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RESUMEN:

Una teoria acerca de la ensefianza de la Educacién Fisica, en tanto didéctica especial, puede aspirar a describir y comprender,
los fenémenos que caracterizan a toda situacion de trasmision de saberes en ese 4mbito, indagando sobre los aspectos comunes y
especificos de cada situacion. Sin embargo, esta teorfa en construccion no explica necesariamente la trama de luchas que encarnan
los maestros por sobrevivir y ensefiar pese a todo, nilos mecanismos que los alumnos ponen en juego para que el deseo no sucumba
en una telarafa de imposiciones institucionales. Par aportar a la construccion de una teoria de la ensefianza de la educacién
fisica, el articulo pasa revista al estado del arte en la investigacion sobre didéctica en este campo disciplinar en los tltimos anos, y
trabaja analiticamente sobre conceptos nucleares para una teorfa de la ensenanza, en la perspectiva de la investigacién comparativa,
poniendo en dialogo a los problemas de la ensefianza de la Educacién Fisica con los aportes del enfoque didactico, originados sobre
todo en la obra de Brousseau, Chevallard y A - Escot y otros autores hispanoparlantes, procurando mostrar como funciona el
fendmeno de la trasposicién didéctica en el seno de la clase de Educacidn Fisica.
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ABSTRACT:

The construction of the research field of special didactics of Physical Education has occurred within a context of ontological and
epistemological dependence, which this teaching discipline bears since its creation as a school practice, with respect to better-
established academic traditions and social imaginary that places the body and motor practices as complementary or disciplinary.
Within this framework, legitimation discourses taken from other fields have been developed, and often, conditioned their research
programs to the balance of institutional power. In this context, different research trends can be visualized, which, in general, silence
or ignore the dense interactions that are generated in practice, related to the core of its meaning: the transmission of body and
motor knowledge, denying the concept of special teaching. This study reviews the state of the art in recent years and presents the
central theoretical concepts of a research program in development, which aims to build a better alternative.
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Una reflexidn tedrica siempre es un recorte de la realidad a partir de criterios de relevancia. Quien
proclama la densidad absoluta (en forma implicita, como suele ser comtn) niega de hecho la pertenencia de
la teoria a sus condicionamientos institucionales, es decir, a la existencia de contextos de decibilidad
politica. Tal proclama suele ir acompanada de la predisposicién a reducir la complejidad a una ontologia que
preexiste a las practicas.

Asi, una teoria tiene la propiedad de permitirnos entrever, debajo de lo multiple dado 1 un conjunto de
significados que nos parecen mds relevantes que otros para comprender lo que observamos y procurar su
mejorfa, su estado de cosas. Cierto que esos significados que nos deslumbran, por la propia radiacion,
oscurecen otros, y en eso consiste la fertilidad de una teorfa y la potencialidad de la creatividad humana, en
procurar captar los significados mds relevantes de una época. Sin embargo, una teoria, por lo general, no
explica todo, a veces ni una pequena parte del objeto complejo al cudl se refiere. Y lo que es mas interesante:
la relevancia de los significados que aparecen no consiste en una relevancia objetiva, absoluta, y mucho
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menos divina. Son relevantes cientificamente pues a menudo son relevantes politicamente: estan
determinados por el juego de posiciones relativas de actores e instituciones, son posiciones de poder.

Planteandola en ese marco, y con la mirada puesta en la transformacién critica de este objeto cultural, una
teorfa acerca de la ensefanza de la Educacion Fisica, en tanto didactica especial, puede aspirar a describir
y comprender, los fenémenos que caracterizan a toda situacion de trasmision de saberes en ese ambito,
indagando sobre los aspectos comunes y especificos de cada situacion. Sin embargo, como apunta Sadovsky
(2015), esta teorfa en construccidn no explica necesariamente la trama de luchas que encarnan los maestros
por sobrevivir y enseiar pese a todo, ni los mecanismos que los alumnos ponen en juego para que el deseo no
sucumba en una telarafia de imposiciones institucionales.

Tampoco debe verse el intento de construir teoria, como un edificio terminado: como lo sugiere
Castoriadis (1975), una reflexidn por apelacion a la teoria, es apenas el esbozo, la maqueta, de una estructura
edilicia que podria ser, que atin estd siendo, esbozo en el cual atin se ven los restos del material constructivo, los
andamios, los residuos de las construcciones anteriores e inclusive, las pasiones de los obreros que levantaron
el edificio.

Presento en ese 4nimo, algunos conceptos tedricos claves focalizados en el estudio de la ensenanza de la
Educacién Fisica, en la perspectiva de la investigaciéon comparativa y en ese sentido, el texto, por su pretension
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de constituirse como reflexién sobre la ensefianza? de las préicticas motrices”, es un estudio diddctico”.

INVESTIGAR EL CAMPO DE LA DIDACTICA ESPECIAL DE LA EDUcAcCION Fisica

Una hipétesis no demasiado audaz sugiere, que la investigacién en el campo de la didactica especial de la
Educacién Fisica en nuestro medio (me refiero a la produccién hispanoparlante) estd afectada por dos
tendencias:

e Una de ellas, consiste en estudios que pretenden avanzar sobre cuestiones epistemoldgicas acerca
de los marcos interpretativos y culturales en los que ocurren las practicas de ensefanza, estudios
enmarcados tedricamente en la sociologia, la teoria social critica en pedagogia, la psicologia, el
psicoandlisis, la filosoffa, y la historia de la educacién, particularmente.’

e Otratendencia de los estudios en didactica especial de la Educacién Fisica estd integrada por trabajos
topicos o investigaciones descriptivas acerca de las técnicas y/o métodos de ensenanza utilizadas por
los docentes en Educacién Fisica, descripciones de los sistemas de evaluacién empleados, o bien de los
procedimientos que utilizan los docentes para desarrollar el curriculum en el momento de planificar.
De un modo general estos estudios, pocos en nuestro medio, estan ligados a la tradicién del proceso-
producto o al estudio del pensamiento del alumno o estudios ligados al pensamiento del profesor,
siendo estos ultimos los més profusos en la ultima década.

De este modo, la produccién de conocimiento en el campo del que hablamos transita generalmente entre
dos opciones. Una, por arriba (por asi decirlo) que supedita la relevancia de la investigacion sobre el acto de
ensefianza de las précticas motrices al andlisis de su epistemologia externa, es decir

sus condicionamientos socioculturales, filoséficos, psicoldgicos o pedagdgicos. Esta tendencia es més visible
en el ambito universitario ligado a las facultades de ciencias sociales y humanidades.

La otra, por debajo, que reduce la produccién a una serie de observaciones y registros en los que prevalece el
corte descriptivo, que, si bien aporta conocimiento y materiales para la reflexién , corre el riesgo de no captar
la riqueza de las relaciones intersubjetivas del acto de ensenar practicas motrices, produciendo una visién mas
bien lineal de tales interacciones. En este tipo de estudios, es frecuente la remision interpretativa a referencias
tedricas traspuestos de la pedagogia y la did4ctica general, ttiles en general , pero limitados en tanto no toman
en cuenta las particularidades del saber especifico puesto en juego en Educacion Fisica.
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Si bien es innegable que ambas tendencias suelen aportar conocimiento ttil para enriquecer la discusiéon
didéctica, es conveniente cierta observacién de vigilancia: la primera de ellas confunde el andlisis sobre el
nivel supra (Samaja, 1993) del proceso de investigacion, es decir las condiciones contextuales ontoldgicas
o epistemoldgicas, con el nivel focal, (los modos de trasmisién de la cultura motriz en instituciones de
ensefianza) cuyo objeto tiene un nivel de particularidad ontoldgica y epistemoldgica que se le escurre. El nivel
de generalidad en la transposicién discursiva, sin carecer de verosimilitud, juega en el limite de la irrelevancia
disciplinar.

La otra, reduce el campo de la didéctica especial al estudio aislado de cada uno de los componentes
del acto didactico (el profesor, los alumnos/as, los contenidos, las técnicas,) con el riesgo de dejar escapar
las singularidades idiosincraticas de las interacciones circulantes en el acto de ensenanza y en el acto de
aprendizaje de las practicas motrices, singularidades constitutivas de la Educacién Fisica como didéctica
especial

De este modo, cabe sospechar la veracidad de una segunda hipétesis razonable: la existencia de un proceso
de configuracién de un statu quo en la divisién del trabajo académico, proceso en el actual los estudios de la
primera opcidn se caracterizan por su densidad ontoldgica y metodoldgica, més centrada en la justificacién
tedrica (Samaja, 1993) mientras que los de la segunda, se caracterizan por cierta linealidad discursiva y més
ligada al recurso a la empiria, aunque con metodologias que més bien construyen el objeto que pueden captar,
mis que dejarlo ser fenoménicamente, 0 a lo sumo lo explican desde perspectivas generales o a justificaciones
tedricas no especificas

Se camina disciplinarmente al filo de cierto dualismo epistemoldgico, que opera como condicién de
posibilidad externa al campo mismo, consistente en ceder el papel de captar la densidad y la complejidad
de tales practicas sociales a la primera de las opciones, en honor a su tradicién academicista bien
establecida, (sociologfa, filosofia, psicologia, pedagogia general), mientras que los estudios de la segunda
opcidn producirian un conocimiento mas de tipo instrumental, que articula bien con la consideracién de la
Educacién Fisica como disciplina de ciudadania menor, complejo asignado y autoasignado, produciendo un
esquema que tranquiliza al statu quo.

Pero ¢qué ocurre fenoménicamente en las clases de ensefianza de las practicas motrices, tanto en el imbito
de la educacidn fisica escolar como no escolar, clubes, asociaciones, etc.?

¢Qué configuracién tiene este acontecimiento en tanto encuentro entre tres ménadas, como son, los
alumnos, los saberes, los docentes?

Para responder a esta pregunta, en la tltima década, sobre todo, se ha venido desarrollando otro paradigma
de investigacion, denominado ecolégico.

Este paradigma de estudios enfatiza el estudio de la clase como un espacio de interaccién creado
conjuntamente por ensefiantes y estudiantes, en relacién con el tipo de saber puesto en juego y no por fuera
de ¢l, por lo cual procura abandonar métodos y técnicas que dan cuenta tinicamente de alguno de los polos
de la interaccién, sino més bien abordarlo como un sistema complejo de interacciones.

Siguiendo el trabajo de Kirk (2010) este paradigma en Educacién Fisica se manifiesta en dos orientaciones:

La orientacion MBP

Laorientacién MBP, que prevalece en lengua inglesa, difundida en lengua espafola por autores como Devis
& Peird (1992) o Blazquez (1986), estd referida a la construccion de modelos de intervencién didéctica, a
partir de considerar los resultados de las observaciones de las clases, las opiniones de los alumnos y profesores,
y la estructura misma del saber circulante. En principio aplicable sobre todo a los juegos deportivos pretende
lograr cierta estabilidad en las secuencias didécticas, el tipo de tareas motrices, la relacién entre los aspectos
procedimentales, declarativos, y emocionales, del saber, los formatos de evaluacién de los aprendizajes, las
técnicas de organizacion de la clase que el profesor utiliza, etc.

El carédcter ecoldgico de esta tradicion radica en que enfatiza el estudio de las relaciones entre curriculo,
saberes en juego, pedagogia e intervencién didéctica, en un enfoque de conjunto, mas que el analisis de cada
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una los componentes por separado. La sigla MBP, refiere a models-based-practice, concepto derivado del
trabajo de Metzler (2005), sobre lo que ¢l llama modelos de instruccion.

Si bien en la dimensién de la divulgacion didéctica de sus producciones prevalecen los formatos de
propuesta de secuencias, en la dimensién metodoldgica de la investigacion la preocupacion esta centrada en
las relaciones entre los componentes més que los componentes mismos de una secuencia, preocupacion que
permite situar a estos estudios en la tradicién ecoldgica.

De un modo general estos modelos, cuando se aplican a propuestas de ensenanza, proponen el planteo
de unas situaciones iniciales al alcance de todos los alumnos, la reflexién por parte del profesor acerca de los
problemas que encuentran los alumnos y alumnas, la propuesta de alternativas de solucién o la busqueda con
los alumnos de estas y la vuelta a la situacion inicial. Los profesores son visualizados como reflexivos, pero en
el marco de cierta protocolizacién de la intervencion. Esta tradicion es visible en el modelo Teaching Games
Understanding, referido ala ensenanza de los juegos deportivos (o modelo comprensivo) pero generalizable a
otros contenidos de la ef., tales como el juego motor, la gimnasia, las danzas. El modelo del TARGET, (Ames,
1995) podria ser también un caso. A juicio del firmante, en esta tradicién pueden encontrarse rasgos y marcas
del espiritu del pragmatismo anglosajén, asi como de la monumental obra de Lee Schulman y su escuela,
sobre todo en la tendencia a la modelizacién tedrica, y de la evolucién de la psicologia social cognitiva, y de
las teorias de las metas de logro, entre otras influencias.

Como enfoque estratégico de la Educacién Fisica, ha incidido particularmente en la pedagogizacién de la
ensefianza de los deportes en la escuelay otros dmbitos, poniendo en crisis al modelo tradicional de ensefianza.

El enfoque didactico

Esta tradicidn, se origina en la ruptura epistemoldgica provocada por Brousseau (1998) al fundar el

programa de investigacién comparativa en didécticay con el andlisis del proceso de trasposicién ® desarrollado
por L. Chevallard (1997) en relacién con la didéctica de las matematicas.

Este enfoque considera a los saberes que se trasmiten como un elemento determinante, capaz de modelar
los procesos de ensefanza y aprendizaje. Es decir, afianzandose en el ntcleo del concepto de didéctica especial,
se da por supuesto que el tipo de saber circulante en el acto de ensefar configura los métodos de estudio del
saber.

En el campo de la investigacién en diddctica especial de la Educacién Fisica, la produccién pionera
corresponde a autores como Amade-Escot (2002, 2006,2009), Escot & Marsenach (1995), Escot, Venturini
& Terrisse (2002), entre otros.

En esta tradicién, que como comenté arriba, sigue el trabajo de Chevallard (1997), se considera que el
sistema did4ctico supone:

- una relacién ternaria indisociable entre tres instancias: el saber, el ensefante y los alumnos

- la consideracién de la trasposicién didactica como una interseccién entre una problemdtica
epistemoldgica y una problematica de interaccién humana.

De este modo, el enfoque, se centra en los procesos de transposicién entre los niveles del saber, desde saberes
eruditos a saberes ensenados, estudiando en educacién fisica, como son los procesos de transformacion

del saber originados generalmente en otras practicas sociales de referencia” (los clubes deportivos, los
gimnasios, los estudios de danza, el circo) a la clase de educacién fisica escolar, clubes de iniciacién deportiva,
espacios recreativos comunitarios, etc., procurando comprender las claves mediante los cuales los profesores/
as intentan escenificar la ensefianza.

En la medida que se considera a la transposiciéon diddctica como un proceso institucional,
institucionalizado e instituyente, el enfoque didactico estudia cémo es que la escena didictica no es
construida por el profesor en forma auténoma, sino que se construye en las relaciones entre los componentes
nombrados (saberes, estudiantes, ensefiantes) y como estos componentes son elementos inseparables del
andlisis diddctico, dado que tales escenas, siempre son un espacio de creacion conjunta.
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Dicho de nuevo, y de otro modo: para el analisis que propone el enfoque didactico, hay que situar el acto
de ensenar en el entramado institucional donde los saberes se producen y reproducen.

La millen, o situaciéon didactica®?, de este modo, es més bien un ambiente/comunidad de aprendizaje, que
una situacién ambiental meramente.

Es més bien la interaccién que establecen los alumnos con el medio humano y ambiental que el propio
medio ambiental (fisico o humano)

Se aclara de este modo un poco mis, la cuestion acerca de que la transposicion se considera aqui, por un
lado, un problema epistemolégico y por otro un problema de interaccién social. Estos dos mundos simbdlicos

producen un espacio de interaccién compleja en el cual tienen lugar procesos ascendentes y descendentes de

. . 1
construccion y trasmisién de saberes. 0

[LAS INTERACCIONES EN LA CLASE DE EDUCACION FiSICA: CONTRATO Y PROCESO DIDACTICO

Siguiendo a Amade-Escot (2009), centrar la atencién de la investigacion en la trama préxica del juego del
profesor y el juego de los alumnos en el progreso hacia la apropiacién de saberes en las practicas motrices,
exige la construccién de un lenguaje y una mirada particular que dé cuenta de esos fenémenos y permita
visualizarlos, en la perspectiva de las necesidades de la praxis del campo, condicién epistemoldgica que hemos
defendido en otro trabajo (Gomez & Minkevich, 2009)

De este modo, la principal exigencia implicita en los procesos de mediacién en la ensefianza surge del hecho
de que el profesor y el alumno estin envueltos en determinados usos culturales en el contexto de practicas
sociales cristalizadas. Este hecho crea una obligacion de progreso (cronogénesis) que opera sobre uno de los
polos de la relacién asimétrica : el profesor. Asi, podemos observar como las interacciones en la clase, estan
moldeadas por este sobreentendido basico, por el cudl, el profesor estd compelido, por asi decirlo, a mantener
cierta continuidad en la busqueda del progreso hacia el saber. No puede operar como Rousseau con el Emilio,
hablando de piedras, al tropezar con piedras.

Ademis del sobrentendido cronogenético, las interacciones entre profesores y alumnos estan subtendidas
por una especie de plan secundario comunicacional que establece una serie de expectativas compartidas
referidas y situadas en précticas y tradiciones institucionales. Este plan secundario comunicacional, o
contrato de comunicacion, al ser especificado en la préctica de la ensefianza, pone en marcha una serie de
regulaciones especificas de la escena de apropiacidn del saber puesto en juego (la milleu). Estas regulaciones
especificas entre profesores y alumnos, mediadas por el saber circulante en un ambiente institucional,
conforman lo que se denomina contrato didactico. Este consiste en el establecimiento progresivo entre
profesores y alumnos de una serie de reglas implicitas y explicitas de un tipo particular de interaccién regulada
fundamentalmente por las relaciones con el saber.

Para las ciencias de la educacién, pero también para la antropologia, la lingiistica y la praxiologia motriz,
la interaccién es un proceso de influencias que ejercen mutuamente entre si los actores comprometidos en
una accion conjunta.

De ese modo, hay interaccién cuando las acciones de uno modifican, influyen o perturban de algin modo
las acciones del otro.

Las interacciones didacticas son una forma particular de interaccién en la medida que estdn reguladas por
el hecho de que el objeto de la interaccién es la trasmisién de un tipo de saber prefigurado y cristalizado en
la cultura a través de las practicas sociales.

Para este enfoque,

“la trasmision es el acto mediante el cual el docente hace que el alumno acepte la responsabilidad de una situacién de
aprendizaje o de un problema y el mismo acepte las consecuencias de esa transferencia” (Brousseau, 1997).
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En ese sentido, se comprende la afirmacién de Marsenach & Merand (1987) que el ensefiante es mas quien
regula la actividad investigativa de los alumnos que quien ensena en el sentido tradicional.

Cabe preguntarse sobre qué tipo de saber se ejerce dicha actividad investigativa: el enfoque diddctico se
aleja de las posturas relativistas que afirman que el sentido de las pricticas de ensefianza en educacion fisica no
tiene referencias absolutas y se afirma en los resultados de la investigacion empirica : la existencia de practicas
sociales /motrices histéricamente cristalizadas y legitimada por las instituciones que la realizan (Amade-
Escot, 2009)

Recordemos aqui que justamente uno de los problemas de la investigacién diddctica en Educacién
Fisica es el hecho que los objetos de saber circulantes (la gimnasia, los juegos motores, los deportes, etc.)
provienen mas de pricticas sociales de referencia que de la propia préctica de ensefianza de la Educacién
Fisica. Usualmente, al realizar la transposicién didactica, (la transformacion de objetos de saber en objetos
ensefiables), los profesores, los curriculistas, los formadores de docentes arrastran més que trasponen los
modelos institucionales de interaccion tipicos de aquellas pricticas sociales de referencia, dando lugar a
numerosos malentendidos en las relaciones fines — medios, tipicos de cada institucion (el club, la escuela, etc.)

Asimismo, en Educacién Fisica, solo en menor medida, los saberes circulantes a trasponer consisten en
saberes eruditos, como si ocurre en ensefanza de las Matematicas, por ejemplo. Los saberes cristalizados
socialmente que deben trasponerse en Educacién Fisica son en general saberes expertos, originados en
comunidades de doxa, mds que de episteme (Gomez, 2016) y en esa medida, la transposicién deberia ser
aun mas cuidadosa con la reproduccién de sentidos que acompanan a las précticas, dado que estos no han
atravesado la confrontacion con la reflexién critica (como es mds frecuente que ocurra en los ambientes de
origen de los saberes eruditos). Lo saberes expertos han atravesado la prueba de su eficacia instrumental, més
que la prueba de la duda metddica y la critica.

Precisemos entonces, un poco mds la nocidn de contrato didéctico: como dice Brousseau (1986), la
expresion contrato didéctico, no se refiere a la pedagogia del contrato. En esta tltima, los profesores y los
alumnos establecen una serie de metas y obligaciones conjuntas que supuestamente los llevaran al objetivo
de un proceso y en ese sentido el contrato , es una forma juridica de las relaciones previstas .

En el sentido que estamos siguiendo el concepto, en cambio, el contrato didéctico resulta de la dialéctica
de las interacciones entre profesores, y alumnos, reguladas por el profesor de modo asimétrico en funcién del
tipo de saber puesto en juego y bajo la condicién de progresar en el dominio de ese saber.

“El contrato did4ctico es un sistema de obligaciones reciprocas que determina lo que cada compaiiero, el docente y lo que se
ensefia, tienen la responsabilidad de plantear, y por lo tanto serdn responsables, de una manera u otra, para con el otro ...
...El concepto tedrico en diddctica no es el contrato (el bueno, el malo, el verdadero, el falso) sino el proceso de bsqueda

»

de un contrato hipotético ...” (Brousseau,1986, p. 50-51)

De este modo el contrato diddctico es mas una forma particular del contrato de comunicacién que una
formalidad juridiforne. En ambos, el contrato de comunicaciény el contrato didéctico, los actores comparten
unos sentidos subyacentes , més alld de diferir en las particularidades que surgen de las contingencias que los
actores atraviesan cuando su interaccion estd orientada por el tipo de saber puesto en juego y los contextos
institucionales donde el proceso transcurre .

Estos sentidos subyacentes no siempre son explicitos, y de este modo el contrato didéctico no se ve més que
en sus rupturas (los malentendidos en las interacciones, los gestos profesionales del docente, la proliferacién
de voces disonantes en el alumnado, las triquifiuelas del alumnado, el efecto Topaze, el efecto Jourdain ',
o el deslizamiento metacognitivo.

Asi, el contrato didactico es més bien un proceso de busqueda de un sistema mds o menos estable de
obligaciones reciprocas para con los demas en relacién con la adquisicién de un saber.
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Véase que, en la pedagogia del contrato, (a diferencia del contrato didéctico), los compromisos de cada
parte estdn a la vista, puesto que lo que se intenta es mas bien formalizar una serie de obligaciones y derechos
de cada uno de los actores, para explicitar las expectativas y los roles de cada uno.

La investigacion (Amade-Escot, 2009) sugiere que en la ensefianza de las pricticas motrices las
caracteristicas del contrato didactico son prefiguradas fundamentalmente por tres cuestiones:

e en primer lugar, la competencia diddctica del profesor para establecer y actualizar la disponibilidad
de los alumnos en relacion con el saber puesto en juego,

e ensegundo lugar, el saber disciplinar del profesor para reconocer como el nivel de los alumnos articula
con cierto nivel de complejidad del saber que se transmite lo cual implica un conocimiento denso
del saber disciplinar

e finalmente, la tercera cuestion es el saber didéctico del profesor para poder escoger y construir un
medio a — didéctico inicial pertinente a la secuencia imaginada en el andlisis a priori. Un medio
a - didactico es un medio agenciado — preparado y diseiado por el docente para que el alumno
pueda resolver una situacién problematica con los recursos motrices que posee o produciendo una

adaptacion productiva de sus esquemas cognitivo-motrices. Se espera que al alumno/a, se relacione
12

con este medio a-did4ctico, estableciendo un tipo de relaciéon (una situacion a-did4ctica)

Este medio a-diddctico, provisoriamente, por un lado debe constituir una metafora vilida del saber objeto,

es decir tener una estructura praxica andloga (en el sentido de la praxiologfa motriz), y por otro debe estar

relacionado significativamente con nivel de experiencia previa y capacidad de aprendizaje de los alumnos y

alumnas, dado que es en este medio donde tendran lugar las primeras interacciones entre los estudiantes y

el saber objeto, interacciones que posteriormente permitiran al profesor hacer transitar a los alumnos de ese

medio a-diddctico, a un medio especificamente diddctico ( un medio didéctico es aquel medio o situacién en

la cual el profesor ha intervenido intencionalmente para producir adaptaciones dirigidas y no espontaneas
por parte de los alumnos)

De este modo el proceso didéctico aparece ante nuestros ojos como un fendémeno de interaccién de

construccién conjunta en el camino del progreso del saber, proceso, que ocurre fundamentalmente en la fase

de transposicién ascendente. 13

Las investigaciones llevadas a cabo en el marco del enfoque didéctico revelan que el progreso en el dominio
del saber es el resultado de las negociaciones complejas y elementos diferenciadores que ocurren durante la
fase de la trasposicién ascendente (Amade-Escot, 2009) negando la supremacia otorgada tradicionalmente
en el enfoque tradicional de la did4ctica a la fase de transposicion descendente. Como dice Amade Escot
(2009, p.39) “el saber oficial sigue estando de esta forma parcialmente indefinido”.

Es por esta supremacia que el curriculum (en la investigacion tradicional), trata al saber c6mo el resultado
de una cuestion epistemoldgica y no de una cuestién interactiva. Si bien las negociaciones y las interacciones
tipicas de la fase de transposicion ascendente ocurren en la realidad idiosincratica de cada grupo clase, el

analisis a priori 4 en did4ctica permite poner de manifiesto con anticipacién las posibles evoluciones e
intercambio de significados en relacién con el saber traspuesto, entre profesores y aprendices durante el
proceso de ensefianza . Este analisis a priori exige por lo tanto articular la dimensién epistemoldgica con la
dimension de las interacciones, recordando que las interacciones estan moldeadas y prefiguradas por el tipo de
escenario institucional donde ocurren las practicas. Como afirma Escot (Amade-Escot, 2009) y argumenté en

un trabajo anterior (Gomez, 2017), saber y practicas sociales son indiscernibles en una teorfa antropolégica

de la didactica, dado que ningtin saber es tematizable por fuera de su praxeologia. 15
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EL PROCESO DIDACTICO

El proceso didactico es el vehiculo de interacciones relacionadas con saberes densos que explotan el efecto
de las exigencias y de los recursos que ofrece el dispositivo-tarea organizado por el profesor, sin que el
profesor tenga por que decidir anticipadamente cudles serdn las respuestas del alumno/a (Amade-Escor,
2009).

La dindmica interactiva del proceso didéctico asegura que la organizacién, la gestion, y la direccion del
estudio se mantengan interdependientes, y que los comportamientos de accién conjunta tiendan a ser
asumidos y mantenidos.

El proceso didactico se mantiene a pesar de la ruptura del contrato didictico mientras que los
malentendidos que van surgiendo en las Interacciones, no provoque que alguno de los actores pierda la cabeza
como dice Brousseau (1986).

De este modo el profesor regula las interacciones con la mirada puesta en el mantenimiento del contrato
didéctico, en los mérgenes creados por la obligacién del progreso en el dominio del saber. En ese sentido,
el proceso didéctico supone la materializacién de la transposicion didéctica como un objeto completo,
atendiendo a sus dimensiones epistemoldgica y socioconstructiva.

Por ¢jemplo, en un estudio sobre Educacién Fisica en contextos vulnerables (Gomez, Hirsch & Saravi,
2013), hemos podido observar como a menudo los profesores perdian la cabeza, segin la expresion de
Brousseau (1986), es decir, tendian a abandonar las regulaciones del contrato didictico guiadas por el
saber . De este modo los profesores se desvinculaban de sus saberes especificos disciplinares y acomodaban
las interacciones para dirigirlas al sostén (o al abandono) de los grupos en cuanto tales, desanclando el
contrato didactico del progreso hacia el saber, y manteniendo el contrato de comunicacién, en relacién con
la construccién grupal o la diversién de los nifios por sobre su progreso cognitivo en relacién con el saber.
Este fendmeno en general puede observarse cuando por alguna razén contextual, los alumnos no pueden
entablar con el sistema did4ctico (particularmente con el profesor) la funcién eticizante, traida hacia el
andlisis diddctico en un trabajo anterior (Gomez, 2002): los mecanismos de identificacién afectiva con el
profesor estan alterados , bien por la tradicién institucional, bien por circunstancias contextuales , bien por
supuestos subyacentes de parte de los alumnos hacia la funcién de la asignatura o hacia el rol del profesor , a

menudo supuestos que el profesor confirma con sus propios malos entendidos. *°

Las investigaciones demuestran también que las interacciones y las regulaciones del profesor estdn (cuando
las cosas marchan bien, cuando hay buenas practicas) como decfamos prefiguradas por el hilo de la relacién
con el saber, pero esta relacién con el saber no es genérica si no particularizada: son la primeridad y sobre todo
la segundidad del saber puesto en juego (Gomez, 2016) es decir las caracteristicas estructurales inmanentes y
subyacentes de dicho saber, las que contribuyen a crear una tradicién de dispositivos culturales encaminados
a su trasmision, destacidndose por ejemplo las diferencias entre las interacciones tipicas de la ensenanza de los
juegos deportivos colectivos y las interacciones tipicas de las gimnasias ritmicas y artistica, o bien la danza.

En estas tltimas, prevalecen un tipo de interacciones en las cuales el profesor construye un medio did4ctico
presentindole a la alumno de entrada los problemas motrices a resolver, y procura darle al estudiante
informacidn completa o parcial sobre el modo de resolverlos, el tipo de técnica, o accién motriz necesaria,
mientras que en las practicas motrices abiertas como los juegos deportivos y deportes con pelota, es més
frecuente que el profesor establezca un medio a- didéctico y regule el progreso del alumno incitandolo a que
resuelva los problemas iniciales a partir de su experiencia previa por la via del tanteo o el ensayo error, para
luego ir introduciendo regulaciones sucesivas. Esas diferencias fueron notorias en nuestro estudio sobre tres
clases de didécticas especiales en un instituto de formacién docente, estudio préximo a publicarse (Gomez,
2017b).

Siendo el contrato didctico una configuracién de pactos y gestos entablados entre el docente y los
alumnos, sobre todo implicitos, el contrato did4ctico se visibiliza sobre todo en sus efectos y en sus rupturas.
Algunas rupturas, son producidas por el profesor en sus intervenciones en busca de que el estudio progrese,
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otras rupturas son episddicas y producto de las interacciones en la construccion conjunta del espacio de
la clase. La circulacion del saber y el establecimiento de dispositivos por parte del profesor provoca en el
alumnado la circulacién de voces co-constructivas o de voces disonantes, cuya frecuencia e intensidad afectan
al contrato did4ctico y obligan a reformularlo o confirmarlo (topogénesis).

El profesor estd sometido sobre todo a un proceso de cronogénesis, es decir a una suerte de presiéon
temporal para alcanzar el progreso hacia el saber y en ese sentido las rupturas que se producen son debidas a
la introducciéon de modificaciones en el saber que se ensefa y en los dispositivos que presenta, o bien en las
propias interacciones con los alumnos/as.

Por otro lado, el contexto institucional fija y determina un estatus asociado a la funcién del profesor/ay
alos alumnos/as. El primero debe mostrar y explicar los objetivos del proceso y los segundos deben atender,
explorar, participar, y practicar o preguntar u opinar en referencia con el saber objeto. De este modo la
participacién frecuente en instituciones contribuye a la generacion de expectativas asociadas al rol de profesor
y el rol de alumno y este conjunto de expectativas produce la construccién de un plan secundario comin a
los actores.

Sin embargo, es la simetria en relacién con el saber lo que producen las particularidades de este plan
comunicacional.

Sefiala Amade-Escot (2009), que, al comienzo de toda interaccién didéctica nueva en un proceso didactico
referido a un objeto de saber, las intervenciones de los profesores/as estdn caracterizadas por un doble juego :
por un lado, por la existencia del plan secundario comunicacional comtn y por otro por una fuerte asimetria
en relacion con los objetivos del plan de interacciones, producido por el hecho de que el profesor/a sabe.

Muchas veces uno de los polos de la doble situacién actiia sobre el otro polo y asi la exigencia del
cumplimiento de las expectativas del rol de alumno produce en los alumnos una forma de comportamiento
que atentan contra el objetivo de aprendizaje: la tension creada por la intencién del profesor de mantener el
proceso del estudio dirigido al objeto de saber al tiempo que quiere regular las interacciones més alld de los
estereotipos produce una distorsién en el progreso hacia el objeto.

Entonces puede verse que el mejor contexto para el desarrollo de las interacciones en una situacién
didéctica es aquel en el cual, por un lado, se cumplen las expectativas del plan secundario comunicacional, y
por otro, se progresa hacia el saber objeto.

La condicién inicial del proceso didactico en el progreso hacia el saber es que el alumno sea capaz de
confrontar una situacién problematica originada en un medio resistente (planteado por el profesor) a partir
del uso de algiin esquema de respuesta disponible, o bien modificando algtin esquema disponible, ejerciendo
en ambos casos un comportamiento auténomo. !’

El profesor/a plantea inicialmente una situacién problemdtica (a-did4ctica) que promueva la
confrontacién auténoma, y exija a los alumnos, el uso de esquemas de solucién, conduciendo luego las
interacciones entre los alumnos/as - medio, alumnos/as-docente, y entre los alumnos/as con intencionalidad
didéctica, convirtiendo progresivamente la situacion a-didéctica en una situacién didéctica.

Yaadelanté, que una situacion a - diddctica es una interaccion entre un sujeto y un medio a propdsito de un
conocimiento que el alumno posee o que es capaz de producir en forma autdnoma, situacion que exige que
este conocimiento del alumno es el modo de mantener ciertas condiciones de estabilidad en la interaccién
con el medio. Es desde estas condiciones de estabilidad entre los problemas fundamentales de la situacion
y la potencialidad de respuestas adaptadas en los alumnos/as, que el profesor introduce dispositivos de
desequilibro que permiten al alumno captar las relaciones estructurales profundas implicitas en las respuestas
con las que enfrenta la situacién, permitiendo el paso del conocimiento al saber. '®

El profesor/a debe poner en juego una serie de dispositivos que aseguren la doble via en la que transcurre
el contrato didactico: el plan secundario comunicacional comun, y la asimetria inicial en relacién con el
dominio del saber a alcanzar.
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Los dispositivos siempre mantendran presente la intencionalidad didéctica del progreso hacia el saber. Por
su caracter, la relacion de los dispositivos con los dos polos de la interaccidn resulta imprevisible y dinamico.
Sin embargo el andlisis a priori en didéctica, segin Amade-Escot (2009) permite establecer las condiciones
sobre la posibilidad cognitiva de poner en juego un objeto de saber en relacidon con el contexto presente,
integrado por la dindmica del plan comunicacional comtn y por el estado de los alumnos en relacién con
el saber. El analisis a priori del proceso didéctico, pone de manifiesto las exigencias que en una tarea dada
impiden alos alumnos movilizar los recursos para producir la transformacién deseada y permite a quien ejerce
la did4ctica decir de antemano en qué contexto es posible crear un medio didéctico en relacién con el saber
puesto en juego.

En algunos casos estos impedimentos seran un detalle de la organizacién material, en otros una regla de
juego bien o mal explicado, en otros la comprensién de un problema tictico y en otros la percepcién de una
forma del movimiento.

Se llama variable de comando del dispositivo al elemento que permite utilizar el dispositivo para
comprometer a los alumnos en la realizacién del problema (Amade-Escot, 2009). Trabajos anteriores en
nuestro medio (Gomez, 2002, 2009), analizan como la variable de comando est4 relacionada con el ntcleo
de significacidn o esencia motivacional , a través del concepto de estructura de significacién motriz, trabajado
a partir de la obra de Merleau Ponty (Gomez, 1999).

Para la captacion de los aspectos estructurales de la variable de comando en relacidn con el saber puesto
en juego, dos aproximaciones tedricas a la motricidad humana otorgan elementos para la comprension: la
praxiologia motriz (Parlebas, 2001) y los elementos de una praxiologia dialéctica (Gomez, 2017¢)

Estas aproximaciones demuestran que una piedra angular de la diddctica de las précticas motrices es preveer
y evitar que la variable de comando est4 en contradiccidn con el tipo de saber al que se apunta.

En cambio, debe procurarse que la variable de comando esté en relacién estructural optima con dicho saber
y que forme parte de las situaciones a-did4cticas fundamentales, (y su remodelacién en situaciones did4cticas),
aquellas que ponen en juego los nucleos de sentido del saber en cuestion.

El alumno reinterpreta el dispositivo y particularmente la variable de comando a partir de lo que ha vivido
y de lo que sabe hacer y en ese sentido los alumnos/as confieren diferente importancia a cada uno de los
clementos del dispositivo, siendo su percepcidn distinta de la que el profesor le atribuye (malentendidos,
adulto centrismo), tanto en los aspectos estructurales, como de complejidad y dificultad objetiva (Gomez,
Scarnatto, & Hirsch, 2014)

Estudios de Amade-Escot & Leziart (1996) muestran como los alumnos se las ingenian para evitar la
variable de comando cuando no coincide con sus expectativas introduciendo de este modo las primeras
rupturas del contrato diddctico . Ellos procuran entonces crear la hipdtesis que ya saben hacer o resolver los
problemas de la situacién y por lo tanto aspiran a reconvertirla, a veces drasticamente .

Eljuego didéctico del profesor consiste entonces en la modificacién del medio a través de la introduccién
de otra variable de comando o bien el ajuste por medio de una consigna aclaratoria (orden de la cognicién) o
motivacional (orden de la emocién) que permita construir un significado compartido de la experiencia.

Sin embargo, tales ajustes, a veces aumentan los malentendidos, y el contrato didactico produce efectos
negativos tales como el efecto Jourdain, el efecto Topaze, o el deslizamiento metacognitivo.

Concluyendo, espero que surja del texto la posibilidad de entender cémo es que la trasposicion es a la
vez un proceso epistemoldgico (mds bien referido a los aspectos estructurales y universales del saber) y
simultdneamente un proceso de interacciones humanas situadas (reconfiguraciones singulares del saber).

Es en ese camino que pensamos que la investigaciéon en el enfoque didactico puede contribuir
al esclarecimiento y la comprensién del acto de ensefianza de las practicas motrices. Muchas de los
conceptos planteados aqui, provienen de elaboraciones hechas originalmente en otras didécticas especiales.
Afirmindome en el presupuesto de la investigacién comparativa en didéctica, es decir, la existencia de
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continuidades, similitudes y rupturas posibles entre los campos disciplinares (Gomez, 2016) en este articulo
me he propuesto destacar:

e La utilidad y necesidad de un lenguaje renovador para la ensenanza de la Educacién Fisica, con
categorias representacionales — discursivas, elaboradas a partir de los problemas préxicos del campo
de la Educacién Fisica, que permitan comprender la posicion de los actores y los dispositivos que
emplean.

e La medida en que las diferencias y continuidades entre diferentes escenarios institucionales y
contextuales afectan a los procesos de ensenanza de las précticas motrices, visibilizando que es lo que
el saber puesto en juego tiene de estable y de inestable, de idiosincrético.

e La utilidad del andlisis de las condiciones de posibilidad de la construccién de modelos de
intervencion didécticay el uso de metaforas, imagenes, discursos y demds dispositivos heuristicos para
escenificar la ensefanza de pricticas motrices por parte de los docentes
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NoTas

1

La expresion, de rafz dialéctica, refiere al modo en que percibimos el mundo de la vida, aquel que esta efectivamente
entramado en nuestra experiencia con cosas o procesos naturales, con proyectos e intenciones y con reglas o hechos
normativos, que determina de modo satisfactorio nuestra accién social, al que, sin embargo, el contexto académico suele
imponerle una vision fragmentaria o unilateral (Samaja, s/f).

La complejidad de la estructura y de la génesis de las précticas motrices, exigen una importante tarea de decodificacion
conceptual, que preceda o acomparfie a la investigacion empirica sobre la ensefianza. El problema de la vigilancia
epistemoldgica consiste en qué tal reflexién tedrica, opere ontolégicamente en relacién con los problemas préxicos de la
Educacién Fisica, es decir con problemas surgidos de las necesidades de su préctica y no con problemas de otros campos,
generalmente traspuestos por ingenuidad, recurso al academicismo, o simplemente, estrategias de los actores para ganar
posiciones en el espacio simbdlico del campo, hablando desde otros campos

Prefiero el uso de la expresién pricticas motrices, para referirme al sector de las practicas sociales que estdn delimitadas
por el involucramiento intencional de los actores en situaciones cuya estructura demanda en forma inmanente, la
solucién de un problema por medio de una operacién cognitivo-motriz, operacién cuyo alcance (fines -medios) se
satisface puramente en tal resolucién, (es decir habilidades con el cuerpo, en relacién con el medio ambiente fisico, o en
relacién con otros) como es el caso de los juegos motores, los deportes, las danzas y otras artes escénicas, las formas de
vida en la naturaleza, las practicas acudticas y las gimnasias. Es decir, la accién motriz desencadenada en tales situaciones,
encuentra sus fines inmanentes y trascendentes en la resolucién de la propia situacién. (aunque siempre puede apelarse
a una trascendencia de complejidad superior, en el orden de la significacién). Por cierto, que la comprensién actual
del vocablo motricidad, y por derivacion, pricticas motrices, refiere en primer lugar a su cardcter corpéreo: se trata
de la dimensién simbdlica encarnada, presente en cada accién humana, dimensién a la vez subjetiva y socialmente
construida. La motricidad en estado puro, es ya portadora de sentido, nos recuerda Merleau Ponty (Gomez, 1999). En ese
sentido, he preferido evitar el pleonasmo de la adjetivacidén compuesta corpdreo - motrices, la inadecuada lingiiisticamente
corporales-motrices, o la conjuntiva coordinativa corporales y motrices, valida lingiifsticamente, pero invalida légicamente
(lo corpéreo y lo motriz no son pares coordinados sino subordinados). No es el uso del cuerpo lo que caracteriza a estas
précticas, sino el modo del uso del cuerpo en relacién con la intencionalidad del sujeto que actta (sus acciones motrices)
Esta cuestién nos sitta de lleno en el problema planteado en la nota al pie anterior. Sobre la cuestion de la vigilancia
epistemoldgica en la conformacién del campo puede confrontarse mi punto de vista en Gomez & Minkevich (2009).
Los problemas del concepto de pricticas corporales exhiben un buen balance introductorio en Minkevich (2000) o en
Maldonado (2014). En ese orden, un repaso a los alcances actuales del concepto de motricidad y su genealogia, pueden
seguirse en un trabajo anterior (Gomez, 2012)

En tanto, en su concepcién mds trabajada, la didactica, es un intento de distanciamiento reflexivo sobre el acto de
ensefianza; su interés es el conocimiento de las propiedades del sistema didactico, derive o no en una tecnologia de la
ensefianza (Brousseau, 1994).

Generalmente se trata de ensayos y trabajos, a veces de cardcter tépico, a veces de investigaciones de corte hermenéutico,
referidos al estudio de las condiciones epistemoldgicas de las investigaciones de tal modo de determinar los marcos
interpretativos y culturales donde ocurre la ensefianza y cuyas premisas y conclusiones muchas veces podrian aplicarse a
la ensefianza de cualquier 4rea o disciplina de ensefianza (circa. 1998 -actualidad). De un modo general estos estudios,
no avanzan sobre la indagacién empirica de las practicas de ensefianza de las practicas motrices y en ese sentido no son
propiamente did4cticos y menos de did4ctica especial, ontoldgica y epistemoldgicamente. En esta tendencia, aunque con
mayor proximidad disciplinar y relevancia préctica, pueden situarse también los estudios sobre la significacién de las
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précticas motrices, tanto en la perspectiva de una orientacidn estructuralista ligada a la praxiologia motriz, como en una
orientacién mas ligada a la antropologfa y la fenomenologfa (Manuel Sergio, Napoledn Murcia Pefia, Rubiela Arboleda)
o inclusive en una perspectiva dialéctica en praxiologia (Gomez, 2012). Puede consultarse con provecho un texto de
aparicién reciente (Magno Ribas et al, 2015)

La trasposicién didactica es el concepto desarrollado por Chevallard (1997), para explicar el pasaje del saber sabio al
saber ensefado, explicando cémo es que los saberes que se ensefian en la escuela, no reproducen al saber originado en
las practicas cientificas, sino que mas bien son producto de procesos de recomposicion y transformacién de significados,
y que este proceso no es meramente el producto de operaciones epistemoldgicas de adaptacién , sino también de
interacciones sociales e institucionales, y por lo tanto afectadas por cuestiones politicas y de poder. Pueden verse dos
aproximaciones anteriores al problema (Gomez, 1997, Gomez, 2004).

El concepto de practica social de referencia (Martinand, 1989), originado en la did4ctica de las ciencias, permite el anélisis
de los procesos de trasposicion entre instituciones que tienen diferentes relaciones medios -fines y que sin embargo se
dedican a la trasmision de pricticas motrices.

La situacion didéctica no es sinénimo de situacion motriz, pues la comunicacion que se ofrece al andlisis en esta tiltima
involucra con justicia ontolégica interacciones motrices objetivas, mientras que en la primera se trata de una interaccién
establecida y problemdtica entre el alumno/ay la situacién — medio ambiente

Si no me equivoco, milleu es a la situacién motriz, lo que ferroir es al vignoble (vifiedo). El terroir no es meramente un
territorio geogréfico sino y sobre todo hace referencia a la dimension cultural que lo interviene.

Un trabajo en esa linea investigativa puede seguirse de Gomez, Hirsch, & Saravi (2013) , atendiendo a como los autores
procuraron estudiar el modo en que los elementos del contrato did4ctico entre profesores y alumnos resultaban afectados
por las condiciones de la interaccidn especifica del contexto, es decir por la millen, y como la dificultad de los docentes y
las instituciones para atender a esta cuestién, imposibilitaba o dificultaba los procesos de trasmision.

El efecto Topaze, el efecto Jourdain, o el deslizamiento metacognitivo, fueron conceptos utilizados por Brousseau (1986)
para referirse a distintos modos que los profesores utilizan para mantener la continuidad del contrato didéctico, frente
a las evidencias de que los alumnos/as, encuentran dificultades gruesas en las adquisiciones puestas en juego. Con tal de
no admitir cierto fracaso en la propuesta diddctica, los profesores /as camuflan los logros equivocos de los alumnos/as,
para que tengan la apariencia de avances en el proceso

El rol fundamental que esta teoria otorga a la situacién (milleu) en la construccién del conocimiento se ve reflejado en la
conceptualizacién de Brousseau (1999, p.113). : “La situacién es mas bien un modelo de interaccién ente los alumnos y
un medio, especificamente disefiado para solicitar de los alumnos especificamente un tipo de conocimiento relacionado
con el problema que la situacidn contiene.” Algunas situaciones requieren que el alumno ponga en juego sus saberes
previos, pero otras, ofrecen la posibilidad de que el sujeto construya nuevos esquemas de respuesta al problema.
Chevallard (1997) ha distinguido entre dos fases del proceso de trasposicién. La primera, descendente, es la que va de
la noosfera a la clase, es decir de los actores ¢ instituciones, que construyen saberes sabios y saberes curriculares a partir
del saber sabio, y la segunda es la fase ascendente, que consiste en la reelaboracién del saber traspuesto producto de las
relaciones e interacciones sdcioinstitucionales en el marco de la escuela , del club, de la clase, entre profesores y alumnos.
Por andlisis a priori se entiende la facultad de los profesores/as de estudiar y explicitar la relacién entre la potencialidad
pedagdgica de un dispositivo o situacidn, su intencionalidad did4ctica, el tipo de intervenciones a los que dard lugar, y
la relacién con los objetos materiales y simbdlicos que constituyen el dispositivo (Amade Escot, 2009).

La teorfa praxeoldgica, Chevallard (1999) establece que todo saber se plantea en el marco de las relaciones entre una
tarea (problema), una técnica (el procedimiento para resolverla), una tecnologia (discurso racional basado en la practica
que justifica la técnica) y una teorfa (una opcién conceptual entramada que justifica la tecnologfa). En ese encuadre, se
considera por tanto que saber y pricticas sociales no pueden considerarse sin referencia mutua. Como sugiere Amade-
Escot (2009), este encuadre rechaza visiones sustancialistas, y mas bien sostiene una visién experiencial, en tanto se
asume que todo saber refiere a una préctica, y por tanto a unas condiciones institucionales. En ese contexto, la posicién
es muy cercana a la epistemologia dialéctica que expresa Samaja (1993). Aqui cabe destacar, la posicién muy préxima
de Chevallard a Samaja. Para este tltimo, el concepto de técnica es una dimension inherente a la praxis humana cuya
construccidn psico y sociogenetica se remonta ( en su génesis constructiva) al proceso de accién viviente y eticizante,
lo cual significa que en la base de todos los procesos tecnoldgicos estd la accidn del sujeto humano, pero no sélo como
accién orgdnica en un polo, o discursiva en el otro, sino como accién social, es decir, como interaccién.

Para Waddington (1963) el fundador de la biologia tedrica, para que haya trasmisién debe haber un receptor. Si la
informacidn no esta trasmitida por via genética, sino por otra via, que podemos llamar psico-social, entonces debemos
suponer que el receptor esta dispuesto a aceptar lo que otro ha logrado para si, , dado que el mensaje que se trasmite no
es del orden del ser, sino de la aceptacién de un valor, es decir, es del orden del deber ser.

Un trabajo que antecede a este enfoque (Gomez, 2002, p. 327), describia el momento de exploracién de un modo muy
cercano al de Brousseau: “Este momento, normalmente ubicado al comienzo de toda situacién de aprendizaje, estd
vinculado con la exploracién por los nifios de la situacién o problema motriz a resolver. Esta situacion esté creada por el
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maestro en forma intencional, sea a través del planteo de tareas autogeneradas por los nifos en las cuales el nifio dispone
libremente de espacios y de los materiales que encuentra en la clase (la distribucién de éstos puede haber sido preparada
por el maestro en funcién de determinados contenidos), o a través de tareas asignadas, en las cuales los materiales han
sido distribuidos u organizados explicitamente por el maestro que a menudo solicita la realizacién de un juego o tarea”

Como lo trabaja Brousseau (1998) mientras el conocimiento se evidencia en la posibilidad de solucionar un problema
o tarea, el saber resulta en la condicidn de generalizacion de esa solucién a situaciones andlogas, y en la posibilidad de
explicitarlo més alld de las condiciones puntuales.
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