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RESUMEN

La ensenanza del fatbol en la escuela plantea retos relacionados con la participacion del alum-
nado con menor nivel de habilidad y con el predominio de modelos técnicos. Los enfoques
centrados en el juego y en la inclusion han sido sefialados como alternativas para una partici-
pacion mas equitativa en Educacion Fisica. Este estudio tuvo como objetivo describir y analizar
la implementacion de una unidad didactica de futbol con orientacion inclusiva. La propuesta se
bas6 en la modificacion del juego segin el modelo Teaching Games for Understanding y en el
uso de preguntas pedagdgicas adaptadas de los principios operativos de los juegos deportivos
colectivos. Asimismo, se examin6 en qué medida esta propuesta favorecid la comprension del
juego y la implicacion del alumnado. La unidad didactica se desarroll6 en 13 sesiones con 18
alumnos de sexto curso de Educacion Primaria (10-11 afios), quienes participaron activamente
en la identificacion de problemas de juego, la creacion de tareas y la definicion de reglas. Los
datos se recogieron mediante notas de campo, grupos focales y autoevaluaciones, con el apoyo
de grabaciones de video para la triangulacion. El analisis de los datos siguiod los principios del
analisis tematico reflexivo. Los resultados evidencian mejoras en la comprension tactica, la
toma de decisiones, la cooperacion en los equipos y la implicacion del alumnado en el proceso
de aprendizaje. La experiencia sugiere que la articulacion entre la modificacion del juego, el
cuestionamiento pedagdgico y la mediacion docente puede favorecer entornos de aprendizaje
mas inclusivos y participativos.

Palabras clave: Juegos deportivos colectivos; Teaching Games for Understanding; Compren-
sion tactica; Autonomia; Inclusion

ABSTRACT

The teaching of football in schools presents challenges related to the participation of lower-
skilled students and the predominance of technique-based approaches. Game-centred and in-
clusive approaches have been identified as alternatives for promoting more equitable participa-
tion in Physical Education. This study aimed to describe and analyse the implementation of an
inclusively oriented football teaching unit. The intervention was based on game modification
informed by the Teaching Games for Understanding model and on pedagogical questioning
adapted from the operational principles of team sports. It also examined the extent to which this
approach supported game understanding and student engagement. The teaching unit was im-
plemented over 13 lessons with 18 Year Six students (aged 10-11), who were involved in the
identification of game-related problems, designing tasks and defining rules. Data were collected
through field notes, focus groups and self-assessments, supported by video recordings for tri-
angulation. Data analysis followed the principles of reflexive thematic analysis. The results
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indicate improvements in tactical understanding, decision-making, team cooperation and stu-
dent engagement in the learning process. The findings suggest that the integration of game
modification, pedagogical questioning, and teacher mediation can foster more inclusive and
participatory learning environments.

Keywords: Team sports; Teaching Games for Understanding; Tactical understanding; Auton-
omy; Inclusion.

INTRODUCCION

En el &mbito de la Educacion Fisica (EF), la ensefianza de los juegos deportivos colec-
tivos (JDC) representa un espacio pedagogico relevante para el desarrollo integrado de apren-
dizajes motores, cognitivos y sociales (Mitchell et al., 2021), lo que ha suscitado un interés
creciente en la investigacion didéctica. En este sentido, la investigacion reciente ha tendido a
priorizar enfoques centrados en la comprension del juego, la implicacion activa del alumnado
y la resolucion de problemas (Koekoek et al., 2023).

En Portugal, la EF forma parte del curriculo de la escolaridad obligatoria, que se ex-
tiende hasta el 12.° afio y comprende la ensefianza bdsica, estructurada en tres ciclos, y la ense-
nanza secundaria. Las Aprendizagens Essenciais (AE) (Dire¢ao-Geral da Educagao, 2018), do-
cumento curricular de referencia, se articulan con el Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO) (Dire¢ao-Geral da Educacdo, 2017), que establece los principios, la vi-
sion, los valores y las dreas de competencia que el alumnado debe desarrollar a lo largo de la
escolaridad obligatoria. En el 2.° ciclo de la ensefianza basica, contexto en el que se desarrolld
este estudio, el curriculo de EF se organiza en tres areas de extension: actividades fisicas, apti-
tud fisica y conocimientos. Dentro del area de actividades fisicas, los JDC, entre ellos el futbol,
constituyen una de las subareas curriculares (Direcao-Geral da Educacdo, 2018).

En este marco, los JDC constituyen un contexto curricular relevante para el desarrollo
de competencias sociales, como la cooperacion, la comunicacion y la participacion responsable,
asi como para la consolidacion de comportamientos éticos relacionados con el respeto por los
demas (Dire¢ao-Geral da Educacgao, 2017, 2018).

En este ambito, el futbol adquiere una relevancia particular, no solo por su fuerte pre-
sencia en la vida cotidiana de los jovenes, sino también porque constituye un espacio privile-
giado de socializacion en el que se construyen identidades colectivas frecuentemente marcadas
por el género, la edad y el contexto sociocultural (Kim et al., 2021).

De hecho, el futbol suele ser percibido como un juego asociado al universo masculino
y vinculado a caracteristicas como la agresividad o la experiencia previa en su practica. Esta
asociacion puede reforzar representaciones de masculinidad e influir en los procesos de inclu-
sion y exclusion (Gonzalez-Calvo et al., 2025; Sanchez-Alvarez et al., 2020). Estas representa-
ciones se trasladan con frecuencia al contexto escolar, influyendo en las formas en que el futbol
es ensefiado y experimentado en las clases de EF.

A pesar de su potencial educativo, la ensefianza de los JDC sigue marcada por enfoques
predominantemente tecnicistas, basados en la repeticion aislada de elementos técnicos descon-
textualizados de los problemas reales del juego, lo que se asocia a niveles reducidos de motiva-
cion y participacion (Aquino & Menezes, 2022; Mitchell et al., 2021). En el caso del futbol, la
persistencia de un modelo de ensefnanza tradicional se relaciona con las dificultades en la orga-
nizacion pedagogica de los contenidos y la escasez de propuestas didacticas orientadas a la
inclusion y la participacion efectiva de todo el alumnado. Estas circunstancias favorecen la
practica de “dejar jugar” sin una intencionalidad pedagdgica clara, lo que compromete la com-
prension tactica y la toma de decisiones del alumnado (Ribeiro, 2024). Teniendo en cuenta que
el futbol se sustenta en habilidades de naturaleza abierta, cuyo desempeno depende constante-
mente de las interacciones entre compafieros y adversarios, la ausencia de dicha intencionalidad
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pedagogica compromete tanto el aprendizaje como la comprension tactica (Karpa et al., 2021;
Silva et al., 2020; Monteiro et al., 2025).

Ante este escenario, resulta necesario repensar la ensefianza del futbol en el contexto
escolar, otorgando al juego un papel central en el proceso de aprendizaje. Como subraya Wain
(2018), el juego debe orientar la ensefanza, situando al alumnado ante problemas tacticos au-
ténticos y favoreciendo la construccion del conocimiento a partir de la 16gica interna del juego.

En consonancia con esta perspectiva, los enfoques centrados en la comprension del
juego se han aplicado a la ensenanza del futbol (Barquero-Ruiz et al., 2021; Dervent et al.,
2022), mostrando mejoras en el conocimiento tactico y la toma de decisiones. Asimismo, se
han documentado efectos positivos tanto en el aprendizaje como en la motivacion del alumnado
(Gil-Arias et al., 2021; Gustian & Pranata, 2025). No obstante, persisten limitaciones en la des-
cripcion detallada de las caracteristicas de implementacion de las intervenciones basadas en el
Teaching Games for Understanding (TGfU) (Morales-Belando et al., 2022). En este contexto,
resulta pertinente profundizar en la implementacion de una unidad didactica (UD) de futbol
orientada a la inclusion, especialmente en lo que respecta a la articulacion entre la modificacion
del juego, el cuestionamiento pedagdgico y la participacion activa del alumnado.

Este estudio tuvo como objetivo describir y analizar la implementacion de una UD de
fatbol con orientacion inclusiva. La propuesta se baso en la modificacion del juego segun el
modelo TGfU (Bunker & Thorpe, 1982) y en el uso de preguntas pedagdgicas adaptadas de los
principios operativos de los JDC de Bayer (1994). Asimismo, se examind en qué medida esta
propuesta favorecid la comprension del juego y la implicacion del alumnado.

PLANTEAMIENTO DE LA EXPERIENCIA PEDAGOGICA
Contextualizacion

La presente intervencion se llevo a cabo en un centro educativo privado de la region
norte de Portugal, con un grupo de sexto de Educacion Primaria (10-11 afios), compuesto por
18 alumnos, nueve chicos y nueve chicas. El docente responsable asumid simultaneamente el
papel de investigador, lo que favorecid una actuacion de caracter reflexivo y mediador, ajustada
a las necesidades y a las respuestas del alumnado a lo largo de la UD.

Esta UD estuvo precedida por una experiencia pedagogica de creacion de juegos de
invasion, orientada por los principios de seguridad, diversion, justicia e inclusion (Butler,
2016), y dinamizada por el mismo docente. Aunque dicha experiencia resulto positiva al impli-
car al alumnado y favorecer la cooperacion en la creacion de juegos, la transferencia de estos
principios al contexto especifico del futbol resultd mas exigente que en los otros deportes de
invasion ensefiados (balonmano y baloncesto). Esta transferencia estuvo inicialmente acompa-
flada de cierta resistencia por parte del grupo.

Las alumnas sefialaron la falta de colaboracion por parte de los alumnos, indicando que
estos buscaban principalmente destacarse de forma individual. Por su parte, los alumnos mani-
festaron que, aunque podian perder en cualquier otro juego, consideraban inaceptable perder en
futbol, valorando el contacto fisico e incluso cierta “agresividad”. Estos aspectos se asociaban
tanto a las representaciones mediaticas del deporte como a las précticas observadas en los es-
pacios de recreo, también referidas por el propio alumnado. Estas percepciones remiten a la
persistencia de estereotipos de género asociados al futbol en las clases de EF (Martin-Labrador
et al., 2024; Sanchez-Alvarez et al., 2020).

La resistencia inicial puso de manifiesto la influencia de factores culturales y de género
en la forma en que el fatbol es vivido por el alumnado, lo que constituy6 un obstaculo pedagd-
gico relevante para la promocion de practicas de ensefianza inclusivas y favorables a la partici-
pacion de todo el alumnado. La identificacion y el reconocimiento de esta problematica fueron
determinantes para la definicion de los principios orientadores de la intervencion, sustentando
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la seleccion y organizacion de los objetivos, contenidos, metodologias y estrategias de ense-
flanza adoptadas a lo largo de la UD. Estas estrategias se implementaron de manera flexible, en
funcién de las respuestas del alumnado y de la evolucion del proceso pedagogico a lo largo de
la UD.

Concepcion pedagogica y estructura de la unidad didactica

En respuesta a la resistencia inicial observada y a las dinamicas de exclusion identifica-
das, la concepcion de la UD se fundament6 en la creacion de un contexto de aprendizaje cen-
trado en el juego, en el que todo el alumnado, independientemente de su nivel de desempefio o
de su género, pudiera participar activamente y desarrollar su comprension del juego de fatbol.
Investigaciones recientes han destacado la necesidad de promover propuestas de ensefianza del
futbol orientadas a favorecer la participacion de todo el alumnado (Martin-Labrador et al., 2024;
Sanchez Hernandez et al., 2020). Se partid del supuesto de que el aprendizaje del futbol se
construye en situaciones de juego, a través de la resolucion de problemas emergentes de la
propia dinamica del juego, y no mediante la reproduccion aislada de gestos técnicos. En este
sentido, el recurso al juego modificado por exageracion y representacion (Thorpe et al., 1986)
constituy6 la principal estrategia pedagogica de la UD, permitiendo ajustar las exigencias del
juego a las capacidades del alumnado. Paralelamente, la implicacién del alumnado en la adap-
tacion y negociacion de las reglas fue asumida como una estrategia central para promover la
toma de decisiones y la construccion colectiva del conocimiento tactico, garantizando oportu-
nidades efectivas de participacion y responsabilidad a lo largo de la UD (Pill et al., 2023).

Fundamentos pedagogicos y metodolégicos

Los fundamentos pedagogicos y metodologicos de la UD se sustentaron en los princi-
pios del TGfU (Bunker & Thorpe, 1982), en los principios operativos de Bayer (1994) y en la
implicacion del alumnado en la adaptacion y negociacion de las reglas (Butler, 2016):

¢ Concebir colaborativamente formas de juego y tareas de aprendizaje que promuevan
la comprension tactica y la participacion activa de todo el alumnado.

e Utilizar el juego modificado como principal estrategia pedagdgica, ajustando las exi-
gencias de las tareas a las posibilidades del alumnado y creando oportunidades equitativas de
implicacion y participacion en las acciones de juego.

e Promover momentos de reflexion colectiva sobre las dificultades individuales y del
equipo, como espacios de analisis del juego y de regulacion del proceso de aprendizaje.

e Implicar al alumnado en la adaptacion y negociacion de las reglas y de las situaciones
de juego, asegurando criterios de inclusion y de progresion del nivel de desafio.

Objetivos de aprendizaje del alumnado

e Desarrollar la comprension tactica del futbol mediante la participacion en situaciones
de juego adaptadas.

e Interpretar las situaciones de juego en contextos ofensivos y defensivos y tomar deci-
siones ajustadas a las exigencias de dichas situaciones de forma cooperativa.

¢ Cooperar de forma autébnoma en la adaptacién y negociacion de las reglas y situaciones
de juego, contribuyendo a la construccion colectiva de soluciones tacticas y a la participacion
equitativa de los miembros del grupo.

La intervencion fue concebida a partir de un enfoque centrado en el juego de futbol,
enmarcado en el modelo TGfU (Bunker & Thorpe, 1982), con una orientacion inclusiva, prio-
rizando situaciones de juego representativas y modificadas que situaran al alumnado ante pro-
blemas tacticos reales. El aprendizaje se orientdé fundamentalmente mediante la exploracion de
problemas ofensivos, sustentada en preguntas tacticas adaptadas de los principios operativos de
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Bayer (1994). Estas preguntas se utilizaron para apoyar la lectura del juego y la toma de deci-
siones del alumnado en contexto de juego. En este sentido, se trabajaron problemas ofensivos
relacionados con el mantenimiento de la posesion del balon, la progresion en el terreno de juego
y la finalizacion, recurriendo a juegos reducidos en superioridad numérica, como situaciones
de 4vs2 + 2 porteros. Los problemas defensivos emergieron de la propia dindmica de las situa-
ciones de juego y de las interacciones entre el alumnado. Fueron reconocidos progresivamente
de forma funcional, sobre todo a partir de la necesidad de recuperar la posesion del balon e
impedir la progresion y la finalizacion, aunque sin una exploracion sistematica ni intencional.
En el plano ofensivo, a lo largo de la UD, las situaciones de juego se ajustaron mediante la
modificacion de los condicionantes de la tarea, como el espacio, el nimero de jugadores y las
reglas. Por ejemplo, se incorporaba un jugador de apoyo (comodin) en el ataque, generando
superioridad ofensiva que facilitaba la circulacion del balon y la participacion del alumnado
con menor dominio del juego.

Etapas de la unidad didactica

La UD fue organizada en cuatro etapas, definidas en funcion de los objetivos pedagogi-
cos y de la progresion de los aprendizajes a lo largo del proceso (Tabla 1). A lo largo de toda la
UD, el alumnado se organizé en equipos fijos de cuatro y cinco miembros. Estos equipos fueron
constituidos por el docente a partir de su conocimiento del grupo, atendiendo a las relaciones
sociales, concretamente a las afinidades, los conflictos y el estatus dentro del grupo, a la hete-
rogeneidad de género y al nivel de comprension del juego y de desempefio motor. Con ello, se
pretendia promover la cooperacion, la responsabilidad compartida y la continuidad en las inter-
acciones.

Tabla 1

Estructura de las etapas y las sesiones.
Etapas Sesiones Foco principal Proceso e instrumentos
Etapa 1 1 Observacion del juego e iden- Hoja de observacion; notas de
Evaluacion tificacion de problemas campo
diagndstica
Etapa 2 Se- 2-3 Construccion y adaptacion de  Reglas adaptadas; autoevalua-
leccion de las reglas; exploracion de jue- cion inicial
la forma de gos 4vs2 + 2 porteros/4vs3 +
juego 1 portero
Etapa 3 4-7 Andlisis de los problemas de  Tareas y ejercicios propuestos y
Crea- juego; exploracion de tareas adaptados por el alumnado; re-
cién/modifi- de aprendizaje; mediacion pe- glas ajustadas
cacion de dagogica
tareas
Etapa 4 8-13 Consolidacion de los aprendi-  Juego-pausa-juego; autoevalua-
Autorregu- zajes en contexto de juego; cion final; Game Performance
lacion y tor- evaluacion final Assessment Instrument (GPAI)
neo (Mitchell et al., 2021); premio al

fair play
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Contenidos

Los contenidos desarrollados a lo largo de la UD se organizaron atendiendo a los prin-
cipales problemas tacticos del juego (Tabla 2), en articulacion con las dificultades identifica-
das en la evaluacion diagndstica, con el objetivo de promover la participacion activa de todo

el alumnado.

Tabla 2
Contenidos de la UD.

Problemas tacticos
(ofensivos)

Acciones con balon

Acciones sin balon

Mantener la posesion
del balon

Mantiene el balon en circula-
cion entre los companeros para
conservar la posesion.

Se aproxima y se aleja para crear
lineas de pase y ofrecer una op-
cién segura a los compaiieros.

Progresar en el

Hace avanzar el balon bus-

Se desmarca para ofrecer apoyos

campo cando compafieros en espacios  cerca del balon o para recibir en
libres; conduce cuando dispone posiciones mds avanzadas y per-
de espacio libre y no surgen mitir el avance del equipo.
opciones de pase.

Finalizar Remata cuando el equipo crea  Ocupa zonas de finalizacion y

espacio; pasa el balon para per-
mitir la finalizacion de un com-
pafiero mejor posicionado.

crea espacio para que los compa-
fieros finalicen.

Problemas tacticos
(defensivos)

Acciones sobre el balon

Acciones sin balon

Recuperar el balon

Interviene sobre el balon en
coordinacion con los compaine-
ros para recuperar la posesion.

Se aproxima para ayudar a los
compafieros, reduciendo opciones
de pase y condicionando al adver-
sario.

Impedir la progre-
sion

Presiona al portador orientan-
dolo hacia zonas menos peli-

grosas, permitiendo la reorga-
nizacion defensiva del equipo.

Se posiciona entre el balon y la
porteria, ajustandose a los compa-
fleros para cerrar lineas de pase.

Impedir la finaliza-
cion

Interviene para alejar el balon
de la zona de remate en funcion
de la proteccion colectiva de la
porteria.

Reduce el espacio de remate y
ajusta su posicionamiento en coor-
dinacién con los compaiieros para
proteger la porteria.

Estos contenidos no se trabajaron de forma aislada, sino que se distribuyeron progresi-
vamente a lo largo de las etapas de la UD. La Tabla 3 detalla, para cada etapa, los contenidos

priorizados y las formas de juego utilizadas, mostrando que los problemas ofensivos estructu-

raron la UD, mientras que los problemas defensivos se introdujeron de forma complementaria.
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Tabla 3

Desarrollo de los contenidos y de las formas de juego a lo largo de la UD.

Etapas Sesiones Contenidos Desarrollo y formas de juego

Etapa 1 1 Identificacion de las Utilizacion de juegos reducidos 4vs3 +
dificultades tactico- 1 portero y 4vs2 + 2 porteros para ob-
técnicas iniciales servar el desempefio, la comprension

tactica, la participacion y las dinamicas
sociales del alumnado.

Etapa 2 2-3 Mantener la posesion  Exploracion de juegos 4vs2 + 2 porteros
del balon y 4vs3 + 1 portero, y seleccion del 4vs2

+ 2 porteros como forma de juego de re-
ferencia de la UD. Formas adaptadas
4vsl y 3vsl. Introduccion complemen-
taria del problema tactico defensivo de
recuperar el balon en la sesion 3.

Etapa 3 4-7 Mantener la posesion ~ Formas de juego de referencia 4vs2 + 2
del balon y progresar  porteros y 4vs3 + 1 portero. Situaciones
en el campo de 3vsl, 2vs2+1 y 4vs2. Introduccion

complementaria del problema tactico
defensivo de impedir la progresion en la
sesion S.

Etapa 4 8-13 Finalizar, en continui- Formas de juego 4vs2 + 2 porteros y
dad con la posesiony  4vs3 + 1 portero. Situaciones de 3vs2,
la progresion 4vs2+1 y 3vs3+1. Introduccion comple-

mentaria del problema tactico defensivo
de impedir la finalizacién en la sesion 9.

Nota. Cada sesion tuvo una duracion de 60 minutos.

Instrumentos de monitorizacion y evaluacion

Para documentar y captar la contribucion de la intervencion en el aprendizaje del alum-
nado a lo largo de la UD, se recurrié a multiples instrumentos: notas de campo (NC), grupos
focales (GF) al final de la intervencion, grabaciones de video (GV) a lo largo de las sesiones,
artefactos de ensefianza (AE) producidos por el alumnado, autoevaluacion inicial y final, y el
Formulario de Evaluacion Individual (FEI). El proceso de evaluacion desarrollado a lo largo de
la UD tuvo un caracter predominantemente formativo y continuo, apoyado en la identificacion
de dificultades, la adaptacion de las tareas y la retroalimentacion proporcionada por el docente-
investigador. Por su parte, la evaluacion sumativa, exigida por el protocolo del centro educativo,
fue realizada por el docente de EF de la clase, con diez afios de experiencia docente, mediante
el Game Performance Assessment Instrument (GPAI) (Mitchell et al., 2021). Se evaluaron tres
componentes ofensivos del desempeiio: la ejecucion técnica, la toma de decisiones y el apoyo.
Cada componente se valoré mediante una escala de cinco puntos, y la calificacion final corres-
pondio a la media de las puntuaciones obtenidas en los tres componentes. La Tabla 4 presenta
la distribucion de los momentos de recogida de datos y los instrumentos utilizados a lo largo de
las 13 sesiones.
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Tabla 4

Distribucion de los momentos de recogida de datos a lo largo de la unidad didactica.
Instrumentos SI S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 SI10 Si1 Si12  Si13
Evaluacion X
diagnostica
Autoevalua- X X
cion
Notas de X X X X X X X X X X X X X
campo

Grabacion de  x X X X X X X
video

Artefactos de X X X X X

ensefianza

Grupo focal X

Formulario X
de evaluacion

individual

Evaluacion X
sumativa

Procedimientos de analisis

El analisis de los datos siguio los principios del analisis temdtico reflexivo de Braun y
Clarke (2006, 2019), adoptando una orientacion deductiva a partir de los objetivos del estudio.
El recorrido analitico se inici6 con la familiarizacion y la codificacion sistematica de los regis-
tros de los GF y de las NC. Dos investigadores codificaron de forma independiente las trans-
cripciones completas de los GF y las NC. Posteriormente, se compararon y discutieron los c6-
digos entre ambos autores y, en caso de discrepancias, un tercer autor realizé el analisis corres-
pondiente para alcanzar el consenso.

Las autoevaluaciones fueron analizadas de forma mixta. Las puntuaciones numéricas se
trataron mediante estadistica descriptiva, calculando la distribucion de frecuencias absolutas
por categoria y representandolas graficamente para comparar las percepciones iniciales y fina-
les del alumnado sobre su nivel de juego. Las respuestas abiertas fueron interpretadas cualitati-
vamente siguiendo los mismos principios del analisis tematico (Braun & Clarke, 2006, 2019).
Las puntuaciones finales del GPAI se contrastaron descriptivamente con las autoevaluaciones
finales del alumnado, examinando su coincidencia. El FEI fue analizado cuantitativamente a
partir de las puntuaciones atribuidas en una escala de uno a siete, mediante el andlisis de la
distribucion de frecuencias por categorias, prestando especial atencion a la proporcion de res-
puestas situadas en los valores mas elevados de la escala.

La triangulacion se realiz6 mediante la contrastacion sistematica de la informacion pro-
cedente de los GF y de las NC, con el proposito de identificar convergencias, divergencias y
matices en los patrones construidos durante el andlisis. Las respuestas abiertas de las autoeva-
luaciones, las GV y los artefactos de ensefianza se utilizaron como fuentes complementarias
para contrastar, enriquecer y contextualizar las evidencias identificadas en las fuentes principa-
les. Asimismo, los resultados cuantitativos obtenidos a partir de las autoevaluaciones, del GPAI
y del FEI fueron considerados conjuntamente con los hallazgos cualitativos durante la fase de
interpretacion, atendiendo a las relaciones y coherencias observadas entre los diferentes con-
juntos de datos. Los datos cuantitativos fueron organizados y analizados mediante estadistica
descriptiva en Microsoft Excel, mientras que el anélisis cualitativo se realiz6 manualmente, sin
el apoyo de software especifico.
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De la implementacion a los datos observados

Esta seccion describe las decisiones pedagogicas de cada etapa y las evidencias deriva-
das de su implementacion.

Etapa 1. Evaluacion diagndstica e introduccion a los problemas tacticos ofensivos

La UD se inici6 con una evaluacion diagnostica, realizada mediante juegos reducidos
(4vs3 + 1 portero y 4vs2 + 2 porteros), con el objetivo de observar el desempefio tactico-técnico
y el comportamiento del alumnado en contexto de juego. Esta opcidén permiti6 identificar pa-
trones de actuacion relevantes para la planificacion de las etapas siguientes e introducir las
preguntas orientadoras, previamente definidas y adaptadas de los principios operativos de Ba-
yer (1994): ;como mantener la posesion del balon?, ;cémo progresar en el campo? y ;coOmo
finalizar?

La organizacién de la tarea prioriz6 situaciones de superioridad numérica ofensiva, con
dos porterias posicionadas a lo ancho del campo, lo que permiti6 ajustar la complejidad de la
tarea, proporcionando al alumnado menor presion defensiva y mas tiempo para la toma de de-
cisiones (Launder & Piltz, 2013).

Los equipos, previamente constituidos por el docente, jugaron en un sistema de todos
contra todos, con siete partidos de siete minutos, lo que permitié observar el nivel de desempefio
y las dindmicas sociales del alumnado.

El desempefio colectivo fue registrado mediante una hoja de observacion (Tabla 5), or-
ganizada en seis criterios alineados con las preguntas orientadoras y sus correspondientes indi-
cadores de desempefio colectivo. La puntuacion asignada, en una escala de uno a cinco, tuvo
como unico propoésito apoyar la planificacion pedagdgica, sin ser utilizada para evaluacion for-
mal. Cada nivel de la escala describia el grado de desempefio colectivo observado: el nivel 1
correspondia a un comportamiento colectivo no observable; el nivel 2, a un comportamiento
esporadico e individualizado, sin coordinacion; el nivel 3, a un comportamiento identificable,
pero inconsistente; el nivel 4, a un comportamiento frecuente, con la mayoria del equipo res-
pondiendo adecuadamente; y el nivel 5, a un comportamiento consistente y autobnomo, adaptado
a las situaciones de juego.

Tabla 5
Hoja de observacion colectiva del rendimiento tactico en contexto de juego reducido.
Criterio . Qué observar? Indicadores Puntuacion
del equipo
Posesion del balon  ;Como mantiene el Oftrecen lineas de pase
equipo la posesion?
Progresion en el (Como progresa el Eligen entre conducir el balon o
campo equipo en el campo? realizar pases para avanzar
Finalizacién (Como crea el equipo Se desmarcan hacia la porteria
oportunidades de gol? para crear condiciones de finali-
zacion
Recuperacion del (Como intenta el Presionan al portador y cubren
balén equipo recuperar la po-  las lineas de pase cercanas
sesion?
Impedir la progre-  (Como impide el Se posicionan para reducir los
sion equipo la progresion ad- espacios disponibles para que el
versaria? adversario progrese
Impedir la finaliza- ;Como evita el equipo  Se colocan entre el balon y la
cion las finalizaciones? porteria

Nota. La puntuacion del equipo en cada criterio se corresponde con los cinco niveles de desempefio colectivo
descritos previamente en el texto (niveles 1 a 5).
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Datos observados — Nivel inicial del alumnado

El alumnado presentd dificultades tactico-técnicas comunes a los cuatro equipos, iden-
tificadas a partir de la hoja de observacion, las NC y las GV recogidas durante la evaluacion
diagnéstica. En el plano técnico, se observaron limitaciones en la ejecucion del pase, la recep-
cion y el remate, que condicionaron la eficacia de las acciones individuales, la fluidez del juego
ofensivo y la toma de decisiones en contexto de juego. Se constatd asimismo una desorganiza-
cion en la ocupacion colectiva del espacio, con un posicionamiento sin balon deficiente, mani-
festado en la tendencia a quedarse estaticos, sin ofrecer lineas de pase ni ocupar los espacios
disponibles para apoyar al portador del balon, lo que comprometié el mantenimiento de la po-
sesion y la creacion de lineas de pase. La progresion de los jugadores y del balon se realizé de
forma descoordinada, con predominio de acciones individuales y escaso aprovechamiento de
los espacios disponibles; la finalizacion fue, en muchos casos, precipitada y sin creacion previa
de condiciones favorables al remate. Desde el punto de vista defensivo, se observaron dificul-
tades en la articulacion colectiva, con ausencia de coberturas defensivas, dificultades en la pre-
sion al portador del balon e incapacidad para interponerse entre el balon y la porteria para frenar
la progresion ofensiva.

Mas alla de evaluar el nivel de juego del alumnado, la evaluacion diagndstica permitio
identificar dindmicas de exclusion y jerarquizacion entre iguales con implicaciones directas
para la planificacion pedagogica.

Los registros en las NC y las GV evidenciaron tendencias de exclusion tacita del alum-
nado con menor dominio técnico, manifestadas en la marginacion sistematica de este alumnado
en la distribucion del balon. Se identificaron también sefiales de desmotivacion entre el alum-
nado menos habil, visibles en comportamientos de autoexclusion y alejamiento de las acciones
de juego, como el aislamiento voluntario dentro del campo de juego (Figura 1), asi como epi-
sodios recurrentes de critica dirigida a estos alumnos tras cometer errores.

Figura 1
Alumna desmotivada durante el juego de futbol.
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Etapa 2. Seleccion de la forma de juego

Con base en las dificultades observadas en la etapa anterior, se profundizo en la aplica-
cion del modelo TGfU (Bunker & Thorpe, 1982), priorizando la estrategia juego-pausa-juego,
en la que los momentos de juego se intercalan con pausas estratégicas. Durante estas pausas, el
docente planteaba preguntas, orientadas a las dificultades observadas, tomando como referencia
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las preguntas adaptadas de Bayer (1994), llevando al alumnado a reflexionar sobre el posicio-
namiento, la circulacion del balén y las posibilidades de progresion y finalizacion. Este cues-
tionamiento buscaba que el alumnado llegara a las soluciones tacticas a través de su propia
reflexion, fomentando la exploracion activa de soluciones y la reflexion compartida (Butler,
2016).

En esta etapa, se selecciono la forma de juego mas adecuada al grupo, se introdujeron
condicionantes pedagogicos que promovieran la participacion equitativa y se trabajaron las re-
presentaciones culturales del futbol que inhibian la participacion plena de determinados alum-
nos, concretamente de las alumnas. Se optd por la forma de juego 4vs2 + 2 porteros en un
campo de 10x20 metros (Figura 2), con dos porterias en cada mitad para atacar y defender. Se
elimind la posicion de delantero, adaptando una estructura de juego reducido con dos porteros
y cuatro jugadores de campo (dos centrales y dos laterales), lo que favorecié progresivamente
la circulacion del baldn entre pasillos y el mantenimiento de la posesion.

Figura 2
Forma de juego utilizada.

La integracion estratégica de dos porteros tuvo como objetivo garantizar la participacion
continua de todo el alumnado, evitando situaciones de espera o exclusion asociadas a las susti-
tuciones. Ademas, la presencia de los porteros introdujo una posicion especifica en el juego,
contribuyendo a una organizacion mas clara de las situaciones de ataque y defensa. Simulta-
neamente, la rotacion de los jugadores por las diferentes posiciones, incluida la de portero, ga-
rantiz6 una variabilidad tactica esencial, permitiendo que todo el alumnado experimentara di-
ferentes funciones en el juego.

Para favorecer la participacion de todo el alumnado, especialmente de quienes mostra-
ron menor dominio tactico-técnico, se introdujeron tres condicionantes pedagogicos: (1) la
prohibicién de contacto fisico, restringiendo la recuperacion del balon a la interceptacion o a la
intervencion frontal, garantizando que el adversario fuera siempre visible para el portador del
balon; (2) la posesion protegida, operacionalizada mediante la regla de los siete segundos: al
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colocar el pie encima del balon, el alumnado disponia de siete segundos para moverse con €l
sin ser presionado, aunque el adversario podia condicionar su accion de forma «pasivay; y (3)
la zona segura, un area junto a las porterias y extendida a lo ancho del campo, donde el balon
no podia ser robado, creando un espacio de proteccion para la toma de decisiones.

Estos condicionantes fueron desarrollados por el docente-investigador a partir de su co-
nocimiento profesional, entendido como la articulacion entre el conocimiento del contenido, el
conocimiento pedagdgico del contenido y el conocimiento del alumnado (Shulman, 1987; Ward
& Ayvazo, 2016). Su experiencia previa en la ensefianza de la EF y en el entrenamiento del
fatbol base le permiti6 asumir el papel que Griffin y Mitchell (2023, p. 31) denominan «arqui-
tecto del disefio de tareas», manipulando deliberadamente los condicionantes del juego para
generar escenarios de aprendizaje con intencionalidad pedagégica (Gonzalez-Fernandez et al.,
2023; Pill et al., 2025). La modificacion de las reglas permite ajustar las situaciones de apren-
dizaje a las necesidades del alumnado y favorecer su participacion (Weeldenburg et al., 2023).

Datos observados — Evolucion de la participacion y las dinamicas de juego

Inicialmente cuestionados, los condicionantes pedagdgicos introducidos fueron progre-
sivamente comprendidos como parte del proceso de aprendizaje. Como sefiald una alumna du-
rante una de las sesiones, “estas reglas son para que aprendamos, después la profesora las cam-
bia” (NC, 12 de abril de 2024).

Los efectos de la prohibicion del contacto fisico fueron distintos segun el perfil del
alumnado: para los mas habiles, suponia una limitacion al privarles de la posibilidad de usar el
cuerpo para recuperar el balon; para los menos habiles, cre6 condiciones de participacion mas
seguras, aunque expuso dificultades de decision que anteriormente quedaban enmascaradas por
la exclusion sistematica de este alumnado de las acciones de juego, tal como quedod registrado
en las NC.

A lo largo de las sesiones, las NC y las GV evidenciaron un aumento de la participacion
del alumnado con menor dominio tactico-técnico, que pasé a implicarse mas activamente en el
juego, arriesgando nuevas soluciones. La negociacion de reglas por parte del alumnado consti-
tuyo una senal relevante de esta evolucion. En una de las sesiones, los alumnos negociaron
limitar las acciones del alumno con mayor dominio técnico al pie no dominante, alcanzando un
acuerdo colectivo (NC, 19 de abril de 2024).

Paralelamente, se realiz6 una autoevaluacion formativa inspirada en las categorias del
videojuego FIFA 2023 (Figura 3), en la que cada alumno se situ6é en uno de los siguientes
niveles: (1) amateur; (2) semiprofesional; (3) avanzado y (4) leyenda. Esta autoevaluacion per-
miti6 comprender la percepcion del alumnado sobre su desempefio y las dificultades experi-
mentadas en el juego. Como reveld un alumno en el GF realizado al final de la UD, “la auto-
evaluacion me permiti6 saber en qué tenia dificultades y qué creian los demas que debian me-
jorar” (GF, 3).
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Figura 3

Tarjetas de videojuego FIFA 2023.

@FIFA23
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Los registros en las NC evidenciaron la fuerte carga simbdlica e identitaria del futbol,
asociada a la masculinidad y la competicion. A partir de un cuestionamiento del docente sobre
los comportamientos observados, se abrié un momento de reflexion colectiva en el que emergio
el siguiente didlogo entre dos estudiantes:

Al4: Es lo que vivimos en los recreos, siempre hay mucha confusion y discusion entre
nosotros.

A13: Los chicos son mejores jugadores, quieren lucirse y no ayudan a nadie.

A14: Profesora, voy a ser sincero, me molesta menos perder un partido de baloncesto
que uno de futbol.

A13: La gente que juega bien cree que esto es profesional y que siempre hay que ganar.

(NC, 24 de abril de 2024).

Etapa 3. Identificacion de dificultades y modificacion de tareas

Con la forma de juego estabilizada en la etapa anterior, la intervencion evoluciono hacia
la implicacion del alumnado en el anélisis de los problemas del equipo, conduciéndolo hacia la
elaboracion de tareas de aprendizaje. El cuestionamiento pedagdgico, que tomd como punto de
partida las preguntas adaptadas de Bayer (1994), fue utilizado a lo largo de toda la UD. En este
proceso, se buscd promover la creacion y adaptacion autonoma de tareas, asi como el desarrollo
de competencias de analisis tactico, negociacion y autorregulacion.

El alumnado fue desafiado a identificar problemas ofensivos y a proponer tareas de
aprendizaje para darles respuesta. Sin embargo, en una fase inicial, las propuestas resultaron
frecuentemente descontextualizadas respecto al problema tactico identificado, lo que exigi6 una
mediacion pedagdgica mas directa. Por este motivo, el docente apoy¢ el proceso introduciendo
preguntas mas concretas: «Es mas facil mantener la posesion con mas o con menos jugado-
res?», «;Un espacio mayor facilita o dificulta la circulacion del balon?», «;Qué ocurre si cam-
biamos esta regla?».

El docente puso también a disposicion del alumnado un conjunto de tareas estructuradas
(Figura 4). A partir de este apoyo, cada equipo tuvo libertad para realizar sus propias adapta-
ciones, modificando el numero de jugadores, el espacio o las reglas. Este enfoque permitid
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respuestas diferenciadas ante la misma pregunta tactica, revelando diagndsticos distintos entre
equipos.

Figura 4
Ejemplo de tareas propuestas para adaptacion por el alumnado.

Plan de tareas
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Descripcién: Dos atacantes juegan contra Descripcién: El portero del equipo con

un defensor e intentan finalizar. Si el balén avanza para participar en el ataque.

defensor recupera el bal6n, intenta marcar El equipo intenta mantener la posesién,

en la porterfa contraria. Después de cada progresar y finalizar. Tras una

gol se realiza una rotacion: un atacante recuperacion, el comodin cambia de

sale, el otro pasa a defender y entra el equipo y el portero avanza para apoyar el

jugador que esperaba, manteniéndose nuevo ataque.

siempre una situacién de ataque 2x1. Objetivo: Encontrar espacio para ser una

Objetivo: Mantener la posesion, opcién; 2 opciones al portador del balén;

aprovechar la superioridad numérica, Recibe y levanta la cabeza.

progresar hacia la porteria y finalizar.

q Baralhinho (Portero vs 1 vs 1vs 1 + 2 comodines)

Descripcion: Tres jugadores juegan todos
contra todos con el apoyo de dos comodines,
que colaboran siempre con el jugador en
posesion. El juego comienza cuando el portero
lanza el balén de espaldas al campo. El jugador
que recupera el balon ataca y es el tinico que
puede marcar. Si marca, pasa a la porterfay el
—— portero se incorpora como jugador de campo.
Objetivo: Busca espacio para ser una opcién,

U quédate con el balon, levanta la cabeza después

de recibirlo

[EeEE]

—
Puedes modificar el ejercicio: nimero de jugadores; reglas; formas de puntuacién, elige una tarea
creada por ti, etc. ) .
iES IMPORTANTE MANTENER LA POSESION DEL BALON O AVANZAR EN EL CAMPO COMO
EQUIPO!
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Aunque el juego reducido mantuvo el formato 4vs2 + 2 porteros, uno de los equipos
jugo contra tres defensores (4vs3 + 1 portero), introduciendo un nivel adicional de complejidad
tactica.

Datos observados — Evolucion de la participacion y dinamicas de juego

Se observo una mayor implicacién emocional en el proceso, especialmente entre las
alumnas antes menos participativas. Los registros indican que algunas se mostraron satisfechas
por haber conseguido participar en la sesion, y una de ellas expreso6 su alegria por haber mar-
cado un gol. Pese a las dificultades, las NC sefialan que empezaban a percibirse intenciones de
juego mas elaboradas (NC, 26 de abril de 2024). Esta percepcion de progreso se reflejo en el
testimonio de un alumno, que afirmo: “ya conseguia participar mas, entendia hacia donde des-
marcarme” (GF,4).

A medida que las sesiones avanzaron, el alumnado amplié su aprendizaje hacia cuestio-
nes de progresion y finalizacion. Por iniciativa propia, adaptaron las tareas de igualdad numé-
rica a situaciones de superioridad, como 2vs1 y 3vs1, ajustando el nivel de desafio a su compe-
tencia.

Dando continuidad a los condicionantes pedagogicos introducidos en la etapa anterior,
las reglas de cada tarea pasaron a ser gestionadas de forma autonoma por los equipos. Al alum-
nado mas habil se le proponian condicionantes adicionales (e.g., uso del pie no dominante),
mientras que al alumnado menos habil se le ofrecian condicionantes de facilitacion, como dis-
tancias minimas para ser presionado o mayor tiempo de posesion. Cada equipo negociaba in-
ternamente las reglas, regulando el nivel de desafio de forma proporcional al progreso obser-
vado. El juego sin contacto se mantuvo, surgiendo espontdneamente propuestas como la reali-
zacion de saques de banda con el pie, aceptadas por consenso.

Etapa 4. Autorregulacion y torneo

En la fase final de la UD, se consolid¢ el ciclo juego-pausa-intervencion-juego mediante
un proceso en el que, tras cada juego, los equipos identificaban una dificultad prioritaria, crea-
ban una tarea de aprendizaje para trabajarla y volvian a jugar para observar posibles mejoras.
Las preguntas orientadoras del proceso ofensivo continuaron estructurando el analisis del juego.

El alumnado fue, ademas, desafiado a preparar tareas de aprendizaje fuera del horario
lectivo, para ser realizadas en la sesion siguiente (Figuras 5y 6). Como opcidn pedagdgica para
favorecer la interdependencia positiva, cada equipo contaba con un capitan, encargado de coor-
dinar el trabajo del grupo, favorecer la comunicacidn entre sus miembros y servir de enlace con
el docente. La intencidn era que cada miembro del equipo compartiera una dificultad identifi-
cada y construyera colectivamente con el equipo una propuesta de tareas, que era posterior-
mente entregada al docente por el capitan. Las tareas propuestas ya se relacionaban directa-
mente con los problemas identificados en el juego. Algunos alumnos que jugaban al fltbol
establecieron analogias entre las practicas de aula y los entrenamientos, utilizando ese conoci-
miento como fuente de inspiracion para nuevas tareas.
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Figura 5
Propuesta de tareas por el alumnado (identificacion de dificultades).
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Representacion tactica de los problemas identificados, elaborada por el alumnado.
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Datos observados — Autonomia, evaluacion y dinamica de juego

Aunque los problemas defensivos no fueron trabajados de forma intencional y sistema-
tica, los progresos fueron visibles también en este momento de juego, como ilustra la Figura 7,
donde el alumnado defiende en conjunto, presionando el balén y manteniendo la organizacion
del equipo.

Figura 7
Alumnado en organizacion defensiva.
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La autoevaluacion final (Figura 8), basada en los niveles del videojuego FIFA 2023,
evidencid una percepcion generalizada de progreso tactico-técnico, mientras que el andlisis de
los partidos reveld un aumento de la motivacion y del equilibrio competitivo.

Figura 8
Distribucion del alumnado por niveles de autoevaluacion inicial y final.
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Los datos del formulario de evaluacion individual (FEI) reforzaron esta percepcion de
progreso. El alumnado se posiciond mayoritariamente en los valores mas elevados de la escala
en todas las dimensiones evaluadas, especialmente en las relacionadas con la implicacion, la
participacion y la inclusion durante los partidos. En la dimension emocional, el alumnado re-
port6 sentirse incluido (83,4%), importante (83,3%) y entusiasmado (72,3%). Asimismo, valoro
su participacion en el equipo como mayoritariamente activa (88,9%) y su desempeio de forma
positiva (83,3%). Estos resultados evidencian un impacto positivo de la intervencién no solo a
nivel tactico-técnico, sino también en el sentido de pertenencia al equipo.

Un resultado particularmente relevante fue la valoracion de la regla de los siete segun-
dos y de la zona segura, evaluadas en una escala de uno (sin influencia en la participacion) a
siete (maxima influencia). En ambos casos, la mayoria del alumnado se situ6 en los valores mas
elevados de la escala (6-7) (regla de los siete segundos: 55,5%; zona segura: 61,1%). Esta ten-
dencia fue transversal al grupo, incluyendo al alumnado mas hébil. Solo se registr6 una valora-
cion negativa en cada caso, correspondiente a un alumno con mayor dominio técnico.

Simultaneamente, el docente de EF de la clase, externo al proceso de investigacion,
realiz6 una evaluacidon sumativa mediante una version adaptada del GPAI (Mitchell et al.,
2021), centrada en el comportamiento ofensivo. La comparacion entre la puntuacion final del
GPALI y la autoevaluacion del alumnado reveld una coincidencia en el 95% de los casos, evi-
denciando la validez del proceso reflexivo desarrollado a lo largo de la UD.

El analisis del grupo focal revel6 tres dimensiones especialmente valoradas por el alum-
nado: el trabajo en equipo, el aprendizaje cooperativo y el proceso evaluativo. En cuanto al
trabajo en equipo, el alumnado destac¢ el valor de la cooperacion y de la construccion conjunta
de un juego mas justo. Una estudiante afirmd que “trabajar juntos es siempre mejor” (A3),
mientras que otro alumno reconocio6 una transformacién en su actitud: “Al principio queriamos
jugar solo al futbol; ahora entiendo que tenemos que trabajar en equipo” (Al). Esta dimension
relacional se reflejé también en la mejora de los vinculos entre compaiieros, como sefialé un
alumno al afirmar que “habia mejorado su relacion con compafieros con los que casi nunca
hablaba” (A2).

En relaciéon con el aprendizaje cooperativo, el alumnado valord la ayuda mutua y el
desempefio de roles de apoyo. Un alumno que asumi6 la funcidn de capitan afirmo: “Ser capitan
estuvo bien porque ayudé¢ a mi equipo y les di consejos” (A3). Otros destacaron la satisfaccion
derivada del logro colectivo por encima del individual, como quien afirmd: “Aunque no mar-
qué, estaba feliz porque mi equipo gand” (Al).

Por ultimo, en cuanto al proceso evaluativo, el alumnado valor¢ la autoevaluacion como
una herramienta para reconocer sus dificultades y orientar su propio aprendizaje. Un alumno
afirmo que “la autoevaluacion me ayudo a pensar en mis dificultades y esforzarme més” (Al),
y otra describié como esa toma de conciencia se tradujo en accion: “Cuando me di cuenta de
que tenia que mejorar mi pase, empece a centrarme en ello durante los partidos” (A2). Esta
dimension reflejo también un mayor grado de autonomia, como senald una estudiante al afirmar
que “era importante establecer mis propios objetivos y no esperar siempre al profesor” (A3).

La UD concluy6 con la realizacion de un torneo en formato todos contra todos. Tras
cada partido, el alumnado eligi6 un “jugador de fair play”, otorgando el reconocimiento al com-
pafiero que mejor hubiera ayudado tanto a los miembros de su equipo como a los adversarios.

REFLEXIONES FINALES

Las evidencias recogidas a lo largo de la UD sugieren que la intervencion promovid una
participacion mas equitativa y aprendizajes mas significativos. La reduccion progresiva de los
comportamientos de exclusion, los avances en la toma de decisiones tacticas observados en el
juego y la creciente autonomia de los equipos en el analisis y adaptacion del juego sustentan
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esta afirmacion. Asimismo, la coherencia entre las autoevaluaciones del alumnado y la evalua-
cion externa sugiere una mayor conciencia sobre el propio aprendizaje.

La introduccion de condicionantes pedagogicos desempefio un papel relevante en la res-
puesta a las diferencias de género y de experiencia, reforzando el potencial inclusivo de la mo-
dificacion de reglas sefialado por Pill et al. (2023). La resistencia inicial del alumnado, mani-
festada en tensiones y dindmicas de exclusion, no fue eliminada por imposicion, sino progresi-
vamente transformada mediante la mediacion pedagogica y la discusion colectiva. Este proceso
confirma la idea de Gonzalez-Calvo et al. (2025) de que el futbol opera como un espacio de
afirmacion identitaria, donde la performance y la competicién funcionan como marcadores de
pertenencia. A ello se afiade la tendencia de las alumnas y del alumnado menos habil a ser
excluidos del juego (Sanchez-Alvarez et al., 2020). En este sentido, la intervencion actué de
forma intencional no solo sobre la modificacion de las reglas, sino también sobre las represen-
taciones culturales del futbol, la organizacion de la tarea y las relaciones dentro del grupo, fa-
voreciendo formas alternativas de participacion.

La autoevaluacion inspirada en las categorias del videojuego FIFA 2023 permiti6 reco-
nocer las diferencias de nivel sin estigmatizar y definir objetivos individuales y compartidos.
Esta funcion resulta coherente con la concepcion de la autoevaluacion como mecanismo de
implicacion del alumnado y herramienta de mejora de los aprendizajes orientada al proceso
(Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017; Vergara Garcés y Chaverra Fernandez, 2025). Compartir
dificultades y recursos favorecid, ademads, la comprension del aprendizaje como un proceso
colectivo, en linea con lo propuesto por Dyson y Casey (2016). La creciente autonomia de los
equipos en la creacion y adaptacion de tareas evidenci6 el desarrollo de competencias de auto-
rregulacion (Casey & Kirk, 2021) y de la capacidad para reajustar la complejidad de las tareas
sin perder de vista el problema tactico. Este ajuste progresivo del nivel de desafio resulta cohe-
rente con los principios del TGfU (Thorpe et al., 1986) y, desde la perspectiva de la Teoria de
la Autodeterminacion, puede contribuir a satisfacer la necesidad psicoldgica basica de compe-
tencia al favorecer retos percibidos como alcanzables (Ryan & Deci, 2020).

El uso sistematico de preguntas pedagogicas estructurantes, adaptadas de Bayer (1994),
constituy6 otro eje central de regulacion del aprendizaje, facilitando la evaluacion diagndstica
y el desarrollo de la comprension tactica. Cuando el docente domina la logica interna del juego
y formula preguntas con intencionalidad pedagogica, estas se convierten en un recurso clave
para promover la autonomia del alumnado (Pill & Williams, 2023). En este proceso, la inter-
vencion docente evoluciond progresivamente desde una orientacion mas guiada hacia una me-
diacion mas discreta.

Una implicacion practica de esta experiencia se relaciona con la seleccion y adaptacion
de la forma de juego. Las opciones mas habituales, como el juego en igualdad numérica o los
formatos preestablecidos en los documentos curriculares, no siempre se ajustan de igual modo
a las caracteristicas y dificultades de todos los grupos. Los formatos reducidos pueden ampliar
las oportunidades de participacion, de contacto con el balon y de toma de decisiones, siempre
que se adapten a los problemas observados. En este caso, una configuracion con superioridad
numérica ofensiva y dos porteros, combinada con la modificacion de las reglas y de los condi-
cionantes del juego, respondid mejor a las dificultades observadas y permitio que el alumnado
con menor dominio participara desde el inicio. Mas que reproducir un formato preestablecido,
puede resultar pertinente observar qué configuraciones y modificaciones favorecen la partici-
pacion del alumnado y reajustarlas a lo largo del proceso.

La eficacia del cuestionamiento pedagdgico depende de que el docente conozca la logica
interna del juego y anticipe las preguntas que pueden orientar al alumnado hacia la identifica-
cion de los problemas y la busqueda de soluciones. Esta preparacion permite que las pausas se
conviertan en momentos de aprendizaje y que el alumnado asuma progresivamente una mayor
responsabilidad en la adaptacion de las tareas y en la regulacion de su propio aprendizaje.
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Estos resultados deben interpretarse teniendo en cuenta algunas limitaciones. La inter-
vencion se desarrolld en un tnico centro educativo, con un niamero reducido de participantes y
en el marco de una sola UD. Estas caracteristicas limitan la transferibilidad de los hallazgos y
no permiten valorar la estabilidad de los procesos observados a lo largo del tiempo.

A partir de estas limitaciones, futuras investigaciones podrian examinar la aplicacion de
esta propuesta en otros contenidos curriculares, etapas educativas y contextos escolares. Tam-
bién seria pertinente desarrollar intervenciones de mayor duracion y analizar como incorporar
practicas inclusivas en la formacion inicial del profesorado para la ensefanza de los JDC, es-
pecialmente del fatbol, con particular atencion al disefio de tareas y al uso del cuestionamiento
pedagogico.

En suma, esta experiencia sugiere que la inclusion en la ensefianza del futbol estd mas
vinculada a las condiciones pedagogicas creadas por el docente que al nivel técnico inicial del
alumnado.
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