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El cuerpo y las cosas en educacion’

Crara Romero-PErez
Universidad de Seviila

Joaouin Estesan-0OnrTEoA
Universidad Europea Miguel de Cervantes (Valladolid)

) Jorol PLaneLLA-RiBERA
Universitat Oberta de Catalunya

Introduccion

Desde al nacimiento hasta la muerte, el cuerpo es nuestro maodo de
existencia y de ser-en-el-mundo. Desde pequefios, DUesiro cuerpo es
capaz de evocar objetos ausentes por medio del juego simbdélico y de
servirse de «objetos transicionales» para ganar en seguridad en uno
mismo, como sefiald el psicoanilisis. Cuerpe vy cosas pueden adoptar
una relacién de yuxtaposicién —como ocurre en los dualismos—, o de
redprocidad y recursividad -como ocurre en los nuevos materialis-
mos~ a través de reladones corporeizadas. Como sefialan Idhe y Mala-
fouris (2021, p. 280), «hacemos cosas que, a la vez, nos hacen». Uno
de los centros de interés en los estudios filos6ficos contemporineos fue
el cuerpo y sus relaciones con el sujeto ¥ €l mundo exterior. Las ciencias
sociales han analizado también el cuerpo en relacidon con los procesos
dvilizatorios y socioculturales. En educacién, el cuerpo importa y jmu-
cho! No en vano, constituye el centro de experiencias a través de las
cuales Ias cosas son accesibles a los sentidos para después tormarse en
inteligibles. A nivel pedagdgico, ¢l cuerpo educando constituye el epi-
centro del quehacer educativo (léase, p.e,, en la relacidn educativa, los
procescs de ensefianza y aprendizaje, ¢l aprender a ser, a conocer, a
hacer y a convivir). Paraddjicamente, el acervo pedagégico acumulado
hasta ahora en torno al cuerpo en educacidn estd desequilibrado a fa-
vor —parafraseando a Michel Serres (2011)- del «sapiens de la sabidu-
rla» frente al «sapiens que saboreas.

:

1. Investigacién en el marco del proyedo I+D+1 FEDER Andahacia 2014-2020, Junta
de Andalucia (Consejerfa de Economia y Conodmiento) (Ref. 118-1254251) (2020-2022),
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La ponencia trata sobre el cuerpo y las cosas en educacion y lo hace
en forma de collage, combinando ideas y postulados procedentes de di-
ferentes rradiciones de pensamiento v culturas cientificas desde un na-
clec ordenador comun: la educacién entendida como ana accidn de
apertura al mundo que reposa, como sefiala Le Breton (2000, p. 41),
en «un saber estar, un saber ver, un saber escuchar, una apertura al
mundo del sentido v de los sentidos». Como una accidn corporeizada
v, por ello, afectiva, sensorial y mdvil en didlogo con las cosas.

En primer lugar, trataremos sobre los términos cuerpo y casas con la
intencién de acotar minimamente 1a rica red semédntica que ambos vo-
cablos comportan. Seguidamente, se abordarin las claves que podrian
explicar el giro corporal ¥ material en las agendas de la investigacidn
socichuinanistica v en la educativa. A continuacién, nos detendremos
en el cuerpo como cosa para inferir, a partir de ellos, algunas implica-
ciones socicantropoldgicas v educativas. La tltima parte de la ponencia
reflexiona acerca de las pedagogias sensibles en clave fenomenologica,
Finalmente, en apretada sintesis, se resaltardn algunas conclusiones en
un intento de involuciar a nuestros lectores en nuestras reflexiones y
dialogar con ellos.

Cuerpo y cosas

Cuerpo v cosas representan objetos de conocimiento qQue han sido
abordados desde disrintos campos del saber. También han concitado el
interés en el arte por el valor simbdélico v expresivo que ambos compar-
terr. Si nos referimos al Ambito educativo, cuerpo vy cosas comparten
protagonismo. No puede darse educacién alguna sin cuerpe (soma v
psique) v sin cosas {abstractas y concretas, reales y artificiales, tangibles
e intangibles [no-cosas]) (Han, 2021). El cldsico principio pedagégica
«de la cosa a la palabra, de la palabra a la idea» de la Escuela Nueva se
ha visto transformado en nuestros dias por este otro: «de la conexion
(digital) a la gestién de la informacién y a la co-creacién de conoci-
mientos». La polivalencia y rica historia intelectual de ambos términos
nos alerta de los posibles —y mas que probables— reduccionismos a los
¢ue estamos expuestos los ponentes —también los adendantes—, y nos
previene también de adoptar actitudes beligerantes entre visiones inte-
lectuales contrapuestas, habida cuenta de la disparidad tedrica existente
en las ciencias sociales ¥ humanas en torno a estas cuestiones, Nuestra
intencion en esta primera parte de la ponencia es analitica y descriptiva.
Se delimitasd, en primer hugar, los conceptos de cuerpo ¥ cosas, para
seguir, a continuacién, con una exposicién de las nuevas narrativas in-
terdisciplinares sobire el cuerpc y las cosas a partir del «giro corporal v
material» en las nuevas agendas de la investigacidn social y educativa.
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;A qué llamamos cuerpo?

El Diccionario de Filosoffa de Ferrater Mora (2021) incorpora tres acepcic-
nes al término cuerpo. El cuerpo como cosa, «como objeto fisico que
posee propiedades sensibles o que posee propiedades que cansan en los
seres humanos y, en general, en los organismos bioldgicos impresiones
o estimulos» {cuerpo sensorial). También se entiende como «a materia
orgdnica que consrituye el hombre y los animales» (cuterpo fisice) y de
modo especifico, como la «imateria orgdnica que constimye el hombre,
el llamado cueipc humano» (Ferrater Mora, 2021, p. 178}. Ninguno de
ellos, a nuestro juicio, permite delimitar con precisidn a qué llamamos
cuerpo en relacidn con los cometidos y naturaleza de la educacion.
Como acertadamente sefiala Mabel Morafia {2021, p. 14), «el cuerpo es
intraducible, incomunicable, una presencia sin peso ni medida», Hay
tantos cuerpos como historias narrativas proyectadas sobre €l (ciencia,
filoseffa y ame). En la narrativa educativa y pedagdgica, el cuerpo ha es-
tado presente de diferentes maneras a lo largo de su trayectoria cieniifica
y pedagépica. Como cosa u objeto de conodimiento y como experiencia
vivida. Como cosa, ka investigacién educativa sobre lo corporal y la cor-
poreidad admire miiltiples vfas. Desde las neurcciencias, el cuerpo
«apoTLa 4 su unidn con el sistema nervioso su inteligencia biolégica pri-
migenia [...]. que acaba expresdndose en [oyma de senudmientio ~«bars-
metros del estado jimterno de los organismos» {Idamasio, 2021, p. 184)—,
cuva percepcién requiere el sistema nervioso necesariamente» {Dama-
sio, 2021, p. 31}. Desde la psicologia, el cuerpo consrituye algo mds que
el soporte fisiolSgico del sujeto. El «cuerpo que aprende» es la referida,
en ténminos psicolégicos, al esquema corporal {imagen, uso ¥ control
del propio cuerpo) como unidad psicobiolégica esencial en la forma-
cidn del sujeto educando. Desde la filosofia y la sociologia, €l cuerpo ha
sido objetivado desde una doble lectura: como instrumento mediador
con [a realidad y como instrumento de alienacidn para el sujeto. Para el
arte, el cuerpo es, al mismao tiempo, signo y simbolo, al servicio del po-
der que denota un posicionamiento estético e ideoldgico de lo represen-
tado. Para la pedagogia —en el sentido herbartiano de ciencia del educa-
dor—, lo corporal y la corporeidad no son sino dimensiones educables
con un importante valor educativo como configurador de la individuali-
dad (conciencia corporal) y la sociabilidad (cuerpo social).

éA que llamamaos cosas?

La Real Academia de la Lengua Espaifiola (RAE) ad:nite hasta seis usos
lingitisticos de los que resaltamos los tres siguientes: «lo Jue tiene enti-
dad, va sea corporal o espiritual, natural o artificial, concreta, abstracta
o virtual»; «objeto inanimado» y «asunto»,
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Desde el ambito filoséfico, en un sentido restringido, se entiende
por cosas a aquellos «elementos gue poseen propiedades, guardan rela-
ciones entre sf, y sufren los cambios que constituyen los sucesoss
{Honderich, 2008, p. 217}, De este modo, esta nocddn se relaciona con
el concepto de sustancia, entendida como ser o esencia de una cosa.
Como términe contrapuesto al de idea y sujeto en el idealismo y al de
persona, en €l personalismo, desde el materialismo el concepto de cosa
se identifica con los de ser, materia o realidad. Desde la postfenomeno-
logla, por el contrario, las cosas son algo mds que objetos. Son, en pa-
labras de Ingold (2014, p. 13) «reuniones de materiales en movimien-
to, a diferencia de los objetos». En una linea similar, Don Thde y
Lambros Malafouis (2021} acotan el término cosas «en el sentido am-
plic de formas materiales y técnicas. El término se refiere a la materiali-
dad de los objetos mundanos, herramientas y artefactos, tanto como a
tecnologias modernas y nuevas formas de cultura digital» (p. 280}. En
las filosofias no procesualistas, se toma como paradigma la nocién de
cosa -y la de agente- como soporte de cambios.

El giro corporal y material en la agenda
de la investigacion sociochumanistica

Analisis en clave del contexto intetectual y sociotecnolédgico

Venimos asistiendo en estas dos dltimas décadas.a un desarrollo nota-
ble en las ciencias sociales de andlisis tedricos e investigaciones acerca
del cuerpo y lo material que florecen en un contexto sociocultural y
tecnoldgico en el que se cuestionan y replantean las 16gicas ontoldgi-
cas, epistémicas y metodolégicas hasta ahora empleadas en Occidente
para dar cuenta de lo humano y su realidad. Este nuevo contexto sodo-
tecnoldgico se abre, ademads, a un nuevo escenario de reflexién sobre
las relaciones entre lo humano y lo no-humano (las cosas que pueblan
el mundo-vida) ¥ una reinterpretacién de las nociones cldsicas del pen-
samiento occidental (léase, identidad, subjetividad, agencia) a través
de nuevas narrativas. El interés por el cuerpo v lo corporal no respon-
den a inquietudes cognoscitivas per se, smo por nuevas problemuiticas
que afectan a lo humano y ]Ja humanidad {desigualdad, vulnerabilidad,
cosificacién, individualismo, seduccidn, tecnologizacidn individual v
social} con claras implicaciones en los distintos sistemas sociales (edu-
cativo, jurfdico, sanitario, ambiental, polftico, cultural ¥y econémico).
Entendemos que el avivado interés por el cuerpo y lo material en el si-
glo xx1 se podria explicar, aunque no exclusivamente, por el avance de
las biotecnologfas, las técnicas de modificacidén genéuca, las tecnoden-
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cias cibernéticas e informaticas, la robética y la inteligencia artificial, y
por los problemas ambientales gue a escala global afectan al planeta.
No descartamos tampoco que este interés se explique también por loa
nuevos sistemas referenciales de la sociedad liberal consagrada, en pa-
labras de Lipovetsky (2020}, por la gobernanza seductora y que ponen
en peligro la ecoesfera,

Analisis en clave de las premisas de partida

La filésofa posthumanista Rossi Braidotti {2015) sefialaba en su obra
Lo posthumano que serfa necesario aprender a pensar de modo diverso,
critico y creativo acerca de nosotros mismos, como humanos, a partir
de nuevos esquemas de pensariento, asi como también «proyectar
nuevos esquemnas sodales, éticos y discursivos de la formacién del suje-
to para afrontar los prefundos cambios a los que nos enfrentamos»
(Ibid., p. 23). A pesar de la disparidad de sistemas te6ricos y campos
disciplinares sobre los que se despliegan los nuevos materialismos,
comparten entre ellos ciertas premisas de partida que podrfamos adje-
tivar como premisas posthumanas.

La primera de ellas estd relacionada con la agencialidad de las enti-
dades materiales {objetos, cosas —cuerpo, acciones, etc.—, artefactos).
Estas entidades materiales acontecen y se inscriben en el curso hist6ri-
co involucrados, con los humanos, en el orden sodal. Los nuevos ma-
terialismos dotan a las cosas de actividad y capacidad de accién e in-
fluencia, aungue no lo hacen con independencia de lo humano, sino
en el curso de las acciones humanas ¥ en un plano simétrico con ellas,
a modoe de coreografia simétrica con el mundo humano. Alfred Gell
{1998}, Bruno Latour (1998), Lambros Malafouris (2013}, Michel Se-
mes (2011) y Jane Bennet (2010) argumentan, desde distintas dreas
ctentificas y humanisticas, a favor de la simetria agencial de las cosas
(1éase, como entidades serniinanimadas, una suerte de cuasi sujetos en
tanto entes vivos).

La segunda premisa que los nuevos materialismos comparten estd
relacionada con supuestos ontoldgicos. Presuponen una ontologia re-
lacional. Don Ihde (2015}, desde el 4rea de la tecnociencia, argumenta
vy documenta sobre ella. Sastiene que las transformaciones, en este
caso, técnicas y tecnoldgicas, nunea son neutrales, sino co-constitutivas
entre entidades humanas y técnicas: «las tecnologias transforman nues-
tra experiencia del mundo y nuestras percepciones e interpretaciones
de este, y a cambio, somos transformados en el procesor (Ibid., p. 68).

Frente al antropocentrismo del humanismo ddsico, los supuestos
ontoldgicos relacionales en los que se basan los ruevos materialismos
no excluyen a los entes no humanos (animales, objetos, artefactos) en
su interpretacion de las cosas y los cuerpos. Desde el realismo especula-
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tivo, la apuesta postmaterialisia de Graham Harman {2016) argumenta
que los objetos, en tanto qute representacion de las cosas, actian como
Jano, el dios de las dos caras: una real (objete real} y otra sensual (ob-
jeto sensual), con sus propias cualidades. Los primeros, «no pueden ser
tocados (...} ya que su realidad consiste en ser lo que son» (Tbid., p.
69); los segundos s puedern ser tocados porque emergen en el dominio
sensual de la experiencia.

Yas cosas vy los cuerpos, desde la ontologia relacional, en su propia
ecologia, 1o son ni entidades aisladas, ni establecen relaciones de su-
perioridad o subordinacién los unos frente a otros. La relacionalidad
de los entes —animados e inanimados— conforma la idiosincrasia de las
cosas, el leitmotiv de la realidad. El filésofo y antropélogo latinoarmeri-
cano Arturo Escobar habla de interexistencia a este modo de ser de la
realidad —habitada por cuerpos y cosas—. En este universo relacional,
las relaciones cuerpo y cosas incorporan el mundo socionatural y el es-
piritual. Resultan muy esclarecedoras las palabras de Lscobar (2015,
p. 348):

Vamos aprendiendo nuevas formas de pensar la materialidad, de la mano
de la ecologia econdmica, las teorfas de la complejidad, la emergencia, la
autopoiesis ¥ la autoorganizacion, v de las nuevas formas de pensar la con-
tribucién de todo aquello que quedé por fuera en la explicacion maodermis-
1a de 1o real, desde Ios objetas v las «cosas» con su «matetialidad vibrante»
hasta todo el range de 1o no humano (microrganismos, animales, multi-
ples especies, minerales), que tanio como las relaciones sociales de produc-
cion son determinantes de las configuraciones de lo real. En estas nuevas
«ontologias materialistas», hasta las emociones, 1os sentimientos y lo espi-
ritual tienen cabida comao fuerzas activas que producen la realidad.

Esta ontologia relacional sirve como fundamento muy especial-
mente para replantear las relaciones cuerpo y cosas desde la tecnocien-
cia. Cuerpo ¥y cosas se co-constituyen reciprocamente. Asi lo expresan
dos de sus representantes mis destacados en diferentes Ambitos del sa-
ber: Timn Ingold (2014) en antropologia ecolégica y Don Thde (2015)
en el campo de la tecnociencia. También de dicha ontologfa ecoldgica
se auxilian nuevos enfoques sobre el desarrollo humano, pensado des-
de categorias no antropocéntricas, interexistenciales —parafraseando a
Escobar (2016)-, que permiten repensar los estilos de produccién y
consumo del capitalisme de seduccién (Lipovetsky, 2020} y el modelo
neocliberal.

La tercera premisa que comparten los nuevos materialismos, espe-
cialmente aquellos que actdan como una teoria critica de la coltura, es
la critica a la perspectiva hegemdnica que compartimenta y clasifica.
Compartiendo los supuestos ontologicos relacionales de partida a los
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dque hemos hecho referencia, Edgar Morin (2020, p. 36) nos alerta de
lo que €] califica como la crisis de la inteligencia que «nos ha ensefiado
a separar lo que es inseparable v a reducir a un solo elemento lo que
forma un todo al mismo tiempo dnico y mualtiple [...]. Este modo de
conocimiento es inadecuado para aprehender las complejidades».

Dos nuevas categorias analiticas: sociomaterialidad y performativi-
dad, entran en escena para superar los dualismos y construir una nueva
visién donde las fronteras y limites entre cuerpe y cosas, sexo ¥ género,
sujeto v objeto, materia y espiritu se diluyen. Asf como la materialidad
es intrinseca a las actividades vy relaciones sociales, «la performatividad
del lenguaje supone la condicién para que la materialidad sea experi-
mentada e interpretada» (Reverter-Bafidén, 2017, p. 66). Un ejemplo de
elle 1o encontramos en ia teoria performativa de género de Judith Butler
(1993) con la que explica cémao el género se produce en el lenguaje per-
formativamente, llevando a cabo acciones: «El génerc no es a la cultura
lo que el sexo es a la naturaleza» {Ibid., p. 33); «Es 1a estilizacidn repeti-
da del cuerpo, una sucesién de acciones repetidas —dentro de un marco
regulador muy estricto—, que se inmovifiza con el tiempo para crear Ja
apariencia de sustancia, de una especie natural de ser» {Ibid,, p. 98).

También entran £n escena €stos constructos desde otros dmbitos del
conocimiento. Asi, el modelo semisdtico de tecnociencia de Bruno La-
tour {2008) a través de la teoria del actor-red, destaca la condicién per-
formativa de las asociaciones, que no solo involucran a alerpos (agen-
tes), sino también a cosas (actantes): «Nunca nos enfrentamos a
objetos y relaciones sociales, nos enfrentamos a cadenas gue son aso-
ctacicnes de humanos (H) y no-humanocs (INH)» (Latour, 1998, p. 117).
Para Latour, ninguna entidad preexiste ni es ajena a las mediaciones
desde las qute se vinculan los cuerpos y las cosas.

El giro corporal y material en los estudios
tedricos y empiricos en educacion

Sefialamos con anterioridad que el interés por el cuerpo y lo material
en las agendas de investigacidon del siglo xx1 no responden a inquietu-

.des cognoscitivas per se, sino que se explican —al menos, es nuestra hi-

po6tesis— por hallar respuestas a nuevas problemadticas que afectan a lo
humano vy también —afiaditiamos— a lo vivo. A pesar de que el propio
término humanoe es justamente lo que se cuestiona v reinterpreta en
el movimiento posthumanista, especialmente el teorético (estudios
culturales v estudios de género) y filosdfico {ontologia y bicética), el
posthumanismo —movimiento en el que se adscriben los nuevos mate-
rialismos— abraza un nuevo marco de pensammiento, como se ha sefiala-
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do con anterioridad, en el que lo humano queda entrelazado con lo no
humano hibrida y simbidticamente.

Las ciencias de la educacién y, especialmente aqueilas mds directa.-
mente relacionadas con el universo pedagdgico —las que abordan la ac-
ciom educativa, los procesos generales ¥ los contextos singulares en log
que aquella tiene lugar— no escapan de la influencia de los supuestos
posthumanistas. En relacidén con los estudios empiricos en educacién
sobre el merpo, demuestran el papel que este desermnpefia en los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje, en la configuracién de la subjetividad
de los educandos, los modelos corporales que se ensalzan en la pricti-
ca educativa, la constatacién de los cuerpos que se silencian -1éase, por
ejemplo, enerpos enfermos o enfermizos, cuerpos y diversidad—, y la
existencia de cuerpos educables «corregibles» que se medicalizan ~apli-
cable para el tratamiento del trastomo por déficit de atencién con hipe-
ractividad (TBHD).

Los estudios tedrico-educativos, desde la mirada de los nuevos ma-
terialismos, abordan lo educativo y el cunerpo educable desde una plura-
lidad de orientaciones filoséficas: las filosoffas sociosimbélicas {Judith
Butler), las filosofias del proceso (Maurice Merleau-Ponty y Jean-Luc
Nancy}, las filosofias maquinicas {Gilles Deleuze y Félix Guattari) y las
filosofias némadas {Rosi Braidotti}. Se puede afirmar que €l andlisis del
binomio cuerpo y cosas es una linea emergente en los estudios teoréti-
cos en educacion. Asi, en el Ambito internacional, el cuerpo como obje-
to de estudio en los estudios teéricos y filoséficos de la educadén ocu-
pan un lugar relativamente reciente en el tiempo. Los ensayos o estudios
analiticos sobre esta temdtica a nivel internacional no llegan a una de-
cena {Alasuutari et al., 2021; Green y Hopwood, 2015; McWilliam y
Taylor, 2021; O’connor y Fitzpatric, 2014; Stolz, 2021; Viieghe, 2018).
El trabajo de Soltz (2021} es, tal vez, la cbra que mejor refleja los nue-
vos materialismos en el tratamiento analitico e interdisciplinar que ha-
cen del cuerpo en educacién, En Latinoameérica, desde la investigacion
socioeducativa, Castro Carvajal (2018), junto con las aportaciones de
Galak y Gambarotta (2015) y de Saleme Pabrin ef al. (2014), que se
decantan por un fratamiento performativo, biopolitico y sociolégico
del cuerpo en la educacién. Desde un enfoque fenomenolégico, cabria
referenciar la contriburién de Moyola {2011). En cualquier caso, siem-
pre estamos hablando de estudios que centran sus andlisis en el cuerpe
y lo corporal, pero no en el binomio cuerpo y cosas. Ocurre an4loga-
mente en la produccién tedrico-educativa espafiola, en la que se estudia
el cuerpo ¥y Ia corpeoreidad en educacién, pero no desde la ontologia y
epistemologfa relacional que caracteriza el posthumanismo.

En Espafia, el trabajo pionero sobre €l cuerpo educando lo desarro-
Hé Gervilla Castillo (2001) desde una lectura antropolégica y axiolégi-
ca. Mds tecientes en el tiempo, aun ciando desde lineas tedricas dife-

rentes, caben mencionar los irabajos de Esteban Ortega (2009) y Planella
Ribera {2006, 2017).2 Merecen destacarse igualmente los articulos edi-
tados por la revista Teoria de la Educacidn, Revista Tnteruniversitaria sobre
Cuerpo, Corporalidad y Educacion (Gervilla Castillo, 1999; Jaramillo
Qcampo ¥y Restrepo Jaramillo, 2028; Pallarés et al., 2016; Vlieghe, 2011,
2014}, asi como los articulos publicados por investigadores de la red
académica SITE (Seminario Interuniversitario de Teoria de la Educa-
c6én) en Espafia (Bdrcena y Melich, 2000; Casares Garcia y Collados
Zorraquino, 1998; Fullat i Genfs, 2002; Garcia Carrasco, 2009, 2017;
Larrosa, 1999; Navarro Solano, 2020; Planella Ribera, 2005; Planella
Ribera et al., 2019; Santos Gémez, 2013), Por titimao, resefiamos la re-
visién documental realizada por Méndez Beltrdn {2017) sobre las ten-
dendas, lineas y enfoques tedricos en torno al cuerpo en la educacién,

;Hacia dénde avanzar en teorfa de la educacién con relacién al tri-
nomio cuerpo-caosas-educacién? Es una pregunta ambiciosa para lo
que o disponemos de una respuesta precisa por ahora, Tal vez, la nue-
va agenda de investigacién en nuestro dmbito podrfa ser el dialogar
con otras disciplinas (en especial, con las ciencias de las artes y las neu-
rodiencias). De un lado, la fisicalidad y expresividad del cuerpo en las
artes escénicas —todo pasa por el alerpo- sirve como puente de unidn
entre nosotros ¥ el yo v el mundo (Merleau-Ponty, 1999). De otro, las
neurcciencias han demostrado la comunicacién bidireccional entre
cuerpo y mente, y constatan «la importancia de la emocién tanto para
el que aprende como para el que ensefias (Mora, 2013, p. 67). Como
ha sefialado el psiquiatra Van der Kolk (2015, p. 95), «lo dltimo que se
debe eliminar de los horarios escolares son los coros, la educacién fisi-
ca, el recreo y tode aquello que implique movimiente, juego y una in-
teraccién divertida», ya que el cuerpo, segiin este autor, «lleva la cuen-
tar, COMNO se constata en nifios y adultos traumatizados, maltratados, o
que han sido abandonades, Tal vez este didlogo interdisciplinar en teo-
ria de la educacidn pueda proporcionar las bages para una teoria reno-
vada de la educacién que asuma el cuerpo y su relacidn con las cosas
en tértminos relacdionales o bidireccionales y agenciales. El cuerpo, en-
tendido como un objeto inteligente que «puede» y «anticipa» (cuerpo
como capacidad) y las cosas (en su acepcién de objetos) como «exten-

2. Debe aclararse gue solo se han seleccionado en esta relacion de obras las publica-
dones monogrificas. Monaogrificos sobre el uerpo y la educacion se pueden cousultar
en la Revista Complutanse de Educacisn (2000); sobre cuerpo e infancis, el monogréfico
editado por la Revista Educacion y Pedagogia {1999) y, sobre cuerpo, lenguaje y ensefianza
en el monografico editado por la revista ETD: Educacao Temdrica Digital (2007). Revistas
especializadas que abordan temiticas vinculadas al cuerpo desde la reflexion y anilisis
teTico, aunque no exclusivamente desde la educacidn, son las revistas latinoamernanas
RELACES. Revista Latincamsricana de Estudios sobre Cuerpos, Emociones y Sociedad y Corpo-
grafias. Estudios Criticos de y dasde Ios Cuerpos.
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siones de las funciones corporales en un objeto dado» {Serres, traduci-
do por Palau Castafio, 2018, p. 13). Convenimos con ¢l fildsofo en
afirmar que conviene situar al cuerpo «que puede» en el centro de la
educacion y de la ensefianza vy no olvidar que es ilusorio querer que un
estudiante lo comprenda todo antes de aprenderlo (en su acepcion de
vivirio, corporeizarlo}. El cuerpo es, en suma, nuestro origen:

$i pudiésemos reunir aqui y ahora, al menos en nuesuas cabezas, todas las
culturas. coma los bidlogos clasifican las especies, mds todas las lenguas y
todos los usos vernaculares, teencontrariamos, en suma asintética o virual,
nuestro propio cuerpo. De ninguna manera una idea o una nocidn, sino el
cuerpo de cada uno v de todos. Todo esto, tan diferente como sea posible,
pan y vino, arroz ¥ cerveza, piedra v bronce, azada y rueda, se resume en mi
cuerpo, ef vuestro y el de todos. Todo adviene de €l, apareja, se separa, se
especifica; todo brota de ahi comoe de una fuente siempre joven. £l, nuesto
ronco sin ranas con ramitas culturales. {Serres, traducido por Palau Casta-
fio, 2018, p. 34)

El cuerpo como «cosar: implicaciones
socioantropologicas y educativas

La puesta en evidencia de las «no-cosas» (Han, 2021)* como flujos indis-
criminados de informacion, de virtualidad v de simulacro nos permite
rescatar una interesante ambivalencia de las cosas v de la cosificacion
con la que se nos posibilita repensar de otro modo una antropologia
de la educacién desde la corporalidad. Entender ahora el cuerpo como
cosa no remite reductivamente a una cosificacidn alienante sin mas, tal
y come se mantiene habitualmente desde una perspectiva genealégica,

3. El que algo se transforme en «no-algo» se convierte en una peculiaridad ontolagi-
ca de los contexios delicuescentes actuales en los gue 1o real es real en tanto que simulia-
cro. Al conocido v serninal trabajo de Mare Auge {2006) sobre los no-lugares habria que
afiadit también los anilisis del soddlogo George Ritzer (2008). Para Riwer la nada estd
lejos de ser nada. En su interds no se encuentra una discusién filosédfica sobre el asunto,
sino el alcance metodoldgico que propone la rada como cuestion social importante. la
nada designarta «formas sodales generalmente concebidas v controladas de manerma cen-
tral. comparativamente desprovistas de contentde sustanciai distintivo» {(p. 15). De ma-
nera operativa, ¥ a ravés de una sociologia del consurno, los paradigmas en los que esta
nada se expresa serfan los no-lugares, las no-cosas, las no-personas y los no-servicios. Sin
entrar ahora en detalle en estos desarrollos sf nos parece de interés destacar que esta es-
wrategia metodologica puede animar parte de nuestras reflexiones en la medida en que, a
wavés de 2lla, se explicita lo-ambivalente de manera gjemplarn en nUesTo Caso concreto,
destacandoe la ambivalencia de la cosificadén provecado por el anuncio del predominio
de las no-cosas.
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dialéciica y critica. El cuerpo como cosa se expresa en el marco de la
ambivalencia hipermoderna: como una objetualizacién con finalidad
de dominio, s, pero también como un escenaro adecuado donde rei-
vindicar 1a memoria, la diferencia, la sensibilidad, las emociones y 1a
compasidii.

Rastrear las posibilidades de esta ambivalencia requiere rastrear la
sombra de la corporalidad cristiana occidental y analizar las fuentes
represcras y civilizatorias de la carne, pero, al mismo tiempo, tomar
conciencia de los excesos desrepresivos de la cultura liquida actual tal v
come se expresan de manera paradigmadtica en el cardcter trasgresor y
performativo del arte y en sus extensiones socioidentitarias. Situarnos
en un espacio de equilibrio, que podrfamos denominar tragico, en esta
ambivalencia de la consideracion de la «cosa-cuerpo» nos permitird
plantear para el espacio educativo la tension entre los instintos de vida
y de muerte, entre las nuevas potencialidades humanas y la vulnerabili-
dad, entre la inteligencia y las emociones, y, de manera, especial, nos
permitird profundizar en una nocidn de compasién alejada de la indi-
ferencia. .

El cuerpo no nace, se hace {cosa)

La denominada crisis de la metafisica se ha visto consustancialmente
apoyada por la crisis de la representacién. Segin este planteamiento de
base de la contemporaneidad insatisfecha, parece que las cosas, los sig-
nos, ya no remitirian a un significado, ausente o presente, que las tras-
ciende. Lo que se producirfa, mads bien, es que el signo quedaria reduci-
do a su funcién significante. La consecuencia seria que, ante la ausencia
de referencia, este significante termina tinicamente remitiéndose a si
mismo, o a otros signos; es decir, la representacion se representa a si
misma. El sentido ya no se encuentra en la acomodacidn de los ele-
mentos semidticos y ontolégicos, sino en la posihilidad de los signifi-
cantes de diferir entre s{ en contextos arhitrarios.

Como en su dfa nos hizo ver Jean Baudrillard (1978} parece que
estamos insertos en redes de simulacros sin habernos percatadoe de
¢llo. La nueva economia del signo, condicionada por la tirania signifi-
cante de los objetos y del consumo, habria permitide alcanzar una no-
cidn de aultura a partir de la cual nosotros mismos podemos definir lo
que se considera como real. La consecuencia es que en €l mundo hipe-
rreal ya no hay verdad, pero tampoco mentira. Los medios de comuni-
cacién han coadyuvado en este decrecimiento antimetafisico y, con su
maquinaria, han ratificado este desprendimiento de referente. Ningdn
sistermna de representacion —nos diria Baudrillard— puede y=z referirse a
la realidad. A este planteamiento deberfaimos incluirle las dindmicas
tecnoldgicas de la digitalizacién y la virtualizacién del mundo postor-
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ganico (Sibila, 2009), scolo intuidas por el pensador francés. Sin duda,
¥ como es bien sabido, las derivas de la tardomodemidad en su con-
junto se han hecho eco de esta crisis de la representacién aquf implicita
desde otros muchos puntos de vista.

Atendiendo a estas nuevas 16gicas, los cuerpos, de este modo, se nos
presentan exclusivamente comao significantes liberados de lastres sus-
tanciales y deterministas que estdn esperando a ser construidos en cada
accién o en cada afitmacién sobre si. El tradicional dualismo platéni-
co, a partir del cual se reconoce la funcién constituyente del alma sobre
el cuerpo, deja de estar vigente. Sin embargo, no se renunciard a una
nueva suerte de dualismo performativo que distingue en el ser humano
al individuo y a su instrumento corporal que se va realizando a golpe
de voluntad personal (Le Breton, 2007). El construccionismo liquide
de las corporalidades entra de lleno en el juego comunicativo e infor-
macional. Los cuerpos, como las no-cosas de las que nos habla Han
(2021), pasarfan, de este modo, a ser no-cuerpos. .

Pudiera parecer que este ejercicio de libertad construccionista de la
individualidad a través de los cuerpos, en el que ya no parece tener mu-
cha relevancia el cuerpo de lo comunitatrio, se terminara convirtiendo
en el modo mas adecuado para acabar con la cosificacién alienante del
denominado culto al cuerpo. Este nuevo dualismo instumental y prag-
matico que identifica al ser humano con el yo més su instrumentalidad
corporal permite tomar decisiones de todos los tipos sobre ese instm-
mento que nos pertenece como sujetos libres y creativos con derechos.
Lo que ocurre, no obstante, es que, mdés bien al contrario, las imposi-
ciones del sistema para que obligatoriamente seamos innovadores y
creativos con respecto a nosotros mismos reconvierten a estos cuerpos
construidos 'y reconstruidos como mercancias expuestas en escaparates
en un escenario flagrante de recosificacién y dominio. Es de destacar la
poca reaccién critica que se percibe con respecto a estas discursividades
en las posturas habitualmente no integradas que se definen por la ideo-
logizacién de la diversidad. Sorprendentemente parece que se hubiera
puesto la diversidad del «conviértete en tu propia marca personals al
servicio del mercado y sin rechistar.

Muy al contrario de estas derivas consideradas, es preciso decir que
la cosa no cosificante, es decir, la cosa que no se agota en sf misma, es
aquella que se desborda en su capacidad de simbolizar la ausencia que
la constituye. Con el inicio del desarrollo de la modemidad se produce
un deble proceso simultineo que nos permiie reflexionar sobre la ge-
nealogia ainbivalente del cuerpo cosa: por una parte, la individualiza-
cién institucional a la que se comenzaba a someter a los cdiudadanos
que querian participar libremente en los flujos del mercado, de la pro-
piedad y de los derechos fue generando una atomizacién de lo comn-
nitaric, cuya expresiénifronteriza terminé siendo la creacién y la deli-

mitacién del cuerpo.* Iconogrificamente tenemos en el rostro y en el
retrato renacentista la primera expresién paradigmdtica de la indivi-
dualizacidn; pero, ademds, en segundo lugar, se produce la progresiva
neutralizacién material de esta realidad corporal. La cosa corporal tien-
de progresivamente a no representar nada que no sea ella misma, o
como expresién politica, o como expresion mecinica.

Huizinga, en su conocido El otofio de la edad media {2010), nos ex-
plicd muy bien cdmo influyé en la modernidad para su desarrolic la
neutralizacidn del simbolismo medieval. La significacién de las cosas
no se consumaba en su manifestacidn inmediata, sine que, por el con-
trario, estas se hallaban impregnadas de un misteric al que tnicamente
podfia accederse mediante la fuerza figurativa de la immaginacién. Frente
a los excesos de la inmanendia del cuerpo-cosa cosificado se nos abre la
posibilidad de resemantizacién de un cuerpo-cosa hermenéutico que
onteldgicamente tenga que ratificarse a partir de esa ausencia que le
constituye. No se trataria de un dualismo ingenuo, sino de la corrobo-
racién de que la cosa corporal solo puede cumplirse trascendiendo ha-
cia lo que le falta; es decir, hada los otros cuerpos, hacia el ambiente,
hacia el universo, Esta dimensién trascendente de la inmanencia cox-
poral nos pondri en relacién directa con una expresién compasiva de
la sensibilidad, de los otros v del mundo.

La integracion de la sombra corporal

Para Jean-Luc Nancy (2003), el cuerpo como pensamiento es la deriva
confusa y tardfa de los estertores de Qccidente. «Si QOccidente es una
caida -nos dice-, como pretende su nombre, el cuerpo es el dltimo
peso, la punta extrema del peso que se vuelca en esta cafda» (Ibid.,
P- 9). Resulta de gran interés atender esta intuicién que considera la
preponderancia cultural del cuerpo como expresion de un final, Esta
cafda tiene mucha expresividad, perc donde mejor se pone en eviden-
cia es en la propia sobreexposicién miiltiple de la corporalidad. La ex-
trema visibilizacién del cuerpo sin anclajes es lo que lo convierte en
una cosa (no-cosa) perdida, meramente recurrente y ausente,

Pero, ademds, incluido en esta sintomadtica, lo orgidnice en el siglo
xx no puede dejar de ser siniestro. El cuerpo sano y blance que ha veni-
do siendo legitimado por el pensamiento ha quedado voluntaria e in-
voluntariamente puesto en entrediche por el arquetipo maldito del do-
lor v la tumefaccidn generalizada. Se trata de la expresividad de la
sombra, tal y como nos ayudé a interpretar Carl Gustav Jung (2021,

4. Nos referimos agui al hecho bien reconocido por la sociclogfa ¥ por la antropolo-
gia de que el cuerpo ha resultado ser factor de individualizacidn {Durkhelm, 2014; Le
Breton, 2018, 2021).

150 | Pedagogia de las casas El cuerpo v las cosas ¢n educacion | 157




pp. 482-483) cuando nos instaba a comprender que, en el proceso de
individuacion que nos ileva hasta ese fondo profundo del si mismo, se
requiere la aceptaci6n de aquello a lo que no hemos querido o sabido
enfrentarnos; se trata de la expresion de todas las diferencias reprirmni-
das por la civilizacién occidental en su consciente proceso de autocort-
trol, Le Goff (2005, pp. 33 ¥ ss.) nos hizo ver cémo, después de 1as reli-
cencias corporales implicitas en lo oriental-platénico-cristiano, 1a Edad
Media incorpotd una fuerte ambivalencia con respecto al cuerpo: por
una parte, nos encontramos la gran renuincia sustentada en la sujecidn
de la camne y, por otra, con una implicita y explicita revancha del cuer-
po al colarse las pricticas paganas de la risa y €l carnaval. Sin embargo,
de lo que no habia duda en aquel contexto era de la necesidad progre-
siva de civilizar al cuerpo para poder articular la expresividad burguesa
de la individualidad. Se trataba de una nueva dimensién de la repre-
sién de la came no tan metafisica, pero si muy interesada en el desarro-
llo protocolario de nuevas técnicas corporales en las que se pudieran
inscribir los individuos bien distinguidos. Como sabemos, Norbert
Elas {1993) baso sus planteamientos en esta idea represiva de la cor-
peralidad y sus formas para explicar el proceso civilizatorio.

Lo que se nos plantea ahora es qué tipos de consecuencias se des-
prenden de la desrepresitn; es decir, de la explicitacién de esa sombra
cultural con la que Occidente se ha autoprotegido del descontrol al que
nos somete lo orgdnico. Podriamos hablar de consecuencias negativas
¥y positivas.

Entre las negativas, patoldgicas o inciertas, estdn la objetializacidn
v cosificacion mercantil de los cuerpos, la espectacularizacion de la car-
ne v de las visceras, los excesos constnuccionistas de la corporalidad, el
debate sobre el constroccionismo performativista, los excesos de muer-
te en las imaginerias audiovisuales que producen una nueva expulsién
de la muerte en la hipermodermidad, la virtmalizacidn no cdsica y tec-
neolégica de lo orgdnico, la obsolescencia de los cuerpos y la aspiracién
de reinventarlos parcial (transhumanismos) o totalmente (posthuma-
nismos), etc.

Ahora bien, la liberacidn de la sombra también nos permiie abrir
nuevas vias de expresividad, como, por ejemplo, la resemantizacion
simbdélica de lo que significa personal y comunitariamente realizar el
proceso de individuacién. Se trataria de esa gran metafora antropoldgi-
ca v educartiva de la vida como un viaje de formacidn para comprender-
nas a nosotros mismos, a los demds y al mundo. La aceptacién del
CUerpo en sus exIremaos oscuros nos permite, por tanto, la transforma-
cién. Simbdlicamente hablando, pedriamos vincular el asunto al viaje
alquimico. Es posible la transformacién de la miateria inmanente y ca-
duca. El viaje educativo en el que el cuerpo no es una no-cosa informa-
cional sin anclajes o en el que no estd meramente objetualizado, alie-
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nado cosificado, es un viaje alquimico. La cesa corporal, como nos
propusieron Tapies desde Ja pintura, o Valente desde 1a poesia, por
ejemplo, es una sintesis total de materia y espiritu, Ademis, el recono-
cimiento no patoldgico de la cosa corporal como sembra neulraliza las
ingenuidades utdpicas y se convierie en punto de partida de la reapro-
placion de uno misme, de todos los agentes, de sus priacticas y de sus
Tepresentaciones. La reapropiacién de si, lejos de ser un acontecimien-
to solipsista, nos vincula expresamente con los demds en el marce de
lo colectivo mas profundo. Se trata de una suerte de inmanencia tras-
cendente de la corporalidad.

La cosa corpeoral como inmanencia trascendente

A veces perdemos las cosas. Las cosas nos acompanan y nos rodean
constantemente, pero no todas nos importan de la misma manera. De
algunas de eflas inclusc creemos apropiarnos instrumentalmente sin
tomar siempre conciencia de que es en ellas en el tinico lugar donde se
puede hacer 1a vida. Probablemente nunca caemos en la cuenta de que
en las cosas se completa lo qué nos falta, porque nos abandonamos en
su utilidad, en el investimiento de su simbologia 0 en su sacralidad to-
témica. Unicamente cuando las perdemos sentimos ese extrafio vacia-
miento en que se convierte la discontinuidad con el mundo a causa de
su ausencia. Una cosa perdida remite siempre a la posibilidad, en pri-
mer lugar, de ser reencontrada; pero, en segundo lugar, de que todo
permanezca ya para siemmpre como posible. Pudiera parecer que, en
tanto ne-cosa, hubiéramos perdido nuestre cuerpo. ;Qué repercusion
puede tener esta pérdida de la fuerza sagrada v de la energia de lo posi-
ble para lo que pueda un cuerpo?

Lo primero que hay que constaiar de manera general es que el ame-
nazador ahuecamiento latente v constante implicito en la ausencia in-
trinseca de las cosas exige armarnos de palabras y de simbolos. Necesi-
tamos habilitar una ingenua sensacidn sobre la sujecion de todo
aquello que nos rodea porque lo perdimaos. 1a previsién de la pérdida
pretende neutralizarse nombrando Ia materia del mundo. Al final escri-
bimoes y narramos el mundo para no quedarnos solos con la ausencia
de las cosas. Por eso, la cosa de nuestro cuerpo se encuentra con la ex-
trema paradoja de tenerse gque escribir a si misma ante la prevision de
su pérdida. Cuande escribimos, escribimos nuestre cuerpo. La escritu-
13, ya lo sabemos, estd siempre llena de ausencias. En ella cabe la tras-
cendencia.

Frente a esta fuerza semdntica del simabolo que nos vuelve a vincular
con la materialidad de la tierra y de nuestra memoria los cuerpos-no-
cosas terminan perdiéndose en el abismo de su buscada indefinicién
significante. Los excesos frenéticos de infonmacisén de significantes que
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se remiten constantemente a si mismos han supuesto el éxtasis de 1o
exclusivamente inmanente y la consecuente ruina de las cosas en el
contexto de los simulacros. Algo andlogo ocurre con el éxtasis especta-
cularizante de la corporalidad en la cultura contempordnea v la conse-
cuente tiramia del construccionismo arreferendal. Para, en esta ltima
parte de nuestra reflexién, poder reivindicar al cuerpo como cosa para
el espacio socicantropologico de la educacién es preciso reinventar la
nocidn de trascendencia con objeto de volver a incorporar el misterie
significativo en la cosa corporal. Es preciso aclaramos brevemente so-
bre el Ambito de trascendencia sobre el que vamos a reflexionar. Para
ello, echando mano de los esquemas tradicionales sobre el asunto, po-
drfamos establecer cuatro modos en los que lo real se relaciona consige
mismo: dos de cardcter simétrico, vy otros dos de cardcter asimétrico.

Los dos primeros accesos estdn cerrados sobre si mismos y generan
o incomprensién absoluta o ingenuidad v utopia.

El primer momento es el de la «trascendencia tascendente» del ser
en el que quedan limadas todas las diferencias y en el que lo universal
y superior integra todo lo inferor. Implica lo inefable y lo incognosd-
ble. Es lo en si inaprehensible y estd mds alld de cualquier experiencia.
Es lo que se esconde (Dous absconditus), el absolutismo de la realidad
{Blumenberg, 2003), o lo real absolutamente indiferente, idiota, cruel
y simple (Rosset, 2004). La mrascendencia trascendente nos enfrenta a
un silencdio inabarcable e ingobernable que supone un reto ineludible,

El segundo momento simétrico es el de la «inmanencia inmanen-
ter. El orden ontolédgico de esta inmanencia absoluta se manifiesta en
una doble dimensidn: la primera es la de 1a materia que se revuelve
sobre si presentindose como comienzo, desarrollo y cumplimiento de
si misma. La energia racional gue se genera en esta revuelta siempre
termina afirmédndose en la contingencia, o bien como impulso utépico
¥ de progreso de cardcter cientifico, o bien como ratificacién de la in-
certidumbre, el miedo y el riesgo. Se genera el suefio cientifico de su
cuantificacién y su domimnio, pero al mismo tiempo se toma conciencia
de la imposibilidad de asurnir las consecuencias de la mera superviven-
cia. Es ese dmbito pragmaitico que se corrobora en ¢l trabajo, en el aho-
rro, en la contencion, en la utilidad, en todas las formas instrumentali-
zadas del conatus vital. Aqui la trascendencia obra como una mera
estrategia fundonal y orginica de supervivencia.

Las otras dos dimensiones no siméiricas se ven configuradas por la
escisidn de lo diferente y por la necesidad de suturar la herida generada
mediante vinculos culturales y simbdélicos.

El 4mbito de la «trascendencia inmanente» supone que lo sagrado
se envuelve en las cosas. Las cosas se nutren de una energia totalmente
otra que fascina y atemnoriza al mismo tiempo que se manifiesta como
hierofamia.

154 | Pedagogia de |as cosas

Y, poriltimo, la dimensidn que mds nos interesa destacar ahora. Se
trata de la «inmanencia trascendentes, que arranca de aquello que esta
en lo que estd y que, por estar, se desborda a sf mismo. Las cosas se en-
vuelven en un halo sagrado, un «aura» {Benjamin, 1973), al descubrir-
se todo aquello que ocultan dentro de si, a su lado o detrds de si. E1
hueco y lo que nos falta, es decir, la energia que le falta a la inmanencia
de la materia para seguir transformdndose v trascendiéndose a sf mis-
ma, se hace presente. El cuerpo-cosa necesita de lo otro, de los otros,
para transformarse y para constituirse, Recuperamos un elemento de
raiz antropoldgico esencial en la experiencia educativa. Lo que habita
en los espacios y los tiempos, ¢l espacio y el tiempo mismo, plantas,
animales, piedras, pero espedailmente el cuerpo humaneo, es inmanen-
cia matérica y proyeccién simbdlica. M4s alld de la piel, més alld de la
mera circulacién osmdética, el cuerpo es entendido como limes de tras-
cendencia. Solo en esta concepdén trascendente del cuerpo como cosa,
al margen de su digitalizacién, podremos hablar con conszistencia de la
proyeccion y la gestién de las emociones, de la compasién, de los an-
clajes historicos e institucionales y de referentes sem#nticos para la pro-
yeccién critica del estudio y el aprendizaje.

Pedagogias sensibles

Fenomenologia de la educacion corporal

Cuando hablamos de pedagogias sensibles no hacemos referencia a
algo nuevo ni reciente, sino que el mismo desarrollo del campo disci-
plinar de los estudios corporales (en especial desde los afios ochenta
hasta la actnalidad) ha tenido repercusiones directas en las teorias y las
praxis educativas (Bisbas, 2021; Gallo, 2013; Gagliardo et al., 2018; Pié
y Planella, 2021; Planella, 2006). Ya desde los trabajos primerizos que
han estudiado el cuerpo —desde los campos disciplinares de la sociolo-
gia y la antropologfa— han apuntado la idea de que a través de la educa-
cion se forma, transforma o deforma el cuerpo (Shapiro, 1999; Shi-
Hing, 2016). Pero para realizar un trabajo comprensivo del cuerpo en
la educacién, la mirada y el acercamiento debe realizarse desde 1a her-
menéutica, niucho mas cercana a la experiencia de los sujetos que otras
miradas y nietodologias al uso en las investigaciones educativas. A me-
nudo, plantear otros enfoques no hace sino insistir en la promocién de
un cuerpo que tiende a ser relegado a otros territorios (Masquelet,
2014). Uno de los nexos claros entre hermenéutica y educadén pasa
por la obra de H. G. Gadanier y de manera especial por su breve texio
Erziehung ist sich erziehen (La educacidn es educarse), conferencia pro-
nunciada en el Dietrich-Bonhoeffer-Gymnasium de Eppelheim el dia
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19 de mayo de 1999. Gadames hace referencia a los aprendizajes que
realizamos desde la infancia: «Es un educarse como el que percibo en
particular en la satisfaccién que uno tiene de nifio y como alguien que
va creciendo cuando empieza a repetir lo que no entiende» (Gadamer,
2000, p. 15). Para comprender la amplitud y el sentido del papel del
cuerpo en la educacién partimos del supuesto que «la formacién es for-
marse» ¥ nuestra experiencia corporal, nuestra educacién corporal, se
encuentra ligada a dicho proceso.

En un contexto en el que de forma desorbitada priman y se privile-
gian investigaciones educativas basadas en los datos, hablar de pedago-
gias sensibles tiene sentido cuando lo vinculamos, por ejemplo, con el
paradigma fenomenolégico del cuerpo vivido. En esa tradicidn feno-
menolégica se ha ido perfilando la diferencia entre el cuerpo objeto
(Korper) v el cuerpo vivido (Leib), o entre el cuerpo fisico y el cuerpo
simbolico. Husserl nos llevara a ta diferencia (algo clave al plantear
cuestiones vinculadas con la pedagogia sensible) entre Kijrper {cuerpo
fisico) y Leib (cuerpo vivido o también cuerpo simbélico}. Esta diferen-
ciacién es relevante para pasar de un planc en el cual el cuerpo es con-
cebido desde una dimensién biomédica o biemecénica a una dimen-
si6én simbdélica o cultural. Para Escribano (2004, p.48):

La nueva tematizacion del cuerpo humanoe desde la perspectiva fenomenols-
gica entronca con un afin mucho mas amplio de dar con un nuevo tipo {o
modela) de racionalidad que no sea ni una reedicidn de la razén ilustrada ni
una disolucion de la razén, bajo las diferentes formas de irracionalismo.

Entonces, la incorporacién de la dimensién simbdlica del cuerpo (a
través de la encarnacion del sujeto que la vive y experimenta) en practi-
cas y discursos educativos representa, en esencia, ese giro hacia una pe-
dagogia sensible.

El término sensible nos ransporta a 1a idea de «terminaciones ner-
viosas» ¥ a cOmo a través de ellas conectamos y percibimos el mundo.
Pero mads alld de 1a lectura fisiolégica, pensar en lo sensible conlleva
otras posibilidades. ;Qué entendemos por sensible? Al revisar el Diccio-
nario Maria Moliner, nos damos cuenta de que nos habla de «alguien
que: 1) es capaz de percibir sensaciones; 3) es perceptible por los senti-
dos». Y si nos acercamos al sigmificado de sentide (en el Diccionario del
cdneer) encontramos que sentido se refiere «en el campo de la medicina,
a las formas en gue el cuerpo recibe sefiales del entomo. Los cinco sen-
tidos humanos son la vista, 1a audicién, el olfato, el gusto y el tacto. El
cuerpo recibe sefiales a través de los érganos de los sentidos (ojos, of-
dos, nariz, lengua v piel}.® Se trata de conectar las dimensiones fisicas

5. httpsy//bit.ly/36CFHWI
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del sujeto (las terminaciones nerviosas, per ejemplo, que noes unen al
mundo) con las dimensiones simbdlicas de su experiencia. Para Gallo,
«lo sensible, como concepto estético, tiene que ver con aquello que
(nos) pasa por €] cuerpo, como ese poder de afectar y ser afectado»
(Gatlo, 2013, p. 96). Y lo contrario de sensible nos remite a «insensi-
ble» (0 anestesiado/a}. Por pedagogia anestesiante podemos entender
aquelia pedagogia que tiene la finalidad (nc siempre consciente y a
menudo como parte del curriculum oculto) de anestesiar a los sujetos
de la educacién.

Pedagogia frente a anestesia

La palabra anestesia (anaisthésid, dvauoBnoia) es de origen griego; sigmi-
fica ausencia de sensaciones, El estado de ausencia de dolor, per ejem-
plo, es algo necesario para llevar a cabo las intervenciones quinirgicas,
lo que contrasta con su sentido en el campo educativo. La pedagogia
anestesiante toma la forma verbal (activa) de la potencia provectiva
con la cual puede llevar a cabo sus acciones. La finalidad de la anestesia
es a paralizacién de determinadas partes del cuerpo humano para rea-
lizar algin tipo de operacién sobre ellas o con ellas. Su objetivo es tra-
tar de no despertar al sujeto (con sus pasiones, saberes, placeres, encar-
naciones), sino mantenerlc dormide, corperalmente hablando. La
pedagogia sensible es y busca, precisamente, todo lo contraric: desper-
tar a la vida, desde un punto de vista de todos los sentidos, al sujeto de
la educacién.

Y ciertamente se producen vaivenes, oscilacicnes, miradas positivas
y negativas al papel del cuerpo en la educacién que se intercalan. En
los procesos educativos sucede algo particular en relacién con los cuer-
pos de tos sujetos que transitan por ellos: Si bien en las aulas de Educa-
cidn Infantil v Primaria el cuexrpo tiene una presencia relevante y casi
central, cuando avanzamos hacia otros cursos v edades, este es borrado
y relegado a una posiddn de cuerpo-problema, Lo dice con mucha cla-
fidad Alex Corlazzoli al recordar su experiencia durante la infancia;

Quei giorni in prima elementare neanche me lo sarei immaginato ma da
quel momento finiva la danza del mio corpo. Per anni, alla scuola dell’in-
fanzia, che un tempo chiamavano «asilo», le mie gambe, le mie braccia, le
mie mani erano state pratagonista. Avevano wovato il loro spazio del corti-
Ie, nell'amplia classe. Davanti ad un foglic bianco le mie dita erano libere
di esperimentarsi come meglio cedevano, {(Corlazzoli, 2018, p. 103)°

6. Traduccidn propia: «Agqueilos dfas, cuandoe cursaba primer grado, ni la hubiera
imaginado, pero a partir de ese momento finalizé la danza de mi cuerpe. Durante afos,
en el jardin de infancia, mis piernas, mis brazos, mis manos habian sido los protagonis-
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Desde esta perspectiva queremos desvelar algunas de las cuestiones
que configuran dicha concepcién del cuerpo en los procesos educativos,
La intencidén es mostrar por qué pasamos de una educacidén centrada en
el cuerpo como motor de aprendizaje (con la perspectiva clara que «so-
mos cuerpoy, y no la idea de que «tenemos un cuerpo») a una educa-
cién que busca estrategias para deshacerse de ese cuerpo que molesta,
preocupa v dificulta el trabajo de los docentes. Visto desde una perspec-
tiva evolutiva se trata de algo controvertido e incomprensible, pero que
rige el funcionamiento de una parte imparte de dispositivos escolares y
de las experiencias educativas que tienen lugar bajo sus techos.

La educacion del cuerpo va mucho mads alld de esta vision restringi-
da que lo asimila a algo anatémico, biomecamico o fisiologico, ya que
el cuerpo es, en realidad, un elemento central de las praxis educativas,
hasta el punto de que podemos atrevernos a afirmar que «sin cuerpo no
hay educacién». En este sentido, no se trata de volver a ofrecer férmulas
cerradas que nos den indicaciones de «qué hacer con el cuerpo». Se tra-
ta de abrir puertas y ventanas a las posibilidades de hacer con el cuerpo,
hacer desde el cuerpo, hacer-al cuerpo, aprender el cuerpo, aprehender
el cuerpo, aprender desde el cuerpo v aprender con el cuerpo. Pero ello
topa, una y otra vez, con la méaxima imperante de la pedagogia de corte
cartesiano que nos habla de «aprender a pesar del cuerpo».

DMchas aperturas en la mirada al cuerpo se abren a un sinfin de po-
sibilidades pedagdgicas que bien merecen ser pensadas y aprovechadas
al servicio de una educacidn que no niegue la dimensidn corporal e
integral de los sujetos {Coffey et al., 2016). Habitualmente, la inerda
—una determinada manera de actuar- nos conduce a realizar ciertos
ejercicios de repeticidn y nos lleva a situaciones de «permanencia» ha-
cia un sinsentido corporal. En cierto modo, es lo que viene sucediendo
en una parte de la actual praxis educativa. Una simple mirada a esas
pricticas educativas nos permite darnos cuenta de que se cncuentan
alineadas con las pedagogias que podemos denominar de «corte carte-
sianox». Son pedagogias que niegan el cuerpo, a las que molesta el cuer-
po, que prefieren «sujetos sin cuerpo» antes que «sujetos encarnadoss.
Se trata de pensar una pedagogia sensible frente a una pedagogia anes-
tesiada o anestesiante. Y al reflexionar sobre ello, nos vienen a la mente
las palabras de Spinoza cuando nos dice que «nadie sabe lo que puede
un cuerpo» {Benito, 2015). Y el filésofo anade: «Y el hecho es que na-
die, hasta ahora, ha determinado lo que puede un cuerpo, es decir, a
nadie ha ensefiado la experiencia, hasta ahora, lo que puede hacer el
cuerpo» (Spinoza, 1980, parte III, proposicién II, escolio). Esta idea de

tas. Habian encontrado su espacio en el patio, en las clases, erc. Frente a una hoja de pa-
pel en blanco, mis dedos eran libres para experimentar como mejor les parecieras {2018,
p. 103).
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Spinoza va a la par con 1o que plantea Edmund Husserl en relacién con
el cuerpo cuando en su libro Ideas I expone temas vinculados a la ex-
periencia corporal, una experiencia de orden sensorio-motriz que atra-
viesa nuestras vidas. Termina por dedrnos que «yo con €l cuerpo pue-
do realizar muchos actos», (en conexién radical y directa con la idea de
Spinoza). Experimento mi cuerpo por dentro, a diferencia de algunos
objetos de los cuales puedo llegar a tener cierta experiencia de orden
estrictamente visual. 8i bien es clerto que, en nuestra relacién con las
cosas, siempre se debe considerar su potencial reversibilidad (Tisseron,
1999). Serd segin la forma en que miremos y utilicemos las cosas,
cualquier cosa puede servir para los fines para los que fue disefiado
(léase, objeta), o constituirse en un soporte para la simbolizacidn de
nuestras experiencias del mundo.

En su libro Ideas I, Husserl describe ¢l modo de constitucidn del
cuerpo propio iutegrando los problemas psicofisioldgicos en la defini-
cién misma de hombre, de ser humano (Andrieu, 1993, p. 247). Desde
esta mirada podemos situar y entender el cuerpo como la existencia del
yo y de la cultura, y en esa relacién del yo con la cultura (o del yo-piel y
la cultura), la educadién se erige como la gran «productora» de corpora-
lidades (Anzieu, 2016). Es cierto que esa anunciada apertura del cuer-
po nos genera determinadas dudas (tal vez por el propio hecho de des-
conocer las potencialidades reales del cuerpo encarnado por un
determinado sujeto}. Pero las dudas se disipan cuando, por ejemplo, se
despliega, crece y toma fuerza la idea de una «resistencia» por parte del
sujeto, de un «no dejarse anestesiar» por el sistema (politico, social, fa-
miliar, educativo, etc.). Para el fildsofo espafiol Josep Marfa Esquirol,
«resistir no es propio sole de anacoretas y ermitafios. Existir es, en par-
te, resistir. Entonces la resistencia expresa no un mero hecho circuns-
tandal, sino una manera de ser, un movimiento de la existencia huma-
na» (Esquirel, 2015, p. 9). Porque en el dejarse anestesiar, en ¢l no
resistir, tiene lugar la caducidad del sujeto, la pérdida de reaccicn, el
ocultamiento de sus posibles maniobras o el pasar a ser algo mds que
alguien a través de mecanismos anestesiantes. El estado de ausendia de
doler, por ejemplo, para las intervenciones quinirgicas, contrasta con
su sentido en el campo educativo.

He aquf uno de los suefios de determinadas pedagogias {que no
hace sino encamar ciertas politicas educativas que las sostienen y de-
sean): no despertar al sujeto (con sus pasiones, saberes, placeres, encar-
naciones), sino mantenerio dormido y pasivo, corporalmente hablan-
do. Sobre algo parecido nos habla Allué cuando afirma (al hablar del
rol de paciente en el sistema sanitario):

En nnestro sisterna asistencial, 1os enfermos somaos €l objeto de estudic de
las reuniones profesionales, raramente los protagonistas directos. Se discu-
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te sobre nuestros cuerpos, sobre nuestras patologias, pero es infrecuente
que, CcOma persanas y no como pacientes o patologias, se nos 2scuche en el
medio haspitalario, ¥ menos aiin €n el universitario. (Allué, 2013, p. 23)

Estéticas de la sensible en educacian

Pero pensar la educacién como un conjunto de cuerpos anestesiados,
contrasta con la idea de una escuela entendida y proyectada como «una
vivencia de seres humanos en relacién con la bdsqueda conjunta de
saberes para la mejora de la sociedad en la que convivimos» (Romero,
2009, p. 12). El sujeto no puede pasar a ser, entonces, un cuerpo tendi-
do en vna camilla, en un quirdfano o sentado pasivamente en un pupi-
tre de nuestras escuelas, sin mowverse, atente y sin molestar. De ese suje-
to pasivo de la educacién se espera, sobre todo, que no se mueva, que
esté pasivo. ;Y no es ese el significado de paciente en el campo médico?
Un significade que se postula contrario a lo que nos decia Lacan: «Yo
hablo con mi cuerpo, ¥ esc sin saberlo. Digo, pues, siempre mais de lo
que sé» {Llbieto, 2014, p. 14). Y eso es algo que a la educacion le sigue
costando entender y aceptar. Para muchas pedagogias, los cuerpos no
hablan; son silencio y no gritos desgarrados.

Muy a menudo se produce un proceso que en realidad es asi de sim-
ple: hasta una determinada edad (que puede variar enormemente en
cada contexto escelary social}, el cuerpe es el elemento central del ejer-
cicio de la educacién. Aprendemos desde el cuerpo, a pesar de que se-
guimos aprendiendec muchas cosas sobre él. Aprendemos con el tacto,
con los sabores, con los olores, a través del despliegue de multiples
sensibilidades. Es algo que facilmente podemos conectar con la idea
primaria del placer o con el deseo, ya que se trata de sensaciones agra-
dables que vinculan, en cierta forma, lo que aprendemos con nuestra
sensibilidad. Podemos llamar a este tipo de pedagogia {que bebe de
fuentes pedagogicas como el naturalismo de Rousseau o los provectos
al aire libre de la Escuela Nueva), pedagogla sensible, Sensible porque
permite (y obliga a) poner en circulacién los sentidos de los educan-
dos, y sensible también porque demuestra que es algo contrario a una
pedagogia anestesiada o anestesiante, Podemos ver en este tipo de pe-
dagogia una pedagogia que se abre a las posibilidades del cuerpo por-
que busca a la vez despertar al educando, ne dejarlo dommido, dazle la
palabray, en cierta forma, permitirle circular per miiltiples espacios. La
sensibilidad se posiciona contraria a la anestesia, pero también a la «in-
sipidez».

Si abrimnes cualquier diccionario general dela lengua, la perspectiva
lexicografica que nos ofrece el término «sensibles hace referencia a al-
guien que es capaz de percibir sensaciones o susceptible de percibir un
cambio, o a algo que es perceptible por los sentidos. Y si buscamnos sus

160 | Pe_dagagia de |as cosas

R e

;.-.'...";4—‘ i

sinénimos, encontramos palabras como: impresionable, deticado, emoti-
vo, afective, sentimental, compasivo, tierna, sensitive, blando, perceptible. Se
trata, se mire por donde se mire, de una vinculacién con el cuerpo, de
saborear las sensaciones e implicaciones corporales. De entender la
educacidén, en palabras de Assman, desde la iclea central de que «proce-
sos de vida y procesos de aprendizaje son la misma cosa» (Assman,
2002, p. 49). 3u objetive es despertar todos los sentidos de las infan-
cias, ponerios en movimiento v provocar que exista cierta actividad de
orden corporal. Y ello termina convirtiéndose en algo contradictorio,
porque una parte importante de Ios rituales que se llevan a cabo en las
instituciones educativas tienen bastante que ver con los usos del cuer-
pe ¥ con el dominio de determinadas técnicas corporales (al decir de
Marcel Mauss, 1934). Desde el uso de instmmimentos para el aprendizaje
(aprender z utilizar un lipiz para escribir y de esa forma aprender a
dominar el trazo, o aprender a utilizar el ratén v el teciado de un orde-
nador para teclear textos que deberdn ser leides y evaluados por otros),
hasta el aprendizaje de técnicas que sirven para borrar los signos del
periodo en las chicas adolescentes (disimular, esconder v eliminar
manchas, formas y olores), 1a' pedagogia no puede escapar al cuerpo.
Como bien dice Solerdelcoll:

Todas las culturas aricutan ritos de paso que nos gufan y sostienen: prime-
ro el ldpiz, después el boligrafo, vy finalmente, el teclado. Con ellos traspa-
sabas espacios sociales marcados. El ldpiz en Primaria. En el instituta el
boligrafo; ¥ en ocasiones especiales, en la universidad predominio del te-
clado. Tecleas reseiias de libros y trabajos. {2008, p. 18)

En otras ocasiones, vemos al cuerpo de los estudiantes como una
«fiera salvaje» que requiere ser domada para que puedan aprender lo
que los docentes han decidide que aprendan. Alguien podr4 afirmar
que no hay procesos de aprendizaje sin domesticaciones previas o pa-
ralelas. Craso error, pero ya sabemos que los estudiantes que no se de-
jant domesticar corren el riesgo de terminar siendo etiquetados, como
se ha sefialado al comienzo de la ponencia {por ejemplo, como pora-
deores de TDAH, en especial aquellos que no hacen sino hablar con el
cuerpo). Asi pues, la pedagogia sensible estd llamada a procurar «que
los firmacos antidepresivos no sean el remedio de una sociedad au-
sente. Ni el hastio ni e] aburnmiento son sanos para un educador au-
sente» (Romero, 2009 p. 22}. Tal vez se trate de pensar y maostrar qué
ensenameoes sobre la corporalidad (y no tanto sobre el cuerpo —la carne
que nos molesta y nos preocupa-) en nuestras instituciones educati-
vas. Tal vez se trate de no negar, no discriminar, no repudtar, no escon-
der, no estigmatizar, No MAarcar 0 NO «MOENStNIAT» €506 CUeTPOSs qUE a
nesotros, como docentes, mos maolestan ¥ a menudo ponen a la deriva
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cualquier intento de transmitir algo desde el paradigma de la tecnolo-
gia educativa.

Aprender con el cuerpo

Dice el antropdlogo David Le Breton {2001, pp. 22-23):

[Caminar] nos introduce en las sensaciones del mundo, del cual nos pro-
porciona una experiencia plena sin que perdamos por un instante la inicia-
tiva [...]. Se camnina porque s, por el placer de degustar &l tiempo, de darun
1odeo existencial para reencontrarse mejor al final del camino, de descubrir
lugares y rostros desconocidos, de extender corporalmente el conocimiento
de uu mundo inagotable de sentidos y sensorialidades, o siimpleimente por-
que el camino estd alli, (2011, pp. 22-23)

Y en el campo pedagdgico, caminar se transforma en una manera de
realizar recorridos, de transitar por espacios posibles de aprendizaje. En
este apartado vamos a exponer dos ejemplos de esa pedagogia sensible
aplicada a las matemadticas ¥ al aprendizaje de las ciencias sociales. Las
matemiticas suelen ser aprendizajes abstractos, vinculados a la cues-
tién conceptual, pero podriamaos llegar a darle la vuelta. Hace afios, en
una escuela rural de la provincia de Girona, un maestro (generalista)
afrontaba las clases de matemdticas de forma «sensible». Uno de los
temas que ensefiaba eran las medidas (kilogramos, metros, centime-
tros, litros, kilémetros, etc.). Estas suelen trabajarse de modo «reduci-
do» ¥ «asequibles en el espacio que permite el aula (pizarra, mesas,
cuademmnos, palabras, tal vez un pequefio laboratorio, etc.). Asf, un kilé-
metro puede explicarse en la pizarra, marcando dos puntos, Ay B, ¥
anunciando, por ejemplo, que la distancia entre esos dos puntaos es de
1000 nuetros {0 equivalente a 1000 metros).

Pero existen otras formas de ensefiar y aprender las medidas que
pueden ser bien distintas. El maestro de esa escuela mural lo planteaba a
través de otros camines. Organizaba el grupo de alumnos para hacer
una breve excursidn y salfan a las afiieras de la poblacién. Pausada-
mente, pasaban por el kilémetro tres {donde se iniciaba el recorrido ¥
se empezaba a contar) y caminaban hasta el punto kilométrico auatro.
Por el carnino, se podia hacer referencia a temas tratados en el aula so-
bre las medidas (litros, pesos, metros, etc.), o bien realizar el recorrido
en silencio. Los nifios y nifias aprendian qué erz un kilémetro de forma
corporal, con esfuerzo, con sudor, con un cierto riesgo (caminar por el
arcén de una carretera, aungue esta sea na carretera poco transitada,
siemnpre conlleva ciertos peligros), con pasidn (ton algo més de pasién
que explicarlo en la pizarra). En palabras de Jordi Garcia Farrero (2019,
p- 237), «para entender completamente la relacién entre caniinar y pe-
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dagogia es necesario tener muy presente una mirada antropoldgica vy,
por supuesto, las diferentes formas de vida colectiva aparecidas a lo
largo de ia historia». Caminar, levantarse de las sillas y pupitres, mover-
se, respirar el aire, aprender de forma situada..., he ahf una de las claves
de lo sensible en pedagogia.

MNos encontramos ahora en un instituto de Educacién Secundaria de
una ciudad mediana, capital de provincia. Se trata de una clase de cien-
cias saciales de segundo curse de ESO y uno de los temas (a veces repe-
tido hasta la saciedad en los distintos curriculos) es [a historia medie-
val. Lo mds habitual es presentar el tema a través del libro de texto (tal
vez leyendo las frases explicativas el propio profesor o ddndoselas a
leer a un alumno) o mediante un PowerPoint, proyvectando diapositiva
ras diapositiva. El proceso es realmente ficil: transmision unidireccio-
nal de un saber (la época medieval) a través de la via intelectual. Ello
suele conllevar el aprendizaje memoristico de los temas tratados. Hasta
aqui tendriamos las formas convencionales de afrontar el tema y la me-
todologia. Pero en el caso de esta dudad capital de provincia, de origen
medieval y con rastros histéricos, en especial una muralla carolingia
(siglo x} de las m4s largas de Buropa (mide entre dos y tres kilémetros
de longitud}, podriamos imaginar otras formas de aprender la historia.
Esa muralla es recorrida a diario por viajeros, turistas y ciudadanos que
pasean por ella, algo que evoca las palabras de Scrutton (al hablar de la
filosofia del vino): «Siempre me paraba en las iglesias para absorber la
humedad, su silencio en oracidn, y para hacerme por un momento una
sola cosa con las personas que estaban enterradas en su interior» (Scru-
tton, 2017, p. 75}, La muralla de esa cindad estd muy bien conservada
y toda ella puede transitarse a pie. El recorrido se puede iniciar muy
cerca de ese instituto de Educacidn Secundaria, pero el trdnsito de los
muros del dispositivo pedagdgico a la muralla defensiva no existe. Se-
ria fici] salvar los pocos metros que los separan, que alumnos y maes-
tros anduvieran por las alturas y entre las piedras en una clase imparti-
da desde lo sensible. Caminar por la historia, acariciar los muros que
guardan secretos, trazos, historias, experiencias de otros que pasaron
por alli (come constructores, vigias, dudadanos, villanos ¢ reos), oler
la piedra antigua y himeda, tallada de formas variadas, con la marca
del picapedrero. Aprender la historia medieval con los sentidos, no ale-
jando los textos de ese camino sino mds bien utilizdndolos de forma
narrativa, como complemenios del aprendizaje sensibie.

Conclusiones

Para concluir realizaremos un repaso puntual y abierto sobre los asun-
tos que permite replantear las relaciones cuerpo, cosas vy educacién, asi
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como la cosa corporal integrada v no excluida ni por el reduccionismo
de su alienacidn cosificante, ni por su desfiguracidn digital y virtual. -

A lo large de estas pédginas se ha ofrecido, en primer lugar, un esta-
do de la cuestion sobre el cuerpo y las cosas ¥ cdmo esta relacidn ha
sido abordada por las ciencias sociales. Asimismo, nos hemos deterrido
en analizar cémo ha sido estudiado el cuerpo en el Ambito tedrico de
la educacién. En lineas generales, puede intuirse un denominador co-
midn en estos estudios, a pesar de la diversidad de enfoques y episte-
mologias que los articulan. El cuerpo es pensado como epicentro del
proceso educativo, aungque yuxtapuesto al mundo de las cosas al que se
accede desde la mente, que abstrae y objetiva. Sin embargo, una nueva
mirada comienza a introducirse en los estudios teoréticos a propdsito
del cuerpo y las cosas en educacidn ¥ lo hacen a través de los nuevos
materialismos que reformulan e! binomio cuerpo y cosas en clave per-
formativa y relacional. Lo que significa, en clave educativa, fomar como
epicentro del proceso educativo, en definitiva, la corporeidad de quien
aprende vy de quien educa o enserta, asi como la agencialidad de las co-
sas. Con relacién a esto ultimo, intuimos un nuevo sendero para explo-
rar en la investigacidn tedrica y empirica en educacién: aproximarse al
cuerpo del aprendizaje (Serres, 2011) que se sittia entre la naturaleza v
los objetos técnicos v explorar cémo las cosas, su materialidad, y la
nueva cultura digital estdn conformando nuevos cuerpous educandos v
educables en un umiverso de no-cosas (Han, 2021).

Asimismo, ¥ en la linea de lo anteriormente apuntado, podria pen-
sarse en una teoria de la educacién como una teoria del vinculo (de
crecimiento, y no de sometimiento} entre cuerpos v cosas como ele-
mento comiin en una pedagogia de la proximidad, de la cercanfa...

...que se apova absoluta y poimariamente en la afectvidad, en el cuidado, y
en el roce, en el apego, o lo que es igual, en elementos muy sensorniales,
muy sensitives: el olor, la voz, el tono, los colores de la ropa, ¢l tacto, la
mirada. (Ntifez Cubero, 2016, p. 73)

La segunda parte del capitulo: el andlisis del cuerpo-cosa en educa-
cién, nos permite reivindicar la instintividad como energia de la vida
(Nietzsche) ¥ como complemento del intelectualismo. Nos permite
reivindicar las emociones y la sensibilidad en los procesos pedagdgi-
cos. También implica la temporalizacion de los procesos y de la expe-
riencia frente a los idealismos pedagdgicos. En los cuerpos no-cosas no
hay tiempo ni historia. De este modo, cabe la reivindicacién de la me-
moria y los recuerdos frente al desanclaje v la desmemoria implicita en
las no cosas. Las aulas que no son mera informacdién son aulas que re-
cuerdan v que tienen identidad; son aulas que permiten los vinculos
porque se elogia la lentitud. Se trata de la ralentizacién de los aprendi-
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zajes en favor del tiempo pedagdgico del estudio (Barcena Orbe, 2019;
Bdrcena et al. 2020; Larrosa y Vencestao, 2021), del silencio v de la re-
novada posibilidad del didlogo del aima consigo misma {Platén). Ade-
mads, el cuerpo-cosa, en su ausencia trascendente implicita, reclama la
reivindicacidn hermenéutica de los simbolos y el significado: la cosa
corporal es una cosa material, pero especialmente simbdlica. Con el
cuerpo-cosa integrado se gana en poder connotativo en la experiencia
educativa. Ello redunda en la potencialidad activa de la creatividad,
Del mismo modo, la presencia material de la cosa corporal nos vincula
expresamente con la vulnerabilidad; es decir, con la finitud, con la en-
fermedad, con el dolor y con 1a muerte. En este reconocimiento de
nuestra condicidn vulnerable se encuentra 1a alegria de la gran salud
(Esteban Ortega, 2021). Ademds, el cuerpo-cosa nos invita a reivindi-
car las diferencias, El cuerpo como cosa nos remite inmediatamente a
la alteridad; nos interpela, se opone, abre una escisidn trdgica entre al-
teridades que requiere ser suturado por la simbéiica de! reencuentro y
la convivencia. En el cuerpe-cosa educativo nos reencontramos con la
compasioén como forma de vida.

Por tltimo, se sostiene en este capitulo la importancia de las peda-
gogias sensibles. En este sentido, podemos afirmar que, a través de de-
terminados dispositivos pedagdgicos, se materializa la desaparicion -
tualizada del cuerpo, que incluye los gestos, las posturas, las distancias
entre sujetos, los deseos y su anunciacién, etc. A través de variados me-
canismos, se ordenan estas maneras de hacer, y es entonces cuando no
pueden tener cabida ni los sentidos en general, ni el tacto en particular.
asi, podramos hablar de maestros del sentido y maestros de la verdad.
Para Le Breton, «el maestro de la verdad es un maestro de pereza y so-
metimiento, no incita a la busqueda v fuerza la inculcacién de un siste-
ma en el que las formas son intercambiables, ya que solo importan las
fonmnas que transitan por él» (2000). Pero el maestro del sentido va por
otros caminos y derroteros; se basa en una pedagogia (sensible) e in-
tenta proponer un modelo corporal que pueda superar perspectivas
histdricas, en parte todavia vigentes, que categorizan el cuerpo desde
una optica negativa. Mds alld de las hermenéuticas que entienden los
cuerpos como elementos que hay que disolver, controlar, eliminar o
subyugar, nos situamos en una lectura del cuerpo como espacio de po-
sibilidad para la inscripcién del sujeto en lo social.

Aunque rechacemos la negatividad corporal, tampoco queremos
posicionarnos en la perspectiva del dualismo posmoderno que busca
una descorporeizacidn de los sujetos en pro de su virtualizacion, No se
trata de hacer apologia de lo que propone Lipovetsky {2020), sino todo
lo contrario: «Las estrategias de seduccién, en adelante omnipresentes,
funcionan como légicas estructuradoras de la sociedad econdémica y
politica, asi como del orden educativo» (Ibid., p. 17). Buscamos una
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pedagogia situada en las formas del sujetg, donde €l cuerpo no es un
cuerpo que temnemos, sino que el cuerpo somos Nosotros mismos. En
definitiva, proponemos una pedagogia que busca romper con las es-
tructuras binarias v con la construccién de un modele dualista en €l
cual el ser humano es concebido de forma separada como cuerpo y
alma. La pedagogia de la corporeidad se encuentra enmarcada en ¢l ci-
cle de positividad corporal, en lugar de hacerle en el ciclo de negativi-
dad. El cuerpo no es aquel enemige que nos priva de alcanzar el cono-
cimiento, sino. que podemos alcanzarlo a través y desde nuestra
vivencia de la corporeidad.
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