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El cuento motor como recurso didactico provocativo para fomentar la
cooperacion y la empatia
Motor story as a didactical and provocative resource to promote cooperation
and empathy
Daniel Martos-Garcia, Javier Monforte, Bernardo Espi Monzo, Rodrigo Atienza Gago, Alexandra Valencia-

Peris, Wenceslao Garcia-Puchades
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Resumen. Este articulo trata sobre el uso de un cuento motor, creado ex profeso de forma colaborativa por profesorado de
Educacion Fisica de Primaria y Educacion Superior. La experiencia pedagogica tiene como proposito desarrollar la compasion
y la empatia del alumnado hacia la inclusion mediante la cooperacion en diferentes retos propuestos. El cuento motor se
implement6 en dos grupos de 3° de Primaria de dos centros ptblicos diferentes y, de forma complementaria, en dos jornadas
destinadas a la formacion de profesorado. La recogida de datos se realizo sobre todo mediante diarios de observacion, la
grabacion de las dos sesiones en Primaria y un grupo de discusion posterior al visionado de la experiencia. Los resultados
abogan por preparar concienzudamente la actividad, mostrar una buena actitud y dedicar tiempo a la reflexion. Asimismo,
durante el cuento afloraron emociones como la empatia y la compasion hacia las personas con diversidad funcional, pero
tambien acabaron produciéndose situaciones de ‘superempatia’ y de ‘cooperacion impuesta’.

Palabras clave: Educacion fisica; aprendizaje cooperativo; formaciéon del profesorado; innovacion educativa; inclusion;

cuento motor.

Abstract: This article deals with the use of a motor story, created ex profeso collaboratively by teachers of Physical Education
of Primary and Higher Education. The purpose aims to develop compassion and empathy of students towards inclusion
through the cooperation in different challenges proposed. The motor story was implemented in two groups of 3rd Primary
from two different public schools and, in a complementary way, in two events aimed at teacher training, The data collection was
done especially through observation diaries, recording of the two sessions in primary school, and a discussion group. Results
show the need to properly prepare the activity, the attitude of the person who narrates it and add a time dedicated to reflection.
Motor story brought out emotions such as empathy and compassion towards people with functional diversity, but also ended
up producing situations of ‘superempathy’ and ‘imposed cooperation’.

Keywords: Physical education; cooperative learning; teacher training; educational innovation; inclusion; motor story.

Introduccién: un seminario para la forma-  tos grupos, investigadores y docentes colaboran para

cion del profesorado

Existen dos realidades educativas. Una la que des-
cribe la academia, otra la que sucede en los centros y
cuenta el profesorado (Grundy, 1994; Kemmis, 1988).
Esta separacion da lugar a visiones miopes y explicacio-
nes sesgadas del fenomeno educativo. Para construir
una vision integra, y por tanto mas amplia y rica, es
necesario conectar ambas realidades, e implicarlas mu-
tuamente. Uno de los mecanismos para fomentar el
dialogo y la colaboracion entre el ambito académico y
la escuela son los grupos o seminarios de investigacion-
accion (Carr & Kemmis, 1998; Kemmis, 1988). En es-
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conocer otras realidades e integrarlas en su ejercicio
profesional. Asimismo, sirven para plantear innovacio-
nes docentes, construir recursos didacticos y evaluar su
puesta en marcha en contextos educativos diversos (Carr
& Kemmis, 1998; Giroux, 1990).

El Seminario de Educacion Fisica critica Soca-rel se
constituyo en 2014 y esta compuesto por profesorado
de Educacion Fisica (EF, a partir de ahora) de las etapas
de Primaria, Secundaria y Educacion Superior. El se-
minario tiene una orientacion eminentemente critica,
con el fin de poner la EF al servicio de la transforma-
cion social. El papel de los miembros como agentes
transformadores exige esfuerzos tanto dentro como
fuera de la escuela, asi como la investigacion rigurosa
de la propia practica. En este sentido, hemos desarro-
llado trabajos enmarcados en la categoria de estudios

provocativos, segun la clasificacion de estudios criticos

Retos, nimero 44, 2022 (2° trimestre)



propuesta por Felis-Anaya, Martos-Garcia y Devis-Devis
(2018). Dichos trabajos giran alrededor de lo que he-
mos denominado ‘pretextos criticos’, es decir, una se-
rie de actividades y documentos disenados y empleados
con la intencion de visibilizar injusticias sociales, des-
pertar la sensibilidad del alumnado hacia ellas y promo-
cionar actitudes inclusivas (Martos Garcia, Pereira
Garcia, Felis-Anaya & Espi Monzo, 2016; Martos-Garcia,
Fuentes-Miguel, Atienza-Gago & Felis-Anaya, 2021).
Uno de los pretextos criticos que hemos disefiado y apli-

cado en contextos educativos es el cuento motor (CM).
El cuento motor: aplicaciones y sinergias

Los CM emplean la narracion de historias como hilo
conductor de la actividad motriz. Son cuentos jugados
(Conde, 2001) o historias que mueven (Monforte,
Ubeda-Colomer, Atienza-Gago & Espi Monzo, 2021),
por cuanto el alumnado debe escenificar lo que relata el
o la narradora y va ocurriendo en la historia. Normal-
mente, son cuentos de la literatura tradicional los que
se modifican para convertirse en CM, aunque tambien
pueden ser de elaboracion propia. En cualquier caso, los
CM suelen ser aventuras con inicio, nudo y desenlace, y
unos personajes imaginarios que deben resolver una
serie de desafios.

Los CM se utilizan principalmente en las etapas de
Infantil y Primaria, sobre todo la primera, ya que son
excelentes propuestas de juego simbolico. En
Psicomotricidad y en la EF de Primaria el uso de juegos
motores se ha propuesto para desarrollar las habilida-
des y las cualidades motrices (Conde, 2001; del Barrio
etal., 2011; Iglesia, 2008). Igualmente se han aplicado
en relacion con otros contenidos propios de la asignatu-
ra como las actividades acuaticas (Munoz & Molero,
2013), el yoga (Bravo & Pagazaurtundua, 2003) o las
actividades de lucha (Castarlenas & Carratala, 2002).
Ademas, en los ultimos afios han aparecido diferentes
experiencias que permiten establecer otros objetivos
complementarios al desarrollo de habilidades motrices.
Por ejemplo, Tabernero, Aliseda y Daniel (2016) utili-
zan los CM para fomentar la lectura en alumnado de
Infantil. Méndez-Gimeénez y Fernandez-Rio (2013) ex-
ploran la construccion por parte de futuros docentes de
un cuento de forma cooperativa, mientras que Martinez
y Carrasco (2022) desgranan este proceso de disefio de
cuentos motores como forma de adquirir competencias
docentes. De forma similar, Ruiz (2008) aborda el uso
del CM como generador de situaciones de cooperacion

entre el alumnado. Este autor concluye que estas expe-

Retos, numero 44, 2022 (2° trimestre)

riencias son altamente motivadoras, favorecen el desa-
rrollo moral del alumnado y la cohesion del grupo. Otra
linea de investigacion conecta el uso de los CM y la
educacién emocional. Esta consiste en un proceso edu-
cativo que pretende potenciar el desarrollo de las com-
petencias emocionales como elemento esencial para la
transformacion. Si bien la preocupacion por las emocio-
nes ha irrumpido con fuerza en el ambito de la EF criti-
ca, su presencia en la literatura especializada es todavia
escasa, a pesar de que esta asignatura esta llamada a
tener un gran protagonismo en el desarrollo emocional
del alumnado (Espada & Calero, 2012; Gil & Martinez,
2016).

Como apuntan Méndez-Giménez y Fernandez-Rio
(2013), el CM resulta especialmente util en educacion
emocional, también, desde nuestro punto de vista,
enmarcado en una perspectiva critica. El simbolismo
que caracteriza el cuento jugado es clave a la hora de
transferir los valores aprendidos en clase a la vida fuera
del aula. Las situaciones ficticias que se presentan en el
CM son alegoricamente equivalentes a las que pueden
darse en otro contexto; sirven para simular una reali-
dad. Las emociones que suscita el CM contribuyen a
que el alumnado conozca y cambie su percepcion res-
pecto a la realidad social en la que éste esta inspirado.
En este sentido, el CM puede visibilizar injusticias so-
ciales, sensibilizar al alumnado y desarrollar su sentido
de la responsabilidad. En definitiva, el poder evocador
del cuento hace que este atesore formidables posibili-
dades para promover una educacion transformadora en
nuestras aulas (Monforte et al., 2021). Mas concreta-
mente, puede promover la empatia, por ejemplo, ha-
cia aquellas personas que sufren discriminacion; el CM
puede promover la compasion, es decir, el «padecer jun-
tos, comprender el estado afectivo emocional del otroy (Torres,
2011, p.156).

Este articulo examina el uso de un CM, creado ex
profeso de forma colaborativa por miembros de Soca-
rel, y que tiene como proposito desarrollar la compa-
sion y la empatia del alumnado hacia la inclusion me-
diante la cooperacion en los retos propuestos. En este
caso, se atiende a la vision que el profesorado implicado
tiene sobre la innovacion desarrollada para, de este
modo, hacer autocritica como elemento imprescindi-
ble de mejora (Santos Guerra, 2008). Su pertinencia,
pensamos, esta justificada no solo en sus propositos edu-
cativos concretos, sino en el desarrollo colaborativo de
innovaciones de caracter transformador en EF y la in-

Y .
vestlgaaon correspondlente.
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La investigacion educativa

Tomando la conceptualizacion de autores como Carr
y Kemmis (1988), podemos determinar que esta es una
investigacion educativa y colaborativa. En primer lu-
gar, es una investigacion educativa, no solo porque vie-
ne motivada por un problema originado en la practica
(y no en la teorta), sino porque siguiendo las premisas
¢ticas de toda investigacion cualitativa, trata de mejo-
rar el contexto de estudio, sin atentar contra la digni-
dad de las personas participantes. Es, pues, una investi-
gacion con valores (Braso & Torrebadella, 2018). En se-
gundo lugar, se trata de una investigacion colaborativa
porque hace progresar el conocimiento a partir del in-
tercambio reflexivo en torno a la teoria y la practica.
Asume, por tanto, buena parte de la estructura tipica
de la investigacion-accion dado que supone compren-
sion, control critico y sucesivas reconstrucciones, como
base de actuaciones posteriores (Medina & Dominguez,
2008).

El cuento: El Pirata Pataxula

Esta experiencia esta fundamentada en un CM titu-
lado ‘El Pirata Pataxula’. ‘El Pirata Pataxula’ es una his-
toria de piratas donde el alumnado debe ir superando
retos motores cooperativos, como establece Ruiz
(2008), en los cuales se desarrollan diversas habilidades
motrices basicas como reptar, correr o saltar, con la
particularidad de que, en el devenir de la historia, di-
versas personas se convierten en piratas con diversidad
funcional, por lo que en algunas ocasiones precisan de la
ayuda del resto para finalizar las pruebas. Como se ex-
plica en Atienza-Gago, Espi Monzo, Martos-Garcia,
Garcia-Puchades, Monforte y Valencia-Peris (2016) y
Monforte et al. (2021) toda la historia se desenvuelve
bajo la consigna de que todas y todos deben ir al mismo
ritmo y superar conjuntamente los retos. El CM preci-
sa de un espacio amplio, material diverso como bancos,
aros, cuerdas y espalderas y se acompaia de una musica
que, en nuestro caso, hacia alusion a una historia de pi-

ratas.
Los contextos

Una vez escrito el cuento, se decidio aplicarlo en
diversos contextos educativos, como hemos hecho con
otras iniciativas. De esta forma, construimos una vision
mas amplia y diversa sobre los efectos que nuestras in-

novaciones tienen sobre el alumnado y sobre nosotras
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mismas. Asi, el ‘Pirata Pataxula’ fue implementado en:

- Un grupo de Primaria de 3* curso de un centro
publico situado en un pequefio pueblo del sur de la pro-
vincia de Valencia. El grupo estaba compuesto por 16
nihas y ninos, en el que habia un alumno con un dicta-
men de Necesidades Educativas Especiales (NEE), con-
cretamente Sindrome de Down. La sesion se desarro-
1l6 usando para ello la clase de EF y, como espacio, el
gimnasio cubierto.

- Un grupo de Primaria de 3* curso de un centro
publico situado en un pueblo del area metropolitana de
Valencia. En este caso, habia 18 alumnos y alumnas don-
de una de ellas tenia Sindrome de Pierre Robin. De
igual forma, se usaron los espacios cubiertos propios de
la EF y el tiempo necesario para el desarrollo del cuen-
to.

- De forma complementaria, y para obtener mas
datos con los que evaluar la propuesta, el cuento se
implemento6 con: a) docentes y futuras docentes de EF
asistentes a unas jornadas de innovacion y buenas practi-
cas en educacion; b) asistentes al ‘Simposium Interna-
cional de Primavera ‘Educacion Fisica y Justicia Social:
Poblaciones Vulneradas’, organizado en la Universidad
deValencia en mayo de 2017. En ambos casos, el cuento
se desarrollo con el tiempo necesario y en espacios ido-
neos para la practica fisica. Sin embargo, el publico que
participo distaba mucho del alumnado de Primaria para
el cual, en principio, se habia disenado el cuento.

En todos los casos, el cuento se desarrollo bajo la
tutela de alguna de las personas firmantes de este arti-
culo y miembros del Seminario Soca-rel, mientras que
el resto permanecia observando la actividad desde fue-
ra. Sin excepcion, la actividad se prolongo entre una

hora y una hora y media.
La recogida de datos

La recogida responde a la necesidad de evaluar de
forma rigurosa la innovacion planteada y se ha cenido a
las premisas propias de la investigacion cualitativa. Asi,
para asegurar la variedad de fuentes, dicha recogida se
ha llevado a cabo mediante:

Diarios de observacion. Estos cuadernos de no-
tas fueron elaborados por observadores externos y por
los propios docentes. Asi, en los dos contextos de Pri-
maria hubo dos observadores externos del seminario
que tomaron nota de todo aquello que acontecia y pare-
cla relevante, ademas del diario que elabor6 a posteriori
el docente de cada caso (también perteneciente al se-

minario). Los fenémenos a observar se sometieron a
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discusion antes de acudir a los colegios, aunque se pre-
servo cierta flexibilidad para ir introduciendo aspectos
nuevos que surgieran. Durante el desarrollo de las ac-
tuaciones en los contextos universitarios se llevaron a
cabo nuevos diarios de observacion, donde se anotaron
aspectos relevantes relativos a la dinamica del cuento y,
sobre todo, de las asambleas finales de reflexion.

Grabacion de las dos sesiones. En las dos actua-
ciones en Primaria se procedio a grabar en video el
desarrollo del CM, previa autorizacion de las familias y
de la direccion de los centros mediante documentos de
consentimiento informado.

Grupo de discusion. Las seis personas firmantes
del articulo desarrollaron un grupo de discusion una vez
se habian implementado las dos actuaciones en Prima-
ria. En esta sesion, que fue grabada igualmente, se vie-
ron los dos videos mencionados anteriormente.

Actas del seminario. La experiencia formaba parte
de las actuaciones que lleva a cabo el seminario Soca-rel
y, como en todos los casos, el disefio del cuento y los
preparativos y resultados de todas sus aplicaciones fue-
ron motivo de discusion dentro del seminario, lo que

queda plasmado en las actas del mismo.
El analisis

El analisis de los datos se ajustaa lo que Pinuel (2002)
denomina como analisis de contenido verificativo y cua-
litativo, y ha pretendido reducir y ordenar los datos
para proceder a su interpretacion. La fase de analisis en
un estudio coral empieza en el momento de disenar
instrumentos como los diarios o el grupo de discusion;
no obstante, podemos determinar que la reduccion y
ordenacion de los datos se produjo mediante la lectura
pausada y repetida de los diarios y las transcripciones
para: a) identificar las unidades de analisis, b) elaborar
una lista de codigos identificativos de temas recurren-
tes, c) la depuracion de la lista inicial y su agrupacion en
categorias (Gibbs, 2012; Sparkes & Smith, 2014). La
lista definitiva de codigos y su categorizacion quedo como

se muestra en la tabla 1.

Tabla 1
Lista de cédigos y categorias

Categorlas Cédigos

Cuestiones previas
El cuento motor y su implementacion La actitud en la narracion

La reflexion

] Emociones positivas
Las emociones ) )
Emociones negativas

Pena y compesion
La empatia 9y compasion
Inclusién y cooperacién
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El CM y su implementacion

Aunque el uso de los CM no es una estrategia muy
extendida, y por lo tanto poco investigada, algunas de
las publicaciones al respecto se han afanado en enume-
rar algunas directrices sobre su uso, lo que nos permite
hacer una comparacion con nuestras decisiones didacticas.
Un primer consejo que encontramos en la literatura es
la de haber preparado la actividad con anterioridad, sa-
berse el CM y tenerlo todo bien organizado de antema-
no (Conde, 2001; Martinez, 2007; Vargas & Carrasco,
2006). En nuestro caso, un aspecto a nuestro favor era
que el cuento, lejos de ser tradicional, era un artificio
creado por nosotros y nosotras de forma colaborativa,
por lo que teniamos un conocimiento del mismo de
primera mano. Como le pasa al profesorado en forma-
cion que participo en una experiencia similar de inven-
cion de cuentos (Méndez-Giménez & Fernandez-Rio,
2013), nuestra opinion es totalmente favorable a este
hecho. Ademas, teniendo en cuenta la excepcionalidad
de la experiencia y de que la educacion debe ser un
proceso sistematico y planificado, los maestros que lo
desarrollaron siguieron estos consejos:

Llego al colegio a las 8:15, como de costumbre, y preparo el
material para que cuando vengan los companeros y el alumnado
todo esté previsto. Ayer, cuando repasaba el cuento en el gimna-
sio, me di cuenta de que no cabrian todas las pruebas a superar
por los y las piratas. Asi que decido dejar fuera la prueba de las
abejas (diario de Bernardo).

La preparacion del CM no es una cuestion baladi,
habida cuenta de que la historia debe encajar con los
respectivos condicionantes de los contextos donde se
desarrolla (Monforte etal., 2021). Lo que si da la sensa-
cion de ser una pieza fundamental del cuento es la acti-
tud de la persona que lo narra (Serrabona, 2008), no en
vano, las historias y las personas se necesitan mutua-
mente (Frank, 2010). Si tenemos en cuenta que el
alumnado debe interpretar (cual actores y actrices) la
historia que escuchan, la actitud en la narracion debe
ser laadecuada, como recomiendan Martinez y Carrasco
(2022): «La cara de Rodrigo transmite buen rollo, energia. . .
contagia al alumnadoy (diario de Daniel), amén de otros
aspectos que adornan la experiencia: «Los y las alumnas
llegan disfrazados y emocionadosy (diario de Sandra). Solo
de esta forma, pensamos, se pueden recoger testimo-
nios del alumnado al llegar al gimnasio como los que
siguen: «jAlaly, ;Qué guay! » (diario de Javier). Estos
comentarios nos colocan en el camino correcto para pro-
poner historias que enganchen al alumnado, para que

las vivan, sientan y piensen no solo sobre ellas, sino tam-
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bién con ellas. De acuerdo con Frank (2013), pensar con
otras historias supone conectar emocionalmente con sus
tramas, logicas, temporalidades y conflictos. De esta
forma, otras historias entran en dialogo y se entremez-
clan con la propia, afectandola.

En todos los casos, el CM acabo con un tiempo dedi-
cado a la reflexion en la que se pedia a los y las partici-
pantes que opinaran sobre el mismo, como recomien-
dan algunos autores antes (Martinez, 2007; Ruiz, 2008;
Vargas & Carrasco, 2006). Tanto en el caso del alumnado
de Primaria como con el de Infantil, las asambleas fina-
les son muy recomendables por su valor educativo
(D’Angelo & Medina, 1997; Puig & Morales, 2015).
Este proceder nos parece fundamental, pues es en estos
momentos donde afloran muchas de las emociones y los
conflictos generados, ademas de las felicitaciones:

Prdcticamente todos y todas felicitan a algun companero o
companera (diario de Bernardo).

Felicitan uno por uno a quienes les han ayudado. Les gusta
mucho hacerlo. Mola (diario de Javier).

Como complemento a estos dialogos, las reflexio-
nes pueden venir motivadas por actividades como la
realizacion de dibujos, figuras con plastilina, murales
con pintura, etc. (Tay-Lim & Lim, 2013; Vargas &
Carrasco, 2006). En nuestro caso, por ejemplo, se le
paso al alumnado la grabacion del CM para que, tran-
quilamente, opinaran sobre ¢l, recogiendo comentarios
interesantes: « Tenemos que ayudar mads, los chicos tenemos
que estar con las chicas» (diario de Rodrigo). Este hecho
nos lleva a pensar que los momentos de reflexion son
un valor afadido al cuento para que, mas alla del desa-
rrollo de habilidades motrices, se puedan conseguir otros
logros educativos: «EI CM en si no es inclusivo, lo es la
reflexion que viene detras» (grupo de discusion). Como
detalla Frank (2010) refiriendose a las historias que se
cuentan, éstas tienen la capacidad de actuar y son, por
tanto, performativas. Asumiendo esto como cierto, y
viendo los comentarios del alumnado, nos posicionamos
a favor de unir CM con reflexion:

Creo que las dos cosas son las que proporcionan un sentido
mutuo. Primero vives una situacién, no sé si definirla como
provocadora o peculiar, al menos, y evocadora, eso si, y después
la reflexion es la que le da el sentido que pretendemos nosotros

desde un punto de vista educativo (grupo de discusion).
Las emociones
Una de las caracteristicas que mas destacan los y las

autoras que han escrito sobre CM es la relacionada con

las emociones. Debemos tener en cuenta que Gltima-
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mente la educacion emocional esta en boga (Gil &
Martinez, 2016), lo que podria explicar, en parte, esta
asociacion. Sin embargo, a nuestro parecer, este tipo de
historias vivenciadas presentan una alta ‘produccion’
emocional, como han destacado, por ejemplo, Méndez-
Giménez y Fernandez-Rio (2013). En general, la EF es
una asignatura marcadamente procedimental en la que
el cuerpo se posiciona como claro protagonista, por lo
que:

No se puede perder de vista que toda experiencia corporal
constituye una modalidad cultural de comprension del cuerpo
propio y de su relacion con el mundo y con los demds; es un
espacio de produccion simbolica e ideologica. (Vicente, 2010,
p- 84).

Pero, concretamente, los CM ofrecen grandes posi-
bilidades en una educacion emocional en ciernes. Este
tipo de actividades las podriamos englobar en lo que se
denomina ‘pedagogia corporizada’ (embodiment pedagogy,
en inglés), ya que va asociado a un aprendizaje que une
cuerpo y mente en un acto fisico y mental de construc-
cion del conocimiento (Nguyen & Larson, 2015). De
estaforma, al distanciarse de las actividades hegemonicas
de la EF, de marcado caracter tecnico, donde el cuerpo
se disciplina y edulcora para el consumo (Braso &
Torrebadella, 2018; Vicente, 2010), los CM predispo-
nen una perspectiva mas amplia del cuerpo y su educa-
cion. Los cuentos vivenciados, por ende, regulan y or-
ganizan las emociones de los nifios y las nifas (Serrabona,
2008).

Nuestra experiencia con el cuento del ‘Pirata
Pataxula’ no viene sino a refrendar estos postulados. Asi,
los datos recogidos estan repletos de comentarios dedi-
cados a la presencia explicita de emociones diversas:

El alumnado mira a Rodrigo cada cinco segundos, expec-
tante (diario de Javier)

Gritos fuertes cuando avanza la historia (diario de Javi)

No se quitan el disfraz una vez ha acabado la historia
(diario de Sandra)

Los alumnos estaban muy emocionados y se divirtieron mucho
(Acta del seminario)

Estas resefias aluden a la presencia de lo que en edu-
cacion emocional se conoce como emociones positivas
(Pellicer, 2011), con lo que entendemos que en nuestra
experiencia ha habido situaciones claras de alegria, es
decir, de euforia, entusiasmo, deleite, placer, etc. Este
hecho coincide con lo relatado por Gil y Martinez (2016),
cuando explican que la EF produce este tipo de emocio-
nes, por lo que recomiendan perseverar en esta direc-
cion.

Sin embargo, la EF no siempre se relaciona con sen-
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saciones placenteras (Fernandez-Rio & Velazquez, 2005),
pensar lo contrario serfa caer en la autocomplacencia.
De hecho, en nuestra experiencia no siempre las emo-
ciones han sido del tipo positivas, ya que se han dado
también emociones negativas. En este sentido, no po-
demos considerar siempre las emociones positivas como
buenas, ni pensar que las negativas son malas per se
(Pellicer, 2011), sin embargo se precisa averiguar que
provoca ira, ansiedad o tristeza, como hemos recogido,
para mejorar asi nuestra docencia:

Un alumno que hace de ciego Illora porque no le han ayu-
dado (diario de Javier).

jAh! Te ha tocado a ti ser ciego, de la que me he librado
(grupo de discusion).

Me doy cuenta de que tengo a mi lado a una alumna que
lora, de la que no me habia percatado (diario de Sandra)

La ‘produccion’ de emociones y su identificacion es,
segtin Bisquerra (2005), uno de los objetivos de la edu-
cacion emocional. En nuestro ambito, esta alfabetiza-
cion emocional la podemos articular a traves del juego,
ya que al «jugar descubrimos el placer de convivir con los
otros, la busqueda de experimentar juntos retos motrices, de co-
municarnos y de compartir emociones comunesy (Alonso &
Yuste, 2014, p.11). De hecho, este tipo de actuaciones
pueden servir para identificar nuestras propias emocio-
nes como docentes: «A Rodrigo no le gusto como salid el
CM, esta disqustadoy (acta del seminario). Con todo, el
CM, lejos de reprimir las emociones, permitio su re-
gulacion ya que estas afloraron con libertad y, al finali-
zar, fue objeto de discusion en la asamblea final. En el
caso del profesorado, este hecho es relevante pues, como
detallan Lavega, Costes y Prat (2015) en un estudio con
futuros docentes, consideramos este conocimiento de

primera utilidad en nuestra tarea profesional.

La empatia y la compasion, cooperacion e

inclusion

Aunque el desarrollo del CM del ‘Pirata Pataxula’
estaba orientado, en parte, a la generacion de emocio-
nes de distinta indole, pusimos mayor atencion en dos
emociones, la empatia y la compasion las cuales, segiin
la clasificacion de estas son, respectivamente, una emo-
cion positiva y una emocion ambigua (Pellicer, 2011).
Desde nuestro punto de vista, estas dos emociones es-
tan intimamente relacionadas con la inclusion educati-
va, paradigma muy actual en educacion, y una preocu-
pacion actual no solo del seminario Soca-rel sino de cual-
quier educacion transformadora que se precie (Molina

& Christou, 2009). No en vano, la pedagogia critica (o
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con pretensiones de cambio) muestra una clara afinidad
por los y las oprimidas y marginadas (Freire, 2003), es
decir, por el alumnado excluido.

La compasion, por definicion, es un ingrediente ne-
cesario para abrazar la inclusion, ya que se trata de pa-
decer juntos y juntas (Torres, 2011), de entender el
sufrimiento de los demas y, en consecuencia, ofrecerles
nuestra ayuda (Pérez-Samaniego, Fuentes-Miguel,
Pereira-Garcia & Devis-Devis, 2016). En este sentido,
la empatia con la situacion de las personas con diversi-
dad funcional se puede generar con experiencias donde
entre en juego la imaginacion (Martos-Garcia et al.,
2016; Sparkes, Martos-Garcia & Maher, 2019), como la
pedagogia corporizada que supone un CM. Es cierto
que la mejora en las actitudes hacia el alumnado con
diversidad funcional mejora cuando se produce una
interaccion directa entre estos y el alumnado sin
discapacidad (De Laat, Freriksen, & Vervloed, 2013),
pero en ausencia de alumnado con dictamen, se pueden
generar situaciones encaminadas a desarrollar estas
emociones inclusivas; desde el seminario hemos tenido
experiencias positivas en este sentido (Martos-Garcia
etal., 2016).

En este caso, para conseguir los propositos estable-
cidos, el CM relataba la historia de una banda de piratas
que:

Debia ir superando retos Cooperativos: los retos
cooperativos son propuestas hechas en forma de pro-
blema, de solucion conjunta pero diversa, en las que el
grupo debe ir adaptando sus respuestas a las caracteris-
ticas de la situacion y de las personas que participan
(Fernandez-Rio & Velazquez, 2005).

Debia ir incluyendo a personas con diversidad
funcional: como detallamos en Atienza-Gago etal. (2016)
y Monforte et al. (2021), la historia contenia situacio-
nes en que, bien por el ataque de un enjambre de abejas
o los mordiscos de los tiburones, varias personas de la
tripulacion pasaban a jugar ‘ciegas’ o ‘amputadas’ por lo
que interpelaban al resto de compafieras y companeros
a activar actitudes inclusivas para continuar el relato.
De todas formas, cabe recordar que en las dos expe-
riencias en Primaria habia sendos casos de alumnado
con diversidad funcional que, desde un inicio, preciso de
estrategias de inclusion.

Organizada de esta manera, la experiencia que nos
ocupa arrojo resultados diversos. Por una parte, ade-
mas de otras emociones positivas que ya hemos enu-
merado mas arriba, se dieron situaciones donde afloraron
la empatia y la compasion hacia las personas con diver-

sidad funcional:
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Una nina se queda con Roberto y le ayuda (diario de
Javier)

Automaticamente la gente ayuda a los ciegos (diario de
Daniel)

La alumna con NEE es ayudada en todo momento (diario
de Bernardo)

Estas afirmaciones que, a nuestro entender, favore-
cen la inclusion, se ven reforzadas por otro fenomeno
observado, como lo es el hecho de que una persona
‘amputada’ ayudo en todo momento a dos personas ‘cie-
gas’. Este Comportamiento, que etiquetamos como de
‘superempatia’ (grupo de discusion), se relaciona con el
argumento que problematiza las actividades de esta in-
dole y pone limites a la imaginacion como promotora
de empatia (Smith, 2008). Asi, observamos como las
personas mas empaticas con el alumnado con diversidad
funcional eran aquellas que ‘padecian’ a su vez una
discapacidad. Por una parte, esto es un problema puesto
que, como veremos a continuacion, deja en evidencia la
actuacion de las personas sin diversidad funcional pero,
por la otra, demuestra que las situaciones de simulacion
favorecen un cambio de actitudes en las personas que
las vivencian directamente, lo que coincide con los re-
sultados obtenidos en anteriores experiencias (Martos-
Garcia et al., 2016; Sparkes, Martos-Garcia & Maher,
2019).

La eleccion de la metodologia cooperativa, en for-
ma de desafios, estaba hecha a conciencia para que, de
esta forma, unos y otras se ayudaran. En este sentido, la
literatura sobre aprendizaje cooperativo (en adelante
AC) evidencia el papel positivo que juega este en los
procesos de inclusion (Canales, Aravena, Carcamo-
Oyarzun, Lorca & Martinez-Salazar, 2018; Obrusnikova,
Block & Dillon, 2010; Piercy, Wilton & Townsend, 2002),
tambien en las actividades que, como la nuestra, se
enmarcan en un CM (Ruiz, 2008). Sin embargo, nues-
tros resultados merecen algunas matizaciones que
relativizan estas bondades:

La nifa coja se queda atrds. .. no ayudan a los demds, la
esperan, pero no hay un altruismo (diario de Javier)

Cuando Roberto acaba el ultimo, los demds le aplauden,
pero no le han esperado (diario de Javier)

No parece que se ayuden unos a otros (diario de Sandra)
Rodrigo piensa que se dieron muchas situaciones de exclusion y
que el alumnado no cooperaba, sino que competia (Acta del
seminario)

Logicamente, desde nuestro punto de vista, en el
CM el alumnado no habia interiorizado la logica de la
cooperacion, sobre todo en los contextos de Primaria

(no ast en las experiencias en Educacion Superior donde
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el alumnado coopero sin problemas). Ante esta eviden-
cia, en ambos casos los docentes se esforzaron en re-
marcar el caracter cooperativo de la tarea: «Si no llegais
todos y todas juntas no podéis continuary (diario de Javier)
y su necesidad inclusiva: «Hay que ir ayudando a los de-
mdsy (diario de Bernardo). Sin embargo, estas deman-
das ponen en evidencia que los resultados no eran los
esperados y que, ante esto, quizas optamos por una ‘co-
operacion obligada’ y una ‘inclusion imperativa’ (grupo
de discusion). Aunque estamos de acuerdo en que la
educacion nunca es neutral y que, puestos a orientar, lo
haremos siempre atendiendo a los y las alumnas que
mas lo necesiten, su caracter excesivamente forzado
limita el alcance de nuestra actuacion. De hecho, «ante
un reto, las personas sin handicap corren y las personas con
handicap acaban los ultimosy (diario de Javier), dandose
incluso la misma diferencia entre chicos y chicas (dia-
rios de Javier, Sandra y Bernardo). Este Gltimo hecho,
que no suponia un centro de interes a priori, se revelo
como sumamente interesante, recordandonos la nece-
sidad de una mirada mas amplia, menos restringida
(Morrow & Gill, 2003).

Por cuanto la cooperacion, y mas en forma de reto,
exige que todos y todas vayan al unisono para poder asi
superar el problema planteado, atendiendo a las pecu-
liaridades del grupo, evidenciar situaciones de exclu-
sion (alumnado que no espera al resto) o de falsa inte-
gracion poco altruista (aplaudir la llegada pero sin ayu-
dar), confirman que los grupos de Primaria no habian
interiorizado esta demanda cooperativa. Este hecho
observado parece ser recurrente en EF, como explica
Fernandez-Rio (2017, p. 245):

Las reacciones negativas ante los compafieros de grupo por
no «lograr ser los primerosy en las actividades: aunque estas no
se hayan planteado de manera competitiva pervive en los estu-
diantes el sentimiento de «terminar antes que otros».

Siguiendo aVelazquez (2015; 2018), los efectos posi-
tivos del AC solo son posibles cuando el alumnado ha
interiorizado la logica de la cooperacion, se ha diverti-
do cooperando y lo hace, y esto es fundamental, de
manera responsable y no obligada. Esto puede explicar
el devenir de nuestras experiencias en Primaria.

Independientemente de este y otros factores, nues-
tra preocupacion se dirige al hecho de que el CM no
compenso las ansias competitivas, muy tipicas en la EF,
mediante la generacion de emociones como la empatia
y la compasion; es decir, que hubo alumnado que primo
llegar antes a la meta, aunque fuera individualmente,
que llegar todo el alumnado a la vez (grupo de discu-

sion). De este modo, aunque coincidimos con Barber
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(2016) en que actuaciones puntuales pueden servir para
iniciar el largo camino del cambio de actitudes, tam-
bieén pensamos que este tipo de iniciativas se tienen que
valorar como lo que son, esfuerzos concretos con alcan-
ce limitado:

-Bernardo: Con un cuento no podemos pretender que a la
primera (...), las cosas se pueden ir trabajando a través de
cuentos a lo largo del tiempo.

-Javier: En cualquier caso, el cuento pone en escena actitu-
des y comportamientos que otro tipo de juegos no hacen.

-Daniel: (...) en el momento en que se pierde ese senti-
miento de cooperacion es cuando menos inclusion se da.

-Rodrigo: Pero es que es una situacion aislada y
descontextualizada, o sea, no se ha hecho nada parecido con este
alumnado para que puedan aceptar algunas premisas. Estdn
poco familiarizados con la cooperacion y menos con dindmicas

de inclusién. (Grupo de discusion)
Conclusiones

A pesar de que el CM no se convirtio en la expe-
riencia ideal que deseabamos, en lineas generales la
podemos considerar como una iniciativa gratificante.
No solo por el trabajo en equipo, sino por las emociones
positivas que hicieron aflorar en el alumnado y, por su-
puesto, por los datos negativos que descubrimos y que
nos permiten mejorar nuestros quehaceres docentes.
La innovacion siempre es un reto impredecible, y mas
cuanto mayor es su profundidad.

Desde nuestro punto de vista, el CM, a expensas de
mejoras evidentes, es una herramienta educativa con
un potencial enorme, que alina narracion y accion, y
moviliza emociones como pocas tareas educativas pue-
den presumir de hacer. Su utilidad como instrumento
de provocacion es evidente lo que, conducido con la
¢tica pertinente, permite desarrollar iniciativas de
transformacion en el aula, incluso con el profesorado
como diana.

Pensamos que este hecho es trascendente pues ahonda
en la siempre interesante formacion del profesorado.
Esta experiencia de diseno, desarrollo y evaluacion co-
lectiva de un cuento motor ofrece una excelente mane-
ra de formarnos como educadores y educadoras criti-
cos.Ademas, el hecho de haber experimentado el cuento
tanto con docentes en activo como con alumnado de
Primaria, nos permite recorrer con garantias el cami-
no que, muchas veces, separa tajantemente ambas eta-
pas.

Por si fuera poco, podemos concluir que, en compa-

racion con otras iniciativas similares donde se han usado
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peliculas, libros o fotografias, el CM es una actividad
corporal y corporeizada, donde se exponen los cuerpos,
lo que le otorga mucha fuerza y significado (grupo de
discusién). De esta forma, el CM se coloca entre el
mundo de las ideas (las situaciones imaginadas en las
aulas) y el mundo real (el cual en ocasiones no se parece
en nada a lo que pasa en las escuelas), por lo que actta
de correa de transmision entre ambos.

Finalmente, ademas de entender que hay que res-
petar los procesos educativos y su ritmo de desarrollo
(por ejemplo, en el caso del AC cabria prever activida-
des previas), entendemos que los CM, como cualquier
otro elemento puntual de cierta intensidad, deben in-
tegrarse en actuaciones mas duraderas. Se nos ocurre
que los CM podrian ser el zaguan de unidades didacticas
o proyectos de deporte inclusivo, de programas de AC

o de propuestas de aventura diversa.
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