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La hibridación de los modelos pedagógicos de aprendizaje cooperativo y
educación aventura como estrategia didáctica para la mejora de la convivencia
y la gestión de conflictos en el aula: una experiencia práctica desde las clases de

educación física y tutoría
The hybridization of the pedagogical models of cooperative learning and

adventure education as a didactic strategy for enhancing the coexistence and
conflict management in class: a practical experience from the physical

education and tutoring lessons
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Resumen. El presente estudio adopta un enfoque cualitativo para profundizar en la mejora de la convivencia y la gestión de
conflictos desde el área de Educación Física y la tutoría. A partir de una evaluación diagnóstica, se diseñó una Unidad Didáctica
innovadora en la que se hibridaron los modelos pedagógicos de educación aventura y aprendizaje cooperativo, introduciendo
el contenido de educación emocional en una clase de 1º de Educación Secundaria Obligatoria. De forma paralela, se realizó un
proceso de investigación basada en un estudio de caso en el que se recogieron las percepciones y valoraciones de la experiencia
de innovación del alumnado, del docente especialista de la asignatura y se triangularon con el registro anecdótico observacional
del investigador. Los resultados obtenidos evidencian una contribución positiva en la formación de un alumnado que mostraba
carencias en la convivencia y la resolución de conflictos, observándose mejoras en su educación emocional. Además, la
hibridación de modelos pedagógicos se ha mostrado como una buena contribución a la didáctica de la Educación Física, en la
medida en la que permite la integración de contenidos transversales y propios de la asignatura de Educación Física.
Palabras clave: convivencia, resolución de conflictos, hibridación, modelos pedagógicos, didáctica, educación secundaria,
adolescencia.

Abstract. The present study adopts a qualitative approach to deepen the enhance of coexistence and conflict management
from the area of Physical Education and tutoring. Based on a diagnostic evaluation, an innovative Didactic Unit was designed
in which the pedagogical models of Adventure Education and Cooperative Learning were hybridized, introducing the content
of social and emotional learning in a 1st Obligatory Secondary Education curse. In parallel, a research process based on as a
case study was carried out in which the perceptions and appreciations of the innovation experience of the students, the
specialist teacher of the subject were collected and triangulated with the observational anecdotal record of the researcher. The
results show a positive contribution in the behavioural training of a student body that showed deficiencies in coexistence and
conflict resolution, observing improvements in their emotional education. In addition, the hybridization of pedagogical
models has been shown as a good contribution to the didactics of Physical Education, insofar as it allows the integration of
both, cross-sectional and own contents of the Physical Education subject.
Keywords: coexistence, conflict resolution, hybridization, pedagogical models, didactics, secondary education, adolescence.

Introducción

La mejora de la práctica educativa es una de las prin-
cipales preocupaciones del profesorado en general y, por
tanto, también en el ámbito de la Educación Física (EF).
Los constantes cambios sociales generan nuevas exigen-
cias educativas que precisan de enfoques alternativos a
los estilos de enseñanza tradicional. En ese sentido, los
modelos pedagógicos han emergido como un intere-
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sante marco de referencia en la didáctica de la EF (Peiró
& Julián, 2015). Metzler (2017), los define como plan-
teamientos metodológicos de carácter global y multi-
factorial capaces de integrar teorías de la enseñanza y el
aprendizaje y elementos curriculares a la vez que se
tienen en cuenta cuestiones didácticas como la gestión
del aula, el control del proceso y la evaluación del apren-
dizaje del alumnado. Este enfoque integrado permite al
mismo tiempo que se imparten contenidos disciplina-
rios, incidir sobre cuestiones nucleares de la educación
como la resolución de conflictos y la convivencia en las
aulas.
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García-Hierro y Cubo (2009) definen la conviven-
cia escolar como la interrelación entre los diferentes
miembros de un proceso educativo, que incide
significativamente en el desarrollo tanto ético, socio-
afectivo como intelectual del alumnado. En ese sentido,
se puede inferir que la escuela es uno de los principales
agentes socializadores durante la infancia y la adoles-
cencia (Abramovay, 2005). Es por ello que preocupa el
incremento de comportamientos agresivos y violentos
que han proliferado en las escuelas (Palacio & Bermejo-
García, 2021), por lo que las instituciones educativas
reconocen la necesidad de ofrecer herramientas al
alumnado que mejoren sus relaciones con las personas y
el entorno.

La asignatura de EF, por el hecho de realizarse en un
espacio diferente al aula y dadas las mayores posibilida-
des de interacción entre iguales que ofrece el movi-
miento, la convierte en un contexto propicio para la
generación de conflictos (Martín & Ríos, 2014). Una de
las revisiones sistemáticas realizadas por Jiménez-Bar-
bero, Jiménez-Loaisa, González-Cutre, Beltrán-Carri-
llo, Llor-Zaragoza & Ruiz-Hernández (2020) revelan la
importancia de esta área y los programas de EF pudien-
do llegar a mejorar las habilidades del alumnado para
hacer frente a la violencia y el acoso escolar. Del mis-
mo modo, conocidas las características contextuales de
la asignatura y las situaciones que pueden ocasionarse,
las clases de EF son igualmente escenarios especialmen-
te propicios para progresar en la mejora de la convi-
vencia y en la resolución y mediación de conflictos (Frai-
le-Aranda, López-Pastor, Ruíz-Omeñaca & Velázquez-
Callado, 2008). Tanto es así que además de ser una asig-
natura bien valorada por el alumnado, (González,
Gómez-López & Granero-Gallegos, 2019), las relacio-
nes que en ella se establecen, pueden mediar como
facilitadores e inhibidores de la práctica de AF (Lizandra
& Peiró-Velert, 2020). No obstante, diversos autores
recomiendan que las acciones educativas sean coordina-
das desde diferentes ámbitos de actuación, bien sea a
nivel curricular, o desde el plan de acción tutorial (Funes,
2000; Moreno, 2010). En ese sentido, Monzonís (2015)
encontró ventajas en la introducción de un plan de ac-
ción coordinado entre la asignatura de EF y la tutoría,
especialmente para la atención a la diversidad del
alumnado.

Distintos estudios han mostrado los modelos peda-
gógicos como una metodología apropiada tanto para la
mediación como para el trabajo interdisciplinar. Con-
cretamente, de entre la variedad de modelos pedagógi-
cos identificados y descritos hasta el momento en la

literatura (Fernández-Rio, Calderon, Hortiguela, Perez-
Pueyo & Aznar-Cebamanos, 2016), los modelos de
aprendizaje cooperativo (AC) y de Educación Aventura
(EA), son dos de los que mejor han contribuido a la
mejora de la convivencia en las aulas (Baena-Extremera,
2011; Caballero, Sayazo, Dominguez, Perez & Parra,
2016; Fernández-Río & Méndez-Giménez, 2016). Asi-
mismo, se han encontrado revisiones sistemáticas so-
bre la hibridación de modelos pedagógicos como la de
González-Víllora, Evangelio, Sierra-Días & Fernández-
Río (2019) en las que se manifiesta una ventaja de
implementación de los modelos pedagógicos híbridos
frente a la aislada.

Según Johnson y Johnson (1999), el modelo de AC
es aquel en el que se realiza un trabajo en grupos, y el
alumnado trabaja de forma conjunta para conseguir unas
metas comunes fijadas previamente. Estos autores iden-
tifican cinco características indispensables en el desa-
rrollo del AC en la práctica educativa:

- Interdependencia positiva: el equipo precisa de
todos y cada uno de sus integrantes para resolver la
tarea.

- Interacción promotora: los miembros del grupo
favorecen y estimulan los aprendizajes del resto de los
compañeros para alcanzar los objetivos grupales.

- Responsabilidad Individual: cada uno de los inte-
grantes desde su rol suma con su contribución a la con-
secución de los objetivos comunes.

- Habilidades interpersonales y de trabajo en pe-
queño grupo: desarrollo eficaz de habilidades sociales
como la empatía y la asertividad para aceptar y apoyar
las opiniones del resto del grupo, así como de ser capaz
de gestionar positivamente los conflictos
interpersonales.

- Autoevaluación grupal: los miembros del grupo
reflexionan sobre la actividad realizada para determi-
nar las acciones eficaces y tomar decisiones sobre aque-
llas que no lo fueron.

Por otro lado, el modelo de EA, según Baena-
Extremera (2011) se define como el conjunto de activi-
dades variadas que interaccionan con el entorno natu-
ral, conjugando elementos como el peligro real o apa-
rente, en el que los resultados son inciertos en tanto
que pueden ser influidos tanto por los participantes como
por las circunstancias del entorno. En ese sentido, Na-
varro, Collado y Pellicer (2020) identifican igualmente
las siguientes cinco características:

- Resolución de problemas: el alumnado se ve en-
frentado a un problema que debe solucionar en un me-
dio cambiante, que previamente debe conocer y adap-
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tarse.
- Superación de barreras: aunque habitualmente

se hace referencia a barreras de tipo físico, también
entran en juego las de tipo mental y personales, como
el miedo o la capacidad de resiliencia.

- Cooperación: muchos de los problemas se re-
suelven con mayor eficacia a través de la cooperación
con los compañeros.

- Uso creativo de espacios y materiales: especial-
mente importante cuando las actividades son simuladas
en los centros educativos, pues requiere de la capacidad
de aprovechar los recursos disponibles para crear espa-
cios de aventura.

- Contexto lúdico: es imprescindible que todas las
actividades tengan lugar en un ambiente festivo, de jue-
go, para motivar a los estudiantes y disminuir la presión
derivada del riesgo existente.

Vistas las características de ambos modelos pedagó-
gicos cabe indicar que autores como Velázquez (2012)
aplicaron el modelo de AC obteniendo buenos resulta-
dos en la mejora de las relaciones sociales y la adquisi-
ción de competencias sociales. Asimismo, Sáez de
Ocáriz, et al. (2014) concluyeron que el trabajo coope-
rativo puede optimizar el desarrollo de habilidades y
competencias sociales que mejoren la convivencia es-
colar. Con respecto al modelo pedagógicos de EA, Baena-
Extremera (2011) afirma que su desarrollo en el medio
natural, favorece la participación activa y despierta un
gran interés entre el profesorado y el alumnado, aun
siendo igualmente aplicables en el aula. Hortiguela,
Perez-Pueyo y Fernández-Rio (2020), destacan la nece-
sidad de aplicar este tipo de modelos pedagógicos espe-
cialmente en contextos desfavorecidos, en los que las
actitudes suelen ser menos adecuadas. De manera más
categórica, Aubert, Bizkarra y Calvo (2014) afirman
que la EF es considerada un elemento socializador que
propicia la cohesión social. Por consiguiente, este tipo
de estudios validan la idea de Sánchez-Alcaraz (2014)
de entender la EF como una disciplina motivante para
el alumnado, promotora de relaciones interpersonales
y comunicación que, bien trabajadas, puede desarrollar
cualidades sociales y personales como la autoestima, la
solidaridad o la cooperación.

En los últimos años, autores como el propio
Fernández-Río (2015) o Pérez-Pueyo et al. (2017) han
introducido la posibilidad de diseñar hibridaciones de
modelos pedagógicos que permiten complementar y
ampliar los beneficios obtenidos por el desarrollo de
propuestas metodológicas de un modelo único. Se en-
cuentran algunos precedentes en trabajos recientes como

el de Guijarro, Evangelio, González-Víllora y Arias-
Palencia, (2020), con la hibridación del modelo com-
prensivo de iniciación deportiva con el aprendizaje co-
operativo, o el de Valero-Valenzuela, Gregorio Garcia,
Camerino y Manzano (2020), que desarrollaron una hi-
bridación del modelo de responsabilidad personal y so-
cial y la EF gamificada. Igualmente, existe un preceden-
te reciente de hibridación de los modelos de AC y EA
con entornos gamificados para la carrera de orientación
en el que trabajo de Lamoneda-Prieto, González-Víllora
y Fernández-Río (2020), destacando la adquisición de
aprendizajes y competencias de un mayor nivel educa-
tivo que los obtenidos con métodos analógicos de carre-
ra de orientación deportiva.

Con todo ello, se podría concluir que la enseñanza
de la EF basada en modelos pedagógicos ha supuesto un
cambio en el enfoque didáctico centrado en las necesi-
dades del alumnado. Además, las interacciones y coinci-
dencias entre las características de varios modelos, jun-
to con la necesidad de establecer estrategias didácticas
para hacer frente a las limitaciones en el contexto, ha
llevado a diferentes profesionales a proponer la hibrida-
ción de modelos pedagógicos. No obstante, su reciente
incorporación en el marco teórico, práctico y epistemo-
lógico de la EF, precisa del planteamiento y estudio en
profundidad de nuevas experiencias que permitan se-
guir indagando y conociendo los beneficios de la ense-
ñanza basada en modelos pedagógicos. En ese sentido,
el siguiente trabajo tiene dos objetivos. El primero es
describir la experiencia de diseño, desarrollo y evalua-
ción de una Unidad Didáctica (UD) en la que se
hibridaron los modelos pedagógicos de EA y AC como
estrategia metodológica para mejorar la convivencia y
la gestión de conflictos desde las asignaturas de EF y
tutoría. El segundo es conocer las percepciones, valora-
ciones y el grado de satisfacción del alumnado y profe-
sorado tras haber vivenciado la UD diseñada.

Metodología

Muestra
El presente estudio se realizó en un centro público

de educación secundaria de la provincia de Valencia du-
rante el desarrollo del periodo de prácticas del Máster
en Profesor/a de Educación Secundaria en el curso 2019/
2020. Concretamente, la experiencia se desarrolló en
un grupo de 1º ESO caracterizado por ser el que mayo-
res problemas de convivencia computaba. El grupo es-
taba constituido por 24 estudiantes, 13 chicas y 11 chi-
cos, con edades comprendidas entre los 12 y los 13 años.
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Destaca la predisposición del tutor del grupo que no
solo accedió a que se realizara la experiencia, sino que
la incorporó en su programación de la asignatura y ade-
más permitió trasladar fases de la investigación al espa-
cio de tutoría, esencial en el seguimiento de la expe-
riencia.

Procedimiento y consideraciones éticas
El trabajo de campo fue desarrollado durante el se-

gundo y tercer trimestre del curso 2019-2020, por el
estudiante en prácticas después de haber realizado una
consulta bibliográfica extensa sobre el marco teórico
relacionado con los modelos pedagógicos en el área de
EF, así como diferentes aplicaciones e hibridaciones re-
cientemente publicadas. Este trabajo previo, junto con
el apoyo y seguimiento del tutor de la universidad, rea-
lizando sucesivas reuniones y explicaciones sobre los
elementos clave del marco teórico y su implementación,
permitieron adquirir el aprendizaje y la experiencia para
desarrollar el presente estudio. Una vez determinados
los ejes sobre los que se articularía la investigación de la
propuesta innovadora y de haber pedido permiso al es-
pecialista del área, se configuró la UD.

Tras recibir el consentimiento del centro para reali-
zar la intervención, se exploró y se configuraron las
herramientas más oportunas para la obtención de da-
tos, asegurando la confidencialidad y protegiendo en todo
momento la identidad de todos los y las participantes
en el trabajo.

Descripción de las fases de intervención
Siguiendo a Caballero et al. (2006), el diseño y desa-

rrollo de la intervención se articuló en las tres fases;
fase preactiva, activa y postactiva (ver tabla 1).

La fase preactiva (2ª quincena enero 2020) consistió
en la observación y conocimiento del alumnado. El ob-
jetivo general fue conocer las características del grupo
y el tipo de relaciones que entre ellos se daban, de ma-
nera que la planificación y programación de la inter-
vención diseñada pudiera suponer un aprendizaje más
significativo. Fue en este momento cuando se identifi-
caron diferentes problemas de convivencia y compor-
tamiento en el grupo sobre los que se consideró necesa-
rio intervenir. Tras comentarlo con el docente titular y
el tutor de las prácticas, se decidió profundizar en el
conocimiento del grupo y orientar la intervención en la
fase activa hacia el trabajo cooperativo, como alternati-
va al enfrentamiento o competición que agravaba los
problemas de conducta.

 La fase activa (febrero 2020) consistió en el diseño

y puesta en práctica de la intervención en un total de 12
sesiones (figura 1). Conocer el marco teórico y práctico
de los modelos pedagógicos y la posibilidad de plantear
su hibridación resultó esencial para optar por el diseño
de la UD. Se entendió que además de realizar un traba-
jo cooperativo, hacerlo desde un planteamiento de de-
porte aventura, supondría exponer al alumnado ante un
contexto con el que no estaban familiarizados. De esta
manera se lograría, por una parte, captar su interés y
por otra, equilibrar los niveles de ejecución. Todo ello
encaminado a reducir el carácter competitivo atribuido
de manera generalizada a la clase de EF y a crear un
contexto proclive a la colaboración. Así pues, conocien-
do que la cooperación es una de las características clave
de los modelos de aventura de Baena-Extremera (2011),
se consideró interesante optar por la hibridación de los
modelos de EA y AC. Para ello, tras revisar distintos
modelos se decidió, tomar las fases del AC de Fernández-
Rio (2003) y la progresión de actividades de la EA de
Parra, Caballero y Domínguez (2009), para diseñar la
hibridación, pues se consideró que permitían integrar
las diferentes fases de cada uno de los modelos, con las
actividades propuestas y ajustarlas a la distribución tem-
poral prevista. Concretamente, la UD se programó
desde los bloques de contenido 2, 3 y 5 del área de EF
del Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre. La
hibridación de modelos pedagógicos se planteó, desde
el bloque 2 (juegos y deportes) mediante el goalball o
desafíos manipulativos cooperativos. También, el blo-
que 3 (Actividades adaptadas al medio) mediante
gymkhanas cooperativas de orientación y búsqueda en
el entorno próximo. Mientras que en el bloque 5 (Ele-
mentos transversales a la asignatura), se introdujo la
educación emocional en el aula desde las cuatro sesio-
nes de tutoría. Cabe indicar que se trató de ofrecer un
rol protagonista al alumnado que, aunque no disponía
de experiencia previa en el trabajo cooperativo ni en
contextos de aventura, sí pudo recibir la información y
orientaciones necesarias para participar activamente en
las distintas sesiones.

La fase postactiva (marzo-mayo 2020) sirvió para
establecer los espacios para el análisis de los resultados
y la reflexión de lo acontecido en la intervención. Por
tanto, fue una fase esencial en el proceso de investiga-
ción de la innovación educativa basada en la hibridación
de modelos pedagógicos. Para ello, además del registro
que como docente en prácticas se llevaba de toda la
intervención, se consideró necesario contar con la valo-
ración tanto del alumnado como del docente titular. De
esta manera, se trató de ser coherente con la intención
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de reconocer al alumnado como protagonista e interlo-
cutor válido de la experiencia, a la vez que se conocía la
opinión del docente y la intención de integrar la pro-
puesta en su programación.

Instrumentos para la recogida de datos
Durante el desarrollo de las fases de la intervención

se han ido tomando datos que han tenido diferentes ob-
jetivos y finalidades, contribuyendo de una u otra ma-
nera a la investigación de la propuesta de innovación.

En la fase preactiva, una vez observados los proble-
mas de conducta y convivencia, se decidió utilizar el
cuestionario validado en Monzonís (2015) dirigido a re-
conocer la calidad de la competencia social del alumnado,
que fue administrado en la clase de tutoría. Además, el
ránking sociométrico del propio Monzonís, permitió
identificar los/las líderes del grupo y las personas con
más dificultades de relación social. Del mismo modo,
se elaboró un ludograma a partir de la observación de
la interacción en el juego de los 10 pases, para poder
verificar la interacción del alumnado durante una clase
de EF.

Todo ello encaminado a establecer el punto inicial
sobre el que diseñar y preparar la fase activa. Como se
indica en el apartado anterior, en esta fase se
implementó la práctica la hibridación de modelos AC y
EA. Con la intención de registrar la evolución de la
experiencia práctica y poder analizarla a posteriori, se
llevó un registro anecdótico. Para sistematizar el ins-
trumento se diseñó una tabla en la que se incluía la fe-
cha de la sesión, el escenario didáctico, la recopilación
de situaciones durante la práctica educativa y las re-
flexiones post-sesión e interpretación por parte del au-
tor principal. Para el registro diario se realizaron ano-
taciones a modo de borrador, que posteriormente fue-
ron revisadas y seleccionadas las más significativas y
relevantes de cada sesión.

Ya en la fase postactiva, para poder conocer la per-
cepción y valoraciones de los participantes en la expe-
riencia se añadieron dos nuevos instrumentos. Para el
alumnado, se diseñó un formulario de Google Forms ad
hoc, ofreciendo un plazo al alumnado para su
cumplimentación. En él se incluyeron preguntas de es-
cala Likert dirigidas a conocer el grado de satisfacción
del alumnado con la experiencia. Después se añadieron
preguntas de tipo abierto para que el alumnado valora-
ra los aspectos positivos y mejorables de la experiencia,
así como preguntas relacionadas con el trabajo sobre las
emociones realizado en las sesiones de tutoría. Final-
mente, se propuso un espacio libre por si el alumnado
quería añadir alguna información no contemplada en el
instrumento.

Al docente se le realizó una entrevista en profundi-
dad de carácter semiestructurado, una vez finalizada la
intervención, cuya intención fue conocer su percepción
acerca de la intervención realizada tras haber presen-
ciado el desarrollo de la UD. Dicha entrevista fue gra-
bada y posteriormente transcrita para su posterior aná-
lisis junto con la información obtenida en el registro
anecdótico y el cuestionario de valoración del alumnado.

Estrategias de investigación y análisis de datos
Las estrategias de investigación seguidas en este pro-

yecto son de carácter cualitativo. Concretamente, se
optó por un diseño estudio de caso (el grupo-clase), pues,
según Stake (2007), el caso contiene un elemento
contextual que no solo lo dota de interés por sí mismo,
sino por la capacidad de transferibilidad que puede te-
ner hacia otros contextos semejantes. Además, el pro-
pio carácter contextual del trabajo de investigación de
índole cualitativo hizo que en algún momento las pro-
pias estrategias de análisis de datos se reformularan,
pues a medida que avanzaba la investigación desde la
práctica, se reflexionaba acerca del diseño de la investi-

Tabla 1. 
Cronología de las fases. Elaboración propia.

FASE INSTRUMENTO OBJETIVO PRINCIPAL

Pre-activa
-Cuestionario dirigido al alumnado (Monzonís, 2015). -Conocer la percepción inicial del alumnado sobre la convivencia y los conflictos existentes en el aula.
-Ranking sociométrico. -Identificar los/las líderes del grupo y las personas con más dificultades de relación.

-Ludograma desde la EF. -Verificar la interacción del alumnado en una clase de EF.

Activa

Aprendizaje 
cooperativo: 

Fernández-Río 
(2017)

Fase 1:
Creación y cohesión 

grupal

Presentación

Educación 
Aventura: Parra, 

Caballero y 
Domínguez 

(2009)

Actividades de presentación, distensión, familiarización y conocimiento.

Propuesta 
metodológica

Sesión 1: Tutoría
Sesión 2: EF

Auto-conocimiento
Actividades de redescubrimiento sensorial y habilidades básicas. Sesión 3: EF
Actividades de afirmación, autovaloración individual o colectiva. Sesión 4: Tutoría
Actividades de comunicación y cooperación simple. Sesión 5: Tutoría

Confianza Actividades de confianza y técnicas básicas. Sesión 6: EF
Sesión 7: EF

Fase 2:
AC como contenido

Resultado colectivo
Actividades de cooperación compleja y resolución de problemas.

Sesión 8: EF
Parejas - Comprueban -

Ejecutan
Sesión 9: EF

Fase 3:
AC como recurso

Grupos de aprendizaje Actividades de instinto, iniciativa y decisión. Sesión 10: EF

Piensa - Comparte - Actúa Actividades de aventura compleja. Actividades deportivas. Sesión 11: EF
Actividades de asimilación y reflexión. Sesión 12: Tutoría

Postactiva
-Registro anecdótico en rol de docente. -Recopilar aportaciones del alumnado bajo la percepción como docente.
-Entrevista en profundidad al especialista del área. -Reconocer la percepción docente acerca de la intervención realizada.
-Formulario de Google Forms para la evaluación de la práctica docente. -Reconocer el nivel de satisfacción del alumnado en lo relacionado a la práctica docente y recopilar las percepciones.
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gación y los posibles resultados que se obtendrían. Así
pues, el proceso que se siguió para comparar, contrastar
y analizar ha partido de la técnica de triangulación de
fuentes que a su vez se estableció como criterio de ve-
racidad (Cabrera, 2005). Para ello, se realizó la trans-
cripción y posterior lectura de los datos recogidos en
cada instrumento, como primera aproximación al aná-
lisis de los datos.

A continuación, se procedió a ir segmentando la in-
formación en diferentes unidades de significado que se
fueron simplificando y resumiendo con la intención de
obtener una cantidad de información accesible para la
interpretación (tabla 2).

Posteriormente, las unidades de significado se fue-
ron agrupando mediante un código de colores que per-
mitía realizar una primera categorización visual. Segui-
damente se fueron identificando puntos de unión que
fueron dotándose de sentido, siguiendo los planteamien-
tos de Strauss y Corbin (2002), hasta llegar a una pro-
puesta de categorías de análisis. Estas fueron contrasta-
das, tanto con el docente de EF del centro como con el
tutor que supervisaba las distintas fases del proceso de
resultados. Finalmente, se realizó un proceso de induc-
ción analítica tomando como referencia literatura es-
pecializada (Martínez, 2006; Rodríguez, Gil & García,
1996) para agrupar la información en las categorías esen-
ciales que se observan en la figura 1.

Resultados y discusión

Experiencia de diseño, desarrollo y evaluación de

una Unidad Didáctica (UD) en la que se hibridaron los
modelos pedagógicos de EA y AC como estrategia
metodológica para mejorar la convivencia y la gestión
de conflictos desde las asignaturas de EF y la tutoría. El
segundo es conocer las percepciones, valoraciones y el
grado de satisfacción del alumnado y profesorado tras
haber vivenciado la UD diseñada.

Tras haber descrito las fases del diseño y el desarro-
llo de la UD hibridada de los modelos pedagógicos de
AE y AC y de haber indagado en las percepciones y
visiones de los agentes participantes en la experiencia,
en este apartado se trata de evidenciar y justificar en
qué medida la intervención ha contribuido a la mejora
de la convivencia entre iguales y la gestión de conflictos
en la clase de EF. Los resultados se presentan diferen-
ciando entre los obtenidos en la fase preactiva, de ca-
rácter más descriptivo y, los organizados por instrumen-
tos y los obtenidos de la fase postactiva, mediante el
método comparativo de datos de la triangulación de fuen-
tes.

Del cuestionario dirigido al alumnado se constata su
malestar en la escuela por los comportamientos de los
compañeros, siendo que el 62% del alumnado a veces
se siente mal y el 25% se siente mal cada día. Además,
se manifiesta la percepción del alumnado que un 67%
tiene conflictos cada día y un 25% a veces. Estos datos
están en sintonía con lo expuesto por Abramovay (2005)
sobre que el sistema educativo es afectado directamen-
te por problemas de conflictividad y violencia deterio-
rando las relaciones sociales.

Otro dato evidente que se presenta en el mismo
instrumento es la percepción del alumnado ante la re-
acción al conflicto, pues un 25% huye del conflicto, no
haciendo caso e ignorando a la persona que le ha moles-
tado. Por lo tanto, una de las necesidades de trabajo era
la de ofrecer al alumnado oportunidades de choques de
intereses para que se creen oportunidades de discusión
y que se deban resolver en el momento, no huyendo
del conflicto. No obstante, es importante reconocer que
otro 25% (8% + 17%) contesta enfadado y suele decir
palabrotas e insultos, incluso suele llegar a pegar al otro.
En ese sentido, Hernández-Álvarez (2008) indica que la
aparición de conflictos en la práctica educativa es una
realidad manifiesta, pero puede suponer una oportuni-
dad para afrontar positivamente las disputas. Asimis-
mo, el alumnado considera que percibe en un 38% (21%
el maestro castiga a los implicados + 17% el maestro
habla con los implicados y busca una solución) que el
docente es el que resuelve los conflictos. Esa figura del
docente como mediador es reconocida por Moore

Categorías

Convivencia

Resolución de conflictos

Educación emocional

Hibridación de modelos 
pedagógicos

Aprendizaje cooperativo

Educación aventura

Evidencias de progreso a partir de la innovación

Figura 1. Mapa conceptual de la relación de categorías

Tabla 2. 
Unidades de significado contenidas de las que derivan las categorías de análisis.
Unidades de significado Categoría Subcategoría
Problemas, interacciones, nivel de excitación, ayuda, solucionar,
hablado, diálogo, agresión, conflictos, mediador, valores.

Convivencia Resolución
de conflictos

Sentimientos, daño, golpe, beneficios, autoestima, emociones,
conocernos, entenderme, controlarme, dejarse llevar, enfadados,
relajarme, actúa.

Educación
emocional

Consenso, significativa, bienestar, interdependencias positivas,
colaborativa, trabajar, ayuda, amigo, implicado, gestos de ayuda,
dependían, competitividad, individualidad.

Hibridación de
modelos

Aprendizaje
cooperativo

Retos, motivación, fructífero, emoción, interesante, animaba,
ayudaba, ganas, tensión, nervioso, expectación, interés, aventura

Educación
aventura

Fantástica, adaptarnos, interesante, clima de clase, fundamentada,
mejora, entendido, aprendido, espectacular, positivo, avanzar,
calidad, mejor, éxito, desarrollo, motivado, implicado, ayuda,
autonomía, actitud.

Evidencias de progreso
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(2014), en la que las partes acuden voluntariamente a
una tercera persona neutral, nombrado mediador, ya
que consideran que por sí solos no pueden llegar a solu-
cionar sus problemas mediante el diálogo. A esta estra-
tegia de mediación cabría añadir, en línea con el plan-
teamiento de Pérez de Guzmán, Amador Muñoz y
Vargas Vergara (2011), la conveniencia de resolver los
conflictos en el momento y no esperar a que se resuel-
van por sí mismos.

Por otro lado, el 46% del alumnado afirma que hay
más conflictos en EF que en el aula o el patio. Asimis-
mo, el 38% reconoce que faltarse al respeto es el com-
portamiento causante principal de EF y, en segundo lu-
gar, se enfadan en la creación de grupos, razones que
justifican la conveniencia de abordar esta acción desde
la EF. Asimismo, se añaden como datos más significati-
vos la gran presencia de la competitividad en un 50%,
siendo el principal motivo por el que no se puede traba-
jar en EF. Por estos motivos, autores como Fraile-Aranda
et al. (2008) abogan la incorporación de dinámicas como
la asamblea o la reflexión grupal, más habituales en es-
pacios como la tutoría o en asignaturas de aula, en la
clase de EF, al considerarlas como apropiadas para la
mediación y la resolución de conflictos.

En cuanto a los resultados del análisis sociométrico,
el estudio del ludograma determina que el alumnado
número 4, 5 y 16 son los que mayor grado de sociabili-
dad tienen en la clase, obteniendo un total de 9, 9 y 7
«Muy Bien» respectivamente. Mientras que los alum-
nos número 5, 14 y 18 han obtenido 8, 8 y 9 «Muy Mal».
Otro resultado que se desprende del análisis del ran-
king sociométrico, es que se establece la moda con un
total de 129 puntos la categoría de Regular. Por lo que
sirve de indicador inicial de la necesidad de interven-
ción didáctica para mejorar el nivel de cohesión del grupo
clase. Estos resultados se ven reflejados sensiblemente
con el ludograma, pues quienes mayor interacción han
tenido en el resultado de 6 jugadas es el alumnado nú-
mero 4, 15, 17 y 23. Esa interacción también se ve re-
flejada en los menos participativos, siendo el 22 y el 18.
Por lo tanto, ambas herramientas coinciden en las per-
sonas con mayor grado de sociabilidad y en parte, con
las de menor grado. Estos resultados han permitido re-
conocer las relaciones sociales del alumnado, lo que
permitió diseñar las estrategias metodológicas para in-
cidir en ello desde la UD hibridada.

Seguidamente, mostraremos los efectos que obser-
vamos de la intervención. Cabe indicar que se mani-
fiestan como categorías y se reflejan las relaciones en la
figura 1. Asimismo, exponer que los códigos utilizados a

continuación sobre los que se presentan evidencias res-
ponden a los códigos del alumnado como [Al], los del
especialista del área como [EEA] y, el registro anecdóti-
co sistemático como alumno en prácticas [RAS]. Mien-
tras que el número que les precede corresponde con el
registro de la aportación.

Convivencia
La convivencia es un aspecto que se ha mostrado

presente a lo largo de toda la puesta en práctica de la
innovación. No obstante, se han reconocido 2 catego-
rías que aparecen reflejadas en varios instrumentos y
que hacen referencia a la convivencia:

Resolución de conflictos
En esta categoría se recogen aspectos de mejora por

parte de alumnado, como elemento primordial en la
investigación de la innovación. Hay quien al preguntar-
le sobre si consideran que trabajar las emociones en
tutoría es bueno para ellos, alude a la importancia de
aportar soluciones de la vida real, mediante ejemplos
«si porque hemos hablado de situaciones nuestras solu-
cionándolas dando ejemplos» [Al 19]. Mientras que tam-
bién está el alumno que reconoce que intenta utilizar el
diálogo «hablar» antes de agredir a alguna persona (pe-
gar), «a no pegarles es que a veces se me iba la mano,
ahora hablo si puedo» [Al 50].

Por otro lado, hay un grupo de alumnos/as que aporta
su perspectiva dejando entrever que creen que han
mejorado la forma de solucionar los problemas. Hay
quien reconoce que se ha dado cuenta que no gritar e
intentar decir las cosas en otro tono de voz le puede
ayudar a solucionar sus problemas. Estas técnicas coinci-
den sensiblemente con lo aportado por Figueras, Calvo
y Capllonch (2014) contemplando que la interacción el
diálogo entre iguales, favorece la gestión del conflicto y
la convivencia del grupo. Estas son algunas de las apor-
taciones que expresan lo comentado, «he aprendido a
ayudarme de los amigos a solucionar un problema» [Al
44], o «a no gritar porque grito en el fútbol y aquí me
sale solo intento hablar más tranquilo» [Al 45] y «mu-
chas, pero la que más uso el diálogo» [Al 48]. Por lo que
concierne al especialista, reconoce la realidad que dis-
pone el alumnado de no saber solucionar sus propios
problemas, «no obstante, hay situaciones en las que el
alumnado se pelea puntualmente, pero la mayoría de
las ocasiones los problemas vienen porque no saben so-
lucionarlos.» [EEA].

Por otro lado, en el registro anecdótico se han reco-
gido actuaciones de la práctica realizada que evidencia-
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ban situaciones en las que se requería de habilidades de
resolución de conflictos y se han resuelto satisfactoria-
mente, «se ha mostrado una agresión verbal entre dos
miembros del grupo por la competición. Sin intervenir
como docente, ellos solos lo han resuelto porque que-
rían seguir la práctica y el uno sin el otro no podían.»
[RAS6].

Educación Emocional
De los resultados emerge la importancia de la

educción emocional como elemento clave en la convi-
vencia y las relaciones entre iguales. En la entrevista
con el especialista, se dota de importancia a la EF, en el
sentido que se dan más situaciones de agresiones físicas.
«Se manifiestan más en actitudes físicas, lo cual no quie-
re decir que sean más importantes que otros más ocul-
tos. Hay veces que se hieren los sentimientos y hace
más daño que un golpe.» [EEA]. En esta cita se hace
referencia a los sentimientos como elemento de mayor
importancia a las «actitudes físicas». En consecuencia,
se coincide con Sáez de Ocáriz, et al. (2014) en que los
sentimientos y las emociones se conciben como facto-
res fundamentales que influyen en la convivencia social,
hasta el punto de consolidarse como base de posibles
situaciones conflictivas. Por lo tanto, se reconoce a los
sentimientos o las emociones como elementos que apa-
recen en el área. Asimismo, se manifiesta la utilidad del
trabajo realizado, siendo de gran transferencia a la vida
diaria del alumnado. Esto se ve reflejado en la cita, «que
esas emociones que se han trabajado las puedan utilizar
en cualquier ocasión de su vida diaria.» [EEA].

Por otro lado, el alumnado hace referencia a la
empatía que se ha trabajado en clase, en el sentido de
saber cómo se siente la otra persona. Como, por ejem-
plo, «me he sentido bien después de haber reconocido
mis emociones y saber porque los demás lo hacen» [Al
15] o, «si a entender como hablar a los enfadados» [Al
49]. Por lo tanto, comparándolo con lo expuesto por
Delors (citado por Fuertes & Gabarró, 2013, p. 21) se
constata que la educación emocional como herramienta
para la prevención ya que los orígenes de muchos pro-
blemas están en el ámbito emocional.

Por otra parte, el registro anecdótico aporta actua-
ciones reconocidas por el alumnado en las que se refle-
jan aspectos comentados de educación emocional en los
otros instrumentos. Por ejemplo, en el desarrollo de la
empatía se recoge «en el debate final se sacan conclu-
siones interesantes como la de una alumna «es impor-
tante saber cómo se siente el personaje de las fotos para
entender cómo actúa». [RAS1]. Así pues, se considera

que mediante la formación en educación emocional que
se ha llevado a cabo se ha contribuido a la mejora del
comportamiento del alumnado. Esto sintoniza con lo
desarrollado por Fuertes y Gabarró (2013) al hablar
sobre beneficios en la educación emocional, pues no so-
lamente puede contribuir en la mejora del comporta-
miento del alumnado, sino que son totalmente válidas
para la mejora del rendimiento académico. Ello se pue-
de entrever en las siguientes aportaciones ordenadas
cronológicamente, «el dominó emocional ha dado mu-
cho juego puesto que en la reflexión final el alunado
comentaba situaciones que habían vivido y se daban las
soluciones entre ellos mismos.» [RAS4]; «la actividad
de «me gustaría y te felicito por» ha servido para acep-
tar las críticas de los compañeros. Este es un aspecto
muy interesante puesto que sería de los últimos eslabo-
nes en el trabajo de la EE.» [RAS12].

Hibridación de modelos pedagógicos
El otro pilar fundamental en la investigación de la

innovación es el reconocimiento de la mejora de la con-
vivencia mediante la hibridación de los modelos peda-
gógicos utilizados. Para ello, se ha dividido el presente
bloque en el AC y EA, analizando por separado la pro-
puesta realizada sobre las características del modelo en
cuestión.

Aprendizaje cooperativo
Uno de los aspectos más relevantes que muestran

beneficios del trabajo del presente modelo es el ex-
puesto por el especialista, «está más que demostrado la
cantidad de beneficios aportados al alumnado en rela-
ción al establecimiento de roles, poner hipótesis, plan-
tear soluciones, llegar a consenso, etc.» [EEA]. Estos
beneficios aportados por el especialista, formarían par-
te de la característica de «habilidades sociales» concre-
tada por Johnson, Johnson y Holubec (2013). Otro as-
pecto interesante destacado por el mismo es que en
pocas ocasiones el AC da la oportunidad de mejorar el
bienestar en el aula, aspecto que hace referencia a la
convivencia entre iguales. Esto se percibe claramente
cuando se le pregunta directamente si cree que el AC
tiene relación directa con la convivencia, a lo que se
responde «sí y con el bienestar dentro del aula, espe-
cialmente a aquellos alumnos excluidos socialmente. El
AC es una oportunidad para incluirlos y que se creen
interdependencias positivas.» [EEA]. Estas afirmaciones
concuerdan con la teoría de Aubert, Bizkarra y Calvo
(2014) sobre la que se determina que la EF es un ele-
mento socializador que favorece la cohesión social. Por
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lo que concierne al alumnado, cabe reconocer la pro-
blemática que se representaba en el que se reconocían
problemas en la creación de grupos. Estos aspectos, apa-
recen reconocido por un alumno, «me gusta todo me-
nos cuando al principio me tocaba con quien no quería»
[Al 7].

Sin embargo, se perciben aportaciones que hacen
referencia que esa gestión del grupo ha sido superada.
Esto se evidencia en el registro anecdótico, «la subdivi-
sión de grupos con las pinzas era aleatoria y al principio
han mostrado un carácter reticente a trabajar. Pero al
ver que los demás grupos lo hacían igualmente, ha he-
cho que superaran esa barrera e intentar dar el doble de
sí para compensar «ese grupo desigualado». [RAS8]

Por lo tanto, el AC ha aportado un beneficio real en
el trabajo entre iguales. Las siguientes declaraciones
denotan lo comentado, aportando beneficios del mode-
lo pedagógico utilizado, tras cuestionarles qué creen que
han aprendido de los «desafíos cooperativos»: «que con
los demás se puede hacer mejor que yo solo» [Al 19],
«que la gente ayuda más de lo que creía» [Al 31] y, «que
da igual con el que trabaje si es amigo o no porque
entre los dos podemos superarlos» [Al 32].

También, desde el registro anecdótico se descubren
mejoras del alumnado, puesto que se descubrieron ges-
tos de ayuda, frases de motivación entre iguales e inter-
dependencia positiva intragrupal. Esas interdependencias
positivas encajan como una de las características esen-
ciales del AC expuestas por Johnson, Johnson y Holubec
(2013) siendo una dependencia entre las personas com-
ponentes del grupo para la consecución de los objetivos.
Ello se puede percibir en las siguientes aportaciones:
«se han implicado mucho más y al desplazarse por tríos
mostraban gestos de ayuda, como por ejemplo que uno
no podía correr bien (estaba recuperándose de una le-
sión) y los otros lo ayudaban cogiéndolo casi en el aire.»
[RAS2]; «en el juego de metroagujero la individualidad
ya no servía porque si todos no lo sujetaban no lo conse-
guían. Entonces se han visto frases de ayuda «vamos,
cógelo, tú puedes» [RAS6]; «me ha sorprendido el jue-
go de macarrones y espaguetis, ya que se ayudaban si
uno solo no podía coger el macarrón. Uno se lo acomo-
daba para que la otra pudiera cogerlo. Se manifestaba la
interdependencia positiva por primera vez.» [RAS7].

Finalmente, teniendo en cuenta el global del análisis
de los datos extraídos, se puede determinar que en cier-
to modo el modelo de AC ha podido llegar a contribuir,
tanto en la convivencia y las habilidades sociales, como
en la motivación del alumnado, hecho que como indican
(Bermejo Díaz, et al., 2021), mejoran los resultados

del trabajo en la clase de EF. Esta afirmación se corres-
ponde con los resultados encontrados en Sáez de Ocáriz,
et al. (2014) sobre que el trabajo cooperativo puede
llegar a optimizar el desarrollo de habilidades y compe-
tencias sociales ayudando a mejorar la convivencia esco-
lar.

Educación Aventura
Por lo que refiere al modelo de EA y por parte del

especialista, se destaca la motivación que aporta el
modelo en cuestión, siendo aspecto que puede promo-
ver mejoras, «aventura y la motivación siempre van
unidas por lo tanto plantear cualquier contenido en otras
áreas de esta manera siempre va a ser fructífero.» [EEA].
Extrapolando esa motivación al área de EF. Sánchez-
Alcaraz (2014) destaca el área de EF como una discipli-
na motivante para el alumnado y promotora de relacio-
nes interpersonales y comunicación brinda la oportuni-
dad de desarrollar cualidades sociales y personales como
la autoestima, la solidaridad o la cooperación. Estos da-
tos coinciden con la percepción del alumnado en las con-
tribuciones recogidas en el formulario al preguntar so-
bre el aspecto motivacional de los desafíos. Algunos
detallan la incertidumbre que vivían y el interés por los
mismos en, «molaban mucho porque eran inquietan-
tes» [Al 34] y «me hacían estar en tensión» [Al 38]. Esa
incertidumbre registrada es considerada por Priest y
Gass (2005) como un proceso de la EA en el que los
participantes intervienen en actividades, tareas y jue-
gos con un componente de incertidumbre y cierto ries-
go subjetivo, entremezclándolo con propósitos de con-
fianza, reto, compañerismo, etc.

También se han registrado aportaciones que hacen
referencia al medio en el que se desarrollaba, por ejem-
plo «sí porque nunca se hacen fuera del gimnasio y eso
mola» [Al 36]. Esta cita corresponde con la encontrada
en el registro anecdótico, siendo «La aventura de
adentrarse y perderse por el colegio hacía que su moti-
vación aumentara considerablemente.» [RAS8]. Ese
aumento de la motivación en el medio natural es desta-
cado por Baena-Extremera (2011, p.4), pues «el medio
natural es un lugar lleno de estímulos para desarrollar a
los alumnos, sobre todo a nivel psicológico». De igual
modo, cabe reconocer el factor de la motivación como
elemento que la gran mayoría de docentes utilizan para
para la promoción del éxito de la propia asignatura
(Ortíz, Allepuz & Sánchez, 2019). Mientras que el re-
gistro anecdótico refleja la tensión vivida por el
alumnado, fruto del riesgo real que ofrecían la natura-
leza de las tareas propuestas, «los desafíos los ponían en
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tensión y eso se manifestaba en frases como, con esta
música de fondo y el tiempo me motivo mucho y me
pongo nervioso». [RAS6].

Evidencias de progreso a partir de la innova-
ción

La última categoría pone de manifiesto aspectos de
progreso que aparecen reflejados en las demás catego-
rías y que, aun estando relacionadas, no encajaban en
una en concreto, por lo que se ha decidido aglutinarlas
en este código.

En primer lugar, se han encontrado citas que apoyan
la adecuada puesta en práctica de la propuesta didáctica.
El especialista, reconoce el gran esfuerzo realizado des-
de la innovación por adaptarse al alumnado y la
fundamentación metodológica. Esto se muestra en fra-
ses como «creo que la intervención fue fantástica por-
que el alumno se adaptó al ritmo de trabajo del IES con
interés y esfuerzo. Colaboró en todo lo que se le propu-
so e intervino en la impartición de una unidad didáctica
de trabajo cooperativo, desafíos y emociones muy bien
fundamentada metodológicamente.» [EEA]. Asimismo,
tras preguntar acerca de si considera que la interven-
ción había servido para mejorar la convivencia del
alumnado, el mismo alude «este tipo de intervención
facilita el clima de clase y mejora la cohesión del grupo.
Y eso es fundamental para otras tareas de aprendizaje
cooperativas en cualquier asignatura. Además, el hecho
de enfrentarlos mediante desafíos de incertidumbre les
ha venido muy bien.» [EEA]. Mientras que el alumnado
cuando se le pregunta acerca de la convivencia después
de la intervención afirma que se llevan «mejor ya que
solucioné lo mío con otro que me llevaba mal. Ahora
bien ya» [Al 53], «mejor porque al jugar juntos molaba
i nos hablábamos» [Al 57] y, «mejor me gusta arreglar
las cosas me siento mejor luego» [Al 55]. Por tanto,
tanto profesorado como alumnado coincide en que la
afrontación del conflicto mediante estrategias de traba-
jo cooperativo les ha venido bien, en tanto que les ha
permitido aprender a que el diálogo y la colaboración
son una alternativa que, a diferencia de la discusión y la
confrontación, les permite solucionar sus diferencias.

Otro resultado evidente es el aportado por el espe-
cialista, «en este sentido, has sabido llevar a cabo las
características principales de este método y el alumnado
ha aprendido específicamente esa forma de trabajo.»
[EEA]. Mientras que, al hibridarlo con la EA, añade que
se había conseguido sacar el aspecto positivo de ambos
modelos, «creo que la aventura lo afecta de por sí desde
la competitividad, por lo tanto, se promocionan aspec-

tos negativos y que van en contra del AC. Pero si se
juntan el resultado es espectacular, la UD que has hecho
era eso y sacaba el aspecto positivo de los dos mode-
los.» [EEA]. Estas apreciaciones concuerdan con la cali-
ficación de la innovación realizada por el alumnado que
valora con una media de 7,7 la experiencia y una moda
de 9, los aprendizajes que considera haber adquirido.
Estos resultados están en consonancia con experiencias
previas de hibridación de los modelos pedagógicos de
AC y EA. Concretamente, Fernández-Río (2015), ob-
tuvo que la cooperación fue un elemento esencial para
garantizar la seguridad en las tareas de EA. Asimismo,
el propio Fernández-Río y Méndez-Gimenez (2016) afir-
man que la hibridación de modelos contribuye a
optimizar los objetivos de aprendizaje y desarrollo per-
sonal del alumnado, hecho que refuerza la conclusión
del estudio de Peiró-Velert y Méndez-Giménez (2017),
que consideran que un correcto planteamiento de mo-
delos pedagógicos hibridados amplía los beneficios que
se obtendrían planteando de los modelos por separado.

Conclusiones

El presente estudio muestra el papel que juega la
hibridación de los modelos pedagógicos de aprendizaje
cooperativo y educación aventura, junto al trabajo en
tutoría, en la educación emocional del alumnado. Los
resultados obtenidos evidencian una contribución posi-
tiva en la gestión de conflictos y la convivencia entre
iguales de un alumnado que previamente mostraba ca-
rencias en la convivencia y la resolución de conflictos.
Además, se ha observado cómo el trabajo cooperativo
y los contenidos de aventura han mejorado la motiva-
ción y el interés del alumnado por la actividad en la
clase de EF. Por tanto, se podría concluir que la hibrida-
ción de los modelos pedagógicos se ha mostrado como
una buena contribución a la didáctica de la EF, en la
medida en la que permite la integración de contenidos
transversales y propios de la asignatura de Educación
Física, que revierten en nuevas posibilidades de apren-
dizaje al alumnado.
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