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Resumen: Lamodernidad nosdej6 como legado € descubrimiento delasubjetividad y unaconcepcion mecanicistadel cuerpo humano.
Adl, diferentesfil 6sof os de la escuel a fenomenol dgica han conservado € patrimonio de lasubjetividad y han trabajado para superar €l
dualismo cartesiano. Sin embargo, losavancesfil osoficos por multiplesrazones no siempre fecundan en el campo pedagdgico, demodo
que esfundamental promover unaconstante reflexion filoséficaen e contexto delaEducacion Fisica. Por esarazén, se hadesarrollado
este ensayo que tiene por objetivo analizar laperspectivadel cuerpo humano en la corriente fenomenol 6gicaaemanade siglo XX, en
concreto, enlasideas de Edmund Husserl, Max Scheler y Edith Stein. Por medio del estudio de susdiferentes obras, se puede mencionar
que hay un concepto claveen susideas, queesel del cuerpo vivo. Este cuerpo expresariadl espiritu 0 € sujeto encarnado, que experimenta
larealidad atravésde su ser psicofisico. Entonces, € ser humano tendriaen todas sus experiencias un cuerpo vivo pero, asu vez, también
fisico o material. Por consiguiente, de este andlisis se concluye que para superar la concepcion mecanicistadel cuerpo en la Educacion
Fisica, no esnecesario cambiar € nombreadichadisciplinapedagdgica, sino comprender quelamateriadel ser humano esinseparablede
su subjetividad.

Palabrasclave: corporalidad, subjetividad, educacion formal, afectividad, racionalismo.

Abstract: Modernity left usthe discovery of subjectivity and amechanistic conception of the human body as alegacy. Thus, different
philosophers of the phenomenol ogical school have preserved the patrimony of subjectivity and have worked to overcomethe Cartesian
duaism. However, philosophical advancesdo not alwaysfertilize the pedagogical field for many reasons, soit isessential to promotea
constant philosophical reflection in the context of Physical Education. For this reason, this essay has been developed with the aim to
analyze the perspective of the human body in the German phenomenological stream of the 20th century, in particular, in the ideas of
Edmund Husserl, Max Scheler, and Edith Stein. Through the study of their different works, it can be mentioned that there is a key
concept intheir idess, i.e. theliving body. This body would express the spirit or the embodied subject, who experiencesredlity through
his/her psychophysical being. Then, the human being would have, in all his/her experiences, aliving body, but also physical or material.
Therefore, from this analysisit is concluded that to overcome the mechanistic conception of the body in Physical Education, it is not
necessary to change the name of said pedagogica discipline, but to understand that the human being’'s matter isinseparable from its
subjectivity.

Key Words: corporality, subjectivity, formal education, affectivity, rationalism.

togenoy sumiso a ama. Precisamente, unaideaquereflgja
ladivision cartesianaentreel dmaracional y € cuerpoesla
siguiente:

Advierto aqui, en primer lugar, que hay gran diferencia

entrelamentey el cuerpo, puesel cuerpo essiempre por

naturaleza divisible, mientras que lamente es absol uta-
mente indivisible; pues cuando la considero, es decir
cuando me considero ami mismo en tanto que soy sélo

una cosa pensante, no puedo distinguir partes en mi,

sino que entiendo que yo soy una cosa completamente

unitariaeintegra(Descartes, 2003, p. 78).

Por otra parte, las emociones tuvieron mejor suerte que
el cuerpo en e pensamiento cartesiano, yaque adiferencia
delafilosofiaplatonica, fueronintegradasa almay sereco-
noci6 que lamente no teniael control total sobre ellas. No
obstante, su enfoque racionalista se impuso y las catalogd
como un tipo de pensamiento (percepciones), pero un pen-
samiento de segundacategoriay confuso debido alamedia-
cion que glerciad cuerpo. Asi, hastael amamés débil, por
medio de unabuna conduccion, podrialograr adiestrarlasy
dirigirlas, deun modo similar alacontemporaneainteligen-
ciaemocional. Enresumen, enlasiguienteideasereflgjala
subordinada concepcién que le otorgd Descartes alas emo-

Introduccion

Laeducacién formal en occidente haestado y sigue es-
tando marcadapor el dualismo cuerpoy almadelatradicién
platdnico-cartesiana (Gallo, 2007). Y lainfluenciadedicha
tradicion filosofica ala pedagogia ha tenido consecuencias
negativas para el desarrollo de una educacion integral del
ser humano, yaque hadevaluado € cuerpoy lasemociones
del ser humano. Estos efectos han sido influenciados en
primera instancia por algunas de las ideas que proclamo
Platon (2002) y, especificamente, laexistenciaen las perso-
nas de un almaque seriaindependiente del cuerpo humano.
El dualismo platénico queda resumido en que e cuerpo es
«dl sujeto de las emociones, y € responsable de la percep-
cién sensoria ; mientras que € alma es presentada como €
sujeto de la facultad privilegiada del entendimiento»
(Echenique, 2018, p. 56). Y, en segunda instancia, fueron
influenciados por las nociones que posteriormente estable-
ci6 Descartes(Baigorri, Cifuentes, Ortega, Pichel y Trapidllo,
1995), resumidasen que el dmahumanaademasde ser inde-
pendiente, sereduce alaconcienciao racionalidad. De esta
forma, aquel fil6sofo francés convirtié al cuerpo enun obje-

ciones:
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mientos queno son accionesdel alma, o voliciones; pero
no cuando sdlo nos servimos de ellaparadesignar cono-
cimientos evidentes. Porque la experiencia ensefia que
los que estan mas alterados por sus pasiones no son los
que las conocen mejor, y que éstas se hallan entre €
numero de percepcionesquelaestrechadianzaqueexis-
te entre e dmay e cuerpo hace confusas y oscuras

(Descartes, 1997, p. 96).

Comprender aquellafilosofiaracionalistaesimportante
porque ha influenciado muchos aspectos epistemol 6gicos
que estan presentesen laeducacion formal . Entonces, conla
finalidad de entender las consecuencias del racionalismo, a
continuacion se presentan algunas de ellas que tienen un
carécter bastante general y transversal en el proceso peda-
gogico de las diferentes naciones occidentales: a) devalua-
cion de los asuntos concretos referidos ala formacion cor-
poral y motriz (Aguilay Lépez, 2019; Almonacid, 2012;
Contreras, 1998; Fernéndez-Balboa, 1993; Gallo, 2012; More-
no, Camposy Almonacid, 2012; Sicilia, 2012); b) devaluacion
de los asuntos referidos a la formacion afectiva-moral
(Damadio, 1996; Maturana, 2001, 2005; Mujica, 2018a; Mujica,
Orellanay Luis-Pascual, 2019); y c) sobrevaloracién delos
asuntosreferidos alaformacion intelectua (Cagigal, 1979;
Toro, 2017; Mujica, 2018b, 2019). Ensintesis, laeducaciona
nivel general en occidente ha despreocupado la formacion
humanaintegral y se ha decantado por una educacion ultra
racionalista. También, asociado alo anterior es posible se-
fialar otro delos efectos de esta concepci én educativahiper-
intelectualista, aunque también mezclado con una logica
neoliberal o mercantil delaeducacién, eslaexageradarele-
vancia otorgada alas pruebas estandarizadas a nivel nacio-
nal einternacional (Apple, 2011; Diez, 2010; Freire, 1975;
Murilloy Romén, 2010; Nussbaum, 2016; Olivay Gascon,
2016; Rivas, 2015; Vicente, 2010).

A pesar de estas consecuencias negetivas, esinnegable
que Platon y Descartes son dos de los més grandes fil 6so-
fos que nuestra historia recuerda, por lo que hasta el diade
hoy siguen siendo fuentes inspiradoras fundamentales para
€l pensamiento contemporaneo. Con respecto alaimportan-
cia de Descartes, es bien expresada por Ortega y Gasset
(2003), quien explica que aquel fil6sofo francés construye
unagran murallaparafinalizar laépocamedieval, dandoini-
cio ala época de la modernidad. Junto con dicha division
historica, tiene el gran mérito dedescubrir laconcienciaola
subjetividad humana. En otras palabras, e humano «moder-
no se ha metido en si, ha vuelto en si, ha despertado de su
inconscienciacosmica, hasacudido € sopor quele quedaba
dehortaliza, dealga, de mamiferoy hatomado posicion desi
mismo: se hadescubierto» (Ortegay Gasset, 2003, p. 176).

Sin embargo, existio también unaresistenciade quienes
estaban disconformes con € pensamiento medieval, como
esnormal ante los nuevos acontecimientos. Asi, aquel pen-
samiento moderno fue catalogado por los cristianos de la
época como anti-cristiano, apesar de sus proximidades con
SanAgustin (Baigorri, et ., 1995; Ortegay Gasset, 2003), ya
querompe conlaactitud mental tradiciona medieva vertida
hacialo exterior. Estairritacion cristianaquedabien expresa
dapor otro fildsofo francés, Pascal (1967), que debido alas
limitaciones que percibe enlasidess cartesianas, las catalo-
gadeinitiles. Esterechazo, en parte, espor lasubordinacion
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de los sentimientos a la razén en las nociones cartesianas,
contrariasalal6gicade corazén que Pascal defendi6 (Ferrater,
2002). Precisamente, dichas discrepanciasfil osoficas, como
severaposteriormente, fueron recogidas por lafilosofiacon-
temporanea y, en concreto, por representantes de la
fenomenologia

Luego del prolongado tiempo que € pensamiento mo-
derno seinstal 6 en la sociedad occidental, podemos confir-
mar que para superar una perspectivafilosofica, es preciso
admilarlay comprenderlaen profundidad paradar € Sguiente
paso enlaescaleradel conocimiento (Ortegay Gasset, 2003).
Y unade las escuel as fil osificas que destaca por dar aquel
paso, eslafenomenologia, lacual secaracterizapor analizar
laconcienciaen suintencionalidad (Abbagnano, 2008). Cabe
destacar, que existen mltiples interpretaciones de lo que
definelaposmodernidad. Y, justamente, entreellas se puede
apreciar que a gunastienen un significado masexhaustivoy
delimitado que otras, de modo que serian diferentes formas
parareferirseadicho cambio cultural (Harvey, 1998). Asi, se
considera como un periodo de rechazo de algunas concep-
ciones en torno a la perspectiva moderna 'y, a su vez, una
renovacion de los diferentes pilares ideol 6gicos que soste-
nian lamodernidad. En este sentido, laposmodernidad inte-
gramdltiples corrientes fil osdficas que rechazan diferentes
principios de lailustracion (Wesley, 2012). De estaforma,
como se mencionaba anteriormente, diferentes exponentes
de la corriente fenomenol 6gica se han esforzado por sentar
las bases tedricas de variados asuntos que engloban laexis-
tenciahumana. Y, especificamente, desde unaldgicaque, en
ocasiones, se de€ja, corrige'y transformalos modernos pos-
tuladosdel pensamiento raciondista(Adrian, 2007). Precisa-
mente, unade las concepciones modernasimportantesenla
geneal ogiadelaEducacion Fisicaque, desdediferentespers-
pectivas filosdficas, se ha superado, es la del ser humano
fragmentado en cuerpo-mentey cuerpo-alma.

Entonces, conlafinalidad de poder vidumbrar ideas so-
bre la terminologia Educacion Fisica en una época
postmoderna, € objetivo de este ensayo esandizar lainter-
pretacion del cuerpo y las emociones en algunos autores
relevantesdelafenomenologia, en concreto, Edmund Husser,
Max Scheler y Edith Stein. Cabe destacar que como suele
suceder, los fildsofos y |a fil ésofa estudiada comparten en
comun diferentes ideas, pero también presentan discrepan-
cias. No obstante, en este ensayo no se pretende enfocar la
atencion en aguellas diferencias, sino destacar sus aporta-
ciones en com(in que nos abren senderos hacia una educa
cion acorde los avances culturales y, por lo tanto, una re-
significacion del cuerpoy delas emociones paraunapréacti-
ca pedagdgica postmoderna.

El espiritu encarnadooé cuerpovivo

Lafenomenol ogiade Husserl, nace con un carécter anti-
empiristayy anti-psi col ogista (Abbagnano, 2008), en defensa
del pensamiento filosdfico y las verdades que logra diluci-
dar. Por lo mismo, demostré un notabl e pensamiento fil 0so-
fico quecritico d dualismo cartesiano, sefialando que aquel
camino induce a un pensamiento vacio, irreal y carente de
interésfilosdfico (Husserl, 1991). Asi, rechazando laideadel
cuerpo humano como unaextension, manifiestaquelacons-
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ciencia se encuentra presente en un cuerpo vivo (Husserl,
1996), de modo que «el yo que filosofay que posee una
existenciaconsciente, el famoso Yo trascendental, no esotro
que el Yo de carne y hueso que transita por las calles»
(Herrera, 2010, p. 261).

Por esa razdn, es necesario diferenciar el cuerpo vivo
(Leib) o cuerpo humano que expresae ser enel mundoy €
cuerpo fisico o cuerpo cosa (Korper) que expresarialos ob-
jetosmaterideseincluso el cadaver del ser humano. Y, preci-
samente, el cuerpo vivo también es fisico (Leibkorper), lo
cud expresarialaredidad psicofisicade ser humano (Husserl,
1996). Entonces, es por medio de esta existencia corpérea
queel ser humano experimentasu vida, conduce su comuni-
caciony piensasignificativamenteen € mundo intersubjetivo
(Herrera, 2010). Por Ultimo, cabe destacar que con respectoa
laconstitucion delapersonahumana, Husserl (1962) mani-
festd que secompone de unarealidad materia y unarealidad
espiritual. En consecuencia, Husserl reconoce en € ser hu-
mano un espiritu que es su principio absoluto, € cual le
permite comprender € mundo circundante. No obstante,
Husserl no le otorga el sentido trascendente que le otorgara
sudiscipulo Scheler (Mufioz, 2012), el cual aprovecharasu
nutrido legado tedrico paraemprender unatrascendenciade
lavidaterrenal.

Siguiendolasanterioresideasde Husserl, Scheler (2001,
2005) mantiene que d ser humano vive susexperiencias por
medio de un cuerpo vivo, e cua se encuentra compuesto
por una dimensién psicofisicay otra espiritual. Ambas di-
mensiones compl etarian [anocion de persona, pero el espiri-
tu tendria una natural eza distinta, de modo que fundamenta
un dualismo antropol gico entreel aspectovital y € aspecto
espiritua (Scheler, 2000). Asimismo, este fil6sofo aleman
enfatizaquee dualismo cartesiano representaunafasadivi-
sion de la conscienciay € cuerpo humano, introduciendo
graves errores a la naturaleza humana en la sociedad occi-
dental (Scheler, 2000). Asi, lasvidasfisicay psiquicano esta-
rian unidas, ya que representan la misma vida manifestada
dediferentesformas. Por lotanto, seriafalsalaideadequed
ser humano se mueve por consecuencia de unainteraccion
causal dedos principios, debido aque el impulso vitd enla
fenomenol ogia schel eriana corresponde a «un dato origina-
rio presente tanto en la dimension psiquica como en lacor-
poral de unay lamismavida» (Sanchez-Migallon, 2008, p.
345). Enresumen, Scheler (2000) destacaquel o Unico bueno
de la teoria de Descartes es la autonomia que le otorga al
espiritu por sobrelanaturaleza, pero esfasaladivisonres
cogitansy resextensa, yaquelavidapsicofisicase desarro-
[laen unatotalidad y, ademas, no es mecanica. Cabe mencio-
nar que las contribuciones més relevantes de Scheler tratan
sobre la filosofia de los sentimientos y, en particular, su
fenomenologia se distingue de la de Husserl porque no se
limitaaindagar en las intencionalidades intelectuales, sino
que principalmente se dedico a estudiar la intencionalidad
emociona (Ferrater, 2002). Estalineafenomenol dgicasere-
flgaclaramenteen su éticaobjetivay materia delosvaores,
donde las emociones permiten intuir el mundo axiol 6gico.
Respecto a las ideas cartesianas de |las emociones, Scheler
(2000) sefidla que es un grave error haber reducido la vida
psiquicaal pensamiento olaconciencia, yaquepasapor ato
laautonomiadelavidaimpulsivay afectiva.
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Por otraparte, pero siguiendo laideadel cuerpovivo, la
fil6sofa Edith Stein defiende quelacondicién ontol 6gicadel
yo, 0 sea del si mismo, es una unidad psicosomética, de
modo que es también constituida por € cuerpo humano
(Haya, 2003). Ademés, Stein (2004, 2007) d igua que Scheler
(2000, 2005), sostienen que e ser humano esen esenciaun
amao un espiritu quetrasciendelavidaolaexistenciaterre-
nal que, adiferencia de Descartes (2003), no sereduce ala
vidaraciona y seintegra en una totalidad con su realidad
corporad y mentdl . Asi, por medio delaaprehension del cuer-
po queredizael alma, espreciso sefialar que dmay cuerpo
enlavidahumanaforman unamismaunidad (ser humano),
de modo que nuevamente diferencidndose de la tradicion
platdnica-cartesiana, rechaza la metéfora del cuerpo como
carcel del dma:

El almano «habita» en e cuerpo como en unacasa,
no se lo poney se lo quita como un vestido, y s 1os
fildsofos griegos lo denominaban «carcel» y «tumba»
del dma, con ello seestabanrefiriendo aunavinculacion
estrecha (y dolorosa), pero en cualquier caso auna«vin-
culacion», y con esta nocion no se hace justicia a la
unidad delanaturaleza. El cuerpo estapor completo pe-
netrado por e ama, de manera que no solo la materia
organizadase convierte en cuerpo penetrado de espiritu,
sino que también & espiritu se convierte en espiritu ma-
terializadoy organizado (Stein, 2007, p. 129).

Antes de continuar, es preciso aclarar algunas ideas en
torno alarelacion cuerpo-almaque planteanuestrafilosofa.
En sus pensamientos, Stein (2007) aceptalaunidad cuerpo-
alma planteada por Tomas de Aquino que, basandose en €
hilemorfismo aristotélico, afirma, adiferenciadelaperspecti-
vaplatonica-cartesiana, queel alma«estainescindiblemente
unidaal cuerpo por necesidad y en propio provecho» (Filippi,
2012, p. 54). En este sentido, latesistomistaasumelainterde-
pendencia cuerpo-alma como una relacion natural,
desmarcandose de la vision que la concibe como unarela-
cionforzaday punitiva, enlaquee almaeslaprisioneradel
cuerpo (Goémez y Sastre, 2008). No obstante, Tomés de
Aquino (1993) no sedesmarcatotalmentedel dualismo pla-
tonico, yaque sostienelasupervivenciadel dmaalamuerte
Yy, en consecuencia, su separacion del cuerpo. Iguamente
sucede con Stein, quien sostiene que el almahumana sobre-
vive alamuerte y pasa a ser un espiritu puro finito. Esta
relacion cuerpo-alma que, en dichafilésofa, pasadelauni-
dad indivisible enlavidahumanaaun dualismo queleotor-
gaindependenciaa ama(Taubenschlag, 2014) seapreciaen
lasiguientecita:

Lo que las convierte en «almas» y las distingue de los

«espiritus puros» es que son «centro del ser», «nlicleo

personal» de una natural eza espiritual-corporal, de una

unidad personal corporal-animica. Launionconel cuer-
po es esencial parael ama. Sin embargo, en la muerte
hemos de ver laseparacion del cuerpoy € ama (Stein,

2007, p. 126).

Por medio delaaclaracion sobreel trasfondo duaistaen
€l que se enmarcala unidad cuerpo-amaidentificadaen €
pensamiento de Stein, seevidenciaal mismotiempo surela
cién con el dualismo de Scheler, no obstante, como sepuede
apreciar en lasideas anteriores, existe unaimportante dife-
renciacualitativaentre ellos. En concreto, estadiferenciaes
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que Scheler s bien planteadurantelaexistenciahumanauna
unidad razén-emocion o cuerpo-mente, también planteaun
dualismo entrelavidasensibley e espiritu. Encambio, Stein
prescinde dedicho binomio en larealidad humana, plantean-
do que «la percepcion sensible es ya un acto espiritual por-
que es unaexpresion del espiritu, delaaperturadelaperso-
na» (Caballero, 2010, p. 42). En otraspalabras, launidad del
cuerpoy € dmaestotal; y sereflgjaconstantemente enlos
momentos que nuestras emoci ones afectan | os érganos cor-
porales (Stein, 2007). Por consiguiente, para lafilésofa de
Bredavia, denominadaCopatronade Europa, no existe «con-
traposicion entre sensibilidad y espiritu, sino entre naturale-
zay espiritu. Asi, la piedra carece de espiritu; los animales
solotienenfuncionesespiritua esinferiores» (Caballero, 2010,
p. 42). Justamente, estos antecedentesreflejan que cualquier
época, seamodernao postmoderna, noimplican unanimidad
de perspectivas, de modo que tanto Scheler como Stein se
apoyan en referentes que precedieron o experimentaron la
épocamodernaracionalista.

Por otro lado, se ha constatado que para Stein (2004)
resultaba absurdo hablar sobre cuerpos humanos fisicos u
objetivos carentes de subjetividad, ya que seria negar su
naturalezahumana. Aquellaideaquedabien reflgjadacuan-
do nos manifiestaque es «absol utamenteimpos ble un cuer-
po Vvivo sinyo. Imaginar mi cuerpo vivo abandonado por &
yoyano quieredecir imaginar mi cuerpo vivo, Sino un cuer-
po fisico queseleasemgarasgo arasgo, mi cadaver» (Stein,
2004, p. 65). Por consiguiente, en coincidenciacon el peda-
gogo y filésofo Cagigal (1979), nuestrafil6sofaalemana se
expresd afavor delaprécticade gercicio fisico en el marco
deunaformaciénintegral del ser humano. Esto sedeberiaa
que e cuidado del cuerpo mejora las condiciones para €
buen desarrollo de lavida espiritual, sin embargo, advierte
que la formalizacion de dicha vida espiritual sempre sera
determinada por la voluntad del ama espiritual encarnada
(Stein, 2007). Por esta razdn, es posible apreciar personas
gue gozan de un cuerpo gercitado y saludable, pero que
carecen de buenas preferencias moralesy, por tanto, espiri-
tuales.

En cuanto alos sentimientos experimentados por €l ser
humano en su cuerpo vivo, nuestra filésofa nos indica que
podemos distinguir los sentimientos sensibles o corporales
(cansancio, dolor, placer, etc.) y sentimientosanimicoso es-
pirituales (emocionesy estados de animo) (Stein, 2004). En
estesentido, Stein (2007) nossefialaquee amasecomunica
0 hablapor medio del cuerpoy laexpresion de sus emacio-
Nes 0 movimientos animicos. Asimismo, lasemocionescon
los sentimientos sensibles no espirituales no existen en ca
minos paralelos, Sino que se son inter-dependientes (Stein,
2004). Y, por Ultimo, es preciso comprender que paranuestra
filsofalarelacion dmay cuerpo es unaunidad entre igua-
les, por lo tanto, no consiste en «una unidad de dos sustan-
ciasseparadas, sino unamateriaformalizadavitalmente, cuya
formase manifiestaenlamateriay s multéneamente seexpre-
sainteriormente en laactualidad delavidaanimica» (Stein,
2007, p.56).

Luego de analizar estas perspectivas fenomenol égicas
del cuerpo vivo, se dara lugar en € siguiente apartado a
andlisisde una Educacion Fisicaorientadaasuperar el cuer-
po mégquina cartesiano.
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Educacion Fiscaenlaposmoder nidad

El principal dilemaque abordaeste ensayo, ess € térmi-
no Educacién Fisica representa una educacion que propicia
laposturade cuerpo vivo. Quienes hantomado unapostura
contrariaadichaterminol ogia, son Galo (2009) y Sérgio (2006),
inspirdndose en la fenomenologia del cuerpo de Merleau
Ponty (1993). Cabe destacar, quedicho fil 6sof o escontinua-
dor delasideasde Husserl y por lo tanto del espiritu o sujeto
encarnado. Asi, dichos autores nos dicen que es fundamen-
tal extraer el concepto fisico delaasignaturay reemplazarlo
por otro término. De este modo, manifiestan que sepropicia
riasuperar laconcepcion materidista-mecanicista(Pefia, Toro,
Osses, Pachény Hernandez-Mosgueira, 2018; Rodriguez y
Herndndez, 2018) que haestadoimplicitapor tantotiempoen
la Educacién Fisica. Con respecto a dicha postura, pienso
que no es ago fundamental para superar la perspectiva
mecanicistay, a su vez, que no es correcto negar la dimen-
sionfisicao material del ser humano. Asimismo, creo quees
posible reemplazar conceptos en la asignatura, sobre todo
ensuterminologiaprincipal, sinembargo, esdificil encontrar
un concepto perfecto que no pueda conducirnos a aguna
interpretacion indeseable. Incluso, s tuviésemos la inten-
cion de cambiar e nombre a la asignatura por Educacion
Corporal, también nostraeriaun problema, porque no existe
ningunaasignaturaformal que no eduqued cuerpo. En cam-
bio, no todas las asignaturas formalesincluyen en sus fines
pedagogicosladimension fisica.

Por consiguiente, laintencién dereemplazar € concepto
fisico por corporal podriatener un carécter més ssimbdlico
que ontolégico desde la perspectiva fenomenol6gica del
cuerpoVvivo, yaqueesseriaun error pretender sefiaar qued
ser humano no posee unadimension fisicao fisiolégica. Di-
chadimensi6n hasido bienfundamentadapor Husserl (1962),
Scheler (2000) y Stein (2004), y sereflgjacuando distinguen
laredlidad psicofisica del ser humano. Asimismo, cuando
manifiestan que e sujeto se expresa por medio de un cuerpo
vivo y fisico (Leibkdrber). Por consiguiente, se considera
que esinnegable que & ser humano cuenta con una dimen-
sion fisica, pero que, a su vez, no es un objeto sin vida
Precisamente, porqueladimensionfisica, deformadinamica,
se encuentraanimada espiritualmente formando unaunidad
vital indivisible. Entonces, lo que seriafundamental es que
los profesionales de la educacion y, en concreto, de esta
asignatura especializada, comprendan que laredlidad fisica
del ser humano esencialmente no puede ser tratada con in-
dependencia de la subjetividad humana.

En este sentido, en sintonia con las perspectivas fil 0so-
ficas fenomenol égicas que se han estudiado, se considera
en concordanciacon Cagigd (1979, 1984), qued ser humano
posee en esenciaunarealidad espiritual y corpora que esen-
cidmente son diferentes. Por |o tanto, se considera que es
posible superar el mecanicismo con unaunidad vital cuerpo
y ama, sin necesidad de enmarcarse exclusivamente en una
tradicion antropol 6gica monista, sSino que también es posi-
ble por medio de unanocion antropol égicacualitativamente
diferente ala cartesiana'y que no se reduzca a monismo.
Como, por jemplo, lanocion que Stein (2007) hadesarrolla-
do siguiendo la linea argumentativa del hilemorfismo
aristotélicoy tomistapero, deigual forma, abriendolapuerta
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aun dualismo posterior alamuerte. Por lotanto, laevolucion
histérica del cuerpo humano no abarca solamente concep-
ciones dudistas y monistas por separado (Aguilay Lopez,
2019; Renzi 2009), sino que también existen nociones que
integran dichas perspectivas.

Justamente, la complgidad de esta temética se justifica
por su carécter filosoficoy, en muchas perspectivas, teol 6gi-
co. Ademés, con base en la perspectiva de los derechos
humanos, esfundamental enlosentornos pedagdgicos otor-
gar espacio aestas discusiones paraque, por medio del pen-
samiento critico, las personas puedan comprender o
posicionarse sobre dichas concepciones (Ezcurdia, 1987).
Asi, es preciso discutir dichas perspectivas desde una posi-
cion abierta, flexible, respetuosay tolerante. A pesar de lo
anterior, sumado a los multiples argumentos que justifican
unainterpretacion postmoderna del cuerpo, es preciso con-
siderar que la concepcién del cuerpo vivo es posible
enmarcarla en diferentes model os antropol 6gicos. Y, preci-
samente, la principal intencién de superar la concepcidn
cartesianadel cuerpo en Educacion Fisicano esladeencajar
una nueva concepcion en un modelo antropoldgico, sino
contrarrestar la desubjetivacion del cuerpo (Vicente, 2010).
En consecuencia, concretar «una pedagogia que trataa ser
humano en toda su redlidad, Unicay distintiva, que puede
ser capaz de adentrarse en la subjetividad misma de cada
persona» (Lagarderay Lavega, 2011, p. 27).

Otro argumento paraconsiderar sobre€ término Educa-
cion Fisica, esque e concepto educacién también le otorga
la esencia subjetiva a la asignatura, ya que ninglin cuerpo
material carente de subjetividad puede beneficiarse de un
proceso pedagdgico (Curcu, 2008; Ospina-Zapata, Gomez-
Villegasy Rojas-Rojas, 2014). Edtaideatomafuerzas obser-
vamos que durante un proceso histérico progresivo, la Edu-
cacion Fisica ha tenido diferentes transformaciones
epistemol dgicasen funcidn delasdiferentes significaciones
conceptuales que se han ido modificando. Y, justamente,
unadelas principal esintencionesde cambiohasido dirigida
asuperar laconcepcion cartesianadel cuerpo paraintegrarle
a su ethos la innegable vida psiquica e intencional que lo
compone (Pereira, Surdi, Tarcisioy Kunz, 2013). Cabedesta
car queunadelas principaleslineasque haliderado lalucha
por transformar laidentidad delaasignaturaeslaescuelade
la Educacion Fisica Critica (Devis, 2012; Devis, Fuentesy
Sparkes, 2005; Vicente, 2010). Debido al éxito gradua que
aquellastransformaciones han tenido anivel interno, esque
enlaactualidad esposible apreciar entorno alaliteraturade
la asignatura, nuevas perspectiva que abordan la justicia
social, las emociones, latoma de decisiones, lamotivacion,
las actitudes, los valores, las representaciones sociades, la
inteligenciamotrizy & gprendizajemotor.

A pesar de estos avances epistemol égicas, es evidente
que, por multiples factores (incluso ideol égicos), no todos
los profesionales vinculados a la asignatura han aceptado
una concepcion de la Educacién Fisica acorde a la
postmodernidad, promoviendo, en ocasiones, unaresisten-
ciacultural quedisminuyed ritmo delastransformaciones.
Por €llo, es preciso entender que el término Educacién Fisica
es polisémico, dado «que admite diversas interpretaciones,
en funcion del contenido que se le asigne, del contexto en
que se utilice o de la concepcion filosdfica de la persona»
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(Eisenberg y Grasso, 2007, p. 63). Otro aspecto evidente y
dificil de transformar, es la redlidad educativa que sucede
fuera de las fronteras de la Educacion Fisica, o sea, en las
otras disciplinas pedagégicas, donde € cuerpo humano se
le ha otorgado un lugar segundario. Sin embargo, como ya
se ha mencionado, no existe ninglin acto pedagdégico que
excluyalacorpordidad, de modo queindudablementelaidea
del cuerpo vivo merece ser gplicadasin distincién delaespe-
cialidad educativa. Y, en este sentido, se ha desarrollado €
concepto de corporeidad que asume dicha postura
fenomenol dgica(Aguilay L opez, 2019; Eisenbergy Grasso,
2007; Hurtado, 2008; Mujica, 2018b).

Conclusionesy aplicacionespr acticas

Con base en € objetivo de este ensayo, se concluye que
paraHusserl, Scheler y Stein, el ser humano puede ser inter-
pretado como un ser psicofisico, un espiritu encarnado o un
sujeto corpora que se expresa por medio de su cuerpo vivo
y fisico. Por esarazdn, sus planteamientosfil osoficos contri-
buyen a comprender que para superar la concepcion
mecanicistadel cuerpo enlaEducacion Fisicaesfundamen-
tal re-significar su concepto, dotandol o epistemol 6gicamente
de una innegable subjetividad, como se ha hecho con €
término corporeidad. Por consiguiente, la terminol ogia ac-
tud delaasignaturaanalizada puede ser representativapara
una concepcion fenomenolégica del cuerpo vivo. No obs-
tante, también se considera adecuada la posibilidad de am-
pliar € término delaasignaturaaotrosambitosdelaasigna-
turaquerequieran ser masexplicitadoscomo, por ggemplo, €
ambitomotriz.

Debido a que esta temética pertenece directamente a
areadelaFilosofia de la Educacion Fisica, es que seiden-
tifican las siguientes aplicaciones précticas: @) Re-significar
desdelaperspectivafenomenol égicaladimension fisicadel
ser humano en lapedagogiay, por supuesto, en lasexperien-
cias de Educacion Fisica que se desarrollan en esta época
postmoderna; b) Superar las concepciones mecanicistas y
biomédicasde cuerpo humano entorno alaEducacion Fisi-
cay las Ciencias de la Actividad Fisicay del Deporte; c)
Establecer enlaformacioninicial del profesorado delasdife-
rentes disciplinas pedagogicasy, en concreto, de Educacion
Fisica, cursos que aborden diferentes interpretaciones filo-
soficas del cuerpo humano, incluyendo por supuesto las
perspectivas del cuerpo vivo delaescuelafenomenol Ggica;
d) Generar espaciosde perfeccionamiento enlateméticafilo-
sofica, donde € profesorado de todas | as disciplinas peda-
gogicas pueda conocer, comprender, reflexionar y discutir
lasinterpretaciones sobre e cuerpo humano; y €) Promover
la redaccion de ensayos que, refiriéndose a la temética del
estudio, permitan reflexionar sobrelaimportanciaquetiene
concebir € cuerpo humano como un Cuerpo Vivo.

Futuraslineasdeinvestigacion

En concordanciacon Aguilay L épez (2019), seconside-
ra necesario concretar proyectos de investigacion
interpretativa y sociocritica que aborden los significados,
lasrepresentacionesy losimaginarios socialesentorno ala
Educacion Fisicay € cuerpo humano. Estas indagaciones
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podrian ser concretadas en todos |os espaci os pedagdgicos
pero, especialmente, en € contexto de la Educacion Fisica
por ser ladisciplinapedagdgicamas especiaizadaen lama
teria

En concreto, en el marco delaEducacion Fisica, seplan-
tean las siguientes treslineas de investigacion que incluyan
unadiscusi 6n criticacon laperspectivafenomenol dgicade
cuerpovivoyy fisico: a) estudios documentales que analicen
las concepcionesimplicitas sobre el cuerpo enloscurriculos
oficiales de la asignatura en las diferentes naciones; b) in-
vestigacionesqueindaguenlossignificadosentorno al cuer-
po que han aportado diferentesreferentestedricosdeladis-
ciplina Y, ademas, considerar en cadaautor su contexto his-
térico-cultural para comprender desde una vision holistica
sus aportes y poder contrastarlos con una buena lectura
biogréfica; y c) estudios fenomenol 6gicos que descubran
las apreciaciones del profesorado y del alumnado, sobrela
dimensionfisicadel ser humanoyy el vinculo con su subjeti-
vidad.
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