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Examinando las posibilidades del Modelo de Educación Deportiva sobre la convivencia escolar:
Ejemplo en La Araucanía (Chile)
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Resumen: Se examinan y exponen las posibilidades del Modelo de Educación Deportiva sobre el clima escolar de convivencia. Se fundamentan las
bases de esta novedosa metodología utilizando el contexto educativo chileno, concretamente el ejemplo de la región de La Araucanía, caracterizado
por la amplia diversidad social, económica, cultural y étnica de sus ciudadanos. Se desarrolla la revisión del entorno educativo seleccionado, las
características que componen el modelo, y las ventajas que representa sobre el establecimiento de dinámicas adecuadas para la convivencia en el aula.
Como conclusión, se subraya que mediante perspectivas socioeducativas de la Educación Física adaptadas a un mundo globalizado, se pueden fomentar
no solamente la motivación o la participación del alumnado o el profesorado, también se puede mejorar la convivencia o la inclusión. No obstante,
es necesario seguir profundizando en el conocimiento de áreas como la actividad física y el deporte frente a las necesidades sociales actuales de países
como Chile.
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Abstract: The possibilities the Sport Education Model affords regarding the school climate of coexistence are discussed and presented in this review.
The foundations of the model are reviewed using the educational context of Chili, specifically using an example in the region of the La Araucania,
characterized by the broad social, economic, cultural and ethnic diversity of its citizens. A comprehensive review of the specific educational
environment, the characteristics that make up the model and of the advantages for the establishment of a suitable dynamic for healthy coexistence
climates is developed. In conclusion, it is emphasized that using socio prospects (also in Physical Education) adapted to a globalized world, it is possible
to promote motivation and participation of students / teachers, and also the coexistence or inclusion. However, further knowledge is necessary   in
relation to areas such as physical activity and sport, adapted to current social needs of countries such as Chili.
Keywords: School life, Physical Education, values, classroom climate, sport education.

Introducción

El desarrollo de prácticas efectivas para la convivencia escolar se
presenta como uno de los objetivos primordiales de la educación a nivel
internacional, fácilmente observable en contextos educativos como el
chileno (MINEDUC, 2015). Ello se debe a que gracias a la promoción
de programas de convivencia se consiguen no solamente objetivos
relacionados con la prevención de la violencia, la generación de ambientes
de aprendizaje constructivos o la formación ciudadana, mediante este
tipo de programas (basados en un adecuado clima afectivo y emocional)
pueden lograrse también aprendizajes significativos y la mejora de la
relación nivel socioeconómico-logro académico (López, Bilbao &
Rodríguez, 2012; López, 2014). En esta línea, el propósito de este
trabajo de revisión es el de examinar y exponer las posibilidades del
Modelo de Educación Deportiva «Sport Education» (MED)
(Siedentop, 1994a; 2002), sobre el establecimiento de climas escolares
para la sana convivencia. De este modo y utilizando como ejemplo el
contexto de la región de La Araucanía (Chile), se reflexiona sobre la
necesidad de una perspectiva socioeducativa adaptada a un mundo
globalizado. Este enfoque favorecerá el estudio de las estrategias de
actuación más efectivas sobre la convivencia escolar (Chaux, 2011;
Mena & Valdés, 2008; Tijmes, 2012).

Convivencia Escolar y necesidades respecto a la Educación:
La Región de la Araucanía (Chile)

A pesar de los esfuerzos realizados y los logros alcanzados en
convivencia escolar, la problemática relacionada con el bienestar
psicosocial de los miembros de la comunidad educativa chilena sigue
siendo una realidad (López, 2014; Murillo & Becerra, 2008). La violencia,
la falta de aceptación o el abuso, son complicaciones que están presentes
en las escuelas, afectando a la convivencia de sus miembros y, por tanto,
afectando al desarrollo normal de los procesos de enseñanza-aprendizaje.
Si bien se han desarrollado varias estrategias de abordaje de la problemática
en el país (El Marco de la Buena Enseñanza, El Marco de la Buena
Dirección o La Política de Convivencia Escolar, etc.), la mayoría de las
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actuaciones de los centros escolares siguen encaminándose a mejorar las
infraestructuras, construir reglamentos o aplicar sanciones (Neubauer
& de Silveira, 2009), observándose incluso carencias en el establecimiento
de las normativas de algunos establecimientos (Nail, Muñoz & Ansorena,
2012). Igualmente, el hecho de utilizar políticas de rendición de cuentas
en el desarrollo de programas de convivencia escolar ha conllevado
ambientes punitivos que lamentablemente, no contemplan las
desigualdades y necesidades sociales y estructurales de la realidad
educativa. Como indica López (2014, p. 13): «…muchas políticas
definen lo que la escuela o los estudiantes no deben hacer, pero ofrecen
pocas orientaciones respecto de qué y cómo hacerlo. La paradoja,
entonces, es que las escuelas tienen la obligación de mejorar la
convivencia escolar, sin tener suficiente información sobre cómo lo
están haciendo y qué se puede mejorar». Todas estas cuestiones, ponen
de manifiesto la necesidad analizar cuáles son los métodos más efectivos
para la convivencia escolar y cómo podrían desarrollarse (Chaux, 2011).

El problema de convivencia escolar en Chile es una realidad. Las
cifras de violencia escolar en el país son alarmantes. De 220896 estudiantes
de 4º año de Enseñanza Básica que participaron en la Encuesta Nacional
SIMCE 2012 sobre conductas agresivas, el 50% manifestó que los
compañeros «Molestan con sobrenombres o bromas pesadas», el 36%
que «Se burlan por alguna característica física o por la forma de ser»,
y el 34% que «Pegan, empujan o encierran a otros» siempre o casi
siempre. El análisis del Índice de Frecuencia de Percepción de Conductas
Agresivas 2015 (IFPCA) en función del nivel socioeconómico de los
centros educativos participantes, muestra una alta frecuencia del IFPCA,
sobre todo, en los centros de nivel socioeconómico bajo (33%) y medio-
bajo (38%). El IFPCA presentó una alta frecuencia principalmente en
aquellos centros en los que la dependencia era municipal (33%), siendo
el 25% de los establecimientos del país en general clasificados con una
alta frecuencia de agresión (SIMCE, 2012). De igual modo, los estudiantes
de los centros con mayores dificultades para la convivencia han
demostrado peores resultados en las pruebas SIMCE de Matemática,
Lenguaje y Sociales, y también en los indicadores de desarrollo personal
y social, y de participación-formación ciudadana, subrayando la
magnitud del problema (MINEDUC, 2015).

En el caso de la Enseñanza Media los hallazgos han sido similares.
De 191489 estudiantes de 2º de Enseñanza Media, el 41% observó
«Insultos, garabatos, burlas y descalificaciones entre estudiantes» todos
los días o varias veces por semana, y un 20% «Peleas entre estudiantes»
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dos veces al mes. Igualmente, el análisis del IFPCA en función del nivel
socioeconómico de los centros permitió identificar una alta frecuencia
de percepción de conductas agresivas, sobre todo en los centros de nivel
socioeconómico bajo (42%) y medio-bajo (29%). Este problema fue
observado principalmente en aquellos centros en los que la dependencia
era municipal (44%), apreciándose un elevado porcentaje de
establecimientos con alta frecuencia de agresión (21%). Concretamente,
8059 estudiantes (4.2% del total encuestado) manifestaron haber sido
víctima de maltrato al menos dos veces al mes y sentirse afectados por
ello, demostrándose de este modo el acoso escolar (58% en mujeres y
42% en hombres). En la misma línea, el 21% de los estudiantes que
sufrían el acoso (bullying) dijeron vivirlo diariamente, y se sentían
afectados por la situación. Este problema ha sido más notorio en aquellos
centros de nivel socioeconómico bajo (28%) y medio-bajo (27%),
especialmente en los establecimientos municipales (27%). Por último,
la Encuesta SIMCE 2012 sobre conductas agresivas indica que el 26%
de los estudiantes que sufre acoso escolar lo hace en una alta intensidad,
observándose mejores resultados académicos en aquellos estudiantes
que no lo sufren. Todos estos hallazgos resaltan la necesidad de entender
las causas que afectan a la convivencia escolar del país y buscar posibles
soluciones a su problemática, como medidas de prevención (Neubauer
& de Silveira, 2009; Varela, 2011).

Los problemas de convivencia escolar conllevan que los estudiantes
no se impliquen/participen en los procesos de enseñanza-aprendizaje,
siendo estigmatizados y generalmente excluidos por compañeros y
profesores (López, 2014; Tijmes, 2012). Este aspecto es todavía más
notorio cuando se trata de los contextos educativos con mayores
dificultades, caracterizados por la amplia diversidad social, económica,
cultural y étnica de sus componentes (Mena & Valdés, 2008), como
ocurre en algunas regiones como la Araucanía (Murillo & Becerra, 2008;
Pepín, 2002; Román, 2009). La Araucanía demuestra múltiples
necesidades respecto a la educación y posee características específicas
que hacen de ella un contexto complejo para la convivencia escolar. Por
ejemplo, la última Encuesta de Caracterización Socio-Económica Nacional
(CASEN) del Observatorio Social (MINEDUC, 2011) indicó la existencia
de un 5.4% de analfabetismo (2.1% superior al de la media del país), y
un bajo promedio anual de escolaridad respecto al resto del país (9.3
años en la Araucanía y 10.6 en el país). Igualmente en 2011, el 8.1% de
la población de 0 a 17 años se encontraba en condición de pobreza
extrema (7.3% de los niños/as de 0 a 3 años y el 8.3% de los niños/as y
adolescentes de 4 a 17 años), mostrando la vulnerabilidad de los estudiantes
de la región.

Concretamente, tomando como ejemplo la capital, de 47581
estudiantes matriculados entre Enseñanza Básica y Media en 2015 en la
comuna de Temuco, 19556 muestran un Índice de Vulnerabilidad Escolar
(IVE) de primera prioridad social, 4109 de segunda y 7754 de tercera
prioridad. Esto conlleva que Temuco se encuentre en la décima posición
(de 346 comunas) con uno de los IVE de primera prioridad más altos del
país. De hecho, los estudiantes de Enseñanza Básica y Media de la
comunidad de Temuco poseen un IVE del 66%, solamente 11% menos
que la media de Chile, haciendo evidentes las necesidades de sus
estudiantes (JUNAEB-SINAE, 2015). Respecto a las cifras de
convivencia escolar de la Araucanía los datos son preocupantes. El 21%
de los centros de Enseñanza Básica (sólo 4% inferior a la media del país)
y el 19% de Enseñanza Media (sólo 2% inferior) han sido clasificados
como Centros con Alta Frecuencia de Agresión, reportando el 24% del
alumnado haber sido víctima de acoso escolar con alta intensidad (SIMCE,
2012). Todo lo anterior, unido a que la Araucanía se caracteriza por ser
la comunidad de mayor diversidad cultural de Chile, siendo el 31.2% de
su población proveniente de pueblos originarios, principalmente
mapuche (MINEDUC, 2015), hacen de ella un entorno de especial
interés para el estudio de la convivencia escolar.

En relación a estos aspectos, el presente estudio de revisión
profundiza en el conocimiento sobre la convivencia escolar desde la
perspectiva de un área desde la cual se ha aportado muy poco o nada al
tema, especialmente en Chile, la Educación Física. Se trata de un área,
que apoyada en climas escolares adecuados, posee posibilidades

privilegiadas frente al problema (Gómez & Salazar, 2015; Murcia &
Jaramillo, 2011; Sáez & Lavega, 2014). Ésta, ha contribuido a la mejora
de varios factores relacionados con la convivencia en los contextos
educativos de otros países, con la utilización de metodologías innovadoras
como el MED, como se fundamenta a continuación.

Estableciendo Climas Escolares para la Sana Convivencia
La enseñanza en convivencia escolar es necesaria y requiere de una

perspectiva socioeducativa adaptada a un mundo globalizado. Se trata
del establecimiento de climas escolares que faciliten el aprendizaje
socioemocional (Cohen et al., 2009; Valdés & Martínez, 2014). El clima
escolar para una sana convivencia es definido como aquel espacio de
interacción donde se producen procesos y vivencias que condicionan el
desarrollo afectivo, cognitivo y social de los alumnos (Murillo & Becerra,
2008). Se relaciona no solamente con las habilidades sociales, la empatía
o la asertividad (López et al., 2012; Ruus et al., 2007). El clima escolar
concierne ambientes de trabajo óptimos para el desarrollo de las funciones
institucionales y docentes (McNeil et al., 2009; Tijmes, 2012; Varela,
2011), y también la mejora de los resultados de aprendizaje de los
estudiantes (Cohen, 2006; Cohen et al., 2009; SIMCE, 2012; SIMCE,
2015). Se trata de la adopción de una perspectiva multidisciplinar,
integral e integrada del proceso educativo, considerando el mismo como
un lugar en el que se desarrolla el aprendizaje socioemocional, y en el que
el bienestar psicológico, ético y afectivo de los implicados es primordial.
Por este motivo, que el establecimiento de climas de respeto,
colaboración, apoyo y solidaridad, represente uno de los desafíos más
importantes de la educación (Astor et al., 2010; Chaux, 2005; Chaux,
2011; Muñoz et al., 2014).

Algunas de las recomendaciones más significativas para el
establecimiento de climas de convivencia son:

· En relación con los estudiantes: a) desarrollar la afectividad y
relaciones interpersonales, b) incorporar la cultura juvenil a la dinámica
escolar, c) desarrollar el sentido de pertenencia con la institución, d)
fomentar la participación y convivencia democrática, e) fomentar la
sensación de pertenencia al currículum o, f) mejorar el autoconcepto
académico (Cohen et al., 2009; Ruus et al., 2007).
· En relación al profesorado y la institución: a) formar a los profesores,
b) cooperar con el profesorado y equipo directivo, c) desarrollar el
bienestar docente, d) colaborar con los profesores para su
profesionalización, e) desarrollar las habilidades socioemocionales
y trabajar de forma interdisciplinar, f) mejorar en la actuación ante
los problemas de disciplina, o g) mantener una infraestructura
adecuada, limpia y ordenada (Chaux, 2011; Cohen et al., 2009;
McNeil et al., 2009; Vail, 2005; Wang, 2009).
Los expertos en convivencia escolar resaltan respecto a estas

recomendaciones, la necesidad de investigar la efectividad de los métodos
utilizados. De esta manera, se mejorarán las estrategias de actuación
(Astor et al., 2010; Chaux, 2011; Cohen et al., 2009; López, 2012;
2014). En este sentido, en el siguiente apartado se examinan y exponen
las posibilidades de una metodología de educación deportiva propia de
la Educación Física, el MED (Siedentop, 1994), sobre el establecimiento
de climas escolares para la sana convivencia. Se trata de una perspectiva
socioeducativa que ha sido aplicada y ha demostrado ser eficaz en los
contextos educativos de otros países (García-López & Gutiérrez-Díaz,
2015; Hastie & Sharpe, 1999; Vidoni & Ward, 2009; Wallhead, Garn &
Vidoni, 2013), pero que no ha sido implementada en Chile. El análisis de
las posibilidades de esta perspectiva en una realidad escolar como la
chilena, concretamente el contexto de la región de la Araucanía (con sus
particularidades socioculturales y necesidades educativas), contribuirá
a establecer si podría ser implementada en el futuro en la región/país.

El Modelo de Educación Deportiva y los Climas Escolares
para la Sana Convivencia

Siendo una de las metodologías más significativas de las últimas dos
décadas por su planteamiento curricular, el MED presenta características
idóneas para el desarrollo de procesos de enseñanza-aprendizaje de
calidad, a través de la Educación Física. El modelo fue implementado



- 229 -Retos, número 31, 2017 (1º semestre)

por primera vez por el profesor Daryl Siedentop en el contexto
norteamericano en el año 1994. Con el tiempo y dada su eficacia, se
estableció como la metodología de enseñanza más utilizada en la mayoría
de países anglosajones (Siedentop, 1994a; 1995; 2002). Su fundamento
teórico y los estudios realizados en diversos países (i.e. Cuevas, García-
López, & Serra Olivares, 2016; Evangelio, González-Víllora, Serra
Olivares, & Pastor-Vicedo, 2016; Harvey, Kirk, & O’Donovan, 2014),
permiten afirmar que se trata de una metodología de gran potencial
educativo (Siedentop et al., 2004), incluidas las posibilidades relacionadas
con el clima escolar (Calderón, Martínez de Ojeda, Valverde, & Méndez-
Giménez, 2016;), que bien podrían trasladarse al contexto de La Araucanía
y de Chile.

La base principal del modelo consiste en preservar los elementos
clave del deporte, eliminando los aspectos negativos (Gutiérrez-Díaz &
García-López, 2008; 2012; Wallhead & O´Sullivan, 2005). En el contexto
escolar, la educación deportiva se limita a la práctica de tareas muy
competitivas y descontextualizadas, orientadas generalmente a la mejora
de determinados gestos técnicos, y en algún caso, al desarrollo de partidos
entre equipos de un grupo/clase. Sin embargo, fuera de la escuela se
pueden experimentar diferentes fases de una temporada (pretemporada,
temporada y fases finales), se realizan entrenamientos y ligas, se viven
momentos de nerviosismo propios del deporte, y se perciben-desarrollan
diferentes roles deportivos (jugador, árbitro, entrenador, preparador
físico…). En este sentido, «el MED provee experiencias más completas
y auténticas que el típico deporte de las clases de Educación Física»
(Siedentop, 1994, p. 3). Se intuyen así las posibilidades respecto al
clima escolar y las habilidades socioemocionales (García-López &
Gutiérrez-Díaz, 2015; Harvey et al., 2014; Siedentop, 1994; Vidoni &
Ward, 2009):

1. Desarrollando temporadas prolongadas que pueden durar hasta
un curso, se permite la adherencia a los contenidos y a la metodología,
favoreciendo una experiencia auténtica. En pequeños grupos
heterogéneos (equipos), se comienza con la pretemporada y
posteriormente, durante la temporada, se realizan paralelamente
entrenamientos y partidos, concluyendo con un proceso clasificatorio
y de fase final. Así, se facilita el sentido de pertenencia y la convivencia,
además de la profesionalización de los profesores y la organización de
la infraestructura. Estas son recomendaciones para un clima de sana
convivencia (Cohen et al., 2009; Ruus et al., 2007).

2. Se preserva el sentido de pertenencia («sentir los colores») al
organizar a los alumnos en equipos que cooperan durante toda la
temporada. Se diferencia de las clases de Educación Física tradicionales,
donde los estudiantes se exponen a cambios constantes en las tareas y
en los juegos, y a discursos hegemónicos (Murcia & Jaramillo, 2011).
Esta característica promueve las recomendaciones de desarrollo de la
identidad grupal y las habilidades socioemocionales en un clima favorable
(López et al., 2012; Wang, 2009).

3. Se utiliza un sistema de «records» que orienta las metas de los
alumnos. Los estudiantes se esfuerzan por conseguir los objetivos.
Éstos, están orientados no solamente al aprendizaje deportivo
(conocimientos y habilidades técnico-tácticas), sino también al actitudinal
y/o afectivo (respeto, cooperación...), entre otros. Por ejemplo, los
alumnos se organizan para diseñar y premiar el mejor himno, escudo o
mascota, practicando la co-enseñanza con ayuda de otras áreas como
Música o Plástica, el record de juego limpio, etc. (Calderón et al., 2016;
Wallhead & O´Sullivan, 2005). Así, pueden favorecerse las habilidades
socioemocionales de los estudiantes, y también la cooperación con el
profesorado y el equipo directivo. Estas son otras de las recomendaciones
para el establecimiento de climas de convivencia (Cohen, 2006).

4. La organización de las temporadas en fases clasificatorias y
rondas finales genera un ambiente de «festividad» similar a las
competiciones deportivas, como las celebraciones al ganar un partido o
un torneo, o los cánticos durante la competición. Esta característica se
vincula al desarrollo de la pertenencia curricular, la integración de la vida
juvenil al aula y la socialización, otras de las recomendaciones para la
convivencia (Gómez & Zalazar, 2015; Murcia & Orrego, 2009; Potocnjak
& Berger, 2011).

El objetivo principal del modelo es formar alumnos competentes y
cultos, y deportistas entusiastas, mediante una experiencia auténtica.
Un estudiante es competente cuando posee las habilidades necesarias
para practicar el deporte (conoce, comprende y participa en el juego).
Es culto si entiende y respeta las reglas y tradiciones deportivas, diferencia
entre buenas y malas prácticas, comprende qué está bien o no dentro y
fuera del campo, y es un espectador participativo y reflexivo. Finalmente,
el estudiante entusiasta es activo y posee un comportamiento apropiado
respecto a la protección y mejora de la cultura deportiva en clase, la
escuela y la comunidad educativa. Se implica en el deporte y lo promueve
(Gutiérrez-Díaz & García-López, 2008; 2012; Siedentop, 1994).

La experiencia deportiva auténtica en el modelo no supone una
reproducción del deporte competitivo o extraescolar. El MED adapta el
deporte a la escuela, asegurando el potencial educativo principalmente
en los requisitos de participación, la adaptación al nivel de los estudiantes
y la diversidad de roles deportivos. Mediante: a) la organización de
equipos y grupos reducidos que actúan como comunidades de
aprendizaje, b) utilizando la competición sin eliminación y, c) modificando
las reglas de juego, se logran resultados educativos que van más allá del
aprendizaje deportivo. Así, si bien la competición es esencial (por ejemplo
para observar si un estudiante es competente), no se prima la rivalidad
o ganar (Murcia & Orrego, 2009). Queda perfectamente claro que el
resultado final es la suma de todo el proceso (Wallhead & O´Sullivan,
2005).

Se subraya la importancia de asumir responsabilidades, el
entrenamiento y la organización de la competición, favoreciendo las
relaciones afectivas entre pares. Esto puede observarse cuando un alumno
ayuda a otro para que entienda el juego o aprenda un gesto deportivo.
Todo ello conduce a que los alumnos interactúen, socialicen, cooperen,
y se identifiquen con el currículo. Igualmente, se permite la formación
permanente de los profesores, mejorando su profesionalización y
liderazgo a través de un modelo innovador (Calderón & Martínez de
Ojeda, 2014). Estos aspectos coinciden con varios de los requisitos
necesarios para el establecimiento de climas de convivencia (Chaux,
2011; Murillo & Becerra, 2008; Vail, 2005).

Además, a diferencia del deporte competitivo o extraescolar en el
que solamente se es jugador, en el MED los estudiantes poseen también
otros roles (estadístico deportivo, preparador físico, periodista etc.).
Con la realización de actividades por roles que requieren autonomía e
iniciativa personal, se facilita la comprensión del deporte, la cooperación,
el respeto y la responsabilidad. Como ejemplo, además de recibir una
tarjeta con las funciones y habilidades a experimentar en el rol de jugador,
un alumno asume las responsabilidades y dificultades de las funciones
de un entrenador o un árbitro, aspecto que contribuye al respeto por las
funciones y roles de otros compañeros. De igual modo, cuando los
estudiantes con el rol de árbitro o analista de diferentes equipos colaboran
para registrar la puntuación de un partido, asumen responsabilidades y
cooperan por el logro de unos objetivos comunes, siendo respetados
por sus pares. Se resaltan en este sentido la importancia de fundamentos
pedagógicos del modelo como los contratos éticos, las fichas de
responsabilidad de rol, la adaptación del juego y la utilización de los
récords, premios y recompensas (Harvey et al., 2014). Se pueden
apreciar así las posibilidades respecto a la afectividad y las relaciones
interpersonales, la convivencia democrática o el autoconcepto académico,
características determinantes del clima escolar (Cohen et al., 2009; Ruus
et al., 2007).

El Modelo de Educación Deportiva, los Climas Escolares y el
Aprendizaje Socioemocional

El MED ha sido aplicado en diferentes niveles y contextos
educativos, observándose resultados satisfactorios de aprendizaje
deportivo y de desarrollo de climas escolares para la sana convivencia
(García-López & Gutiérrez-Díaz, 2013; Hastie & Sharpe, 1999; Méndez-
Giménez; Fernández-Río & Méndez-Alonso, en prensa; Vidoni &
Ward, 2006; Vidoni & Ward, 2009; Wallhead et al., 2013). La
implementación del modelo ha sido efectiva en Educación Básica y
Educación Media (García-López et al., 2012; García-López &
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Gutiérrez-Díaz, 2015) en contextos de vulnerabilidad escolar (Hastie &
Sharpe, 1999), y también como parte de los procesos de formación
inicial y/o permanente del profesorado (Calderón y Martínez de Ojeda,
2014; Gutiérrez-Díaz et al., 2014; McCaughtry, Sofo, Rovegno, &
Curtner-Smith, 2004). El modelo presenta un enorme potencial sobre la
mayoría de problemas relacionados con la convivencia escolar como el
clima escolar, la prevención de la violencia o el desgaste del profesorado.

Algunos de los resultados más significativos del modelo han sido: el
efecto sobre aspectos como el vestuario, la asistencia o la participación
del alumnado (Carlson & Hastie, 1997; Hastie & Sinelnikov, 2006;
Vidoni y Ward, 2009), el absentismo escolar (Kinchin, 2009), la mejora
de las relaciones sociales y la inclusión (Alexander, Taggart, & Medland,
1993; Clarke y Quill, 2003; Kinchin, 2009) o el sentimiento de fidelidad
de los estudiantes (Clarke & Quill, 2003); y también se ha mostrado
efectivo sobre las relaciones de amistad y la superación de diferencias y
dificultades (MacPhail et al., 2004, 2008). Mediante el MED se puede
mejorar la cooperación entre pares y la integración de aquellos estudiantes
discriminados (Hastie, 1998b; MacPhail et al., 2004). Los alumnos se
esfuerzan y se motivan más por conseguir los objetivos (Alexander,
Taggart, & Thorpe, 1996; Cuevas et al., 2016; Hastie, 1997), y se
generan entornos de aprendizaje que fomentan la autonomía y la toma
de decisiones, estimulando actitudes positivas hacia la práctica (Calderón,
Martínez de Ojeda Pérez & Martínez, 2013).

De igual modo, se puede desarrollar el sentimiento de grupo y la
responsabilidad, y el objetivo de ganar (en términos deportivos) deja de
ser importante (Hastie, 1997; Hastie & Sinelnikov, 2006; MacPhail et
al., 2004). Se ha observado que mediante la aplicación del modelo los
estudiantes desarrollan el cumplimiento de las normas de juego y de
convivencia, mejorando las relaciones positivas entre compañeros y la
capacidad de auto-regulación durante las interacciones sociales (Hastie
& Sharpe, 1999). El modelo también se ha mostrado efectivo para el
descenso de las conductas pasivas, la mejora de las relaciones
socioafectivas (García-López et al., 2012; Méndez-Giménez et al., en
prensa), y la mejora de la asertividad de los estudiantes, variable que está
directamente relacionada con la responsabilidad personal y social, y por
tanto, relacionada con la convivencia (Cuevas et al., 2016; García-López
& Gutiérrez-Díaz, 2015; Mena et al., 2011; Menéndez & Fernández-
Río, 2016).

Los estudiantes que han experimentado el modelo han logrado
desarrollar metas sociales como la afiliación a un grupo, el reconocimiento
y el estatus (Wallhead et al., 2013), además de otros comportamientos
relacionados con la convivencia en Educación Física y deporte como
son el descenso de los comportamientos perjudiciales (sarcasmo,
criticismo) y el incremento de conductas de «juego limpio» (Méndez-
Giménez et al., en prensa; Vidoni & Ward, 2009). En cuanto a las
percepciones de aquellos que tuvieron la oportunidad de implicarse en
el modelo, los estudiantes subrayan que fue más divertido y podían
aprender más que con otras prácticas, se esforzaban más, y tenían más
posibilidades de conocer a otros compañeros (Gutiérrez-Díaz et al.,
2014; MacPhail et al., 2004). En el caso de los profesores, reportaron
que mediante el modelo se podían desarrollar hábitos conductuales en
los alumnos, así como la vivencia de valores positivos mediante la
actividad física (Gutiérrez-Díaz et al., 2014). Todo lo anterior, unido a
los beneficios del modelo respecto a la formación inicial y permanente
del profesorado en metodologías de enseñanza efectivas e innovadoras
(Calderón et al., 2013; Calderón & Martínez de Ojeda, 2014; Gutiérrez-
Díaz et al., 2014), sugieren la inmensa cantidad de posibilidades de esta
perspectiva socioeducativa sobre el contexto escolar de regiones
caracterizadas por la amplia diversidad sociocultural y los altos niveles
de acoso escolar, como La Araucanía.

Conclusión

El MED se presenta como una perspectiva socioeducativa eficiente
respecto al establecimiento de climas escolares para la sana convivencia.
Ésta podría ser implementada en los centros educativos de La Araucanía
(Chile). Mediante esta metodología curricular se pueden facilitar

experiencias más auténticas y profundas que con las clases de Educación
Física tradicionales o el deporte extracurricular. Esto es debido
principalmente, a que en la Educación Física y deporte tradicional, las
prácticas se limitan a tareas de enseñanza orientadas a la mejora de la
técnica deportiva y el rendimiento (Siedentop, et al., 2004; García-
López & Gutiérrez-Díaz, 2015; Murcia & Jaramillo, 2011; Serra
Olivares, García López & Sánchez-Mora Moreno, 2011). En este
sentido, con propuestas de intervención como el MED que incorporen
la cultura juvenil a la dinámica escolar, y fomenten el sentido de
pertenencia y la participación mediante la asignación de roles, podría
desarrollarse el autoconcepto, la mejora afectiva-relacional de los
estudiantes y la convivencia democrática. De igual modo, con
planteamientos de cooperación con el profesorado y la institución,
basados en la formación en el modelo, la resolución de conflictos y la
disciplina escolar, se podría desarrollar el bienestar docente y la
interdisciplinariedad.

En definitiva, puede afirmarse que el enfoque pedagógico y didáctico
del MED representa una herramienta ideal para la promoción de climas
escolares de convivencia y el desarrollo de procesos de enseñanza-
aprendizaje de calidad. Con propuestas de intervención fundamentadas
en el modelo, podrían beneficiarse tanto estudiantes como profesores
de la región de La Araucanía y de Chile. Se trata de una metodología
motivante, innovadora y viable para el desarrollo de los aprendizajes
deportivo y socioemocional, la prevención del acoso y la violencia
escolar. Por tanto, se concluye que con un enfoque como el del MED, se
adopta un posicionamiento educativo integrador e integrado de los
procesos de enseñanza-aprendizaje, adaptado a un mundo globalizado,
y con enorme potencial sobre la formación de calidad.
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