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Introducción

El propósito de este trabajo es describir cómo se ha recurrido progresivamente a varios principios 
de la teoría de la complejidad relacionados con la auto-emergencia y la conectividad a fin de 
respaldar los esfuerzos curriculares y pedagógicos del Developmental Physical Education Group 
(DPEG) [Grupo para el Desarrollo de la Educación Física] en la Universidad de Edimburgo. Al usar 
ejemplos extraídos de la práctica, destacamos cómo el enfoque sobre el aprendizaje orientado 
por la complejidad desafía las nociones jerárquicas, reduccionistas y conductistas de aprendizaje 
que durante mucho tiempo han estado vigentes en el campo de la educación física (Light, 2008). 
Al hacerlo admitimos algunos de los cuestionamientos críticos que se han hecho a la implemen-
tación de la teoría de la complejidad para estructurar las prácticas educativas (Davis y Sumara, 
2006; Morrison, 2008). Consideramos que la teoría de la complejidad es un marco apropiado para 
conceptualizar nuestras contribuciones al campo de la educación física en una era que ha sido 
definida como posmoderna. Wright (2004) afirma que “vivimos en tiempos que se caracterizan por 
profundos cambios socioculturales”; esto quiere decir que “los modos de comprender la salud y los 
valores y los significados relacionados con la actividad física y el deporte” no son estáticos y fijos 
(2004: 3). De forma similar Kirk (1997) sugiere que la educación física está experimentando enor-
mes cambios debido a la cosmovisión dominante que observa de qué modo una panoplia de 
teorías críticas posmodernas reemplaza puntos de vista modernistas sobre el conocimiento y el 
sí mismo que han tenido larga vigencia. Quienes están involucrados en la educación física han 
tenido que tratar con los valores de la incertidumbre, la multiplicidad y la contradicción debido a 
las condiciones de la posmodernidad (Fernández-Balboa, 1997).

A continuación, citamos ejemplos surgidos de nuestros esfuerzos en crear un Programa de Desa-
rrollo de la Educación Física en Escocia, con el ánimo de considerar detenidamente si estos valo-
res posmodernos podrían ser cercanos a las nociones del aprendizaje complejo. Morrison (2008), 
por ejemplo, sugiere que los principios fundamentales de la teoría de la complejidad, como “el 
control distribuido, la auto-organización […] los sistemas abiertos, la imprevisibilidad” se conectan 
perfectamente con “un mundo posmoderno” (2008: 30). Así, en este trabajo nos importa declarar 
de entrada que, a pesar de que apoyamos fuertemente una visión compleja de la educación, y 
que aquí contrastaremos este punto de vista con nociones del modernismo y del conductismo, 
no tenemos la intención de presentar a la educación como una tarea dicotómica y polarizada en 
la cual los enfoques del currículo y de la pedagogía desde la complejidad son los “buenos” y los 
enfoques conductistas son los “malos”. Lo que sí proponemos es que existe una necesidad peren-
toria de realizar un desplazamiento en el énfasis desde las nociones más tradicionales del apren-
dizaje y del conocimiento hacia concepciones más amplias y más contemporáneas. Desde esta 
perspectiva, destacamos ejemplos extraídos de nuestros esfuerzos curriculares y pedagógicos, y 
especulamos acerca del papel de la teoría de la complejidad en el apoyo, e incluso en el énfasis, 
de una crítica posmoderna a los abordajes modernistas a la educación física.

Hay una serie de trabajos recientes que han destacado los modos en los que se puede entender 
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a las escuelas como sistemas complejos. Morrison (2008), por ejemplo, sugiere que las escuelas 
son “organizaciones no lineales, dinámicas e impredecibles que operan en entornos externos impre-
decibles y cambiantes” (2008: 22). Más aún, nos recuerda que “las escuelas dan a la vez forma y se 
adaptan a los cambios sociales a pequeña y gran escala, organizándose a sí mismas, respondiendo a, y 
moldeando a sus comunidades y a la sociedad” (2008: 22). También Davis y Sumara (2006) describen 
la auto-organización y la adaptación como cualidades inherentes a los sistemas educativos com-
plejos, tales como las escuelas. Este punto de vista sobre las escuelas sugiere que el conocimiento 
no es estático ni está centralizado, sino que en cambio está “disperso, se comparte y circula a través 
del sistema” (Morrison, 2008: 21). Osberg et al. (2008) describen esta concepción distributiva y cola-
borativa del conocimiento como “emergentista”; se cree que los estudiantes aprenden cuando se 
involucran y responden a los conocimientos cambiantes y diversos que encuentran en el currícu-
lo. Sugieren que ese involucramiento con el contenido curricular es “dinámico, creativo y se renueva 
a sí mismo” (2008: 225).

La idea de que las escuelas pueden actuar como sistemas adaptativos y auto-organizados que 
fomentan el aprendizaje activo y colaborativo de los estudiantes tiene claras implicaciones en 
las prácticas de la educación física. Sugerimos que un enfoque complejo sobre el aprendizaje 
desafía la tradición educativa modernista que se basa en modelos de aprendizaje lineales y con-
ductistas. Situada históricamente dentro de este paradigma modernista, la educación física se ha 
preocupado por la enseñanza de conocimientos aparentemente fijos relacionados con el cuerpo, 
el movimiento y la actividad física. Kirk (2004) describe este proyecto como “escolarización para 
la docilidad-utilidad” (2004: 201) y afirma que tradicionalmente se ha implementado un enfoque 
conductista sobre el aprendizaje para lograr alumnos formados en educación física, que pueden 
así asumir y reproducir conocimientos específicos, los cuuales han tendido a ser elementos “des-
contextualizados y abstractos” del deporte (2004: 202). Light (2008) argumenta de igual modo que 
los enfoques conductistas para la enseñanza de la educación física típicamente implican “un en-
foque de la enseñanza tipo ‘entrenamiento’” y “requieren un enfoque pedagógico altamente estructu-
rado y técnico” (2008: 23).

Como respuesta a la transmisión de “habilidades fijas y especializadas” que vuelven “dóciles” tan-
to a los profesores de educación física como a sus alumnos, Wright (2004) argumenta que las 
prácticas curriculares y pedagógicas deberían formar alumnos que, por el contrario, pudieran en-
tender y “lidiar con la incertidumbre de un conocimiento conflictivo y cambiante” (2004: 6). Entonces, 
una perspectiva desde la complejidad sugeriría que los “mayores niveles de complejidad, de cambio 
y de adaptabilidad […] en entornos cambiantes” requieren que los profesionales de la educación 
encaren el aprendizaje en términos de “auto-organización, hacia el ‘borde del caos’2 (Kauffman, 
1995)” (Morrison, 2008: 21). Morrison (2008) argumenta que colocar la educación al “borde del 
caos” sirve para propiciar “conductas, ideas y prácticas de los individuos y de los sistemas” de modos 
de que pueden caracterizarse como “creativos, abiertos, imaginativos, diversos y ricos”; más aún, las 
condiciones de “caos” fomentan un mayor “intercambio de conectividad, de interconexión en redes 
y de información” entre los estudiantes y los profesores (2008: 22). Además, creemos que la teoría 
de la complejidad puede apuntalar la enseñanza y el aprendizaje de la educación física en relación 
con el conocimiento incierto y cambiante. El enfoque complejo cuestiona los estrechos enfoques 
conductistas en educación física que ponen el énfasis en los resultados, y abre el camino para un 
modelo de aprendizaje más colaborativo, reflexivo y constructivista (Rovegno, 2006; Light, 2008). 
Desde luego, Rovegno y Dolly (2006) reconocen que los jóvenes construyen conocimiento de 
manera activa cuando colaboran en diferentes contextos sociales. Y sugieren que un programa 
de educación física efectivo es aquel en el cual los alumnos “aprenden a resolver problemas, a to-
mar decisiones y pensar de forma crítica y creativa por medio de técnicas de aprendizaje relacionadas 
con el constructivismo” (2006: 407). Finalmente, como otro modo de resaltar la agenda del apren-
dizaje complejo, prestamos atención a la naturaleza dinámica y no lineal del desarrollo del mo-
vimiento de los jóvenes teniendo en cuenta los recientes avances en las teorías de los sistemas 
ecológicos (Bronfenbrenner, 1979; Newell, 1986; Rogoff et al., 2001) y dinámicos (Thelen y Smith, 
1994). Aducimos que esas teorías se alinean con los principios complejos porque demuestran 
cómo los jóvenes aprenden a moverse explorando activamente las diferentes posibilidades del 
movimiento y, de este modo, escogen qué patrones funcionan mejor para ellos. Esta perspectiva 
concuerda con la noción de auto-organización y destaca la compleja y dinámica interacción entre 
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las capacidades y los atributos reales de un individuo, la tarea que encara, y las limitaciones del 
entorno (Newell, 1986). Esta perspectiva tiene en cuenta la variabilidad y por consiguiente difiere 
considerablemente del enfoque tradicional sobre la enseñanza del movimiento en la educación 
física que enfatiza la progresividad y la regularidad como parte de la adquisición de patrones de 
movimiento ideales/maduros.

Uso de la teoría de la complejidad para concebir la práctica pedagógica

Kuhn (2008) afirma que la teoría de la complejidad echa luz sobre los procesos dinámicos y emer-
gentes por medio de los cuales las personas consiguen dar sentido e interactuar con un mundo 
en permanente cambio. En un nivel epistemológico, “los seres humanos se describen como esen-
cialmente autoreferenciales y reflexivos, y la iniciativa humana como inevitablemente receptiva 
y participativa (2008: 182). Desde esta óptica se considera que el mundo es “auto-organizado” y 
“no lineal” (2008: 182). El enfoque ontológico y epistemológico complejo tiene consecuencias en 
la educación tanto a nivel individual cuanto institucional. En la siguiente cita Kuhn (2008) delinea 
los modos en los cuales las estructuras, las prácticas y los participantes en la educación se pueden 
entender desde la complejidad: 

“La complejidad y la educación podrían conjugarse puesto que en el lenguaje de la complejidad, 
tales contextos, producciones e instituciones culturales humanos en cuanto actividades educati-
vas son complejas y dinámicas. Los seres humanos individuales (educandos, educadores y auto-
ridades pedagógicas), las numerosas asociaciones de individuos (clases, escuelas, universidades, 
asociaciones educativas) y las actividades humanas (tales como la investigación pedagógica) son 
multidimensionales, no lineales, interconectadas, lejos del equilibrio, e impredecibles” (2008: 182).

Morrison (2008) sugiere que esta visión compleja de la educación tiene implicaciones significati-
vas en el aprendizaje. Desde una perspectiva compleja, el aprendizaje es una actividad colabora-
tiva y constructivista que involucra a los alumnos, los profesores y sus instituciones. El individuo 
aprende de una manera emergente, dado que tanto el individuo como el conocimiento se consi-
deran cambiantes, dinámicos y diversos:

“El aprendizaje es un proceso de emergencia y de coevolución del individuo, del grupo social y de 
la sociedad en un sentido amplio. Se pone el énfasis en la relación entre los elementos antes que 
en los propios elementos, y la mente humana se considera como un sistema adaptativo complejo. 
Esto pone en tela de juicio la teoría de la ‘tabula rasa’ del aprendizaje; antes bien, el conocimiento 
es emergente y la mente es emergente y está en desarrollo. Nuestras mentes no son estáticas; cada 
nuevo acontecimiento se enfrenta con una nueva mente, y aprende de él; no es la misma mente 
que era hace apenas un momento atrás” (2008: 25).

Esta descripción de la complejidad de las estructuras educativas, las prácticas y los procesos de 
aprendizaje marca una ruptura con las nociones simplistas de causa-efecto y de previsibilidad lineal 
que durante mucho tiempo han sido moneda corriente en educación. Una perspectiva compleja 
conlleva el reemplazo de estos principios por una lógica que considera que los alumnos, los profe-
sores, los directores y el personal no docente están inextricablemente vinculados con las clases y las 
escuelas en el contexto de un sistema complejo dinámico y multifacético. Por lo tanto las escuelas 
se pueden caracterizar como sujetos colectivos “que exceden la suma de los rasgos y las capacidades 
de los agentes individuales” (Davis y Sumara, 2006: 5); de tal modo, las escuelas son el sostén de “un 
conjunto de unidades y un componente de una unidad mayor” (Davis y Sumara, 2001: 85). Los sistemas 
complejos no poseen una disposición inherente previamente planificada dado que sus partes in-
teractúan de manera flexible en su interior así como con su entorno exterior (Prigogine y Stengers, 
1985). Estas interacciones “ricas”, si bien impredecibles (Cillier, 1998), permiten al sistema adaptarse 
y desarrollarse como respuesta a las siempre cambiantes exigencias del entorno (Morrison, 2003), 
lo que conduce a la aparición de “nuevos patrones de actividades y nuevas reglas de conducta” (Da-
vis y Sumara, 2006: 5). En la próxima sección detallaremos los modos en los que esta perspectiva 
compleja de la educación  puede servir para sustentar estrategias curriculares y pedagógicas en un 
contexto de educación física. En particular, prestamos atención a los modos en los que la teoría de 
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la complejidad permite una manera de estructurar las condiciones educacionales que privilegian 
conductas y prácticas de aprendizaje emergentes, conectadas y auto-organizadas.

Conceptualización del currículo complejo de educación física 

En esta sección ilustramos el valor de la teoría de la complejidad a fin de idear y estructurar las 
prácticas en educación física. En primer lugar, antes de considerar el impacto que las diferentes 
aproximaciones pueden tener en relación con nuestra pedagogía vamos a considerar cómo se 
pueden usar las características clave de la complejidad y del conductismo (modernista) para pre-
sentar diferentes aproximaciones del currículo.  

Características clave de un currículo complejo Características clave de un currículo modernista/
conductista

Respuestas emergentes Respuestas predecibles

Resultados inciertos Resultados ciertos

Auto-organizado Controlado desde fuera

Dirigido hacia el proceso Dirigido hacia el producto

No lineal Lineal

Orgánico Mecanicista

Diverso Estandarizado

En permante desarrollo Limitado por el tiempo

Al borde del caos Estable

Adaptable Predeterminado

Creativo Fijo

Flexible Inflexible

Tabla 1. Características de un currículo complejo y de un currículo modernista/conductista (adaptada de Morrison, 
2003)

Como se basa en la emergencia y en la incertidumbre, un currículo complejo difiere de la previ-
sible certeza de un currículo conductista (véase la Tabla 1). Como consecuencia, el contenido, las 
prácticas y las conductas que ilustran estas perspectivas son muy distintos. Por ejemplo, debido a 
que la perspectiva de la complejidad establece las condiciones conforme las cuales los resultados 
del aprendizaje se consideran inciertos, el propio contenido curricular debe ser flexible y por con-
siguiente facilitará conductas y prácticas que son no lineales y están en permanente desarrollo. 
Por el contrario, las nociones conductistas de certeza desembocan en un contenido curricular fijo 
que tiene como resultado la estandarización de las conductas y de las prácticas de los alumnos y 
de los profesores. Este currículo conductista entonces se ocupa de resultados predeterminados, 
así como de la entrega mecanicista de materiales a los alumnos, cuyas trayectorias de aprendizaje 
considera que son lineales.

Sugerimos, no obstante, que los valores complejos de la incertidumbre y la diversidad pueden dar 
origen a prácticas curriculares que posibilitan la auto-organización, la adaptación y la creatividad. 
Como mencionamos previamente, estos valores son cruciales para la educación física de los alum-
nos en una época posmoderna. Por lo regular, este currículo no lineal y orgánico resulta en trayec-
torias de aprendizaje que se aproximan al “borde del caos”. Sin embargo, estos sistemas de apren-
dizaje complejos no están gobernados por una mentalidad “todo vale” sino por una que no es del 
todo “ni fija ni caótica” pero que tiene “suficiente coherencia basada en un terreno suficientemente 
restringido […] (y) una apertura hacia lo aleatorio como para permitir la aparición de posibilidades ines-
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peradas…” (Davis y Sumara, 2006: 149, el paréntesis es nuestro). Los sistemas complejos de aprendi-
zaje por lo tanto operan en el “borde del caos”, donde el cambio y la imprevisibilidad se consideran 
elementos cruciales de las conductas y de las prácticas de aprendizaje de los participantes.

Más aún, juzgar el currículo como un fenómeno complejo, emergente y auto-organizado no 
sólo tiene importantes implicaciones en la relación entre el profesor y el alumno sino también 
entre las diferentes capas del sistema pedagógico, como sus alumnos, profesores, escuelas, 
comunidades, autoridades locales y gobiernos. En cuanto tal, las relaciones a lo largo de este 
sistema ecológico complejo (Bronfenbrenner, 1979) difieren cuando se las observa desde una 
perspectiva de la complejidad o desde una perspectiva conductista (véase la Tabla 2), y esto 
conduce a enfoques pedagógicos diferentes de los profesores y enfoques diferentes de con-
ducción por parte de los directores de escuela. (Sustentamos estos puntos en nuestro reciente 
trabajo sobre el desarrollo profesional que ha sido presentado y discutido en otro lugar [Dewar, 
2007; Jess y Dewar, 2008; Jess y Atencio, 2008; Thorburn et al., en revisión].)

El sistema conectivo complejo El sistema jerárquico conductista

En desarrollo (abajo - arriba ) De arriba - hacia abajo

Visión compartida Visión absolutista

Enraizado Desvinculado

Colaborativo Solitario

Negociación Prescripción

Redes Burocracia

Aprendizaje profundo Aprendizaje superficial

Tabla 2. Interacciones de las conductas vistas como conectivas o jerárquicas

Mientras que las pedagogías conductistas tradicionales están controladas jerárquicamente por 
un “líder” cuyo punto de vista centralizado e individual se transmite desde arriba hacia abajo, la 
conectividad dentro de un contexto complejo resulta en un proyecto colaborativo, negociado, 
enraizado y desde abajo - arriba a partir del cual emerge una visión compartida del aprendizaje 
(Tabla 3). Los enfoques pedagógicos conductistas tradicionales se caracterizan por el aislamien-
to del alumno, y el aprendizaje a menudo se vuelve superficial (Tabla 3). En cambio un enfoque 
pedagógico conectivo fomenta la creación de comunidades de práctica (o comunidades de 
aprendizaje) (Wenger, 1998) que engendran relaciones interpersonales, conocimiento compar-
tido, involucramiento recíproco y niveles de aprendizaje “más profundos”. Wenger sugiere que 
estas comunidades de aprendizaje “tienen en sus manos las clave para una transformación real, la 
clase de transformación que tiene efectos reales en la vida de las personas” (1998: 85).

Pedagogía compleja Pedagogía conductista

Participación activa Participación pasiva

Acción auto-determinada Acción recibida

Experiencias colaborativas Experiencias individuales

Expectativas al borde del caos Expectativas estables

Entorno abierto Entorno cerrado

Experiencias localizadas/auténticas Experiencias descontextualizadas

Feedback formativo Feedback sumativo

Evaluación reflexiva Evaluación superficial

Experiencias de sostén recíproco Experiencias fragmentadas

Experiencias conectadas Experiencias compartimentadas
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Propuesta Educativa, Año 26, Nro. 47, págs. 68 a 83, Junio de 2017



73

Tabla 3. Pedagogía compleja y pedagogía conductista (adaptado de Morrison, 2003).

De este modo, la pedagogía compleja de la educación física promueve la participación colabo-
rativa en el seno de comunidades de aprendizaje que son abiertas, localizadas y reales (Wenger, 
1998; Rovegno, 2006) y que se sustentan en un feedback formativo y una evaluación reflexiva. 
Para esta perspectiva localizada de aprendizaje es central la implicación de que el conocimien-
to se construye socialmente en modos que reflejan la cultura del niño (Vygotsky, 1978). Desde 
esta perspectiva, se sostiene que la educación física desarrollada en la escuela necesita reflejar 
substancialmente cómo estas experiencias de aprendizaje se emplean fuera de la escuela y 
en comunidades de aprendizaje más amplias. Posteriormente, existe la necesidad de que la 
educación física brinde a los niños un contexto que ofrezca tareas de aprendizaje auténticas, 
significativas y “ricas” (Macdonald, 2004; Rovegno, 2006). Más aún, propondríamos que parti-
cipar en forma constante en una comunidad de aprendizaje de educación física localizada y 
auténtica, alentará una trayectoria de aprendizaje 
auto-determinada y auto- organizada que pasa a 
través de períodos de estabilidad y períodos de 
caos, y que estos últimos probablemente sean al-
tamente colaborativos, diversos, creativos y ricos 
(Morrison, 2008).

Al contrario, una pedagogía conductista centrada 
en nociones de jerarquía y certidumbre, tendrá 
como resultado una forma de participación del 
alumno de educación física más pasiva e indivi-
dual, que genera expectativas de una curva de 
aprendizaje lineal y estable (Tabla 3). Por añadi-
dura, el entorno pedagógico conductista tiene 
mayores chances de ser cerrado y descontex-
tualizado con apoyo de un feedback sumativo y 
una evaluación más superficial. Así, mientras el 
contexto complejo de la educación física provee 
los soportes, conecta las experiencias de aprendi-
zaje de los niños y conduce a un aprendizaje más 
profundo, un enfoque conductista promociona 
básicamente un aprendizaje superficial debido a 
la naturaleza fragmentada y compartimentada de 
las experiencias de aprendizaje en contextos des-
contextualizados y cerrados.

La implementación de los principios de la 
complejidad en el contexto de la educación física escocesa

Ahora describiremos las prácticas curriculares y pedagógicas inscriptas en la complejidad que 
fundamentan varios de los proyectos conectados con el Developmental Physical Education 
Group (DPEG) [Grupo de desarrollo de la Educación Física] en la Universidad de Edimburgo. En 
este análisis nos enfocamos específicamente en los principios clave de la complejidad de emer-
gencia y conectividad, en la importancia del  sostén recíproco y en las experiencias “al borde del 
caos” que facilitan el aprendizaje en estos contextos complejos.

Las elaboraciones curriculares y pedagógicas del DPEG no estaban originalmente inspiradas en 
foma específica en los principios de la complejidad, a pesar de que se habían diseñado a partir 
de haber observado las deficiencias de un modelo curricular fragmentado y compartimentado 
que se articulaba con las características conductistas antes analizadas. Estos esfuerzos surgie-
ron, en particular, como una reacción al currículo tradicional de la educación física orientado 
hacia un modelo curricular de actividades múltiples que, según la descripción de Kirk (2004)
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“se caracteriza por unidades de actividad cortas (de seis a diez clases), por mínimas oportunida-
des para una instrucción sostenida, por la poca rendición de cuentas respecto del aprendizaje, 
por la débil o inexistente transmisión del aprendizaje desde una clase hacia la siguiente ya sea 
entre todas ellas, entre las unidades y entre los niveles de cada año, por la escasez de políticas 
para equiparar la participación entre los chicos y las chicas (en escuelas mixtas) y entre los par-
ticipantes de pocas y de muchas habilidades, y por un sistema social estudiantil que socava la 
autoridad de los profesores” (2004: 203).

Además, mientras que este modelo de actividades múltiples declara que está a favor de las 
actividades físicas durante toda la vida, Kirk (2004) sostiene que esto no está justificado a través 
de investigación.

Los intentos iniciales de modificar las prácticas conductistas de la educación física se centraron 
alrededor del desarrollo y la puesta en marcha del programa Basic Moves [Movimientos básicos] 
(Jess et al, 2004) que apunta a producir impacto en las experiencias iniciales en educación física 
de los más jóvenes (por ejemplo, niños entre 5 y 7 años) ya que esos años se consideran cru-
ciales para fomentar una actitud de por vida hacia la actividad física (Gallahue y Ozmun, 1999). 
Basic Moves fue desarrollado para ayudar a que todos los niños adquirieran un nivel básico de 
competencias en el movimiento, para apoyar su interés real en las actividades físicas, y tam-
bién para proveer ayuda para que participaran en futuras actividades físicas. La competencia 
de movimientos básicos se define como la habilidad consistente de realizar esos movimientos 
de una manera técnicamente madura, adaptable y creativa, junto con la habilidad de aplicar 
tales movimientos de modo efectivo en contextos cada vez más complejos, reales y localizados. 
Esta perspectiva se usó para diseñar un programa que presta atención a los métodos de sostén 
rercíproco y conexión, a través de los cuales los niños transmiten los movimientos básicos fun-
damentales a situaciones de actividad física más complejas que son inherentes a sus vidas fuera 
del ámbito escolar, y a su futura participación en actividades físicas.

El marco conceptual para Basic Moves fue originalmente una adaptación del trabajo de dos 
instructores de educación física estadounidenses (Gallahue, 1982; Graham et al., 1980) quienes 
intentaron sintetizar las descripciones reduccionistas del desarrollo motor biomecánico de los 
patrones de movimiento “maduros” (Wickstrom, 1977; Seefeldt y Haubenstricker, 1982; Rober-
ton y Halverson, 1984) con las nociones constructivistas y emergentes de la educación del mo-
vimiento que había influenciado a muchos especialistas en educación física en las décadas de 
1960 y 1970 (Morrison, 1969; North, 1973; Briggs, 1974). El marco incluye movimientos de tres 
categorías de movimiento interconectadas que respaldan y proveen andamiaje a la participa-
ción en actividades a lo largo de toda la vida (por ejemplo, los movimientos de desplazamiento; 
los movimientos de control de objetos; y los movimientos de balance). Además, se incorporaron 
conceptos sobre el movimiento cognitivo, social y emocional, adaptados del trabajo de Laban 
y Lawrence (1947), para asistir a la adaptabilidad y la creatividad de los niños en relación con el 
espacio (por ejemplo, dónde se mueve el cuerpo), con el esfuerzo (por ejemplo, cómo se mueve 
el cuerpo en términos de velocidad, fuerza y fluidez de movimientos), y con las relaciones (por 
ejemplo, con quién se mueve o qué mueve el cuerpo) (Jess, 2004).

A pesar de que se reconoce que estas nociones de adaptabilidad y creatividad son caracterís-
ticas clave del programa Basic Moves, en particular entre los profesores no especializados ha 
habido una tendencia a centrarse en criterios específicos de las descripciones de movimientos 
y, como consecuencia, a emplear un enfoque pedagógico conductista más tradicional. Sin em-
bargo, recientemente nuestro trabajo curricular y pedagógico se ha visto cada vez más orien-
tado por sistemas ecológicos (Newell, 1986; Bronfenbrenner, 1979), dinámicos (Thelen y Smith, 
1994) y por el pensamiento del constructivismo social (Vygotsky, 1978), que entrelazan y refle-
jan muchos de los principios de la complejidad que hemos analizado más arriba. Estos enfo-
ques de los sistemas ecológicos y dinámicos desafían las tradicionales teorías madurativas del 
desarrollo motor que han dominado durante mucho tiempo y que sostienen la creencia de que 
el desarrollo del movimiento es pre-programado y “simplemente ocurre” (Gessell, 1928). Al pro-
poner que el movimiento surge de una compleja mezcla de la exploración activa de los niños de 
los diferentes patrones de movimiento, de la maduración y de las oportunidades con las que se 
encuentran, la actual teoría del desarrollo motor se articula más estrechamente con las nocio-
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nes de constructivismo y auto-organización. Más aún, estas teorías postulan que diferentes fac-
tores facilitadores y limitadores (por ejemplo, las restricciones) proveen un “mejor ajuste” para 
cada niño como resultado de la compleja interacción de las actuales capacidades y atributos 
del individuo, la tarea que se intenta realizar, y las presentes condiciones del entorno (Newell, 
1986). Este “mejor encaje” de restricciones interconectadas facilita un constante proceso auto-
organizativo que resulta, con el tiempo, en la aparición de distintos patrones de movimiento, 
crea una trayectoria progresiva de desarrollo que se caracteriza por períodos de conducta esta-
ble e inestable (por ejemplo, “al borde del caos”). Desde esta perspectiva, ningún chico muestra 
la misma trayectoria de desarrollo que otro cuando se trata de aprender de qué modo moverse 
(Adolph, 2008; Vereijken y Bongaardt, 1999; Thelen, 1995). Es más, el modo en que cada niño 
aprende a moverse no es indicativo de un mejoramiento gradual y progresivo, sino que por lo 
general se caracteriza por avances impredecibles, e incluso por períodos de regresión, en mo-
mentos igualmente impredecibles del proceso de desarrollo. Esta perspectiva propone que los 
niños aprenden a moverse de maneras erráticas y “desordenadas”. Los niños pueden adquirir 
con facilidad una destreza, pero otra puede ser aprendida mucho más lentamente, perspec-
tiva que refleja la variabilidad de cada individuo. Asimismo distintos niños pueden necesitar 
diferentes períodos de tiempo y diferentes esfuerzos para aprender una destreza particular, 
lo que indica la considerable variabilidad que existe entre los niños. Así, en contraposición con 
la noción de una regularidad fija empleada para sustentar el modelo de educación física con-
ductista, sostenemos que es necesario un enfoque más complejo para atender la variabilidad 
“local” que existe en cada niño y entre los niños en el proceso del aprendizaje del movimiento.

Desde un punto de vista pedagógico, mientras que en Basic Moves reflexionábamos que se 
trataba de un objetivo complejo, ahora nos concentramos en desarrollar métodos por medio 
de los cuales los profesores y los niños pueden modificar de forma individual las tareas y los 
factores ambientales para mejorar el aprendizaje de los movimientos básicos en contextos de 
educación física (Gagen y Getchell, 2006). Alentamos cada vez más a los profesores a que faci-
liten la auto-emergencia y la auto-organización al ofrecer a los niños la oportunidad de explo-
rar una variedad de tareas abiertas y diferentes entornos. Desde este punto de partida auto-
organizativo los profesores pueden guiar, o impulsar, las respuestas que surjan de los niños 
en direcciones que consolidarán y extenderán la adaptabilidad, la creatividad y la eficiencia 
de esos patrones de movimiento. Por añadidura, somos conscientes de que también existe la 
necesidad de llevar a los niños hasta el “borde del caos” a través de la alteración consciente 
de sus patrones de movimiento para producir períodos de inestabilidad que, con una supervi-
sión que los contenga, asista en la creación de una variedad de patrones de movimiento más 
adaptables, creativos y maduros. Por otro lado, hay menos evidencias de orientaciones verbales 
conductistas (por ejemplo, “deberías doblar más las rodillas”, “¡mírame y haz lo que yo estoy 
haciendo!”) y de feedback sumativo (“tus piernas no están en la posición correcta”), los que están 
siendo reemplazados por profesores que construyen contextos de aprendizaje en los cuales 
los niños están activamente involucrados en su propio aprendizaje y logran motivarse para en-
contrar sus propias soluciones dentro de las restricciones específicas de la tarea y del entorno. 
Andando el tiempo, con el apoyo apropiado y el feedback formativo los niños reciben la ayuda 
para desarrollar una fundamentación personalizada de los movimientos básicos mediante un 
enfoque de aprendizaje activo.

Este enfoque complejo del aprendizaje como un sistema ecológico y dinámico es también un 
proyecto social constructivista de alta colaboración, toda vez que hace que el niño participe 
cada vez más en conversaciones con sus profesores, sus pares y sus padres con el fin de re-
flexionar acerca de la ejecución y la comprensión de los movimientos y las futuras direcciones 
en el aprendizaje. En consecuencia, al animar a los profesores a que empleen técnicas construc-
tivistas más complejas para que el niño participe de forma activa en el desarrollo de su propia 
comprensión de Basic Moves, en la actualidad se enfatiza el papel que tienen el planteamiento 
de problemas, el fomento del diálogo y la crítica, el empleo de descubrimientos guiados y otras 
formas de cuestionamiento, en la implementación de estrategias pedagógicas que conllevan 
el intercambio del propósito del aprendizaje con los niños. También se construye el ambiente 
del aula a fin de reconocer y apoyar las exploraciones “al borde del caos” de los niños en torno 
al movimiento y al cuerpo, y para considerar que los “errores” son bienvenidos y forman parte 
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del proceso de aprendizaje de los movimientos. Estos desarrollos, que tienen una importancia 
crítica, enfatizan la necesidad de que las interacciones reales sean “ricas” y proveen el contexto 
para que los resultados del aprendizaje de los movimientos sean diversos y transmisibles. Doll 
(2008) sostiene que el enfoque constructivista colaborativo o social es muy acorde con la natu-
raleza “entramada” de las interacciones de aprendizaje complejas:

“[…] los estudiantes –de forma individual o grupal– trabajan con varios textos que entraman 
en un marco que combina clausura con apertura, una moderada rigidez con una flexibilidad 
estructurada. Ya que los estudiantes trabajan en dichos textos, el propósito no es que todos ellos 
estén en la misma página a la vez, sino, al contrario, que grupos dentro de la trama estén en 
diferentes páginas, en distintos textos, al mismo tiempo. Cuando se adopta la complejidad el 
propósito es un proceso de fertilización cruzada, polinización, catálisis de ideas. Con el tiempo 
[…] la red de conexiones e interconexiones se vuelve más y más entramada” (2008: 202).

Mientras nuestro trabajo en el Developmental Physical Education Programme [Programa de de-
sarrollo de la educación física] progresaba pasando de Basic Moves hacia los últimos años de la 

escuela primaria y 
los primeros de la se-
cundaria (niños de 8 
a 14 años), nos dimos 
cuenta cada vez más 
de la influencia y de 
la importancia del 
aprendizaje básico de 
los niños en su parti-
cipación en la educa-
ción física, en lo que 
tiene que ver con los 
aspectos psicomotor, 
cognitivo, sociocultu-
ral y emocional (CO-
PEC, 1992; Bailey et al. 
(2009); Jess et al, 2007) 
(véase la tabla 4). La 
transmisión de este 
aprendizaje básico a 
contextos gradual-
mente más complejos 
y diversos con los que 
muy probablemente 
los niños se encuen-
tren a medida que van 
creciendo es un pro-
ceso, a la vez, de an-
damiaje y conectado. 

Reconocemos que mucho de lo que identificamos como aprendizaje básico está incluido en el 
modelo de educación física de actividades múltiples, a pesar de que cuestionamos fuertemen-
te que la naturaleza “de actividad específica, compacta” fragmentada y compartimentada de este 
currículo tradicional hace que el aprendizaje básico se marginalice y que raramente se desarrolle 
dentro de un contexto situado y auténtico. En cuanto tal, este enfoque descontextualizado y ais-
lado conduce a experiencias de aprendizaje efímeras y superficiales que no consiguen niveles de 
aprendizaje “ricos” o “profundos”. Por lo tanto, proponemos que el aprendizaje básico desempeñe 
un papel central en el desarrollo del currículo de educación física, en la medida en que la transmi-
sibilidad y la conectividad se faciliten a través de contextos de aprendizaje situados y auténticos. 

Conforme con esto hemos diseñado nuestro currículo para que incluya sesiones de aprendizaje 
básico cada semana de modo tal que los niños se involucren en experiencias que hacen foco 
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en él, y que tengan la oportunidad de transmitir y aplicar este aprendizaje a contextos no teó-
ricos, sino más prácticos y auténticos (Penney et al., 2006; Jess, et al. 2007). Hacia el final, hemos 
aprovechado  los ejemplos existentes de los proyectos curriculares reales en Teaching Games for 
Understanding (Thorpe et al., 1986) y Sports Education (Siedentrop, 1955) y también hemos tra-
bajado con colegas provenientes de variados ámbitos de actividades específicas a quienes les 
encargamos que desarrollaran un currículo para los últimos años de la primaria y los primeros 
años de la secundaria que fuese más auténtico, pero con andamiaje y conectado, basado en los 
principios de la complejidad (Beams y Atencio, 2008; Dewar e Irvine, 2006; Inchley et al., 2008; 
Irvine y Timmons, 2007; Thomson, 2007). Este enfoque brinda deliberadamente oportunidades 
a los niños para que identifiquen las conexiones entre el aprendizaje básico y las aplicaciones 
reales con las que se encuentran, y enfatiza “una visión constructivista del conocimiento” (Light, 
2008: 23). Al apoyar este proceso de andamiaje, estamos haciendo hincapié en que estas ac-
tividades implican comportamientos y prácticas “complejas, dinámicas, impredecibles e incluso 
caóticas” (2008: 30) y, en cuanto tales, los profesores necesitan ser creativos y adaptables en su 
pedagogía dado que no existen resultados fijados o modelos de ejecución lineales. Más aún, in-
cluso cuando proponemos cuatro categorías generales del aprendizaje básico relacionadas con 
los ámbitos psicomotor, cognitivo, sociocultural y emocional, aceptamos que los conocimientos 
que sustentan estas cuatro dimensiones son indivisibles, diversos y cambiantes. En la línea de 
Doll (2008), entonces, también intentamos evitar “el uso de un plan de estudios demasiado rígido” 
y en cambio ponemos el énfasis en las “problemáticas” (2008: 202) inherentes a los conocimien-
tos y las prácticas curriculares.

Psicomotor 
(movimiento y actividad física)

–Combinación de movimientos básicos tales como atrapar y 
arrojar; correr y darse vuelta

–Componentes relacionados con la salud: aeróbicos, fuerza, 
flexibilidad, etc.

–Componentes relacionados con la acción: velocidad, fuerza, 
agilidad, etc.

–Estilos de vida de actividad física: carreras de atletismo

Cognitivo 
(conocimiento y comprensión)

–Introduce actividades físicas para toda la vida
–Comprensión de la adaptabilidad y la creatividad
–Temas de la salud en la actividad física
–Habilidades del comportamiento y toma de decisiones
–Importancia del juego físico
–Etiqueta

Afectivo 
(habilidades sociales y comprensión sociocultural)

–Comportamientos individuales y en equipo
–Cooperación/competencia
–Perder/ganar
–Temas de inclusión

Afectivo 
(emocional)

–Comportamientos de las tareas y del yo
–Resolución
–Etiqueta
–Responsabilidad social
–Identidad física

Tabla 4. Ejemplos de aprendizaje fundamental en el currículo de educación física UPES

Análisis

En este trabajo académico se ha remarcado la importancia de emplear los principios de la 
complejidad, en apoyo de los modelos constructivista y ecológico recientemente usados para 
orientar el actual currículo de la educación física y su pedagogía. A través de este análisis he-
mos transitado algunos de los problemas más importantes inherentes a la educación física tra-
dicional, en particular cuando se utiliza exclusivamente un modelo conductista. De acuerdo 
con Morrison (2008) los profesores y los alumnos son miembros de un sistema adaptativo y 
auto-organizativo. Como tales “crean, comparten y dan forma a sus propios significados y a los 
de los demás” (2008: 27). Un enfoque complejo del aprendizaje por ende destaca al educando 
“constructivista” que “evolutiva y activamente produce y reproduce conocimiento” (2008: 27). Esta 
perspectiva supone que los profesores de educación física no son expertos, sino que en cam-
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bio facilitan, co-aprenden y co-construyen junto con los alumnos conocimientos y significados 
(Morrison, 2008) acerca de la educación física. Desde esta perspectiva compleja la pedagogía 
conlleva que los profesores trabajen como “facilitadores de la transformación que implementan 
actividades ‘basadas en el análisis’ y en la ‘resolución de problemas (con el objetivo de promover 
el)  pensamiento libre y liberado’” (2008: 26). Como respuesta al paradigma dominante dentro 
de la educación física, que considera que el aprendizaje es un “proceso progresivo y medible de 
internalización del conocimiento” (Light, 2008: 22), nosotros sostenemos que la educación física 
de los niños y de los jóvenes es en realidad un “fenómeno bastante complejo” (Kuhn, 2008: 177). 
Una perspectiva compleja de aprendizaje propone que la educación física necesita incorporar 
las prácticas curriculares y pedagógicas auto-organizadas, conectadas, adaptativas y flexibles. 
Como apunta Wright (2004), estos aspectos son cruciales para respaldar un programa de edu-
cación física que sea relevante para los jóvenes que viven en una sociedad compleja, con múlti-
ples exigencias y prioridades que cambian continuamente.

Una agenda de aprendizaje complejo desafía el currículo modernista tradicional que está “fuer-
temente prescripto” con “currículos y formatos para la enseñanza y el aprendizaje programados y 
controlados, y tasas de progresión estandarizadas” (Morrison, 2008: 26). No obstante, al abogar 
por una visión compleja de la educación física que se sustenta en un contexto de educación 
física posmoderno, admitimos que la idea de un currículo modernista con pedagogías con-
ductistas también desempeña un papel importante. De tal modo que, como señalamos antes, 
pese a que apoyamos firmemente una visión compleja del aprendizaje, no es nuestro deseo 
presentar la complejidad como “buena” y al conductismo como simplemente “malo”. Propone-
mos, sin embargo, que existe una necesidad perentoria de producir un cambio de énfasis que 
vaya desde las nociones conductistas más tradicionales sobre el aprendizaje y el conocimiento 
hacia concepciones que enfaticen la incertidumbre y la no linealidad. Nos sentimos afines con la 
visión de Wilson y Paterson (2006) acerca de que los profesores precisan teorías múltiples para 
poder entender el aprendizaje en términos tanto cognitivos como conductuales (Wilson, 2003). 
Wilson y Paterson argumentan que los profesores necesitan estar bien informados y ser críti-
cos “consumidores de las ‘nuevas’ ideas educativas o de las teorías reinantes” (Hirsch, 1996; Philips, 
1995; 2000; Sfard, 1998) de modo de que puedan 

“interpretar, adaptar y combinar esas teorías mientras las usan en la práctica […] Los estu-
diantes necesitan oportunidades para aprender de múltiples formas, y los profesores necesitan 
contar con un conjunto de pedagogías extraídas de una miríada de teóricos del aprendizaje” 
(Wilson y Paterson, 2006: 12). 

Por consiguiente, el papel del profesor se convierte cada vez más en el de diagnosticar la com-
prensión que los niños tienen de las experiencias en educación física y así ayudarlos a adaptarse 
y a desarrollar todavía más sus interpretaciones (Wilson y Paterson, 2006).

En suma, a pesar de que compartimos el punto de vista de Morrison (2008) de que en un mun-
do complejo y cambiante debería considerarse que la educación es “dinámica, emergente, rica, 
relacional, autocatalítica, auto-organizada, abierta, existencialmente materializada por los parti-
cipantes en ella, conectada y recurrente” (por ejemplo, Doll, 1993: 25), también creemos que no 
existe una única manera “correcta” de enseñar eficazmente. Como Rovengo y Dolly (2006) no 
apoyamos la visión de que “todo vale” sino que insistimos en que los profesores necesitan po-
der recurrir a varias estrategias pedagógicas que van desde una pedagogía conductista más 
tradicional hasta enfoques más colaborativos y abiertos. No puede esperarse que los profesores 
empleen la misma pedagogía para todos los chicos día tras día en el gimnasio porque distintos 
niños aprenden de formas distintas y se encontrarán en diferentes lugares en sus aprendiza-
jes. Esta perspectiva compleja, que encuentra afinidades tanto entre las teorías constructivistas 
como entre las teorías de los sistemas ecológicos y dinámicos, acaso significa irónicamente que 
hay instancias en las que la metodología conductista no sólo es deseable para los niños o para 
el contexto -por ejemplo, cuando se debe pasar información a un grupo grande en un tiempo 
acotado-, sino que es asimismo necesaria -por ejemplo, en la seguridad-. Sin embargo, propo-
nemos que los profesores deben conocer cada vez más las nociones de emergencia, conecti-
vidad, auto-organización y “al borde del caos”, incluso cuando en ocasiones deban emplear 
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pedagogías conductistas, con el fin de desarrollar un rico conjunto de estrategias pedagógicas 
para responder con eficacia a los diferentes contextos en los que trabajan y las distintas natu-
ralezas de los niños. Nuestra argumentación por lo tanto se basa en un cambio de énfasis y no 
en un rechazo o en una aceptación total de una ideología o metodología particular (O’Sullivan, 
2007).

Conclusiones

Light (2008) propone que un enfoque complejo sobre el aprendizaje es un medio promisorio 
para comprender “el papel del cuerpo en el aprendizaje” (2008: 34) a lo largo de los ámbitos 
del “aprendizaje corporizado, cultural y social, y del desarrollo humano” (2008: 29). No obstante, 
también reconocemos que el despliegue de la teoría de la complejidad es un fenómeno muy re-
ciente y por ende requiere más clarificaciones (Davis y Sumara, 2006; Morrison, 2008). Al abogar 
a favor de la necesidad de una perspectiva compleja en educación física, también sostenemos 
que la puesta en acción de este marco conceptual está cargada de desafíos. Morrison (2008), 
por ejemplo, ha afirmado que los pedagogos tienen que ser muy específicos acerca de los mo-
dos a través de los cuales la teoría de la complejidad se articula mejor y por lo tanto le “agrega 
valor” a numerosos principios educativos sociocríticos (por ejemplo, la auto-organización, la 
adaptación, y la no linealidad) que recientemente se han consolidado en la educación física. Al 
tiempo que hemos brindado ejemplo de nuestro trabajo en el panorama de la educación física 
escocesa para ilustrar cómo los principios clave de la complejidad amplifican las existentes críti-
cas posmodernas e incluso las amplifican, afirmamos que se necesitan más investigaciones para 
articular el “valor agregado” de usar la teoría de la complejidad en educación física. Las futuras 
investigaciones podrían servir para engrosar el papel prominente de la teoría de la complejidad 
como un enfoque analítico que sustenta las prácticas curriculares y pedagógicas en la educa-
ción física. Light (2008) plantea tal posibilidad en la siguiente cita:

“[…] la investigación en educación física y el deporte animada por una teoría compleja del 
aprendizaje puede ayudar a comprender mejor la amplia variedad de aprendizajes que pue-
den darse a través de las experiencias de la actividad física en los jóvenes. Esta, a su vez, puede 
ayudar en el continuo desarrollo de la enseñanza en educación física que puede comenzar por 
darse cuenta de su potencial como medio de aprendizaje, más allá de las actuales restricciones 
impuestas por concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje en gran medida obsoletas” 
(2008: 31).

Desde luego, retomaremos esta perspectiva en futuras iniciativas de investigación estructura-
das de acuerdo con los principios de la teoría de la complejidad. Ahora, sólo podemos especular 
acerca del papel de la teoría de la complejidad relacionado con la historia en evolución de un 
programa de educación física que ha estado muy presente en el panorama escocés desde 2001. 
En la medida en que este programa continúe emergiendo, auto-organizándose y enfocándose 
en el “borde del caos” en el futuro, tenemos la fuerte convicción de que seremos capaces de 
crear condiciones en la educación física más abiertas, relevantes y conectadas para profesores 
y alumnos. Nuestro esfuerzo por aferrarnos a la teoría de la complejidad ha sido positivo en el 
sentido de que podemos delimitar cómo nuestro trabajo ya ha sido marcado por los valores de 
la complejidad. Sugerimos que este complejo viaje representa un potencial movimiento hacia 
delante para la educación física dentro del contexto de los “nuevos tiempos”.
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Resumen
Este artículo describe de qué modo se han emplea-
do los principios de la teoría de la complejidad rela-
cionados con la auto-emergencia y la conectividad 
para realizar el informe sobre nuestro trabajo re-
ciente en la educación física escocesa. Planteamos 
que estos principios de la complejidad muestran su 
vigencia en tiempos posmodernos caracterizados 
por la incertidumbre, la multiplicidad y la contra-
dicción (Fernández-Balboa, 1997). Tomamos como 
ejemplo del desarrollo y la ejecución de un Progra-
ma de Desarrollo de la Educación Física en Escocia 
para afirmar que se pueden emplear los principios 
del aprendizaje complejo (Light, 2008; Morrison, 
2008) para estructurar los  currículos y propiciar los 
logros pedagógicos. Este ejemplo, tomado de la 
práctica, destaca las formas en las que un enfoque 
sobre el aprendizaje orientado por la complejidad 
se constituye en un reto para las nociones jerárqui-
cas, reduccionistas y conductistas del aprendizaje 
que han estado tan arraigadas durante mucho tiem-
po en el campo de la educación física (Light, 2008). 
Al mismo tiempo, prestamos atención a cuestiones 
críticas que se han planteado respecto de la utilidad 
de estructurar las prácticas educacionales con teo-
rías emergentes, tales como la teoría de la compleji-
dad (Davis y Sumara, 2006).

Palabras clave 
Teoría de la complejidad – Teoría ecológica – Cons-
tructivismo social – Currículo –  Educación Física

Abstract
This article describes how the principles of complex-
ity theory related to self-emergence and connectivity 
have been used to report on our recent work in Scot-
tish physical education. We argue that these principles 
of complexity show their validity in postmodern times 
characterized by uncertainty, multiplicity and contra-
diction (Fernández-Balboa, 1997). We take as an exam-
ple the development and implementation of a Physical 
Education Development Program in Scotland to affirm 
that the principles of complex learning (Light, 2008; 
Morrison, 2008) can be used to structure curricula and 
foster pedagogical achievements. This example, taken 
from practice, highlights the ways in which a complex-
ity-oriented approach to learning is a challenge for 
the hierarchical, reductionist, and behavioral notions 
of learning that have long been so entrenched in the 
field of Physical education (Light, 2008). At the same 
time, we pay attention to critical questions that have 
arisen regarding the utility of structuring educational 
practices with emerging theories, such as the theory of 
complexity (Davis and Sumara, 2006).
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