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Resumen. Los modelos de enseñanza centrados en el alumno han sido recientemente objeto de atención, considerándose
eficaces para potenciar el aprendizaje del alumno y contribuyendo a formar alumnos creativos, autónomos, capaces de
resolver problemas y tomar decisiones. El presente ensayo se centra en dos modelos de enseñanza empleados en Educación
Física: el Modelo de Aprendizaje Cooperativo y el Modelo de Educación Deportiva. Primero se describen las características
básicas de ambos modelos. Seguidamente, se indican las características y lagunas de investigación, basadas en los resultados de
investigaciones previas, y se proponen orientaciones prácticas para profesores de Educación Física y otros profesionales de la
Educación. Los resultados muestran que: profesores y alumnos dan valor a estos modelos; los profesores indican diferentes
dificultades en su implementación, principalmente aquellos que se encuentran en fase inicial de su carrera profesional; los
alumnos consideran necesario más tiempo dedicado a la Educación Física. Los programas de Formación de Profesores
deberían facilitar a los futuros docentes múltiples experiencias de práctica pedagógica y dotarlos de competencias de gestión
del aula. A nivel metodológico, se sugiere emplear unidades de instrucción de larga duración y diseños de investigación
cualitativos que analicen en profundidad la complejidad del proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en el alumno.
Palabras-clave: deporte, Modelo de Aprendizaje Cooperativo, Modelo de Educación Deportiva, contexto escolar, currículo.

Abstract. Student-centred teaching models have been recently emphasized as effective to enhance students learning and help
in developing creative and autonomous learners who are able to solve problems and make decisions. This paper focuses on
two teaching models used in Physical Education: Cooperative Learning Model and Sport Education Model. Firstly, the main
characteristics of both teaching models are described. Secondly, the characteristics and research gaps are highlighted based on
the results of previous investigations, and the practical guidelines for Physical Education teachers and other sport practitioners.
Our results showed that: teachers and students’ value both teaching models; teachers, especially those who are at the
beginning of their professional career, indicated different difficulties in implementing both models; students claimed that
more time is needed for Physical Education. Teacher training programs should facilitate the participation of future teachers on
multiple experiences of pedagogical practice and endowed them with competencies to manage the class. From a methodological
perspective, we endorse the use of long-term instructional units, qualitative research designs that provide an in-depth examination
of the complexity inherent to a student-centred teaching-learning process.
Keywords: sport, Cooperative Learning Model, Sport Education Model, school context, curriculum.

Introducción

En los últimos 20 años los planteamientos de ense-
ñanza centrados en el alumno, del inglés student centred-
approach (SCA), han sido considerados formas eficaces
de potenciar el aprendizaje de los alumnos (Ha, 2014;
Hattie, 2012). Los SCA han asumido un papel destacado
en las políticas educativas, currículos escolares y pro-
gramas de Formación de Profesores de Educación Física
(Czerniawski, Guberman & MacPhail, 2017; Ha, 2014;
Tannehill, Mars & Macphail, 2013).
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El término «centrado en el alumno» no debe
interpretarse de forma errónea, entendiendo que los
alumnos son «abandonados» por los profesores, que sólo
tiene cabida el aprendizaje cooperativo y la instrucción
individualizada, y que los intereses, creencias y planes
de los estudiantes dictan todo lo que sucede en el aula
(Ha, 2014; Hattie, 2012).

Por el contrario, los SCA se orientan al desarrollo y
éxito del aprendizaje, la formación de alumnos creativos
y pensadores autónomos (Ha, 2014), con capacidad de
resolución de problemas y toma de decisiones (Dyson,
Griffin & Hastie, 2004). El aprendizaje es concebido
como una construcción activa de conocimiento en la
vertiente cognitiva y social, en el que se mejoran las
habilidades personales y las interacciones sociales
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colaborativas, fundamentales en el momento actual
(Dyson, Griffin & Hastie, 2004). Al mismo tiempo, es-
tas interacciones son autorreguladas por el alumno (Cobb,
1994) y contextualizadas en el mundo real (Kanuka &
Anderson, 1999).

La investigación sobre los SCA ha ido proliferando y
logrando notoriedad, concretamente en Educación Físi-
ca (EF) (Hastie & Mesquita, 2017), alertando sobre la
necesidad de su empleo (Metzler, 2017; O’Sullivan,
2013). En el ámbito de la EF, los dos modelos de ense-
ñanza centrados en el alumno, que buscan
prioritariamente el trabajo en equipo a través de la co-
laboración y del compromiso con los otros, son el Mo-
delo de Aprendizaje Cooperativo (MAC) y el Modelo
de Educación Deportiva (MED). Especialmente, el
MED ha sido uno de los modelos sobre el que más se ha
investigado, desde su origen hasta la actualidad (Araújo,
Mesquita & Hastie, 2014; Ojeda, Puente-Maxera,
Méndez-Giménez & Mahedero-Navarrete, 2019). Es
importante destacar que estos dos modelos de enseñan-
za pueden ser implementados independientemente de
los contenidos de enseñanza (ej. juegos deportivos co-
lectivos, deportes individuales, etc.).

El MAC se presenta como un modelo de enseñanza
transversal a diversas áreas curriculares, mientras que
el MED engloba las ideas del MAC y la perspectiva
sobre la humanización del Deporte, apelando a la inclu-
sión y la cooperación, de manera acorde a los objetivos
de la práctica deportiva institucionalizada. Ambos mo-
delos pueden ser considerados como un entrenamiento
para la vida (Danish, Forneris, Hodge & Heke, 2004),
que ofrece a los jóvenes oportunidades para desarrollar
valores como perseverancia, honestidad (Camiré &
Trudel, 2010), y fomentan el desarrollo personal y so-
cial (Wallhead & O’Sullivan, 2005).

Estos modelos promueven pasar de Pedagogías Tra-
dicionales, basadas en la Teoría del Aprendizaje
Comportamental, a Pedagogías Críticas, sustentadas en
el constructivismo (Gubacs-Collins, 2015). La Teoría del
Aprendizaje Comportamental es generadora de una
perspectiva dualista, reproductiva y superficial, que no
permite múltiples posibilidades de respuesta (Entwistle,
2000). Por el contrario, el constructivismo es inductor
de una perspectiva relativista, en la que los conocimien-
tos denotan una visión temporal, contextual y son inte-
grados en las experiencias previas de los estudiantes,
permitiendo múltiples posibilidades de respuesta
(Entwistle, 2000). Este cambio prevé que el aprendiza-
je sea entendido como un proceso de transformación,
en el cual existe un compromiso personal del alumno

con sus interpretaciones y la comprensión crítica de los
contenidos (Entwistle, 2000).

De esta forma, los objetivos del presente trabajo
son: (1) analizar la evolución de los enfoques de ense-
ñanza, de las Pedagogías Tradicionales a las Pedagogías
Críticas; (2) presentar el MAC y el MED como dos
modelos de enseñanza centrados en el alumno; (3) pre-
sentar las características y lagunas de investigación exis-
tentes en estos dos modelos de enseñanza; (4) propor-
cionar orientaciones prácticas para los profesores de EF
y otros profesionales de la Educación.

De las Pedagogías Tradicionales a las Peda-
gogías Críticas: necesidad del siglo XXI

Hasta finales del siglo XX las principales prácticas
pedagógicas se asentaban en enfoques de enseñanza cen-
trados en el profesor, denominados como enseñanza tra-
dicional (ET) (Metzler, 2017). En la ET el profesor es el
líder instruccional, y es responsable de la toma de deci-
siones, desarrollo y transmisión de contenidos de ense-
ñanza, gestión del aula y definición de los patrones de
desempeño de los alumnos. El alumno es estimulado a
memorizar los contenidos, tomar notas y respetar las
fuentes de información (Metzler, 2017).

El aprendizaje es, según esta aproximación, un pro-
ceso que resulta de adquisición-repetición (Metzler,
2017), recurriendo a estrategias instruccionales
mayoritariamente prescriptivas y descriptivas
(Mesquita, 2013), y con enfoque individualista, en el
que prevalece la ausencia de participación activa del
alumno en el proceso de cambio y evolución (Bordenave,
1999).

La ET se asienta en la Teoría del Aprendizaje
Comportamental. En esta Teoría, los contenidos de en-
señanza son adquiridos en la relación estímulo-respues-
ta y el aprendizaje resulta de estímulos externos, el
refuerzo/elogio se emplea para mantener los compor-
tamientos deseables, y el castigo para reducir los com-
portamientos no deseables (Gubacs-Collins, 2015).

En EF el modelo de enseñanza que más se ajusta a
los objetivos de este enfoque de enseñanza tradicional
es el Modelo de Instrucción Directa (MID) (Rosenshine,
1979). Rosenshine (1979) indica que la Instrucción Di-
recta implica un enfoque académico, una práctica con-
trolada por el profesor, con pocas oportunidades para
que los estudiantes elijan actividades, donde hay una
preferencia por la instrucción en grupos grandes, en
lugar de en grupos pequeños, y con utilización de cues-
tiones fácticas. Sus principales componentes incluyen:
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modelado, refuerzo, feedback y aproximaciones sucesi-
vas (Guzmán & Payá, 2020).

En el MID los alumnos no tienen una participación
activa en el proceso de enseñanza y los dominios
cognitivos y afectivos no son considerados tan relevan-
tes (Kirk, 2010), lo que provoca en los alumnos niveles
bajos de compromiso, empeño y entusiasmo (Perlman,
2010).

Sin embargo, a mediados de los años 80, debido al
incremento y valoración de las ciencias sociales críticas
en Educación durante la década de los 70, comenzaron a
emerger en el ámbito de la EF enfoques de enseñanza
basadas en los axiomas de Pedagogías Críticas
(Fernández-Balboa, 1995). Dichas Pedagogías enfatizaban
el desarrollo de una conciencia orientada a problemas
asociados al poder, cuestiones de equidad, democracia y
justicia social (Wright, 2004), ya que la ausencia de com-
promiso y el desinterés de los alumnos por la disciplina
estaba relacionado con el currículo utilizado (Ennis et
al., 2004).

La sociedad actual requiere individuos autónomos,
responsables y comprometidos, que acepten desafíos,
riesgos y oportunidades (Araújo, 2015), lo que requie-
re que los profesores actúen como facilitadores de apren-
dizaje (Dyson, Griffin & Hastie, 2004). Como facilita-
dor, el profesor debe tener en cuenta las habilidades y
conocimientos previos de los alumnos, para desarrollar
nuevos aprendizajes (Dyson, Griffin & Hastie, 2004).
Además, el profesor tiene que contribuir a que el alumno
sepa evaluar, aprender, colaborar, buscar ayuda y tener
resiliencia (Hattie, 2012). Unido a ello, deben desarro-
llarse sesiones de enseñanza democráticas, en las que
profesores y alumnos trabajen como una comunidad de
práctica (Fernández-Balboa, 1995), prevalezca el diálo-
go, el respeto entre ambos, y una toma de decisiones
compartida (Philpot, Smith & Ovens, 2019).

El profesor facilitador debe desempeñar un papel
activo en el aula y ser considerado mucho más que un
«guide on the side» (Goodyear & Dudley, 2015; Metzler,
2017). Esta noción de «guía al lado» surge en los traba-
jos de Metzler (2017), al caraterizar el perfil de control
de los modelos de enseñanza, que pasan del control del
profesor («sage on the stage» que traducido equivaldría a
«sabio en el escenario») al control del alumno («guide on
the side»).

Portanto, los profesores facilitadores utilizan com-
portamientos directos e indirectos e intercambios
dialógicos para apoyar y ampliar el aprendizaje de los
alumnos. Estas acciones e interacciones deben ser
contextualmente relevantes e ir en línea con los objeti-

vos de aprendizaje de los planteamientos de enseñanza
centrados en el alumno (Goodyear & Dudley, 2015).
Por ello, el papel del profesor facilitador en plantea-
mientos centrados en el alumno es mucho más que un
mero guía que está al lado (Goodyear & Dudley, 2015;
Metzler, 2017).

En este sentido, el aprendizaje se basa en los axio-
mas de la teoría del aprendizaje constructivista
(Vygotsky, Cole, Jolm-Steiner, Scribner & Souberman,
1978), entendiéndose como un proceso que resulta de
la experimentación, de la resolución de problemas, del
autodescubrimiento, de la participación activa, de la
interacción en grupo y de la exposición a los contextos
reales (Cunliffe, 2002; Stoszkowski & Collins, 2014).

Para esto, el alumno debe ocupar un lugar central
en el proceso de enseñanza y construir su conocimiento
a través de la conexión entre sus experiencias previas y
el conocimiento actual, en contextos de práctica y ex-
periencias deportivas auténticas y significativas (Dyson,
Griffin & Hastie, 2004). Corresponde al alumno asumir
responsabilidad en la realización de las tareas de apren-
dizaje, teniendo voz y poder de decisión dentro del aula
(Li & Cruz, 2008).

En el ámbito de la EF, la perspectiva constructivista
ha tenido respaldo en los modelos de enseñanza centra-
dos en el alumno (Hastie & Mesquita, 2017) denomina-
dos de «segunda generación» (Ennis, 2014). Entre los
modelos instruccionales más destacados a nivel de edu-
cación general está el MAC, y entre los modelos espe-
cíficos de EF el MED. En ambos modelos las tareas de
aprendizaje, que incluyen discusiones, reflexiones y es-
trategias para resolver problemas, son realizadas a tra-
vés de interacciones en grupo (Dyson, Griffin & Hastie,
2004), maximizando las relaciones interdependientes
de los alumnos. Unido a esto, la afiliación al grupo posi-
bilitada en el MAC y en el MED, tiene el potencial de
incluir a todos los alumnos, de modo que se disminuyen
las situaciones de aislamiento y marginación (Wallhead,
Garn, Vidoni & Youngberg, 2013).

Modelo de Aprendizaje Cooperativo

Dentro de las Pedagogías Críticas, uno de los mode-
los instruccionales más destacados a nivel educativo, in-
dependientemente del área y dominio de actuación, es
el MAC. Este modelo, desarrollado a mediados de los
años 70 en la Universidad Johns Hopkins, incide en la
implicación del alumno y en su participación activa en
el proceso de aprendizaje (Dyson, Griffin & Hastie, 2004;
Metzler, 2017).
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El MAC permite una participación legítima en la
comunidad de práctica, es decir, todos los participantes
tienen tareas significativas, desafiantes y auténticas
(Dyson, Griffin & Hastie, 2004). Además, la
implementación exitosa del modelo requiere la pre-
sencia de cinco elementos esenciales: interdependencia
positiva; responsabilidad individual y personal para cum-
plir los objetivos del grupo; interacción cara a cara; uso
frecuente de habilidades interpersonales; y procesamien-
to grupal, frecuente y regular, sobre cómo se funciona
actualmente para mejorar la eficacia en el futuro (Dyson
& Casey, 2016). Estos cinco elementos se han descrito
de forma exhaustiva en la literatura (ver Casey &
Goodyear, 2015; Dyson & Casey, 2012, 2016). En el
caso concreto de la EF, mediante estos cinco elementos,
cualquier contenido puede ser enseñado y aprendido de
forma cooperativa (Dyson, Howley & Shen, 2020).

El proceso de enseñanza es compartido entre el pro-
fesor y los alumnos (Dyson, Griffin & Hastie, 2004). El
profesor tiene el papel de: facilitador de los procesos
cooperativos; selección de los contenidos a enseñar;
gestión de los grupos de trabajo; utilización de pregun-
tas que permitan desarrollar las habilidades sociales de
los alumnos, la reflexión sobre los comportamientos
actuales y la búsqueda de soluciones a los diferentes pro-
blemas; intervenir cuando el grupo corre el riesgo de
no conseguir terminar en el tiempo útil las tareas esta-
blecidas; y presentar las nuevas tareas de aprendizaje
(Metzler, 2017).

A los alumnos se les permite: tomar decisiones so-
bre cómo organizar el trabajo, el tiempo y los recursos
disponibles; presentar y explicar las tareas a sus compa-
ñeros de equipo; trabajar autónomamente en las tareas
e interactuar con el profesor cuando éste pretende de-
sarrollar sus habilidades sociales; recurrir al profesor
cuando precisen de consejos; elaborar un plan de traba-
jo y evaluarlo de forma regular (Metzler, 2017).

Los aspectos caracterizadores del MAC, indicados
por Metzler (2017), unidos al trabajo en pequeños gru-
pos heterogéneos, en el que todos los alumnos contri-
buyen a los resultados del proceso de aprendizaje, lo
convierten en un modelo que puede ayudar al desarro-
llo de las habilidades personales, sociales y emocionales
de los alumnos (Bores-García, Hortigüela-Alcalá,
Fernández-Río, González-Calvo & Barba-Martín, 2020;
Casey & Goodyear 2015; Casey & Fernández-Rio 2019).
Dichas habilidades son necesarias para tener éxito en
las tareas escolares, y en las relaciones con los otros
(Jones, Bailey & Kahn, 2019).

El dominio social ha sido el más frecuentemente

analizado (Bores-García, Hortigüela-Alcalá, Fernández-
Río, González-Calvo & Barba-Martín, 2020), provocan-
do el empleo del MAC, una reducción de las
interacciones sociales negativas (Sánchez-Hernández,
Martos-García, Soler & Flintoff, 2018). El dominio afec-
tivo es el que más trabajo requiere para su desarrollo
(Casey & Goodyear, 2015), por lo que debe ser objeto
de más investigación (Goodyear, 2017).

Se comparte la idea de que, a través de la coopera-
ción, los alumnos actúan como agentes activos de su
propio proceso de aprendizaje (Fonseca & Mesquita,
2012), existiendo un aumento de las interacciones so-
ciales, de la interdependencia positiva (Wallhead &
Dyson, 2017) y de las habilidades de liderazgo
(Goodyear, Casey & Kirk, 2014). El MAC también
mejora las relaciones intergrupales, la capacidad de tra-
bajar con otras personas, de escuchar a los compañeros,
ayudarlos y motivarlos (Dyson, Howley & Shen, 2020).
La participación en unidades de enseñanza diseñadas de
acuerdo con los axiomas del MAC promueve un au-
mento de la motivación y compromiso con la práctica
deportiva (Hortigüela-Alcalá, Hernando-Garijo, Pérez-
Pueyo & Fernández-Río, 2019; Barker & Quennerstedt,
2017; Fernández-Río, Sanz, Fernández-Cando & San-
tos, 2017; Goodyear, Casey & Kirk, 2014), dotando de
un ambiente auténtico, relevante y significativo dentro
del aula de EF (Dyson, Griffin & Hastie, 2004; Dyson,
Linehan & Hastie, 2010).

El MAC promueve el desarrollo de la transversalidad
de valores, que puede transformar las realidades socia-
les y mejorar el clima de clase, la convivencia de los
estudiantes, la inclusión (Klavina, Jerlinder, Kristén,
Hammar & Soulie, 2014) y el respeto por los demás
(Hortigüela-Alcalá, Hernando-Garijo, Pérez-Pueyo &
Fernández-Río, 2019). De hecho, existe gran evidencia
sobre el impacto positivo del MAC en más de un domi-
nio de aprendizaje (Bores-García, Hortigüela-Alcalá,
Fernández-Río, González-Calvo & Barba-Martín, 2020;
Casey & Goodyear, 2015).

Pese a ello, los profesores se enfrentan a numerosos
desafíos en su uso, principalmente al inicio de su carre-
ra profesional. Los docentes tienen ciertas reticencias
en abandonar la ET y sustentar su acción en SCA
(Bodsworth & Goodyear, 2017; Goodyear, 2017;
Goodyear, Casey & Kirk, 2014). Esto es debido a la
falta de dominio de los modelos y la inexperiencia en su
implementación, así como por la resistencia que plan-
tean los propios alumnos y algunos profesores de EF
(Hortigüela-Alcalá, Hernando-Garijo, González-Víllora,
Pastor-Vicedo & Baena-Extremera, 2020).
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Los profesores se sienten dependientes de la orien-
tación de un profesor con más experiencia (Dyson, Colby
& Barratt, 2016), que les ayude en la puesta en práctica
eficaz del modelo (Goodyear, Casey & Kirk, 2014), y
tienen necesidad de una formación continua, ya que el
modelo tiene muchos matices que deben ser trabajados
para implementarlo de forma satisfactoria (Hortigüela-
Alcalá, Hernando-Garijo, González-Víllora, Pastor-
Vicedo & Baena-Extremera, 2020; Saborit, Fernández-
Río, Estrada, Mendez-Giménez & Alonso, 2016).

Como reconocen los propios alumnos, el proceso de
implementación del MAC en las sesiones de EF no siem-
pre es simple (Dyson, Howley & Shen, 2020). Los alum-
nos muestran cierta resistencia para aprender y confiar
en los compañeros, y adoptar comportamientos ade-
cuados en el aula (Bodsworth & Goodyear, 2017;
Goodyear, Casey & Kirk, 2014). Los alumnos con ma-
yores capacidades consideran que sus habilidades no se
desarrollan como podrían desarrollarse (Sánchez-
Hernández, Martos-García, Soler & Flintoff, 2018), y
que pasan gran parte del tiempo de la clase discutiendo
en grupo sobre qué hacer, en lugar de realizar la prácti-
ca (Bodsworth & Goodyear, 2017; Goodyear, 2017).

Teniendo esto en cuenta, se sabe que la actitud que
adopta el profesor en el aula tiene una gran influencia
en la forma en que los estudiantes actúan y afrontan la
asignatura de EF. Un ambiente de aprendizaje en el que
se enfatiza la superación personal, el progreso y la co-
operación, facilita el desarrollo de estados psicológicos
óptimos para la realización de las actividades (Moyano,
Pacheco & Urbieta, 2018). Por otro lado, las habilidades
sociales de los docentes de EF también son reconocidas
como un elemento clave que favorece la inclusión de
los estudiantes en el aula (Valencia-Peris & Lizandra,
2018; Nuñez, Kenigs, Carcamo-Oyarzun, Tapia &
Martinez-Salazar, 2018).

Modelo de Educación Deportiva

El MED es el modelo de enseñanza centrado en el
alumno que más se acoge a los principios del MAC aten-
diendo al área específica de EF y Deporte (Mesquita,
2012), ya que una de sus preocupaciones fundamentales
es promover una pedagogía democrática e inclusiva
(Siedentop, 1994). Creado en los años 80 por Daryl
Siedentop, el MED surge como respuesta a las inquie-
tudes del autor por descubrir formas educativas con
mayor significado y valor para los alumnos. La mayoría
de los currículos de EF defendían, hasta entonces, un
planteamiento curricular de multi-actividades y, aun-

que algunos programas habían sido enseñados de forma
eficaz, los alumnos no se sentían motivados y los juegos
no tenían calidad, los resultados de aprendizaje ocurrían
a través de situaciones técnicas aisladas del juego y sin
competición (Siedentop, 1994).

A pesar de que no se circunscribe a la enseñanza de
los juegos, y siendo transversal a todas las modalidades
deportivas, sean individuales o colectivas, el MED ofre-
ce un plan coherente para la renovación de la enseñanza
de los juegos en la escuela (Hastie & Mesquita, 2017),
mediante el énfasis atribuido a la educación lúdica en las
orientaciones curriculares. A través del juego y las acti-
vidades lúdicas se favorece la inclusión educativa en EF,
al fomentar, de acuerdo con Nuñez et al. (2018), la co-
laboración entre los alumnos, y el reconocimiento y
valoración de las diferencias individuales.

El modelo presenta el deporte en el contexto esco-
lar de una forma más completa y auténtica, de modo
que las actividades y experiencias deportivas sean más
significativas para los alumnos (Dyson, Griffin & Hastie,
2004; Guijarro, Rocamora, Evangelio & Víllora, 2020)
y, consecuentemente, el nivel de participación y com-
promiso con las actividades lectivas sea superior
(Knowles, Wallhead & Readdy, 2018).

Unido a esto, los tres grandes propósitos del MED
son formar personas: deportivamente competentes,
cultas y entusiastas (Siedentop, 1994). Un alumno de-
portivamente competente es aquel que domina las ha-
bilidades lo suficiente para poder participar de forma
satisfactoria en las competiciones y actuar de acuerdo
con los principios tácticos adecuados a la complejidad
del juego. Un alumno deportivamente culto conoce las
reglas y rituales de la modalidad, distingue la buena de
la mala práctica y asume una actitud crítica sobre el
deporte en la sociedad. Un alumno deportivamente
entusiasta participa de forma activa y placentera en las
actividades, las cuales conservan los valores de la cultu-
ra deportiva (Siedentop, 1994).

Para conseguir esto, y con la finalidad de aproximar
la enseñanza del deporte en la escuela al deporte fede-
rado y convertir las experiencias deportivas en auténti-
cas, Siedentop (1994) estableció que tenían que estar
presentes en el MED seis características:

1. La temporada deportiva, que viene a sustituir a las
unidades de enseñanza tradicionales. Los alumnos des-
empeñan diferentes roles de forma rotatoria, con la fi-
nalidad de alcanzar autonomía en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje.

2. La afiliación tiene como objetivo que los estu-
diantes permanezcan, durante una temporada deporti-



 Retos, número 42, 2021 (4º trimestre)- 336 -

va completa, dentro de un equipo pequeño y
cohesionado. Ser miembro activo de un equipo y sen-
tirse afiliado le permite al alumno beneficiarse de las
oportunidades de desarrollo social que surgen de él.

3. El mantenimiento de registros estadísticos puede in-
cluir estadísticas individuales o de equipo y tiene como
objetivo motivar al alumno, proporcionar feedback, eva-
luar a los compañeros, construir tradiciones, valorar la
competencia, controlar el desempeño técnico e intro-
ducir el espíritu de superación.

4. La competición formal, en la que se aplican las habi-
lidades motoras aprendidas, y se intercala con las cla-
ses-entrenamiento, sesiones específicas en las que se
realizan los aprendizajes y entrenamiento de las habili-
dades. Esta competición debe estar adaptada al nivel de
desempeño del alumno para que éste tome conciencia
de su nivel técnico, táctico y físico actual y adquiera la
evolución necesaria para competir y disfrutar de la prác-
tica deportiva de forma más satisfactoria.

5. La festividad, aspecto caracterizador del deporte
federado, debe estar presente durante toda la tempora-
da deportiva, como forma de promover experiencias
positivas que renueven el interés del alumno por la prác-
tica deportiva.

6. El evento final es el momento final de la tempo-
rada en el que los alumnos, en función de sus logros,
desempeño deportivo y roles desarrollados, son pre-
miados.

De manera general, están presentes los objetivos
de mejorar la técnica, la toma de decisiones, aumentar
la responsabilidad, la autonomía y el nivel de entusias-
mo del alumno (Siedentop, 1994). La autonomía indica-
da en el MED requiere que los alumnos se hagan res-
ponsables de las tareas realizadas, existiendo el riesgo
de que éstos adopten comportamientos contradictorios
con la intención inicial del modelo, por ejemplo, conce-
der una importancia excesiva a los resultados de la com-
petición (Metzler, 2017).

Al adoptar estrategias implícitas, interactivas y
menos formales (Metzler, 2017), el MED propone un
proceso de aprendizaje en el cual el alumno está en el
centro y, de forma gradual, gana control, responsabili-
dad y autonomía en la organización y gestión de las ta-
reas del aula (Dyson, Griffin & Hastie, 2004). Esto pro-
mueve el aumento del nivel de satisfacción de los alum-
nos en la realización de las actividades (Knowles, Wallhead
& Readdy, 2018).

Se constata un clima intrínsecamente motivador de
los alumnos, que proviene de la estructura instruccional
del modelo (Bessa, Hastie, Araújo & Mesquita, 2019;

Burgueño, Cueto-Martín, Morales-Ortiz & Medina-
Casaubón, 2020; Hastie, Ojeda & Luquin, 2011; Wallhead
& O’Sullivan, 2005; Webb & Scoular, 2011). Compara-
tivamente con unidades de enseñanza tradicionales, el
MED ofrece un clima de aula promotor de niveles ele-
vados de motivación intrínseca (Hastie, Ojeda & Luquin,
2011) y participación en la sesión (Segovia & Gutiérrez,
2020). La motivación es considerada como uno de los
principales factores y condiciones que promueven el
éxito de la EF como materia curricular (Ortíz, Cid,
Allepuz & Sánchez, 2019), tanto en educación primaria
(Ojeda, Puente-Maxera, Méndez-Giménez &
Mahedero-Navarrete, 2019) como en secundaria
(Burgueño, Cueto-Martín, Morales-Ortiz & Medina-
Casaubón, 2020).

Diversos estudios indican que el desempeño de ro-
les de los miembros afiliados a un grupo, de forma per-
sistente y continua, y la noción de temporada deporti-
va, permiten alcanzar los objetivos de desarrollo social
(Farias, Mesquita, Hastie & O’Donovan, 2018; Ojeda,
Puente-Maxera, Méndez-Giménez & Mahedero-
Navarrete, 2019; Molina, Gutiérrez, Segovia & Hopper,
2020; Wallhead & O’Sullivan, 2005). Igualmente, pare-
cen ofrecer un sistema de responsabilidad inherente,
en el que los alumnos perciben y valoran, el esfuerzo de
cada elemento en las actividades de aprendizaje (Molina,
Gutiérrez, Segovia & Hopper, 2020; Wallhead &
O’Sullivan, 2005). Los alumnos desarrollan concepcio-
nes de buen comportamiento deportivo y fair play, como
respetar las decisiones de los árbitros y tratar al adver-
sario y a los compañeros de equipo de la forma en la que
a ellos les gustaría ser tratados (Bessa, Hastie, Araújo &
Mesquita, 2019; Schwamberger & Curtner-Smith,
2016).

El MED tiene un impacto positivo en el desarrollo
de personas deportivamente competentes, cultas y en-
tusiastas (Farias, Mesquita, Hastie & O’Donovan, 2018;
Hastie, Ojeda & Luquin, 2011; Ojeda, Puente-Maxera,
Méndez-Giménez & Mahedero-Navarrete, 2019;
Wallhead & O’Sullivan, 2005). Investigaciones recien-
tes muestran el potencial del MED para lograr los cua-
tro resultados de aprendizaje de la EF, aprendizaje físi-
co, cognitivo, social y afectivo (Farias, Wallhead &
Mesquita, 2020; Guijarro, Rocamora, Evangelio &
Víllora, 2020). Comparado con el modelo de instruc-
ción directa, el MED parece promover niveles
significativamente más altos de: actividad física ligera y
moderada, y desempeño en el juego (Rocamora,
Gonzalez-Villora, Fernández-Río & Arias-Palencia,
2019); adquisición de hábitos deportivos, intención de
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ser físicamente activo, clima de aula positivo y deporti-
vidad (Viciana, Casado-Robles, Pérez-Macías & Mayorga-
Vega, 2020); autonomía (Manso-Lorenzo, Evangelio,
Ruiz-Tendero, & González-Víllora, 2020; Viciana, Ca-
sado-Robles, Pérez-Macías & Mayorga-Vega, 2020);
habilidades personales e interpersonales (relaciones de
amistad y cooperación entre los alumnos) (Rocamora,
Gonzalez-Villora, Fernández-Río & Arias-Palencia,
2019; Viciana, Casado-Robles, Pérez-Macías & Mayorga-
Vega, 2020). En general, una intervención basada en el
MED en EF permite que los alumnos mejoren sus com-
petencias de ciudadanía (Viciana, Casado-Robles, Pérez-
Macías & Mayorga-Vega, 2020).

A pesar de la amplia evidencia sobre el impacto po-
sitivo de estos modelos (MAC y MED), los profesores
se enfrentan a numerosos desafíos en su uso, sobre todo
al inicio de su carrera profesional. Por ello, en ocasio-
nes, aplican dichos modelos de manera ineficaz, lo que
provoca un bajo rendimiento escolar (Paez & Almonacid,
2019). De acuerdo con lo indicado, existe cierta resis-
tencia de los profesores a abandonar la ET y basarse en
SCA (Chen, Sinelnikov & Hastie, 2013; Hordvik,
MacPhail & Ronglan, 2017). Los motivos de ello están
relacionados con la falta de dominio del MED, y la inex-
periencia en su implementación (Hordvik, MacPhail &
Ronglan, 2017), así como con el hecho de que, como
alumnos, ellos fueron enseñados mediante un enfoque
tradicional y, por tanto, saben cómo enseñar de esa for-
ma (Glotova & Hastie, 2014).

Los profesores, en muchas ocasiones, no compren-
den cómo se desarrollan las diferentes habilidades me-
diante el MED, y se sienten sobrecargados de tareas, ya
que se necesita una planificación más exhaustiva (Ojeda,
Puente-Maxera, Méndez-Giménez & Mahedero-
Navarrete, 2019). A veces, los profesores dejan de apli-
car algunos elementos caracterizadores del modelo, y
dudan sobre si continuar empleándolo o no (Hastie,
Ojeda & Luquin, 2011; McCaughtry, Sofo, Rovegno &
Curtner-Smith, 2004). En algunos casos, los docentes
vuelven a emplear unidades de enseñanza tradicionales,
en las cuales los alumnos aprenden primero las habilida-
des básicas de determinado deporte y, sólo después, jue-
gan en formato torneo (Glotova & Hastie, 2014;
McCaughtry, Sofo, Rovegno & Curtner-Smith, 2004).

Otorgar autonomía a los alumnos requiere un alto
nivel de responsabilidad de los mismos (Mesquita, 2012)
y, al igual que el proceso de enseñanza de roles, es un
proceso complejo que requiere tiempo (Gutiérrez,
Fisette, García-López, & Contreras, 2014; McMahon &
MacPhail, 2007). Hacer que los estudiantes sean autó-

nomos implica darles herramientas para que aprendan
a leer e interpretar situaciones problemáticas (Mesquita,
2012) y, sumado a esto, los profesores carecen de com-
petencia en la gestión del aula (Deenihan & MacPhail,
2017; Schwamberger & Curtner-Smith, 2016), y falta
de conocimiento específico del contenido (McCaughtry,
Sofo, Rovegno & Curtner-Smith, 2004; McMahon &
MacPhail, 2007).

Sin embargo, tras un mayor contacto con el modelo,
los profesores se hacen una opinión positiva del mismo
(Chen, Sinelnikov & Hastie, 2013; Curtner-Smith,
Hastie & Kinchin, 2008; Glotova & Hastie, 2014;
Hordvik, MacPhail & Ronglan, 2017). Igual que les ocu-
rre a los alumnos, que valoran el hecho de tener espacio
para crear, discutir y adaptar ideas, considerar diferen-
tes puntos de vista, poder tomar decisiones (Webb &
Scoular, 2011) y desempeñar roles diferentes (McMahon
& MacPhail, 2007), sintiéndose autónomos y
empoderados en la sesión de EF (Bessa, Hastie, Araújo
& Mesquita, 2019). Los alumnos perciben que el MED
requiere una alta intensidad durante la sesión (Segovia
& Gutiérrez, 2020).

 Sin embargo, los alumnos sienten que desempeñar
tareas distintas a las de jugador (p. ej., estadístico, man-
tenimiento de registros, etc.) durante el tiempo de cla-
se les «roba» mucho tiempo que puede ser empleado
para la práctica deportiva (McMahon & MacPhail, 2007),
siendo más beneficioso para su aprendizaje si tuvieran
más clases de EF (Webb & Scoular, 2011).

Aplicaciones prácticas

El presente trabajo no sólo pretende analizar los
resultados de aprendizaje que surgen de la
implementación del MAC y del MED, sino también
considerarlos en la elaboración de guías prácticas, útiles
para profesores de EF y otros profesionales de la Educa-
ción.

No hay duda de que uno de los objetivos de la EF es
responder a las necesidades de la sociedad del siglo XXI
(Metzler, 2017) y que, por esta razón, la utilización de
modelos de enseñanza centrados en el alumno es impe-
rativa y el trabajo cooperativo debe potenciarse en la
EF (Ortíz, Cid, Allepuz & Sánchez, 2019). No obstante,
el proceso de enseñanza-aprendizaje de estos modelos
es una cuestión muy compleja, tanto para los profesores
como para los alumnos.

La falta de dominio de los modelos y la inexperien-
cia en su implementación son dificultades constatadas,
tanto en el MAC como en el MED. Su empleo, cuando
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no está regulado y dominado por los profesores, tiene
el riesgo asociado de conceder una autonomía exagera-
da a los alumnos, provocando muchas veces comporta-
mientos desviados de los mismos (desde el punto de
vista disciplinar y de aprendizaje) (Mesquita, 2012).

Unido a ello, la ausencia de preparación de los alum-
nos para desempeñar todas las funciones que les son atri-
buidas, y que exigen competencias de liderazgo y do-
minio de la materia de enseñanza, es uno de los aspec-
tos más influyentes en el aprendizaje de los alumnos
(Hastie, Ojeda & Luquin, 2011; Wallhead, & O’Sullivan,
2005).

Todo esto requiere que los Programas de Forma-
ción de Profesores de Educación Física opten por nue-
vos caminos (Chiva-Bartoll, Montero, Capella-Peris &
Salvador-García, 2020), y que los docentes sean alenta-
dos a aprender y continuar aprendiendo sobre los mo-
delos, pasando de ‘supervivientes’ a ‘prósperos’ (Harvey,
Pill, Hastie & Wallhead, 2020). Es decir, se desea que
los profesores adquieran un alto nivel de conocimiento
de los modelos, que les permita implementarlos con
altos niveles de fidelidad (Hastie, Ward, & Brock, 2017;
Casey & MacPhail, 2018; Goodyear, Parker & Casey,
2019).

Los riesgos y dificultades mencionados previamente
pueden abordarse a través de experiencias de práctica
pedagógica con condiciones más favorables: presencia
prolongada de profesores en formación en el contexto
real de práctica; supervisión por parte de profesores
con elevada experiencia; y apoyo de otros profesores
de EF del propio centro educativo. De esta forma, los
profesores podrán experimentar los primeros obstácu-
los con la guía de docentes con más experiencia y con
más conocimientos, a través de un proceso de discusión
y reflexión. Simultáneamente, los profesores tendrán
tiempo para adaptarse a un nuevo enfoque de enseñan-
za.

Es importante preparar a los profesores para el acto
docente y fortalecer sus conocimientos y habilidades
sobre cómo enseñar EF, pero también dotarlos de cono-
cimientos específicos de los contenidos de enseñanza y
de los modelos, que si bien tienen una matriz común,
presentan estructuras internas singulares, que los hacen
únicos (Dyson, Griffin & Hastie, 2004).

Sumado a esto, deben desarrollarse competencias
de gestión del aula, ya que la implementación de estos
modelos ofrece a los alumnos una mayor libertad de
acción. De lo contrario, los estudiantes pueden quedar
sin apoyo y la sesión se puede transformar en un «re-
creo» supervisado y bien organizado (Mesquita & Graça,

2009).
La negociación entre profesores y alumnos, un pro-

ceso más difícil para los profesores sin experiencia
(McEntyre, Curtner-Smith & Wind, 2020), también
debe ser objetivo de aprendizaje en los programas de
formación docente, y es conveniente que los estudian-
tes sean invitados y participen en la toma de decisiones
(Puente-Maxera, Méndez-Giménez & Martínez de
Ojeda, 2020).

Específicamente, en lo que respecta al MAC, el
modelo requiere la Formación de Profesores de EF para
que puedan promover una educación basada en valores
(cooperación, respeto, lealtad, empatía) (Valencia-Peris
& Lizandra, 2018), y sensibilizar a los alumnos, en el
sentido de que reconozcan y valoren las diferencias na-
turales que existen entre ellos (Nuñez, Kenigs,
Carcamo-Oyarzun, Tapia & Martinez-Salazar, 2018). La
formación del profesorado no sólo debe centrarse en el
aprendizaje de nuevas técnicas, sino también en nuevos
comportamientos y actitudes hacia el aprendizaje co-
operativo, que permitan al profesor tomar conciencia
del significado del modelo (Saborit, Fernández-Río,
Estrada, Mendez-Giménez & Alonso, 2016).

Por otro lado, cada vez es más importante que los
diseños del MAC, al igual que se hizo en EF con el MED,
tengan en cuenta el contexto específico donde se apli-
can, para garantizar que se respeten los valores y aspec-
tos concretos que identifican al mismo. En general, los
investigadores inciden en la necesidad de traducir la
teoría en práctica educativa, y promover una investiga-
ción consistente que pueda generar nuevos conocimien-
tos sobre las posibilidades reales de implementación del
MAC en EF (Bores-García, Hortigüela-Alcalá,
Fernández-Río, González-Calvo & Barba-Martín, 2020),
con tanta transversalidad a nivel social (Hortigüela-
Alcalá, Hernando-Garijo, González-Víllora, Pastor-
Vicedo & Baena-Extremera, 2020).

En cuanto al MED, es prioritario asegurar el retor-
no del poder y de los contenidos de enseñanza del pro-
fesor a los alumnos capitanes-entrenadores, y de estos
alumnos al resto de compañeros, analizando las dinámi-
cas relacionales que se establecen dentro de los equipos
(Mesquita, 2012). También es importante que la
implementación de sistemas de accountability sea cuida-
da (Harvey, Pill, Hastie & Wallhead, 2020) y controla-
da, y que las tareas de aprendizaje sean adecuadas a to-
dos los alumnos, independientemente del género o ni-
vel de habilidad. Accountability se refiere a la responsa-
bilidad y al control asumido por los resultados de una
actividad (Hastie, Calderón, Rolim & Guarino, 2013).
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En el MED el tiempo invertido en la organización
de las actividdades y el desempeño de diferentes roles,
por parte de los estudiantes, puede ocupar una parte
sustancial de la sesión, reflejándose negativamente en
el aprendizaje de los alumnos. Para que la práctica mo-
tora de los estudiantes no se vea perjudicada, se necesi-
ta dedicar más tiempo a la asignatura de EF (Araújo,
Mesquita & Hastie, 2014; Guijarro, Rocamora, Evan-
gelio & Víllora, 2020; Hastie, Ojeda & Luquin, 2011;
Wallhead & O’Sullivan, 2005), recomendándose unida-
des didácticas con cerca de 20 sesiones (Siedentop, Hastie
& Mars, 2020).

Futuras líneas de investigación

Tanto en el MAC como en el MED se sugiere la
necesidad de empleo de protocolos longitudinales de
recogida de datos, debido a la influencia del tiempo en
el aprendizaje de los alumnos (Bodsworth & Goodyear,
2017; Bores-García, Hortigüela-Alcalá, Fernández-Río,
González-Calvo & Barba-Martín, 2020; Casey &
Goodyear, 2015; Dyson, Colby & Barratt, 2016;
Goodyear, 2017), que, en el MED, es particularmente
importante (Araújo, Mesquita & Hastie, 2014; Bessa,
Hastie, Araújo & Mesquita, 2019; Guijarro, Rocamora,
Evangelio & Víllora, 2020).

Esto es necesario debido a que el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje mediante estos modelos exige al
alumno el desempeño de más roles de los que habitual-
mente se le atribuyen en la enseñanza tradicional, por
lo que necesitan más tiempo para realizar esos aprendi-
zajes. Lo mismo ocurre con los profesores, que tam-
bién requieren de un tiempo de contacto mayor con los
modelos, para que puedan abandonar los comportamien-
tos más directivos y prescriptivos, caracterizadores de
sus experiencias previas.

De la misma forma, sería importante utilizar dise-
ños de investigación más complejos, como, por ejem-
plo, diseños de investigación-acción, mediante los cua-
les los profesionales investigan de forma sistemática
sobre su práctica, con el objetivo de comprenderla, cam-
biarla y mejorarla (Huang, 2010). La utilización de es-
tos diseños puede dar respuesta a la complejidad del
proceso de enseñanza-aprendizaje, como es la instruc-
ción entre pares, liderazgo de alumnos-entrenadores, y
transmisión de la responsabilidad del profesor a los alum-
nos (Araújo, Mesquita & Hastie, 2014; Farias, Hastie &
Mesquita, 2017; Farias, Mesquita & Hastie, 2016;
Glotova & Hastie, 2014; Guijarro, Rocamora, Evange-
lio & Víllora, 2020).

También deben examinarse las limitaciones
curriculares, así como otras variables que influyen en la
manera en la que se produce el aprendizaje en un enfo-
que de enseñanza centrado en el alumno (p. ej. el nivel
de experiencia del profesor con el modelo y su conoci-
miento del contenido) (Araújo, Mesquita & Hastie, 2014;
Farias, Hastie & Mesquita, 2017; Farias, Mesquita &
Hastie, 2016).

Resulta primordial el uso de enfoques metodológicos
cualitativos, para tomar conciencia de las acciones espe-
cíficas de los estudiantes y las razones que los llevan a
actuar de una determinada manera (Bores-García,
Hortigüela-Alcalá, Fernández-Río, González-Calvo &
Barba-Martín, 2020), y también escuchar a los futuros
profesores sobre los procesos formativos y de enseñan-
za y aprendizaje vividos (Moreno, Trigueros & Rivera,
2013).

La aplicación del MED y del MAC en contenidos
como expresión corporal y rítmica (Bores-García,
Hortigüela-Alcalá, Fernández-Río, González-Calvo &
Barba-Martín, 2020) y en deportes para personas con
discapacidad, podría ser considerada en futuros estudios,
con la intención de aprovechar las características de los
mismos y el trabajo en equipo, para sensibilizar al
alumnado y fomentar la inclusión (Guijarro, Rocamora,
Evangelio & Víllora, 2020).

Conclusión

Este documento aporta consistencia a los modelos
de enseñanza centrados en el alumno, que surgen como
una respuesta efectiva a la necesidad del alumno de adop-
tar una figura central en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje. En el contexto de la EF escolar, el MAC y el
MED se presentan como dos modelos de enseñanza de
un valor indiscutible.

La investigación ha dado evidencias del valor de es-
tos modelos en el desarrollo de interacciones sociales
de calidad, en el aumento de la motivación y compro-
miso de los alumnos en el aula y con la práctica depor-
tiva, en el buen comportamiento deportivo y en el de-
sarrollo de valores. Ambos modelos muestran tener un
impacto positivo en más de un dominio de aprendizaje.
En el caso del MAC, el desarrollo del dominio social y
afectivo son los más frecuentemente constatados, y en
el caso del MED los resultados de aprendizaje en el
dominio físico, cognitivo, social y afectivo, y el desarro-
llo de personas deportivamente competentes, cultas y
entusiastas.

Las prácticas pedagógicas diseñadas de acuerdo con



 Retos, número 42, 2021 (4º trimestre)- 340 -

los axiomas del MAC y del MED son valoradas por los
profesores y por los alumnos, sin embargo, están acom-
pañadas de diversas dificultades. Entre las competencias
que deben dominar los docentes figuran el conocimien-
to de los modelos y la experiencia en su
implementación, convirtiéndose en factores decisivos
para una puesta en práctica eficaz. Debido a ello, los
programas de Formación de Profesores de Educación
Física tienen un papel vital.

Estudios futuros deben utilizar unidades didácticas
de larga duración, emplear enfoques metodológicos
cualitativos y diseños de investigación que permitan a
los profesores investigar, comprender, cambiar y me-
jorar su acción.
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