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RESUMEN:

Hay suficientes razones para justificar plenamente que los estudios sobre el conocimiento son relevantes para interpretar las
précticas educativas, aunque ello no es reconocido en buena parte de la investigacién educativa actual, en nuestro medio. A este
respecto, en primer lugar, se formula la pregunta acerca del significado del enfoque de las competencias, argumentando que deja
de lado, justamente, la reconstruccién de los objetos de conocimientos durante el aprendizaje escolar. Luego, se discute la fuerte
orientacién, en muchos trabajos contempordneos sobre la ensefianza, hacia estudiar la relacién entre docentes y alumnos con
total ausencia de los saberes que se transmiten en el aula. En tercer lugar, y centralmente, se enfoca la transferencia directa de los
resultados de la investigacion en diversas disciplinas, en ocasiones con una impronta prescriptiva, sobre los procesos de ensenanza
y aprendizaje. Se muestra que dicha transferencia es particularmente significativa en el caso de la psicologia del desarrollo y las
neurociencias. Ademds, se sostiene que dicho aplicacionismo ha sido responsable del desconocimiento de la problemética del
conocimiento en la investigacion educativa actual. Finalmente, se argumenta en defensa de la recuperacién de la problematica de
los conocimientos en las practicas educativas, proponiendo una reconfiguracién de las unidades de andlisis.
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ABSTRACT:

There are enough reasons to fully justify that studies about knowledge are relevant to interpret educational practice, though this
argument is not recognized in great part of this educational research, in our midst. In this respect, first of all, this article poses the
question about the meaning of the competence approach arguing that it leaves aside, precisely, the reconstruction of the objects of
knowledge during the process of school learning, Secondly, this work argues about the strong trend — in many contemporary works
about teaching - to study the relationship between teacher and student without considering the knowledge that is transmitted in
the classroom. Thirdly, and most importantly, the article focuses on the direct transfer of the research results about the processes
of teaching and learning carried out in different disciplines, sometimes with a prescriptive frame. The work shows that such
transfer is particularly significant in the case of developmental psychology and neurosciences. Moreover, the article argues that this
application has been responsible of the unawareness of the problems that knowledge poses in the present educational research.
Finally, an emphasis in retrieving the knowledge issue in educational practices is presented, proposing;, at the same time, a reshaping
of the units of analysis.
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INTRODUCCION

Al considerar muchos de los trabajos de investigacion educativa, en Argentina, tanto los elaborados en
Conicet, como en Universidades Publicas o Institutos de Formacién Docente, o los presentados en
congresos, al menos en los tltimos 10 anos, se verifica una llamativa disminucién de los referidos a los
conocimientos en las aulas (Castorina, 2015a). Se tiene la impresién de que las cuestiones vinculadas al
proceso de ensenanza y aprendizaje, a la circulacién e interaccién entre diferentes formas de saber, o a
vicisitudes de la apropiacién de los objetos de conocimientos socialmente constituidos, tienen un lugar
cada vez mis restringido. Por el contrario, resulta relevante la problematica del conocimiento, porque
la transmisidon de los saberes elaborados en la historia de la cultura, desde las matemdticas hasta las
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précticas corporales, es el propdsito bésica de la prictica educativa. Y para ello hay que tomar en cuenta
los conocimientos adquiridos por alumnos acerca del mundo natural y social, en sus practicas fuera o
dentro de la escuela, y a partir de los cudles se produce el aprendizaje de aquellos saberes socio-culturales.
Asi, interactuan las ideas intuitivas de los alumnos y sus creencias como miembros de grupos sociales
(representaciones sociales), con los docentes, en los contextos didécticos. En dicho intercambio, participan
también los conocimientos de estos tltimos sobre cémo realizan sus practicas de ensenanza, o sus propias
representaciones sociales sobre sus alumnos o el sentido de la escuela (Castorina y Sadovsky, 2016) Es,
entonces, preciso considerar la intimidad del proceso de reconstruccion de los conocimientos escolares y sus
dificultades, la intervencién mas o menos conflictiva de diversos saberes y conocimientos, o el modo en que
maestros y alumnos negocian significados respecto del saber a ensefiar. Y no hay dudas de que el éxito en
cualquier campo de la educacién depende en buena medida de los procesos de transmision explicita de saberes
y de las practicas socialmente constituidas de producir procesos de ensefianza y aprendizaje, y que ocurren
principalmente en el aula (Castorina, 2015a; Castorina y Sadovsky, 2016)

Curiosamente, mientras la institucién escolar es objeto de sospechas —cuando no directamente acusada-
por los pobres resultados que logra con relacién a los aprendizajes de nifios y jovenes, resulta cada vez
mis escasa en el campo de la investigacion educativa la presencia de estudios que abordan la cuestion del
conocimiento en las aulas (Castorina, 2015a). En cambio, se puede caracterizar como objetivo de la escuela
el trasmitir saberes culturalmente legitimados (en cualquiera de las disciplinas escolares) enmarcada en un
proyecto politico. De ahi que sea significativo indagar la manera en que los alumnos reconstruyen esos saberes,
y establecer las interconexiones de las nociones previas de los alumnos con el saber que se ensena. En este
sentido, tales procesos de conocimiento tienen impacto en la calidad educativa, entendida grosso modo, como
el aumento de la heterogeneidad y el didlogo entre diferentes saberes, una mayor autonomia en la resolucion
de problemas, o la actitud critica de los actores educativos. Aquella reconstruccion estd orientada por la
intencién de ensenar del docente, y se realiza en las interacciones de los alumnos, respecto de un saber social y
cultural (Sadovsky y Castorina, en prensa). Para estudiar si se logra o se dificulta la adquisicién de los saberes
en aula, se requiere apelar a una compleja red de relaciones donde se involucran diferentes dimensiones.

Incluso, asumiendo la perspectiva de las llamadas pedagogias criticas, es razonable pensar la educaciéon miés
alld de una transmisién de conocimiento, ya que alumnos y maestros se mueven por sus identificaciones, y los
compromisos ideoldgicos, que marcan el proceso de aprendizaje. Por ello, dicha pedagogia apunta a un saber,
cuestionador y transformador de la condicién de oprimidos de los sujetos, un didlogo que se transforma en
una herramienta de liberacién (Rigal, 2015). Aun asi, serfa legitimo preguntarse si la funcién de la escuela es
la de formar directamente sujetos para la emancipacién de las condiciones de opresién en nuestra América
Latina. En tal sentido, quizés seria pertinente establecer cémo juegan los conocimientos en la escuela, si hay
un hiato entre la transmisién de saberes y los conocimientos dirigidos a la sociedad. Quizéds aquella actividad
con los saberes anclados en las culturas se deba reconocer en relacién ala formacién de los ciudadanos criticos:
la autonomia intelectual y la posicién cuestionadora de los alumnos hacia los saberes culturales, posibilitados
por los contextos didacticos, autoriza y promueve las propias preguntas acerca de la emancipacion, en una
interaccién democratica en el acceso y validacion un saber. En otras palabras, dicha manera de conocer en
la escuela habilita al saber liberador, ayuda a pensar la transformacién de la sociedad en su conjunto. Por
otra parte, en el proceso mismo de la ensenanza se toman inevitablemente posiciones valorativas acerca de
los sectores sociales de pertenencia, tanto de alumnos como de docentes. El reconocimiento o el rechazo a
la diversidad intercultural, la defensa o la estigmatizacion de los actores sociales en nuestra propia cultura, se
juega durante el proceso de ensenanza y aprendizaje, y contribuye decididamente a democratizar o jerarquizar
la adquisicién de los saberes escolares. (Novaro, 2010; Llomovate y Kaplan, 2005)

Ahora bien, ni la pedagogia, en sus diferentes perspectivas, ni la psicologia constructivista
“reconsiderada” (Castorina, 2003) o la versién socio-histérica (Baquero, 2004), o las corrientes
neovigotskyanas (Rogoff, 1997; Lave, 2001) ni las didacticas disciplinares (Sadovsky, 2005), hasta la
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sociologia de la educacién (Bourdieu,1999), ni siquiera el psicoandlisis (Tizio, 2003) para mencionar algunas
de las disciplinas, pueden agotar por si mismas el estudio de aquella trama de relaciones que implica el estudio
de la ensenanza y el aprendizaje. Asi, serfa de mucho interés estudiar a estas ultimas, buscando una posible
articulacion de las relaciones de los alumnos y maestros con el saber, desde la perspectiva sociolégica (Charlot,
2007), las vinculaciones de alumnos y maestros con el deseo (Tizio, 2003), desde el psicoandlisis, asi como la
experiencia con los objetos del mundo socio cultural, como la escritura (Lerner, 2001). A lo dicho se pueden
afadir los estudios, en las disciplinas mencionadas, de las dificultades y atin los “fracasos” de algunos alumnos;
o la constitucién de la subjetividad social de los alumnos en sus relaciones con el saber, con los docentes
y con sus pares; indagar para intervenir en las relaciones entre los saberes que se movilizan en las pricticas
educativas, tales como los saberes previos de los alumnos, incluidas sus representaciones sociales, y el saber a
“ensefiar” (Castorina, Barreiro y Carrefio, 2010).

De acuerdo a lo anterior, si se acepta la relevancia de los estudios del conocimiento en las practicas
educativas, se vuelven mas acuciantes ciertos interrogantes: Por un lado, y habida cuenta de su creciente
vigencia en los programas educativos ¢de qué modo el enfoque de las competencias deja de lado la
preocupacién con el conocimiento?; ademads, considerando el estado de la investigacion educativa, ¢por
qué las cuestiones sobre los aprendices y el conocimiento se separan tajantemente de la interpretacién de
la ensefanza?, méds aun, ¢por qué se estudia la relacién entre alumno y docente con total ausencia de la
participacién de los objetos de conocimiento?

Por el otro, en qué sentido una cierta utilizacién de las diversas disciplinas para el estudio de los procesos de
aprendizaje y ensefianza, se puede denominar “aplicacionista”. Particularmente, la transferencia de algunas
teorfas de la psicologia del desarrollo o de las didécticas, sin considerar la especificidad de las practicas
educativas, ha provocado o influenciado fuertemente a la construccién social de aquel “desconocimiento” y
el marcado desinterés por estudiar el conocimiento escolar, en el mundo académico (Castorina y Sadovsky,
2016; Bronckart, 2007). En otras palabras, particularmente en las publicaciones y en los congresos de
educacidn, se nota la vacancia de trabajos de aprendizaje de objetos culturales, entre los que se incluyen las
précticas corporales. Esta ausencia ha sido provocada, al menos en parte, por una historia desafortunada de
implementaciones disciplinarias (Lerner, 2001; Baquero y Terigi, 1996; Sadovky, 2005; Castorina, 2016)
Una aclaracién final, las reflexiones que siguen se ocupen de un amplio espectro de pricticas educativas, y las
cuestiones de la educacidn fisica son tratadas solo episédicamente, por no ser el autor de este campo, aunque
quizés algunas de ellas resuenen alli.

1.LAS COMPETENCIAS

La introduccién de la nocién de competencias para promover y evaluar a las pricticas educativas, es,desde
un punto de vista histérico, un indicador de que la l6gica de la empresa ha comenzado a dominar en la
educacién, desconociendo que ambos corresponden a temporalidades y significaciones diferentes. Mds atn,
se ha producido una nitida separacién entre los partidarios de homogeneizar la légica de capacidades y
habilidades, asociadas a las demandas del gran capital, y quienes defienden una dimensién socio cultural entre
educacién y mundo del trabajo (Del Rey, 2012). Entre los primeros, con creciente influencia en la politica
educativa, el concepto de “saberes” que distribuia y certificaba la escuela fue sustituido por “competencias”,
por una deslegitimacién de los contenidos de saberes y por una justificacién de programas orientados por
necesidades de éxito a corto plazo de las empresas. De este modo, el interés por la calidad de la educacion
se apoya en promover las competencias, y con respecto a la practica de los aprendizajes, facilitando su
transferencia y su evaluacién. La introduccién en el mundo educativo del término “competencia”, surgido
anteriormente del mundo laboral, se ha resignificado con creciente impacto en las orientaciones de la politica
curricular y la pedagogia.
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Incluso, para Del Rey (2012) el concepto proviene de un entrecruzamiento de la evaluacion cuantitativa
de las aptitudes, la educacién en términos de mercancia, asi como la gestion de recursos humanos. Se
propone, entonces, la promocién y evaluacion estandarizada de las competencias relevantes, sustituyendo a
los programas de conocimientos. Asimismo, al focalizarse en la relacién educacién y empleo, se rebajan las
demandas propiamente educativas al nivel de las exigencias del mercado. Tal orientacién forma parte de los
programas de los Ministerios de Educacién vinculados al neoliberalismo, como hoy es el caso Argentino.

Ahora bien, aunque ésta es una versiéon hegemonica en el campo educativo, también hay que considerar
el sentido que adopta el término en la historia de la psicologia, que es otro nivel de analisis, y donde se
puede encontrar una doble perspectiva (Bronckart, 2007; 2008). De una parte, Chomsky introdujo la
nocién de competencia lingiiistica, en la década de los sesenta del siglo pasado, como una “disposicién para
el lenguaje”, un conocimiento inconsciente de las reglas de transformacion, que son innatas y universales.
Las producciones verbales son la “realizacién” de tal competencia tedrica, explicando las imperfecciones del
lenguaje por factores psicoldgicos o socio culturales. Esta perspectiva ha impactado en el cognitivismo mis
duro, volviéndose una de sus categorias centrales, al punto que todas las funciones psicoldgicas superiores
(como la actividad intelectual) se sostendrian en médulos innatos, una especie de competencias ideales
semejantes a competencia gramatical.

Por otro lado, para Hymes, (1991) y para Bronckart (2007), las competencias son inseparables de su
capacidad adaptativa y contextualizada al mundo social y comunicativo, provienen de alguna forma de
aprendizaje. Bisicamente, son pensadas como adquiridas en el curso de la accidn, se las concibe como procesos
mucho mds que recursos preexistentes (como en la versién cognitivista). En este sentido, se refieren a las
regulaciones por medio de las cudles los recursos de los individuos son acomodados a los rasgos de las
situaciones (Bronckart, 2008).

Hemos mencionado dos enfoques: las competencias innatas y las que derivan de las performances de
individuos confrontados a las tareas, por inferencias de cudles son adecuadas a ellas. Estas tltimas —en el
campo educativo- serfan competencias narrativas, o para calcular, o para resolver problemas sociales. Sin
embargo, Hyme (1991), y el propio Bronckart (2007), desconfiaron de ambas perspectivas, y en general de
cualquier nocidén de competencia, por su vinculacién a intereses politicos diferentes, y porque son imprecisas
en su significado. Con todo, la eleccién de los contenidos y objetos de la ensefianza se puede realizar, no
respecto de capacidades solicitadas al alumno respecto de situaciones, “sino en funcién de un andlisis de los
conocimientos practicos requeridos para participar plenamente en la vida social y comunicativa” (Bronckart,
2007, p.165) Es preciso, a este respecto, integrar al discurso sobre las competencias a categorfas como agencia,
contexto, accion social y diversidad. Aquellas se adquieren o se construyen en contextos socio-culturales, enlo
que podriamos denominar ensenanza situada, en oposici(')n alas competencias universales y genéricas, que se
han estudiado descontextualizadas de las situaciones concretas. Quizas la competencia no sea una capacidad
para adquirir saberes, sino que es un resultado de un proceso situado de aprendizaje de los saberes fuera y
dentro de la escuela.

En sintesis, para nosotros la nocién se asocia a la apropiacion de los saberes, lo que involucra un
cuestionamiento a la ensenanza orientada hacia las “competencias”, asi como a sus consecuencias para
el examen de los aprendizajes de alumnos y la formacién docente. Este enfoque re significa la nocién-
diferencidndose de las dos versiones-y se aproxima a una posicion socio histérica y constructivista. ;Por qué
esta discusion conceptual no es ajena a nuestra cuestién del conocimiento? Bésicamente, porque al centrar el
aprendizaje en el logro de competencias, sobre todo en el sentido de las competencias vinculadas al mercado
de trabajo o la versién psicoldgica innatista, se coloca en un lugar secundario a los conocimientos que se
transmiten en la escuela. Nosotros nos permitimos asumir, con Bronckart (2008), la versién alternativa: las
competencias se adquieren durante los procesos de apropiacién orientada por los docentes de los saberes que
se transmiten en el aprendizaje escolar. Por ejemplo, examinando las capacidades requeridas pensando en
los conocimientos précticos adecuados para una participacién adecuada en la comunicacién social. En otras
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palabras, las capacidades de los actores educativos se pueden concluir en base a las acciones que hacen en la
apropiacion de los conocimientos que se transmiten. Se trate de esquemas pricticos o conceptuales, o de las
reglas que son pertinentes para resolver determinados problemas, en el campo de la educacion fisica, de las
matemadticas o la alfabetizacién.

Finalmente, no podemos sino compartir las criticas de Crisorio (2006) a la utilizacién de la nocién de
competencia, entendida principalmente en su versién asociada con el mercado laboral (sean cognitivas,
sociales o tecnoldgicas). Claramente, se tiende a promover un perfil de profesional ajustado a las demandas
de eficiencia, formado en una pedagogia tecnicista de la educacién fisica, con algunos resabios conductistas.
Por el contrario, es preciso tender a la apropiacion activa y dialdgica de la educacion corporal, de ésta como
una practica cultural y no solo psicomotriz o de mejoramiento de los rendimientos. Lo que supone, por otra
parte, tender a promover la critica de las condiciones sociales de las practicas profesionales.

LA ENSENANZA Y LAS RELACIONES CON EL OBJETO DE CONOCIMIENTO

Uno de nuestros interrogantes planteados antes era: ¢la ensenanza separada de los procesos de aprendizaje
involucra el abandono del estudio de la apropiacién de saberes? Nuestra tesis es que si, en tanto ha sido
entendida como un compromiso entre dos personas: la que detenta algiin conocimiento y otra que no dispone
de ¢l. Una relacidn por la que el primer sujeto transfiera lo que sabe —sin especificar medios- a la persona que
no sabe (Feldman, 2003). Aunque se sostiene, acertadamente, que los docentes se van constituyendo en las
interacciones con los alumnos, no resultan relevantes los vinculos con el objeto de conocimiento durante la
ensefanza. O, incluso, se habla de las clases en su transcurrir, o la toma de decisiones de los maestros ante
preguntas de los alumnos, pero sin analizar estrictamente la apropiacién de los saberes (Litwin, 2016).

Desde una perspectiva constructivista reconsiderada (Castorina, 2003), las cosas se ven de otra manera.
Se amplia el concepto de ensefianza, incluyendo la propuesta de problemas a los alumnos, a los fines
de que puedan reconstruir los contenidos escolares, el suministrar la informacién necesaria para dicha
reconstruccion, o posibilitar la coordinacién de diferentes puntos de vista para alcanzar la resolucién de las
cuestiones de modo conjunto (Lerner, 2001). No se afirma solo que la ensefianza promueve el aprendizaje,
sino que ambos son examinados en el proceso de transmisién del saber social, recurriendo a la interacciéon
entre el sujeto didactico, el maestro y el “saber a ensefiar”. Justamente, un articulo nuestro sobre las reglas
del futbol (Castorina, 1995), pediamos a los profesores de educacién fisica que ejercieran un rol tutorial
necesario con los alumnos para “promover” la toma de conciencia de dichas reglas, pero no se nos ocurri6
subrayar aquella interaccién, donde era clave el saber detentado por los profesores, y su transmisién activa
hacia los estudiantes.

En ocasiones, se subrayan los escenarios en que el docente, al tomar la palabra, permite que los otros la
recreen, o transformen su significado; o da lugar a la resistencia critica al pensamiento unico, facilitando la
emergencia de un sujeto politico. Esto es, promoviendo el encuentro con los otros, y articulando el deseo de
aprender con el poder de ensefiar (Ramos, 2013). Sin embargo, esta posicién del docente no se opone a la
consideracion de los saberes, de forma tal que la investigacién educativa pone en relacién ala intersubjetividad
con los saberes que se ensenan. Nos resulta crucial, a este respecto, que la tesis de promover la resistencia al
pensamiento nico, se podria sostener y precisar durante el proceso de transmisién del conocimiento en el
aula: las producciones propias de los alumnos se darian en la apropiacién de lo que se ensena, en la escucha
de las voces diferentes que son condicién para la reconstruccion de los saberes.

En sintesis, si el estudio educativo se limita a las interacciones del alumno con el docente, sin que el
alumno se encuentre con aspectos del saber a ensenar, se dejan de lado los conceptos y los procedimientos de
validacién de cada disciplina (Sadovsky, 2005) Sin desconocer lo propio de las interacciones intersubjetivas,
asumimos que el estudio de la ensefianza de los saberes y su aprendizaje amplia notablemente las posibilidades
del sujeto educativo. De modo que indagar el intercambio de los alumnos con su docente a raiz de una
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cuestion propia de la ensefianza, les permite construir significados al interior de la relacién triddica, y no solo
diddica.

Por lo visto, es al menos discutible considerar que la ensefianza es solo una relacién entre docente y alumno,
ya que se pierde el sentido de la investigacién educativa en el aula, al dejar fuera de sus andlisis al proceso de
apropiacion de los saberes escolares. Al enfocarla como transmision y el aprendizaje de los conocimientos
producidos culturalmente, estamos en el corazén de cualquier actividad educativa. Sin embargo, al estudiar
la elaboracién de los conocimientos en la escuela, es preciso incluir a las investigaciones que no refieren
directamente al conocimiento: las referidas a la institucion escolar, o las atinentes al sentido de la subjetividad
de los alumnos, o al reconocimiento de la diversidad cultural, hasta el ejercicio del poder y la dominacién.
En su especificidad, éstos contribuyen a comprender el proceso de ensefianza y aprendizaje, por ejemplo, al
proponer una secuencia diddctica, juegan un rol destacado las representaciones sociales de grupos de maestros
sobre sus alumnos, segiin sus rasgos étnicos,o al considerar la violencia simbdlica (Bourdieu, 1999; Castorina
y Kaplan, 1997) sobre los alumnos, se comprende mejor el significado que le atribuyen al aprendizaje.

Por ultimo, lo afirmado en este pardgrafo nos evita concebir que el conocimiento solo sea objeto de las
didécticas disciplinares, ya que el estudio de su dindmica y de sus dificultades interpela a todas las ciencias de
la educacién, desde la sociologia, pasando por la antropologia, también a las pedagogias. Estamos procurando
instaurar una reflexion interdisciplinaria, ya que el modo en que el saber se transmite en la ensefianza y se
reconstruye por los alumnos, o la transposicion del saber disciplinario en saber escolar, entre otros, no pueden
agotarse por el estudio de ninguna disciplina (Garcia, 2006; Castorina y Sadovsky, en prensa; Castorina,
2016)

E1. APLICACIONISMO

Con la finalidad de elucidar la manera en que se utilizan las ciencias de la educacién para dar cuenta de
los aprendizajes, y cémo ello ha contribuido a evacuar el estudio de los conocimientos en la investigacion
educativa, hay que examinar “el aplicacionismo” (Castorina, 2003; Bronckart, 2007). Nos referimos a los
intentos de transferir de manera directa al campo educativo, con una impronta a veces prescriptiva, los
resultados de las investigaciones, obtenidos en otros campos de analisis. Lo fundamental parece residir en
omitir que el espacio social de la clase, en el que alumnos y docente interactiian en relacion a los saberes
transmitidos por la escuela, no puede ser descrito aislando sus componentes, lo que implica un serio riesgo
de reduccionismo; andlogamente, la escena de la ensenanza y el aprendizaje exige explicitar las maltiples
restricciones y condicionamientos que las caracterizan. En general, sobre el campo educativo se ha
producido por muchos afos una sucesién casi ininterrumpida de procedimientos aplicacionistas, en el
sentido senalado. En todos los casos, lo tipico es que los investigadores en el campo socioldgico,
neurocientifico, didactico o psicoldgico, utilicen en calidad de “ilustraciones” de las teorias a los procesos
educativos. En otras palabras, las hipdtesis y procedimientos de las diferentes disciplinas no son desafiados
por el modo especifico en que se adquieren conocimientos en la escuela, no hay disposicién en los
investigadores para revisarlos en funcién del nuevo campo de estudio (Castorina, 2003; Lerner, 2001)

Por otra parte, la perspectiva del aplicacionismo que hemos desarrollado en este trabajo no impide que
mencionemos otro modo de encarar la utilizacién de las psicologias y las neurociencias. En este enfoque,
inspirado en la obra de Foucault, tanto las investigaciones psicoldgicas o su practica de diagnéstico y
tratamiento de dificultades de aprendizaje, como la utilizacién de ejercitaciones neuronales, contribuyen a
poner en juego a los dispositivos de poder. Es decir, estas disciplinas han contribuido, con mucha frecuencia,
a elaborar pautas de “normalidad y anormalidad” que han legitimado a las pricticas de disciplinamiento,
normativizacién o instaurado tecnologias del yo, para la infancia, en diferentes momentos histéricos. Asi,
seglin esta perspectiva, los sujetos de la psicologia ya estan “intervenidos” por la propia practica educativa, y
es a su respecto que las psicologfas han suministrado su credibilidad “cientifica” a esas practicas (Baquero y
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Terigi, 1996). Esto es, la observacion, regulacion y facilitacién de una secuencia de desarrollo, por ejemplo, se
vuelve el objetivo central de la actividad pedagdgica. A veces, el dar una orientacion teleoldgica para el curso
de los conocimientos o el cuidado de las “desviaciones” en los comportamientos “esperados”.

Se trata de dos niveles diferentes de analisis, pero cuya articulacién es perfectamente posible. Es decir:
buena parte de los conocimientos psicoldgicos y neurocientificos mantienen un cardcter estratégico (desde los
tests, hasta ciertas ejercitaciones fisicas, o empleo de psicologias del desarrollo y la educacidn, o los “paquetes
educativos” basados en neurociencias) y dan sustento a esas précticas. Pero a la vez, se puede cuestionar
epistémicamente al “aplicacionismo” de tales teorias y procedimientos, porque han sido transferidas al
mundo educativo sin tomar en cuenta su especificidad epistémica, y por ello son incapaces de resolver los
problemas que se plantean en el campo educativo (Castorina, 2015, b).

En esta perspectiva, la llamada Educacién Fisica (Crisorio, 2006; 2013) fue estudiada como un campo de
implementacién de las psicologias del desarrollo, mas o menos maduracionista, o la versién de la integracion
yoica, en la psicomotricidad conductista. En cualquier caso, sin considerar los significados culturales de los
movimientos y ejercicios propuestos. Se afirmé un reduccionismo naturalista o un paralelismo dualista entre
lo fisico y lo mental, o lo individual respecto de los saberes culturalmente producidos y transmitidos. En todo
caso, su dificultades para resolver las cuestiones planteadas da lugar a promover otra visién, comprensivade “la
educacién corporal”, sostenida en una perspectiva de estudio de practicas sociales, insertas en la cultura, lo que
supone construir nuevos objetos y dispositivos de investigacién. En términos generales, diversas disciplinas
han sido utilizadas distorsionando o desconociendo la especificidad de estas practicas, y a la vez fueron y son
parte hoy de una biopolitica, que se articula con la légica de la disciplina “educacién fisica” (desde el saber
médico al psicoldgico). Esto es, mantener la vida en la légica bioldgica, por medio del disciplinamiento de los
cuerpos, su control y su educacién (Paredes, 2010).

El aplicacionismo de las neurociencias

Ante todo, no se trata de discutir la relevancia de los conocimientos acerca del funcionamiento del cerebro
humano respecto de los procesos de ensenanza y aprendizaje. Incluso, es deseable que lo que hoy se denomina
neurociencias educativas lleguen a formar parte de la investigacién educativa y eventualmente pueden
contribuir a resolver algunos problemas de la actividad educativa. Pero el entusiasmo desmedido y acritico
—de propagandistas del mercado de medicamentos y de partidarios de la naturalizacién de las capacidades
humanas- no esta fundamentado. Por el contrario, puede decirse que el conocimiento del funcionamiento
cerebral es condicidn necesaria para entender la actividad cognoscitiva de escribir, leer, o hacer calculos,
pero ello no lo convierte en condicién suficiente ¢Cuales son las razones por las que ultimamente los
propagandistas y los propios neurocientistas entienden que las neurociencias son condiciones necesarias y
suficientes para interpretar el aprendizaje escolar?

Bésicamente, la verdad o falsedad de las afirmaciones de los neurocientistas respecto de su campo de
fenémenos, son patrimonio de estos cientificos, pero es preciso examinar las cuestiones conceptuales que
estan involucradas en su aplicacién al campo educativo. Esto es, si se pueden o no identificarla incoherencia
de algunas definiciones o las falacias logicas que ocurren en las argumentaciones de algunos neurocientistas
(Bennet, Dennet, Hacker & Searle, 2007; Hruby, 2012). Asi, se puede identificar, entre otros, una confusiéon
légica en muchas publicaciones, ya que entre el aprendiz y el cerebro hay diversos niveles de analisis, que
son salteados apelando solo al “cerebro que aprende”. Es un error que se puede considerar, desde el punto
de vista ldgico, entre otros: cuando atributos o conductas de una totalidad son atribuidas a una de las
partes de esa totalidad. Es por completo frecuente que se atribuye la habilidad o el proceso de elaboracién
de la escritura que es un comportamiento que involucra significaciones e interacciones cognitivas con el
objeto “escritura”, a la actividad cerebral, que condiciona la actividad psicoldgica. No hay justificacion
para reemplazar las explicaciones en términos de apropiacién simbdlica, intenciones, razones o valores, por
explicaciones neuroldgicas. Carece de sentido atribuir al cerebro los atributos de la totalidad, esto es, cuando
el ser humano que en sus interacciones con otros y con los objetos forma sus saberes y aprende. El cerebro
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hace posible que pensemos y creemos significados, pero es un error categorial afirmar que el cerebro piensa
o aprende (Davies, 2004).

Ademas, aquellos neurocientistas otorgan al cerebro humano la capacidad de pensar o aun reflexionar, un
reduccionismo que sustituye la vida psicoldgica por los procesos neurolédgicos (“el cerebro va a la escuela y
aprende”). Se trata de un reduccionismo ontoldgico, en el que una clase de entidades se presume ser otra
clase de entidades, aqui, la mente es presupuesta siendo el cerebro; las diversas clases de conducta humanas
- sea social, psicoldgica o moral- son reducidas a las estructuras y funciones del cerebro (particularmente las
estructuras del cerebro). Ademds, la explicacion del funcionamiento de los circuitos neuronales va en lugar de
las explicaciones de otro nivel, psicoldgicas o educativas, en una especie de reduccionismo explicativo. Entre
los problemas de esta perspectiva, mencionamos que las descripciones tienden a mirar al comportamiento
humano sin considerar las intenciones ni las elecciones en las decisiones humanas. Este enfoque merece un
particular andlisis critico respecto de las tesis naturalistas que reducen la vida psicoldgica a procesos bioldgicos,
lo que lleva a asumir otra posicién ontoldgica, de cardcter dialéctico, para plantear los problemas de las
relaciones entre neurociencias y educacion. (Salas, 2003; Benards et al, 2010; Churchland, 2005)

Particularmente, se trata de situar las relaciones entre el funcionamiento cerebral y sus condiciones
culturales o sociales, en una perspectiva ontoldgica dialéctica, en lo que podemos denominar una teoria
sistémica, que propone una interaccién entre el subsistema bioldgico, el psicoldgico y el social (Garcia, 20005
Castorina, 2016) Esto pone en evidencia que la discusion sobre la aplicacién de las neurociencias al campo
educativo supone discutir las tesis filosoficas —inevitables- que se asumen al proponer una cierta transferencia
de los resultados de la investigacién neurocientifica al campo educativo. Ya sea una concepcién del mundo
naturalista, ya sea una vision diferente, capaz de articular dindmicamente, en lugar del reduccionismo, los
procesos de intencionalidad individual y social comprometidos en el aprendizaje escolar con sus condiciones
bioldgicas.

Finalmente, considerando el enfoque ldgico y ontoldgico, antes mencionado, afirmamos que la
transferencia directa de las neurociencias al mundo educativo es paradigmaticamente aplicacionista
(Hruby, 2012; Salas, 2003). Principalmente, en el sentido de que no se puede transferir directamente los
conocimientos legitimos en el campo del estudio del funcionamiento cerebral a la practica educativa. Se
vuelve a presentar la cuestion de la claridad en la diferenciacion categorial y la claridad de las definiciones.
Cuando los neuro-cientificos educacionales no hacen vigilancia epistemoldgica sobre sus definiciones y
justificaciones, su confusion e imprecision intelectual es transferida a la propia practica educativa. Por
ejemplo, si no hay cuidado en distinguir cuando los sintomas, digamos, de la inhabilidad matematica no
son evidencia por si mismos de una inhabilidad neurolégica para la matemitica. O si se cree que utilizando
principalmente las vias de aprendizaje del cerebro, predominantemente visual, auditivo y kinestésico, o la
realizacion del ejercicio fisico, se accede al “mundo maravilloso del cerebro”, donde reside la clave de una vida
mejor. Algo parecido, con sus peculiaridades, podria decirse —quizds- de la concepcion de que las dificultades
para adquirir esquemas y reglas deportivas, se deberia atribuir siempre a una inhabilidad neuroldgica, a una
cuestion de circuitos neurales.

También, si no se diferencia entre la dificultad para leer que puede resultar de un déficit neuroldgico, de
cudndo resulta de una dificultad propiamente pedagdgica en el proceso de ensefianza y aprendizaje. De este
modo se conspira contra el estudio de las vicisitudes de la apropiacion de los conocimientos en sala de clase,
al ser ésta sustituida por el estudio de las redes neuronales y por la ejercitacién que supuestamente provoca
cambios cognitivos. En otras palabras, hay una ilusién en creer que nuestro conocimiento de la plasticidad
cerebral puede permitir desarrollar estrategias de ensefanza en cualquier nivel de la ensefanza. En tal sentido,
es erroneo evacuar el rol de la politica educativa, que deberia ayudar a crear condiciones para el aprendizaje
orientado por el docente, porque todo ocurre en el mundo natural. De este modo, se imponen ensefanzas
del funcionamiento cerebral, junto con paquetes educativos a cargo de neurocientistas, sin la participacion
docente en definir y elaborar con sus alumnos las trayectorias educativas (Terigi, 2016).
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Como ha sido mencionado, los procesos neuroldgicos son condicidén necesaria, pero nunca suficientes para
el logro del aprendizaje y la ensefianza. Simplemente, porque tales condiciones necesarias no impiden que
haya otras condiciones necesarias, como las condiciones sociales de la actividad educativa, y que incluso éstas
se extienden mis alld del aula. Pensar que el impacto de la desigualdad social o simbdlica sobre el desarrollo
depende de una inherente inhabilidad neurolédgica es equivocada. Y es provocada por la aversion de tantos
cientificos “serios” a las condiciones sociales y se debe a una manera circular de pensar al interpretar los datos.

En definitiva, rechazamos la “aplicacién directa” de las neurociencia a la educacion y la elevacién de
psicologos cognitivistas y neurocientistas en jueces de la eficacia o calidad de los procesos educativos. Y
creemos adecuado proponer un didlogo interdisciplinario, de modo tal que la experticidad del neurocientista
debe articularse con los saberes propios de docentes de educacién corporal, psicoanalistas, psicologos y
didactas. Lo dicho se basa en la tesis de que los procesos cerebrales estin mediatizados por los procesos
psicoldgicos y culturales. Aquellos tienen que ser a su vez examinados desde los enfoques propiamente
educativos para tener alguna chance de éxito (Hruby, 2012) No se trata inicamente de una “colaboracién”,
con hegemonia de las neurociencias, sino del respeto irrestricto de los saberes especificos del campo educativo
y las ciencias de la educacién, a las que no se debe pasar por arriba, o sencillamente eliminar, dando
recomendaciones “directas” a los maestros. En este punto, nos movemos en un espacio de disputa filoséfica'y
de posiciones ideoldgicas, tanto como de una jerarquia de valores éticos y politicos, que quita toda esperanza
de un encuentro neutral de disciplinas (Garcia, 2006).

Y lo que no es de menor importancia, dado el propésito de este trabajo, habria que reflexionar acerca de
cémo la disminucién del interés en los proceso de ensefianza de saberes escolares y su aprendizaje, ha creado a
su vez, un terreno fértil para que este rutilante candidato -las neurociencia educativa- ejerza atraccién sobre
buena parte de los docentes, incluso investigadores en educacién. Esto es, tal insuficiencia de los estudios en
tales procesos ha dejado un vacio que tienden a ser llenados por estudios neurocientificos que “prescriben”
—injustificadamente- a los docentes como ensefiar. Asimismo, lo que decimos es enteramente aplicable a las
injustificadas expectativas de la llamada Neurociencia Educativa en educacién del movimiento, en el mundo
de los profesores (Maureira, 2014). Entre otras consideraciones, sobre la base de una filosofia naturalista y
reduccionista, se coloca al concepto plasticidad cerebral, que es valido en el campo de la neurociencia, pero se
vuelve el nucleo de la aplicacidn de esta disciplina en la educacion fisica. Para una posicién de educacién en
précticas corporales, y no de pura educacioén fisica, se estd ante una modalidad de aplicacionismo, basado en
una concepcién del mundo o una ontologfa cuyos efectos en educacion son harto discutibles (Crisorio, 2013)
Esta ultima sirve de sustento ideoldgico a la alianza de neurociencia educativa con la psicologia cognitiva
de orientacién computacional y una pedagogia promotora de “paquetes de actividades formateadas”. En
conjunto, la creencia de que la neurociencia educativa es basicamente la tinica manera cientifica de estudiar
el proceso de aprendizaje, incluso para lograr el incremento no solo de la actividad motriz, sino también
—de modo predominante- para optimizar los procesos cognitivos, via la ejercitacion de los movimientos
(Maureira, 2014).

Nos preguntamos, por el contrario, y de modo tentativo, si la practica educativa es un posible lugar de
aplicacién de las neurociencias no “aplicacionista”, o en otras palabras, si se puede abrir un espacio para
proponer una genuina actividad interdisciplinaria, que respete las autonomias relativas de las disciplinas, y
desde una perspectiva de sistema complejo (Castorina, 2016) o de otro enfoque (Lipinay Sigman, 2011). Si
ninguna disciplina, por importante que sea, es suficiente para explicar el proceso de ensefianza y aprendizaje
de los saberes constituidos socialmente, es preciso imaginar o esbozar un proceso de indagacién colaborativa,
muy dificil de concretar, justamente, entre otras razones por la hegemonia de concepciones del mundo
que disocian los componentes de la experiencia del aprender, y que proponen una ontologia reduccionista
(Castorina, 2015a; 2016; Garcia, 2006; Morin, 1998; Boaventura y de Ponte, 2011).
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LAs Psicor.oGiAs DEL CONOCIMIENTO

Es suficientemente conocido que la psicologia, sea la versién cognitiva del proceso de la informacién o las
psicologias constructivistas cldsica han sido empleadas como modelos para imaginar situaciones educativas.
En ningun caso han asumido los desafios que provoca el estudio de los conocimientos de los alumnos en sus
condiciones didacticas, y se han formulado propuestas educativas sin examinar el aprendizaje de los alumnos
en la situacién peculiar caracterizada por el encuentro entre sus conocimientos previos con el saber a ensenar
y el docente. (Castorina, 2003; Castorina y Sadovsky, 2016)

Asi, la mayoria de los ensayos de “pedagogia constructivista” han tenido enormes dificultades para asumir
este desafio: se han formulado propuestas educativas sin examinar el aprendizaje de los alumnos en la
situacion peculiar caracterizada por el encuentro entre sus conocimientos previos con el saber a ensefiar y el
docente, reunidos por algun contrato didéctico. No tomaron en cuenta que el conocimiento diddctico no
deriva de las investigaciones psicoldgicas, ya que involucra no solo el conocimiento del nifio, sino también
la naturaleza del conocimiento que se comunica y la accién del maestro; que al ingresar en la relacién
didéctica, el nifo se hace alumno, el conocimiento, relativamente espontineo es ahora una reconstruccion
del saber a ensefar, y el adulto se hace maestro. En tal sentido, las relaciones entre maestro, alumno y
saber a ensenar estdn reguladas por contratos implicitos entre los protagonistas del proceso de ensenanza 'y
aprendizaje (Brousseau, 1998). Segtin lo dicho, hay que desechar la creencia en la psicologia como “la ciencia
de referencia” para el planteo de problemas educativos, son principalmente los problemas de la transmision
social de los conocimientos instituidos los que promueven y resignifican las indagaciones psicoldgicas, por
otra parte necesarias (Lerner, 2001; Castorina, 2003; ). En otra perspectiva, también anti aplicacionista,
hay esfuerzos en las corrientes actuales del pensamiento psicolégico post vigotskyano, por aproximarse al
examen del conocimiento en contextos escolares, segin una perspectiva situada (Rogoft, 1997; Lave, 2001)
En conjunto, constituye un serio desafio epistemoldgico para las teorias psicoldgicas el afrontar cuestiones
inéditas, desde el conocimiento matemadtico hastala educacién corporal, y lograr explicar la “génesis artificial”
de los conocimientos. En este tiltimo sentido, Brousseau (1999), al revisar la conformacién de la diddctica de
la matematica como dominio de investigacion, objeta los intentos aplicacionistas de la psicologia cognitiva.
En ésta, se inferfan los conocimientos matemadticos de los nifios a partir de los comportamientos que
ponian en acto frente a ciertos dispositivos experimentales, destinados a dar cuenta del pensamiento infantil.
Ateniéndose a estos tltimos, no se puede explicitar el alcance del aprendizaje, ni las relaciones entre los
conocimientos puestos en acto por los nifios y la nocién matemdtica transmitida por los docentes, en
los contextos didacticos. Lo mismo podria decirse, eventualmente, de las decisiones de los profesores de
educacidn fisica basadas en investigaciones de laboratorio sobre memoria, desarrollo madurativo, actividad
motriz, o funciones ejecutivas. En todos los casos, debe quedar claro que no estd en discusién los estudios
psicolégicos del desarrollo o de las funciones psicoldgicas realizados fuera de la vida educativa. Mas bien, los
intentos de inferir a partir de ellos ciertas prescripciones acerca de qué y cémo ensefiar. Lo que se necesitan
son estudios psicoldgicos del proceso de aprendizaje que ocurren dentro del contexto diddctico, o de las
condiciones especificas de la actividad escolar (Castorina, 2003).

Cuestionando al “aplicacionismo” de la psicologia, se ha insistido en que para comprender el conocimiento
de los alumnos en el aula es preciso estudiarlo en relacién con el saber “a ensefiar” y con la actividad del
docente. Se reclama, entonces, ir mas alld de las habilidades y competencias intelectuales o “fisicas” de los
alumnos, en una apertura de la investigacién hacia los procesos de adquisicién de los saberes disciplinares o
las practicas corporales, que se transmiten en la escuela y en contextos didécticos (Lerner, 2001). Se acepta
la transmisién dialdgica e interactiva de conocimientos culturales, y se rechaza la versién centrada en las
elaboraciones puramente espontdneas del alumno, o un aprendizaje sin ensenanza. Claramente, éstas tlltimas
han contribuido al desprestigio de los estudios psicoldgicos sobre el conocimiento, en el mundo educativo.
La actual apelacién a estos estudios, en diversas corrientes tedricas, ha dado lugar a una profunda revision
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conceptual, se propone la investigacion psicoldgica en relacién alos saberes que circulan en las aulas; a que sus
indagaciones se dirijan a los procesos de aprendizaje referidos a las disciplinas escolares, en los contextos de
las interacciones y contratos did4cticos. Formulado en estos términos, el analisis de la actividad de alumnos
y docentes con los objetos de conocimiento no deberia dar lugar ni a la desconfianza ni al desconocimiento
por parte de los investigadores en educacién. (Castorina, 2015a)

El estudio psicoldgico propuesto debe articularse con indagaciones que no se limiten a las hipdtesis
psicolégicas elaboradas por fuera de los contextos educativos, ya que ahora las hipdtesis psicoldgicas se
refieren al aprendizaje en las aulas, en contextos didécticos, a la génesis “artificial” de los saberes; incluso,
a la intervencién de las representaciones sociales de los actores en el proceso de ensefianza y aprendizaje
(Castorina, 2017). Por lo tanto, son los problemas de la transmision social de los conocimientos instituidos
(v las practicas corporales) y su apropiacion activa por parte de los alumnos, los que suscitan las nuevas
indagaciones psicoldgicas sobre el conocimiento escolar. Por supuesto, también son de gran interés los
estudios de la participacion de los alumnos en las actividades escolares, cuyo centro son las interacciones
situadas con docentes en contextos culturales (Rogoff, 1997; Lave, 2001; Lave y Wrangler, 1991) Muy
particularmente, la emergencia de la didéctica disciplinar de las matemdticas, en la década de los ochenta,
antes mencionada, ha significado una profunda revisién del aplicacionismo psicolégico. Aunque esto es
asi porque propuso un estudio especifico de la transmisién y aprendizaje de los saberes, sin embargo
el aplicacionismo retorna insistentemente en la practica educativa, y por parte de los propios didactas.
Aunque no haya espacio para un tratamiento cuidadoso de este asunto, si se puede mencionar—entre otras
modalidades - la frecuente utilizacién de indagaciones didécticas para evaluar las pricticas de la ensefianza
de los maestros. Es decir considerarlas seglin cudnto se acercan o desvian las practicas educativas de tales
propuestas, sin la menor consideracién de las razones que han conducido a los maestros orientar de cierto
modo a sus précticas. Se trata de un aplicacionismo casi obvio, “al suponer a la teorfa como un ideal de lo que
deberia ocurrir en la escuela” (Castorina y Sadovsky, 2016)

CONCLUSIONES

En este trabajo se dan razones para pensar, por un lado, que aquella invisibilizacién de la problemética del
conocimiento ha resultado en buena medida del aplicacionismo de las psicologias del conocimiento, y en
menor grado, en cierta utilizacién prescriptiva de las did4cticas en la practica educativa (Castorina y
Sadovsky, 2016). En otras palabras, al promoverse la implementacién, particularmente de las psicologias
al campo educativo, se ha favorecido la invisibilizacién del estudio de los procesos de apropiacién de los
saberes constituidos, mientras los estudio sobre la ensefianza se suelen mantener en los términos exclusivos
de relaciones intersubjetivas entre maestros y alumnos. Pero simultdneamente, dicho desconocimiento ha
posibilitado un clima favorable en el mundo educativo parala “recepcién” de los paquetes educativos basados
en las neurociencias y las practicas educativas basadas en las competencias.

Como consecuencia de lo todo lo dicho, y en defensa de la recuperacién de una amplia y dificil
problemitica de los conocimientos en las practicas educativas, proponemos una reconfiguracién de las
unidades de andlisis, que involucre la interaccién de alumnos y docentes respecto de los objetos de
conocimiento. Consideramos imprescindible habilitar una escena donde juegan al mismo tiempo las
relaciones de unos y otros con el saber socialmente aceptado, en un cierto momento histérico. También
resulta imprescindible que se estudie aquella escena de los conocimientos construidos en las practicas
escolares, o las representaciones sociales de maestros y alumnos respecto del proceso de ensehanza y
aprendizaje, tanto como los conocimientos de los docentes sobre sus practicas, tantas veces ignoradas en la
investigacién académica. Asimismo, es decisivo considerar que las estigmatizaciones sociales o su rechazo, asi
como la posicién ante la diversidad cultural, en la formacién docente y en las actividades de sala de clase,
atraviesan aquellos procesos de adquisicién cognoscitiva (Novaro, 2010). De ahi que al indagar estos procesos
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se deba buscar unificar dinimicamente, en sus contradicciones, a la construccién de conocimientos en la clase,
con las disputas de sentido entre los grupos sociales, con sus relaciones de poder, o con la diversidad de saberes
que provienen de diversas culturas (Castorina y Sadovsky, 2016).

Sin duda, la ausencia de una mirada dialéctica ha contribuido a la centracién excluyente en los estudios
disciplinares que se ocupan de las diferentes dimensiones del proceso de ensenanza y aprendizaje. La
investigacién de aquella triada relacional de docentes, alumnos y los objetos de conocimiento supone
un didlogo, por ahora solo una promesa, entre aquellas disciplinas, en un proyecto politico, asi como la
indagacion acerca de la circulacion de los diferentes conocimientos en las aulas. Tal colaboracién incluye
tanto a la filosofia que elucida el significado de los conocimientos y los marcos epistémicos que condicionan a
la investigacion y a la orientacién de las practicas educativas, a las psicologfas del desarrollo “reconsideradas”
para examinar los procesos de conocimiento en sala de clase, como ala sociologia, o las diddcticas disciplinares,
y hasta las neurociencias. Que cada una se arriesgue a reformular sus interrogantes, revisar sus hipétesis e
interpelarse unasa otras, lo que no supone eliminar todo limite entre ellas ni su hibridacién —lo que mereceria
unadiscusion que no pudimos hacer-, sino su articulacién dialéctica para estudiar un fenémeno tan complejo
como el aprendizaje en educacion.

Finalmente, si se me permite, y sin ser un profundo conocedor de la mal llamada “educacién fisica”,
una sintesis de los andlisis de este trabajo parece justificar plenamente nuestra apuesta a la coordinacion
de diversas disciplinas para pensar los procesos de ensefianza y aprendizaje. Basicamente, porque se vincula
con el cuestionamiento de una concepcién escisionista, tecnicista, biologista, y aplicacionista de ciertos
estudios disciplinares respecto del aprendizaje y la enseanza, y con la afirmacién de una perspectiva dialéctica
¢ interdisciplinaria. En este sentido, un brevisimo comentario a las ideas de Crisorio (2013; Crisorio
& Celles, 1999), que nos resultan renovadoras al proponer una educacién de las practicas corporales.
Independientemente de algunas tesis que nos atreverfamos a discutir respetuosamente, en otro lugar, y que
afirman la “esterilidad” de toda teoria del aprendizaje, o de cualquier teoria del desarrollo del conocimiento,
o de admitir solamente al sujeto lacaniano, como el tnico sujeto de la educacién, hay acuerdos basicos,
que me permito mencionar, muy modestamente. Al devenir la educacidn fisica una educacién corporal, se
postula el establecimiento de una relacién del sujeto con su cuerpo, pero en el contexto de sus vinculos
constitutivos con la cultura, de un énfasis en los significados de las diferentes practicas de cuerpo y mundo
social. Este enfoque no reduce las practicas corporales a ejercicios calisténicos, ni mucho menos a procesos
neurofisioldgicos, que les son correlativos, pero no determinantes de aquellas. De ahi que al entender a esas
précticas como inseparables del mundo simbolico, se hace una contribucién para estudiar la transmisién y
el aprendizaje de aquellas précticas corporales (Crisorio, 2006; 2013). En nuestra opinién, solamente un
didlogo abierto, situado en un marco epistémico compartido de una ontologfa antiescisionista, critica del
dualismo y el reduccionismo, de corte relacional y dialéctico, puede dar lugar a una actividad colaborativa
entre las disciplinas mencionadas, o més particularmente a ciertas corrientes de las disciplinas, que comparten
aquel marco. En este sentido, algunos argumentos que hemos desplegado, pueden tener —quizas- algin interés
indirecto para pensar la formacion docente y la orientacién de las clases a los alumnos del sistema educativo,
en lo relacionado con educacién corporal. Al menos, en lo referido a la apropiacion activa de los saberes que
se transmiten en la sala de clase, mediante el didlogo de los actores educativos, cuyo estudio no puede ser
patrimonio de una sola disciplina, por relevante que sea.
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