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Resumen

| proyecto en que se enmarca este avance, se da a partir de un nicleo problematico que surge en las
reflexiones en torno a la asignatura, teoria y método de los deportes con raqueta, y que se desarrolla y
amplia en la practica pedagégica y didéctica del programa de Licenciatura en Educacién Fisica de la UPN
(Universidad Pedagdgica Nacional). Esta problemética se centra en la identificacién de un modelo didac-
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tico “centrado en las relaciones... pedagégicas, didacticas y metodoldgicas en que se teje el proceso de
ensenanza-aprendizaje”. Asi pues, en el presente avance, nos proponemos presentar los fundamentos
conceptuales y estructurales de un modelo didactico interestructurante.
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Abstract

The project in that is framed this essay, is given starting from a problematic nucleus that arises in the
reflections around the subject, theory and method of the sports with racket, and that it is developed and it
enlarges in the pedagogic practice and didactics of the program of Degree in Physical Education of the
UPN (National Pedagogic University). This problem is centered in the identification of a didactic model
“centered in the relationships... pedagogic, didactic and methodological in that one knits the teaching-
learning process”. Therefore, presently advance, we intend to present the conceptual and structural

foundations of a didactic model interestructure.

1. antecedentes

Es habitual en nuestro medio que los instructo-
res de tennis de campo comunmente sean
exjugadores de tennis: autodidactas, que por lo ge-
neral, suelen tener un conocimiento profundo en
los niveles técnico y tictico; tienden, por tanto, a
centrar su concepcion de la ensefianza en este co-
nocimiento, «sé tennis, por tanto, puedo ensefiar-
lo». Si bien los educadores fisicos que han
incursionado en la ensefianza de este deporte, como
en otros, tienen en cuenta las caracteristicas de quien
aprende, atin asi, en la ensefanza del tennis de cam-
po es fuertemente extendida la tendencia a la re-
duccién del movimiento a sus elementos técnico-
funcionales (tecnicismo), y a distribuir los
contenidos de ensenanza desde el principio de pro-
gresion, en complejidad con la coordinacion de los
gestos técnicos, y la adaptacion fisiolégica al esfuer-
zo (biologismo). En los cursos para profesores de
tennis que se hacen en el pais, o llegan del exterior,
es clasica la capacitacién en detalles técnicos y en
las actividades y procesos inductivos; progresiones
quiza coherentes por las cuales se llega a su apren-
dizaje, pero que no explicitan los principios didac-

o} UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

ticos y metodolégicos (si los tienen) que los funda-
mentan. “Se hace asi, porque la evidencia empirica
demuestra que asi es mas facil...”. De acuerdo, pero,
épor qué es mas facil?, scudles factores de desarro-
llo, de aprendizaje hacen que sea mas facil? Se que-
dan asi, en la descripcion de las actividades tipicas
que llevarian al aprendizaje, fundamentadas (cuan-
do se fundamentan), en aspectos biomecanicos, fi-
siol6gicos o en esquemas de aprendizaje aslados ,
eluden la complejidad del proceso, al desconocer
que Jos principios diddcticos surgen de las relaciones entre
los diversos factores que z'niz'a’en en la clase, las cuales no
siempre son armoénicas . Se configura asi, en las ca-
racteristicas anteriores, un wodelo didactico «centrado
en la tarea.

Esta diversa y desarticulada fundamentacion
conceptual en los procesos pedagogicos, didac-
ticos y metodolégicos en la ensefianza-aprendi-

3. Entendemos este hecho como problema no en el sentido de ser estudia-
dos estos factores hiomeednicos o fisiologicos (al contrario, desde la edu-
caci6n fisica hay que estudiarlos mds y mejor), sino por aquello que ex-
cluyen en su estudio: la complejidad del aprendizaje como proceso de
desarrollo.

4. Un ejemplo de como las explicaciones parciales se hacen dogmas que
determinan los procesos de ensefianza-aprendizaje, se ilustra en el re-
planteamiento que hace Richard Schomborn (Biomecanica del Tennis).



zaje del tennis de campo, tradicionalmente orien-
tados desde un “modelo didactico centrado en la
tarea”, apoyado en el tecnicismo y en el biologismo,
conducen a un enfoque reduccionista y fragmenta-
do del desarrollo humano, Este nicleo problemati-
co nos reta a desarrollar #n modelo didactico interestruc-
turante que, tomando “la tatea” (Tennis de campo)
cOmOo un proceso dindmico complefo que incide en los
procesos de desarrollo humano en el aprendiz-pract-
cante de este deporte, nos permita identificar los prin-
cipios didactico-metodologicos que orientan estos
procesos, su fundamentacion y sistematizacion.

pedagogica

es un haz de hip6tesis cuya coherencia y posterior
desarrollo deductivo fortalecen una teoria. Gallego
Badillo (1998) lo entiende como «una estructura
conceptual, actitudinal, metodologica, y valorativa
de cardcter hipotético-deductivo, cuyos elementos
y relaciones se ajustan progresivamente a una reali-
dad en la cual se aplica».

Modelo pedagdgico: Mario Diaz (1986) lo concibe
como la «forma particular de seleccionar, organizar,
transmitir y evahuar el conocimiento escolar y desde
estos procesos regular la organizacién de la escuela”.

Grifica No. 1 Modelos Didécticos, Paralelo

"MODELO DIDAC
CENTRADO EN LA
TAREA™

2. Fundamentos conceptuales

Modelo: se entiende como «aquel patron o para-
digma, con el cual se compara e interpreta una rea-
lidad.» Es, fundamentalmente, una construccion
mental; un “mentefacto” (De Zubiria, 1999). Para
Flérez Ochoa, es un “instrumento analitico que nos
permite describir, organizar e interpretar la multi-
plicidad presente y futura, la mutabilidad, la diver-
sidad, la accidentalidad y contingencia facticas que
tanto han preocupado al hombre desde siempre,
desde su empresa de control del caos, del azar, la
indeterminacién y la incertidumbre”. Para Imré
Lakatos, el modelo es un conjunto de condiciones
iniciales de un proceso heuristico (arte de descu-
brir), las cuales irdn cambiando con el avance del
proyecto de investigacién. Para Badiou, un modelo

Lidica Pedagogica, Bogotd (Colombia). Volumen 1, No. 8, pp. 5-14, 2003.

"MODELO DIDACTICO
CENTRADO EN LAS
RELACIONES"

Un Modelo Didactico
Interestructurante

Frdf fiafic.

Cosmprendemos entonces que un modelo pedagdgi-
co esundispositivo que se estructura en tres cam-
pos o dimensiones (Diaz, 1986: 61-64): una dimen-
sién conceptual, una dimensién instruccional, y una
dimension regulativa: en la dimensién conceptual se
perfilan las concepciones de hombre, sus relaciones
con el conocimiento, sus relaciones desde el ser maes-
tro o estudiante con la ensefanza-aprendizaje que
otienta la educacién hacia unos fines que responden
a un tipo de sociedad y cultura. En la dimension
instruccional: las relaciones entre saber pedagogico-

5. 1.Modelo catdlico o escuela tradicional. 2. Modelo conductista, o tam-
bién madelo de ensefianza programada. 3. Modelo activo, o escuela nue-
va. 4. Constructivismo.

6. Dispositivo, en términos de Bernstein, es el «sisternar que es introducido
en otro sistema (haciéndose un subsistema de aquel) y para determinar,
regular :potenciar?..., las relaciones entre los otros elementos del siste-
ma. (Diaz, 1986: 61-64).



curriculo y evaluacién. En la dimension regulativa:
se integran las interdependencias entre los sujetos,
las reglas, y los mecanismos de control en tiempo y
espacio. Asi, este dispositivo pedagégico, desde unas
concepciones y fines de la educacion, se implica en
su contexto, lo interpreta, dandole una organizacion
y regulacion. Audn asi, hablar de modelos pedagogi-
cos se presta a ambigiiedad en la complejidad del
mundo actual; donde las diferentes «tendencias» (mo-
delos) se entrecruzan, se diluyen o desconfiguran en
los cruces de sus diferentes discursos, en diferentes
contextos; en la fragmentacion de sus pricticas pe-
dagogicas desde las diferentes disciplinas de saber;
los diferentes niveles educativos, los diferentes dm-
hitos de incidencia de la pedagogia . Planteamos en
ese marco, un modelo didictico fundamentado en
dos caracteres metodoldgicos: un enfoque sistémico e
interestructurante.

Si entendemos la clase como un sistemna de rela-
cioncs entre maestro-cstudiantes-tarca ¢Coémo
dar(se) cuenta de la complejidad de relaciones, si-
tuaciones y procesos que ocurren en la clase? :No
es un modelo el que nos permite ver las relaciones
entre lo especifico de cuanto observamos en la ins-
titucion, con lo general del contexto politico-eco-
némico-cultural? Si bien el modelo no es «ni la rea-
lidad, ni una copia de la realidad», ¢no le da una
coherencia que nos permita comprender y dar cuen-
ta de nuestra accién pedagogica y de los procesos
que otientamos?

Dado que un modelo se entiende como una es-
tructura conceptual que determina la configuracion
de unos elementos y sus relaciones en un conjunto
(estructura), en este marco, entendemos por modelo
diddctico a aquel sistema conceptual dindmico en el cual
se representan los flujos relacionales generados en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje (en nuestro caso:
Relaciones pedagogicas, didacticas, metodolégicas),
por los elementos factores que lo confignran (en nuestro
caso: caracteristicas e intereses de los estudiantes,
la intencionalidad pedagdgica del maestro, y las ca-
racteristicas de la «tarea»), permitiendo darle una
organizacion, desde la cual interpretarlo, regularlo
y potenciatlo.
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Estos factores y sus relaciones se configuran de dife-
rente manera, segun los diferentes modelos didacticos:
Retomando algunos, vemos que en los modelos
basados en el conductismo (ensefianza programa-
da, cibernética, método algoritmico...), el motor del
conocimiento es el estimulo... y se orienta éste ha-
cia un cambio conductual (Not, 1999). Se eviden-
cia en esos modelos didacticos que se presupone el
sujeto como ya pgcdeterminado, pero no se le in-
terpreta como tal , en tanto que no entra 2 incidir
en el proceso de conocimiento, que a su vez se con-
sidera predeterminado. Asi, otros modelos mas
complejos (en tanto implica, en la ensefianza-apren-
dizaje, mds elementos y elementos mas complejos),
tendrin en cuenta otros procesos para el aprendi-
zaje, yendo mas alld del proceso comunicativo
informatico, o abarcando otros procesos en el suje-
to, mas alld de la conducta. En estos modelos
transmisivos, en los que se parte de que el conoci-
miento se fransmite de una gencracién a otra, la
accion del estudiante se entiende como pasiva.

En los modelos activos, la accién del estudiante
sobre los objetos es fundamental en el aprendizaje;
es el interés, que surge de la duda, el motor del co-
nocimiento, lo que implica “la adecuacién de la ta-
rea al punto de vista del nifio”. Pero nos dice Not
(1991:226-228) que... “es posible preguntarse si el
interés, las mas de las veces, no es producto de la
accién que ejerce el medio sobre el individuo.” Por
ello, “no es posible considerar las necesidades del
sujeto unicamente en funcién de carencias sentidas
subjetivamente y que acarrean ciertos intereses o cier-
tas necesidades. (...). Ello significa que la necesidad
debe definirse en funcion de un sistema de relaciones del
sujeto con el universo objetivo y en una perspectiva que
sobrepasa ampliamente el punto de vista inmediato,
aunque este sea el punto de vista del nifio.”

En esta corta ilustracion podemos ver que los
modelos didécticos estan determinados por sus fun-
damentos conceptuales en torno al sujeto o sujetos
y sus relaciones con el conocimiento, y que /as for-

7. Contreras, José et al.
8. En un reduccionismo aberrante, como ejecutor de conductas (Morin:
327).



mas caracteristicas de interaccion entre los sujetos y de estos
con un conocimiento que son privilegiadas por un modelo,
determinan los procesos de ensenanza- aprendizaye.

3. Configuracion del modelo
didactico interestructurante

“Lil conocimiento no se transmite y en lo esencial, no se
inventa. Bl conocimiento ya estd estructurado en forma de
cultura...” “En veg de recibir pasivamente los contenidos
culturales, el alumno debe reconstruirlos y en esta recons-
truccion se modela a st mismo.” (Not, 1999: 232)

Comprender el sentido de un enfoque interestruc-
Lirante nos _UC'V’:-I a ﬂ;‘ﬂ(‘.‘-Ki(JﬂSll‘ H(.Ibf{: unaos (:t'mccpl.t‘ls
previos: estructura, estructuracion, desestructura-
cién. La estructura se entiende “como el conjunto de
clementos organizados en relacion, de tal manera que
uno depende de los demds y que no puede ser lo que
¢s sino por su relacion entre ellos y en esa relacién
misma” (Bastide, 1971). Asi, podemos ver que el
tennis de campo tiene un caracter estructurado. Des-
de su organizacion administrativa, técnica, reglamen-
taria y financiera, el tennis como deporte responde a
una estructura tendiente a la estandarizacién de sus
implementos, al estereotipo de sus esquemas de ac-
ci6n, y a la regulacién externa de sus procesos. Pero,
desde la intencionalidad pedagdgica, la prictica de-
portiva pasa por procesos de desestructuracion y re-
estructuracién; por procesos de decodificaciéon y
resignificacion que lo diversifican y desde su didacti-
ca se adectian a las caracteristicas y necesidades so-
ciales de una determinada comunidad, potenciando
sus posibilidades de interestructuracién en el sujeto.
Subyacen, claro, elementos que son inherentes a su
practica, como el caracter competitivo, esquema de
cooperacién — oposicion, etc.

La estructuracién se da como aquel proceso per-
manente de reorganizacion de las estructuras de un
sistema (la cual implica procesos de desestructuracion)
en un sentido de complejidad, al involucrar nuevos
elementos y relaciones, asi como en la emergencia de
nuevas funciones. En términos de desarrollo huma-
no, podemos hablar de estructuracién biologica (las
células conforman tejidos, éstos conforman 6rganos
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que a su vez se estructuran organizados en sistemas),
estructuracion simbolica (las categorias se estructuran
sobre los conceptos, que a su vez se conforman sobre
las nociones...) ((Bastide, 1971: 2), y de estructuracion
en los procesos socializantes (actitudes, habitos, valo-
tes, temperamentos).

Asi mismo, entendemos por la desestructuracion,
como el proceso por el cual una estructura compleja
se descompone en estructuras mas elementales. En
los procesos biologicos, por ejemplo, el caso de la des-
composicién proteinica en aminodcidos, estructuras
mas simples, pero asimilables por el organismo. En el
campo simbdlico, los procesos de decodificacion del
mensaje, en los que opera una traduccién a los codi-
gos propios y su resignificacion. En la clase de tennis,
cuando la estructura compleja de este deporte se “des-
compone” en una actividad jugada, conservando, aun
asi, rasgos fundamentales del tennis.

Con respecto a la interestructuracion, de manera
muy intuitiva, podemos plantear lo siguiente: “el juego
evoluciona con el nifio, en tanto lo hace evolucionar
en su practica” (Molano, 1990). Esto se presenta
como evidente, al hacer un paralelo entre los proce-
sos de desarrollo del nifio y las formas de juego pre-
dominantes en cada estgdio. Esta intuicién la corro-
bora Edgar Morin (1992) cuando desde su Epistensologia
de la complejidad, plantea el principio recursivo en el cual
“los efectos revierten sobre sus causas, rompiendo
con la secuencialidad lineal de los procesos, que se
hacen entonces diversos y complejos”.

Para comprender la interestructuracién como
proceso, en el marco de un modelo centrado en las
relaciones partamos de una observacion sencilla:

9. Demuestra alli como se plantea ese principio en: 1) los procesos fisicos.
2) los procesos biologicos, 3) los procesos sociales, y 4) los procesos de
conocimiento.

10. Morin (1992: 8), identifica alli tres tipos de “métodos” en los diferentes
modelos pedagigicos: a) heteroestructurantes: (Pedagogia tradicional,
conductismo,...) donde se plantea la formacion del sujeto por la cultura,
a partir de una concepeion del conocimiento como un codigo ya elabo-
rado que el estudiante, en el mejor de los casos, ha de descubrir, cuando
no imitar. b) autoestructurantes: (pedagogia activa, escuela nueva...) donde
los procesos educativos estin centrados en la accion del sujeto, en tanto
genera en i una reconstruccion de la realidad exterior, hacia la “inven-
cién de lo posible”. y ¢) interestructurantes: (Piaget, Vigotsky...) donde
se presenta un proceso dialéctico entre la accion de la cultura y la accién
del sujeto.



un nifio pequefio juega con una pelota haciéndola
rebotar por el piso. Pero,... inicialmente el nifio es
torpe y la tarea es muy elemental, se le va la pelota,
se le pierde y la busca, la ubica, va por ella y persis-
te... En esta interaccion entre el nifio y la pelota se
va dando un bucle recursivo en que el nifio se va
haciendo mas habil y la accién o “tarca” se va ha-
ciendo mds compleja y diversa. Dicho en otros tér-
minos, las estructuras en desarrollo imp]icadas en
el movimiento cran “elementales” y la estructura
de esta “tarea de movimiento™ (rebotar la pelota)
era “simple”. En su interaccion, las estructuras
perceptivo-motrices del nifio, en un proceso de asi-
milacién-acomodacion se van reorganizando-rees-
tructurando en un sentido de complejidad, posibi-
litando a su vez las condiciones para el dominio de
tareas mas complejas y estructuradas. Confirmamos
asi, que “el juego evoluciona con el nifio haciéndo-
lo a su vez evolucionar..”.

Al contemplar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje de una tarea de movimiento (para nuestro caso,
el tennis de campo) vemos c6mo nuestro alumno
reconstruye este proceso de interestructuracion en
los sucesivos aprendizajes de la complejidad del
tennis. Asi mismo, en el marco de la relacion entre
intencionalidad pedagogica, intereses y expectativas
del estudiante se da una codeterminacién que po-
tencialmente genera procesos de interestructuracion
en maestro y estudiantes. Asimismo, es evidente que
en la permanente interaccién entre el maestro y la
disciplina que impatte, se dan procesos interestruc-
turantes. El concepto de mnterestructuracion nos permi-
te pasar del “cémo lo didéctico- metodolégico pres-
cribe, determina, la interaccién “estudiantetarea”, a
pensar ;co6mo esta interaccion determina a las deci-
siones didacticas y metodologicas? Es claro que no
basta con evidenciar esta interestructuracion (“es obvia”), sino
que es preciso explicarla. (Cémo se da un proceso
interestructurante? ¢Desde cuales principios? A esto
apunta el proyecto de investigacion.

3.1. Respecto a las relaciones entre el sujeto y
el objeto, en un enfoque Interestructurante

En las teorfas epistemolégicas clsicas, hay dos
concepciones fundamentales desde la ptica de la re-
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lacion sujeto- ob]eto En una, el sujeto esta determina-
do por el ob]eto En esta concepcion, la realidad
esta dada, la verdad existe y la tarea es descubrirla. En
la otra zconcepc:ién, el objeto estd determinado por el
sujeto . Desde esta postura, el mundo exterior es re-
produccién del “mundo de las ideas” (Platon); la ver-
dad, en su extremo, es cuestion de perspectiva (sofistas)
y se construye. Asi pues, el sujeto pre-determina, con
sus actos, la realidad. El concepto de interestruc-
turacion entre el “aprendiz” y la tarea, nos ubica en un
campo diferente: el campo de la co-determinacion,
desde el cual se tejen procesos de co-implicacion /
co-construccion, En este tejido de interdependencias
no solo hay modificacion del objeto por el sujeto, o
modificaciones en el sujeto por el objeto sino que
retroactuan uno en el otro, en un proceso de
interestructuracion. Esto lo corrobora Not (Morin,
1992: 241), cuando plantea que:

Hay siempre accion del supeto en, o sobre ¢l objeto y accidn
del olyeto en el sujeto por las estrucluras de que esti pro-
visto el primero. Cuando el objeto es un signo, se presia a
Hna accion menos onerosa que el objeto real, pues se sitvia
en el universo simbilico y desde alli, el sujeto es portador y
sobre todo interventor de todas las estructuras que la cul-
tura del grupo ha condensado en él.” Pero a su veg, “

¢l signo se da la intervencion de la cultura del grupo en el
proceso del desarrollo del conocimiento individual,

Un ejemplo de i interestructuracién podemos ver-
lo, en Vigotsky (1978) cuando toma el lenguaje
como un elemento fundamental en el proceso de
aprendizaje humano, en el que se socializa y a través
del cual desarrolla su pensamiento, es decir; el len-
guaje es la llave que desarrolla el pensamiento. De
esta manera involucra su teoria original “zona proxi-
ma del desarrollo” en donde sustenta, a diferencia
de Piaget, que aprendizaje y desarrollo son

11. Por ejemplo: realismo, positivismo, materialismo..,

12. Por ejemplo: idealismo, racionalismo, sujetivismo, relativismo

13. (Vigotsky, 1998). El conocimiento que alcanza el nifio sobre los objetos
y sus conexiones causales esti ligado a la experiencia que adquiere de
ellos (inicialmente a través del contacto visual y luego por medio de la
manipulacion directa), ya que cuando desaparecen de su vista, ya no
ocupan su conciencia. S6lo después de los primeros 18 meses de edad, el
infante aprecia a cabalidad, que los objetos siguen existiendo aunque
estén fuera de su estructura de tiempo y espacio. A este proceso se le
denomina, permanenda del objeto.



interdependientes. Esta zona designa aquellas capa-
cidades que el individuo sélo puede realizar inicial-
mente con la colaboracion de otras personas por o
general adultas, pero que gracias a esta interrelacion
aprende a desarrollar de manera auténoma y volun-
taria. Asf, nos dice Vigotsky, el estudiante reconstru-
ye los conocimientos ya elaborados por la ciencia y
la cultura, y en dicho proceso el lenguaje hace las
veces de mediador, es responsable de su propio pro-
ceso en la construccion de su aprendizaje, resignifica
constantemente y da relevancia a lo aprendido (los
comparicros o pares ayudan en los procesos de apren-
der a aprender, ayudan a acceder a la zona de desa-
rrollo siguiente, se aprende del otro).

Pero asimismo, desde Piaget, podemos identifi-
car procesos de interestructuracion entre movimien-
to y pensamiento, cuando describe como se
estructuran los procesos chpcnsamicnto, en la
manipulacion de los objetos . En la infancia, las
actividades mentales parten de la exploracion de
objetos fisicos, los cuales pueden ser manipulados
en forma potencial; Piaget las llama operaciones con-
cretas (es decir, que necesitan de la manipulacién de
los objetos). Un logro importante es el pensamiento
reversible el cual exige al nifio mantener en la mente
el esquema completo de inicio a fin y a la inversa.
Se trata de un pensamiento bidireccional (Ej. si se
le muestra a un nifio una hilera de objetos en el
siguiente orden: gato — faro — arbol - casa y se le
pide que realice una fila en sentido contrario el nifio
organizaria; casa — arbol — faro - gato. Si falla en la
ubicacion de alguno de los elementos o no es capaz
de hacerlo aun no adquiere la reversibilidad). Este
tipo de pensamiento es importante para lograr otras
tareas mentales importantes como es el caso de la
conservacion de la materia.

Morin (1992), nos plantea que «el torbellino del pen-
samiento se ve animado por un movimiento Espiral. Se
desplaza como el ciclén. Nunca es puramente repetiti-
vo, ya que el pensamiento se apaga al machaconear
sempiternamente la misma verdad adquirida. Se da un
retorno recursivo de regeneracion, después de cada lo-
gro, de cada modificacién experimentada, de cada tur-
bulencia encontrada. Este proceso torbellinezco es pro-
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ductivo de este modo: produce pensamiento; es decir,
la transformacién de lo conocido en concebidoy

3.2. Con respecto a la intencionalidad pedagé-
gica del maestro y su accion educativa

Se concibe la intencionalidad pedagégica como
la concrecion de un proyecto pedagogico fundamen-
tado en unas concepciones de hombre, de la socic-
dad y del mismo acto educativo, desde la cual el maes-
tro introduce y orienta procesos de conocimiento en
la clase, jalonando el desarrollo bioldgico, social y
cognitivo del nifio a través de los procesos de
“desestructuracion-estructuracion” de la tarea. Des-
de su accion pedagogica, el maestro es un mediador
activo y central, guia del proceso y ordenador de la
complejidad del aprendizaje. En sus procesos, bus-
card desequilibrar, jalonar y potenciar el desarrollo
de sus estudiantes, a partir del conocimiento de las
posibilidades reales de asimilacion de la tarea por sus
estudiantes, segin sus caracteristicas de desarrollo y
asi orientar el proceso de ensefianza-aprendizaje des-
de principios didactico-metodologicos coherentes
con los procesos de desarrollo humano.

3.3. Estructura y configuracién del modelo

Este complejo de relaciones dado en el modelo di-
dactico interestructurante, lo podemos representar as:
(grifica No. 2)

Desde este complejo de relaciones entre maes-
tro-estudiantes-tarea, se dan dos vias en los proce-
sos de interestructuracion reciproca:

Una via «directan, que surge de la relacion pedagd-
gica entre maestro y estudiantes. Relacién que se ge-
nera en un proceso comunicativo mediado por el
lenguaje y los conocimientos de sus actores, y que
conforman campos de tension dialogica: 1. entre la
intencionalidad pedagdgica del maestro y las expec-
tativas e intereses de los estudiantes; 2. entre los

14. La conservacion es el principio que dice que la cantidad o caracteristicas
de algiin objeto o mimero de algo se mantienen, aunque se cambie su
arreglo u apariencia. Fs en su interaccion con los objetos y sus dindmi-
cas de transformacion, donde lo intetrioriza.
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Grifica No. 2 Configuracién del modelo didéctico interestructurante

R.
MAESTRO <

INTENCIONALIDAD
DEL MAESTRO:

@  Formacion del
estudiante-maestro en
una mirada pedagdgica
del deporte, desde una
perspectiva compleja del
desarrollo humano,
expresada en principios
didictico-metodologicos

coherentes,
TENNIS DE CAMPO
R. P.: relacién at
pedagogica CARACTENBIICAS,
& Esuucturacion tematica.
R & Estructuracién ricrica
R. D.: relacion @ Lsrructutacion (éonica,
didsictica ©  Lstructum gormativa.
& Elementos did. utilizados
R. M.: relacién & Pxigencias en los campos
metodolégica | hioldgico, simbolico v social.
ERINE o a & Referentes previos.

diferentes codigos simbolicos propios del maestro
y los estudiantes; y 3. en las relaciones entre el ejer-
cicio del poder y los procesos de empoderamiento
presentes en la clase.

Una via «indirecta», que surge a partir de las re-
laciones didactica y metodologica. Desde esta via,
el maestro regula la relacién de los sujetos (estu-
diantes) con el objeto (la tarea: el tennis de campo).
Acorde con su intencionalidad, afecta los diferentes procesos
de desarrollo de sus estudiantes, mediante la afectacion de los
diferentes elementos de la tarea.

Asi pues, /a relacion diddctica se da en un campo de
tensiones entre k intencionalidad del maestro y su campo de
aplicacion: Asi, el maestro modifica las diferentes carac-
teristicas de “la tarea” en general (o una “sub-tarea”,
actividad. en particular) para aproximarla a las condi-
ciones iniciales de desarrollo de los estudiantes.

En la relacion metodoligica, se da un campo de rela-
ciones en tensién dinamica entre los procesos de madura-
cion-aprendizaje de los estudiantes en sus campos de
desarrollo bioldgico, simbdlico y social, con /as caracte-
risticas y exigencias de “la tarea” a aprender (tennis de campo).

Se comprende que estas relaciones conllevan una
dinamica de orden recursivo en el sentido del desa-
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S

GRUPO
DE CARACTERISTICAS:

ESTUDIANTES ¢ pau. sinern

@ Factores de desarro-
llo: (maduracion,
crecimiento, fases y
estadios,

& Campos del desarro-
llo: (simbdlico,
bioldgico y social)

@ Facrores de aprendi-
zaje; (fascs, proce-
808, CXPEriCnClis.)

rrollo: a mas complejidad en el grado de desarrollo,
mis posibilidades de desarrollo en la tarea. Fs de-
cir, quc, cn la medida en que el estudiante constru-
ye su conocimiento de la “tarea - objeto de conoci-
miento” se construye como sujeto. A mayor
complejidad de la tarea, mayores posibilidades de
generar desarrollos en los estudiantes... A mayor do-
minio de la tarea por el maestro, mayores posibili-
dades de desestructuracién y reestructuracion de la
tarea, haciendo posibles otros procesos de asimila-
cién de la tarea por los estudiantes.

En el modelo se ilustra cémo, en efecto, maes-
tro, estudiantes y tarea confluyen en la clase en un
juego complejo de relaciones:

E/ maestro: con su proyecto pedagogico, en con-
junto de sus intencionalidades, su saber, sus pro-
pias concepciones y convicciones sobre el acto mis-
mo de educar. Su capacidad abductiva de relacionar
los procesos generales de la sociedad, con los pro-
cesos particulares de la clase, e integrar las comple-
jidades de la tarea a aprender, con las caracteristi-
cas, intereses y expectativas de sus estudiantes.

E/ alumno: de manera individual y en el colectivo
de la clase, pone alli en juego sus intereses, expecta-
tivas, deseos, motivaciones, capacidades y, funda-



mentalmente, su universo simbolico, desde el cual
interactda, interpreta, significa y conoce. Asi pues,
el estudiante, y el grupo en el que interactia, impli-
can un caracter activo y dinamico en la construc-
cion del conocimiento, a partir de estructurar sus
propias teorfas personales, que en el grupo serin
confrontadas, contrastadas, en procesos heuristicos
de convergencia - divergencia, en la que, si bien se
busca el pensar por si mismo, «se da espacio a nue-
vOs argumentos y conocimientos cargados de sig-
nificacion y sentidow.

[ tarea: en el marco del modelo, entendemos
la tarea tan compleja o simple como la necesite
mos plantear. Desde el grueso del tennis de cam-
po, hasta una tarea sencilla como un gesto téeni-
co, un juego, un ejercicio. Entendida no como
contenido, sino como proceso en la ensefanza
aprendizaje, la «tarea» tiene también un caracter
dinamico que incide, con sus relaciones, en el pro-
ceso de la clase. El deporte, para nuestro caso, el
tennis de campo, desde la perspectiva pedagogica,
pasa por procesos de desestructu-racién-reestruc-
turacion, procesos ajustados a su contexto, desde
los cuales se posibilita la afectacién de los campos
de desarrollo. Asi pues, los procesos de
interestructuracion en la clase, se dan en una dia-
léctica entre procesos de estructuracion-desestruc-
turacién-reestructuracion-re-organizacion, tanto
en la tarea, como en el desarrollo de los sujetos
implicados en ella; en tanto se dan relaciones de
interdependencia y recursividad en un sentido de
complejidad, al implicar nuevos procesos.

3.4. Con respecto a la clase:

“El retorno se realiza en el no retorno: tanto natira
coma las sociedades humanas se han amoldado a los ciclos
Solares, lunares, terrestres, que volviendo ciclicamente so-
bre 5i mismos, no regresan nunca exactamente al mismo

sitio.” (Morin, 1992: 398)

La clase: un campo de tension entre Apolo y
Dionisio: en tanto se comprende que en la clase de
tennis se movilizan no solo los cuerpos, sino que
fundamentalmente se entreteje en ella un conteni-
do simbélico  en accién dindmica y cambiante, mo-
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vilizada por las tensiones que se generan en las
interacciones entre maestro-estudiantes-area, la cla-
se no es ya la «minima unidad de ensenanza-apren-
dizaje», sino un «organismo vivo» (Medina,1991),
que «nace, crece, se desarrolla, se reproduce y se
transforma» en un ciclo vital”.

Vista asi, la clase es un ambito de encuentro, a
veces «mesa de negociaciony, 4 veces «campo de
batalla», en el cual los conflictos en si mismos no se
entienden como obsticulos, sino como oportuni-
dades de contrastacion entre diversas intenciones,
concepciones, intereses y expectativas sobre el de-
ber ser de la clase. Desde esta perspectiva podre-
mos cntender la clase como un «campo de relacio-
nes en tension dinamican, donde vemos que los
estudiantes, ¢l maestro e incluso la tarea a aprendet
no sc¢ plantean neutros ni pasivos en la clasc, sino
que llegan a ella con toda su carga... (hasta en el
cstado de 4nimo). Si se mira la clase misma en esa
dinamica interestructurante, se reconocen los pro-
cesos de interestructuracion entre el alumno y la
tarea al interior de la clase, y otros procesos de
interestructuracion entre maestro y tarea, en la cual,
la comprensién que este tiene de “la tarea” es cada
vez mas compleja y su dominio le lleva a profundi-
zar mas aun en ella. Asi mismo, la relacién maes-
tro-estudiante, es susceptible de generar procesos
de interestructuracion en la comprension y reco-
nocimiento mutuos, en el reconocimiento de las
interdependencias que se construyen en el proceso
de co-construccion del conocimiento.

3.5. Unos principios fundamentales

En esa confluencia de relaciones, durante la ob-
servacion de clases se identifican unos principios
que, de manera implicita algunas veces, otras mas
notoria, regulan el proceso, dandole una orienta-
cién muy propia. De manera intuitiva nos habia-
mos planteado el principio de interdependencia, a partir
de la teoria de sistemas. Asi pues, desde este princi-
pio, se conciben las relaciones maestro - estudian-
tes- tarea, COmo co-implicantes, co-determinantes y co-cons-

15. “Hoy comprendemos que la clase moviliza un contenido simbolico. Que
la tarea o subtareas ganan sentido en ¢l contenido simbolico generado en
el campo de tension, dado en las relaciones maestro-estudiante-tarea™
(apuntes de observacion de clases),
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tructivas. Queremos decir con lo anterior que estos
elementos se implican en la clase como factores de
ella; sus planteamientos, organizacion, grados de
participacion determinan a los demas, y como re-
sultado, se generan nuevos constructos conceptua-
les, actitudinales, y de acciones, que renuevan, re-
generan la dindmica de la clase.

Desde el principio recursivo (Morin), por el cual
los efectos de un proceso revierten sobre sus cau-
sas, en la confluencia de relaciones maestro-estu-
diantes-tarca, en un bucle espiralado se jalonan pro-
cesos de interestructuracién, que revierten en
procesos de desarrollo.

Desde la estructura tematica general de las cla-
ses, vemos relaciones con otro principio de organi-
zacion, planteado por Morin: e/ principio hologramitico,
que a partir del concepto de fructal, expresa co6mo
«el todo esta en la parte, y la parte en el todon. Efec-
tivamente, planteada inicialmente en unas fases 1.
global. 2. analitica y 3. sintética, se evidenciara que
en el desarrollo tematico, durante la fase global se

plantean subfases global, analitica y sintética y en
cada subfase de estas, habra procesos de
globalizacion, de anilisis y de sintesis. Lo propio
ocurre en las fases analitica y sintética.

Subyace en la clase una dinamica desde el prin-
cipio dialogico de analisis-sintesis, en el que las ins-
tancias de lo presente y lo nuevo, orden-desorden-
organizacion, regulan todos los procesos que en ella
se dan imprimiendo en las propuestas divergentes-
convergentes posibilidades de contrastacion-con-
frontacion-reelaboracion, al abordar nuevas mira-
das sobre la temdtica vista, en una complejidad
significativa.

Estos principios (y otros mas que no sabe-
mos) regulan y orientan el proceso de la clase,
desde la confluencia de relaciones que hemos
identificado. En aras de ser mds cxplicitos, nos
proponemos identificar, fundamentar y sislematizar
los principios pedagogicos, diddcticos y metodoligicos, en
el marco del complejo problematico que aborda el pre-
sente proyecto.
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