderno del alumno, fichas de seguimiento indivi-
dual o grupal, cuestionario de autoevaluación inicial y final,
asambleas, paradas de reflexión-acción o rúbricas de aprendiza-
je.

A la hora de programar, debemos reservar espacios
de reflexión que nos permitan desarrollar el principio
del procesamiento grupal destinando un volumen de
tiempo adecuado al contexto de práctica motriz. Igual-
mente, la heteroevaluación del profesor cobrará espe-
cial relevancia de cara a implementar soluciones efica-
ces que ayuden a gestionar las interacciones de los alum-
nos. El seguimiento continuo de la enseñanza a través
del cuaderno del profesor, registro anecdótico, entrevistas con
los alumnos o la ficha de evaluación sobre el profesor resulta-
rán claves para obtener información relevante sobre la
dinámica grupal y poder actuar sobre ella.

 Finalmente, de cara a la nota, podemos optar tam-
bién por calificaciones individuales o grupales. Dentro
de las primeras existen varias posibilidades (Johnson &
Johnson, 2014): bonificaciones mediante puntuación ex-
tra en la nota personal si todos los demás alcanzan un
determinado nivel, individual más la media del grupo su-
mando ambas mediante un porcentaje o consensuada acor-
dando el reparto de los puntos. Respecto a las segundas
se encuentran: nota grupal en el que todos alcanzan la
misma calificación en función del producto realizado,
grupal-individual en donde cada componente hace un tra-
bajo, el profesor elige uno de ellos y la calificación que
reciba será la misma para todos los miembros o nota
media en donde la calificación final del grupo se obtiene
de las notas medias de cada uno de sus componentes.

- La extensión, dentro lo posible, hacia el resto de la co-
munidad educativa. El ideal a la hora de intervenir es
alcanzar la máxima implicación y participación del per-
sonal del centro en el proyecto. Sin embargo, de cara a
su puesta en marcha inicial, lo más recomendable es
que cada profesor empiece a llevarlo a cabo en sus gru-
pos para posteriormente implicar a otros miembros del
departamento, al claustro e incluso quede recogido en
el proyecto educativo de centro o en los proyectos de
colaboración externa (López-Pastor, 2009).

Fases de implantación

Fase 0. «confianza – cohesión grupal»
Esta primera fase tiene como objetivo principal ge-

nerar un clima de confianza en clase y potenciar un sen-
timiento de pertenencia, además de preparar al grupo
a nivel de habilidades y destrezas específicas que les
permita enfrentarse a las nuevas actividades cooperati-
vas en las que se van a iniciar (Fernández-Río et al.,
2018).

Es una fase importante para observar la dinámica
grupal y tomar las decisiones que nos permitan adaptar
nuestra programación a la realidad del grupo para lo
que aplicaremos un test sociométrico que nos permita
conocer como son las interacciones afectivas entre sus
miembros. Las actividades deben buscar que los alum-
nos tengan oportunidades para interaccionar con todos
sus compañeros en algún momento de la sesión (ej. cam-
bios de parejas y subgrupos), con el objetivo de empe-
zar a tener contacto, aunque sea esporádico, con otros
con los que habitualmente no suelen relacionarse. Para
poder generar esos cambios debemos evitar tareas com-
plejas que demanden muchas explicaciones siendo re-
comendable que tengan una duración entre 5-10 minu-
tos de forma que podamos introducir tres o más en la
misma sesión (ej. la máquina, pasar el aro por el cuer-
po, superar el muro, etc.).

A) Dominio de acción motriz. En esta fase es-
tarían los dominios que incluyen situaciones de coope-
ración, con o sin oposición, y acciones motrices en si-
tuaciones de expresión artística. Son recomendables por-
que en su lógica interna se hace más fácil establecer
dinámicas de cooperación pudiendo presentarse más
fácilmente en el formato de juegos.

B) Diseño de actividad.
B1) Temporalización, número de sesiones y

actividades a implementar a través del A.C. Esta
fase consta de una unidad didáctica de entre 4-8 sesiones
(30-40% del total que tiene el trimestre) desarrollando
14-24 actividades aproximadamente, en función de cómo
sea el punto de partida a nivel de cohesión grupal, te-
niendo como referente la progresión gradual a la hora
de aumentar el número de sesiones. La duración con-
creta la estableceremos dependiendo de las experien-
cias previas de trabajo en equipo, el grado de cohesión,
las incorporaciones de nuevos alumnos y la calidad de
las relaciones sociales entre sus miembros. En grupos
unidos, con pocos subgrupos internos, escasa
conflictividad y pocos alumnos de reciente incorpora-
ción un máximo de 4 sesiones puede ser suficiente. En
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cambio, si acaba de crearse y los alumnos no se conocen
o llevan muchos años juntos, pero existen problemas
personales no resueltos y tampoco han trabajado nunca
de manera cooperativa, deberá ampliarse esta fase lo
máximo posible.

B2) Reglas. Establecer pocas reglas que estructuren
la cooperación (ej. «no se pueden utilizar los pies», «te-
nemos que ir todo el rato con las manos cogidas»). En
esta etapa serían determinadas y comunicadas exclusi-
vamente por el docente.

B3) Dinámica de las agrupaciones. Como el
contacto corporal no será prioritario porque quizás no
tengan la confianza suficiente (e incluso puede ser con-
traproducente si existen conflictos en el grupo), las di-
námicas de interacción se fundamentarán en la
interacción a través del material (ej. una cuerda, un
balón, un aro, etc.). Puntual y progresivamente podría
ser mixta, es decir, combinándose la interacción corpo-
ral con el material.

Las agrupaciones todavía no deben ser estables. Su
duración será corta y sólo puntualmente alguna activi-
dad se desarrollará durante más tiempo con los mismos
compañeros. Los agrupamientos deberían tener como
prioridad las parejas y los pequeños grupos (4-6 perso-
nas), y solo en el caso de que la cohesión del grupo sea
suficiente, haríamos agrupamientos más grandes de for-
ma esporádica.

A pesar de que el A.C. contempla la necesidad de
diseñar grupos heterogéneos (Pujolás, 2009), como en
esta fase los agrupamientos todavía no deben ser esta-
bles y el objetivo es que se produzca la mayor interacción
posible entre todos los alumnos, no resultará priorita-
rio, aunque sea positivo, buscar la diversidad.

En la dinámica interna de la actividad se priorizará
en el procesamiento grupal, la toma de decisiones por
parte de los subgrupos sobre las formas de afrontar la
tarea como fórmula para resolver los desafíos propues-
tos.

B4) Reparto de roles. En esta etapa todavía no es
necesario distribuir roles explícitos al alumnado, sim-
plemente aparecerán aquellos que estén implícitos en
la actividad (p.e. el que da la salida, el que distribuye el
material, etc.).

B5) Lugar de práctica. En esta etapa es mejor
que las actividades se realicen en el lugar donde habi-
tualmente se realizan las clases. Será más adelante cuando
se plantee la posibilidad de desplazarse a otros espacios
no familiares.

C) Principios del A.C. y destrezas de trabajo
en equipo. Hay cinco principios de A.C. que son más

recomendables aplicar en esta fase (Johnson, Johnson &
Holubec, 1999; Slavin, 1999).

- Interdependencia positiva de objetivos y metas: Objeti-
vos y metas comunes para los subgrupos que se hayan
establecido en clase.

- Procesamiento grupal: Que los miembros de los
subgrupos hagan breves reflexiones sobre su participa-
ción y cómo se han tenido que implicar para solucionar
las actividades propuestas.

- Interacción promotora: Que el alumnado se ayude y
se animen entre ellos.

- Responsabilidad individual: Que cada alumno asuma
su responsabilidad individual respecto a la tarea que tie-
ne que desarrollar con sus compañeros.

- Habilidades sociales: Puesta en juego de habilidades
con relación a valores sociales y personales positivos
para el grupo como la escucha activa, la empatía, el
respeto, la asertividad, etc.

Del mismo modo hay 5 destrezas de trabajo en equipo a
enfatizar en esta etapa de formación del grupo: aceptar
a los compañeros que pone el profesor o formar rápida-
mente una agrupación cuando el proceso de hacer gru-
pos tiene que venir del alumnado; alentarse entre el
alumnado a participar; respetar el turno de palabra y de
acción; llamar por el nombre a los demás; mirar y escu-
char al que habla.

D) Técnicas cooperativas. Son recomendables
cinco: Dinámicas de grupo de presentación, conocimiento, con-
fianza y aceptación (Cascón & Martín, 1997); Piensa–com-
parte–actúa, antes de hacer la actividad (Grineski, 1996);
Marcador colectivo (Orlick, 1990) la puntuación como suma
del resultado de todos los integrantes del grupo; Relevos
de marcador colectivo (Velázquez, 2013) el grupo debe
mejorar su puntuación anterior en varios intentos; Jue-
go cooperativo (Orlick, 1990) reforzando tanto la
interacción promotora como el procesamiento grupal
posterior de cara a analizar y variar la actividad.

El tiempo de constitución del grupo puede condicio-
nar el uso de unas u otras técnicas o estructuras coope-
rativas. Por ejemplo, si el grupo ya se conoce o no hay
alumnos nuevos pierden sentido las dinámicas de pre-
sentación, rompehielos, confianza o autoconocimiento.

Fase 1. «familiarización»
En esta fase el objetivo es desarrollar contenidos a

través de los principios y destrezas del A.C. pero de
manera sencilla sin desplegarlos en su totalidad. Aquí se
empiezan a utilizar técnicas básicas y se comenzará a
utilizar roles aunque sean mínimos.

A) Dominios de acción motriz. Las actividades
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físico-deportivas a desarrollar son las encuadradas en
los dominios de acción motriz de situación de coopera-
ción, (con o sin oposición) y acciones motrices en situa-
ciones de expresión artística. Son recomendables estas
actividades porque en su lógica interna se hace más fácil
establecer dinámicas de cooperación y colaboración.

 B) Diseño de actividad
B1) Temporalización, número de sesiones y

actividades a implementar a través del A.C. El
número de sesiones recomendable será entre 12-16 (60-
70% del total que tiene el trimestre) y entre 18-24
actividades coorperativas aproximadamente, en función
del grado de cohesión grupal medida a través del test
sociométrico.

B2) Reglas. En esta etapa continuarán las pautas de
la fase anterior: pocas reglas, establecidas y comunica-
das exclusivamente por el docente.

B3) Dinámica de las agrupaciones. Los tiem-
pos de trabajo serán cortos (menos de 15 minutos) y los
agrupamientos se realizarán en parejas o pequeños gru-
pos de hasta 4 alumnos ya que requieren menores habi-
lidades de coordinación entre los integrantes y pueden
ser formados rápidamente.

Su formación la decide el profesor y sus interacciones
se llevarán a cabo de forma general a través del mate-
rial que se utilice en la clase, aunque puntualmente po-
dría ser mixta, combinándose la interacción corporal
con el material.

 Dado que los agrupamientos todavía no tienen por
qué ser duraderos, es suficiente con favorecer parejas
mixtas a nivel de género en la búsqueda de la heteroge-
neidad cambiándolas después de cada ejercicio para
mezclar el mayor número de alumnos (especialmente
los alumnos aislados).

Respecto a las interacciones, el profesorado puede
elegir que el alumnado tenga una participación en las
dinámicas de forma simultánea (todos a la vez) o alter-
na (no actúan todos al mismo tiempo).

En esta etapa se deberían ir combinado los grupos
informales (espontáneos o elegidos por el profesor) en
actividades de corta duración, con la creación de grupos
formales o estables que trabajen juntos al menos hasta
un 25% de las sesiones programadas y en actividades de
no más de 30 minutos de duración. Cuando se establez-
can grupos formales deberían ampliarse los criterios de
heterogeneidad e incluir variedad en el género, origen,
competencia motriz y liderazgo.

B5) Reparto de roles. Seguimos sin aplicar roles
concretos a excepción de la figura del entrenador-en-
trenado, (alternando los roles) al utilizar la enseñanza

recíproca.
B6) Lugar de práctica. Se mantendrá el mismo

criterio que en la fase anterior.
C) Principios del A.C. y destrezas de trabajo

en equipo. Continuaremos desarrollando los de la eta-
pa anterior, pero en esta fase se añadirá la interdependen-
cia positiva de recompensa, es decir, el reforzamiento a tra-
vés de entrega de puntos, insignias, reconocimientos,
posibilidad de aumentar la nota de clase, etc., si consi-
deramos que los grupos o parejas se han esforzado lo
suficiente y han sido productivos. También se introduci-
rá la interdependencia de roles, tal y como se ha expuesto
en el apartado B5.

Respecto a las destrezas del trabajo en equipo, se
introducirán dos principalmente; las de funcionamiento,
destinadas a asegurar un actuación eficaz como grupo
en la realización de las tareas (control del tiempo, ex-
presar puntos de vista, pedir y ofrecer ayuda, negociar
conflictos, llegar a acuerdos, etc.), así como las destrezas
de fermentación, orientadas a armonizar los conflictos
sociocognitivos que aparecen en la comunicación (criti-
car ideas sin criticar personas, integrar y ampliar ideas
agregando información, producir varias respuestas, etc.).

D) Técnicas cooperativas. Utilizaremos técni-
cas informales que nos permitan emplear poco tiempo
a la hora de explicar las actividades utilizando dinámicas
sencillas de implementar. Al margen de las utilizadas
en la anterior etapa, introduciremos también actividades
de estructura compartida (Velázquez, 2013) e impulsoras
del conflicto sociocognitivo (Velázquez, 2015) que les ha-
gan reflexionar y cuestionarse las actitudes competiti-
vas e individualistas que habitualmente se producen.
También la enseñanza recíproca (Mosston, 1978) en la cual
un alumno supervisa, aconseja y corrige a otro compa-
ñero.

Fase 2. «consolidación»
Esta fase tiene como objetivo principal afianzar las

habilidades cooperativas puestas en práctica en las 2 fa-
ses anteriores. Aquí se deberían introducir principios y
destrezas cooperativas más complejas, así como estruc-
turas y técnicas más elaboradas aumentando los roles a
repartir y compartir entre el alumnado.

A) Dominio de acción motriz. En esta fase, a
los contenidos de las actividades físico-deportivas en si-
tuaciones de cooperación con o sin oposición y de ex-
presión artística de la etapa anterior, se le añadirán ac-
tividades desarrolladas en el medio natural, siendo re-
comendable programar estas al final del trimestre.

B) Diseño de actividad.
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B1) Temporalización y número de sesiones y
actividades a implementar a través del A.C. Esta
tercera etapa se debería desarrollar íntegramente a lo
largo del 2º trimestre a través de 3 o 4 unidades
didácticas, siendo recomendable dedicar unas 15 sesio-
nes (75% del total que tiene el trimestre) y en torno a
45 actividades cooperativas, en función de cómo haya
evolucionado el grupo en la fase anterior.

B2) Reglas. Dado que los alumnos han adquirido
cierta experiencia en el A.C. y su lógica, en esta fase se
puede implicar al alumnado en el establecimiento de
normas y objetivos para las actividades. Además, se puede
aumentar tanto el número de reglas o condiciones y su
exigencia a la hora de participar en las actividades en
función de la dificultad de la estructura o técnica
implementada.

B3) Dinámica de las agrupaciones. En esta etapa,
aunque se seguirá trabajando con los agrupamientos in-
formales en periodos de corta duración (hasta 20 minu-
tos), se debería introducir el trabajo en grupos estables
compuesto por 6 alumnos como máximo, seleccionados
por el profesor, pudiendo durar una o varias sesiones
(en el 50% de ellas a lo largo del trimestre) con un
tiempo amplio de permanencia en esos subgrupos (30
minutos aproximadamente). Al formarlos, se deben
seguir respetando los criterios de heterogeneidad de la
etapa anterior e incluir variedad en el género, origen,
competencia motriz y liderazgo.

En las interacciones que se produzcan dentro de los
subgrupos formados se ofrecerá al alumnado más poder
de decisión sobre cómo quieren que sea esa interacción,
es decir, a través del cuerpo o el material y la actuación
simultánea o alternativa a la hora de participar en las
tareas.

B4) Reparto de roles. En esta fase se introduci-
rán ya roles concretos en las tareas como las figuras del
responsable del material, responsable del marcador,
capitán, moderador, entrenador, mediador en conflic-
tos, árbitro, etc. rotándolos entre los componentes del
subgrupo para que todos puedan experimentarlos.

B5) Lugar de práctica. Aunque se continúen apro-
vechando los entornos habituales y familiares de prácti-
ca, en esta etapa se introducirá el desplazamiento al
medio natural en dónde aumenta el grado de incerti-
dumbre y el grupo puede tender a unirse más. La clave
está en que la salida de la zona de confort se ajuste a las
exigencias que sea capaz de afrontar el grupo.

C) Principios del A.C. y destrezas de trabajo
en equipo. Continuaremos con los principios expues-
tos en las etapas anteriores, se añadirán nuevos como la

interdependencia positiva de recursos e información, es decir,
que el alumnado se ponga de acuerdo a la hora de com-
partir y repartir el material necesario para desarrollar
la tarea así como la información proporcionada por el
profesor (normativa, espacio, tiempo, etc.); la interde-
pendencia positiva de identidad grupal, es decir, explicar al
alumnado las ventajas del trabajo en grupos estables en
el tiempo; también las posibilidades iguales de éxito en dos
vertientes: que todos puedan alcanzar el objetivo a ni-
vel individual al mismo tiempo que se tienen en cuenta
las diferencias de capacidad motriz que tiene cada miem-
bro del subgrupo a la hora de contribuir en la tarea.

Respecto a las destrezas de trabajo en equipo gana-
rán protagonismo tanto las de resolución de conflictos de
forma constructiva como las de apoyo mutuo ya que la
exigencia para trabajar en equipo de forma coordinada
será mayor.

D) Técnicas cooperativas. La experiencia con-
seguida por el alumnado en A.C. permite introducir en
esta fase técnicas más complejas que requieren de ma-
yor tiempo a la hora de implementarlas.

Entre ellas estarían la de Desafío y cambio (Dyson &
Casey, 2016), la de Parejas-comprueban-ejecutan (Grineski,
1996) y la de Yo hago–nosotros hacemos (Velázquez, 2013)
en donde los alumnos trabajan de manera individual o
por parejas un desafío que reciben a través de una tarje-
ta u objetivo asignado por el profesor y cuando están
listos, se ponen con otro compañero o pareja para
tutorizarse entre ellos cómo deben realizar las tareas
que les ha tocado, o un alumno explica al resto del
subgrupo la soluciones que ha encontrado a la tarea pro-
puesta. Una vez conseguido, van cambiando de compa-
ñero o parejas para dominar otras tareas.

Otra técnica que se aplica en deportes colectivos es
PACER (Barrett, 2005) en donde se forman subequipos
que reciben unas tarjetas con las tareas, criterios y ob-
jetivos a alcanzar, y cuando cada subgrupo resuelve la
tarea es recompensado por el profesor con estrellas,
puntos, capacidad de elegir la siguiente actividad a rea-
lizar, etc.

También podemos utilizar los desafíos físicos cooperati-
vos (Glover y Midura, 1992) o la resolución de problemas
en grupos cooperativos (Omeñaca & Ruiz, 1999) a través
de actividades en el medio natural de objetivo
cuantificable (en tiempo, en cantidad, número de repe-
ticiones, etc.) planteadas en forma de reto colectivo, o
adaptadas a lugares habituales de práctica (gimnasio o
patio).

Fase 3. «rendimiento»
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En esta última fase se despliega el A.C en su máxi-
ma plenitud por lo que aplicaremos todos los principios
del A.C introduciendo las destrezas cooperativas más
complejas. Utilizaremos cualquiera de los 5 dominios
de acción motriz a través de estructuras y técnicas que
requieren de un mayor nivel de conocimientos previos
y se desplegarán todos los roles que consideremos ne-
cesarios.

A) Dominio de acción motriz. Gracias al baga-
je acumulado durante los 6 meses previos, las habilida-
des para coordinar acciones y trabajar en equipo estarán
ampliamente desarrolladas por lo que ya se pueden in-
troducir más fácilmente las acciones motrices indivi-
duales en entornos estables así como las situaciones de 1
contra 1 en oposición.

Hasta ahora no las habíamos aconsejado por que su
lógica interna está más alejada de los principios del A.C.,
y son, en principio, más difíciles de adaptar por parte
del profesor. En cualquier caso, tampoco hay que aban-
donar el resto de dominios de acción motriz anteriores,
valorando los que han funcionado mejor con el alumnado
o hayan quedado pendientes de completar llevando a
cabo un reparto equitativo de los mismos en función de
las unidades didácticas programadas.

B) Diseño de actividad
B1) Número de sesiones y actividades a

implementar a través del A.C. Esta última etapa
tendrá lugar a lo largo del 3º trimestre mediante 3 o 4
unidades didácticas que pueden ser desarrolladas en su
totalidad a través del A.C., según haya sido la evolución
del grupo en las etapas anteriores. Sería recomendable
dedicar entre 18 a 20 sesiones (90-100% del total de
sesiones que tiene el trimestre) y no menos de 50 acti-
vidades hasta un máximo de 60.

B2) Reglas. Dado que los alumnos llevan bastantes
meses trabajando bajo esta metodología, el profesor
cederá un máximo protagonismo al alumnado en la iden-
tificación, negociación y modificación de las normas, así
como en la resolución de conflictos cuando se incumplan,
aumentando tanto su número como su exigencia.

B3) Dinámica de las agrupaciones. Seguire-
mos utilizando los agrupamientos formales (en el 25%
de las sesiones) pero aparecen los subgrupos «base», es
decir, un mismo grupo de alumnos que trabajan juntos
durante más de una unidad didáctica o incluso todo el
trimestre (en el 75% de las sesiones).

El tiempo de permanencia en los subgrupos «base»
durará toda la sesión y se formaran teniendo en cuenta
las opiniones de los alumnos, pero respetando los crite-
rios de heterogeneidad de la etapa anterior. El tamaño

de los subgrupos será variable pudiendo fluctuar entre
agrupaciones de 4-6 alumnos, 8 o con todo el grupo de
manera puntual. En las interacciones producidas dentro
de los subgrupos aumentará el contacto corporal entre
el alumnado.

B4) Reparto de roles. Los roles serán los utiliza-
dos en la etapa anterior añadiendo los que se estimen
convenientes según lo exija el tipo de actividad (comité
de resolución de conflictos; Hellison, 1995), responsa-
ble de acta o de acuerdos, responsable de contratos de
conducta, coordinador de proyectos, etc. y serán
consensuados entre el profesor y el alumnado aseguran-
do su rotación.

B5) Lugar de práctica. En este punto el profesor
podrá ya tener la autonomía para elegir el lugar en el
que quiera desarrollar las actividades según la disponi-
bilidad de espacios y recursos materiales.

C) Principios del A.C. y destrezas de trabajo
en equipo. Se seguirán poniendo en práctica todos los
recursos expuestos pero se introducirá la interacción si-
multánea, es decir, conseguir implicar al mayor número
de alumnos al mismo tiempo buscando la mejor solu-
ción a las tareas propuestas, así como la participación equi-
tativa (Kagan, 1992), asegurándose que todo el mundo
tenga el mismo protagonismo a la hora de tomar deci-
siones.

Las principales destrezas de trabajo en equipo con-
sistirán en la formulación y la fermentación destinadas a
profundizar en las tareas que realizan: potenciar el pen-
samiento crítico, el debate y discusión en la toma de
decisiones, la valoración de alternativas y soluciones de
actuación, etc.).

D) Técnicas y estructuras cooperativas. Gra-
cias a la experiencia acumulada en las fases anteriores,
se podrán introducir aquí técnicas y estructuras com-
plejas que requieran más explicaciones y coordinación
entre los alumnos.

Utilizaremos recursos como piensa-comparte-actúa
(Grineski, 1996) en las que el docente presenta un pro-
blema y da a los alumnos un tiempo concreto para pen-
sar individualmente la respuesta antes de compartirla
con su pareja; y Grupos de Aprendizaje (Grineski, 1996)
Aprendiendo juntos (Johnson y Johnson, 1999) Puzle
(Aronson, 1978) y puzle de dobles parejas (Velázquez, 2013)
en donde el alumnado segmentará la tarea propuesta
por el profesor, para asumir una parte hasta dominarla,
y después enseñársela a los demás hasta que también la
dominen.

Además, son interesantes la invención de Juegos
(Méndez, 2011) donde los alumnos tienen que crear
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nuevas actividades en función de las variables estipula-
das por el docente; y el descubrimiento compartido
(Velázquez, 2013), en donde investigan soluciones a un
problema motor primero en parejas, luego en cuarte-
tos y finalmente en subgrupos de 8, para finalmente
compartir con el resto de la clase su tarea.

Conclusiones

Introducir el A.C. en la E.F. no es un camino senci-
llo. Requiere de tiempo, formación y perseverancia por
parte del profesor ya que deberá afrontar numerosas
dificultades en el trayecto. Muchos docentes tienden a
alejarse de este modelo o incluso a abandonarlo prema-
turamente al encontrar problemas de adaptación o re-
chazo por parte del alumnado.

Las principales investigaciones realizadas en los últi-
mos años confirman esta realidad y muestran como el
A.C. se está aplicando de forma parcial y bajo el simple
objetivo de impulsar la cohesión grupal o fomentar el
trabajo en equipo, quedándose en la superficie de lo que
realmente puede ofrecer este modelo pedagógico.

Uno de los problemas que pueden haber llevado a
esta situación es la escasez de publicaciones que existen
sobre cómo desarrollar el A.C. en la E.F. Faltan mode-
los explicativos que sirvan de guía al profesorado para
que pueda asumir este reto con confianza y garantías de
éxito.

Este artículo pretende aportar soluciones a esta rea-
lidad ofreciendo un método integral y progresivo de
trabajo a la hora de programar la introducción del A.C.
en la E.F. que engloba todas las variables que se deben
considerar (fases, tiempos, roles, estructuras, agrupa-
ciones, destrezas, dominios de acción motriz, etc.), a la
vez que asume la realidad normativa a la que debe ate-
nerse el profesorado en el caso de la educación obliga-
toria española. Muchas veces, las propuestas de inter-
vención que se ofrecen responden a situaciones o con-
textos «ideales» y no a la realidad que debe vivir el
profesor de E.F. en sus clases.

El modelo que se propone incluye dos elementos
novedosos e importantes con respecto a lo que se ofre-
ce en la bibliografía actual: el uso del test sociométrico
y la introducción de dinámicas de educación en valores.

La introducción de instrumentos de evaluación en
las intervenciones es un aspecto descuidado en muchos
programas y, sin embargo, es la única fórmula que nos
permite confirmar la asimilación real de los contenidos
que presentamos a nuestro alumnado.

Aunque existen muchos instrumentos de medición,

en nuestro caso consideramos que el test sociométrico
es una herramienta privilegiada en la intervención con
A.C. porque esta técnica permite conocer de primera
mano el grado de cohesión interna de un grupo y las
dinámicas de interacción entre sus miembros, algo cla-
ve a la hora de establecer agrupaciones y dinámicas en
la intervención. Además, también permite confirmar
la evolución relacional que se ha dado o se está dando en
el grupo durante o tras la intervención y poder com-
probar las mejoras individuales y colectivas que se pue-
den haber producido.

En cuanto a la introducción de dinámicas de educa-
ción en valores, añadir que la introducción de este con-
tenido surge de considerar que puede suponer un error
asumir que por el simple hecho de presentar dinámicas
de A.C. a nuestro alumnado, vaya a transformar positi-
vamente sus actitudes y comportamientos respecto a la
cooperación y el compañerismo de forma automática.

El A.C. sin un trabajo en valores puede quedar sim-
plemente en el mensaje de la importancia de trabajar
en equipo, si bien, agrupaciones con fines poco sociales
también trabajan en equipo para conseguir sus objeti-
vos.
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