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Resumen

Este trabajo es el resultado de un estudio y reflexion sobre el problema de los contenidos de la
ensefianza. La hipdtesis que adelantamos es que la transicion de una Educacion Fisica centrada en
una propuesta de objetivos tiene su correlato en el discurso de la ciencia moderna y que, una
propuesta de una pedagogia por contenidos tiene su correlato en una discusion con la modernidad y
se inscribe en la ciencia actual en tanto practica que supone interpretacion.
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Abstract

This paper is the result of a study and reflections on the problem of contents in teaching. The
hypothesis that we advance is that the transition from a Physical Education centered on a set of
objectives has its counterpart in the discourse of modern science. A proposal for the teaching of
content has its counterpart in a discussion with modernity, which is inscribed in today's science as a
practice that demands interpretation.
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Introduccion

La discusion sobre los contenidos de la ensefianza en Argentina no es un tema de
agenda educativa ni forma parte de las discusiones de los circuitos académicos —a
excepcion de algunos grupos aislados que trabajan el problema de la ensefanza y la
transmision—, tampoco es tema relevante de publicaciones que circulan en Revistas
académicas sobre Educacion Fisica. Por esta razon, consideramos que es necesario
situar el problema de la ensefianza de los contenidos de la Educacion Fisica como tema
de agenda y discusion tanto en los marcos institucionales en donde esas politicas se
definen como en los circuitos académicos en que las discusiones pueden ser colocadas
como agenda de investigacion. Presentamos a continuacion una serie de preguntas que
orientaron nuestra labor. ;Por qué la necesidad de problematizar los contenidos de la
ensefanza? ;Como se organizan los criterios para su formulacion? ;Qué es una practica
epistemologica?

(Qué relaciones se implican entre la epistemologia y la propuesta curricular en
tanto intervencion especifica? ;Cudles son los factores que impactan en el cotidiano
escolar? ;Por qué es necesaria esta reflexion? De algunas de estas cuestiones nos
ocupamos, como para proponer una agenda de discusion sobre la necesidad de pensar la
enseflanza y la transmision en relacion al saber y al saber como objeto del cual trata la
ensefianza. Otras quedan como parte del trabajo en serie que estamos abordando.

De esta manera, afirmamos que la revision de los contenidos de la ensefianza es
necesariamente un proceso que incluye una practica epistemoldgica, y para hacerlo
presentamos algunas de las conceptualizaciones que orientan nuestra propuesta,

situando la discusion en torno a lo que denominamos el cotidiano escolar.
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1. Precisiones sobre el “hacer de la ciencia”

Ya no se trata de intentar descubrir aquello que la naturaleza nos brinda, ni de
hacer secuencias que deriven en universalizaciones, ni de suponer por tanto la
constancia en todos los casos particulares. Los investigadores en la ciencia
contemporanea saben (o deberian saber) que producen sentidos, son intérpretes de los
datos, de esa realidad que se torna tan compleja en cuanto intentamos interpretarla mas
alla de algun dato singular.

Las investigaciones en torno al cotidiano escolar no escapan a esta premisa y
suelen estar regidas por la particularidad de la construccion del objeto. La Educacion
Fisica se debe su teoria, pero no una teoria en los marcos de la ciencia moderna, aquella
que con frecuencia situd al conocimiento sin sujeto, sino una teoria que le asigne un
lugar a la verdad:

Una teoria de la practica de la Educacion Fisica no tiene el propoésito
de expresar, traducir o aplicar la practica, sino el de ser ‘una practica’.
Pero local y regional [...] contrariamente a la idea de totalidad

implicita en el concepto mismo de movimiento humano o de
actividades fisicas (Crisorio, 2003, p. 37).

Esta posicion introduce el problema de la teoria como practica, en el sentido que

Foucault le otorga. Pero también es necesario construirla como un programa incompleto

2

abierto, flexible, adhiriendo a su forma cientifica de explicar y nos referimos a parte
importante de la ciencia contemporanea, que pone entre paréntesis la cuestion del
conocimiento para introducir el problema del saber. ;Qué permite este desplazamiento?
(Cuadles son los objetos de que se trata? ;Qué problemas intenta resolver? En principio
se trata de dejar de suponer la posibilidad de representarlo todo, hay algo que por fuera

del lenguaje no puede situarse en el orden de lo dicho.

En lugar de recorrer el eje conciencia-conocimiento-ciencia (que no
puede ser liberado del indice de la subjetividad), la arqueologia
recorre el eje practica discursiva-saber-ciencia. Y mientras la historia
de las ideas encuentra el punto de equilibrio de su analisis en el
elemento del conocimiento (hallandose asi obligada, aun en contra
suya, a dar con la interrogacion trascendental), la arqueologia
encuentra el punto de equilibrio de su analisis en el saber, es decir en
un dominio en que el sujeto estd necesariamente situado y es
dependiente, sin que pueda figurar en él jamas como titular (ya sea
como actividad trascendental, o como conciencia empirica) (Foucault,
1970: p. 238).

De esta manera este articulo pone especial atencion al trabajo arqueoldgico,

situando al saber como objeto de que trata la ensefianza y transmision, localizandose asi
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en el dominio en donde el sujeto no es titular pero estd necesariamente situado. Una
teoria de la ensefianza se inscribe entonces en los procesos historicos pero también
politicos que dan cuenta de la transmision de contenidos que forman parte del capital
cultural que esta sociedad intenta recuperar y transmitir como bien cultural. Pero como
estos contenidos no son ni universales ni objetivos, precisan ser sometidos a procesos de
discusion y debate tanto por el campo académico en donde estos se interpretan, cuanto

por el campo profesional en donde finalmente son transmitidos.

2. Antecedentes y marcos de argumentacion

El 27 de mayo de 1978, ante la Sociedad Francesa de Filosofia, Foucault da una
conferencia que la misma Sociedad transcribird mucho tiempo después, en su Boletin de
Abril-Junio de 1990, bajo el titulo “;Qué es la critica?”. Alli hace referencia a un
pequetio texto de Kant, llamado Beantwortung der Fragung: Was ist Aukfldrung?, que
retomara luego en el curso cuya publicacion en espafiol estd bajo el titulo de El
gobierno de si y de los otros. Una de las razones por las cuales retoma este texto es que
en ¢l Kant centraliza el tema de la historia pero no en términos de origen o finalidad: la
cuestion del Aufkldrung va a ser bastante diferente.

De hecho, la cuestion que a mi entender aparece por primera vez en
los textos de Kant —no digo la inica vez, encontramos otro ejemplo un
poco mas adelante— es la del presente, la actualidad, la cuestion de:
(qué pasa hoy? ;Qué pasa ahora? ;Qué es ese “ahora” dentro del cual

estamos unos y otros, y que es el lugar, el punto [desde el cual]
escribo? (Foucault, 1995: p. 29).

Retomando esta cuestion, nos interesa presentar la pregunta por nuestra propia
actualidad. Es decir, recuperar una Reforma Educativa que tuvo como eje una propuesta
de pedagogia por contenidos pero que en las diversas etapas de concrecion se fue
difumando. Si bien no es objeto de este trabajo analizar esta transformacion educativa,
tal como hemos mostrado en otra oportunidad (Rodriguez, 2014), la Reforma Educativa
de la década de los 1990 en Argentina tuvo como principal dispositivo la elaboracion de
los Contenidos Basicos Curriculares (CBC) (MCEN, 1995). El 14 de abril 1993 se
sanciona la Ley Federal de Educacion (Republica Argentina, 1993) que establece que el
Estado Nacional, las provincias y la ciudad de Buenos Aires deberan fijar los

lineamientos de las politicas educativas. La Ley propuso una nueva estructura del
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Sistema Educativo y amplio la obligatoriedad de escolarizacion. Pero, ademas, concreto
la descentralizacion del sistema al pasar responsabilidades a las provincias y
jurisdicciones. A su vez, la Ley especifica indicaciones para la elaboracion de los
Contenidos Basicos Comunes, para su adecuacion a las diferentes jurisdicciones y los
ajustes necesarios de las nuevas estructuras y organizacioén de contenidos por ciclos. Es
relevante destacar que esta Ley Federal supuso una transformacion educativa cuya
principal herramienta fue la transformacion curricular. Las referencias que siguen
argumentan esta hipotesis:

a) Concertar dentro de los lineamientos de la politica educativa
nacional los contenidos basicos comunes |...].

c) Acordar los contenidos bdsicos comunes de la formacion
profesional docente y las acreditaciones necesarias para desempefiarse
como tal en cada ciclo, nivel y régimen especial (Republica Argentina,
1993, Art. 56, pp. 7) °.

En el marco de lo enunciado en esta Ley, dos cuestiones resultan en principio
relevantes. La primera esta relacionada con una nueva estructura del sistema educativo:
“la adecuacion progresiva de la estructura educativa de las jurisdicciones a la indicada
por la presente ley, determinando sus ciclos, y los contenidos bésicos comunes del
nuevo disefio curricular” (Reptblica Argentina, 1993, Art. 66. pp. 9)”. La segunda es la
posibilidad de concertar contenidos basicos comunes dentro de una politica educativa
nacional que prevé adecuaciones jurisdiccionales.

Los documentos elaborados para la trasformacion, llamados Serie A - Nro. 6.
Aplicacion de la Ley Federal de Educacion- Mas y mejor Educacion para todos.
Orientaciones generales para acordar Contenidos Basicos Comunes (MCEN, 1993),
representan el antecedente clave para la elaboracion de los CBC. En la introduccion del
documento se enuncian los dos objetivos que lo orientardn: “a) Alcanzar un acuerdo
referido a los Criterios para la Elaboracion de los disefios Curriculares de las provincias
y de la Municipalidad de la Ciudad de Bs. As.; b) Organizar la presentacion de los
Contenidos Basicos Comunes” (MCEN, 1993, p. 8). También se establecen criterios a
fin de organizar las presentaciones de los CBC para su elaboracion en las provincias y

en la Municipalidad de Buenos Aires. Sin embargo, esta transformacion fue olvidada y

3 Las cursivas son nuestras.

* Disposiciones Transitorias Y Complementarias, Art. 66: “El Ministerio de Cultura y Educacién y las
autoridades educativas de las provincias y de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, acordaran
en el seno del Consejo Federal de Cultura y Educacion, inmediatamente de producida la promulgacion de
la presente ley y en un plazo no mayor a un afio” (Republica Argentina, 1993, Art. 66. pp. 9)

48 Articulos



CONTENIDOS DE LA ENSENANZA: CONCEPTUALIZACIONES, CRITICA ...

reemplazada por pedagogias antafas que reforzaron las formas tradicionales de
ensefianza en las que el sujeto esta ausente. Frente a esto, un conjunto de preguntas son
necesarias a fin de indagar como impacta esa propuesta en la actualidad.

(Qué es lo que queda hoy de una Reforma Educativa que expuso una propuesta
curricular centrada en los contenidos de la ensefianza? ;Qué resta de los CBC hoy?
(Qué impactos tienen los CBC hoy? ;Cudles son los efectos que los CBC representan
como espiritu de su tiempo? Uno de los problemas que nos interesa presentar es que los
CBC no se discutieron mas. ;Por qué? ;Cudles son los supuestos epistemoldgicos de
¢ésta necesidad? ;Cuales son los argumentos teodricos en los que se inscribe ésta posicion?
(Por qué presentamos esta necesidad? En el apartado siguiente desarrollaremos estas
preguntas a la luz de la teoria que sostenemos y argumentaremos por qué es necesario
situar la discusion de la ensefianza y transmision a partir de una propuesta de contenidos

y no de objetivos.

4. Contenidos de la enseiianza

(Por qué contenidos? ;[Qué contenidos se ensefian en las escuelas? ;Los
contenidos son saberes? ;Los saberes son conocimientos? ;Como puede explicarse la
inclusion de algunos contenidos? ;Qué tradiciones mantiene la escuela y en qué
cuestiones propone los cambios? ;Por qué la escuela actual no ensefia como antes, ni lo
mismo de antes? ;Quiénes y de qué manera determinan qué es lo bueno, legitimo y
valedero como para ser transmitido en las escuelas?

Llegado este punto, abordamos el problema de los contenidos de la ensefianza
en el campo de la Educacion Fisica, suponiendo ademds que estamos viendo un
problema que merece ser estudiado. Estudiar un problema significa problematizarlo,
constituirlo como tal y como objeto de pensamiento.

Problematizaciéon no quiere decir representacion de un objeto pre-
existente, ni tampoco creacion por medio de un discurso, de un objeto
que no existe. Es el conjunto de las practicas discursivas y no
discursivas lo que hace entrar a algo en el juego de lo verdadero y lo

falso y lo constituye como objeto de pensamiento (Foucault, 1991, p.
231-232).

A partir de este complejo proceso, consideramos necesario hacer una distincion:

los contenidos son saberes, por lo que las manifestaciones genéticas podran ser otras
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cosas, pero no contenidos.

Los contenidos son recortes de practicas —en nuestro caso corporales— vy, si bien
pueden estar escritos en un curriculum o en un libro de texto, en ese caso no serian
contenidos, sino la descripcion o la interpretacion de una practica. Entendemos por
practicas no solo lo que las personas hacen, sino también un conjunto de disposiciones
tedricas, sociales, historicas, culturales y politicas que las configuran. En Educacion
Fisica suele reducirse el concepto de practicas a ejercicios fisicos o movimientos
especificos propios de los deportes, de la gimnasia o de los juegos. Sin embargo, entre
las practicas que dan cuenta del campo disciplinar actual podriamos mencionar también
practicas de gestion, practicas de ensefianza, practicas de investigacion, etc. Por ejemplo,
es necesario ensefiar a los estudiantes como es la técnica de la carrera, porque
“naturalmente” los hombres no nacen sabiendo cudl es la técnica especifica de ese
movimiento.

Si partimos de la idea de que la carrera es una habilidad natural de los hombres,
no vamos a enseflar, por ejemplo, la posibilidad de pensar fases, la necesidad de
flexionar la pierna para el apoyo, el vuelo que se realiza luego del impulso, o qué
funcion tienen los brazos y por qué es necesario que haya una coordinacion entre los
miembros superiores € inferiores. Es necesario que cuestiones como las que se exponen
sean discutidas en tanto la reduccion de complejos saberes a supuestas habilidades
innatas tiene como primera consecuencia la ausencia de la ensefanza. Naturaleza y
cultura se tensionan en las teorizaciones sobre la Educacion Fisica y derivan en
formulaciones de contenidos tales como: el desarrollo del esquema corporal, el
desarrollo de habilidades motoras bdasicas, la imagen corporal, conciencia corporal,
comunicacion corporal, constitucion corporal, etc. Se trata de cuestiones mas ligadas al
planteo de objetivos que al de contenidos.

Llegado este punto es necesario hacer una distincion entre el contenido a ensefiar
y el contenido de la ensefanza. El contenido a ensefiar es aquello que forma parte del
curriculo y que encuentra su maximo nivel de concrecion en la interpretacion de
maestros y profesores. El contenido de la ensefianza, en cambio, es lo que los maestros
y profesores efectivamente transmiten a sus alumnos. El contenido es el objeto de la
ensefanza, pero hay contenidos de la ensefianza que no han sido seleccionados como
contenidos a ensefiar; no existe coincidencia absoluta entre estas dos instancias y hay
algo que no puede ser representado a través del lenguaje. Es por esto que trabajamos

con la cuestion del saber: como el saber es la causa de los cambios que posibilitan el no
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saber, dando un lugar fundamental a la falta”.

La escuela tiene por funcion la transmision de una seleccion de capital cultural,
de saberes publicos que se comparten en una sociedad en un momento histérico
determinado.

La escuela tiene por misiéon poner a disposicion del nifio o del
adolescente una seleccion de capital intelectual, emocional y técnico
con el que cuenta la sociedad. Es a este capital al que he designado
como “tradiciones publicas”. En nuestra sociedad, las escuelas
ensefian multiples y diversas tradiciones publicas. Entre las mas
importantes se incluyen conjuntos de conocimientos, artes,

habilidades, lenguajes, convenciones y valores (Stenhouse, 1987: p.
31).

Los profesores y maestros transmiten saberes publicos, que en determinada
sociedad se reconocen como tradiciones publicas y se legitiman al ser ensefiados en las
escuelas. Los Estados democraticos, preocupados por eso que llamamos la
democratizacion del saber y por garantizar la constitucion identitaria, tienden a poner a
disposicion de todos los alumnos y alumnas que asisten a las escuelas un capital cultural
comun. Por esta razén, la ensefianza no solo procura la transmision de saberes, sino
también el modo adecuado de “usarlos™. Se trata de formas éticas, verdaderas, bellas,
convenientes, etc.

En el ano 1995, Crisorio publicaba un articulo que daba cuenta de algunas
razones que justificaban la seleccion de los contenidos de la Educacion Fisica.

Los juegos motores, los deportes, la gimnasia, la vida en la naturaleza:
a) constituyen ‘tradiciones publicas’ pertenecientes a la cultura de
nuestra sociedad que, no obstante, permiten adecuaciones a
idiosincrasias regionales y locales; b) se corresponden con la practica
que los profesores trasmiten y comparten con sus alumnos, es decir,
con lo que profesores y alumnos hacen en las escuelas, y permiten una
reflexion critica sobre ella; ¢) implican conocimientos y practicas
especificos que no brinda ni reclama como propios ninguna otra
disciplina escolar; d) posibilitan aprendizajes no so6lo corporales y
motores, sino también intelectuales, afectivos, sociales y morales; ¢)

permiten integraciones con otras areas curriculares (Crisorio, R. 1995,
p. 27).

Este conjunto de razones sigue teniendo relevancia, y puede constituirse como
punto de partida para una reflexiéon de los contenidos de la ensefianza en Educacion
Fisica.

El contenido, como recorte cultural, es puesto a disposicion en cada particular,

> Debido a la imposibilidad de representarlo todo —ficcion del conocimiento—, la ensefianza se ubica
justamente en un lugar de lo posible, que es el saber que falta; y en esa falta esta la posibilidad del sujeto.
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sin hacer adecuaciones a priori que, en el caso de la ensenanza de la Educacion Fisica,
las mayoria de las veces quedan regidas por caracteristicas especificas como la edad, el
sexo, el grupo social de referencia, etc. En los parrafos que siguen avanzaremos sobre
ciertas precisiones respecto de la conceptualizacion de los contenidos en términos de
saberes.

Asi, los contenidos resultan de complejas decisiones tedricas, practicas, politicas,
histéricas y epistémicas y, por lo tanto, no son consecuencia de ninguna naturaleza
humana. Esto representa una cuestion central tanto para la Educacion Fisica escolar,
como para el resto de las areas curriculares. En este sentido el Reporte del College de
France, elaborado por Pierre Bourdieu y un conjunto de intelectuales en 1989,
constituye un antecedente de crucial importancia para nuestro trabajo. El Ministerio de
Educacion Nacional en Francia convocd en 1988 a Pierre Bourdieu, junto a otros
destacados intelectuales, a una comision de reflexion sobre los contenidos de la
educacion. El proposito de la comision fue revisar los contenidos de la ensefianza en
funcion de su coherencia y unidad. Para hacerlo, elaboraron siete principios que
orientarian la reflexion. Se cita una referencia de su proposito general que, a los fines de
esta presentacion (recuperar criticamente la idea de los contenidos de la ensefanza),
resulta de crucial interés.

Los resultados que se obtengan (relacionados basicamente con la
reestructuracion de las divisiones del saber y la redefinicion de las
condiciones de su transmision, con la eliminacion de las nociones
caducas o poco pertinentes y con la introduccion de los nuevos
conocimientos impuestos por los avances de la ciencia y los cambios
econdmicos, tecnoldgicos y sociales), podran ser presentados y

debatidos en un simposio convocado al efecto, en el que participaran
expertos internacionales (Bourdieu y Gros, 1990, p. 130).

En esta reflexion, saber y transmision son claves. No se trata de proponer un
sistema ideal de ensefianza, sino de establecer principios que orienten la reflexion: una
reflexiéon que permite una revision de los contenidos de la ensefianza en tanto saberes y
que permite revisar las condiciones de su transmision. El cuarto principio sostiene que
es necesario realizar un examen critico de los contenidos teniendo como referencia dos
variables: la exigibilidad y la transmisibilidad. La siguiente referencia es clave para
conceptualizar esta cuestion:

El examen critico de los contenidos actualmente exigidos debe
siempre conciliar dos variables: su exigibilidad y su transmisibilidad.

Por un lado, el dominio de un saber o de un modo de pensar es mas o
menos indispensable por razones cientificas o sociales, en un nivel
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determinado (en tal o cual clase); por otro lado, su transmision es mas
o menos dificil, en ese nivel del curso, dadas las capacidades de
asimilacion de los alumnos y la formacion de los maestros
correspondientes (Bourdieu y Gros, 1990: p. 136).

Este principio deberd orientar todos los recursos necesarios para asegurar la
transmision de los saberes que se consideran absolutamente necesarios. Consideran a su
vez que la transformacion de los programas de ensefianza, no deberian dejar de tener en
cuenta una experiencia real de ensefianza practica, para la que habria que contar con
profesores que estén dispuestos a colaborar en la experiencia. Puede que esta
consideracion, también imagine la posibilidad de tratar con saberes especificos y
realizar experiencias en las que se transmitan saberes en funcion de la particularidad de
los sujetos que aprenden. Esta particularidad no podria reducirse —como lo han realizado
diversas experiencias curriculares— a datos universalizantes como edad, sexo, grupo
social de referencia, etc.

Una tarea de tal magnitud implicaria recoger y analizar los aportes de los
profesores que estén dispuestos a participar en experiencias de innovacioén en tanto
perspectivas que sittien al problema del saber como uno de los objetos centrales con los
que trata la ensefianza. A su vez, y tal como plantea el quinto principio, es necesario
revisar la nocién de enciclopedismo, dado que no se pueden ensefiar todas las
especialidades ni todos los saberes que dan cuenta de un area especifica. Se trata de
flexibilizar los sistemas de ensefianza a fin de realizar propuestas mas abiertas que
propongan contenidos minimos obligatorios y contenidos optativos. La puesta en
cuestion de los programas y sus diferentes niveles de revision permitird no solo
introducir saberes que resultan de programas de investigacion, sino también la
posibilidad de supresion, en tanto la propuesta promueve que a cada agregado le
corresponda una supresion a fin de no tener programas tan extensos como inaccesibles.

Por tultimo, podriamos plantear en diversos sentidos una serie de tensiones
respecto a la legitimidad de los saberes que se ubican en la matriz curricular. Al respecto,
nos interesa presentar el problema y las distancias entre los lugares de produccion de los

saberes y los procesos de textualizacion y retextualizacion.

Hemos sostenido en varias oportunidades que la ubicacion de los
saberes en la estructura curricular supone su desafiliacion del ambito
donde son producidos. Un saber es puesto en texto o textualizado para
que adquiera su condicion de saber para ser ensefiado y, por lo tanto,
en algiin momento se pueda incorporar al sistema didactico. Una vez
ubicado alli solo se manifestard a través de un texto para cuya
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construccion rigen logicas vinculadas con su transmisién y no ya con
su produccion (Santos, 2013, p. 213).

Esta recontextualizacion en el ambito pedagogico tiene un componente politico e
ideoldgico, pero también epistemoldgico. Por otra parte, esta recontextualizacion le ha
otorgado una supremacia al problema de la Pedagogia y la Didéctica, relegando a un
lugar secundario la problematizacion sobre los contenidos, es decir sobre el saber a ser
ensefado. Se puede observar un desplazamiento desde el qué ensefiar al como ser
ensefado y, en ese desplazamiento, ese qué no es puesto en cuestion. Por esta razon,
nuestro trabajo retomo la experiencia francesa respecto de la elaboracion de Principios
para la Reflexion sobre los contenidos de la enserianza, dado que no es posible llevar a
cabo una transformacion curricular profunda si en ese marco no se revisan los saberes a
ser ensenados. Pero esta transformacion tiene que suponer diferentes niveles de consulta

e implementacion.

5. Consideraciones finales. Propuesta

Se hace necesario, en este punto, recuperar aquellas preguntas que orientaron el
trabajo y sintetizar algunos de los principales argumentos que desarrollamos. Entre las
principales cuestiones que se abordaron encontramos la conceptualizacion de los
contenidos de la ensefianza como saberes culturales, distanciandonos, desde esa
posicion, de cualquier sujecion a la naturaleza humana. Los contenidos son saberes, por
tanto no forman parte de ninguna persona ni son un bien que pueda reducirse a ella. Los
contenidos de la ensefianza son el resultado complejo de la seleccion, secuenciacion y
jerarquizacion de saberes especificos. Existen algunas experiencias de propuestas de
pedagogias por contenidos que podrian retomarse a fin de profundizar la discusion.

En resumen, como afirmamos, los contenidos, en tanto saberes culturales, no
pueden inscribirse en ninguna naturaleza humana. Por otra parte, el retorno a la
Naturaleza plantea la cuestion del origen y niega la politica. Todos los totalitarismos
usan el argumento de la naturaleza para cuestionar la idea de los otros. “La naturaleza es
el otro de la cultura. Asi como el nifio es el otro de la razén. El nifio es alguien que
todavia no es” (Fernandez Vaz, 2014, s/p). No hay posibilidad de abordar estos
conceptos de manera univoca. Estos conceptos, presentados en forma de pares

conceptuales (naturaleza y cultura; sujeto y objeto; hecho y valor; intencional y fisico;
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libertad y necesidad, etc.®, incluyendo las oposiciones en el interior de las disciplinas
cientificas, como la oposicion entre explicaciébn y comprension) pueden explicarse
segiin condiciones historicas especificas. Poder definir las condiciones historicas y
politicas especificas es fundamental para analizar las posibles expectativas, las cuales
también tienen que ver con un tiempo, no pensado en términos cronolégicos sino
especificamente politico.

La sociedad es un problema moderno. Hay un “entre” los conceptos colocado
entre unidad y fragmentacion. En este marco, la Educacion es finalmente transmision de
una cultura y esa cultura rebasa los limites de los pares conceptuales, en tanto reconoce
este “entre”.

El problema de tematizar la ensefianza puede leerse en la clave de identificar el
saber para la ensefianza, en tanto un cambio de curriculum supone un cambio de mirada,
es decir, tiene que ver especificamente con como tratar los contenidos. En este punto, la
propuesta irrumpe en la tradicidn, siendo la Educacion Fisica un area curricular que se
caracteriza por la intervencion — en términos de tradicion —, la preocupacion histérica
esta o ha estado mas ligada a problemas especificos de la didactica que a la
problematizacion de los contenidos de la ensefianza. En este punto, es necesario instalar
la reflexion epistemoldgica en tanto la reflexion tedrica como cuestion practica, que
permite problematizar las practicas-practicas.

Como afirmabamos, se puede observar un desplazamiento del qué ensenar al
como ser ensefiado y en ese desplazamiento, ese gué no es puesto en cuestion.

De este modo se llega a que, ante las interrogantes sobre cudl es nuestra
propuesta y por qué existe la necesidad de formular esta agenda de discusion, cuestiones
que a las que se agregan estas preguntas: ;COmo se inscribe en esta cuestion la reflexion
epistemologica? ;Coémo problematizar el cotidiano escolar a partir de suponer que el
objeto de la ensefianza es el saber? ;Por qué ensefiar ciertos contenidos y no otros?
(Como participar de la agenda de discusion?, proponemos la posibilidad de conformar
una instancia de discusion que, tal como en la experiencia francesa, trabaje en la
elaboracion de Principios para una reflexion de los contenidos de la Ensefianza, a fin de

revisarlos y establecer criterios para su formulacion.

6 . [ L .

Los intentos de una “critica de la razén instrumental” propios de la Escuela de Frankfurt y la
radicalizacion ontoldgica de la hermenéutica por Heidegger pueden comprenderse como reacciones frente
a los presupuestos que sostienen estos pares antagonicos.
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