DE LOS USOS DE FOUCAULT PARA LA
PRACTICA PEDAGOGICA

UN SABER SOBRE POR QUE NO FUNCIONA LA ESCUELA

Oscar Saldarriaga Vélez*

* %

Javier Sdenz Obregon

«Vine para intentar explicar con mayor pre-
cision, a algunas personas, qué tipo de tra-
bajo estoy haciendo, descubrir qué tipo de
trabajo estdn ellas haciendo, y establecer re-
laciones permanentes. No soy un escritor,
ni un filésofo, ni tampoco una gran figura
intelectual; soy un profesor. Existe un fe-
ndmeno social que me perturba mucho. Desde 1960 algunos profesores
se estdn convirtiendo en hombres piiblicos, con las mismas obligacio-
nes. No quiero ser un profeta y decir: “Por favor, siéntense, lo que
tengo que decir es muy importante”. He venido para discutir un tra-
bajo comiin». Michel Foucault!

* Oscar Saldarriaga V., Historiador de la U. de Antioquia, Doctor de la
Universidad de Lovaina, docente e investigador de la U. Javeriana, miembro
fundador del Grupo Historia de la Practica Pedagégica en Colombia.
**Javier Saenz O., Psicélogo, Doctor en Historia y Filosofia de la Educacién,
Instituto de Educacién, Universidad de Londres, miembro fundador del
Grupo Historia de la Practica Pedagégica en Colombia, asesor y consultor.

1. Foucault, Michel, “Verdad, individuo, y poder. Una entrevista con M. F.,
Vermont University, octubre 25 de 1982, en Tecnologias del yo, Barcelona,
Paidods, 1990, p. 141.
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La obra de Foucault no cesa de llevarnos hasta los limi-
tes paraddjicos de lo que le ocupo toda su vida descifrar, lo
que se podrfa denominar “las maquinas de la verdad de la
sociedad occidental”? Y si Foucault ha sido el constructor de
la mds potente maquina de verdad para aplicarla a la maqui-
na de verdad desde la que (se) habla, la primera y funda-
mental paradoja es saber que nunca podremos hablar sin es-
tar dentro de un régimen de verdad: pretender hablar desde
fuera de un régimen de verdad nos puede conducir, o a los
solipsismos de una estética privada, o a renunciar a aquello
mismo que hizo posible el pensamiento del buen profesor
Foucault: la Academia, la escuela moderna.

Por ello tal vez lo tnico que no pudo —;0 no quiso?—
decir Foucault sobre la maquina escolar es que ella podia di-
gerir toda verdad que se dijera sobre la misma, incluso la
foucaultiana. Por ello nunca dejard de ser paraddjico un pro-
yecto foucaultiano de “reforma” —nunca podré ser sino de
reforma— de la escuela, incluso si se hace con un arma tan
potente como este foucaultiano empoderamiento del maes-
tro, atacando la raiz misma de su subalternidad intelectual:
ese cardcter de saber sometido, funcional, que ha sido asigna-
do al saber pedagagico.

Las notas que aca se presentan nacen de una de esas para-
ddjicas travesias y contactos entre investigadores foucaultianos
de la pedagogia colombiana y algunos grupos de maestros. No
voy a relatar acd los detalles anecddticos de estos encuentros

2. Sabemos que en su lucha por escapar a una voluntad de verdad Foucault
mismo dio mds de una treintena de versiones sobre “el objeto” de sus
trabajos. Cfr., Chartier, Roger, Escribir las practicas. ..
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salvo el tema del didlogo—, sino que nos remontaremos de nue-
vo a una reflexion tedrica —a la mdquina de verdad— que tales
encuentros han producido en nuestros andlisis: habria que pen-
sarlos como contraefectos del saber-vivido de estos maestros
sobre un recodo del nuevo pensamiento pedagogico que qui-
siéramos construir entre todos —"expertos” y “maestros”—,
corriendo los riesgos y contrasentidos de volver a jugar el rol
del “experto” que ensefia a los maestros lo que deberian hacer.

Pero hay una infima distancia que separa a un “experto
foucaultiano” de otros expertos, y es que la verdad que aquel
dice no es la de los contenidos que deberé difundir la escuela ni
la de la mejor forma de ensenarlos, sino que dice “la verdad”
sobre cémo la escuela produce la verdad, sobre cémo funciona
esa maquina escolar de hacer sujetos por medio de la verdad:
esa distancia es politica. Pues es distinto describir la escuela
como “un conjunto de factores dispuestos para la eficiencia y
la calidad total” —para efectos de mejorarla—, que como un
“aparato de reproduccién de la ideologia dominante” —para
efectos de bloquearla—, como “una institucién destinada a
garantizar la integracion de los sujetos a la sociedad” —para
efectos de ponerla al servicio de una politica social—, o como
una “institucion destinada a la ensefianza de la ciencia” —e in-
sertarla en una politica de desarrollo tecnoldgico de élites—,
etc.: no hay ninguna ciencia que pueda garantizar que alguna
de estas descripciones sea la verdadera —o la falsa—, pero
cada una de ellas pretende agotar todo lo que puede decirse
de la escuela.

Asi que lo que el “experto foucaultiano” hace en la escue-
la es proporcionar, discutiéndolo, un saber —que en el caso
de nuestro grupo de investigacion es un saber de corte histé-
rico-critico— que permita a los propios maestros construir
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otra(s) descripcién(es) de la escuela, no “la(s) més verdadera(s)”,
sino las que mdas puedan servirles a una politica de
empoderamiento de su saber pedagégico. Lo cual empieza
por el empefio de que sean las maestras y maestros los pro-
ductores de nuevas descripciones sobre la escuela, pero ello,
dadas las condiciones de esta institucién, sélo parece poder
lograrse generando nuevos lenguajes de conexion entre su “in-
terior” y su “exterior”.

Asi que, en estas notas de trabajo, se tratard de poner
en orden unos instrumentos de andlisis que puedan servir
para la elaboracion de esas —u otras— descripciones. De
las multiples relaciones tensionales entre el saber, la insti-
tucién, los sujetos y las estrategias que, a la luz del trabajo
del Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica, aparecen
como constitutivos de la escuela moderna y del oficio de
maestro,” hemos seleccionado cuatro “focos tensionales”,
como respuesta a la problemética que surgié de discusio-
nes con los maestros, cuando se trataron algunos temas que
movilizaban sus preocupaciones en espacios institucionales
de “capacitacion docente”, en especial el de los “modelos
pedagogicos”. En rasgos generales, queremos plantear una
hipétesis de descripcién que propone conectar cuatro con-
juntos de elementos: las relaciones teoria/préctica; las ten-
siones entre organizacion escolar y modelos pedagogicos;
las relaciones escuela/cultura, y finalmente, la cuestion del
sujeto a formar.

3. Saldarriaga Vélez, Oscar, Del oficio de maestro. Prdcticas y teorias de la
pedagogia moderna en Colombia, Bogotd, Magisterio, Coleccion Pedagogia e
Historia, 2003.
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Los “modelos pedagégicos™: stema
intocable?

Lo que mas me impactd en estos didlogos fue la idea,
bastante arraigada, de que expresar los conflictos internos
de la escuela pareciera ser muestra de debilidad, de “in-
coherencia” o de desorganizacion, en vez de ser muestri
de realismo y madurez teérica, pedagogica y organizativa,

tanto para cada maestro como para la institucion.

Asi, uno de los puntos mas delicados que las evalua-
ciones institucionales suscitan es cuando se pide a cada
institucion que defina y explicite su modelo pedagodgico y
se evalde si cada uno de los maestros lo conoce y lo aplica
en sus clases.

Se toca un punto sensible cuando a los funcionarios
superiores, a los directivos docentes y aun a muchos maes-
tros se les mencionan los términos “conflicto” o “incohe-
rencia” referidos a los modelos pedagogicos, pues mien-
tras esos términos parecen ser aceptables cuando se habla
del “sistema educativo” o de la “legislacion educativa”,
no se tolera que con ellos se trate de describir un “modelo
pedagogico”.

Se argumentard que esto es apenas l6gico, pues “el
modelo” es la minima unidad de coherencia que deben
exigir, tanto los evaluadores del Ministerio de Educacion,
como los rectores y directivos docentes, y por supuesto, y
tal vez en primera instancia, los propios maestros. En este
nivel, no son sorprendentes las reacciones de rechazo o de
extrafeza frente a esta propuesta de analisis: aunque mu-
chas instituciones en la actualidad ya han incluido en los
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andlisis de su funcionamiento esas nociones de tension y
de conflicto, la escuela atin se resiste a hacerlo para pen-
sar de modo mas “realista” o complejo su préctica peda-
gogica.*

Debo hacer acd una reflexién preliminar sobre el én-
fasis puesto en los términos tensién y conflicto, uno de los
puntos mas polémicos y malentendidos cuando he expues-
to este analisis. Dicho de forma breve, esta propuesta bus-
ca elaborar un instrumento de andlisis que parta del reco-
nocimiento del conflicto e incluso del desfase o la incohe-
rencia entre los diversos componentes de la practica pe-
dagodgica, justamente para hacer visibles esas mezclas y
coexistencias —“conciliaciones ilusorias de incompatibles”
las llamé Foucault a propésito de la clinica y sus saberes—
que caracterizan la vida cotidiana de la escuela, y en ma-
yor medida aun del sistema educativo. Visibles, eso si,
desde el punto de vista de los maestros y de su practica,
pues las “realidades escolares” vistas desde otras instan-
cias parecen ser muy distintas.’

4. Nos remitimos acd a la nocién que el libro Pedagogia e historia (1999), de
Olga Lucia Zuluaga, ha lanzado como objeto de andlisis, y que se hallara
en otro de los trabajos aqui editados.

5. Las légicas con que otras instancias analizan la vida escolar son las del
insumo/producto, la oferta/demanda, la eficiencia-rentabilidad, fa
cobertura/calidad, aprendizaje/competencias, v asi por el estilo. Sin que
ellas sean “malas” en si mismas, la critica que acd se les hace es que borran,
minimizan o matematizan lo propio de la prictica pedagodgica, la
experiencia acumulada del oficio de maestro y la significacién histérica,
cultural y social de cada institucién y de sus sujetos, cuando traducen todo
ello como factores asociados. “Cuando una comunidad ha cambiado su
tradicional alcoholismo o machismo por efecto de acciones pedagogicas
de las normales, eso no lo ven los indices oficiales...”, ha dicho
lapidariamente una maestra.
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Tras este malentendido —no criticamos la actitud perso-
nal de los maestros como profesionales, analizamos una ten-
sién objetiva en la institucién escolar—, hay que llegar al fon-
do de la inquietud que subsiste entre los maestros: ellos se
resisten, por una parte, a que su actividad sea medida bajo el
rasero de un unico “modelo pedagégico”, y de otra, se cues-
tionan sobre cémo seria posible “aplicar” en su quehacer dia-
rio “el modelo” definido por los documentos institucionales.
Afirman que hay tantos modelos pedagégicos como maes-
tros, y en el fondo se sienten més bien incomodos cuando en
una institucién publica se busca unificar bajo un mismo rase-
ro teérico lo que cada uno hace como busqueda y ensayo
cotidianos: el maestro sigue siendo el duefio de sus instru-
mentos y métodos de trabajo, y defiende de mil modos su
autonomia.

Esta doble inquietud es la manifestacion de una ten-
sion constitutiva de la préactica pedagogica: si por una parte
los maestros —y tras ellos las instituciones-— se aferran a
“su modelo pedagogico” como a la ultima tabla de salva-
cion de la coherencia del sistema, por otra, cuando se toca
el tema de los “modelos pedagdgicos” toda discusion se
hace casi imposible, pues, o bien se deriva poco a poco
hacia un didlogo de sordos —cuando cada participante se
ubica en alguna “teoria pedagégica” como tras una trin-
chera y termina pensando “yo sé lo mio”—, o bien se tor-
na un juego de “todos estamos de acuerdo en todo” —en
virtud del cual los desacuerdos se mimetizan en un len-
guaje estereotipado donde nadie quiere oir hablar mas del
tema, con el consabido “ya sabemos qué nos van a decir y
qué quieren oir”, u “;otra vez hablar de modelos pedago-
gicos?”’—...

R
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El sentimiento general respecto a los “modelos peda-
gogicos”, es, en pocas palabras, que ni instituciones ni
maestros aceptan que se les “entrometan en sus terrenos”,
nadie quiere que le ensefien a hacer su propio trabajo. Pero
al mismo tiempo casi todos los que tienen algo que ver
con la educacion quieren opinar y legislar sobre este pun-
to que parece ser el corazén de todo el sistema educativo,
el centro neurdlgico por donde pasan tanto las politicas
educativas como los permanentes esfuerzos de renovacién
pedagogica. Y si el Ministerio de Educacion Nacional se
atrevio a plantear que “los modelos pedagégicos son re-
cursos analiticos y descriptivos que permiten explorar,
analizar, comprender y proyectar, en forma practica, las
relaciones entre los conocimientos v la practica pedagogi-
ca; [...] y la manera como se dan las relaciones de signifi-
cacion y de poder dentro de ella, y de ella con otros con-
textos como el social, econdmico y politico, etc.”,* ;no es
posible pensar que ya empiezan a darse poco a poco las
condiciones para que los procesos de reflexion sobre su
practica que hoy viven los maestros, encuentren una for-
ma de pensamiento y de escritura mas acorde con la com-
plejidad y la fluidez con que los “modelos pedagdgicos”
son efectivamente modificados, mezclados y adaptados en
la vida escolar, segtn las particularidades regionales y
socioculturales de cada institucion formadora de docen-
tes y las exigencias de sus comunidades y sus contextos?

6. Caens, Consejo Nacional de Acreditacion de Escuelas Normales
Superiores, Formacion de maestros. Elementtos para el debate, Bogotd, Asonen/
MEN/Ascofade, 2000, pp. 26-28.
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Leer los “modelos pedagégicos”

Asi, lo que se pretende en este texto es someter a dis-
cusién una propuesta metodoldgica que cambia el punto
de partida y los objetivos usuales en este tipo de analisis:
en lugar de contrastar el “ideal” con “la realidad” —de lo
cual la conclusién inevitable es que ninguna realidad al-
canza al ideal, y de ahi a responsabilizar al maestro de tal
déficit, el paso hace tiempo fue dado—, creo que puede
ser de mayor interés estudiar lo que podria llamarse un
“dispositivo formativo”,” consecuente con esta tesis: si el
término de “modelo pedagogico” nos hace pensar en un
conjunto de saberes, teorias y conceptos que regirian el
hacer del maestro dentro de una institucién,?® la nocion de
“dispositivo formativo” remite mds bien a un conjunto de
relaciones tensionales entre teorias y practicas tanto hacia
dentro de la organizacion escolar como hacia su contexto
externo, tensiones que son constitutivas tanto del saber-
hacer del maestro como de la configuracion de la institu-
cion escolar y de sus relaciones con su medio.

“Dispositivo formativo” o “sistema pedagogico” o como
se quiera llamar, a fin de cuentas, no son tan importantes los
términos como hacer inteligible la idea de que se trata de
pensar los “modelos pedagogicos” de modo que se eviten
tanto una visién reductora de sus componentes (a la mera

7. Este término ha sido propuesto para las normales de Antioquia por
Alberto Echeverri y su equipo (grupo Aciforma): dispositivo formativo-
comprensivo”.

8. Esta es otra definicién tomada del documento de Caens ya citado, y que
es, a todas luces, contradictoria con la primera.
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teoria pedagdgica) como una descripcion estatica de sus con-
tenidos (ya sea a priori o a posteriori).” Construir una mirada
compleja y dindmica, analizando tipos de relaciones entre teo-
rias, précticas, sujetos, instituciones, saberes y comunidades,
leyendo la movilidad permanente de unas tensiones estruc-
turales o constitutivas entre todos esos elementos.

Se trata de no quedar atrapado de nuevo en la discusién
sobre (las mejores o verdaderas) teorias, enfoques o escuelas
de pensamiento pedagégico —alli donde nadie quiere que se
entrometan con las propias convicciones—: la metodologia
propuesta deberd ser (til para maestros y directivos docen-
tes, no para recomendar el “mejor modelo pedagoégico”, ni
menos formular alguno desde cualquier teoria, incluida esta,
sino para que un colectivo de maestros dentro de una institu-
cién formadora de docentes pudiese disponer de unas herra-
mientas conceptuales para

1) escoger qué elementos de la complejidad de la vida
escolar quisiera hacer visibles y articulables como componen-
tes de su modelo pedagégico;

2) poder representar esa diversidad y heterogeneidad
de elementos que coexisten en la escuela, alrededor de pocos
pero significativos ejes que sinteticen sus relaciones tensionales
en parejas de opuestos complementarios, y sus cruces mu-
tuos;

9. Alrevisar los nombres que en los documentos institucionales de las escuelas
se han dado a los “modelos pedagdgicos” asumidos por cada una, puede
verse que unos de estos nombres han surgido a priori —nombrando de
antemano lo que se hard o se quiere hacer—, mientras que otros —los
menos— han nacido a posteriori, tratando de recoger lo existente, lo ya
hecho.
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3) “leer la escuela”, no sélo en su interioridad y su
cotidianidad, sino en sus relaciones politico-culturales con su
entorno social, sus comunidades de interlocucién y las politi-
cas educativas globales.

Las matrices estructurales

Como en el libro del oficio de maestro —que fue material
de discusion con los maestros—, se ha utilizado una técnica
“de andlisis estructural de contenidos” que permite graficar
de modo eficaz los ejes y polaridades tensionales que se quie-
ren destacar; se propone a continuaciéon una pequena siste-
matizacién de ese método. El principio tedrico viene de la
lingiiistica, de la semdntica estructural desarrollada por A. J.
Greimas, quien sostiene que toda produccion de sentido en
el mundo humano se hace a partir de juegos de oposiciones:
“la unidad elemental de significacién es una pareja de opues-
tos complementarios, unidos por un vinculo (eje semdantico)
que les subyace y precisa su sentido”: por ejemplo, decir blan-
co implica necesariamente lo no blanco, su opuesto. Pero ese
opuesto no es necesariamente negro: para saber de qué esta-
mos hablando, hay que explicitar el plano: ;razas, o colores, o
dias solares, o usos funerarios o estados morales, etc.,? Asi,
esas oposiciones no estan fijadas de antemano, por el contra-
rio, permiten describir sus relaciones siempre segtin el con-
texto y sus interaciones con los elementos que las circundan
en el momento de su uso.

Por ejemplo, supongamos una oposicién rojo/blanco:
para saber qué se estd queriendo decir, hay que desentrafiar
el “tema” u “objeto” del que se habla. Por el contexto, nos
enteramos que en ese momento se estd hablando de “razas
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humanas”. Ahora bien, si tengo la pareja de opuestos blan-
co/rojo en el eje de razas humanas, esto ya supone o implica
que quienes usan esa oposicion creen que el género humano
puede clasificarse por razas, y segundo, que esas razas de-
penden del color... Pero ningtin eje significativo viene solo,
siempre se conecta o0 asocia con otros. Si tenemos el eje [razas
humanas| —contintio con el ejemplo—, veré que la oposicién
“colores” aparece vinculada con una valoracion moral, diga-
mos bueno/malo. Es el eje [valoracion moral] que viene a
asociarse de forma que se asocia el blanco con malo y el rojo
con bueno. (Aqui, el lector acaba de descubrir que se trata
del mundo mirado desde la perspectiva de un indio pielroja).
Y sucesivamente pueden combinarse con otros ejes semdnticos:
uno de espacio [interior/exterior], otro de conocimiento [sa-
bio/ignorante], y asi sucesivamente: el rojo es el hombre bue-
no, vive en el interior, y tiene conocimiento. El blanco, es malo,
vive en el exterior y es ignorante...

Esto es lo que, por comodidad analitica, se ha represen-
tado en un grafico en forma de cruz: los ejes forman los dos
travesarios, y al cruzarlos, se pueden ver las alternativas de
combinacién entre los cuatro polos significativos (en el ejem-
plo, la clasificacion de “tipos de hombres” para un indio
pielroja)"” (ver Grafico 1).

10. Claro, se pueden combinar tres v mas ejes, pero como por simple
combinatoria matematica (22 + 23 + 24 + 2n....) la graficacién en cruz se
vuelve inmanejable, preferimos trabajar, en gracia y eficacia del analisis, con
juegos de “matrices en cruz”, combinando los ejes mas significativos, y
mostrando las posibilidades de inclusion y exclusion que los hacen posibles.
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Grafico 1
Blanco
?
Interior (eje del espacio) . Exterior
. )
"4 | (eje del color de piel)
Rojo

Si blanco se asocia a exterior y rojo a interior (y sabiendo
que exterior y blanco son malo), queda excluido pensar en un
rojo+exterior (un rojo que viva en el exterior no es rojo) y lo
mismo un blanco que viva en el interior (no es un blanco).
Ahora, es posible concebir un blanco o rojo que vivan en el
interior o exterior respectivamente, y se crean otras dos cate-
gorias combinadas: un blanco viviendo en el interior es o un
mal blanco o bien se asimila a rojo; un rojo viviendo en el
exterior es 0 un mal rojo o se asimila a blanco. Asi se detectan
combinatorias, exclusiones o mezclas posibles segtn los ejes
que se crucen. Con esta l6gica binaria para graficar las oposi-
ciones que van constituyendo un cierto universo de sentido
—y a condicion de saber identificar bien los ejes tematicos o
significativos— podemos pasar a nuestro campo, la pedago-
gia (o eje de lo pedagogico).
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Ejes constitutivos de un “modelo
pedagégico” (I): epistemologfa/institucién

Respecto a los ejes y polos que se han considerado
pertinentes para analizar un modelo pedagogico (o como
dije arriba, los componentes y las relaciones) la matriz
propuesta partiria de considerar, en primer lugar, las re-
laciones entre los dos ejes primeros conjuntos de elemen-
tos constitutivos: las relaciones teoria/prdactica —que se
llamard el eje de lo epistemolégico—, y las relaciones en-
tre saber(es) pedagogico(s) y formas organizativas (disci-
plina, espacio, tiempo) de la institucion escolar —que se
[lamara el eje de lo institucional—.

En el eje de lo epistemoldgico es donde se pueden defi-
nir o identifican los tipos de relacién teorfa/practica que
subyacen a las teorfas, métodos y/o corrientes de pensamiento
pedagodgico que circulan en Ja escuela, y que como veremos,
para toda la historia de la pedagogia moderna pueden redu-
cirse basicamente a tres tipos de estructuras de relacion.

En el eje de lo institucional es donde se puede reconocer
una tension constitutiva de la escuela moderna, que es poco
visible pero del todo cotidiana: tension entre la dindmica ace-
lerada de los saberes pedagogicos, la “dindmica” de los con-
ceptos y teorias sobre el nifio, su aprendizaje, los métodos
pertinentes y el tipo de sujeto a formar, mas los contenidos
curriculares, las ciencias y los métodos para su ensefianza, de
un lado; y por el otro, la “estética” de las formas de la organi-
zacion cotidiana de la escuela donde esos saberes circulan
(tiempos, espacios, disciplina, niimero de alumnos por pro-
fesor, encierro de los salones, uniformes y trajes, autoridad
jerdrquica, etc.).
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1. Respecto a los tipos de relaciones epistemologicas que
han fundado el saber pedagégico (y sus métodos) desde su
sistematizacion moderna a partir del siglo XVI, se pueden
reconocer tres:

a) El estilo o tipo “racional” o “clasico”: es el fundamen-
tado en la “ciencia clasica”, es decir, en las ciencias matemati-
cas. Alli, la teoria es concebida como un conjunto de axiomas
o principios, y la practica, como la deduccién o aplicacién de
estos bajo la forma de conclusiones o corolarios. Usa como
métodos la induccién y la deduccion, el “analisis” y la “sinte-
sis”. La pedagogia moderna, tal como fue sistematizada a
partir del siglo XVI, naci6 de este estilo, y muchos de los postu-
lados y procedimientos escolares actuales ponen en accion
este mecanismo epistemoldgico: de alli provienen los “prin-
cipios pedagdgicos” de base de cualquier accién pedagodgica:
“ir de lo simple a lo complejo”, “de las partes al todo”, “de lo
cercano a lo lejano”, de lo “conocido a lo desconocido”. Pero
ademads, es aqui donde se origina la “culpabilizacion” del
maestro como intelectual: la teorfa es siempre verdadera,
coherente y buena, la aplicacion es la que siempre tiende a
ser deficitaria. Y si en “la practica” pasa algo que no estaba
previsto en la teoria, es visto como una “disfunciéon” que hay
que eliminar.

b) El estilo o tipo “experimental”, es el que se funda-
menta en la “ciencia moderna”, las ciencias experimentales
de la naturaleza y en especial las de los seres vivos. La teoria
es concebida acd como un juego de hipotesis surgidas de la
observacion y la experimentacion, y la préctica es asumida
como el campo donde se analizan y ponen en juego tales hi-
potesis. A partir sobre todo, de la psicologia experimental, la
pedagogia afiadi6 a sus métodos racionales los experimenta-
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les, tanto sobre el psiquismo infantil como sobre los métodos
de ensefianza, adiestramiento y disciplinamiento en la escue-
la. De acd procede la idea de “ver al nifio”, “dejarlo actuar
espontdneamente”, “analizar sus comportamientos natura-
les”; y “adaptar los métodos a la psicologia infantil”. Una se-
gunda “culpabilizacién” para el maestro nace de alli, pues se
pretende que la escuela puede reproducir tal cual la forma
experimental de hacer ciencia, pero la teorfa no la produce el
maestro, sino que termina siendo el “informador” para los
expertos que estdn fuera (sociologos, psicélogos, planifica-
dores, etc.).

c) El estilo “comunicacional” o “lingtiistico”, que se fun-
damenta en la epistemologia de las “ciencias del lenguaje”,
de “la comunicaciéon” o de la “informacién”, postula que las
relaciones entre las teorfas y las practicas no son transparen-
tes ni directas, sino que son dos niveles de la realidad que no
se “traducen” directamente el uno al otro, se hallan a la bus-
queda de “puentes” o “lenguajes” para expresarse, comuni-
carse o sistematizarse mutuamente. Las epistemologias de
las pedagogias contemporaneas estain mucho mads cerca de
este tipo de modelo de ciencia que en las racionales o las ex-
perimentales, pero ello no quiere decir que las hayan despla-
zado o sustituido: en realidad, esta epistemologfa apenas ini-
cia su camino para tratar de ocupar un lugar —a veces hege-
monico— entre las otras. Cuando hoy en dia se exige a los
maestros que “sistematicen su practica”, es este supuesto
epistemologico el que estd funcionando; aunque los tedricos
de la pedagogia no lo hayan declarado tan explicitamente.

Hay que insistir en que estos estilos o modalidades
epistemoldgicas no deben considerarse como excluyentes unas
de otras ni valorizarse como unas mejores o peores. Aunque
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es cierto que historicamente cada uno de ellos ha tenido su
época de hegemonia, son tres estilos epistemologicos que for-
man parte integrante de la pedagogia hasta hoy: en el queha-
cer cotidiano de la escuela, los maestros ponen en juego ele-
mentos de todos y cada uno de ellos, y esto, en ocasiones,
independientemente de la escuela de pensamiento que se crea
estar “aplicando”. Por ejemplo, los métodos “activos”, por
principio opuestos a las pedagogias racionales o deductivas,
deben acudir a ellas en ciertos momentos, pero sin ser cons-
cientes de ello, sin decirlo o creyendo, de buena fe, ser total-
mente ajenos a ellos. Este eje busca, por lo tanto, que se pue-
dan identificar las practicas epistemolégicas efectivamente
actuantes, y sus combinaciones e interacciones cotidianas, y
que pueda disponer de un instrumento de analisis mas com-
plejo sobre las relaciones teoria-practica para leer las
interacciones pedagogicas efectivas. Por otro lado, esta epis-
temologia de fundamento lingiiistico es la que permite pen-
sar la posibilidad de que el maestro sea el constructor de los
lenguajes tedrico-practicos y narrativos para expresar la den-
sidad vivida en la vida escolar (ver Grafico 2).

2. En el eje de la institucion, sigo la hipodtesis que ve una
tension constitutiva de la préactica pedagdgica entre las for-
mas disciplinarias y los contenidos del saber pedagogico."
En resumen, es posible demostrar que existe un desfase de

11. SaLparriaGa V, Oscar, “;Del arte de castigar al poder de gobernar?
Matrices éticas y tecnologias de formacién de la subjetividad en la pedagogia
colombiana, siglos XIX'y XX”, en Del oficio de maestro. Prdcticas y teorias de la
pedagogia moderna en Colombia, Bogota, Magisterio, 2003, Coleccién Pedagogia
¢ Historia, pp. 129-185. Un anélisis de “contraefectos” de un sistema
pedagdgico puede verse también en el citado capitulo 3, “Del oficio de
maestro”.
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Griéfico 2

‘DISPOSITIVO PEDAGOGICO’
ELEMENTOS CONSTITUTIVOS (I)

MODELO#PEDAGOGICOS

SABERES

TEORIZAGION SOBRE LA
PRACTICA F’EQAGOGICA

TEORIA
(Eje Dg%o Epistemologico)
~ . " )
SABER SDBRE LOS
CONTRAEFECTOSDEL MODFLO

PRACTICA

SABER SQOERE LAS
DISFUNCIONES DEL APARATO

ORGANIZACION

(Eje D La Institucion)

EJE EPISTEMOLOGICO: RELACIONES TEORIA/PRACTICA

EJE PEDAGOGICO: RELACIONES CONTENIDO/FORMA, CONCEPTOS/ TECNICAS

tiempo y de naturaleza entre estos dos elementos del hacer
del maestro: mientras los conceptos y teorfas pedagdgicas
avanzan a alta velocidad hacia pretender mayores logros de
autonomia personal y solidaridad colectiva, se insertan en for-
mas y técnicas de organizacion disciplinaria cotidiana que no
han evolucionado sino a velocidades muy lentas: los espacios
de aula, las formas disciplinarias, los horarios, los muros es-
colares siguen siendo en el fondo aquellos que se disefiaron
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desde el siglo XVIL. Y el maestro, en cada clase esta escindido,
estd tensionado entre el tiempo dedicado a “mantener la dis-
ciplina” y el aplicado a la ensefianza efectiva de los conteni-
dos de saber.

Si se analiza esta tension en conjunto, es posible ver como
un “modelo” (entendido como teoria) funciona de modo “in-
coherente” o produce “contraefectos no previstos”, al encar-
narse en unas practicas disciplinarias que han nacido de “mo-
delos” anteriores. Este proceso, el de “encarnacion” de unos
saberes, nociones y conceptos (y por esto considero tanto los
métodos pedagdgicos y los contenidos curriculares, como los
saberes sobre el contexto y la comunidad...), en suma, de
unos contenidos, en unas formas fisicas, disciplinarias, espa-
ciales, horarias, es una de las claves para entender las tensio-
nes teoria-practica de forma mds compleja que el de la répli-
ca de los métodos de “aplicacion” o de “experimentacion”. Y
es por ello que la acepcién de “modelo pedagégico” como
dispositivo tiene una gran potencia para hacer visible que se
trata més bien de un “sistema” que abarca teorias, practicas,
contextos, relaciones de poder, resistencias y contraefectos.

3. ;{Cuales pueden ser los efectos analiticos de cruzar es-
tos dos ejes de descripcién? El campo que se forma entre el
polo (epistemologico) de la “teoria” y el de los “saberes” (como
contenidos pedagogicos) es donde se podrian fundamentar
las descripciones de las epistemologias actuantes en los hoy
llamados “modelos pedagogicos”, mas alld de sus propdsi-
tos e intenciones declaradas.

Correlativamente, el campo que se forma entre el polo
de la “préactica” y el de los “saberes” es donde se podria ubi-
car una descripcion de los modos como los discursos peda-
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gogicos traducen o hacen ver lo que se concibe como “lo prac-
tico” en la escuela, pero a condicion de ver en ello las “practi-
cas discursivas” del saber pedagogico: los métodos, los jue-
gos de lenguaje, la traduccién de conceptos a procedimien-
tos; las practicas de examen, los usos de la escritura, etc.

En el campo que se forma entre el polo de la “organiza-
cion” y el de la “teoria”, aparece la posibilidad, realmente nue-
va, de disponer de una descripcion, de un saber sobre lo mate-
rial de la escuela en términos de su “aparato disciplinario”: si se
reflexiona con detenimiento —y en ello el pensamiento de
Foucault es potente— la escuela no produce un saber tedrico
sobre cémo funcionan su espacialidad y sus practicas
organizativas: es uno de sus “puntos ciegos”. Esta es tal vez la
dimension més interesante del uso del pensamiento foucaultiano:
frente a los discursos sobre la escuela que buscan mejorar su
eficiencia, Foucault hace posible producir un saber escolar so-
bre lo que no funciona en la escuela, en este caso, producir un
saber sobre los “contraefectos” del “modelo pedagégico”, so-
bre sus tensiones constantes y los atascos de su mecanismo.

En el campo que se forma entre el polo de la “practica”
(recuérdese que se trata de su sentido epistemoldgico), y el
polo de la “organizacion”, también ha habido otro punto cie-
go sobre lo que no funciona, las “disfunciones” del aparato
disciplinario. Aqui se puede producir otro saber sobre las
resistencias y las fugas al ritmo y a la cuadriculacion, y sobre
las contradicciones internas entre disciplina y fines de forma-
cion de “sujetos autéonomos”.

Y atencidn, no se trata de unos saberes para hacer mas
funcional todo el sistema, sino mas bien para conocer sus li-
mites y proporcionar un modo menos delirante de gestionar
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sus tensiones: para desculpabilizar a los maestros tanto como
para descargar a la escuela de las funciones sociales y politi-
cas que todos los poderes, ante el fracaso de otras institucio-
nes, le cuelgan cada dia mds: a duras penas la escuela puede
con las tensiones procedentes de su funcion propia, la ense-
flanza, la verdad para ademas echarse encima funciones de
rehabilitacién, de contencién y de beneficencia.

Ejes constitutivos de un “modelo
pedagégico” (II): ciencia/cultura; y
formacién de los sujetos

Al pensar en un segundo grupo de componentes del “mo-
delo pedagogico”, del “dispositivo formativo”, el que remite
a las relaciones con el “contexto” es el de la forma como la
escuela se ha constituido como mediadora de eso que, con
doscientas cincuenta definiciones distintas, se ha llamado “la
cultura”. Aqui se propone un rdpido esbozo del siguiente
problema: podemos también, a titulo de herramienta esque-
mdtica de andlisis, pensar en tres grandes acepciones de cul-
tura en las que se ha inscrito la funcion de la escuela, y cuatro
formas de su relacion con “la ciencia”:

1) La escuela “clasica”, la del Renacimiento, alli donde
quedod definida originariamente la funcién nuclear de la es-
cuela moderna, hasta ahora, la de poner los sujetos en contac-
to con la ciencia (cuando la cultura era concebida como el
patrimonio de conocimientos y valores estéticos de la “mejor
parte de la sociedad”) y cuando esos valores estéticos no se
ensefiaban en la escuela sino que se heredaban desde la cuna.
La funcion de este tipo de escuela es excluyente: la ciencia
solo puede ser patrimonio de una élite.
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2) La escuela ilustrada ampli6 su idea de cultura (conser-
vando su nucleo de ciencia) a la de una dualidad entre cultura
alta y baja, haciendo de la escuela el instrumento de ascenso de
lo bajo a lo alto, pero concibiendo atin la cultura como un patri-
monio, Allf la alta cultura implica la socializacién de valores
ciudadanos, urbanidades, y patriotismos (ver Grafico 3).

3) La escuela democratica-liberal, daria a todos la oportu-
nidad de adquirir la cultura cientifica, aceptando la existencia
de otros saberes (populares, no cientificos) que pueden condu-
cir a la ciencia, pero que son como su umbral un poco molestos,
pues forman como “preconcepciones” vagas o ideolégicas que
estorban la difusién masiva de una mentalidad cientifica.

4) La escuela “comunicadora”, la de la sociedad
multicultural y mass-mediatica, la de las “ciudades educa-
doras”, recibe un fuerte impacto porque una nueva no-
cion de cultura viene como a estrellarse contra su funcién
clasica, incluso ya liberalizada: si la nocion de cultura es
ahora una nocién antropolégica (los cédigos de saber, va-
loracion y accién de cada comunidad humana especifica),
se busca abrir a la escuela para que medie entre la ciencia
y las culturas, funcion para la que ella no estaba en abso-
luto preparada: esta escuela por ahora no aparece en ab-
soluto clara, pues hoy en dia las nociones de ciencia y de
cultura se han vuelto dos campos de produccién de ver-
dad inconmensurables: la verdad de la ciencia ya no es la
verdad de la cultura, y los sujetos deben ser respetados en la
verdad de su “subjetividad” individual y comunitaria. Pero
la nocién de ciencia, a pesar de todo, no ha cambiado
sustancialmente, y sigue generando la jerarquizacion social y
la divisiéon creciente entre lo intelectual y lo manual.
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Grifico 3

Dispositivo Pedagogico
Elementas constitutivos (ii)

Ciencias

SN _
Masificacign de la ciencia
escuela degocratica

Patrimonio Culturas
(Eje de lojcultural)
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Escuelagilustrada

Saberes
(Eje de los Conocimientos)

Eje epistemolégico: tensiones ciencia /saberes
Eje cultural: tensiones cultura patimonial /culturas comunitanias-subjetividades

La escuela sigue siendo una paradéjica méquina de ver-

dad: es cada vez mds disfuncional para sus propdsitos expli-
citos a medida en que se le encargan maés responsabilidades
sociales, mientras sigue conservando su arquitectura y su or-
ganizacion disciplinar sustancialmente igual a la del siglo XVII,
sin embargo, sigue capturando a los sujetos en el inagotable
trabajo de la verdad. Solo que ahora, cuando la verdad se ha
escindido entre la de la ciencia y las verdades de la cultura,
ccomo se readaptard nuestra inmarcesible escuela?
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