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PROLOGO

Alo largo del ano 2004 diversidad de actos académicos se ocupa-
ron del andlisis de la “obra” o de trabajos derivados de los analisis y
elaboraciones del pensador francés Michel Foucault. Entre los actos
realizados en esta parte del mundo, algunos investigadores iberoame-
ricanos del campo de la educacion y la pedagogia nos dimos cita en
Bogota con el propésito de comentar los trabajos que veniamos reali-
zando en sintonja o resonancia con el pensamiento, encarnado en el
filosofo francés desaparecido hace veinte aftos.' No fue la conmemora-
cién de un aniversario: no nos reunimos para recordar al pensador,
porque de diversas maneras su pensamiento estd presente en nuestras
elaboraciones. Tampoco fue un homenaje, pues no era nuestro interds
rendir culto a un sujeto ni a sus ideas. Los veinte afios de la muerte de
Foucault nos sirvieron entonces de pretexto para hablar, no de él, sino
de nosotros mismos; de lo que hemos hecho, de lo que estamos hacien-
do, de como lo hacemos. Por eso elegimos hablar de los usos de Foucault
para pensar la educacion en lugar de proponer un analisis de su “obra”
o de las aplicaciones de su pensamiento en la educacion. En este senti-
do, cuando apelamos al nombre de Foucault, nos referimos a un modo
de escribir, de interrogar, de percibir, de pensar. Decir Foucault, es
pues, evocar una perspectiva, una manera de mirar, de analizar, de
trabajar, es el nombre que se le ha dado a una caja de herramientas.

1. Durante los dias 28, 29 y 30 de octubre de 2004, se llev6 a cabo en
Bogota el Seminario Internacional «Pensar de otro modo: usos de Foucault
para pensar la educacién en Iberoamérica», evento organizado por el
Grupo de Historia de la Practica Pedagoégica, el Instituto para la
Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico —Ipep, la Universidad
Pedagdgica Nacional y la Caja de Compensacién Familiar “COMPENSAR.
Este volumen recoge las ponencias presentadas en este evento por los
investigadores iberoamericanos que acudieron a la cita.
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Si algo permite agrupar en un volumen trabajos tan diversos
como los que aqui se presentan, son precisamente las consideraciones
anteriores. Es evidente que no se trata de investigaciones pertenecien-
tes a un mismo campo disciplinar; mds alld de los limites disciplinares
y de las especificidades laborales en que se mueven los investigadores
invitados, la convocatoria ha girado en torno a la utilizacion, a los usos
que se han hecho de las herramientas foucaultianas para pensar de otro
modo la educacién. En esta direccion cabe sefialar que no somos
“foucaultistas” (seguidores, intérpretes, exegetas, analistas o estudio-
sos de la obra del pensador); por el contrario, nos consideramos
foucaultianos en la medida en que pensamos la teoria como una caja de
herramientas y la utilizamos —en particular algunos conceptos y cate-
gorfas —para pensar un conjunto de problemas locales, particulares, de
alcances limitados y en el marco de una geopolitica particular.

Para explicar un poco esta Gltima posicién podria ser (til estable-
cer la diferencia entre lo que se ha denominado un “marco tedrico”, como
garantia de coherencia y sistematicidad para abordar un problema, y
aquel planteamiento foucaultiano que piensa la teorfa como instrumento
para operar un problema. Habrfa que plantear entonces algunos puntos
de reflexion sobre el estatuto de la teoria. Pensemos en el viejo problema
de las relaciones entre teoria y préctica. Para ello puede ser pertinente el
andlisis de dos formas de accion: aplicar y utilizar. Existen, por lo menos,
dos acepciones de la palabra aplicar: la primera estd referida al hecho de
poner una cosa sobre otra; la segunda se refiere al hecho de poner esmero,
diligencia en la realizacion de una actividad cualquiera.

Si tomamos la teoria como aquello opuesto a la practica o, si se
quiere, como consecuencia o incluso como inspiradora de la practica,
tendriamos entonces una relacion de aplicacion. Desde este punto de
vista la teorfa serfa algo incompleto cuyo complemento necesario seria
la préctica. Para que fuese valida, la teorfa tendrfa que pasar por la
aplicacién en la prictica. Se trataria, pues, de poner la teoria sobre la
préctica para demostrar su validez, su coherencia, o para explicar la
préctica, para justificarla, para sustentarla; y siguiendo la segunda acep-
cion posible, en este proceso habria que poner todo el esmero posible,
toda la diligencia necesaria para evitar o eludir posibles desviaciones
entre los principios de la teorfa y la dindmica propia de la practica.
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De esta concepcion se derivan aquellos cuestionamientos a todo tipo
de trabajos reconocidos como tedricos, pues se considera que en tanto
estan alejados de la préctica, no tienen validez o por lo menos no apor-
tan de manera directa a la solucién de los problemas practicos para los
que se exige prioridad. La teoria, se dice, no sirve mientras no parta y
mientras no apunte a lo que se reconoce como “la practica”. Y es este
uno de los problemas principales con lo que se encuentra un es-
fuerzo como el que nos hemos propuesto realizar. Desde algunos
circulos académicos vinculados a la formacion de maestros, se ha
dicho que estas investigaciones aportan poco o nada a la forma-
cién profesional; se trata, dicen, de intereses academicistas o
teoricistas que olvidan o desconocen la situacion concreta de los
maestros y las instituciones educativas sobre los cuales supuesta-
mente se despliegan los andlisis. Se nos pide asi que revisemos los
presupuestos y, sobre todo, que tengamos presente las urgencias
del maestro y de las “comunidades educativas” para que nuestros
propésitos tengan por fin un piso de realidad y nuestras elabora-
ciones se constituyan en aportes reales y concretos a un verdadero
cambio.

Sin duda alguna este tipo de exigencias son posibles en la medi-
da en que se concibe la teoria como una instancia opuesta a la practica,
y sobre todo, en la medida en que se piensa que la teorfa tiene como
tnico destino la aplicacion a problemas particulares y concretos. Pero
hay otra forma de entender la teoria; hay otra forma de pensar las rela-
ciones teoria-practica.

Tomemos ahora la palabra utilizar y consideremos sus dos
acepciones: como aprovechar o sacar provecho de una cosa, y como
usar, por ejemplo, un utensilio cualquiera. Evidentemente tendria-
mos desde esta perspectiva un panorama diferente; mientras des-
de la aplicacion buscarfamos ante todo complementar o superpo-
ner la teoria sobre la practica a manera de un rompecabezas donde
las piezas tedricas tendrian que empatar en los espacios abiertos
por la practica, desde la utilizacién no tendriamos tal pretensién y
tan sélo buscariamos sacar algin provecho o simplemente usar, es
decir, servirnos, valernos ccmo lo hacemos con cualquier herra-
mienta o instrumento.



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

Asi pues, podriamos pensar que la teoria en lugar de constituir
un sistema totalizador que suministrarfa un sentido y una representa-
cion del mundo, en lugar de ser aquello opuesto a la practica, seria
algo asf como una caja de herramientas. Visto de esta manera el proble-
ma, no podrfa exigirsele ya més a la teorfa que tuviese en cuenta la
practica, pues ella es en sf misma una practica; practica que en un
doble juego hace uso de herramientas tedricas a la vez que construye
otras nuevas. De ahf que respondamos a quienes nos siguen preguntan-
do por la practica, por “la realidad”, que no hacemos otra cosa que
ejercicios practicos en funcion de otra realidad.

Nuestros proyectos de investigacién no parten entonces de un
marco tedrico. Han recurrido a lo que podriamos denominar un fori-
zonte conceptual. No es nuestra pretension ni aplicar correctamente al-
gunas elaboraciones teéricas, ni mucho menos demostrar su coheren-
cta o su validez. 5i hemos tomado como horizonte conceptual los plan-
teamientos de Michel Foucault, no ha sido con la intencién de elaborar
algo asi como una teoria foucaultiana de la escuela, de la pedagogfa,
del maestro, sino tan solo con la intencién de utilizar esos planteamien-
tos para entender un problema local que nos convoca como territorio:
el ser actual y el devenir de la educacion y la pedagogia en nuestras
sociedades. Desde esta perspectiva queremos entonces construir un
instrumento que nos permita develar el conjunto de relaciones de po-
der y las luchas a partir de las cuales se ha inventado e impuesto una
institucion, un sujeto, un saber y unas précticas en cada uno de los
espacios geopoliticos e histdricos en los que habitamos. Por ello la
pretension de pensar de otro modo la educacion y la pedagogia. No se
trata de una moda intelectual: es un asunto ético y estratégico. Solo
ello justifica nuestro trabajo.

Carlos Ernesto Noguera R.
Profesor Universidad Pedagogica Nacional



Foucaurt:
UNA LECTURA DESDE LA PRACTICA PEDAGOGICA!

Olga Lucia Zuluaga Garcés’

“La vida es como un drbol frondoso que
s6lo con ser sacudido deja caer los asuntos a
montones; pero uno puede apenas recoger

convertir en arte unos cuantos, los que

verdaderamente lo conmueven”.

Augusto Monterroso

* Doctora en Filosofia y Ciencias de la Educacién, profesora de la
Universidad de Antioquia, fundadora del Grupo de Investigacién Historia
de la Préactica Pedagdgica en Colombia. Esta ponencia fue posible gracias
al paciente recorrido conceptual y analitico de mi alumno doctoral Rafael
Rios Beltran por mis trabajos. Sandra Milena Herrera Restrepo, con su
habitual espiritu critico, me acompaiié a lo largo de la elaboracion y
revision del texto.

1. El Grupo de Investigacién Historia de la Practica Pedagégica en
Colombia aporta elementos arqueoldgicos y genealdgicos sobre la
pedagogia, la escuela y el maestro en nuestro pais. As{, hizo visible las
primeras formas de saber sobre la ensefianza, el surgimiento de la escuela
como una institucién estatal para el ejercicio de la ensefianza y la formacién

11

N



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

A manera de introduccién

En las conceptualizaciones de Michel Foucault existen
diversas posibilidades para pensar la educacion. Las prefe-
rencias se ubican del lado de los desarrollos genealogicos del
autor; en especial se circunscriben a la critica de los procesos
de normalizacion, en los cuales la escuela y el aula juegan un
papel evidente. No obstante, como el propio autor lo advir-
tio, saber y poder hacen parte de una misma trama. Seria
dificil hacer trabajos de orientacién genealdgica sobre el
papel normalizador de la escuela sin acudir a herramien-
tas arqueolégicas aplicadas a las discursividades pedago-
gicas, educativas, sociolégicas y psicologicas que respal-
dan la normalizacion y, a su vez, las producciones que esta
ha desatado. “Ya en sus investigaciones arqueolégicas
Foucault sefialaba una cierta articulacion entre practicas
discursivas y prdcticas extradiscursivas. Articulacion que
planteaba la relacién entre el saber y el poder” (Guyot y
Becerra, 1996, 34).

Las referencias de Foucault a la educacién estan con-
tenidas en sus escritos sobre temas donde esta no consti-
tuye su objeto principal. Asi, La historia de la clinica descri-
be como se construyd, a través de la medicina hospitala-

del cindadano; y la aparicién del maestro como un sujeto de saber; asi
como Jas distintas transformaciones y desplazamientos de la practica
oedagogica desde mediados del siglo XVIII hasta la primera mitad del
siglo XX. Su trabajo busca localizar en un espacio de acontecimientos
dispersos las diversas condiciones de posibilidad (sociales, politicas,
religiosas y legislativas) que gestaron y determinaron la escuela, el maestro,
la pedagogia, la ensefianza, los métodos, en lo que ellos sean susceptibles
de problematizaciones actuales.

12
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ria, una forma nueva de aprender a curar (Foucault, 1966).
En El orden del discurso menciona la funcion de control que
realizan las instituciones educativas para el acceso al dis-
curso en todas las sociedades (Foucault, 1970). En Vigilar y
castigar se refiere a la escuela como una de las institucio-
nes donde a partir de la tecnologia del examen se ejercen
controles y, a la vez, se producen saberes (Foucault, 1976)
Y, finalmente, en El cuidado de si analiza las practicas en las
que el sujeto aprende a interiorizar la voz pedagodgica
(Foucault, 1987).

Sin embargo, se advierte en la mayoria de sus obras y
entrevistas que la educacion es una practica crucial en la
construccion y despliegue de la modernidad, que se encuen-
tra en los saberes que giran en torno a la subjetividad y que
hacen parte de la constelacion de conocimientos englobados
por las ciencias humanas. Sus conceptualizaciones repre-
sentan, para la historia de la educacion y la pedagogia la
oportunidad de incursionar en el pasado cercano, es de-
cir, en el pasado presente, donde el saber y el poder orien-
tan empresas que hacen enunciable y visible intrincadas
practicas de control a través de la ensefianza y la educa-
cion. El gran legado de Foucault impulsa a pensar el pre-
sente de la pedagogia y la educacion. Pensar la pedagogia
hoy representa un compromiso histérico y una tarea criti-
ca que encuentran, en el espacio del saber, un lugar propi-
cio para Ja realizacién de investigaciones sobre la condi-
cion subalterna a la que es sometido el maestro por el Es-
tado, los procedimientos de control y las précticas de
subjetivacion ligadas o producidas en la educacion.

Las lineas que siguen se sitdan en un horizonte de lo
especifico y, de ninguna manera, pretenden sentar postula-

13
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dos generales. Para ilustrar el sentido de lo puntual,
retomemos la actitud de Foucault frente a los alcances de
su libro Las palabras y las cosas. Lejos de hacer andlisis de
cubrimiento general, Foucault no pretendidé hacer una his-
toria general de las ciencias humanas, ni hacer una critica
en general de la posibilidad de las ciencias. En efecto, el
subtitulo de Las palabras y las cosas no es la arqueologia de
las ciencias humanas, sino una arqueologia de las ciencias hu-
manas. El autor concibié su pensamiento, como “caja de
herramientas”. Asi, dej6 muy claro que no pretendia sen-
tar estudios totalizantes, sino opciones de andlisis, pro-
fundamente comprometidas con las problematizaciones del
presente.

Foucault, una herramienta

Desde una postura no globalizante cobran sentido estas
reflexiones. Ellas son un punto de vista, son una lectura cons-
truida desde una perspectiva arqueoldgica, que por la via de
los conceptos de saber pedagégico, practica pedagogica, apro-
piacion de los saberes (Zuluaga, 1997, XIV)?, v archivo peda-

2. Apropiar es inscribir, en la dinamica particular de una sociedad, cualquier
produccion técnica o de saber proveniente de otra cultura y generada en
condiciones historicas particulares. Apropiar evoca modelar, adecuar,
retomar, coger, utilizar, para insertar en un proceso donde lo apropiado se
recompone porque entra en una logica diferente de funcionamiento.
Apropiar un saber es hacerlo entrar en coordenadas de la practica social.
Es, por tanto, un proceso que perlenece al orden del saber como espacio
donde el conocimiento estd accionado por mecanismos de poder y no por
lalogica del movimiento de los conceptos en el conocimiento cientifico. Sin
embargo, para historiar un saber apropiado es necesario tomar un campo
de conceptos mds amplio que el apropiado, con el fin de localizar los
recortes, exclusiones, adecuaciones y amalgamas que conlleva tal procesa
de institucionalizacién de ese saber.

14
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gogico (Zuluaga, 1999, 227)emprenden un andlisis critico de
las condiciones de existencia del maestro, la escuela y el saber
pedagdgico, que lo acercan a una orientacién genealégica’.
“Genealogia quiere decir que analizo el problema a partir de
una situacién presente” (Foucault, 1984). No es posible con-
cebir, desde un punto de vista arqueolégico o genealdgico, el
discurso por una parte, y las practicas por otra. No es posible
situarse por fuera del discurso para analizar las précticas. A
través de los discursos se conocen las practicas, es decir, se
hacen accesibles.

Para ilustrar la relacién entre discurso y practica,
Foucault plantea en «La verdad y las formas juridicas» que
seria necesario vérselas con el discurso, si se quiere hacer
una historia del establecimiento y los efectos de la explota-
cion capitalista. Y anota que si bien la explotacion se ejercié
«sobre la vida de las personas, sus cuerpos, sus horarios de
trabajo, su vida y su muerte» (Foucault, 1980, 163), la explo-
tacion capitalista se encuentra traducida en los discursos. Y
no porque el discurso sea el tnico elemento analizable. «Un
ejemplo muy simple es que la explotacion capitalista se rea-
liz6 sin que su teoria hubiese sido jamés formulada directa-
mente en un discurso. En efecto esta teorfa se reveld poste-
riormente por un discurso analitico, discurso histérico o eco-
némico” (Foucault, 1980, 162-163).

3. Elarchivo pedagdgico del pafs esta constituido por el conjunto de registros
de la préctica discursiva de la pedagogia. Registros agrupables seguin
relaciones que han regido la produccién del discurso. No representa la
suma de textos que guardan las instituciones, aunque el archivo atraviesa
una masa amplia de textos. Trabajar el archivo en esta perspectiva implica
establecer conjuntos de relaciones, a pesar de la multiplicidad de las
enunciaciones.

15
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La obra de Foucault doté al Grupo Historia de la Practi-
ca Pedagdgica en Colombia de un lente para entrar en rela-
cién con destacados pensadores de la pedagogia’ y para ob-
servar en los documentos que componen el archivo pedago-
gico del pafs, el cruce de conceptos y prdcticas. [gualmente,
usamos la obra de este autor como herramienta para disefiar,
a su vez, instrumentos abiertos, flexibles, especificos y criti-
cos que admitieron el desplazamiento de una historia de las
ideas pedagodgicas hacia una historia de las practicas y las
conceptualizaciones sobre educacion y pedagogia.

En suma, su trabajo fue apoyo y herramienta concep-
tual importante para la investigacion historica de la pedago-
gla como préctica y como saber. De ahi que desde sus inicios
el proyecto: “Hacia una historia de la practica pedagogica en
Colombia™ fuese planteado como historia de las précticas,
las instituciones y los sujetos comprometidos en el funciona-
miento del saber pedagoégico. De esta manera, se realiza un
estudio historico sin precedentes en Colombia, una nueva
historia de la pedagogia: una historia de précticas de saber.

4. Vives, Comenio, Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Claparede, Decroly,
Dewey.

5. Isle programa de investigacion interuniversitario estuvo integrado por
las universidades Nacional de Colombia, del Valle, la Pedagdgica Nacional
y la de Antioquia como coordinadora del programa. Consta de cuatro
proyectos: “Los jesuitas como maestros”, a cargo de Estella Restrepo; “La
préctica pedagogica durante la Colonia”, a cargo de Alberto Martinez; “La
practica pedagégica del siglo XIX”, a cargo de Olga Lucia Zuluaga y Alberto
Echeverri; “La prdctica pedagégica del siglo XX”, a cargo de Humberto
Quiceno, Javier Sdenz y Oscar Saldarriaga. Colciencias, entidad
gubernamental que financia la investigacion en Colombia le dio apoyo.
Desde este primer programa otros miembras del grupo han elaborado
diversas propuestas de investigacion en la misma linea, son ellos: Alejandro
Alvarez, Carlos Ernesto Noguera v Vladimir Zapata.

16
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El grupo se dirigi6 a otras herramientas metodologicas,
distintas de las de Foucault, que en ese entonces circulaban en
las discusiones de la comunidad interuniversitaria colombiana.
Entre los autores que se retomaron estan: Georges Canguilhem,
Dominique Lecourt, Antonio Gramsci, Gastén Bachelard, Louis
Althusser. Se estudiaron también historiadores colombianos
como Jaime Jaramillo, German Colmenares, Marco Palacios,
Jorge Orlando Melo; e igualmente, historiadores extranjeros que
han historiado a Colombia: Aline Helg, John Lane Young, Malcom
Deas, David Bushnell y Frank Safford.

Las primeras fases del proyecto discurrieron sobre la
lectura de grandes pedagogos, cuyos resultados pueden
sintetizarse asi:

a) La concepcion del conocimiento. Es una tematica funda-
mental; toda pedagogia pretende cimentarse sobre alguna
concepcion del conocimiento, entendimiento, conducta o cog-
nicion. Detectar y caracterizar esta concepcion remite a otros
campos discursivos como la 16gica, la gramatica, la sociolo-
gia, la psicologia o la teorfa del conocimiento.

b) Concepcion del lenguaje. Generalmente no esta desliga-
do de la forma como se concibe el conocimiento. Toda técnica
pedagogica da un tratamiento especifico al lenguaje. De ahi
la importancia de analizar la presencia o no de la gramatica
en los tratamientos dados al lenguaje en los métodos peda-
gogicos.

c) El tipo de sujeto que se pretende formar. Apunta a sefalar
con qué concepcion del hombre se frabaja, qué papel es asig-
nado a la escuela en la «formacién del hombre», cémo se le
piensa en relacién con el trabajo, la sociedad, la cultura y el
saber. En esta temdtica se encuentran elementos que con-
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tribuyen al analisis de las posiciones de sujeto asignadas
al maestro. Al sujeto de la educacién (alumno) se le pien-
sa como susceptible de formarse tanto a nivel espiritual
como de conocimientos, haciéndole entrar en los valores
culturales de su sociedad y en relacion con un saber pre-
viamente seleccionado y adecuado. Se le trata de «disci-
plinar» la sensibilidad, la razén, segin un modelo
preestablecido (Foucault, 1976). Esto se convierte en un
disefio de trabajo del maestro con el alumno.

Foucault (1994, 125) afirma que “si bien el sujeto se
constituye de una forma activa, a través de las prdcticas
de si, estas practicas no son sin embargo algo que se in-
vente el individuo mismo. Constituyen esquemas que él
encuentra en su cultura y que le son propuestos, sugeri-
dos, impuestos por su cultura, su sociedad y su grupo
social”.

d) La seleccion del saber. Es el resultado de la adecua-
cién social del discurso (Foucault, 1970a, 37) segtin el ré-
gimen y los procesos de apropiacion. Conduce a detectar
que los conocimientos son redistribuidos segin que con-
vengan al espiritu, al trabajo, a la socializacion, a los esta-
dios de desarrollo fisico y mental, etc. Es ineludible anali-
zar el régimen institucional a que es sometido al circular
por las instituciones donde aparece materializado en pric-
ticas pedagogicas, en programas, proyectos, estrategias de
las diferentes instancias sociales, donde se le nombra de
diferentes maneras y, para finalidades e intereses, también
diversos. (Zuluaga, 1987, 238).
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Nociones bésicas para historiar la pedagogfa
en Colombia

Ahora se hace necesario desarrollar brevemente Jas nocio-
nes de saber y de préctica discursiva de Michel Foucault para
contextualizar los desarrollos del Grupo Historia de la Practica
Pedagogica en Colombia. Desde estos dos conceptos se elabo-
raron las nociones de saber pedagégico y practica pedagégica, a
la hora de hacer la historia de la pedagogifa en Colombia.

Prdctica discursiva y saber

En el grupo lo que delimitd, en un primer momento, el
objeto de investigacion, fue la nocién de practica discursiva,
conformada por reglas que rigen el funcionamiento del saber
pedagogico, donde se articulan y regulan multiples enuncia-
dos y modos de hacer sobre la instruccion, la escuela, el maes-
tro, la formacion del hombre y la ensefianza.

Segun Foucault, la nocion practica discursiva designa:
“un conjunto de reglas, historicas, siempre determinadas en
el tiempo y el espacio que han definido en una época dada, y
para un area social, econémica, geografica o lingiiistica dada,
las condiciones de ejercicio de la funcién enunciativa”
(Foucault, 1970b, 198).

La practica discursiva permite no solo la yuxtaposicion,
la coexistencia e interaccién de elementos heterogéneos (ins-
tituciones, técnicas, grupos sociales, organizaciones perceptivas
y nexos entre discursos diversos), sino también su entrada en
relacion bajo una forma que ella misma determina segun el
sistema de formacién de objetos, conceptos, modalidades
enunciativas y estrategias (Foucault, 1970b, 65-116).
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En esta perspectiva, describir la pedagogia en la practica
discursiva que la regula en nuestra sociedad, ha implicado
“una reescritura segun una transformacién metédica de “lo
dicho” —de lo que se ha producido, se ha adecuado, de lo que
se ha apropiado- en nuestra préctica pedagdgica” (Zuluaga,
1987, 59).

El saber es el espacio mas amplio y abierto de un conoci-
miento, en él se pueden localizar discursos de muy diferen-
tes niveles: desde los que apenas empiezan a tener objetos de
discurso y prdcticas para diferenciarse de otros discursos y
especificarse, hasta aquellos que logran una sistematicidad
que todavia no obedece a criterios formales (Zuluaga, 1987,
40). Tgualmente, un saber es también el espacio en el que
el sujeto puede tomar posicién para hablar de los objetos
de que trata en su discurso (en este sentido, el saber de la
medicina clinica es el conjunto de las funciones de mirada,
de interrogacion, de desciframiento, de registro, de deci-
sion, que puede ejercer el sujeto del discurso médico)
(Foucault, 1970b, 306).

De esta manera, no se puede entender la practica sin el
saber y viceversa, es decir, prdctica y saber son al mismo tiem-
po objeto y condicién de posibilidad. Foucault precisa la rela-
cién entre préctica discursiva y saber asf:

“Un saber es aquello de lo que se puede hablar en
una préctica discursiva que asi se encuentra especificada:...
un saber se define por posibilidades de utilizacion y de
apropiacion ofrecidas por el discurso... no existe saber sin
una practica discursiva definida; y toda préctica discursiva
puede definirse por el saber que forma”(Foucault, 1970b,
306-307).
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En este sentido, la historia realizada por el grupo no es
una historia de la pedagogia en Colombia sin mas, sino una
historia de las practicas de saber acerca de la pedagogia, el
maestro, la ensefianza, la formacion. Es una historia de la prac-
tica discursiva que tiene que ver con lo que se dice y se hace
sobre pedagogia, instruccion, educacion y ensefianza en nues-
tro pais, desde la Colonia hasta la primera mitad del siglo
XX. Es una historia que tiene que ver con aquellos discursos
reglamentados que, a su vez, imponen reglas, generan he-
chos educativos, acciones y comportamientos del maestro y
de los alumnos en las instituciones escolares.

El Grupo Historia de la Practica Pedagogica en Colom-
bia plante6 una problematizacion histérica de las condiciones
de existencia del maestro en el presente, del estatuto margi-
nal de su saber. Esa pregunta por lo contemporaneo impulsé
la realizacién de una historia de las practicas y los saberes
que fueron condicién de posibilidad para la existencia del
maestro y la pedagogia. El problema que sigue vigente y hace
volver nuestros ojos al pasado es la condicién subalterna del
maestro en relacién con los otros sujetos que ensefian su sa-
ber portando el estatuto de profesor, y no el de maestro, so-
cialmente reconocido como inferior. Aun bajo el respaldo de
las instituciones formadoras de docentes, el maestro aprende
su oficio como un intelectual subordinado. De ahi la impor-
tancia que tiene en la actualidad esta cuestion, pues es la que
orienta el analisis del pasado (Castell, 2001, 70).

Al aproximarse a la historia de las précticas discursivas,
el Grupo se apropia, en primer lugar, de una nueva mirada
de nuestra historia cultural; en segundo lugar, toma como
objeto de analisis la memoria del saber institucionalizado y
de los sujetos, maestro y alumno, que en ella actian; y en

21



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

tercer lugar, describe cémo funciona interior y exteriormente
el discurso pedagogico, y las funciones que este asigna a los
sujetos que afecta o produce la circulacion de los saberes,

Prictica pedagdgica y saber pedagégico

Lo explicado hasta ahora implicd considerar la pedago-
gia como saber y como practica. Dicho de otra manera, al
interior de este Grupo la pedagogfa no se entendid en si mis-
ma, sino en un complejo de relaciones con las instituciones,
los sujetos, los discursos, la politica y la sociedad. En conse-
cuencia, la pedagogia es historiada como un discurso acerca
de la ensenanza y, la vez, como una préctica cuyo campo de
aplicacion es el discurso. En estas condiciones el “maestro”,
como sujeto del saber llamado pedagogia, se relaciona con el
conocimiento a través de la practica pedagogica.

La préctica pedagogica es una nocién que designa:

1) Los modelos pedagdgicos, tanto tedricos como practi-
cos, utilizados en los diferentes niveles de ensefianza.

2) Una pluralidad de conceptos pertenecientes a campos
heterogéneos de conocimiento, retomados y aplicados por la
pedagogia.

3) Las formas de funcionamiento de los discursos en las
instituciones educativas donde se realizan practicas pedago-
gicas.

4) Las caracteristicas sociales adquiridas por la prictica
pedagogica en las instituciones educativas de una sociedad
dada que asigna unas funciones a los sujetos (maestro y alum-
no) de esa practica.
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5) Las practicas de ensefianza en diferentes espacios so-
ciales mediante elementos del saber pedagdgico (Zuluaga,
1987, 196).

De acuerdo con esta perspectiva de analisis de la peda-
gogia en Colombia, y las caracteristicas que arrojaban los re-
gistros del archivo pedagogico, fue necesario articular a la
préctica pedagodgica como instancias metodologicas: la insti-
tucion, el sujeto y el discurso, entendidas todas ellas en un
sentido plural y a la vez particular. Es decir, la institucion
educativa y otras que la circundan; un sujeto soporte de
esa practica y otro que obedece, y un discurso, la pedago-
gia y otros con ella relacionados. Estos tres elementos le
aportaron a la practica pedagogica mayor movilidad ana-
litica, permitiéndole circular dindmicamente entre la inte-
rioridad y la exterioridad de la escuela. Por lo tanto, el
Grupo Historia de la Practica Pedagogica en Colombia no
fue ajeno a las practicas politicas y sociales de las épocas
estudiadas.

La institucion, el sujeto y el discurso pueden aprehender,
en la practica pedagdgica, los “procesos de institucionalizacion”
(Zuluaga, 1987, 196-197)° del saber pedagogico. Asi, entre 1821
y 1848 en Colombia, la Normal, el maestro y la enseflanza mu-
tua en sus nexos con la préctica politica, la moral y la religion,
fueron objeto de una préctica discursiva asequible a la descrip-
cion histérica (Zuluaga, 1987, 45).

6. Conjunto de reglas que delimitan la préctica del saber pedagégico en
una formacién social dada. Se dice «préctica» de un saber para ubicar que
la regién del analisis no separa mecanismos del poder y acontecimientos
del saber. Designa una orientacidén que excluye el analisis de la cientificidad
de un saber.
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La practica pedagdgica constituye un escenario historico
nn solamente de la ensefanza sino también del maestro, la
escuela, el método, el aprendizaje, la formacion, haciendo vi-
sibie una discursividad erudita y a la vez excluida y que re-
gistra no solo objetos de saber sino también nociones, con-
ceptos y modelos que dan cuenta de la bisqueda de
sistematicidad de la pedagogia.

Valga resaltar que la practica pedagogica no hegemoniza
toda prdctica, sea ella religiosa, familiar, social, politica o co-
munitaria; en cambio, estas se adentran en la practica peda-
gogica mediante mecanismos y practicas de normalizacidn.

Una vez considerada la nocién de practica pedagogica,
es importante hacer algunas aclaraciones. Saber pedagogico
(Zuluaga, 2001, pp. 82-83) no es el nombre de alguna teoria
que pretenda reemplazar los cuerpos tedricos conocidos bajo
los nombres de pedagogia, educacion, curriculo o ciencias de
la educacién. Tampoco es equiparable a un amontonamiento
cadtico de toda clase de libros sobre estos temas. En calidad
de concepto metodoldgico, el perfil del saber pedagégico estd
delimitado por sus funciones en el andlisis, su materialidad y
sus componentes; ademds tiene usos en la prdctica peda-
gogica donde permite ligar conceptos, tradiciones, percep-
ciones, normas, opiniones, todos ellos a propdsito de la
escuela, el maestro, la ensenanza, la instruccion y la for-
macién del hombre. En consecuencia, se requieren las si-
guientes precisiones:

a) Saber pedagodgico es primero que todo un concepto
metodoldgico para reunir discursos a proposito de la ense-
flanza vy la educacion; es por tanto un conjunto de elementos
dispares. No retine para conformar un cuerpo conceptual sino
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para reconstruir un conjunto de discursos agrupados por re-
glas que le confieren especificidad. Mientras una teoria tiene
unidad, el saber constituye una pluralidad, por consiguiente
es un conjunto andnimo cuyas piezas tienen el nombre de
diversos autores y en vez de tender a la unicidad siempre
representard una multiplicidad.

b) Asi mismo, el saber constituye la condicion de exis-
tencia, al interior de una practica especifica, de proposiciones
coherentes, descripciones mds o menos exactas, analisis cuan-
titativos y normas, formando un campo heterogéneo con los
discursos correspondientes a este conjunto. Por esto, no exis-
te saber pedagdgico sin una practica definida que le confirie-
se materialidad, es la manera como los conocimientos entran
en accion en una sociedad.

¢) Todo saber esta conformado por elementos que lo ha-
cen identificable en su propio momento histérico y poste-
riormente asequible y reconstruible al trabajo arqueoldgico y
genealogico.

d) Los diferentes objetos en torno a los cuales giran los
discursos y las practicas, comprenden tanto aquellos que ini-
cialmente se insertan en la practica, como los que se van pro-
duciendo en su transcurrir.

e) Los conceptos que aparecen, se definen, se aplican y
se transforman, pertenecen a los conocimientos agrupados
en la practica.

f) Es a nombre del saber que los sujetos pueden referirse
a los objetos y que utilizan conceptos, métodos y procedi-
mientos en sus acciones al interior de la préctica.
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g) Las posibilidades de utilizacion y apropiacion estdn
dispuestas por el discurso mismo o por regulaciones exter-
nas a la practica.

El saber pedagdgico proporciona un territorio a las
problematizaciones acerca de la pedagogia, una base mate-
rial y conceptual desde la cual es posible llevar a cabo inter-
cambios con ciencias y filosofias sin perder la especificidad y
la autonomia. Lejos de recoger sin ningtin sentido produccio-
nes de desarrollo desigual, el saber pedagdgico reconoce que
en su interior pueden existir regiones menos sistemdticas que
las disciplinas, pero fecundas para ampliar perspectivas, for-
mular conceptos y definir problemas.

La prictica pedagogica se inscribe en el saber pedagdgi-
co, mostrando tal saber como el conjunto de conocimientos
cotidianos o elaborados, de conceptos, de métodos, de pres-
cripciones y de observaciones provenientes de la interioridad
misma del saber, asi como de decisiones externas a ¢él. De este
modo, la practica pedagdgica juega un papel mas de aliada
que de subordinada al interior del saber pedagogico.

Ensefianza y sujeto de saber

La ensefianza, un objeto entre otros, es el gue mds teje
relaciones en el saber pedagégico de unos objetos a otros, de
unos conceptos a otros, entre diferentes instancias, entre di-
ferentes finalidades. Teje mas relaciones porque en la historia
de la educacién y la pedagogia siempre ha existido la relacién
maestro-alumno ligada a la ensefianza. Ha generado o hecho
parte de la practica pedagogica y ha sufrido modificaciones,
segun las corrientes que hayan desarrollado, cuestionado o
delimitado el saber pedagogico. Es un objeto de saber que
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hace posible individualizar una practica en la que siguen ju-
gando: el maestro, la escuela, el conocimiento y la formacién
del hombre (Zuluaga, 1987, 30)’. Si hacemos la historia del
concepto de ensefianza, en la perspectiva de los saberes y bajo
la nocidn practica pedagogica, ella nos permitird hacer visible
las diversas acciones que se derivan de las corrientes y los
cambios practicos que posibilitan el surgimiento de nuevos
conceptos, o modificaciones de los mismos.

Pero la ensefianza tiene dos caras: la de la produccién y
la de la exclusion. Por una parte, sirve para designar mormen-
tos de relaciones, cambios y posibilidades, como se acaba de
anotar. Y por la otra, muestra la descalificacion del saber pe-
dagogico y sus repercusiones en el maestro.

En el contexto sefialado, el rescate y la recuperacion de
la préctica pedagogica nos acercan a la historia de un saber
que hace visible un sujeto histéricamente definido: «el maes-
tro», sujeto que hace posible la ensefianza. Desde la huella de
la exclusion su palabra se restringe al método de ensefianza,
como instrumento para transmitir lo que ¢l aprende. En con-
secuencia, mientras mas se enfatiza la relacion del maestro
con el método de ensenanza, menor es su relacion con la cul-
tura. Se le trata, pues, como portador de un saber sometido,
subalterno, inferior. Estas reflexiones se dieron a partir del
transito de la escuela a la historia, del encierro de la institu-
cién escolar a la exterioridad de la sociedad.

Para Foucault, los saberes sometidos son “bloques de
saber historicos que estaban presentes y enmascarados den-

7. La formacion tiene lugar a través de la ensefianza de los conocimientos
y de la relacién maestro-alumno.
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tro de conjuntos funcionales y sisteméticos, y que la critica ha
podido hacer reaparecer a través del instrumento de la eru-
dicién” (Foucault, 1992, 21). En Colombia la pedagogia era
un saber sometido, no era reconocida. Pero después de son-
dear en los pedagogos clasicos y algunos contempordneos, y
a partir de conocer los avatares de las condiciones de existen-
cia del maestro, fue la erudicién como critica la que permitio
al grupo encontrar tensiones y posibilidades en el saber pe-
dagégico y evidenciar las relaciones de saber y poder que se
daban entre los sujetos (maestro y alumno), discursos e ins-
tituciones.

La critica abre al maestro, a partir de su oficio de ense-
fiar, a multiples nexos con la sociedad y otros saberes, es de-
cir, lo reta a superar la concepcion instrumentalista que le
imponen las instituciones formadoras de docentes. De tal
manera, esta es una historia para la autonomia del maestro
porque le propicia identidad en su saber y pluralidad en sus
relaciones con Ja comunidad intelectual. Esta nueva figura de
maestro desafia su situacion subalterna y marginada como
portador y como productor de saber.

Ahora bien, esta positividad material e histérica del ofi-
cio de maestro, también se hizo visible en nuestro pafs, a tra-
vés de los trabajos de investigacion de Martinez, Noguera,
Castro, Zuluaga, Echeverri, Quiceno, Sdenz, Saldarriaga y
Ospina. Sus trabajos se orientan a dilucidar las configuracio-
nes, continuidades, transformaciones, enfrentamientos y ava-
tares del oficio de maestro en Colombia. Su retorno a la ins-
titucion educativa y al método a través de la practica peda-
gogica, le hizo posible al grupo recuperar y reconocer al maes-
tro en sus vivencias, experiencias, relaciones con la sociedad,
la ciencia y la cultura.
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Las reflexiones, criticas e investigaciones, las ha hecho el
grupo sin alejarse de la vida cotidiana del maestro. Muestras
palpables de este rasgo se encuentran en el Movimiento Pe-
dagogico, la Reforma de las Escuelas Normales, la Expedi-
cion Pedagodgica, la participacion en maestrias y doctorados
en educacion y pedagogia, la extension del grupo hacia otras
areas del conocimiento, como la historia de la salud, donde
participan Estella Restrepo y Carlos Noguera, el impulso ac-
tual a politicas educativas favorables para el maestro.

A quienes se interesen por otros objetos, diferentes a la
enseflanza, bienvenidos sean sus aportes y sus estrategias
metodolégicas que anuden saber y poder. Ante todo, deben
estar dispuestos a padecer lo que Foucault llama el “retardo
febril”, el cual afecta “los amantes de las bibliotecas, de los
documentos, de las referencias, de las escrituras polvorien-
tas, de Jos textos que nunca fueron leidos, de los libros que
apenas impresos son recluidos y duermen en los estantes de
las bibliotecas, de los que sélo son retomados algtn siglo des-
pués” (1992,18). De lo contrario, ellos se podrian llamar his-
toriadores de pantaldn corto.

El encuentro escritural con el maestro y la
prictica pedagébgica

A continuacion se presentan, brevemente, los primeros
trabajos del grupo, que dan cuenta de algunos elementos ar-
queoldgicos y genealdgicos de la pedagogia en Colombia. Ellos
son: El maestro y el saber pedagogico en Colombin. 1821-1848, de
Olga Lucia Zuluaga (1984); Escuela, maestro y métodos en Colom-
bia 1750 -1820, de Alberto Martinez Boom (1985); Pedagogin e
historia, de Olga Lucia Zuluaga (1987); Pedagogia Catdlica y Escue-
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la Activa en Colombia, 1900-1935, de Humberto Quiceno (1988);
Santander y la Instruccion Piblica 1819-1840, de Alberto
Echeverri (1989); Mirar la Infancia: pedagogia, moral y modernidad
en Colombia, 1903-1946, de Javier Saenz, Oscar Saldarriaga y
Armando Ospina (1997); Maestro, escuela y vida cotidiana en
Santafé colonial, de Alberto Martinez, Jorge Orlando Castro y
Carlos Ernesto Noguera (1999) .

En el primer trabajo, El maestro y el saber pedagégico en
Colombia, 1821-1848, la autora realiza una reescritura del
proceso de institucionalizacion del saber pedagdgico en
Colombia, entre 1821 y 1848, instaurando para ese saber
un régimen de relaciones entre las escuelas normales, la
Iglesia y el Estado, las cuales difundian, seleccionaban y
controlaban ese saber; el sujeto reconocido socialmente
como soporte de dicho saber: «el maestro»; el discurso
seleccionado y adecuado para la institucionalizacion: la
enseflanza mutua y, mas adelante, ensenanza mutua y pe-
dagogfa. En la perspectiva de ir desde una sefal reconoci-
da interculturalmente, la autora analiza el significado de
la Diddctica Magna, escrita por Comenio (1632), para la
apertura del horizonte conceptual de la pedagogia.

Alberto Martinez Boom aborda en su obra Escuela, macs-
tro y métodos en Colombia 1750 -1820, el proceso de surgimiento
de la escuela, el maestro y los métodos que regularon y trans-
formaron la practica pedagdgica en la Colonia. Segun el au-
tor, aparece una nueva institucién, «la escuela», que centrali-
za la funcién de ensefiar, estableciendo diferencias con otras
instituciones que también se ocupaban de la ensefianza, como
la familia y la Iglesia. Junto con ella surge un sujeto con unas
caracteristicas propias que lo diferencian del cura doctrinero
y del ayo de pupilos: «el maestro». Esta nueva configuracion
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de maestro aparece definida por el saber del plan y del ma-
nual, factores que identificaran al maestro con un saber espe-
cifico: el método.

En 1987 surge un trabajo que retoma los analisis so-
bre el maestro, la institucion educativa y la formacion del
saber pedagogico en Colombia, nos referimos al libro Pe-
dagogia e historia; La historicidad de la pedagogia; la ensefianza
un objeto de saber. Esta obra comprende la segunda etapa
del proyecto: «Hacia una historia de las practicas pedago-
gicas en Colombia». Es un alto en el camino para evaluar
y refinar no sélo la metodologia puesta a prueba, sino tam-
bién las conceptualizaciones sobre la pedagogia. En este
encontraremos, en primer lugar, nuevos desarrollos y com-
prensiones sobre las nociones de prdctica pedagodgica y
saber pedagogico.

Humberto Quiceno en su obra, Pedagogia Catolica y Es-
cuela Activa en Colombia, 1900-1935, analiza y describe la préc-
tica pedagodgica de finales de siglo XIX y comienzos del XX,
impregnada por el discurso catélico y el discurso laico, am-
bos en permanente conflicto (Quiceno, 1988). Hace visible las
précticas y los discursos educativos a través de la instruccion
ptblica catolica. De esta manera, afirma que la instruccion
catolica, regulada por la Reforma Uribe en 1903, no es ningu-
na novedad sino mas bien una continuidad del siglo XIX. Este
discurso pedagégico catélico hizo surgir una institucionalidad
para la vigilancia y el control; asi, vigilar e inspeccionar se
convierten en politica pedagogica del Estado. Presenta los
comienzos de la ensefianza catélica y de la pedagogia activa
en nuestro pais y las nociones de escuela, maestro y método
que estos discursos arraigaron en las practicas pedagogicas
de principios del siglo XX en Colombia.
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La formacién de la escuela, el maestro y su saber conti-
nta en el siglo XIX, ligada al proceso de construccion de la
nacion, mediante una estrategia de poder estatal llamada
«[nstruccion Pablica». Esta nocion es objeto de estudio en el
trabajo de Alberto Echeverri, Santander y la Instruccién Piiblica
1819-1840. Segtin el autor, la instruccién ptblica aparece en el
siglo XIX, en un escenario caracterizado por el caos, la disper-
sion y las luchas del poder politico con el poder moral. De
esta manera, la instruccién publica como estrategia de poder
debia: «ordenar, diferenciar, delimitar, neutralizar, desplazar,
espacializar, jerarquizar, seleccionar, controlar, en una pala-
bra, implantar una nueva dominacidn, la dominacién de la
ley, del Estado y de la l6gica» (Echeverri, 1989). En sintesis, la
instruccion publica es analizada como una practica entre prac-
ticas, permitiendo historiar la practica pedagégica y su rela-
cién con la practica politica y otros saberes. Ademds, fue un
escenario de pugnas y enfrentamientos entre la escuela y la
parroquia, el cura de aldea y el maestro, el Estado y la Igle-
sia, entre otros.

Alejandro Alvarez en su libro Y la escueln se hizo necesaria,
estudia el proceso de institucionalizacion de la escuela para
mostrar como la educacion del siglo XIX en Colombia adqui-
rié las caracteristicas que requerfa el modelo de Repriblica
(Estado-nacién) que imperaba para entonces en el orbe occi-
dental. Antes de sufrir un proceso de reformas durante el
siglo XIX la educacion cambid de funcion y adquiri6 la forma
escuela, lo cual significé que adquirid caracteristicas inexistentes.
En cuanto al maestro no bastaba su buena voluntad, su inta-
chable conducta, su paciencia, era necesario un ctimulo de
conocimientos, una destreza y una capacitacion especiales en
el arte de ensenar; a su vez, el maestro era un sujeto observa-
do, controlado y vigilado.
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Saenz, Saldarriaga y Ospina analizan en Mirar la infancia:
pedagogia, moral y modernidad en Colombia, 1903-1946 las trans-
formaciones de la practica pedagdgica desde la perspectiva
de las apropiaciones y adecuaciones de la pedagogia
pestalozziana, la pedagogia activa y de los saberes experi-
mentales modernos (Sdenz y otros, 1996). Hacen visible las
diversas imagenes de maestro que se formaron a partir de la
apropiacion progresiva de los saberes modernos, asi como
las transformaciones provocadas por las distintas reformas a
las instituciones formadoras de maestros. También, se ocu-
pan de historiar el saber pedagogico —del cual el maestro es
su portador- tal como se apropio y circuld en las escuelas
primarias y en las instituciones de formacion de maestros, en
un periodo en el cual la pedagogia vivio su “gran visibili-
dad”, asi como su ocaso y desplazamiento. Con este trabajo
se explica la construccién del campo social desde la practica
pedagdgica, sirviendo de plataforma para indagar las rela-
ciones Estado-educacion, y para rastrear lo que significan lo
publico, lo privado y lo estatal en el proceso de configuracion
de la gubernamentalidad.

En la obra Maestro, escuela y vida cotidiana en Santafé colo-
nial (1999) los autores, Alberto Martinez, Jorge Orlando Cas-
tro y Carlos Ernesto Noguera, analizan el surgimiento del
oficio del maestro en nuestra sociedad durante la segunda
mitad del siglo XVIIL. En particular, el texto cuenta un con-
junto de hechos que los autores han denominado las marcas
congénitas del maestro en tanto aparecen desde su emergen-
cia. Primera marca, el maestro registra su voz en la historia,
no para dar cuenta de su saber sino para solicitar un aumen-
to de su salario. Segunda, su posicién subordinada ante los
intelectuales, ello hizo que los planes de escuela, primera evi-
dencia de la escuela publica, fueran elaborados por los curas
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o los intelectuales de la época. Tercera, el control ejercido
mediante las oposiciones contra la proliferacion de maestros,
quedando asi su saber circunscrito y limitado al manual de
ensefianza. Cuarta marca, la ilusién intelectual en busca de
obtener pequefias recompensas por su trabajo, como sucedi6
en el caso de don Agustin Joseph de Torres.

Desde la lectura de los pedagogos, la nocion de prdctica
pedagogica, las grandes tematicas que cruzan el saber peda-
gogico, la critica de las condiciones subalternas del saber del
maestro, han quedado abiertas a otras posibilidades de estu-
dios sobre la “normalizacion y la formacion del saber en la
sociedad moderna”, relacionados con la educacion, continuan-
do asi la invitacién de Foucault, en Vigilar y castigar (1976, 37),
de hacer la “historia del presente”.
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LA PEDAGOGIA COMO “SABER SOMETIDO :
UN ANALISIS DEL TRABAJO ARQUEOLOGICO Y GENFALOGICO SOBRE EL
SABER PEDAGOGICO EN COLOMBIA

Carlos Ernesto Noguera R.*

: El presente escrito pretende realizar una
7 mirada de conjunto a una serje de traba-

—

jos de investigacion que se vienen reali-
Wy ,}‘ zando en Colombia desde hace cerca de
DS treinta afios y cuyas condiciones de posi-
' bilidad tienen que ver con el proyecto de
investigacion Filosofia y Pedagogia que en
1975 iniciara la profesora Olga Lucia Zuluaga en la Facultad
de Educacion de la Universidad de Antioquia. Si bien los pri-
meros trabajos formaron parte de un macroproyecto
interinstitucional en el que investigadores de varias universi-
dades oficiales del pafs, agrupados alrededor de unos pro-
positos comunes, se dieron a la tarea de reconstruir la histo-
ria de la pedagogia en Colombia, desde la década de los no-
venta es posible reconocer una dispersion de problemas, te-

* Profesor de la Universidad Pedagogica Nacional.
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mas, énfasis e intereses, resultado de la dindmica propia de
cada subproyecto, de las perspectivas que cada investigador
fue construyendo y de la vinculacién al trabajo de nuevos
investigadores formados en el enfoque abierto por el grupo
inicial a finales de la década de los setenta.

No es el proposito realizar una historia de este grupo de
investigacion ni un balance de la obra producida. Tan sdlo se
pretende sefalar algunos de los elementos comunes que atra-
viesan los distintos trabajos y, sobre todo, hacer visibles las
implicaciones y potencialidades que tales proyectos han teni-
do y tienen dentro del campo intelectual nacional. En este
sentido, es preciso decir que a pesar de la diversa proceden-
cia académica de los investigadores (la mayorfa formados
dentro de las facultades de educacion), a pesar de la reciente
dispersion de problemas, temas de interés y uso de los prin-
cipios metodoldgicos iniciales, es posible reconocer los si-
guientes elementos comunes que caracterizan los trabajos y
permitirian hablar de una especie de escuela de pensamien-
to: en primer lugar, el énfasis colocado en la historia, y mas
especificamente, en las herramientas arqueoldgicas y
genealdgicas de M. Foucaull; en segundo lugar, la explicita
intencion de establecer una clara diferencia entre educacion y
pedagogia; en tercer lugar, la permanente vinculacion del tra-
bajo académico con perspectivas y movimientos sociales liga-
dos al campo de la educacion; por tltimo, la preocupacion
permanente por el andlisis de las condiciones presentes de la
pedagogia, la escuela y el maestro en nuestra sociedad.

La primera caracteristica nos une con diversos colegas
de Iberoamérica y del mundo que en las ultimas décadas han
venido haciendo uso de las elaboraciones del filésofo francés
en el campo general de la educacion. En este sentido, nos
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reconocemos cercanos a los trabajos de investigadores como
Stephen Ball y su equipo en Inglaterra, T. Popkewitz en los
EE UU; J. Varela, F. Alvarez-Urfa y J. Larrosa en Espana, A.
Veiga-Neto, Tomas Tadeu da Silva y el equipo del doctorado
de la UFRGS en Brasil; V. Guyot, M. Vitarelli, M. Caruso y M.
Narodowski en Argentina, entre otros. Sin embargo, el énfa-
sis en la pedagogia como campo de saber o como campo con-
ceptual, el andlisis de su proceso de constitucion, la recupe-
raciéon de su historicidad en tanto practica discursiva
diferenciable de la educacién, ya sea entendida esta como
practica social o campo intelectual, nos coloca en un lugar
particular cuyas condiciones de posibilidad corresponden a
formas especificas de apropiacion de la caja de herramientas
foucaultiana en funcién de dindmicas locales propias del es-
cenario intelectual y social colombiano.

Es precisamente alrededor del analisis de este conjunto
de condiciones que este texto se ha construido. En la perspec-
tiva de darle una organizacion a esa exploracion, he querido
utilizar la categoria de “saberes sometidos” que propusiera
Michel Foucault en su curso del College de France del 7 de
enero de 1976.

El cardcter local de la critica

En el inicio de su curso de 1976 se referia Foucault a la
emergencia, desde comienzos de la década de los afios sesen-
ta, de una proliferante critica de las cosas, las instituciones,
las practicas y los discursos. Se trataba, segiin sus analisis, de
una forma particular de critica, de una critica de caracter lo-
cal que, sin embargo, no podia confundirse con ningun
empirismo obtuso, ingenuo o primitivo, con un eclecticismo
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u oportunismo; por el contrario, ese caracter local de la criti-
ca indicaria “una especie de produccién tedrica auténoma,
no centralizada, que no necesita, para afirmar su propia vali-
dez, del benepldcito de un sistema de normas comunes.”

La emergencia de esa forma particular de critica consti-
tuy6 un acontecimiento en el orden del saber y del poder,
acontecimiento que el propio Foucault denominé la insu-
rreccion de los saberes sometidos. En un primer sentido, estos
saberes serian “contenidos histéricos que han estado se-
pultados, enmascarados en el interior de coherencias fun-
cionales o sistematizaciones formales... bloques de saberes
historicos que estaban presentes y soterrados en el inte-
rior de los conjuntos funcionales y sistematicos y que la
critica ha hecho aparecer, evidentemente, a través del ins-
trumento de la erudicion”.? En una segunda acepcién, es-
tos saberes sometidos podrian entenderse como aquellos
calificados de incompetentes o insuficientemente elabora-
dos: “saberes ingenuos, inferiores jerarquicamente al ni-
vel del conocimiento o de la cientificidad exigida™, por ello
Foucault los [lamaba saberes de la gente que atin no habfan
constituido un saber comtn, un buen sentido, sino que se
trata de saberes especificos, locales, regionales pero a partir
de los cuales se estaba operando esa nueva critica que anun-
ciaba como acontecimiento.

1. Foucauver, Michel, “Curso del 7 de enero de 19767, en Microfisica del poder,
Madrid, Las Ediciones de La Piqueta, p. 128.

2. Ibid., pp. 128-129.

3 bfd., p. 129.
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La pedagogfa en Colombia: un saber
sometido

Hacia el afo de 1975, en pleno auge de las reflexiones y
discusiones marxistas que consideraban la educacién como
un aparato ideologico del Estado y al maestro como un fun-
cionario de la ideologia dominante, Olga Lucia Zuluaga ini-
ciaba un proyecto de investigacion titulado Filosofia y Peda-
gogia. En el documento de presentacién de este trabajo pio-
nero, la autora sefalaba los presupuestos centrales de su in-
vestigacién cuando afirmaba lo siguiente: “Este trabajo lo he
llamado Filosofia y Pedagogia, pues no se trata de una ar-
queologia en sentido estricto ,y si retomo elementos del mé-
todo arqueoldgico, es fundamental para mi retomarlos con
las posibilidades que ellos encuentren en el materialismo his-
torico”.* Ubicada en el pensamiento hegeménico del momen-
to, Zuluaga sefalaba como propésito de su estudio el andlisis
del “funcionamiento ideolégico de la pedagogia”, pues “una
formacién discursiva no es ajena a la lucha de clases, se en-
cuentra en estrecha vinculacion con ella y su punto de articu-
lacién se da a nivel de la ideologia”.> La arqueologia se habia
constituido en una herramienta, pero estaba puesta al servi-
cio del materialismo histérico de tal forma que el régimen y
los procesos de apropiacion del discurso sélo podian anali-
zarse con los conceptos que sobre la ideologia y la politica
habia elaborado la teoria marxista.®

4. Zuruaca, Olga Lucia, Filosofia y pedagogia. Presentacion metodoldgica y de
directrices del trabajo, Medellin, Facultad de Educacién, Universidad de
Antioquia, 1976, p. vii (documento mecanografiado).

5. Ibid., p. 1.
6. Ibid., p. 30.
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Desde el comienzo, el proyecto intelectual habia asumi-
do una postura critica. No se trataba de un trabajo meramen-
te académico; sus proyecciones tenian alcances politicos; en
esta perspectiva, la metodologia de lectura para la investiga-
cién propuesta planteaba una “lectura critica” que consistia
en “analizar el funcionamiento ideoldgico del discurso peda-
gogico o educativo; los mecanismos de apropiacion por par-
te de la clase social dominante para ejercer la dominacion; de
qué forma a través de la institucién se inscribe al servicio de
la ideologia dominante; el poder asignado al maestro en la
transmision y control de la ideologia; la seleccion del saber y
su significacion para la ideologia dominante; el control de
discurso a través de la institucion educativa; el funcionamiento
del discurso pedagogico o educativo en la practica econémi-
ca o en la practica politica; la transmision del saber como ta-
rea de dominacién ideologica; el papel de los reglamentos en
las instituciones educativas”’

Dos afios después de iniciado el trabajo de investigacion,
una vez avanzada la exploracién de los documentos con las
herramientas arqueoldgicas, la teoria marxista y los concep-
tos de ideologia y dominacion, van a ceder paso a un nuevo
tipo de critica mas cercana a los planteamientos foucaultianos:
para ese momento Zuluaga afirmaba que, “si este tipo de
analisis es critico no es porque confronte, como en espejo,
una formacion discursiva con algin cuerpo tedrico, para se-
fialar como equivoco aquello que no dijo pero que debia ha-
ber dicho segtin ese punto de confrontacién. Es critico, por-
que encuentra las relaciones entre las instituciones y el saber,
a la vez como relaciones de poder y, como instancias por don-

7. 1bid., p. 40,

.
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de necesariamente tiene que pasar una descripcion de las con-
diciones de posibilidad de un saber”?

Se habia producido un “efecto Foucault”; la ideologia y
la dominacién como categorias se habian abandonado por las
posibilidades de los conceptos de saber y poder, y de paso, la
pedagogia comenzaba a cobrar una potencia inusitada; se tra
taba de un campo discursivo cuyo papel en la cultura no po-
dia ser analizado en términos negativos de dominacién sino
en una nueva perspectiva, positiva, productora antes que
reproductora. En la ponencia presentada al II Congreso de
Historia de Colombia, Zuluaga sefialaba claramente la condi-
cién de segundo orden en que las teorias hegemonicas del
momento (las teorias marxistas y las ciencias de la educacion,
en particular la sociologia y la economia de la educacion),
habian colocado a la pedagogia: “...esta vida institucional de
la pedagogia y el maestro ha sido hasta el momento un im-
pensado en nuestra historia, un silencio donde otros posan
su mirada de juez para excluirla como campo de reflexion y
de investigacion. Se sefiala como pedagdgico lo que corres-
ponde a las facultades de educacién y al maestro; se revisten
de verdad otros conocimientos considerados sin estigmas
pedagogicos y se aisla la pedagogia, su institucion y sus maes-
tros para cuestionarla, y hasta buscar desterrarla de los terri-
torios del saber que circula en las universidades”.” La
invisibilizacién, la exclusion, o en el mejor de los casos, la con-

# Zuruaca, Olga Lucia, Diddctica y conocimiento. Avances de la investigacion
Filosofia y pedagogia. Volumen II, Medellin, Facultad de Educacién,
Universidad de Antioquia, 1977, p. 6.

? ZuLuaca, Olga Lucia, “Hacia una historia de la practica pedagogica en
Colombia”, ponencia presentada al IT Congreso de Historia de Colombia,
Cali, noviembre de 1979, p. 1 (documento mecanografiado).
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sideracion instrumental de la pedagogia en los analisis socia-
les e historicos sobre nuestra constitucién como sociedad, sig-
nificaban un empobrecimiento de la mirada sobre nuestra
historia cultural. Tales hechos, promovidos por cierta mirada
ilustrada que pretendia ocultar su voluntad de poder detras
de una voluntad de saber, olvidaba que “todos los saberes
que han circulado en nuestra escuela son enunciados segtin
formas o métodos pedagdgicos”, 1o que significa que su exis-
tencia social se ha debido a la pedagogia, o dicho en otras
palabras, “todo saber ocupa un espacio histérico en la précti-
ca pedagdgica, espacio definido por el régimen cultural del
conocimiento en toda sociedad”."

Esta nueva mirada “positiva” sobre la pedagogia impli-
caba una recomposicién de la mirada sobre el maestro; de
agente de la ideologia, de simple transmisor de conocimien-
tos, el maestro pasaba a ser un agente de la cultura, agente
cuya relacién con la cultura, por efectos historicos, se habia
reducido al método de ensenanza, simplificando la compleji-
dad de la relacion entre la ensefianza, como campo de saber y
como practica, con el lenguaje y los saberes.

Con Filosofia y Pedagogia y posteriormente con la for-
mulacion y avance del macroproyecto “Hacia una historia de
la practica pedagodgica en Colombia”, la pedagogia emergia
de su sometimiento, se habfa iniciado una insurreccion de los
saberes v, siguiendo a Foucault, tal insurreccién no era contra
los contenidos, los métodos o los conceptos de una ciencia
sino -y sobre todo- contra los efectos del saber centralizador
que habia sido legado a instituciones y al funcionamiento de

10. [dem.
11.1bid., p. 7.
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un discurso cientifico organizado en el seno de una sociedad,"
para nuestro caso, las ciencias de la educacion, y en particu-
lar, la tecnologia educativa de la década de los aflos setenta.

La opcién por Foucault: un asunto histérico
y estratégico

Como lo sefiala Martinez,” la opcién por la arqueologia
de Foucault obedecié menos a una afinidad tedrica que a un
analisis de las condiciones histéricas de la pedagogia en Co-
lombia y de las posibilidades estratégicas que tal perspectiva
ofrecia para la recuperacion de su historicidad. Si bien en ese
momento se disponia de las elaboraciones de la historia
epistemologica de G. Cangilhem y de la epistemologia de la
ciencia de G. Bachelard, la perspectiva arqueoldgica y
genealdgica de Foucault se adecuaba mejor a las condiciones
en que se encontraba la pedagogia y el maestro en Colombia,
particularmente en lo que tiene que ver con los siguientes
problemas:

“1. La pedagogia como disciplina estaba disuelta en otras
disciplinas como la sociologia, la psicologia, etc.

2. La historia de la pedagogia estaba oculta en las histo-
rias globales de tipo socioecondmico.

12. FoucauLr, Michel, “Curso del 7 de enero de 19767, op. cit., p. 130.

13. MaRrTINEZ BoOM, Alberto, “Una mirada arqueolégica a la pedagogia”, en
Pedagogia y Saberes, No. 1, Bogota, Facultad de Educacién, Universidad
Pedagdgica Nacional, junio de 1990.
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3. El maestro como intelectual estaba sometido a otros
intelectuales, quedando de esta manera como intelectual de
tercera categoria”."

Sobre la base de estas consideraciones, el proyecto deci-
dio adoptar el concepto de saber para aplicarlo a la pedago-
gia e iniciar lo que Zuluaga denominé la recuperacion de la
practica pedagogica, el rescate de su historicidad. Este pro-
posito involucraba dos acciones distintas: de una parte, “tra-
bajar con la discursividad de la pedagogia v analizar la prac-
tica del saber pedagdgico en nuestra sociedad”.” Ello impli-
caba concebirla como saber para desde allf, y a través de Ia
recuperacion de su historicidad, analizar sus procesos de
formacion. Se trataba de utilizar las herramientas arqueolo-
gicas en la perspectiva de potenciar el discurso de la pedago-
gia de tal forma que pudiese iniciar un proceso de sistemati-
zacion y reconceptualizacién, pues “la discursividad del sa-
ber pedagdgico registra no solo objetos de saber sino tam-
bién conceptos y modelos que dan cuenta de la busqueda de
sistematicidad de la pedagogia”."

Por ofra parte, y en una perspectiva mas politica, el res-
cate de la practica pedagogica significaba, en su proyeccion
social, “una lucha por rescatar, para el maestro y a través del
trabajo historico, la préactica pedagogica”."” De acuerdo con
los analisis de Zuluaga, “el maestro es el designado en la his-

14, [hid., p. 9.

15. Zin taca, Olga Lucta, Pedagogin e historia, Bogotd, Anthropos, Siglo del
Hombre Editores, Universidad de Antioquia, 1999, p. 12.

16. [dem.
17.1bid., p.13.
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toria como el soporte del saber pedagdgico. Sin embargo,
otros le han hurtado su palabra y las instituciones actuales
del saber pedagogico no solo han reducido la pedagogia a un
saber instrumental sino que también al desconocer la
historicidad de la pedagogia han atomizado a tal punto su
discurso que otros sujetos de las ciencias humanas se han re-
partido, a la manera de un botin, el complejo saber de la pe-
dagogia”."

En estas condiciones, efectuar la insurreccion de la peda-
gogia como saber subordinado requeria de la arqueologia en
tanto “método propio de los andlisis de las discursividades
locales”, ™ y de la genealogia en tanto tctica que a partir de
esas discursividades locales pondria en movimiento ese sa-
ber liberdndolo del sometimiento y colocandolo a disposi-
cién de unos sujetos como instrumento de lucha en el campo
cultural y politico. Para efectos analiticos, vale la pena obser-
var por separado cada una de estas perspectivas tratando de
sefalar los alcances en cada una de ellas.

La dimensién arqueoldgica: la pedagogfa
como saber y la prictica pedagégica como
prictica discursiva

La adopcion del concepto de saber ofrecia multiples po-
sibilidades para pensar la pedagogia en la perspectiva de su

constitucion como disciplina; dicho en otro sentido, hablar
del saber pedagdgico en lugar de la pedagogia, a la vez que

18. Ibid., p. 10.
19. FoucauLr, Michel, op. cit., p. 131.
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permitia una exploracion histérica mds amplia, ofrecia ma-
yores posibilidades para [iberar las reflexiones pedagégicas
sometidas y dispersas en los discursos de las ciencias de la
educacion. Segtin Zuluaga, “el saber nos permite explorar
desde las relaciones de la practica pedagogica hasta las rela-
ciones de la pedagogia, asf: primero, de la practica pedagogi-
ca con la educacion, la vida cotidiana de la escuela y el entor-
no sociocultural que la rodea, pasando por las relaciones con
la practica politica. Segundo, de la pedagogia con la didacti-
ca, su campo de aplicacién y de articulacién con los saberes
ensefiados: con las ciencias de la educacién, con la historia de
la educacién y la pedagogia que los historiadores de las ideas
toman como historia de su “progreso”; y con las teorias que le

720

han servido de modelo o de apoyo para su conformacion”.

El resultado de esta amplia exploracion posibilitada por la
adopcion del concepto de saber para la pedagogia, llevaba a la
produccién de una dispersion de objetos, conceptos, teorfas,
modelos, nociones y métodos que era necesario articular en la
perspectiva de sistematizar el discurso rescatado en el trabajo
histdrico. La categoria de prdctica pedagogica fue elaborada en
esta direccion, y con ella, ademds de conceder a la practica pe-
dagdgica un cardcter de practica discursiva, se establecia una
relacion entre la institucion educativa, el maestro y discurso
pedagodgico como niicleo mismo de los andlisis historicos y de
los procesos de sistematizacion tedrica. La pedagogia ya no
podria entenderse solamente en su dimension instrumental
ligada al método, como practica cotidiana, como quehacer
del maestro en el aula de clase. Ella era también una practica
discursiva, y por tanto, una practica que producia objetos de

20. Zuiaca, Olga Lucta, op. cit., p. 26,
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saber, conceptos, nociones; una practica que adquirfa mate-
rialidad en una institucién social (la escuela) y que habia pro-
ducido un nuevo sujeto social, el maestro.

Uno de los resultados centrales de los primeros trabajos
de recuperacion histérica fue la ubicacion de la ensefianza
como el concepto mas permanente en el campo del saber pe-
dagogico, de ahi que haya sido adoptado como el objeto cen-
tral de la pedagogia, por oposicion al concepto de educacion,
concepto que sirvid a la constitucién de las llamadas ciencias
de la educacion. Adicionalmente, la eleccidn de la ensefianza
como e] concepto fundamental de la pedagogia, lograba dife-
renciarla del concepto de aprendizaje propio de la psicologia,
y aun mds, separarlo de la pareja ensefianza-aprendizaje otor-
gandole otras posibilidades més alld de este concepto, al que
se atd como efecto de las elaboraciones de las psicologias edu-
cativas dentro de las ciencias de la educacién.”

Pero, sin lugar a dudas, los aportes mas significativos
del proyecto interinstitucional “Hacia una historia de la prac-
tica pedagdgica en Colombia” fueron, de una parte, la recu-
peracion de la historia de la pedagogia nacional, trabajo de
largo aliento y amplias dimensiones que permiti6, por pri-
mera vez, escribir una historia de la pedagogia —desde la
época colonial hasta el siglo XX- por fuera de la perspectiva
de historia de las ideas (centradas en la produccién de los
“grandes pedagogos”) y de la historia de la educacion (pre-
ocupada por el analisis de las politicas y las reformas educa-
tivas, ligadas al andlisis de los procesos socioeconémicos, los

21.ZuLuaca, O. L., etal., “Educacion y pedagogia: una diferencia necesaria”,
en Zuruaca, O. L., et al., Pedagogin y epistemologia, Bogota, GHPP, Cooperativa
Editorial Magisterio, 2003, pp. 21-40.
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periodos presidenciales, los gobiernos y los partidos politi-
cos), y de otra, la constitucién del Archivo Pedagégico Nacio-
nal y sus respectivas bases de datos documentales.

Para el primer caso, el trabajo arrojo la publicacion de
los primeros escritos de corte histérico:® en relacién con el
segundo, Ja organizacion de los documentos utilizados en el
trabajo historico, su descripcién bibliogréfica, la conforma-
cion de bases de datos y la elaboracion de vocabularios con-
trolados correspondientes a los periodos trabajados, consti-
tuyen un valioso aporte a la consolidacion de la memoria
pedagogica nacional.

A comienzos de la década de los afios noventa, y con base
en el avance del trabajo arqueoldgico, se fue dando inicio a un
trabajo de corte historico y orientacion epistemoldgica en el cual
la reconceptualizacion fue la estrategia principal. Zuluaga y
Echeverri entendian por reconceptualizacion en pedagogia, “el
trabajo tedrico que debe llevarse a cabo en la interioridad del
saber pedagogico, en sus objetos, conceptos y métodos que
buscan sistematicidad y cumplen, por tanto, la funcién de do-
minio que actualiza y regula las conceptualizaciones acerca de
la ensenanza, la formacion y la educacion. Este dominio per-

= Zutuaca, Olga Tucia, Colombia: dos modelos de su prdctica pedagogica durante el
siglo XIX, Medellin, Universidad de Antioquia, Centro de Investigaciones
Educativas, CIED, 1978 ; ZuLuaca, Olga Lucia. El maestro y el saber pedagégico
en Colombia, 1821-1848, Medellin, Editorial Universidad de Antioquia, 1984;
Marringz, Alberto; Snva, Rendn, Dos estudios sobre la educacion en la Colonia,
Bogota, Universidad I'edagogica Nacional, CIUP, 1984; Martinez, Alberto,
Escuela, maestro y métodos en Colombia. 1750-1820, Bogota, Universidad
Pedagdgica Nacional, CIUP, 1986, Ecreverrl, Alberto, Procese de constitucion
dela instruccion piiblica, 1819-1835, Medellin, Universidad de Antioquia, 1984;
Quiceno, Humberto, Historia de Ia prdctica pedagdgica en Colomnbia. Siglo XX
(1903-1927), Cali, Universidad del Valle, Facultad de Educacion, s.pi., 1984,
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mite a la pedagogia comunicarse con otras disciplinas y co-
municar a ellas sus elaboraciones, transformando hacia den-
tro el saber pedagégico y mediatizando hacia fuera de é]”.”

Algunos afios después, como parte del avance en la nue-
va perspectiva y frente a la necesidad de responder a los and-
lisis que la introduccién de la categoria de “campo intelectual
de la educacion” generd en el ambiente académico nacional,
Zuluaga y Echeverri construyeron Ja nocion de “campo con-
ceptual de la pedagogia”. Segin Mario Diaz, autor del con-
cepto de campo intelectual de la educacién, el discurso peda-
gogico no es un tipo de discurso especifico sino una gramati-
ca para la recontextualizacion de otros discursos. En este sen-
tido, mientras el campo intelectual de la educacién es un cam-
po de produccién discursiva, el campo pedagdgico es tan solo
un campo de reproduccion, el lugar de la recontextualizacion
de los discursos. Frente a estos analisis, la nocién de campo
conceptual de la pedagogia buscaba salirle al paso a las consi-
deraciones bernstenianas y rescatar, nuevamente, un lugar
de saber, de produccién discursiva para la pedagogia.

Hoy el trabajo de la insurrecién de la pedagogia como
saber sometido continua. Para las politicas educativas de la
década de los noventa, la educacion es un asunto de la agen-
da econdmica y la pedagogia forma parte de esa caja negra
que es aquello que acontece en la escuela. Desde estas pers-
pectivas, el problema educativo es de eficacia, eficiencia y
rentabilidad y la educacion un asunto de gestion y evalua-
cion en donde la calidad se ha vuelto el objetivo central. Des-

23. Zuruaca, Olga; Ecreverri, Alberto, “El florecimiento de las
investigaciones pedagodgicas”, en Diaz, Mario; MuRNoz, José (editores),
Pedagogia, discurso y poder, Bogota, Corrropic, 1990, p. 194.
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pués de la hegemonia de la sociologia y la psicologia educati-
vas se ha pasado —en los dltimos aflos- a la preeminencia de
la economia y de la administracién educativas como las nue-
vas disciplinas que dentro de las ciencias de la educacion go-
biernan a la pedagogia.

La dimensién genealdgica: el saber como
poder

La opcién por la recuperacion de la pedagogia como sa-
ber sometido no fue un hecho aislado ni representé un capri-
cho individual o una obsesion particular: sus condiciones de
posibilidad se encuentran en la Jucha que por aquellos afos se
libraba contra la imposicion de un modelo educativo sustenta-
do en los resultados “cientificos” de las teorfa conductistas del
aprendizaje de corte anglosajon, en las elaboraciones tecnologi-
cas del disefio instruccional y en los avances de la teoria de siste-
mas. Con base en estos fundamentos, el Ministerio de Educa-
cién puso en marcha —hacia 1975— el Programa de Mejora-
miento Cualitativo de la Educacion, inicié la reestructuracién
del Ministerio y del Sistema Educativo Nacional (Decreto-Ley
088 de 1976) e impulsé el proceso de reforma curricular (Reno-
vacion Curricular, Decreto 1419 de 1978).

Este proceso corresponde con las caracteristicas que A.
Escobar sefialara para los procesos de profesionalizacién e
institucionalizacion que requiri6 la puesta en marcha de la
estrategia del desarrollo:* de una parte, un significativo gru-
po de profesionales colombianos, en el marco del Proyecto Mul-

24. EscoBaRr, Arturo, La invencién del Tercer Mundo. Construccién y
reconstruccion del desarrollo, Bogotd, Grupo Editorial Norma, 1996.
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tinacional de Tecnologia Educativa de la Oga (1968), realizo estu-
dios en universidades norteamericanas (particularmente la
Universidad de Tallahasse, de La Florida), mientras otros se
especializaban en los nuevos saberes (por esa misma €poca se
abrieron los primeros estudios de posgrado en educacion del
pais, Universidad de Antioquia, Universidad Pedagogica Na-
cional); de otra parte, la formacion de profesionales especia-
lizados estuvo acompafiada de la creacion y participacion de
distintos organismos estatales e internacionales en el desa-
rrollo de diversos proyectos y programas particulares (el
Proyecto Multinacional de Tecnologia Educativa es el mejor
ejemplo de este mecanismo).

Como respuesta a los intentos gubernamentales de apli-
cacion de la tecnologia educativa y el disenio instruccional, la
Federacion Colombiana de Educadores, varios maestros de
base, investigadores y docentes universitarios interesados en
la educacion, dieron inicio a un amplio debate nacional den-
tro del cual se fueron consolidando diversos grupos de in-
vestigacion, se hicieron visibles una variedad de experiencias
innovadoras desarrolladas por maestros de distintas regio-
nes del pais y se consolidé toda una infraestructura académi-
ca que sustentd la discusion: revistas especializadas, centros
de estudios e investigaciones y varias instituciones e investi-
gadores se vincularon a la nueva dindmica; eventos,
conversatorios, foros, seminarios, paneles, congresos y de-
mas tipos de encuentro, difusién y discusion proliferaron por
gran parte del territorio nacional.

Asi, en la medida en que avanzaba el trabajo de archivo
y los andlisis historicos alrededor del saber pedagdgico y de
la practica pedagogica, el trabajo del grupo se cruzé con este
particular movimiento de los maestros colombianos, quienes
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mas alld de la denuncia contra la intervencion imperialista y
contra los atropellos al gremio docente, hicieron visible sus
experiencias pedagogicas y ptiblicas sus reflexiones sobre el
sentido de su oficio y de su practica. Y fue alli, en ese escena-
rio de lucha y movilizacién del magisterio, donde se pusie-
ron a circular los productos del trabajo histérico, de los cua-
les el concepto de saber pedagdgico y el de préctica pedagé-
gica constituyeron parte de las herramientas de lucha contra
las pretensiones de los funcionarios ministeriales y los agen-
tes de los organismos de cooperacion internacional. Emergia
de esa manera la pedagogia de su sometimiento y se ofrecia
ahora como saber para alimentar la lucha de los maestros,
quienes comenzaron a reclamarse como trabajadores de la
cultura, como intelectuales.

La teoria habfa pasado a ser un “aparato de combate”
contra ciertas pretensiones hegemonicas de unos discur-
sos. Las discusiones intelectuales del grupo de investiga-
cion habfan cobrado nuevos sentidos y algunos conceptos
se encarnaban, se incorporaban en aquellos maestros que
resistian a considerar su oficio como el de simple admi-
nistrador de un curriculo disefiado por expertos. La recu-
peracion historica del saber pedagogico y de la préctica
pedagogica oponian al maestro funcionario de la tecnolo-
gia educativa, el maestro como intelectual, como trabaja-
dor de la cultura.

Hoy, treinta afios después de la aventura intelectual
de Olga Lucia Zuluaga, veinte afos después de la irrupcion
del llamado Movimiento Pedagogico de los maestros colom-
bianos, y ante las pretensiones de las politicas educativas ac-
tuales de reducir la educacion y la ensefianza a meros proce-
s0s operativos considerados en términos de “factores asocia-
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dos” al desempefio del estudiante y valorados en funcion de
la eficiencia y la eficacia en los resultados, la pedagogia conti-
nda siendo un saber subordinado, de ahi que hablar desde
ella e insistir en su reconceptualizacion, siigue siendo un ejer-
cicio politico.

;Historia u ontologfa histérica del presente?

La recuperacion de la historia de la practica pedagogica
en Colombia no ha sido un trabajo de historiadores; no ha
sido una tarea obvia de la profesion; no somos historiado-
res profesionales. La necesidad de una perspectiva histé-
rica se impuso como condicion para pensar el presente.
Desde los primeros trabajos, las preguntas fundamenta-
les giraron alrededor de la situacion actual de la pedago-
gia, la escuela y el maestro en nuestras condiciones. En
este sentido, los trabajos histéricos han intentado aportar
los elementos fundamentales para responder a las inquie-
tudes que el momento impone. Sin dnimo de ser exhausti-
VO, quisiera —para terminar- seftalar como ante algunos
problemas contemporaneos de la pedagogia, la escuela y
el maestro, distintos investigadores del Grupo de Histo-
ria de la Practica Pedagdégica en Colombia, han venido tra-
bajando a partir de nuevos proyectos de investigacion.

Frente a la crisis de la pedagogfa moderna

Las investigaciones que por vias distintas vienen de-
sarrollando Zuluaga y Echeverri alrededor de las ciencias
de la educacién son una respuesta a la crisis actual de la
pedagogia, propiciada justamente por el surgimiento de
dichas ciencias a finales del siglo XIX, pero acentuada con
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la crisis de la llamada “pedagogia sistemdtica”, a partir del ad-
venimiento del posmodernismo a finales del siglo XX, al decir
de Echeverri® La construccién de la categoria “campo concep-
tual de la pedagogia”, amparado en el andlisis historico del sa-
ber pedagagico, al igual que la reconceptualizacién entendida
como el trabajo tedrico que debe realizarse desde adentro del
saber pedagogico, en sus objetos, conceptos y métodos, en la
perspectiva de permitir a la pedagogfa comunicarse con otras
disciplinas,” constituyen herramientas tedricas elaboradas en
los trabajos historicos y arqueoldgicos cuya funcion es ofrecer
respuestas tedricas y practicas que permitan enfrentar la crisis
contemporanea de la pedagogia.

Frente a la crisis de la escuela moderna

El reciente trabajo de Alvarez sobre los medios de co-
municacién y la sociedad educadora” tiene su inicio en un
trabajo anterior cuyo objetivo era analizar las reacciones y
transformaciones que la irrupcion de nuevos dispositivos cul-
turales como el cine, la radio y la urbanizacién produjeron en
el aparato educativo formal en dos de las ciudades colombia-
nas mds importantes a comienzos del siglo XX. Este dltimo
trabajo histérico se emprendié como parte de los debates,

25. EcHeverry, Jesus Alberio, “El lugar de la pedagogia dentro de las ciencias
de la educacién”, en Zurvaca, Olga Lucia, et. al,, Pedagogia y epistemologia,
Bogota, GHPP, Cooperativa Editorial Magisterio, UPN, 2003, p. 131.

26. Zuruaca, Olga Lucia, “El florecimiento de las investigaciones
pedagodgicas”, en Zutraca, Olga Lucia, et. al., Pedagogia y episteinologia,
Bogota, GHPT, Cooperativa Fditorial Magisterio, UPN, 2004, p. 100.

27 awvarez G, Alejandro, Los medios de comunicacion i la seciedad educadora:
Jya no es necesaria la escuela?, Bogotd, Cooperativa Editorial Magisterio,
UPN, GHPP, 2004.
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discusiones y reflexiones que los conceptos de ciudad educa-
dora y sociedad del conocimiento y de Ja informacion plan-
tearon a la escuela, el maestro y la pedagogia; en particular,
se trataba de responder a la pregunta sobre la necesidad de
la escuela en las condiciones contemporaneas.®

Como parte del proceso de expansion social de los me-
dios masivos de comunicacion desde inicios del siglo XX, la
escuela ya no estaba tan sola en su labor educativa, y lo que
fue peor (para quienes la consideraron como el instrumento
mas adecuado para la “civilizacion” del pueblo), su alcance,
sus posibilidades, se vieron reducidas frente a la potencia
extraordinaria que mostraban el espacio urbano y sus nue-
vos implementos y, desde luego, el cinematégrafo y la radio.
La escuela se vio entonces involucrada en una nueva cruza-
da: salvaguardar a la poblacién de los peligros de la época,
de los “demonios” de la modernidad. En tanto “taller mode-
lador de la sociedad venidera”, formadora de habitos, bas-
tién contra los vicios y eje para la creacién de reactivos mora-
les, fue uno de los estandartes con los cuales conservadores y
liberales, empresarios, comunidades eclesidsticas y Estado
justificaron su accion social. Se inici6 asi un gran proceso ex-
pansivo de su accién que llevo, de una parte, a la intensifica-
cién de su presencia en las ciudades, y de otra, a la creacién
de un conjunto significativo de instituciones paraescolares
como las escuelas complementarias (de formacién vocacional
y artesanal), la ensefianza agricola, los institutos nocturnos
para obreros y las granjas y restaurantes escolares.

* NoGuUEra, Carlos E.; Awvarez G., Alejandro; Castro V., Jorge Orlando, La
ciudad como espacio educativo. Bogotd y Medellin durante la primera mitad del
siglo XX, Bogota, Arango Editores-Socolpe, 1999.
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La escuela ha afirmado desde entonces un papel reactivo,
se ha constituido en una de las instituciones garantes de los
valores y tradiciones culturales. Ayer fue la calle, el cine y la
radio; hoy es la television, la informatica, la cibernética. Su
inercia, su conservadurismo, su pesantez, la han colocado a
la zaga de la dindmica cultural moderna (o posmoderna), y
nuevamente, hoy enfrenta con dificultad la arremetida de las
vanguardias culturales. Pero no podriamos hablar de la muerte
de la escuela. Las politicas educativas internacionales formu-
ladas durante la ultima década estan centradas en la educa-
cion basica y en la escolarizacion completa de la poblacion
como una de las estrategias para la promocion del desarrollo
econdmico y el desempeno competitivo de los paises en el
mundo globalizado de comienzos del siglo XXI.

Sin embargo, para tales discursos la escuela debe refor-
marse, debe sufrir un proceso de “reingenieria” que la coloque
en situacion de responder a la formacion de las competencias
que requiere el nuevo ciudadano global. El dltimo libro de
Alvarez constituye, entonces, una respuesta a los interrogantes
mads actuales sobre la escuela; como el mismo autor lo sefala
con esta investigacion: “Me pregunté si realmente las condicio-
nes historicas que le habian dado existencia a la escuela estaban
cambiando y si seria posible defenderla de su anunciada muer-
te. Entonces formulé una hipétesis con la que desarrollé un tra-
bajo que llamé Del Estado docente a la sociedad educadora: ; un cambio
de época? En esa hipotesis planteé que existen otras agencias
sociales disputandole el control de la escuela al Estado, y que
en esa disputa se abre un mundo infinito de posibilidades

para repensarla alternativamente”

29. Awvariz G., Alejandro, Los medios de comunicacién y la sociedad educadora..
op.cit., p-19.
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Frente a la crisis de la subjetividad moderna

La Jectura de los ultimos trabajos de Foucault y las recien-
tes reflexiones acerca de la constitucion del sujeto moderno y
de los procesos de conformacion de subjetividades han llevado
a algunos investigadores del Grupo de Historia de la Préctica
Pedagégica en Colombia a preguntarse por el papel de la peda-
gogia en tales procesos. Desde los resultados historicos del ané-
lisis de la préctica pedagdgica durante las primeras décadas del
siglo XX en Colombia, y retomando los andlisis de Foucault a
proposito de los procesos de individualizacion y subjetivacion,
J. Sdenz sefiala que “lo que se ha recortado en el proceso de
individualizacién propio de la pedagogia colombiana en este
siglo, son precisamente aquellas funciones psiquicas que posi-
bilitan la accion del individuo sobre si mismo, y que mayor
potencia tienen para la creacion de si mismo”. Se refiere Sdenz
al sentimiento y la imaginacién, facultades que fueron segrega-
das, excluidas, observadas con desconfianza por médicos y pe-
dagogos de comienzos del siglo XX. Ante esta constatacion his-
torica, Saenz propone, siguiendo los estudios de C. Jung y los
analisis de R. Rorty, que el papel de la pedagogia no se puede
limitar “al desarrollo de la conciencia —de la sensacién y el pen-
samiento dirigido~ a expensas de erigirle un muro de conten-
cion al inconsciente y a las funciones de la psiquis, relegadas por
la cultura moderna: el sentimiento y la intuicién. Su finalidad
seria posibilitar la integracion de contenidos conscientes e in-
conscientes de la psiquis” * En otras palabras, una pedagogia
que “logre que su lenguaje deje de girar en torno a nociones
de verdad, racionalidad y obligacién moral, y comience a gi-

30.S54Aenz, O. Javier, “Hacia una pedagogia de la subjetivacion”, en ZuLuaGa,
Olga Lucia, et. al., Pedagogia y epistemologia, Bogotd, GHPP, Cooperativa
Editorial Magisterio, UPN, 2004, p. 257.
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rar en torno a las nociones de simbolo, metéfora y creacion de si

mismo”.3!

En otra perspectiva, H. Quiceno se propone hacer pasar
por la reflexion pedagégica los conceptos de saber, si mismo y
subjetividad, elaborados por Foucault a lo largo de sus trabajos
investigativos. Para ello parte de la diferenciacién del concepto
de saber como positividad y como relaciéon de poder. El saber
como positividad implica la normatizacién, la disciplina, la ra-
cionalidad, la ciencia. “El saber fija, retiene, paraliza, identifica,
ordena y organiza”,” de esta forma, el saber pedagdgico, tal
como lo muestra Foucault en Vigilar y castigar, es una forma de
normalizar y disciplinar, una manera de constituir un sujeto.
Mientras la pedagogia era castigo, ley bruta y desnuda que
operaba como instrumento, educacion no era saber; cuando se
humaniza, “cuando explica lo que hace, cuando normaliza, vi-
gila y se plantea objetivos racionales, se convierte en saber y en
ciencia”* Y es esta forma de saber, de la pedagogia como saber,
la que Quiceno se propone cuestionar a la luz de la propuesta
de Foucault de la pedagogia como psicagogia, es decir, como
“la modificacion del modo de ser de un sujeto”. En este senti-
do, la educacién y la pedagogia no pueden ser consideradas
como experiencias de saber, de positividad, sino personales,
directas, limites, experiencias de diferencias, experiencias de
transformacion.

31.1bid., p. 254.
32, Quiceno, Humberto, “Michel Foucault, jpedagogo?”, en Revista
Lducacion y Pedagogin, Medellin, Universidad de Antioquia, Facullad de
Educacion, Vol. XV, No. 37 (septiembre-diciembre), 2003, p. 202.
33.Ibid., p. 203.
34. Ibid., p. 213
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Si la pedagogia moderna ha pretendido formar un suje-
to, hoy “la educacién y la pedagogia deben pensarse como
experiencias de dessubjetivacion, experiencias limite que des-
garren al sujeto de si”.* Se trata de una propuesta radical a
partir de la cual la pedagogia debe entenderse como una for-
ma de producir la libertad “y tanto la educaciéon como la pe-
dagogia han de preocuparse no de disciplinar o producir sa-
ber, sino de transformar el sujeto. No de producir el sujeto,
sino de llevarlo a procesos de transformacion de propia sub-
jetividad” .*

Por su parte, C. Noguera ha emprendido un trabajo en
el que se busca dar cuenta de la manera como, entre finales
del siglo XIX y comienzos del XX, el discurso pedagogico de
la denominada Escuela Activa fue produciendo un nuevo tipo
de sujeto, una nueva forma de subjetividad: la infancia. Du-
rante gran parte del siglo XX la reflexion sobre el nifio llegé a
ser un lugar muy comun en las reflexiones psicologicas, pe-
dagoégicas y educativas en general, al punto de parecernos
que desde siempre aquél ha ocupado el lugar privilegiado
que hoy le concede nuestra sociedad. Sin embargo, como bien
lo muestran Ph. Ariés, E. Badinter y J. Donzelot, la infancia es
una categoria reciente y por tanto su irrupcion en el dmbito
del saber hacia el siglo XVIII constituyd un acontecimiento
fundamental que redefini6 varios 6rdenes de la vida social
de Occidente.

Rousseau nos da cuenta de las nuevas caracteristicas que
asume la reflexién sobre la infancia, y muy seguramente na-
die como él puede ilustrarnos sobre las implicaciones que

35. Idem.
36. Idem.
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comienza a tener fal descubrimiento para la educacién en
general y sobre las que tendra posteriormente en las reflexio-
nes psicoldgicas y pedagogicas durante el siglo XIX. Bien po-
drfamos decir que Rousseau se encuentra justo en el borde
de lo que en términos deleuzianos se llamaria un nuevo
sustrato de saber, es decir, justo en el momento de irrupcion
y articulacion de un nuevo régimen de visibilidad y un nue-
vo régimen de lenguaje. Régimen de visibilidad que al des-
plegar una nueva luz hace visible la infancia, descubre la fi-
gura del nifio, fija la atencién en su cuerpo diferencidndolo
del adulto; régimen del lenguaje que al poner en circulacion
nuevos enunciados, incita a hablar del nifo, hace posible ha-
blar de la infancia, de la primera edad, de sus necesidades,
cuidados, particularidades y hasta de su “utilidad”.

Sin embargo, solo hacia las dltimas décadas del siglo XIX
adquiere independencia y reconocimiento un discurso que
da cuenta de las particularidades, de las caracteristicas pro-
pias, de la “naturaleza” misma del nino: es el discurso de la
psicologia infantil, que acogiéndose a los desarrollos de los
métodos positivos v su énfasis en la observacion sistematica
y la experimentacion, logra consolidar un conjunto amplio
de elaboraciones como respuestas a las inquietudes abiertas
desde el siglo XVIIT en torno a la infancia. En este sentido, las
ideas de Rousseau, Pestalozzi y Froebel, y més tarde los de-
sarrollos e investigaciones de Montessori, Decroly, Dewey y
Claparede, entre otros, constituyen los puntos nodales del
entramado en donde es posible el surgimiento de un nuevo
rostro para la infancia, y a la vez, el campo de saber donde se
reubican y establecen unas particulares relaciones entre pe-
dagogia (saber pedagdgico) y psicologia (como naciente dis-
ciplina cientifica).
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Este singular acontecimiento, que no es otra cosa que la
constitucién del nifio como objeto de saber y blanco de po-
der, trajo dos consecuencias particularmente importantes para
el andlisis que se ha propuesto realizar: de un lado, el inicio
de una reflexién sistematica, de un estudio detallado, y aun
de un conjunto de experimentos acerca de las caracteristicas
de la mente y el cuerpo infantil, sus procesos de desarrollo y
crecimiento, sus necesidades e intereses; de otro, un auge de
reflexiones y debates sobre las préacticas educativas tradicio-
nales, sobre las formas de ensefianza vigentes, en cuyo centro
se advertia la clara necesidad de una profunda transforma-
cion de tales procesos.

Ahora bien, aunque la constitucién de la infancia en Oc-
cidente es un acontecimiento relativamente reciente, algunos
estudios contemporaneos han venido insistiendo en lo que se
podria denominar el fin o desaparicién de la infancia como
categoria construida por la modernidad (N. Postman, C.
Corea, Buckinham, Narodowski). En este marco de reflexio-
nes, el trabajo de Noguera pretende explorar las implicaciones
que tal acontecimiento esta teniendo en lo que podria deno-
minarse la crisis de la pedagogia moderna:

El bosquejo de un panorama. Una mirada
no panéptica

No he pretendido elaborar un mapa exhaustivo del tra-
bajo de investigacion del Grupo de Historia de la Practica
Pedagogica en Colombia. A lo sumo, me he propuesto reali-
zar una mirada panordmica, y a diferencia de una mirada
panodptica, un panorama no es exhaustivo, detallado, minu-
cioso. El panorama es extenso antes que intenso, dibuja un
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paisaje en su extension, es dilatado y abarcador; constituye
una perspectiva; y si bien implica un punto de vista, éste no
pretende verlo todo sino tan solo abarcar el horizonte, los
limites de un espacio abierto.

Quedan muchas cosas por fuera. Si no he menciona-
do varios de los trabajos realizados o en realizacién, no ha
sido tanto por una clara opcién consciente como por el
atractivo de abarcar en una mirada la extension de un tra-
bajo de tan largo aliento. Elegi la categoria de saber some-
tido a pesar de que Foucault reelaborara en trabajos mas
recientes las relaciones entre arqueologia y genealogia. Ello
parece tener una clara intencion: enfatizar en el papel po-
litico del trabajo intelectual. Sin duda, las dltimas elabora-
ciones del filésofo no constituyen un abandono de esta
problematica, sin embargo, me parecia que en un momento
en donde un discurso pretendidamente neutro, técnico y
cientifico se ha posicionado en un lugar hegemonico den-
tro del campo educativo y pedagdgico, era necesario ha-
cer explicito que saber y poder se refieren el uno al otro
como las caras de una misma moneda.
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La representacion que hoy nos hacemos de la pedagogia
se produce desde sus propios discursos y practicas, desde
ciertos conceptos que son los que nos dan una particular ima-
gen de lo que ella es. El concepto mayor o la experiencia des-
de la cual hemos construido la imagen mds actualizada de la
pedagogia es considerarla como una ciencia. Esto quiere de-
cir que aunque no convengamos en admitir los postulados
cientificos de la pedagogfa, la consideramos como un saber
objetivo. A pesar de que no seamos cientificos de la pedago-
gia, a pesar de que no admitamos su objetividad cientifica,
cuando hablamos o pensamos pedagogicamente, lo hacemos
dentro de sus conceptos, sus categorias y sus campos de for-
macién discursiva. Para Foucault esto quiere decir que consi-
deramos que la pedagogia es un saber. El concepto saber que
piensa Foucault ha sido usado de otro modo al sentido que él
le dio. Por saber se ha entendido el conocer, la racionalidad
por fin adquirida, como si el saber fuera una conquista racio-
nal muy importante, hasta tal punto que se considera que el
saber es de por si la llegada a la mejor forma de racionalidad,
como si llegar al saber fuera llegar a un punto maximo, a un
lugar de verdad.

Foucault, vamos a describirlo, considera el saber como
instrumento de poder. Desde las mallas y relaciones de poder
se construyo la idea de saber, de ciencia y de disciplina. El
hecho de que la pedagogia haya llegado a ser una disciplina,
una ciencia o un saber no debe alegrarnos, no puede compro-
meternos, hasta el punto de que lleguemos a identificarnos
con su saber. Si la pedagogia es saber, es porque es un hecho
objetivo que hay que explicar y no aceptar como si fuera nues-
tro saber. Para Foucault el saber produce un sujeto de saber
que es el sujeto que se identifica, acata, hace suyo ese saber
hasta tal punto que se ve sujetado por él, pero no reconoce la
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sujecion, sino que considera que ser sujeto de saber es una
liberacion.

Foucault distingue muy claramente el saber, el poder y el
sujeto. El poder crea el saber y al sujeto de ese saber. El modo
histérico como ese proceso se cred fue por medio de la disci-
plina, la cual produjo dos movimientos: hizo pasar conoci-
mientos que no tenian estatuto de saber hacia el saber cienti-
fico y, por otro lado, produjo un tipo de sujeto que se identi-
fic6 con esa disciplina, pues estaba sujetado a ella y a sus
formas institucionales, discursivas y prdcticas. Para el caso
de la pedagogia, esto significo que se convirtiera en ciencia o
disciplina y dejara de ser un acto de fuerza y de autoridad
producido por sujetos que no tenian saber. Los pedagogos
clasicos, Locke, Rousseau, Pestalozzi y Herbart, son sujetos
que saben, que tienen disciplina y teorfas. Esos sujetos pro-
movieron instituciones de saber, formas de saber, hechos de
saber, con lo cual no sélo se identificaron con el saber peda-
gogico, sino que también lo explicaron, lo demostraron, lo
hicieron pasar al lado de la verdad. La pedagogia se convirti6
en una ciencia, en una disciplina que educa en instituciones y
a sujetos que lleguen a considerarla como un saber.

Un aspecto importante para considerar es que algunos
pensadores o escritores que vivieron el momento de consti-
tucion de la pedagogia como saber, se mantuvieron por fue-
ra de ese proceso, y no solo eso, lo criticaron y lo denuncia-
ron como un proceso de poder y de dominacién. Tal es el
caso de Goethe y de Nietzsche. Los dos entendieron lo que
estaba pasando, que la pedagogia se volvia ciencia, que se
convertia en una disciplina de prestigio, de gran ayuda para
el hombre y la modernidad, pero ese proceso conllevaba un
peligro. Comprendieron que ese proceso histdrico, ese cam-
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bio del conocer, esa nueva forma de llegar a la verdad, era
una dominacién mas para el sujeto, era mantener la ceguera,
las sombras respecto de la propia verdad pedagogica.

El trabajo de Foucault respecto de las categorias saber,
sujeto y poder son importantes, porque nos clarifican este
proceso inaugural de la pedagogia al convertirse en saber.
Poder recurrir a las obras pedagdgicas de Nietzsche y de
Goethe nos muestra que lo que dice Foucault es lo mismo
que ellos vieron y por eso se apartaron. Foucault estudia,
investiga y analiza el saber y se aparta. Lo curioso es que la
lectura que se ha hecho de Foucault sobre esos conceptos ha
servido para validar el saber, el sujeto de saber y las formas
de poder y no como él queria, para refutarlas y resistirlas. En
lo que sigue plantearemos cémo se constituy6 la pedagogia
como saber; en segundo lugar, cémo se apartaron Goethe y
Nietzsche, y finalmente lo que dice Foucault de ese proceso.

La pedagogfa como saber

En la obra de Foucault encontramos una serie de con-
ceptos que investigd en campos muy distintos a la pedago-
gia, pero que nosotros queremos hacer pasar a la pedagogia.
Tales conceptos son: el saber, el si mismo, el sujeto y ln subjetivi-
dad. Estos conceptos no solo existen en la pedagogia, sino que
son usados como apoyos para pensar las distintas pedago-
glas y estrategias pedagogicas. Las nociones de sujeto y sub-
jetividad han tenido una larga tradicién en la pedagogia; en
relacién a la nocién de saber, su uso es reciente, quizas sélo
provenga de la ciencia de la educacion. Respecto del si mis-
mo, es la nocién que usa Foucault para poder diferenciar en-
tre sujeto y subjetividad.
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iQué es el saber y el saber pedagogico? El saber en
Foucault es una nocién que sirve para estabilizar una serie de
conocimientos. El saber fija, retiene, paraliza, identifica, or-
dena y organiza. El saber médico o el saber disciplinario sir-
vieron para darle sentido y significacion a una serie de inves-
tigaciones que en cierto momento no tenian unidad, claridad
y precisién. Al aparecer el saber, se producen ciertos proce-
sos institucionales, identidades y estatutos. Por ejemplo, el
encierro hospitalario, la medicina, la cdrcel, el derecho, el
médico o terapeuta y el abogado o el tribunal de penalida-
des. Este saber hace posible que lo que era disperso y frag-
mentado encuentre una unidad. El saber es una fuerza que
actda sobre las cosas, los hechos y las ideas y las dota de una
cierta voluntad de poder, segin Nietzsche. Foucault usa la
misma nocion nietzscheana, pero le da un sentido positivo;
por eso, al saber lo llama positividad, aunque esa positividad
esté producida por el poder. ;Qué es el poder? El poder es lo
que hace aparecer el saber, es la fuerza, exterior o del afuera,
que proviene de todas partes. La medicina o el derecho, el
médico o el abogado, no se dan cuentan de esa fuerza, por-
que estan entretenidos con el saber. Usan el saber para dar
cuenta de sus conocimientos, de sus actos y de sus hechos,
pero no se dan cuenta del poder, que es el que hace que ese
saber aparezca.

(Qué es el saber pedagdgico? Las investigaciones apare-
cidas en el libro Vigilar y castigar (1978) tienen que ver con la
pedagogia, pues Foucault estaba tratando de hacer ver que
la disciplina es un saber que se extendié no solo a la medicina
o el derecho, sino también a la pedagogia; afectd la escuela,
pues esta es un lugar de encierro para normalizar (Foucault,
1978, 117). El proceso de normalizacién es un proceso de sa-
ber; se requiere, para llevarlo a cabo, que la pedagogia sea
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considerada una disciplina, un saber. Cuando la pedagogia
se convierte en ciencia de la educacién con Kant, Herbart,
Pestalozzi y Durkheim, se puede decir que es saber, saber
pedagogico, y su funcién no sélo es la de encerrar para casti-
gar, para enderezar conductas ciegamente, sino que es la de
explicar los procedimientos de educacién por medios racio-
nales, humanos, activos, logicos, epistemolégicos y sociales.

La pedagogia es saber cuando es ciencia; cuando era cas-
tigo, cuando era la ley bruta y desnuda la que operaba como
instrumento de educacion, no era saber. Si el argumento para
educar es el apoyo de la ley, de la policia, del control, de la
autoridad, de la fuerza, no se estd usando el saber, sino el
castigo. Es cuando la pedagogia se humaniza, cuando explica
Jo que hace, cuando normaliza, vigila y se plantea objetivos
racionales, se convierte en saber y en ciencia. Para Foucault,
este paso del castigo al conocer, del no saber al saber, de la
conduccién ciega a la disciplina, no es un progreso de la pe-
dagogia, no es progreso de la razén y de la sabidurfa de los
hombres, sino que es producto de nuevas relaciones de po-
der, como el trabajo, la vida, el lenguaje y nuevas relaciones
de produccion. Este paso se produjo, en pedagogia, por la
aparicion del objeto hombre. El hombre es un argumento que
opera como una fuerza que hizo que la pedagogia pasara el
umbral de no saber a saber, de castigo a normalizacion, de
autoridad a ciencia.

Con la aparicion de “las” ciencias de la educacion, a prin-
cipios del siglo XX, se produjo otro cambio en el saber peda-
gogico. El hombre clasico, el hombre entendido como huma-
nidad, humanismo y armonia de las facultades, encontrd otra
forma de ser pensado, ahora como un sujeto, entendido éste
como subjetividad. ;Qué es la subjetividad pedagogica? El

-
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hombre que vemos en Rousseau, por ejemplo, es aquel que
se describe en un discurso pedagégico, es un objeto para ese
discurso. El fin del discurso de Rousseau es producir el hom-
bre, una imagen de la humanidad, del individuo y de la na-
turaleza buena. El hombre que vemos en Pestalozzi es un
hombre que es el ideal de la humanidad, que desarrolla sus
potencialidades humanas como son la mano, la razén y «
lenguaje, es decir, es un hombre de facultades.

Ahora bien, el hombre que vemos aparecer con “las” cien-
cias de la educacion, por ejemplo, en Debesse, en Best, en
Mialaret, es un hombre que tiene subjetividad, es decir, que
requiere hablar de su vida, de su cuerpo, de su entorno, de
su deseo, de su interés (Debesse y Mialaret, 1971, 25 y ss.).
No basta que un discurso hable de él; €l tiene que sustituir el
discurso, €l habla en lugar del discurso. El sujeto ya no es un
objeto, es un sujeto para si. El hombre se representa como
sujeto, necesita construirse como sujeto, como otro; esto es lo
que se llama subjetividad. Las ciencias de la educacion, sobre
todo en Francia, estdin empefadas en construir el sujeto, en
su doble representacién, como subjetividad y como exterio-
ridad. Como subjetividad, sus apoyos son los saberes de to-
das las psicologias, antropologias, etc., y como exterioridad,
sus apoyos son los saberes del Estado, de la escuela y de las
universidades.

Foucault no piensa de este modo el sujeto, la subjetivi-
dad y el otro. Foucault piensa que existen dos pedagogias:
una que quiere producir el sujeto y otra que lo que quiere es
transformar ese sujeto, ese ser sujeto. Esta dualidad o
bipolaridad en la educacion la encontramos en casi todas las
sociedades, desde la cultura griega. Alli se plante6 como la
diferencia entre pedagogia y psicagogia (Foucault, 1999, 101,

77

& @



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

102). En la Edad Media era la diferencia entre la educacion y
la formacion. En la época cldsica, entre la educacion produci-
da por la cultura y la educacion producida por la naturaleza.
En el siglo XIX Nietzsche la planteé como la educacién natu-
ral y la educacion de la pereza. En el siglo XX, como la educa-
cion y la pedagogia.

Hay que pensar entonces la diferencia entre el saber como
positividad y el saber como relacién de poder. También hay
que pensar los cambios de saber, cuando se pasa de un saber
positivo a un saber epistemoldgico o interdisciplinario. Res-
pecto del sujeto hay varios : el sujeto clasico, el epistémico y
el sujeto como subjetivacion. Para ver mejor estas diferencias
empecemos por los que diferenciaron el saber pedagogico
cldsico y el sujeto clasico.

El saber pedagégico en Goethe

Goethe no fue un pedagogo como Rousseau o como
Herbart, contemporaneos suyos. Recordemos que Goethe
muere en 1832, cuando ya se habian publicado libros como
Pensamientos sobre educacién (1678), Emilio (1762) de Rousseau,
Pedagogia de Kant (1804). La diferencia con esos pedagogos es
que Goethe, cuando escribié sobre pedagogia, no propuso
nada, no queria escribir un método, una doctrina, una teoria.
No le hablé a un interlocutor especifico, puntual. Ni objeto ni
sujeto encontramos en la obra de Goethe cuando habla de la
pedagogia. Goethe no queria producir un saber, si entende-
mos por tal una serie de conocimientos objetivos que demos-
traran la existencia de un objeto del cual muchos pudieran
hablar y reconocer como valido y universal. El no querfa ins-
taurar la pedagogia como saber, ciencia o disciplina. Para
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Goethe la pedagogia era una cultura abierta, personal, una
experiencia que se construye entre el hombre, su ser y el ser
de la naturaleza.

El concepto formacion (Bildung), que es el que maés se ha
querido hacer pasar por pedagogia, se resiste a ser conside-
rado como tal. Respecto de la Bildung, no encontramos un
saber institucionalizado, pero tampoco el sujeto que puedan
llevarlo cabo. En Goethe, la Bildung aparece en su saga sobre
Wilhelm Meister, lleva a pensar como tres libros diferentes:
anos de teatro, afios de andanzas y afos de aprendizaje. La
formacién se opone punto por punto a la conduccion que se
hace sobre un individuo o una existencia. La pedagogia que
Goethe conoce es la que busca conducir al hombre, ya sea por
medio de una institucién, otro hombre o por medio de un
saber.

Los libros sobre Wilhelm Meister relatan la forma como
este va abandonando toda forma de conduccidon, de someti-
miento, de autoridad, en su proceso de educacién. En la no-
vela de formacién y en el Wilhem Meister de Goethe se plantea
el mismo problema. Guillermo nace con un destino, ser actor
y escritor de teatro. Toda su vida persigue este ideal. Al final
de su vida cambia de ideal a pesar suyo y se vuelve médico.
Reconoce que se habia equivocado. Guillermo muy tardia-
mente descubre que lo que uno es, lo es porque le viene de
afuera, porque es construido por la razoén, por la cultura, los
oficios, las profesiones. El uno, el individuo, la persona, el
hombre, es una invencidén cuyo sentido es alejarlo de la pre-
gunta por su naturaleza, por su singularidad como ser.
Guillermo persegufa un ideal que le habian puesto. Cuando
repasa uno a uno los objetivos de ese ideal se da cuenta que
ponerse otros no cambia para nada el problema. Porque la
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formacion no estd en tener un oficio, un saber, un destino,
sino en liberarse de todo forma que venga de afuera (como la
serpiente cambia de piel) e intentar ser el ser mas natural del
mundo, que sienta, vea, piense, guste, como si fuera una pri-
mera vez. En definitiva, estar frente a la naturaleza sin ningu-
na forma o representacion, sélo al contacto con ella.

El saber pedagégico en Goethe no aparece como una
sabiduria, sino como una experiencia, y el sujeto que lleva a
cabo esa experiencia no es el hombre o el individuo, sino las
fuerzas de la naturaleza. Sus tres personajes conceptuales,
Werther, Fausto y Wilhelm, nos presentan como llegan a ser
sujetos y como dejar de serlo. La obra Werther (1956) empieza
con Werther solo, aislado, después de haber roto una prime-
ra relacion. Como si Werther empezara a ser después de ha-
berse separado. En ese estado de crisis, soledad y ruptura,
empieza a preguntarse por el mundo, las cosas, los hombres
y sus obras, hasta que vuelve a verse implicado en una nueva
relacion, con una mujer y con otro hombre. Esa relacion se
vuelve imposible y Werther vuelve a su soledad, a una nueva
soledad, una nueva forma de ser. Entiende qué es su vida, su
pasado y su posible futuro. Entre la primera ruptura y la
segunda, todo ha cambiado, la naturaleza que antes era bella
es ahora espectral, desgarradora, la luz se convierte en som-
bra, la vida en muerte. Werther deja de ser, rompe con el
amor que habfa construido y que lo ha destruido.

Wilhelm, en Arfios de andanzas y aprendizajes (1796), nos
muestra un devenir parecido. Su gran preocupacion es por
ser hombre, individuo, ser. Por convertirse en director de
teatro, en artista, noble, por llegar a la madurez. Wilhelm lo
logra, paso a paso, cada uno de los ideales se cumplen: direc-
tor, artista, intelectual, noble, esposo y padre. Cuando ha lo-
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grado ser, se da cuenta de que todo ha sido una quimera, una
ilusion por llegar a ser. Que ese llegar a ser es muy distin-
to de lo que él querria, de lo que ha sido y es. Esa otra
cosa es mucho mejor de lo que siempre ha querido, por-
que es lo que definitivamente es. ;Qué es ser? ;Qué es ser
hombre? Dejar de ser, devenir siendo, no llegar a ser. Nun-
ca llegar a ser.

Fausto (1956) es la obra que de un modo maés completo
nos da la idea de lo que quiere darnos a pensar Goethe. El
prologo nos dice que estamos ante un teatro, que todo lo que
se presenta como obra es una representacion, que no es otra
cosa que ficcion. ;Qué representa la obra? Como llegar a ser
el que se quiere ser y como dejar de ser lo que se ha sido.
Fausto, como Werther y Wilhelm, estad solo, pero después de
haber completado su formacién como hombre, doctor, sabio,
individuo. Werther y Wilhelm habian llegado a la conclusion
de que todo su proceso de formacion era un falso ideal que
lo habian tomado de verdad, como si fuera lo real, como si
fuera el verdadero proceso de formacion. Fausto empieza
diciéndonos que todo es representacion, no falso, no qui-
meras, no ilusiones, sino representaciones de la realidad,
representaciones de lo que somos. Las representaciones
son lo que sabemos de nosotros mismos. Todo lo que sa-
bemos lo sabemos porque se refiere a nosotros, se refiere
a lo que somos. Como si la unidad que forma el indivi-
duo, el yo, la vida, fuera una unidad representativa pro-
ducida, porque existe ese individuo, ese yo, esa vida. Si
no existiera esa unidad, dificilmente se formaria la idea
del hombre. Pues bien, Fausto empieza cuando Fausto
quiere dejar de ser, cuando quiere abandonar no sélo su idea
de ser, sino la idea que produce el ser, esto es, la cultura de su
época, su presente, su tiempo.
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La obra nos relata cémo se deja de ser, como se deja de
ser individuo. La magia y Mefistofeles son los limites para
dejar de ser. Se deja de ser abandonando la cultura monoteista,
yoica, racional, universitaria y logocéntrica, y buscando otras
formas de cultura, la griega, la cristiana antigua, la hebrea, la
medieval, la renacentista, y otras. Oriente por ejemplo. Faus-
to, después de haber llegado a doctor y dominar todo el sa-
ber, quiere abandonarlo y dedicarse a la magia. Se ha dado
cuenta de lo que significa saber. ;Qué es saber? Saber de uno.
Es este uno, esta forma uno, individuo u hombre lo que Faus-
to abandona, para encontrar otra forma que no sea uno. El
saber es el conocer lo que es uno, es también el llegar a ser
uno. El saber esta referido, pues, al sujeto. Cuando se es su-
jeto es porque se sabe. Pues bien, Fausto quiere dejar de ser
sujeto y quiere dejar de saber.

(Qué es la pedagogia o la educacitn sino pensar y cons-
truir como se llega a ser sujeto? ;Qué es el saber pedagégico
sino la forma de completar el sujeto, de producirlo, ya sea
por medio de la escuela, la ley, la ciencia o la norma? ;Que se
propone la educacién si no es crear el sujeto, el hombre, el
ciudadano, el trabajador? Las tres obras de Goethe que he-
mos citado no se proponen crear el sujeto, porque eso seria
ubicarse en la pedagogia y en la educacion cldsica. Se propo-
nen mostrar que esa creacién del sujeto, por medio de la edu-
cacion, es producida por el poder de los hombres, de la so-
ciedad y del conocimiento cientifico. Las obras (nos) explican
que ese sujeto es una representacion, que el individuo persi-
gue esa representacion durante toda su vida como si fuera su
vida. Las dos obras antes de Fausto, los dos hombres o los dos
héroes, sienten que no viven, que todo es una falsa represen-
tacion. Fausto se da cuenta de que no es falsa, sino que es la
representacion que todos nos hacemos desde nuestra cultura
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y que para poder abandonarla hay que ser poeta y no cienti-
fico. Porque sélo el poeta puede pensar en una vida estética
que no sea una vida producto de la verdad. Si uno es una
quimera, hay que construirse como quimera para dejar de
serlo. La construccién de uno como estética se opone al saber
como ciencia.

Las palabras de Fausto son claras:

«He perdidola alegria, no creo saber nada con sentido, ni supongo
ensefar nada, ni a nadie mejorar ni convertir». Fausto quiere aban-
donar el saber por la magia para entender los misterios de la natu-
raleza, «a versi yano tengo que decir, con amargo sudor, lo que no
sé; a ver sia saber llego lo que el mundo contiene reunido en sus
entranas, ver toda potencia que germina y no revolverla mas con
las palabras» (Primera parte dela tragedia, Goethe, 1956, tomo IV,
773).

En este sentido, encontramos en Goethe una pedagogia,
un saber pedagdgico referido no a la ciencia, al conocer, a la
objetividad formativa, sino al dejar de ser sujeto. Quizas era
este proyecto el que intuyé Rousseau cuando proponia una
educacion negativa, es decir, que el maestro interviniera lo
menos posible en la conduccién del hombre. Goethe no pro-
pone nada, él muestra que la educacién negativa se ubica
dentro del proyecto de formacion del hombre. La formacion,
la educacion y la pedagogia no estan dirigidas al hombre,
sino a dejar de serlo. Plantearlo como pedagogia, como con-
duccién, es mantenerse dentro de la idea de hombre. Goethe
no lo hace; por eso no es pedagogo, sino un poeta que nos
plantea y advierte de los peligros de ser hombre.

El proceso de dejar de ser hombre no se propone como
pedagogia, porque esta persigue, precisamente, lo contrario:
educar al hombre. La educacion que se produce en Wilhelm
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no se puede extender como imagen o como discurso a nin-
gun otro sujeto, es solo la experiencia de Wilhelm, Si alguien
quiere hacerla suya, pues bien, es su eleccién, pero Goethe
no la concibe como una experiencia que se pueda imponer,
siquiera extenderla, bajo la forma del método o de una doc-
trina. En sentido estricto, no hay sujeto ni objeto pedagdgico.
Goethe no se mantiene dentro de la representacion cartesiana
del sujeto que se asume como una instancia fundadora, el
sujeto como una conciencia que le da unidad y sentido a los
actos, a las acciones y a las obras. Podriamos decir que en
donde hay conciencia hay saber, pues ese saber es el que debe
ser reconocido, instalado, reconvertido, apropiado por el pro-
pio sujeto como forma de verdad y pauta de conducta.

El saber pedagégico en Nietzsche

En la misma direccién que en Goethe, Nietzsche no pro-
dujo saber pedagodgico, pues no creia en el sujeto ni en el
objeto. Su filosofia es una critica al sujeto cartesiano v al suje-
to kantiano, a la conciencia y al deber universal o la teoria de
los sentimientos. Nietzsche escribid sobre educacion y sobre
pedagogia, pero no queria ser pedagogo ni queria fundar
una teoria pedagogica. Para Nietzsche el problema funda-
mental de la pedagogia estd en resolver antes que todo qué
es un individuo y qué es la naturaleza (Nietzsche, 1977, 2001).
Para €l, un individuo no se produce cuando se forma en cuer-
po, fisiologia, alma y razén. No es la edad, el musculo, la
conformacion, lo que produce el individuo. Para él, la forma
individuo es de otro orden que el humano. Cuando se hace
un poema, este tiene una estructura que reconocemos: rit-
mo, sintaxis, morfologia, cadencia, mdsica, erudicién. Todo
ello hace el poema; pero para que sea Gnico se requiere que
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todos esos elementos formen algo que sobresalga, que sea
extraordinario, misterioso, inaudito. El poema es un poema
cuando entre todos se diferencie por algo que no sabemos
qué es.

Este ejemplo del poema nos sirve para decir que indivi-
duo en Nietzsche es algo tnico y desconocido. El fin de la
formacion es llegar a ser «esa otra cosa» Unica que encanta
porque tiene un secreto misterio. Un individuo es algo raro,
especial, tinico. Cuando una persona sobresale entre todas se
le dice que es un ser, es decir, un individuo. La produccién
de un individuo es el verdadero problema de la formacion:

Tus verdaderos educadores y formadores te revelan lo que es el
genuino sentido originario y la materia basica de tu ser, algo en
absoluto de ser susceptible de ser educado ni formado, pero, en
cualquier caso, dificilmente accesible, apretado, paralizado: tus
educadores no pueden ser otra cosa que tus liberadores y este es el
secreto de toda formacion: no proporciona proétesis, narices de
cera, ni 0jos de cristal. Lo que estos dones pueden dar es més bien
la caricatura de la educacién. Por que la educacién no es sino
liberacién. Arranca la cizafia, retira los escombros, aleja el gusano
que destruye los tiernos gérmenes de las plantas; irradia luz y
calor; acttia como la benéfica lluvia nocturna, imita e implora a la
naturaleza en lo que ésta tiene de maternal y compasiva (Nietzsche,
2001, 29).

Un individuo es un ser tnico, es una vida singular, un
acontecimiento vital, natural y cédsmico, que pertenece a una
mecanica de fuerzas de orden superior. Un individuo es pro-
ducido por la naturaleza y en este sentido su produccion es
un misterio. Cuando se dice que Dios produce al hombre, al
individuo, no solo este ser deja de ser misterioso, sino que es
a Dios a quien se vuelven todas las miradas; y cuando se dice
que la razon es la que domina al mundo, a la naturaleza y al
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propio ser individual, es ella, la razon, quien se lleva todas
las virtudes. Para Nietzsche la formacién consiste en descu-
brir este misterio de la naturaleza, en impedir que Dios o la
razén anulen la obra de la naturaleza.

Para Nietzsche la forma entendida como identidad uni-
taria es un valor, no una realidad; ese valor se nos puso, se
construy6. Creer lo contrario es creer que existen cosas en si,
que las cosas existen sin creacién (Nietzsche, 1992, 46). El creer
en la forma absoluta como elemento de identificacion hace
parte del nihilismo o decadencia del pensamiento.

El nihilismo como estado psicolégico aparece [...] cuando se ha
puesto una totalidad, una sistematizacion, incluso una organiza-
cidn en todo acontecer y subyacente a todo acontecer: de suerte
que el alma sedienta de admiracién y veneracién, se complace con
la representacion total de una forma superior de dominio y de
direccién ( si se trata del alma de un I6gico, basta entonces la
absoluta consecuencia logica y la dialéctica real para reconciliarse
contodo]...]}. Una especie de unidad, una forma cualquiera de
“monismo”: y como resultado de esta creencia, el hombre se en-
cuentra en un profundo sentimiento de conexion y de dependen-
ciarespecto a una totalidad infinitamente superior a él, un modus
deladivinidad... el bienestar de la generalidad exige la entrega
delindividuo”[...]. Perojhe aqui! {No hay tal generalidad! Enel
fondo el hombre ha perdido la fe en su valor cuando a través de ¢l
no obra un todo infinitamente valioso: esto es, él ha concebido un
todo semejante a fin de poder creer en su valor (Nietzsche, 1992,
63).

Hasta Nietzsche, los modelos de formacion que se le
habian propuesto a la humanidad: el espiritu, la naturaleza,
el hombre y el trabajo, eran los admitidos social y
culturalmente. Primero que todo, Nietzsche ve una falsa idea
de evolucion y una equivocada idea de progreso. Como si la
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formacion ideal fuera ganando en calidad y perfeccion en la
medida en que se habia pasado de lo més inmaterial a lo
material, de la individualidad a lo masificado, de lo abstracto
a la especializacion. Nietzsche se pregunta: jes el trabajo la
mayor perfecciéon humana? ;La formacioén del hombre es aque-
lla que contiene estos cuatro modelos tal y como se presentan
en su tiempo por parte de académicos y pensadores?

Sus reacciones se dirigieron a rescatar la cultura griega y
a interpretar, desde el siglo XIX, un sentido de formacién que
se le pudiera contraponer a la formacion de su tiempo. En
ese sentido critico rescatd otras ideas de formacién que ha-
bian planteado pensadores como Montaigne y Goethe.

La forma como piensa Nietzsche la formacion no es po-
sitiva, constructiva, creativa; es, mas bien, una mezcla entre
una opcion critica y otra filos6fica. Nos propone como ideal
de formacioén una experiencia: mirar la naturaleza y sentir su
contacto y al instante desviar la mirada de los ideales que el
Estado o el saber han puesto en nosotros, pues son ideales al
servicio del Estado y de sus formas objetivas: la consecucién
del dinero, la adecuacién del cuerpo en funcion del tiempo,
el placer al servicio de los objetos del Estado. Desviar la mira-
da quiere decir contarnos o relatarnos a nosotros mismos ese
mismo discurso dirigido por el Estado o cualquier otro po-
der. Al impedir que llegue el otro discurso y ponernos en el
lugar de producir este, Nietzsche entiende que desbloqueamos
el sentido del discurso. ;Quiero yo esos ideales, son los mios
0 los del Estado? Para Nietzsche existen, pues, dos caminos
en busca de la formacién: un camino que proviene de lo que
nos dice la educacion, la opinién publica, el Estado y la cien-
cia. Esas instancias nos dicen que seamos individuos, ciuda-
danos, que nos identifiquemos con una profesion o un oficio.
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Es pues, la formacién como la persecucion de «ser alguien en
la vida», de tener un fin, un ideal. El otro camino nos lo ofre-
ce la filosofia, los pensadores o escritores que han entendido
que la formacion es la mirada que uno hace sobre si mismo
para dejar de ser el individuo que quiere el Estado y los idea-
les del Estado. Este camino de formacion es el camino de li-
beracion de lo que uno es. En este sentido, la educacion como
formacion consiste en liberarse de todas las representaciones
que nos han planteado categorfas de identidad sobre el cuer-
po y el alma. El resultado final es buscar quedarse sin repre-
sentaciones, sin fines, sin ideales.

Y después de esta liberacion que queda? Nunca queda
nada, porque siempre se esta en peligro, siempre existen re-
presentaciones, valores, ideales, fines que perseguir. Esa lu-
cha, ese drama por despojarse de lo que no es, por salir afue-
ra y respirar aire puro, por buscar un afuera, otro modo de
ser que no sea el que nos imponen, es la verdadera forma-
cién. Como dice Kafka, citado por Larrosa: «;Hacia donde ca-
balga el settor? —=No lo sé —respondi-. S6lo quiero irme de agui. Partir
sieimpre, salir de aqui, solo asi puedo alcanzar mi meta. —;Conoces,
pues tu meta? — prequntd él. ~Si - contesté yo-. Lo he dicho ya. Salir
de aqui, esa es mi meta» (Larrosa, 1996, 169). El fin de la forma-
cion -si es que tiene fin— es la bisqueda de otra cosa, de una
vida que no esté representada y donde cada individuo ponga
sus propios valores e ideales. La formacion es la pregunta
por su existencia, por el fin de la existencia.

En dos direcciones nos enfrentamos a la existencia: cono-
ciéndola o preocupandonos de ella. Conocer la existencia que
se ha instalado desde la Antigiiedad en la expresion «condce-
te a ti mismo» nos lleva a ese camino que se confunde con el
propio ser del hombre, el cual sabemos es un camino que no
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es de la existencia. El otro camino es por la preocupacion que
recae sobre ella. Nos preocupamos de la existencia al conver-
tirla en un objeto como cualquier otro objeto de la vida que
sintamos que debemos mejorar, cambiar, potenciar, transfor-
mar. Esta preocupacion es estética y ética, es decir, es por
embellecer la existencia y por dotarla de las fuerzas necesa-
rias para lograr los propositos que sean necesarios.

En este sentido, Nietzsche entendi¢ la pedagogia como
el abandono de la idea que se tiene de hombre o individuo y
la busqueda de otra experiencia para ser individuo u hom-
bre. En su libro El porvenir de las instituciones educativas, tradu-
cido también como Sobre el porvenir de nuestras escuelas {Ueber
die Zukunft unserer Bildungsanstalten) (1977), nos relata como
llegar a esta otra experiencia. Un individuo o el hombre es un
ser que no tiene representacion alguna, no se puede nombrar
en una proposicion o en un nombre propio. Cuando mira-
mos el bosque, la selva, la naturaleza, la vemos toda, capta-
mos 0 nos embriagamos de naturaleza, de su misterio, de su
fuerza y poder. Asi como nos llega la naturaleza en una ex-
plosién de afectos, de luz, de sensaciones, asi quiere Nietzsche
que nos representemos nuestra existencia como algo indivi-
dual. La naturaleza es un contacto inexpresable, una fuerza,
un poder.

Esta forma de la naturaleza, nos dice Nietzsche, es la
misma forma que encontramos en los sabios, en los poetas y
en los auténticos filgsofos. Cuando los vemos es como si es-
tuviéramos frente a un bosque, una luz, una fuerza. Estos
seres, estos personajes, se convierten en genios, seres espe-
ciales. No han sido formados en escuelas, en universidades,
sino que su formacién es producto de la cultura de los pue-
blos, de las civilizaciones, de la masa. El pueblo y su fuerza,
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su ser, sus estados inconscientes, producen individuos que
representan ese pueblo y su fuerza en la forma individual.
Todo lo que la masa es, fuerza, poder, energia, esos indivi-
duos la tienen, pero mucho més elaborada y fina, que saben
utilizar para defender el pueblo y crear obras. Esas obras en
su intensidad y elaboracion representan la misma fuerza na-
tural del pueblo. Como si esos individuos s6lo hablaran el
lenguaje natural, la pasion natural, el estado natural. Esta
union metafisica entre pueblo y naturaleza produce como
resultado lo que es la forma individuo. Para entender este
estado Nietzsche nos dice que hay momentos en los cuales se
abren en nosotros abismos, instantes, cortes, en medio de los
cuales se filtra algo de afuera de nosotros. Esos estados son la
embriaguez, la depresion, la melancolia, el delirio. En ellos
pasamos a otra condicién, salimos fuera de si, nos salimos de
nosotros, para llegar a la naturaleza. El contacto entre natu-
raleza y el fuera de si, cuando no somos nosotros, es lo que
Nietzsche llama propiamente ser individuo o llegar a la for-
ma hombre,

Llegar a esos estados de contacto con la naturaleza se
constituye en los verdaderos fines de la formacion y de la
existencia, y en ese sentido, hacia ellos es a los que se dirigiria
la pedagogia. La formacién no busca que seamos hombres o
mujeres, sino que dejemos de serlo para llegar a sentir la na-
turaleza. Traducido al lenguaje de Nietzsche, es formar el ins-
tinto, la fuerza, la voluntad de encontrarse con la fuerza, el
instinto y la voluntad natural. La formacién es la lucha entre
dejar de ser y ser, lucha entre construir un instinto que reco-
nozca los instintos. Estos instintos s6lo se reconocen al despo-
jarnos del velo hombre o mujer; si lo hacemos, reconoceria-
mos en dénde estin los mejores instintos. Llegar a Grecia,
reconocer la Reforma protestante, el Renacimiento, los hom-
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bres mas valiosos, el arte y la verdadera ciencia, sélo les es
posible a los individuos formados en esos instintos.

Nietzsche supo traducir el poder de la naturaleza de otra
forma que en Comenio. En éste, la naturaleza es una copia
que servia para encontrar el camino de la razén. En Rousseau,
la naturaleza era algo interior, que el hombre desarrollaba.
Para Nietzsche la naturaleza es algo muy poderoso, un lugar
que condensa toda la sabiduria y todos los enigmas. Es este
saber sobre la naturaleza el que conduce a la formacion; pero
hay que saber leer el libro de la vida para poder llegar a él. La
naturaleza no sélo son los bosques, el agua, la montafia; la
naturaleza son las obras que producen los hombres, la cien-
cia, la técnica, el arte. Cuando los hombres en su condicidn de
individuos logran, al escribir sus obras, expresar el sentido
profundo de la naturaleza, esas obras pasan a otra condicion,
se vuelven andnimas, como si hubieran sido producidas por
la humanidad y no por individuos particulares. La filosofia,
nos dice Nietzsche, no debe quedarse en sélo construcciones
filosoficas, pues esto la convertiria en un arte de la erudicion:
«[...] toda gran filosoffa [...] nunca dice sino esto: esta es la
imagen de toda vida y es a través de ella que se aprende el
sentido de la vida y a la inversa: lee el libro de tu propia vida

y comprende asi los jeroglificos de la vida general» (Nietzsche,
2001, 46).

Nietzsche se preocupo, siendo joven, de los efectos de la
deformacién que produce en la naturaleza y en los indivi-
duos una mala educacion. En el libro Sobre el porvenir de las
escuelas plantea que la maxima deformacién de la formacion
se ha producido porque la naturaleza se ha entendido como
producto de la razén humana. En lugar de dejar actuar la
naturaleza (esto también lo pensé Rousseau), los hombres
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han ocultado su poder y su fuerza y la han mistificado por
medio de elucubraciones y sofismas de la razon. Una de las
forma, nos dice Nietzsche, para impedir que esto ocurra, es
estar en contacto con la naturaleza, dejar que ella se revele en
las obras humanas. Leer las obras y oir la naturaleza. No es-
tar prisioneros de la cultura humana promovida por el Esta-
do, pero tampoco de las urgencias y necesidades de la época
y del instante. En Nietzsche encontramos, como en Goethe,
un viaje, un ascenso y una huida, solo que, en €, ese ascenso
es ético y estético, no como elevacion, sino como un fuera de
si, un abandono de la condicion de hombre, tal y como lo
habfamos visto en la formacién del picaro o en la novela de
formacion. Ante el saber humano (leyes, obras, ciencia, argu-
mentos), Nietzsche recomienda aguzar los sentidos en otra
direccion, hacia lo natural, hacia ese ser tnico. No se viaja, se
cambia de perspectiva. El lenguaje no se lee, se oyen otros
signos. La musica de las palabras debe permitir oir los bos-
ques cercanos.

El reclamo de Nietzsche tene la forma de una sentencia,
pues desde la época cristiana, dice, no se ha oido a la natura-
leza. Cuando don Quijote lefa novelas de caballeria no ofa la
naturaleza, ofa libros. Cuando Rousseau habla de Emilio como
hombre natural, se lo imagind por medio del discurso de la
razon. La formacion del ser humano ha sido la formacion del
individuo tal y como se ha producido en esta ausencia de la
naturaleza. La deduccién de Nietzsche es clara: hay que huir
de la subjetividad, de la forma hombre, de la forma indivi-
duo, y buscar la forma individuo en la naturaleza: «5¢ tii mis-
mo. Cuanto ahora haces, opinas, y deseas, nada tiene que ver
contigo» (Nietzsche, 2001, 26). La formacion se produce, en-
tonces, al cambiar nuestros habitos de conocimiento, por otros
producidos por nosotros mismos.
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Para guiar a unjoven por el camino recto de la cultura auténtica,
guardaos de turbar su actitud ingenua, llena de fe en la naturale-
za: se trata casi de una relacion personal inmediata. Deberdn ha-
blarle en sus diferentes lenguas, el bosque y la roca, la tempestad,
elbuitre, la flor aislada, la mariposa, el prado, los precipicios de los
montes: en cierto modo debera reconocerse en todo €so, en esas
iméagenes y en esos reflejos, dispersos e innumerables, en ese tu-
multo variopinto de apariencias mutables: sentird entonces in-
conscientemente, a través del gran simbolo de la naturaleza, la
unidad metafisica de todas las cosas, y al mismo tiempo se calma-
ra, inspirado por la eterna permanencia y necesidad de la natura-
leza (Nietzsche, 1977, 130).

Nuevos hdbitos se requieren para formarnos a nosotros
mismos: no contemplar Jos discursos, sino buscar «ese etéreo
espacio de la contemplacién no subjetiva» (128).

En conclusién: el joven Nietzsche nos define la forma-
cién de otro modo. Estd en nosotros. Nadie, sino noso-
tros, podemos formarnos. La forma de la formacion es la
adquisicion de cierta coherencia, unidad y armonia entre
nuestros actos y nuestro saber, y el fin de la formacién es
desprendernos de nosotros, de nuestra subjetividad y ad-
quirir la individualidad natural. La condicion de una au-
téntica formacion estd en la busqueda de la naturaleza y
de todo aquello que nos haga desprendernos de nuestra
subjetividad. Para lograrlo, por otros medios que no sea
el contacto natural, contamos con ciertas experiencias que
Nietzsche llama auténticamente culturales como son la filo-
soffa, el arte y la cultura griega.

La formacion después de Nietzsche, que a mi modo de
ver puso uno de los puntos mas altos en la forma de enten-
derla, tiene dos formas de representacion: se acepta la for-
macion del Estado como produccién del hombre, ciudadano
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e individuo, o se busca otra que necesariamente sera una for-
macion que resiste al Estado y la cultura que este propugna.
Respecto de la educacion, le queda la misma alternativa: ser
una educacion que busque los ideales del mercado, de las
profesiones, de las necesidades o, por el contrario, es el pro-
yecto de una liberacién y una aventura de construccion de
nuevas subjetividades.

Nietzsche se refirid a la pedagogia en varios libros:
Schopenhaur educador (2001) Sobre el porvenir de nuestras escuelas
(1977) y en los Fragmentos pdstumos (1992). En estos textos
Nietzsche piensa la pedagogia como una educacion, un estilo
para educar que han producido las distintas sociedades. Ad-
mira la pedagogia griega, la renacentista y algunas experien-
cias de pedagogia alemana. Este estilo le parece notable cuan-
do es semejante a la naturaleza, cuando produce los mismos
efectos que produce la naturaleza. Esta, para Nietzsche, es
opuesta a la cultura; si la cultura es representativa, la natura-
leza no lo es, la piensa como una experiencia que produce
efectos, pasiones y sensaciones por fuera de los discursos,
del lenguaje y de las ideas. La naturaleza hace entrar al sujeto
en contacto con experiencias que traspasan la cultura, en bus-
ca de otra cosa, un ser que no se puede representar, pero que
existe. Un conjunto de fuerzas, de formas y de afectos, que
entran en relacién y producen los efectos mas poderosos en
los individuos. La naturaleza entendida como la modificacion
del ser del sujeto y la cultura como la produccion del ser del
sujeto.

La paideia griega tue capaz de comunicar esta forma de
educacion, lo mismo que la cultura renacentista. Goethe tuvo
una idea muy parecida de la naturaleza y de la pedagogia; de
alli que podamos usar estos ejemplos para plantear lo que

94



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

Nietzsche pensaba de la pedagogia. Werther, W. Meister y
Fausto son personajes que enfrentaron esta polaridad entre
ser educados por la cultura o por la naturaleza. Su educacion
nos muestra varias fases: en la primera los vemos que luchan
contra la educacion tradicional; en la segunda, encuentran sus
destinos propios, y en la tercera vuelven a las formas tradi-
cionales de la cultura. La gran enseflanza de Goethe es mos-
trar que el hombre distinguido, el aristocrata en Nietzsche
nunca se acomoda a los ideales de la cultura y busca sus pro-
pios ideales, aunque sabe que va a fracasar y fracasa. Goethe
nos ensefia que el enemigo del hombre es su propia forma
hombre. Quiere dejar de ser hombre, lo logra y vuelve a la
forma hombre. Zaratustra aprende esto. Nos dice, en sus
ensehanzas, que el hombre, la forma hombre, debe ser supe-
rada. Sus discursos solo hablan de liberacion y no proponen
nada mas. Llegar a proponer es volver a ser hombre, lo cual
significa no salir del circulo vicioso. Werther, Meister y Faus-
to dejaron de ser hombres, se liberaron, pero volvieron a un
grado superior de hombre, el hombre humano, que cree en
la humanidad y en nuevos valores que hagan posible su re-
dencién. Zaratustra no cree que haya que crear nuevos valo-
res; si el hombre cree en esas ideas, Zaratustra no; por eso
ensefia s6lo a liberarse del hombre, porque es liberarse de la
cultura, que es liberarse. En el lenguaje de Foucault, este pro-
ceso que vemos en Goethe y en Nietzsche se llama liberarse del
sujeto.

Goethe nos dej6 la misma idea del sabio Sileno, que po-
dria expresarse del siguiente modo: para vivir y morir como
Fausto, Meister o Werther es mejor no haber nacido. Nietzsche
queria resolver de otro modo esta solucion de Goethe.
Zaratustra es para Nietzsche un personaje que critica la for-
ma hombre, la conciencia, el ello y el superyo. Esta critica la
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hace Zaratustra y no Nietzsche; si él la hubiera hecho estaria
involucrado en la nueva creacion de valores. Zaratustra la
puede hacer, pero situado en un fugar geografico que no es
el presente, a nombre de un nuevo mundo que no es este y
desde otra forma de ver los valores.

Foucault, por su parte, nos presenta otra forma de re-
solver este problema muy distinta a las propuestas indicadas
por Goethe y Nietzsche. Foucault no usa, como forma de li-
beracion del sujeto, personajes de ficcion o prediccion, es
decir, no usa un sabio, un enamorado, pero tampoco un per-
sa, un profeta; en definitiva, no propone un liberador para
hacer la critica del sujeto. Foucault nos plantea la importancia
de usar el discurso histérico, que problematice la educacion
del hombre, pero que no se haga a Ja idea de que quiere
solucionar algo o corregirlo. Un discurso que al hablar del
mundo antiguo dé la impresion de que habla de la verdad y
del mundo actual. Un discurso que al hablar del sujeto anti-
guo se tradujera él mismo, se convirtiera €l mismo en el dis-
curso del sujeto actual. Un discurso que al hablar del sujeto
en verdad hablara de la subjetividad.

Foucault diferencia no solo varios discursos sino varias
posiciones. El discurso de Foucault es de liberacién, como el
de Goethe o Zaratustra, pero la forma de la liberacion (el
discurso ético) entra en un juego en donde hay qué precisar
quién puede hablar o no de liberacion. Por ejemplo, las in-
vestigaciones historicas de Foucault no proponen ninguna
forma de liberacion porque no se dirigen a ningtin sujeto sino
que hablan de la forma como los objetos han aparecido. El
profesor Foucault, por su parte, expresa otro discurso, pues
ya no se trata de investigar y decir lo que dice la investigacion
sino de ensefiar lo investigado. El conferencista Foucault, el
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prologuista, el que introduce una obra, y el que es entrevis-
tado, tiene otra posicion frente a la liberacién del sujeto, ante
el cuidado de si. Desde esta ultima posicion se ve mas claro
qué es lo que pretende Foucault cuando investiga la verdad.

El saber pedagégico en Foucault

En Foucault nunca vamos a encontrar un saber pedago-
gico positivo, si entendemos por saber pedagogico el saber
que normaliza, educa, hace progresar, construye un sujeto y
un objeto. Para estar en este saber hay que proponerse edu-
car, hay que inventar métodos, doctrinas y teorias que lleven
a educar; hay que ser maestro, pedagogo, teérico de la peda-
gogia, experimentador o filésofo de la educacién. Foucault
no es nada de eso, no es ese su lugar, ni su objeto. Pero eso no
quiere decir que no plantee el problema de la pedagogia. Si
por pedagogia entendemos el ensefar, el educar, el conducir,
Foucault no es pedagogo; pero si entendemos por pedagogia
o lo que él llama psicagogia, como la “modificacién del modo
de ser de un sujeto” (Foucault, 1994, 101), si es pedagogo,
pues lo que busca es la transformacién del sujeto.

La pedagogia ha sido considerada dentro del saber pe-
dagogico como una disciplina, como un proceso de educa-
cién que se hace por medio de la conduccion y la
normatizacién, y aun de la reglamentacion, y que se vale para
lograr sus resultados de la intervencion de un sujeto y una
institucion que disciplinan y conducen. Foucault piensa que
la educacion como cultivo, ilustracién, como llegar a pensar,
a investigar y a ser un intelectual especifico, no puede pasar
por esta forma de educacion disciplinaria que forma al sujeto
sujetado a la institucion, al saber y al maestro. La educacién
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es una liberacion, la pedagogia una forma de producir la
libertad, y tanto la educacién como la pedagogia han de
preocuparse no de disciplinar o producir saber, sino de
transformar el sujeto. No producir el sujeto, sino llevarlo a
procesos de transformacion de su propia subjetividad.

Foucault tiene de la educacion y la pedagogia la misma
actitud que tenfan Goethe o Nietzsche. No pueden ser consi-
deradas como experiencias de saber, de positividad, sino per-
sonales, directas, limites, experiencias de diferencias, de trans-
formacion (Kaminsky, 1996, 10). La experiencia es «ese punto
de vista que se encuentra lo mds cerca posible de la imposibi-
lidad de vivir, en el limite, en el extremo [...] la experiencia
fiene Ja funcién de desgarrar al sujeto de si mismo, de manera
que no sea ya el sujeto como tal, que sea completamente “otro”
de si mismo, de modo de llegar a su aniquilacion, su disocia-
cion» (12). La educacién y la pedagogia deben pensarse como
experiencias de dessubjetivacion, experiencias limite que des-
garren al sujeto de si.

La experiencia personal se opone a la experiencia de sa-
ber, asi como se opone el sujeto que se produce en esta expe-
riencia al sujeto de saber. Esta diferenciacion es la que
Foucault construy6 en sus investigaciones historicas. Por una
parte, desmontar el saber, el sujeto; y por otra, proponer la
posibilidad de construcciéon de un nuevo sujeto, que ya no
serfa sujeto, sino procesos de subjetivizacion. En lugar de ser,
dejar de ser y transformarse.

Foucault no busca producir el sujeto o crearlo, sino trans-
formarlo. El sujeto se transforma cuando se encuentra con
otras experiencias que lo lleven a establecer diferencias.
Goethe, en Fausto (1956) ya nos indicaba este camino. La obra

98

. -



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

comienza cuando Fausto estd cansado, hastiado y loco de ser
lo que todo el mundo perseguia: un hombre culto, sabio y
cientifico. Es decir, un hombre que sabe. Desesperado, quie-
re abandonar esta condiciéon de hombre, quiere buscar otra
cosa. En esas aparece Mefistofeles, que le propone que él
puede hacer posible que Fausto deje de ser hombre y en-
cuentre otra cosa para su vida. Mefistofeles o el diablo no es
otra cosa que una experiencia inaudita que aparece, un limite
que se abre, la posibilidad de ser de otro modo. El sabio no
puede llegar a ser otra cosa desde su propia conciencia o vo-
luntad, no es desde su interior que se llega a otra cosa. Tiene
que aparecer un acontecimiento, otro ser, un instante extraor-
dinario en que se deja de ser. Como si se abriera un espacio
en donde no era posible.

Nietzsche, en la Gaya ciencia (1985, 1085, aforismo 341 ti-
tulado “La carga mds pesada”), nos habla de la misma situa-
cion faustica. Nietzsche se pregunta: si una vez viniera un
demonio a proponernos cambiar, ;qué hariamos? La carga
mds pesada es que no queremos cambiar, queremos perma-
necer en e] estado de lo mismo. El demonio representa en
Nietzsche un instante en que dejamos de ser; esos instantes
en la vida son pocos: el amor, una gran pasion, un deseo irre-
frenable, una locura, el estado de la muerte, una experiencia
extrafia, una obra que como un viento nos lleve, una musica
poderosa.

Pues bien, Foucault pensé que la transformacion del su-
jeto no debia dejarse como una experiencia que puede pasar
o no. Foucault no la quiere dejar en manos del diablo, sino en
manos de la filosofia, una filosofia que opere como una pe-
dagogia, pues lo que debe buscar es transformar al sujeto
que escribe, lee, tiene experiencias y busca el placer. Esa es su
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definicion de filosoffa: «el ensayo de transformacion de uno
mismo» (1987, 12). Ello significa, en Foucault, modificar nues-
tra relacion con el saber, pues es en esta relacion en donde se
concreta o construye el dejar de ser sujetos y se crea el sujeto.

El concepto pedagdgico que mas se acerca a lo que pien-
sa Foucault del sujeto es el de formacion (Bildung). La Bildung
es una experiencia educativa que no se puede producir den-
tro de la educacién, escuela, maestro o doctrina. En donde
existe maestro, ensefianza e institucion, se crea el sujeto. Pre-
cisamente la Bildung es una experiencia educativa para dejar
de ser sujeto. La clasica consistia en buscar dejar de ser educa-
do, cultivado, en dejar de representar el mundo desde el lugar
del encierro, la autoridad y un ideal que no fuera el del propio
sujeto. La Bildung busca construir un ser, un “quién soy” muy
distinto al de la educacién y de la pedagogfa. En esta direccion
podemos ubicar la obra de Foucault como una obra de Bildung,
solo que en lugar de darle todo el peso de la liberacion a la
novela de formacién (Bildunsroman), Foucault se lo otorga a la
filosofia en su sentido ético.

La educacioén, al crear el sujeto desde sus dmbitos
institucionales, lo que produce es una moral, pues esta busca
crear el sujeto como individuo, el sujeto como identificado
con la institucién. La formacidn, al querer que el sujeto deje
de ser y busque ser otra cosa fuera de la educacion, persigue
crear una ética. Se estd en la ética cuando el sujeto se plantea
el problema de su propio ser y considera que ser es el verda-
dero problema de la educacion. La libertad es la sustancia de
Ja ética, su objeto mayor, pues al buscar dejar de ser sujeto lo
que se busca es la liberacion de la educacion que lleva a no
dejar de ser. La libertad no es el respeto del espacio del otro,
de sus dominios y de sus reglas de juego, sino que la libertad
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se produce cuando el sujeto deja de estar sujetado a la moral
y prefiere vérselas, enfrentarse consigo mismo, en lucha, en pe-
ligro, en confrontacion. El individuo que busca dejar de ser su-
jeto es ético porque pretende la libertad, construir una expe-
riencia, en donde deje de ser, deje de someterse a formas y fuer-
zas que no sean las que él mismo se impone. El sujeto moral es
sujeto al adecuarse a las normas de saber, y el sujeto ético no es
sujeto cuando transforma esas normas en propias: prefiere
su propia conduccion a que lo conduzcan.

Si Foucault es pedagogo es porque se encuadra dentro
de la tradicion de la Bildung. Esta es la educacion que se ob-
tiene por voluntad propia, experiencia personal, en lucha con-
tra la educacion producida por un maestro, un saber y una
forma institucional moralizante. Un hombre educado en la
Bildung no es sabio, no es instruido, es un hombre que no quie-
re ser hombre, sino otra cosa. ;Qué cosa? Otra cosa. Foucault no
usa esta expresion cldsica; para identificar su postura pedago-
gica prefiere una mas actual, que viene desde finales del siglo
XIX, la del intelectual. El intelectual podria pensarse como el
hombre formado, el hombre ético, el hombre educado en este
preciso sentido del ideal de la Bildung; no educado en el sentido
que conduzca a otro, o que produzca un saber, en el sentido de
hacer producir un aprender, una capacidad o competencias. El
intelectual no establece relaciones como la del profesor y el alum-
no o padre e hijo o adulto-nifio. Fl intelectual es un estado, una
experiencia, un estilo de vida que se preocupa de producir li-
bertad, de luchar por la libertad, de crear libertades, no para
otros, sino para si mismo, para su propio ser como sujeto. Al
producirse como sujeto, que es dejar de ser sujeto para ser

I

otra cosa, el intelectual “ensena”, “educa”, “forma”, no al otro,
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sino a deshacer la forma sujeto, la forma hombre, la forma
relacion, la forma saber.

El intelectual ensefia a usar el saber para dejar de ser
sabio, a usar el poder para abandonar las relaciones de po-
der, a usar la ética para dejar de ser moral. ;Como lo hace?
Experimentando sobre su propia existencia, creando otras
experiencias, buscando otras formas de placer, conduciendo
su vida. Cambiando las formas de acercamiento al saber, que
ha tenido en la ciencia y en la retérica su forma mas clara de
ocultamiento de las relaciones de poder. Al iniciar una confe-
rencia publica, Foucault se expresaba de este modo:

[...] "Habia pensado que esta tarde tendrfamos la ocasion de dis-
cutir asf, unos pocos, alrededor de una mesa que se llama redonda
—incluzo cuando es cuadrada—, quiero decir, de una mesa que
permita la relacién de intercambios continuos y en igualdad. El
gran nimero de participantes tiene el inconveniente de obligarme
aadoptar el papel de profesor, una posicidn distanciada, y tam-
bién me obliga a hablarles de una forma continua, aunque intente
evitar el posible dogmatismo, De todas formas, no quisiera expo-
nerles ni una teorfa, ni una doctrina, ni siquiera el resultado de un
trabajo de investigacidn, puesto que tengo el privilegio de que la
mayoria de mis libros y mis articulos estén traducidos al japonés.
Serfa, por mi parte, indecente y poco educado, retomarlos y lanzar-
selos como un dogma. Prefiero explicarles en qué estoy ahora, qué
tipo de problemas me preocupan, y someter a su consideracién
algunas hipotesis que permiten sustentar, en la actualidad, mi
trabajo” (Foucault, 1999, 130).

He ahi el intelectual, el hombre formado en la Bildung,
el pedagogo. No quiere educar al otro, dirigirle su conducta,
insinuarle una verdad o plantearle una doctrina o método. El
intelectual se pone en peligro y el otro vera si se pone tam-
bién en peligro.
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DE LOS USOS DE FOUCAULT PARA LA
PRACTICA PEDAGOGICA

UN SABER SOBRE POR QUE NO FUNCIONA LA ESCUELA

Oscar Saldarriaga Vélez”
Javier Sdaenz Obregon™”

«Vine para intentar explicar con mayor pre-
cision, a algunas personas, qué tipo de tra-
bajo estoy haciendo, descubrir qué tipo de
trabajo estan 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-
nomeno social que me perturba mucho. Desde 1960 algunos profesores
se estan convirtiendo en hombres piblicos, 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 comyn». 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 Educacion,
Instituto de Educacién, Universidad de Londres, miembro fundador del
Grupo Historia de la Practica Pedagogica en Colombia, asesor y consultor.

1. Foucault, Michel, “Verdad, individuo, y poder. Una entrevista con M. F.,
Vermont University, octubre 25 de 19827, en Tecnologias del yo, Barcelona,
Paidoés, 1990, p. 141.
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La obra de Foucault no cesa de llevarnos hasta los limi-
tes paraddjicos de lo que le ocup6 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 més 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
Foucatilt: la Academia, la escuela moderna.

Por ello tal vez lo tnico que no pudo —;o0 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 paradojico un pro-
yecto foucaultiano de “reforma” —nunca podra 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 pedagégico.

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 aca los detalles anecddticos de estos encuentros

2. Sabemos que en su lucha por escapara una voluntad de verdad Foucault
mismo dio mas de una treintena de versiones sobre “el objeto” de sus
trabajos. Cfr., Chartier, Roger, Escribir las prdcticas. ..
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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 debera difundir la escuela ni
la de la mejor forma de ensefiarlos, sino que dice “la verdad”
sobre como 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 reproduccion 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.

As{ que lo que el “experto foucaultiano” hace en la escue-
la es proporcionar, discutiéndolo, un saber —que en el caso
de nuestro grupo de investigacién 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) mas verdadera(s)”,
sino las que mas puedan servirles a una politica de
empoderamiento de su saber pedagégico. Lo cual empieza
por el empeno de que sean las maestras y maestros los pro-
ductores de nuevas descripciones sobre la escuela, pero ello,
dadas las condiciones de esta institucion, 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-
tucion, los sujetos y las estrategias que, a la luz del trabajo
del Grupo de Historia de la Practica Pedagégica, aparecen
como constitutivos de la escuela moderna y del oficio de
maestro,’ hemos seleccionado cuatro “focos tensionales”,
como respuesta a la problemaética 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 descripcidon que propone conectar cuatro con-
juntos de elementos: las relaciones teoria/practica; las ten-
siones entre organizacion escolar y modelos pedagégicos;
las relaciones escuela/cultura, y finalmente, la cuestion del
sujeto a formar.

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

Lo que mas me impacté 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 muesiri
de realismo y madurez tedrica, 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 pedagogico y
se evalue 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 pedagégicos, 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 ldgico, pues “el
modelo” es la minima unidad de coherencia que deben
exigir, tanto los evaluadores del Ministerio de Educacién,
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
extrafieza frente a esta propuesta de analisis: aunque mu-
chas instituciones en la actualidad ya han incluido en los
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anéalisis 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 practica 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 andlisis. 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-
dagogica, 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 nocion 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 instaricias 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. S5in que
ellas sean “malas” en si mismas, la critica que aca se les hace es que borran,
minimizan o matematizan lo propio de la practica 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, e¢so 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 incémodos cuando en
una institucién ptblica 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 practica pedagdgica: si por una parte
los maestros —y tras ellos las instituciones-— se aferran a
“su modelo pedagbgico” como a la ultima tabla de salva-
ciéon de la coherencia del sistema, por otra, cuando se toca
el tema de los “modelos pedagégicos” 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,
¢l centro neurdlgico por donde pasan tanto las politicas
educativas como los permanentes esfuerzos de renovacion
pedagogica. Y si el Ministerio de Educacion Nacional se
atrevio a plantear que “los modelos pedagdgicos son re-
cursos analiticos y descriptivos que permiten explorar,
analizar, comprender y proyectar, en forma préctica, 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 reflexién sobre su
prictica que hoy viven los maestros, encuentren una for-
ma de pensamiento y de escritura mds acorde con la com-
plejidad y la fluidez con que los “modelos pedagogicos”
son efectivamente modificados, mezclados y adaptados en
la vida escolar, segin 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. Elemerttos 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 metodoldégica 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 Ja 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 nocién 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 vision 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 pedagogica) 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 util para maestros y directivos docen-
tes, no para recomendar el “mejor modelo pedagégico”, ni
menos formular alguno desde cualquier teoria, incluida esta,
sino para que un colectivo de maestros dentro de una institu-
cion 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 pedagdgico;

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. Al revisar los nombres que en los documentos institucionales de las escuelas
se han dado a los “modelos pedagogicos” 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 s6lo 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 analisis estructural de contenidos” que permite graficar
de modo eficaz los ejes y polaridades tensionales que se quie-
ren destacar; se propone a continuacion una pequena siste-
matizacién de ese método. El principio teérico viene de la
lingiifstica, de la semdntica estructural desarrollada por A. J.
Greimas, quien sostiene que toda produccién de sentido en
el mundo humano se hace a partir de juegos de oposiciones:
“la unidad elemental de significacion es una pareja de opues-
tos complementarios, unidos por un vinculo (eje semantico)
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
difas 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 oposicion 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 esta hablando de “razas

115

-9



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

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 oposicion
“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
travesanos, y al cruzarlos, se pueden ver las alternativas de
combinacion 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 mds ejes, pero como por simple
combinatoria matemadtica (22 + 23 + 24 + 2n....) la graticacién en cruz se
vuelve inmanejable, preferimos trabajar, en gracia y eficacia del andlisis, con
juegos de “matrices en cruz”, combinando los ejes mas significativos, y
mostrando las posibilidades de inclusion y exclusién 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 o un mal rojo o se asimila a blanco. Asi se detectan
combinatorias, exclusiones o mezclas posibles segtn los ejes
que se crucen. Con esta logica 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/prdctica —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
llamara el eje de lo institucional—.

En el eje de lo epistemoldgico es donde se pueden defi-
nir o identifican los tipos de relacion teorfa/practica que
subyacen a las teorfas, métodos y/o corrientes de pensamiento
pedagdgico 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 relacién.

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, mds los contenidos
curriculares, las ciencias y los métodos para su ensefianza, de
un lado; v por el otro, la “estdtica” 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 pedagogico (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 “clencia 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 induccion 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 pedagdgica:
“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
ademds, es aqui donde se origina la “culpabilizacion” del
maestro como intelectual: la teoria 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 afladi6 a sus métodos racionales los experimenta-
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les, tanto sobre el psiquismo infantil como sobre los métodos
de enseflanza, adiestramiento y disciplinamiento en la escue-
la. De acéd 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, psicologos, planifica-
dores, etc.).

c) El estilo “comunicacional” o “lingtiistico”, que se fun-
damenta en la epistemologia de las “ciencias del lenguaje”,
de “la comunicacion” 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 0 sistematizarse mutuamente. Las epistemologias de
las pedagogias contempordneas estdin mucho mas 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 epistemologia 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 fres 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 epistemolodgicas 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 lingtiistico 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 hipotesis que ve una
tension constitutiva de la practica 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, Colecciéon Pedagogia
¢ Historia, pp. 129-185. Un analisis 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

TEORIZASION SOBRE LA
PRACTICA ﬁEQAGOG/CA

TEORIA
(Eje Dn@o Epistemologico)
~ . N '
SABER SDBRE LOS
CONTRAEFECTOSQEL MODELO
.

PRACTICA

SABER SQERE LAS
DISFUNCIONES DEL APARATO

ORGANIZACION

(Eje D La Institucion)

EJE EPISTEMOLOGICO: RELACIONES TEORIA/PRACTICA

EIE 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 “encarnaciéon” 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 mds bien de un “sistema” que abarca teorias, practicas,
contextos, relaciones de poder, resistencias y contraefectos.

3. (Cudles 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 “practica” 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 condicién de ver en ello las “practi-
cas discursivas” del saber pedagogico: los métodos, los jue-
gos de lenguaje, la traduccion de conceptos a procedimien-
tos; las practicas de examen, los usos de la escritura, efc.

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 descripcién, 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 “préctica”
(recuérdese que se trata de su sentido epistemolégico), 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 v fines de forma-
cion de “sujetos auténomos”.

Y atencién, 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
rehabilitacion, de contencion 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 rapido esbozo del siguiente
problema: podemos también, a titulo de herramienta esque-
madtica 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
s6lo puede ser patrimonio de una élite.
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2) La escuela ilustrada ampli6 su idea de cultura (conser-
vando su nticleo 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, Alli la alta cultura implica la socializacién de valores
ciudadanos, urbanidades, y patriotismos (ver Gréfico 3).

3) La escuela democratica-liberal, darfa 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 ideoldgicas 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 funcion
clasica, incluso ya liberalizada: si la nocion de cultura es
ahora una nocién antropoldgica (los cédigos de saber, va-
loracion y accion de cada comunidad humana especitica),
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 nocidn de ciencia, a pesar de todo, no ha cambiado
sustancialmente, y sigue generando la jerarquizacion social y
la division creciente entre lo intelectual y lo manual.
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Grifico 3

Dispositivo Pedagogico
Elementos constitutivos (ii)

Ciencias

SN -
Masificacign de la ciencia
escuela degocratica

Patrimanic Culturas
(Eje de lojcultural)
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ela multicultural?

Escuelafilustrada

Saberes
(Eje de los Conocimientos)

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

La escuela sigue siendo una paraddjica méquina de ver-

dad: es cada vez mds disfuncional para sus propdsitos expli-
citos a medida en que se le encargan mds 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,
icomo se readaptard nuestra inmarcesible escuela?
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LA EscUELA PUBLICA:
DEL SOCORRO DE LOS POBRES
A LA POLICIA DE LOS NINOS

Alberto Martinez Boom!

Asistimos en este evento al homenaje a un
autor que tal vez fue uno de los pocos,
que de manera irénica, nos llamo la aten-
cién sobre la muerte del autor, aquel que
escribfa para perder el rostro.

La nocién de autor constituye el momen-

“=" to fuerte de individualizacion en la histo-
ria de las ideas, que se configuré como una unidad primaria
y fundamental. ;Cémo se individualizé el autor en nuestra
cultura? ;Cual es el problema de la autenticidad y de la atri-
bucién y en qué sistema de valoracién quedé atrapado?
Foucault establece un parentesco extrafio e incitante entre la
escritura y la vida y entre la escritura y la muerte. Sefala que
ese lazo trastoca un tema milenario. Dice:

' Profesor investigador, Universidad Pedagégica Nacional. Esta ponencia
conté con la colaboracién de la asistente de investigacién Diana Milena
Pefiuela C.
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Lanarracion o la epopeya de los griegos estaba destinada a perpe-
tuar la inmortalidad del héroe, y si el héroe aceptaba morir joven
era para que su vida, de este modo consagrada y magnificada por
la muerte, pasara ala inmortalidad; la narracion rescataba esta
muerte aceptada de distinta manera, la narracion arabe —Foucault
piensa en Las mil y una noches— tenia también como motivacién
por tema y pretexto, el no morir: se hablaba, se contaba hasta ¢!
amanecer para apartar la muerte, para rechazar ese plazo que
debia cerrar la boca del narrador. El relato de Scherezada es el
reverso obstinado del asesinato. Es el esfuerzo de todas las noches
para llegar a mantener la muerte fuera del circulo de la existencia.
Nuestra cultura ha metamorfoseado este tema de lanarracién o de
laescritura, hechas para conjurar la muerte; ahora la escritura esta
ligada al sacrificio, al sacrificio mismo de la vida, desaparicion
voluntaria que no tienen que ser representada en los libros, puesto
que se cumple en la existencia misma de la escritura. La obra que
tenia el deber de traer la inmortalidad recibe ahora el derecho de
matar, de ser asesina de su autor.

Veana Flaubert, a Proust, a Kafka. Pero hay algo més: esta relacion
de la escritura con la muerte se manifiesta también en la desapari-
cién de los caracteres individuales del sujeto escritor; mediante
todos los ardides que establece entre €l y lo que escribe, el sujeto
escritor desvia todos los signos de su individualidad particular; la
marcadel escritor ya noes mas que la singularidad de su ausencia;
tiene que representar el papel del muerto en eljuego de la escritura.

En este planteo, a lo que se recurre es a la vieja for-
mulacién de Beckett: “jqué importa quién habla, dijo al-
guien, qué importa quién habla!”. En esta indiferencia ten-
dremos que reconocer uno de los grandes principios de la
escritura que la marca no tanto como resultado sino que
la domina como préctica.

La escritura de hoy se ha liberado del tema de la expre-
sién; vuelvo a Foucault: “sélo se refiere a si misma y, sin em-
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bargo, no estd atrapada en la forma de la interioridad; se
identifica su propia exterioridad desplegada (...) la escri-
tura se despliega como un juego que infaliblemente va
siempre mas alla de sus reglas y de este modo, pasa al
exterior”. En ella no hay exaltacion o manifestacion del
gesto del que escribe, no es fundamentalmente la sujecion
de un sujeto a un lenguaje; es, por el contrario, la apertura
de un espacio en donde el autor no deja de desaparecer, no
consigue desaparecer del todo.

Por eso lo primero, como nos diria Deleuze, es un “se
habla”, murmullo andénimo, en el que se disponen emplaza-
mientos para posibles sujetos. Fue en su momento el Movi-
miento Pedagégico un murmullo anénimo de muchos que
hablamos y escribimos a propdsito de la pedagogia, la escue-
la, el saber y la educacion, de otra manera. Es en esta exterio-
ridad en la que se ponen en juego enunciados desde donde
hablamos y escribimos, desde donde surgieron muchos tex-
tos, y no como iluminacién sdbita sino como resultado cons-
truido y activado a través de este vital movimiento.

A partir de unas primeras y reveladoras discusiones aca-
démicas sobre una serie de problemas como el saber pedago-
gico, la cultura, el papel del maestro como intelectual orgéni-
co, se empezaron también a abrir en Colombia horizontes
completamente novedosos que nos posibilitan hoy abordar
la reflexion sobre nuestra actualidad, sobre nuestra época y
sobre nosotros mismos. En este circuito nos inscribimos. Y en
este circuito se inscribe también otra autora: Olga Lucia
Zuluaga, de la que he aprendido muchas cosas gracias a su
generosidad intelectual.

En ese murmullo anénimo retomo hoy desde otra loca-

lizacién y con claves mas genealdgicas, un tema recurrente: la
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escuela, su emergencia y todo lo que trae consigo. Lamento
defraudar a muchos, pues lo que quiero es retomar viejas
lecturas salpicadas de nuevos riesgos. Es mas un recuento
que me permite tomar distancia, para proponer nuevas con-
jeturas y si es posible llegar a otras reflexiones que me pare-
cen aportan un nuevo horizonte de inteligibilidad a ese oscu-
ro objeto de tantas disputas.

Mis primeros trabajos, en los afios ochenta, avanzaban
en una direccion contraria a lo que se habia aceptado comtin-
mente con relacién a que la escuela era un eterno continuo,
sin historia ni contingencia, y que habia nacido desde el mito
de la caverna de Platon. Hoy trato de aportar una nueva mi-
rada, para hacer inteligible un problema que atn nos interro-
ga y con el cual seguimos trabajando.

Por supuesto, tanto en los afios 80 como ahora el recurso
a Foucault y a las elaboraciones de Olga Lucia estan presen-
tes, en uUNEs casos mas o en otros menos evidentes, y que son,
por los presupuestos de los que nace algo mas que un mero
soporte retérico. Claro que de aquel momento a hoy se pro-
duce un leve desplazamiento que implica consecuencias de
importancia. En principio diremos que ese desplazamiento
se podria expresar asi: La escuela no surge como un hecho
educativo sino como un acontecimiento en el orden moral y
politico. Si lo ubicdramos en el orden educativo seria sélo a
condicién de entender lo educativo como un conjunto de pau-
tas de comportamiento y disciplinamiento.

De acuerdo con esto, diremos que la emergencia y apa-
ricién de la escuela priblica en Colombia es el cruce de lineas
de fuerza que coexisten, se soslayan, se enfrentan y luchan
por configurarla. Existen cuatro ejes que propongo como li-
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neas de fuerza. Me explico: Ia pobreza con su nueva valoracion,
que cumple ademds el papel de dinamizador y activador de
las pricticas de policia como gobierno de la poblacion; del nifio
como sujeto de sensibilidad y objeto de control; y, finalmen-
te, del problema de la utilidad publica relacionada con la cues-
tion del gobierno del Estado. Se pone en evidencia un haz
complejo de fuerzas que en su movimiento involucran pode-
res, instituciones, sujetos y discursos. No podemos desligar
estas instancias que conforman un mismo proceso. Pero no
ocupan todas el mismo lugar, ni tienen la misma importan-
cia, pues lo que se evidencia, al menos en un primer momen-
to, es la instauracién de un conjunto de practicas de policia
mds que de practicas educativas, que se concretan en la es-
cuela.

De aqui se desprenden las siguientes hipétesis: la escue-
la no es una constante histérica, es hija del azar més que de la
necesidad. Se trata de una ruptura de las evidencias del sa-
ber, en una nueva funcién teérico-politica.

En segundo lugar, la escuela nace para los pobres, en
sus inicios, mas que un lugar para ejercitar las bellas artes
de leer y escribir, es un espacio de reclusién donde a los
nifios recogidos de la calle se les imprime maximas mora-
les, a vivir en policia y aprender oficios que los hagan uti-
les a la republica. En ese sentido el hospicio deviene en
escuela.

Como consecuencia de lo anterior, la funcién primera
de la escuela es mas de orden politico y moral que de ense-
flanza de conocimientos o lugar de educacién, lo que en tér-
minos de la época se expresaba bajo la siguiente méaxima: la
escuela es el principal ramo de la policia.
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En tercer lugar esas maximas morales, esas practicas de
policia, esas formas de vida en civilidad y la ensehanza en
oficios, son los primeros objetos del saber de la escuela, y por
tanto estamos hablando de un saber politico y moral més que
de un saber pedagogico propiamente como tal.

Por dltimo dirfa que los nifios pobres, y no la infancia en
general, son objeto y centro de la escuela ptiblica, en la medi-
da en que se descubre que son més féciles de gobernar y diri-
gir, y son ellos los que es preciso salvar.

Eventualizacién de la escuela publica:
;azar o... necesidad?

La institucionalizacién de las précticas de ensenanza en
que se expresan los sistemas educativos modernos occiden-
tales y que hoy conocemos como escuela, es un fenémeno
tardio en las sociedades hispanoamerjcanas. En este sentido
es necesario hacer unas consideraciones preliminares que pa-
recen obvias pero en realidad no lo son: no siempre hubo
escuela en nuestras sociedades y no siempre la educacion se
realiz6 en escuelas. De alli que se puedan hacer ciertas pre-
guntas: ;qué pasa cuando emerge la escuela?, ja qué nuevas
condiciones responde?, ;qué nuevas pricticas instituye?, y
icomo funciona la estrategia de poder que atraviesa las préc-
ticas que aparecen como una regularidad y luego se
institucionalizan?

La educacion, antes de la aparicién de la escuela como
institucion, se daba entre pares, y la légica era “aprender ha-
ciendo”. No existian relaciones ficticias ya que el contexto del
aprendiz era la realidad del trabajo. Esta logica se correspon-
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dia con diversos procesos sociales que influian: el vestido, el
trabajo, etc. No existia dualidad entre la teoria y la practi-
ca. Existia una educacion diferente entre los distintos sec-
tores de la sociedad, tratese de gentes principales, en cuyo
caso la buena educacion consistia en modelar el comporta-
miento o adquirir ciertas maneras o controlar las emociones,
o para los artesanos el aprendizaje de oficios.

La evangelizacién que se instaur6 con la conquista era
una préctica de ensefianza, pero no una practica pedagogica
institucionalizada; la educacién clandestina, la doméstica y
los estudios en la universidad tomistica y en los colegios ma-
yores estaban mds en orden a una préctica eclesidstica que a
una practica pedagoégica escolarizada como podriamos reco-
nocerla hoy. En muchos casos se trataba mas de una serie de
practicas eclesidsticas y familiares, que fueron tamizadas y
recortadas con la aparicién de la escuela.

Lo que aparece es la pobreza como el elemento
dinamizador del surgimiento de la escuela. Més concretamen-
te la pobreza, de manera azarosa, reorganiza, dispara y saca
a flote la nueva problemdtica de la poblacion en tanto fend-
meno social que era necesario someter a régimen o hacerla
gobernable mediante un conjunto de pautas de crianza e ins-
truccion con los cuales se pudiera gobernar el alma y contro-
lar el cuerpo.

La escuela inscrita en un juego de discontinuidad-conti-
nuidad. No es un hecho dado de antemano y como tal no es
evidente, es un acontecimiento, por un cruce especifico de fuer-
zas. De alli que mas que preguntarnos por su origen, la pre-
gunta se enfoca mds hacia evidenciar cémo funciona este enun-
ciado, como se usa y se convierte en practicas que se repiten.
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El problema a plantear es: ;como la escuela se convierte en
pieza central del gobierno de la poblacion entre otras cosas?,
pues si se analiza en términos de continuidad, se legitima
una relacién causa-efecto, la continuidad legitima, mientras
que la desmultiplicacion causal* permite analizar el evento se-
gun los miiltiples factores que lo constituyen y no como un
efecto ideologico.

Por eso, la eventualizacién aparece como el procedimiento
mas util de analisis de la emergencia de la escuela, como una
forma de ruptura con la evidencia. En este caso, con la
eventualizacion es posible encontrar las conexiones, los encuen-
tros, los apoyos, los bloques, las relaciones de fuerza, las estra-
tegias, que en un determinado momento han formado lo que
luego funcionard como evidencia, universalidad, necesidad” ?

La multiplicidad de fuerzas que intervienen en la apari-
cion de la escuela publica permite complejizar su emergencia
y evitar su inscripcion en el natural devenir de las practicas
eclesidsticas y familiares.

En este sentido, la escuela no responde a un proceso evo-
lutivo que arrancando en las précticas educativas anteriores
(eclesidsticas y familiares) adquiriria la forma que hoy tiene.
Se trata de poner en suspenso su continuidad para “sacudir
la quietud con la cual se le acepta”, mostrando que su apari-
cién no es el resultado evolutivo que luego de manera natu-
ral se hubiera instalado en la escuela. Se busca “arrancar” di-
cha emergencia de su casi evidencia, para reconocer que no

2. Foucautr, Michel, (1982), “Mesa redonda del 20 de mayo de 19787, en La
imposible prisidn: debate con Michel Foucault, Barcelona, Ed. Anagrama, p.
61.

3. Ibidem.
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es el lugar tranquilo a partir del cual se pueden plantear otras
cuestiones como la aparicién del maestro, el surgimiento del
saber pedagdgico, su estructura, sistematicidad y coheren-
cia, entre otros aspectos.

En nuestra cultura la escuela aparece como acontecimien-
to tinico, producto del azar inicialmente, que luego adquiere
unas ciertas conexiones estratégicas con el problema de la
utilidad publica ligado al de la gubernamentalidad. De otra
parte, la escuela no siempre fue evidente, no es una constan-
te historica, mas bien hace surgir una singularidad.

Es decir que, en la escuela publica, lo que se procura es
crear una ruptura de las evidencias del saber, encamindndola
hacia una nueva funcién tedrico-politica. Asi la ruptura de
las evidencias trae consecuencias politicas y permite enten-
der la escuela como instrumento de poder.

La antigiiedad de la pobreza

La pobreza ha tenido quizé la mas larga capacidad de
supervivencia. Lo que ha cambiado es el discurso (es decir, el
conjunto de nociones y practicas) que se tiene de ella. Los
pobres en el siglo XVI estaban unidos a una cierta experiencia
religiosa que los santificaba.

Asi pues, y siguiendo a Herrédez, el cristianismo hizo de
la caridad un precepto divino, “considerando al rico como
depositario de los bienes del pobre, y obligdndole a ocuparse
del alivio de sus males corporales y espirituales. El revisti6 la
beneficencia del verdadero espiritu religioso, considerando
la limosna como agradable a Dios, y ejerciendo la Caridad
como un fin en si misma“*. La caridad aparece entonces como
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un sentimiento natural “que el frio célculo no puede contra-
riar en el individuo, la mas irreprochable de todas las formas
de la beneficencia es la caridad individual, nacida del heroismo,
de la generosidad que considerando la humanidad como una
sola familia, se interesa por cualquiera de sus miembros”

A finales del siglo XVI se propone por parte de la coro-
na un plan de fundacion de hospicios y hospitales para todas
las Indias. En este plan se cobijan con la caridad “a rameras,
peregrinos y pobres para que sean socorridos y remedia-
dos”". Asi se manda:

“que en todas partes v lugares de las Indias a donde se erigiere
Iglesia Catedral o parrochial, en el mismo lugar se erija, funde, cons-
truya y dotte hospital, mandamos se les de saber competente de fo
realengo silo hubiese, de manera que enel se pueda edificar altar y
capillaa dondelos pobres tengan oratorio y habiendo capilla pue-
dan oir misa y se les puedan edificar competentes enfermerfas y
oficinas y habitaciones segtin la calidad del lugar y concurrencia que
pareciere haber de pobres y que por tempo pudiera haber™”.

El recogimiento articulaba en un mismo lugar caridad y

religion: el altar al lado del auxilio.

Asi, por Cédula Real de Julio de 1556 se ordena que se
haga un hospital en Santa Fe “en que haya dos cuartos, uno
para indios y otro para espafoles”,® y en el afio de 1564 el

4. HrrrArz DF EsCARICHE, Julia, (1949), Beneficencia de Esparia en Indins, Sevilla,
Iscuela de Estudios Hispanoamericanos de Sevilla, Consejo Supertor de
Investigaciones Cientificas, p.10.

5. 1bid, p. 11.
6. Ibid. p. 54.
7. Ibid. p. 54.
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primer arzobispo de Santa Fe de Bogota otorga “escritura
publica ante el presidente don Andrés Diaz Venero de Leyva,
dando unas casas de su propiedad, situadas en la calle de San
Felipe, en una de las cuales habitaba, para que se destinara a
un hospital que se llamé de San Pedro”,’” donde sean curados
los pobres enfermos y se ejercite la caridad cristiana”."”

Este hospital tiene todas las caracteristicas de un centro
de reclusion para invélidos y enfermos, donde se pone a jue-
go la caridad cristiana. Es un hospital episcopal surgido de la
solicitud del arzobispo y gracias a la donacion que hace de
varias casas. Por sus caracteristicas en su objeto y su funcio-
namiento, tanto el hospital de San Pedro en Santa Fe como el
de San Lézaro en Cartagena y los que se fundan hasta la pri-
mera mitad del siglo XVIII, tienen relacién con un propdsito
eclesiastico y espiritual, entroncado directamente con la cari-
dad y cristiandad para que “los indios vivan en concierto no
dejandose morir sin curar del alma y el cuerpo”.!!

De esta forma, dicho hospital se encuentra organizado
con el fin de garantizar la salvacion de las almas, con ausencia
del cardcter médico atribuible a él, en donde ademads, la enferme-
dad no es tratada como un problema especial. Es mas bien
un lugar de hospicio, en donde se aplica la asistencia y se prac-
tica la caridad. Hospital y hospicios estdn asociados a una
accion caritativa y de beneficencia de la pobreza.

8. Ibid, p. 35.

9. SoriaNO LLERAS, Andrés, (1964), Cronica del Hospital de San Juan de Dios,
1564-1869, Bogota, Italgraf, p. 8.

W Ibidem.

"t Citado en HerrAEZ, Julia, op. cit., p. 56.
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Es importante precisar que la ociosidad no siempre se
encontré articulada a un problema de desempleo, al igual
que la mendicidad no era exactamente proporcional a la ca-
rencia de ofertas de trabajo. Evidentemente en los periodos
de epidemias, pestes y plagas, catdstrofes econémicas, las
hambrunas se generalizaban y adquiria mayor auge el feno-
meno de miserables y vagabundos. No basta equipar una con
otra, obedece mas bien a una cierta experiencia religiosa que
la santificaba. Inscrita en la concepcion de la pobreza que tra-
dicionalmente habia sostenido la Iglesia, la miseria posee una
especie de dignidad asociada a la presencia de Dios.

La pobreza: de la sensibilidad religiosa a la
sensibilidad social

Los reformadores borbonicos que orientaron todo el
proceso en Espafia y la América colonial a fines del siglo XVIII
y los primeros afos del siglo XIX van a establecer una dife-
rencia bdsica que consistié en darle a la miseria un estatuto
absolutamente diferente. Los miserables y el mundo de la
miseria en general no eran concebidos por ellos como asunto
solamente religioso que tocara exclusivamente con la caridad
cristina, sino que se habfa convertido en un “asunto de poli-
cia” y como tal habia que darle un nuevo tratamiento. Ahora
va a destacarse al pobre sobre el fondo de un problema de
policia concerniente al orden de los individuos en la ciudad.

De otro lado, se empieza a plantear que la miseria tiene
su origen desde la ignorancia, la pereza y la ociosidad, por
ello se propone como alternativa social el encierro en hospi-
cios y hospitales que van a constituirse en lugares de trabajo
y ensefianza.
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A menudo en multiples referencias aparece la denuncia
de sujetos que “vagan por las calles maledndose de mil ma-
neras”. En una memoria titulada “Republica que sufre mano
ociosa estd achacosa” se advierte sobre la gravedad de la ocio-
sidad y la proliferaciéon de mendigos en las calles de las ciu-
dades cuyas consecuencias, a juicio de las autoridades, son
funestas y afectan a la moral y tiene consecuencias politicas
que derivan graves dafos contra e] Estado.

Don Manuel del Socorro Rodriguez expone en su perio-
dico en 1791 la necesidad de pensar acciones que propiciaran
la prosperidad y el florecimiento de la republica. Para ello
considera indispensable la creacion de hospicios en las cabe-
zas de provincia. Ellos debian ser presidios de la virtud, pues
“...alejarian los vicios de las ciudades, acabdndose los
holgazanes, polilla destructora de la republica, que se ampa-
raban en el habito de pobres; se evitaria la mala crianza y
afeminacion de los jovenes, se favorecia la moral, fomentan-
do las buenas costumbres”."”

El problema de la pobreza, que en los siglos XVI y XVII
habia estado controlado por la policia de las almas, con la
colaboracion indirecta del Estado espafiol, evidente en la fun-
dacion de casas de expositos y hospicios, la detencién de va-
gos indigentes y su expulsién a sus pueblos de origen, ad-
quiere a comienzos del siglo XVIII unas dimensiones insos-
pechadas que superan el limite de lo previsto: las ciudades se
convierten en el centro de adopcién de pobres que emigran
del campo- la pobreza se convierte en la base de la proble-

12, Ropricugz, Manuel del Socorro, Papel Periddico de Santa Fe de Bogotd (6,
mayo, 1791), pp. 97-98 y (27 de enero 1792), p. 329.

141

L ]



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

matica social-. Los nifios, jovenes y familias pobres viven en
las ciudades en medio de la mendicidad, la delincuencia, la
ociosidad, la vagancia y la prostitucion, situacion que es con-
siderada por las altas jerarquias sociales como producto de la
falta de trabajo y educacién. Ello adquiria mayor significa-
cion si dicha masa de pobres estaba constituida por nifios
vagos, ociosos, ignorantes, propensos a la pereza, que en su
conjunto constitufa una pandemia para la utilidad pblica y el
ejercicio de la policia.

Se empieza a evidenciar la presencia de nifios expositos
en las ciudades y comienzan a aumentar las solicitudes para
la formacién de casas con espacios para los parvulos. Esto
nos lleva a pensar que el abandono de nifios era una activi-
dad frecuente dadas las condiciones de pobreza y miseria que
se vivian en las ciudades.?

De esta forma los pobres dejan de ser considerados pro-
blema individual y se asume la pobreza como problema so-
cial de masas, que antes no era visible, ni problemdtico.

La aparicién de esta nueva reaccion frente a la mise-
ria se manifiesta de manera bien compleja. Son multiples
los hilos que se entrecruzan en el entretejido social lo que
posibilita que se evidencie esa reaccion tan particular frente
a la miseria.

1) Una primera caracteristica la constituye la gravedad y
magnitud del problema.

" Entre 1641 y 1665 se fundan cerca de diez casas de expdsitos en Santafé
(AHGN, Fondo de Policia, Tomo 5, Orden No. 9, afio 1791) y se crean
varios hospicios porque la poblacion joven de las ciudades iba enaumento.
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2) La configuracion de tal hecho como un acontecimien-
to tipicamente urbano expresado en el rechazo que la ciudad
opone a la miseria que se empezaba a albergar en ella, inten-
tando asegurar su alejamiento.

3) La reorganizacion del programa social que genera la
aparicién de nuevos sectores sociales y la desfiguracién de otros.

4) Los problemas econémicos del desempleo y falta de
trabajo, agravados por el surgimiento de calamidades socia-
les como pestes y epidemias.

5) Y, sobre todo, la aparicién de una nueva “sensibili-
dad” social expresada en otra forma de asumir la caridad
cristiana que empieza a manifestarse en términos de “asis-
tencia” y filantropia.

Estos elementos en su entrecruce alcanzan a configurar-
se como un hecho politico que genera una serie de posturas
intentando asegurar el alejamiento, la erradicacion o el cons-
trefiimiento del desorden propuesto por la miseria.

Se multiplican un conjunto de tentativas estatales que
intentan limitar el nimero de los pobres y separar la
indiscriminacion existente hasta entonces entre pobres y pi-
caros, entre “mendigos y limosneros capaces”. Ademas de
las medidas de orden préctico como los censos de mendigos
y enfermos, su reclusion en hospitales, la fundacién de casas
de misericordia, casas de nifios expositos, licencias para men-
digar o las penas de flagelacién y expulsion para ociosos y
mendigos disfrazados, aparecen también propuestas y pla-
nes de solucién del pauperismo.

Al ser desacralizada la pobreza, es colocada a su vez en
un orden préctico. Se trata ahora de erradicar la ociosidad y
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tratar la mendicidad en unos casos encerrandola y en otros
convirtiendo a pobres y mendigos en seres titiles para el tra-
bajo, para los oficios. Se requiere uniformar un orden laboral
y darle un nuevo estatuto social al trabajo. Pero se hace fun-
damental orientar la mente de los pobres por el camino de la
utilidad social.

La pobreza se convierte asi en un asunto publico, el Es-
tado protege pero sobre todo controla la pobreza, que se ins-
cribe de manera general en el problema del gobierno de la
poblacién. La pobreza es una de las formas de expresion de
la poblacién como una regularidad nueva. No hay que aca-
bar con la pobreza, ella sirve; hay es que organizaria. De este
modo se empieza a perfilar la pobreza como el elemento y
mecanismo mds importante que garantiza el trabajo, como
dirfa Marx. Si no hay pobres, ;quién trabaja?

La existencia de los hospicios de
recogimiento

Como ya se menciond al hablar de la pobreza desde un
enfoque inicialmente de caridad, que luego pas6 a ser de con-
trol y utilidad publica, fueron creados los hospicios entre los
siglos XV y XIX, como formas de policia sobre el abandono ma-
sivo de cierta parte de la poblacion incluidos los nifios, y de la
disminucién de las “comunes” précticas del infanticidio.

En esta nueva reorganizacion el hospicio aparece en el
Nuevo Reino de Granada como estrategia “para resolver prin-
cipalmente el abandono de nifos a mediados del siglo XVIII,
auspiciados por las autoridades politicas y eclesidsticas (...) la
institucién recogia, criaba y cuidaba a los nifios abandonados

144

L B



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

por un tiempo, su destino posterior se definia de acuerdo a
su posicion social”.'* Estos, que habian sido sitios privilegia-
dos de la ociosidad, van ahora a proponerse como lugares de
ocupacién e instruccion en asuntos de policia muy ligados al
problema de la publica utilidad.

Todo esto estd acompanado de una critica a la irraciona-
lidad en la administracion de los hospicios, debido a “los po-
cos beneficios que el Estado obtiene de la crianza de una po-
blacion (los nifios) que s6lo excepcionalmente alcanza una edad
en la que puede devolver los gastos que ha ocasionado: la
ausencia de una economin social”.> Esta critica se enmarcaba
dentro de tres blancos privilegiados: la crianza de los nifios
con nodrizas, puesto que el problema “particular” de los ni-
fios abandonados se insertaba en el problema mas general de
la crianza, la educacién artificial de los nifios ricos y, por su-
puesto, los mismos hospicios.

Es pues, de suma importancia, puntualizar que aunque
en el siglo XVIII se produzca una aparente revalorizacion de
la tarea educativa ligada a un cambio de imagen respecto a la
infancia, lo que se implanta en esa época, segun Donzelot,:

“es una reorganizacion de los comportamientos educativos en
torno a dos polos bien distintos y con dos estrategias bien diferen-
tes. El primero, orientado hacia la difusion de la medicina domés-
tica, es decir, un conjunto de conocimientos y técnicas que deben
permitir a las clases burguesas sustraer a sus hijos de la influencia
negativa de los domésticos, poner a éstos bajo la vigilancia de los

14. Vargas, Julidn y Vera, Guillermo, “Formas asistenciales y beneficencia
en Santa Fe”, Congreso Nacional de Historia, 1987.

15. DonzeLoT, Jacques, La policia de la familia, Valencia, Espafia, Pre-textos,
1979, p. 16.
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padres. El segundo podria reagrupar, bajo la etiqueta de “econo-
mia social”, todas las formas de direccion de la vida de los pobres
con vistas a disminuir el coste social de su reproduccion, a obtener
un nimero deseable de trabajadores con un minimo de gasto pt-
blico, en resumen, lo que se ha convenido en llamar filantropia”*.

Las précticas de policfa y el control de la
poblacién

La nocién de policia profundamente ligada al proceso
de civilizacién europea nos remite al interés de los Estados-
nacién nacientes, de construir un conjunto de mecanismos que
van a actuar sobre la vida cotidiana del individuo, sus habi-
tos y pautas, para actuar sobre el cuerpo, Ia higiene, sus
condiciones de vida. Como planteaba Jacques Donzelot, la
policia no tenia el sentido represivo que tiene hoy sino que
correspondia a una nociéon mas amplia que engloba tanto el
desarrollo de la poblacién en la ciudad como el poder cen-
tral. “La policfa tiene como misiva asegurar el bienestar del
Estado mediante la sabiduria de sus reglamentos y aumentar
sus fuerzas tanto como sea capaz”.”

Las practicas de policia apuntaban a controlar la ociosi-
dad y todo lo que genera pobreza en términos de gobierno y
educacion de la poblacién. Al hablar de funciones de policia
se deben tener en cuenta todas aquellas actividades dirigi-
das a ejercer un control politico sobre la sociedad, es decir, no
solo ejercian ese tipo de funciones las autoridades emergidas

16. Ibid., p. 20.
17.1bid., p. 10.
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de la Real Audiencia (oidores, fiscales, escribanos, alcaldes de
corte, procuradores, notarios y gobernadores) sino también,
y principalmente, los alguaciles,' corregidores, mayores de
corte, subtenientes, ministros de vara,” los alcaldes de las car-
celes de corte, los pregoneros, los verdugos y los padres de
menores.

En 1793 Francisco José de Caldas, Padre General de Me-
nores de Popayan, cargo que existia desde algunos afios atrés,
presenta una propuesta al gobernador y comandante de la
jurisdiccién sobre el mejor modo de cumplir con los propdsi-
tos definidos para su cargo. Inicia Caldas su argumentacién
seflalando que “No pudiendo el Padre General de Menores,
sin gran dolor y sentimiento de su corazon ver tantos jovenes
de ambos sexos entregados a la ociosidad, madre verdadera
y origen fecundo de todos los vicios, ya sea por indolencia o
descuido de sus padres, o ya en fin por no tener una mano
robusta que Jos dirija en sus primeros afios, ha juzgado por
muy util a la Religién, al Estado y al cumplimiento de su
oficio hacer presente a la paternal benignidad de Vuestra Se-
fioria un medio seguro para ocurrir a estos inconvenientes y
dafios que experimentamos con dolor” ?

18. El alguacil mayor de la corte tenia como funcién principal el cobro de
deudas en dinero y en especie, lo mismo que la entrega de reos a prision;
era el encargado de la aplicacién de la justicia representada en penas
corporales e incluso la ejecucién en la horca.

19. Se designaban como ministros de vara a los alguaciles, quienes entre
otras funciones estaban encargados de la aprehension de esclavos fugitivos,
la recogida de vagos y desocupados y de muchachos que se dedicaban a
los juegos de azar y que no sobrepasaban los diez afios.
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Analiza seguidamente Caldas la situacién de su ciudad
y describe con preocupacion que sélo existen dos monaste-
rios, uno de los cuales “ha cerrado sus puertas a toda joven
que no entre a profesar la vida religiosa”, y el otro no puede
acoger al “crecido niumero de nifias que se hallan sin oficio y
destino”; que no hay casas de recogida y que hasta ahora se
inicia la obra del hospicio. Paralela a esta situacion, sefiala con
dolor que los gremios y talleres permanecen desiertos, mien-
tras “las calles, trucos, garitas, etc.,, permanecen pobladas de
jovenes lozanos, cuyos brazos ociosos podrian ser de mucha
utilidad a la Republica”.?' Ante esta situacién s6lo ve un me-
dio capaz de “impedir los tristes progresos que hace cada dia
la pereza”? y este medio consiste en “...entregar a aquellos
jovenes y nifios que todavia se hallan en su minoridad... a los
maestros y artesanos honrados, escriturados de tal modo que
éstos se constituyen en verdaderos padres de sus discipulos
y aprendices, teniendo el cuidado de su educacion, de su ves-
tido y alimentos”

Para este momento, el recogimiento y el encierro ya no
son alternativas ante el problema de la ociosidad; sélo la en-
seflanza podrd transformar “los brazos ociosos” en cuerpos
ttiles a la republica. Pero para alcanzar este objetivo hay que
vencer algunos obstéaculos, siendo para Caldas el principal de
ellos la poca rigurosidad que manifiestan las madres en la

20. Francisco José de Caldas, “Educacién de Menores”, periddico La
Informacién, Popayan, julio de 1910, p. 1.

21.1bid., p. 14.
22. [bidem.
23.1bid., p. 15.
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educacion de sus hijos: asegura Caldas que “las madres son
la verdadera causa de la ociosidad y la perdicion de sus hijos,
pues si éstas se mostraran y castigaran con rigor la falta del
hijo al oficio, éstos se aplicarian y no se abandonarian a la

pereza” **

Sin embargo, es tan importante la ensefianza de los
nifios por su posterior utilidad, que es necesaria la inter-
vencion del Estado para asegurarle a toda costa: conside-
ra aqui que “para que pueda subsistir la educacién del
joven contra los esfuerzos de las madres y pasiones de los
hijos... es necesario que en ésta se niegue toda proteccion,
separarlos del todo de las madres, parientes y deudos para
impedir de este modo los disgustos que se podran ocasio-
nar a los maestros”.”

Las diferencias de este novedoso discurso con las que le
antecedieron son muiltiples, pero todas giran en torno a un
mismo eje: las mismas practicas, los mismos individuos, las
mismas instituciones, pero ahora funcionando en un nuevo
ordenamiento. La limosna como préctica continda pero aho-
ra centralizada en manos del Estado para orientarla hacia unos
fines precisos con una utilidad determinada; los curas, obis-
pos, nobles, artesanos, mendigos, permanecen como tales pero
ahora organizados y funcionando en otros contextos y para
un objetivo comun: un “reino industrioso”; el hospicio, el
hospital como instituciones anteriores pero ahora articulados
a la vida productiva o a la utilidad mediante el destierro de
la holgazaneria y el exterminio de “las malas costumbres y

24. Ibidem.
25. Ibid., p. 16.
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resabios” contrarios a los preceptos de la religion y a la publi-
ca felicidad del reino. La nueva estrategia coloca al trabajo
como la mejor manera de honrar a Dios.

Del hospicio a la escuela piiblica

Se trataba entonces de conjugar disciplinamiento y tra-
bajo. No era en ese momento suficiente el recogimiento
limosnero al encierro de mendigos y vagabundos o la aper-
tura de nuevos hospicios; este como lugar de sélo recogi-
miento ya no cumplia cabalmente una funcién social, era
ahora necesario darle una utilidad al encierro, ya fuera
como escuela a secas, donde se ensefaran las primeras le-
tras, o como taller-escuela que vinculara y agrupara el tra-
bajo con ensefianza.

Cuando los pobres son encerrados, y sobre todo los
nifios pobres, aparecen nuevas formas de tratamiento que
van a colocar al nifo como centro y objeto no tanto de
saber como de disciplina y encauzamiento. La ensefianza
entonces va a centrarse en la religion, en los oficios y en la
vida en policia con un fin de utilidad ptblica, en tanto lo
publico va a ser rescatado fundamentalmente por el Esta-
do: de esta experiencia comienzan las surgir las primeras
formas de lo que después se conocerd como la escuela
publica.

Asi, la escuela tiende a generalizarse para los sectores
pobres de la poblacion a los que habia que someter a poli-
cia, la escuela no era en sus comienzos un lugar funda-
mental para la educacion o para el conocimiento e ilustra-
cion, sino un sitio de amoldamiento.
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Lo que planteo es que el hospicio deviene en forma de
escuela a través de los mecanismos de disciplinamiento del
cuerpo y temporalizacion del espacio escolar, en un cruce con-
tinuo de fuerzas, con la instauracion de saberes especificos y
la creacién de un nuevo sujeto que es mds sujeto de virtudes
que de saber. En este caso la educacion como un objeto publi-
co crea un campo de intervencion que se refiere a un conjun-
to de practicas dirigidas, al sometimiento de los pobres, muy
distintas de lo que hoy reconocemos como educacion o ins-
truccién. En ese sentido la educacion era un objeto tinico de
beneficio social y necesaria para el gobierno de las naciones”,*
o para “la mejora de las costumbres, la prosperidad publica
y el bien y la gloria de Dios y el Rey””

Pero la escuela no solo va a ser instrumento de control
de los pobres sino también de contencién y prevencion para
enfrentar los levantamientos de las gentes del comiin que
expresaban el repudio general, frente a medidas econdmicas
y politicas adoptadas por la corona espafiola. No es coinci-
dencia que hoy sepamos que el 90% de los planes de escuela
fueron escritos por los curas que se encontraban en poblacio-
nes donde se habia originado la revuelta comunera, es el caso
de Socorro, Lenguazaque y Girén, en Santander.

Asi tenemos que aquello que surge inicialmente con el
nombre de “escuela” para hijos de pobres tiene un sentido de
reclusion de la miseria. Muy a menudo esas casas de recogi-
miento de nifios pobres empiezan a transformar su sentido y

% MarTiNEZ BooM, Alberto, Escuela, maestro y método en la sociedad Colonial,
Universidad Pedagogica Nacional, 1983.

7 Archivo Eclesiastico de Popaydn, Libro G-7 (sin foliacién).
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sus fines sociales. Se trata de darle un sentido mds util al en-
cierro a través de vincularlos con la ensefianza del trabajo, de
la religion y de la policia.

En el Plan de escuela propuesto por Don Felipe de Salgar,
cura de San Juan de Girdn, sobre el establecimiento de una
escuela de Primeras Letras, expone: “serfa cosa ociosa mani-
festar aqui la necesidad de una escuela publica de primeras
letras, en los lugares cabezas de provincia y de una poblacion
regular. Todo el mudo conoce su utilidad y es uno de los

preceptos mds recomendables de nuestras leyes patrias”.*

Vagos, ociosos... y ahora ttiles

Existe un testimonio de 1775 remitido por el ayuntamien-
to de la Villa de Honda, sobre la fundacién del Hospital de
San Juan de Dios.” Encontramos también otro testimonio del
Fiscal Protector de Indias de la Audiencia de Santa Fe, Fran-
cisco Antonio Moreno y Escandon, en que da cuenta de que
habiéndose establecido un hospicio de pobres y casa de reco-
gidas, informa la creacion de estatutos y ordenaciones para el
régimen y gobierno de los pobres expdsitos y desamparados
recogidos en los hospicios de la ciudad de Santafé”. Tanto en
uno como en otro, los argumentos dados para justificar su
fundacion son similares a aquellos utilizados para la funda-
cién de escuelas, y sus consecuencias parecen orientarse en la
misma direccion:

3 AHNB, Fondo Colegios, Tomo 11, f. 948v.

* Legajo 692. El sefior secretario en Madrid del 8 de enero de 1777 al
Despacho Universal de Indias.

* Legajo 693, Santafé, Cartas y expedientes, 1777, tira 1.
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1) Que la fundacion se dirige al servicio de Dios y la cau-
sa publica.

2) Mediante la urgente y extrema necesidad que se pa-
dece en esta villa por los pobres de ella y de otras muchas
partes y de todo el Reino para la curacion de todas las enfer-
medades a causa de la falta de hospital, determina conceder
y librar las mas eficaces providencias para que tenga efecto el
erigir dicho hospital u hospicio.

3) Utilizacion de las temporalidades jesuiticas.

4) Lugar de beneficio publico donde se esconde y se re-
cluye la pobreza.

5) Las donaciones que existen y se piden adicionalmente
para ello.

En esa misma direccion aparecen propuestas que son
presentadas por las figuras mas representativas del Consejo
Extraordinario, que era sin duda el 6rgano de Estado mds
importante en el reinado de Carlos III. El conde de
Floridablanca, Jovellanos, y otros como Queipo del Llano, son
precisamente quienes asumen el problema de la mijseria como
elemento que altera el orden social y politico y serfan algo asi
como “la hez de la reptblica”.

La pobreza, y sobre todo los pobres en la calle, expresan
un cierto malestar social que necesita ser puesto en orden y al
mismo tiempo requiere darle una funcién. Es decir, sélo ad-
quiere realidad y valor de problema en esta dimension social
en el seno de una cultura que la reconoce como tal, donde se
“reconoce el valor de la 1til instruccién de un muy crecido
nimero de nifios (...) que cridndose desvalidos y ociosos se
pierden y pierden a otros de la correccion y aplicacién de los
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mendigos validos que son peste de los pueblos y finalmente de
varios objetos de la mayor utilidad y necesidad del Estado”.”!

La poblacién se asume como fin tltimo del gobierno,
sujeto de necesidad y objeto de intervencién, credndose la
necesidad de su proteccion y otras que deben ser suministra-
das por el Estado. Para controlar la poblacién surgen, enton-
ces, instituciones intermediarias como la escuela, que permi-
tan su adecuado gobierno, y se combinan y entrecruzan las
instancias de control y gobierno. Asi la familia gobierna a los
hijos en la casa y la escuela a Jos que no la tienen por desinte-
gracion, descomposicion o desajuste. De este modo, se em-
piezan a establecer estas relaciones entre la familia, el Estado,
la Iglesia y la escuela, tratando diferenciadamente a la pobla-
cién, segun sean vagos, expositos o revoltosos.

La nueva valoracién que posee la miseria la empieza a
despojar de cualquier solucién sentimental y la ubica en un
terreno enteramente practico con efectos econdomicos y socia-
les; estableciendo otras relaciones entre la familia, el Estado,
la Iglesia y la poblacion.

La escuela no es fundamentalmente un
lugar para ilustrar sino para corregir

Si bien es cierto que la escuela neogranadina tomo pres-
tados algunos rasgos de la escuela europea, su cristalizacién
se dio entre nosotros de un modo muy singular. Los plantea-
mientos de Julia Varela sobre el surgimiento de la escuela

' De Murcta, Pedro Joaquin, Discurso politico sobre la importancia y necesidad
de los hospicios, casas de expdsitos y hospitales, Madrid, Imprenta de la Viuda
de lbarra, 1978, p. 1.
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como el paso de las armas a las letras serian validos para
Espafia y otros paises europeos, pero tendrian en el caso del
Nuevo Reino de Granada otras formas de apropiacion.® El
trénsito entre las armas y las letras no se da entre nosotros.
La escuela neogranadina pone su acento en la ensefianza reli-
giosa y en la civilidad y el disciplinamiento de la poblacién a
través de las practicas de policia o en la ensefianza de oficios
a pesar de que la escuela es ya una institucion en el orden del
Estado y no de la religion.

Con la escuela publica lo que aparece es una nueva re-
gularidad en donde se dibuja con trazos cada vez mds firmes
una politica de cardcter totalizador para el recogimiento de
nifios pobres encerrando sus vidas en ocupaciones y ejerci-
cios con los cuales se pretende desterrar sus “libres costum-
bres”, corregirlos para acostumbrarlos a vivir en policia. Esta
regularidad no elimina ni sustituye las otras practicas y for-
mas educativas.

Como la escuela se constituye en un problema de go-
bierno, lo que le compete en realidad no es educar, a menos
que “educar” sea modelar el cuerpo y el alma (practicas co-
munmente denominadas de policia, disciplinamiento). Es
decir, la escuela tiene poco que ver con el conocimiento. Crea
unas formas de regulacién del tiempo y el espacio que afecta
las précticas (el tipo de ejercicios como la repeticién, lo con-
suetudinario... los horarios), con lo cual la escuela no tiene en
sus comienzos como funcién fundamental la educacion o el

32. VaRreL4, Julia, “De las armas a las letras”, Capitulo 1, en Modos de Educacion
en la Espofia de la Contrarreforma, primera edicion, Ediciones La Piqueta,
1983, pp. 26-27.
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conocimiento e ilustracion de los individuos, sino una tarea
mucho mds pedreste de amoldamiento de los pobres y espe-
cialmente de los nifios pobres, proceso que con el tiempo tien-
de a generalizarse a vastos sectores de la poblacion.

La escuela regula las practicas para crear habitos en los
individuos dentro de los cuales “unos saberes” pudieron ha-
ber sido utilizados no por su finalidad de conocimiento sino
por el ejercicio del disciplinamiento (ejemplo: la plana). En
principio, no se piensa como saber en si mismo, aunque ese
es e] germen del saber pedagégico. Las prdcticas de policia se
convirtieron en el saber pedagégico. Es en este marco donde
se puede comprender el surgimiento de un saber que tiene
que ver fundamentalmente con la instauracion de practicas
de policia que luego devinieron en ensefianza de primeras
letras.

Precisamente, los planes de escuela constituyen la pri-
mera y la més importante figura distintiva de la escuela como
realidad tangible, y es ademds, aunque precario en sus prin-
cipios, si no el tinico por lo menos el registro mas importante
donde es posible reconocer las practicas y los saberes que
circulaban en las primeras escuelas.

Entre 1774 y 1821 se presentaron 20 planes de escuela,
entre ellos algunos expedientes que por sus caracteristicas
merecen esta denominacién. A lo largo de todos estos anos se
va elaborando y estructurando un conjunto de pautas para el
disciplinamiento y formacién moral de los individuos. Los pla-
nes que aparecen en el siglo XVIII pueden ser categorizados de
la siguiente manera: una primera categoria de planes se puede
articular en torno a la distribucion del espacio y el tiempo, que
corresponde a aquellos en los cuales las tareas escolares son
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distribuidas en el tiempo y a cada actividad dentro de la es-
cuela, donde se les asigna a los nifios un horario determina-
do: se fija una hora para iniciar labores, otra para rezar, una
hora para realizar ejercicios espirituales. Entre estos Planes
se encuentran: El plan de la Escuela de Christo, que fue de la
Compafiia de Jestis en Popayéan 1781.

Otro conjunto de planes se pueden agrupar en la catego-
ria de reglamentos o métodos, entendidos como disciplinamiento
interno de los saberes, que constituyen los primeros intentos
por normatizar las actividades escolares en general. Plan de
fundacién de la escuela en Lenguazaque, formulado por su
cura, Don Domingo Duquesne de la Madrid, 1785; Plan y
Método de la Escuela Publica de Ubaté; autos sobre el esta-
blecimiento de escuela de primeras letras en la Villa de Santa
Cruz y San Gil, y fundacion de catedra de gramatica, 1785; y
expediente sobre la aprobacion de una escuela de primeras
letras para la ensefianza de los pardos en la ciudad de Cara-
cas.

Aparecen también los planes de Escuelas femeninas, don-
de las nifias eran educadas para aprender el arte de bordar,
de los oficios, y obviamente en las virtudes, que tenfan su
propia organizacion, distribufan auténomamente el tiempo
y definfan sus propias actividades, los contenidos y las for-
mas de ensefianza. Corresponden a esta clasificacion: Expe-
diente sobre la fundacion del convento y Colegio de la Ense-
flanza de Bogota, 1783, y las Ordenanzas para la direccion y
gobierno de la escuela fundada por Don Pedro de Ugarte en
Santa Fe.

Finalmente, encontramos los planes que tratan sobre la
fundacién de Escuelas de lengua castellana, creadas para ense-
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nar la lengua castellana a los indigenas de algunas regiones y
erradicar las lenguas aborigenes. Los planes de Lloré y
Quibdé, 1806, son los mds distintivos de esta categoria.

El nifio: sujeto de necesidad y
objeto de intervencién

¢Cudndo y a partir de qué cuestiones se descubre el pa-
pel de los nifios en la sociedad y en la escuela?

Hay un momento en que se descubre la primera edad
como la mas propicia para instruir y ejercitar a los nifios en la
memoria, la obediencia, el buen comportamiento, y en gene-
ral, en la virtud y gobierno. Para conocer las razones explici-
tas que inauguran el interés por el nifio y sobre todo por la
manera como se debe gobernar, puede servirnos de intro-
duccién por su representatividad y expresividad un texto del
clérigo Juan Bonifacio: “los nifios son muy faciles de gober-
nar. Yo no sé como hay quien diga lo contrario. Por lo mismo
que son tan impresionables, se puede hacer de ellos lo que se
quiera {...)”.»

En esa misma linea, Mr. Locke, autor de gran reconoci-
miento en el siglo XVIII, sefiala “Apenas se encontrara un
hombre, tan de cortas luces, que no esté perfectamente con-
vencido de la necesidad que tenemos de dar una educacion a
los nifios, para ayudarlos a salir del estado de incapacidad y
torpeza en que la debilidad de la infancia los tiene largo tiem-
po sumergidos (...) Las menores y mds sensibles impresiones

33. F.G. Owveno, Juan Bonifacio (1538-1606) y la cultura literaria del Siglo de
Oro, segunda edicién, Madrid, 1939, pp. 102 y ss.
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que recibimos en nuestra tierna infancia son de una conse-

cuencia importantisima y de una larga duracién” .

Una vez conocidas las poderosas razones “naturales”,
morales y politicas que fundan la importancia y la necesidad
de comenzar la accion de adoctrinamiento y adiestramiento
desde los primeros afios, ja quién corresponde su ejecucion?
Este “descubrimiento” y verificacién de su importancia y por
tanto, necesidad de intervencidn, tiene diversas corrientes que
aparecen con cierta semejanza y a proposito de diversas cues-
tiones: en el orden moral (gobierno del alma), en el orden
psicolégico (control de las emociones), en el orden del go-
bierno (como sujeto civil), en el orden religioso (sujeto piado-
so y virtuoso). Se trata de un ataque al nifio desde diferentes
fuentes, que lo usan de diversas maneras.

Asi, en el orden psicoldgico, los discursos de Huarte de San
Juan sobre los cuatro estados de la mente y la relacién entre
el ingenio para las ciencias con la infancia donde proponia:
“(...) por lo cual habia de haber diputados en las Reptblicas,
hombres de gran prudencia y saber, que en la tierna edad
descubriesen a cada uno su ingenio, haciéndole estudiar por
fuerza la ciencia que le convenia y no dejarlo a su eleccién”.*®
Con relacion a la virtud, el discurso de Vives se inscribié en
una serie de valoraciones y experiencias sobre la imagen del
nifio, pero fue a partir del discurso de Rousseau que se trans-
formaron las practicas de crianza y también las de educacion
con respecto a la nifiez.

* Mr. Loxg, Educacion de los nifios, T. I, Madrid, Imprenta de Manuel Alvarez,
Prefacio, 1767, p. xxvii.

¥ HuARrTE de San Juan, Examen de ingenios para las ciencia, Editorial Nacional,
Madrid, 1977, p. 61.
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Con referencia a las emociones, Mr. Locke dice que: “Si los
ninos obran bien o mal en lo sucesivo, si sus acciones mere-
cen elogio o vituperio, siempre serd un efecto de la educa-
cién que hayan tenido. Toda falta que cometan se atribuira
con mucho fundamento a la primera ensefianza que tuvieron
(...) la base de todas las virtudes consiste en estar capaces y
dispuestos para vencer todos sus deseos y reprimir todas las
pasiones, siguiendo puramente lo que la razén proponga,

aunque estos apetitos inclinen a otra cosa”

Se hace necesario, entonces, determinar las practicas de
intervencion y de moldeamiento sobre el nifio (crianza, pro-
teccion, instruccién, educacién, adoctrinamiento) diferencian-
do desde donde (la familia, la escuela, la Iglesia), qué sujetos
las ejercfan (padre, maestro y cura) y empleando qué instru-
mentos. De esta forma, los padres pondrian acento en la crian-
za y cuidado del cuerpo, los maestros en la obediencia y
rutinizacién de las practicas, los curas en la constitucién de
un sujeto moral y religioso. Y las intervenciones se realizarian
con diversos instrumentos y mecanismos: vida de pastores,
cartillas, ejercicios, catecismos, entre otros.

De aqui se desprenden otras formas de reconocimiento de
distinto tipo de infancia y formas diversas (en algunos casos
combinadas) de intervencién y direccion, lo que Varela denomi-
na: infancia diferenciada; para el caso del Nuevo Reino de Grana-
da, el nifio pobre se asocia con la aparicién de los hospicios
que luego devienen en escuelas publicas, el hijo de beneméri-
to y principal contaba con la educacion ofrecida en unos casos
a través de ayos, de pupilos, o preceptores particulares.

36. Mr. Lok, Capitulo 11, “Del cuidado que debe tenerse del alma de Jos
niftos”, op. cit., pp. 68-69.
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Este saber se refiere a ejercicios, practicas que pueden en-
cuadrarse, homogeneizarse, con el fin dltimo de volverlos tti-
les al Estado. El fendmeno de unificacién de la poblacion, y bajo
una misma manera concreta, Unica y singular, inaugura una
nueva temporalidad, especialidad y nuevas formas de organi-
zacion. Pues los saberes fueron seleccionados y organizados en
diferentes niveles. Estas précticas de intervencion dan inicio a un
saber que de forma sistemdtica convoca y autoriza las diversas
formas de intervencion, protecciéon y moldeamiento del nino,
saber que luego recibira el nombre de saber pedagégico. Que
se podria entender como el conjunto de métodos e industrias
para guiar, dirigir y controlar al nifio “desde su mas tierna edad”.

Esta ponencia si acaso adquiere algin sentido y valor, se
debe a que hoy todavia la escuela sigue vigente y atin ensefia-
mos en ella, matriculamos a nuestros hijos, asi la educacion esté
dispersa en diversos espacios sociales (la ciudad, los medios).
Pero cuidado; la escuela no permanece intacta, se le combate de
un lado y se le defiende del otro. Hoy puede ser la trinchera
para los maestros o el lugar donde se concentran todos los ma-
les de la educacion, segun los analistas simbolicos.

El hecho de que en su surgimiento la escuela se encuen-
tre despojada de toda pompa muy ligada al poder como lo
muestra este examen, ello no quiere decir que haya perma-
necido intacta 0 que no pueda tomar otro sentido como plan-
tea Deleuze a proposito del valor y el sentido en Nietzsche:
“(...) la historia de una cosa es la sucesion de las fuerzas que
se apoderan de ella, y la coexistencia de las fuerzas que lu-
chan por conseguirlas”.¥

¥ DeLeuze, Gilles, Nietzsche y la filosofin, Barcelona, Editorial Anagrama,
1986, p. 10.
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Determinar el surgimiento y aparicion de la escuela des-
de este lugar nos permite despojarla de toda pompa y so-
lemnidad de la cual ha sido revestida, para encontrarla en su
verdadera desnudez. Hoy que la escuela se ha generalizado
200 aftos después. Todavia las voces hablan de la educacion y
la escuela como (salidas) respuestas a la pobreza.

Historiar los avatares de la escuela desde su aparicion, sin
hacer de la historia un objeto progresivamente mejor conocido,
enfrafia negarse a la complicidad de una historia hecha sobre el
registro del progreso; historia que enmascara los horrores como
errores; que finge aprender cada dia mads, en direccion hacia el
mejor de los mundos posibles; que achaca a la equivocacion o
algtin tipo de carencia lo que hoy podriamos llamar formas
positivas de conciencia y comportamiento.
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“SUS HABITOS MEDIO CIVILIZADOS ;!
ENSERANZA, DISCIPLINAS Y DISCIPLINAMIENTO EN
AMERICA LATINA

Marcelo Caruso
Universidad Humboldt (Berlin)

La intervencién de Michel Foucault
en la conformacién de una historia de
nuestro presente constituye una de las
referencias tedricas centrales en diver-
sas disciplinas sociales de las ultimas
décadas. La profusion de su propia
obra, sus giros tematicos y epistémicos,
amén de sus aproximaciones poco convencionales a problemas
hasta entonces difusos en la percepcion general, han abierto el
panorama a una serie tan numerosa de comentaristas, exégetas,
bidgrafos y cartdgrafos de su obra, que se ha llegado a hablar
de la produccién de una verdadera hagiografia de “San
Foucault”? La propia politica editorial de sus herederos per-

1. Sarmiento, Domingo Faustino, Recuerdos de provincia, Buenos Aires,
Emecé, 1998, p. 117.

2. Harrerin, David M., et al., Saint Foucault. Towards a Gay Hagiography,
Nueva York , Oxford Unijversity Press, 1997.
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sonales e intelectuales y la serie de ediciones sobre sus cursos
en el Collége de France en la década de 1970, han complejizado
mds atin este panorama. Por ejemplo, el cuarto tomo de la
Historia de la sexualidad, practicamente concluido pero cuya pu-
blicacién fue interdicta por el propio Foucault poco antes de
morir, genera la sensacién de que atn estamos ante una obra
incompleta, una obra en trance de ser catalogada para des-
pués ser periodizada, clasificada, interpretada y discutida.’

La irrupcién de las perspectivas foucaultianas alrededor
de la ética, de las técnicas del yo, la reconsideracién de sus
estudios literarios y pictéricos, la publicacion conjunta de sus
escritos de actualidad y politicos, el crecimiento de los estu-
dios sobre la gubernamentalidad, la argumentacion viva de
las lecciones de la década de 1970 y las miscelaneas que en
diversas lenguas y en diversos formatos sorprenden al lector
interesado, no merman la certeza de que uno de los temas y
perspectivas inaugurados por Foucault que han de perma-
necer en los archivos discursivos de una serie de saberes sis-
temdticos sobre la modernidad serd la cuestion de las disci-
plinas y el disciplinamiento.* No solo por las caracteristicas
especificas de un campo de estudios educativos que ha visto
en la grilla disciplinaria tanto una forma concreta de ordena-
miento que posiciona los diversisimos elementos de la insti-

3. Entre las tltimas publicaciones se destacan, Michel Foucauir, In
Verteidugung der Gesellschaft (Frankfurt/M., Suhrkamp, 1999); Michel
Foucaurr, La hermenéutica del sujeto, Buenos Aires, FCE, 2002; Michel
Foucault, Los gnormales, traducido por Horacio Pons, Buenos Aires, FCE,
2000. Asimismo, véase la edicidn de sus escritos menores en varios lomos
publicados en francés bajo el nombre Dits et écrits.

4. Enel campo de los estudios educativos, esta perspectiva sigue teniendo
una gran presencia; véase por ¢jemplo Stephen J. BaLL, (comp.), Foucault y
la educacion. Disciplinas y saber (Madrid, Morata, 1997); Mariano N arobowskl,
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tucién escolar como un modelo de amplias repercusiones,
estableciendo asi una interdiscursividad de las practicas
institucionales, sino también por la relevancia social de las
instituciones implicadas en el andlisis disciplinario —fabricas,
hospitales, escuelas, prisiones—, la cuestion de las disciplinas
y el disciplinamiento sigue constituyendo en las comunida-
des académicas una especie de nicleo imaginario, un centro
gravitatorio, de la obra de Michel Foucault.

En este sentido, las luchas interpretativas por la riguro-
sidad, relevancia y potencial heuristico de las categorias vin-
culadas con la produccion de drdenes sociales calificados como
disciplinarios, han sido el espacio central de discusion y polé-
mica de su obra.® Ante la reciente aparicién de estudios vin-
culados a la potencialidad de la obra foucaultiana para anali-
zar los pasados y los presentes de las realidades educativas
latinoamericanas, el presente trabajo intenta mostrar algunas

Infancia y poder. La conformacion de la pedagogin moderna, Buenos Aires:
Santillana, 1995; Anne QUERRIEN, Trabajos elementales sobre la escuela primaria,
Madrid, La Piqueta, 1979; Julia Varera, Modos de educacién en la Espafia de la
Contrarreforma, vol. 9; Genealogia del poder, Madrid, La Piqueta, 1983; Julia
VareLa y Fernando Avvarez-Uria, Arqueologia de la escuela, vol. 12; Genealogia
del poder, Madrid,La Piqueta, 1991).

5. Wolfgang DRreBEN, et al., Die pidagogische Maschine. Zur Geschichte des
industrialisierten Bewufitseins in Preuflen /Deutschland (Frankfurt/M. etal.:
Ullstein, 1982); Willem FrijnorE, “Foucault Reformed by Certeau: Historical
Strategies of Discipline and Everyday Tactics of Appropriation”, en Cultural
History after Foucault, comp. por John NEuBauer, Nueva York, Gruyter,
1999, pp. 83-100.

6. Véase particularmente la critica central de Jirgen Hasermas, quien
diferencia precisamente la riqueza de “Las palabras y las cosas” del mundo
hermético y del sujeto condicionado que le atribuye a Foucault en Vigilar y
castigar, en Jirgen HaBERMAS, Der philosophische Diskurs der Moderne, Zwolf
Vorlesungen Frankfurt/M., Suhrkamp, 1985, pp. 273-343.
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posibilidades y limites de estas elaboraciones tedrico-histori-
cas.” En efecto, como teoria nacida en la Europa de posguerra
—probablemente con la impronta de los autoritarismos coti-
dianos en Francia, Alemania y Suecia a cuestas, donde Foucault
vivi0 y trabajo en los afios anteriores a los movimientos de
1968, la pregunta acerca de la validez de tales esquemas para
el analisis de las instituciones de otros espacios civilizatorios y
de realidades extraeuropeas, ha sido desde el comienzo una
pregunta legitima y plausible: ;puede hablarse de un proyecto
disciplinario para estas sociedades latinoamericanas, las cuales
parecieran resistirse a formas de ordenamiento racionalizadas?,
¢puede hablarse de una experiencia social y escolar disciplina-
ria en condiciones de una débil penetracion de los Estados y de
las instituciones implicadas?, ;es legitimo hablar de una socie-
dad disciplinada tal como se ha hecho para la caracterizacién de
las sombras de la modernidad europea?

Tales preguntas implican la apertura de una teorfa en
funcién de su contraste con diversas condiciones de produc-
cion, circulacion, sancion y recepcion. Por ello, la cuestion de
la pertinencia de categorias foucaultianas vinculadas a las dis-
ciplinas, sus instituciones y su proceso social, implica una pre-
gunta por la mundializacién de proyectos de orden, de for-
mas culturales de produccién de sujetos, de practicas e insti-
tuciones de origen especifico. Se trata, en suma, de vislum-

7. Miguel Angel Centeno, “The Disciplinary Society in Latin America”, en
The Other Murror. Grand Theory through the Lens of Latin America, compilaco
por Fernando Lopez-ALves y Miguel An gel Centeno, Princeton & Londres,
Princeton University Press, 2001, pp. 289-308; Benigno TriGo, (comp.),
Foucault und Latin America. Appropiations and Deployments of Discoursive
Analysis, Nueva York & Londres, Routledge, 2002.

166

8=



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

brar si la recepcion de tales programas en contextos diversos
no posee una capacidad reestructuradora de las categorias
mismas, en funcién de las propias tradiciones culturales, de
sus capacidades operativas y de su articulacion con imagenes
y simbolos especificos del orden preexistentes. Por ello, en
este trabajo se persigue algo mds que diagnosticar la mera
“aplicabilidad” de estas categorias a otros contextos —en este
caso, el latinoamericano- para discutir las capacidades
diversificadoras de la dimension espacial de la vida social.

Para ello, seguiremos el siguiente recorrido. Presentare-
mos en un ejemplo reciente la tendencia “aplicacionista”, esto
es, la vinculacién de un “paradigma” y un “territorio” en térmi-
nos de mera aplicacion y operacionalizacion. Ante las aporias
de este ejemplo, intentaremos presentar algunas especificidades,
alcances y limites de las disciplinas en la configuracién de las
modernidades latinoamericanas, basicamente en base a los ha-
llazgos vinculados con la institucion escolar. Por ultimo, pre-
sentaremos algunas tesis acerca de las posibilidades analiticas
abiertas por Foucault para el andlisis de la historia y del presen-
te de nuestra region bajo perspectivas no “aplicacionistas”.

El paradigma de la aplicacién: un ejemplo

En una obra colectiva reciente acerca de la pertinencia y
del poder explicativo de las diversas “grandes teorias” vistas
desde el trabajo de historiadores latinoamericanos, Miguel
Angel Centeno, uno de los dos compiladores de esa obra,
presenta una aproximacion de sumo interés al tema del valor
de la obra foucaultiana en general y del foco sobre disciplinas
y sociedad disciplinaria en particular para la investigacién de
la historia latinoamericana. Sugestivamente titulado The
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disciplinary society in Latin America,® este ensayo de aplicacion
y de discusion de la teoria nos servira tanto para puntualizar
algunos problemas con respecto a la lectura hecha de las pro-
pias categorias, como para poner en evidencia una serie de
problemas de tipo historiografico y teorico.

El trabajo de Centeno es de un gran nivel de explicitacion:
la potencialidad heuristica de los conceptos provienen para
él de la “claridad conceptual” y del “vigor empirico”, crite-
rios ante los cuales las pocas pdginas de Max Weber sobre
disciplina en su monumental obra Economin y sociedad, pare-
cen capitular” Foucault es visto como un autor de afirmacio-
nes “aln mas defectuosas”.’ A pesar de ello, el peso que tan-
to desde la Escuela de Frankfurt como desde la obra de Elias
se ha dado al topico de la disciplina en los procesos de mo-
dernizacion invita a lidiar con sus “afirmaciones enigmaticas”."
Su abordaje de la cuestién se articula alrededor de tres pre-
guntas basicas: “;como ha sido definida la disciplina en los
trabajos cldsicos ligados a la “gran transformacion”?, ;cuales
son sus bases institucionales?, ;como podemos comenzar a
medir la disciplina con el fin de realizar estudios comparati-
vos?”. Fsta agenda de discusion serd desarrollada por él en
un esfuerzo consecuente.

8. CenTENO, Disciplinary Society.

9. Max Weser, Wirtschaft und Gesellschaft. Grundriss der verstehenden
Soziologie, Tiibingen, Cotta Verlag, 1972. Existe traduccién al espariol bajo
el titulo Economia y sociedad.

10. Centeno, Disciplinary Society, p. 290.
11, Ibid.
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A partir de su propio criterio de claridad y vigor, Cente-
no se queja de la polisemia del propio concepto de disciplina.
Inclinado a ver las polisemias no tanto como una posibilidad,
un enriquecimiento de los objetos tedricos que abren nuevas
perspectivas interdiscursivas, sino mas bien como un obsta-
culo para una historia de vigor empirico, Centeno se apresu-
ra a clausurar las inespecificidades. Afirma que “disciplina
implica, obviamente, obediencia”."” Recurriendo a las figuras
de corte militar utilizadas por Max Weber para describir la
disciplina, Centeno plantea que debe haber una obediencia
uniforme, ritualizada, lejos del éxtasis heroico o de la devo-
cién personal que estarian, por ejemplo, perjudicando el
accionar de un ejército, mas que favorecerlo. “Para Foucault
-agrega Centeno- la nueva forma de obediencia estd carac-
terizada por una respuesta automatica que esencialmente
desactiva el estadio de la comprension”.”” Este tipo de obe-
diencia estaria favoreciendo la creacién de una sociedad vigi-
lada, una sociedad menos punitiva y mas ligada a la produc-
cién de sujetos normales. Asi, “la version moderna de la dis-
ciplina descansa mas bien en el yo que en un otro externo”,*
en tanto los mecanismos institucionales retiran su
instrumentario coercitivo e interpelan a los sujetos en fun-
cion de elementos persuasivos. En funcién de este complejo,
Centeno determina las propiedades especiales de las discipli-
nas: “(1) es una obediencia automatica que (2) se mantiene
por una vigilancia omnipresente, (3) monitoreada por meca-
nismos psicoldgicos internos, (4) que requiere una serie de

12. Ibid., p. 292.
13. Ibid.

14. Ibid.
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actos positivos y no meramente restricciones, (5) que esté jus-
tificada por un sistema de creencias hegemonico y (6) que
comprende los privilegios de la igualdad en conjunto con la
responsabilidad”.”

Este desarrollo teérico, en el cual se acude mds a diver-
sos autores criticos, a Elias y a Weber que al propio Foucault,
muestra la persistencia de narrativas de interpretacién su-
mamente totalizantes. En efecto, la queja acerca del caracter
difuso y plurisémico de la cuestion de las disciplinas y el
disciplinamiento puede entenderse en tanto las consecuen-
cias de la difusion de las disciplinas son de caracter multiple.
Sin embargo, una mirada a Vigilar y castigar ahorra al investi-
gador interesado una serie de dolores de cabeza. Foucault es
particularmente concreto a la hora de “definir” las discipli-
nas, tan “concreto” como luego “enigmatico” a la hora de
presentar su estatuto y consecuencias: “a estos métodos que
permiten el control minucioso de las operaciones del cuerpo,
que garantizan la sujecion constante de las fuerzas y les im-
ponen una relacién de docilidad-utilidad, es a lo que se pue-
de llamar las disciplinas”.' Si la extension, consolidacion y pe-
netracion de las diversas disciplinas en el cuerpo social logra-
ron conformar una “sociedad disciplinaria”, es un tema de
mds amplias consecuencias. En ese sentido, el énfasis elegido
por Centeno para su andlisis de las vinculaciones entre la obra
de Foucault y la historia latinoamericana implica ignorar los
mecanismos concretos de la disciplina y su funcionamiento

15. Ibid., p. 294.

16. Michel Foucauvrt, Vigilar y castigar. Nacimicito de la prision, traducido por
Aurelio Garzon pEL Camino, México, Siglo XXI, 1988, p. 141.
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de tipo inductivo para preferir el punto de vista de una “gran
teoria”'” sobre la “sociedad disciplinaria” que en sucesivos
pasos deductivos serd operacionalizada por el historiador.

Este tipo de dificultades provienen de una mirada espe-
cifica. Tal como lo ha sefialado acertadamente Michael
Donnelly, en la obra foucaultiana existen dos estilos de argu-
mentacion en tension. Por un lado, se trata de la mirada
genealdgica, centrada en la conformacién de una serie de me-
canismos diferenciados de produccién de disciplinas,
biopolitica, normalizacién y demads. Por otro lado, Foucault
tiende a asociar con estos analisis un estilo de argumentacion
“epocal”, en donde el andlisis de estos mecanismos y opera-
ciones retrocede ante la descripcion de efectos a largo plazo
que estarian fundando verdaderas “épocas”. Mientras la
mirada sobre los mecanismos de las instituciones particu-
lares —entre ellas la escuela- estaria asociada a la argu-
mentacion estrictamente geneal6gica, Donnelly pleantea
que afirmaciones vinculadas a la “sociedad carcelaria” o a la
“sociedad normalizada” se vuelven problematicas para el his-
toriador. Estas “épocas” son las que otorgan al andlisis
foucaultiano el barniz de hipétesis tan abarcadoras e
inclusivas, la imagen de un mundo tan suturado por redes
de gobierno, que ha producido los ataques de numerosos
filésofos y cientistas sociales contra una imagen de lo social
de sumo hermetismo. Sin embargo, Donnelly puntualiza que
ambas argumentaciones estan disponibles y sugiere a los his-
toriadores una mirada atenta al acercamiento genealdgico,

17. Sobre el concepto de “gran teoria” y la inclusién de Foucault en el
mismo, véase Mark Prrip, “Michel Foucault,” en The Return of Grand Theory
in the Human Sciences, compilado por Skinner QUeNTIN ef al., Cambridge,
Cambridge University Press, 1985, pp. 65-82.
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microfisico de las disciplinas, de la biopolitica y de la norma-
lizacién y menos a las grandes hipdtesis epocales vinculadas,
por ejemplo, con la “sociedad disciplinaria”."

Para Centeno, atrapado en su aproximacion centrada en
la “época” disciplinaria, solo se puede tener acceso a las disci-
plinas concretas “operacionalizando” su propia definicion
hibrida de los desarrollos de Foucault, Weber y Elias. Para
ello, se centra en cuatro instituciones que son frecuentemente
asociadas al proyecto disciplinario: prisiones, milicias, fabri-
cas y escuelas. Consecuente con su l6gica deductiva, Centeno
plantea que el mayor problema con el concepto de disciplina
en este punto es el de encontrar “alguna medida comtin que
permita andlisis comparados”.” Por ello, intenta imponer “ri-
gor cuantitativo” al concepto, tal como “es requerido en las
disciplinas académicas (norte)americanas”. Para ello, ha in-
tentado construir un “index disciplinario” que pueda ser la
base para algtn estudio acerca de las relaciones entre disci-
plina y desarrollo. Ante las dificultades de este proyecto ba-
sado en “inferencias causales”, plantea que lo 1inico que se
podria medir son “los resultados de las prdcticas
institucionales que tienen poco que ver con el tipo de desa-
rrollo social y psicolégico descritos anteriormente”.” Esta
conclusién es producto de su propia construccion del proble-
ma a estudiar. Mientras que Foucault define claramente las
instituciones y no “la sociedad” o la psique como lugar de des-

18. Michael DonneLLy, “On Foucault’s Uses of the Notion ‘Biopower’”, en
Michel Foucault, Philosopher, comp. por Timothy ArMmSTRONG, Nueva York,
Harvester Wheatsheaf, 1992, pp. 199-203.

19. Centeno, Disciplinary Society, p. 295.
20. Ibid., 298.
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pliegue de las disciplinas, Centeno, atrapado en su concep-
cién de “sociedad disciplinaria” con todas sus consecuencias,
no puede valorar la evidencia institucional misma, claramen-
te presente en los andlisis de Vigilar y castigar. Este vano inten-
to cuantificador fracasa ante la poca significatividad de las
correlaciones que dice haber encontrado, ya que las mismas
no estan presentadas en el texto.

Ante esta situacién, Centeno intenta plantear el peso de
los procesos institucionales en la implantacién de un proyec-
to disciplinario. Para ello, presenta resultados de investiga-
ciones acerca de las prisiones, milicias, fdbricas y escuelas en
América Latina en una brevedad que, al menos para el caso
de las escuelas, no esté justificada. Centeno explica que tanto
en el campo de las prisiones, como en el de las milicias y en el
de las fabricas, nos enfrentamos a aparatos institucionales de
relativa presencia en nuestros paises. A pesar de los intentos
de reforma, la mayoria de los prisioneros sufrfan un régimen
de encierro predisciplinario. A pesar de las largas guerras
civiles y de la conflictividad social, las cifras de inclusién de la
poblacion masculina en los ejércitos parece haber sido menor
que en el caso europeo. Por tltimo, los niveles bajos de in-
dustrializacion estarian descartando a las fébricas como mar-
cos institucionales de aprendizaje de la disciplina y, mas atn,
las fabricas dieron nacimiento a algunos de los movimientos
politicos mds radicales del continente.! No importa que en
su principal referencia acerca de las penitenciarias en Améri-
ca Latina se utilice de manera muy productiva el andlisis de
Foucault del proceso de constitucion de la prision moderna y
que sus autores hablen de una difusion parcial, desplazada

21.1bid., pp. 302-303.
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en sus sentidos reformadores y naturalistas, pero presente
como modelos de modenizacion, Centeno se centra en las li-
mitaciones y no en las posibilidades de estos conceptos.”

El caso de la educacion y de la forma escolar es atin més
grave. Ante la profusion de la produccién en historia de la
educacion de las ultimas dos décadas, Centeno continiia ha-
blando de la poca atencion dada a este tema. Esta selectivi-
dad de la percepcion no sélo excluye a la casi totalidad de la
produccioén académica del propio campo educativo, sino que
incluso la mayoria de los trabajos recientes de sus colegas
historiadores no son mencionados a la hora de cotejar la ca-
pacidad de la institucién escolar de vehiculizar estas practi-
cas llamadas disciplinas.

Las disciplinas en las escuelas: una
perspectiva analftico-institucional

La experiencia escolar es, sin duda, un campo de fuerzas
encontradas, de produccion de hédbitos de cierto nivel de
mecanizacion, de apertura a mundos no presentes en el resto
de la vida cotidiana, de cefiimiento a pautas de direccion y
conduccién, de generacion de rupturas y legitimaciones. En
este sentido, los efectos de la experiencia escolar no son
deducibles simplemente de las estrategias mas o menos ex-
plicitas y de diverso nivel de centralizacién que componen la

22. Ricardo D. Sawvatore y Carlos AGuirrg, “The Birth of Penitentiary in
Latin America: Toward an Interpretive Social History of Prisons”, en The
Birth of the Penitentiary in Latin America. Essays on Criminology, Prison Reform,
and Social Control, 1830-1940, comp. por Carlos AGUIRRE y Ricardo D.
Sarvatorg, Austin, Texas, University of Texas I'ress, 1996, pp. 1-43.
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politica escolar. Sin embargo, en el transcurso de su vida es-
colar, los sujetos estan obligados a vincularse con ese orden,
aunque esa vinculacién pueda derivar en una serie de posi-
ciones de sujeto diferentes. Se puede rechazar la propia ex-
periencia escolar, se la puede mitificar, se la puede criticar
parcialmente, etc. Pero los sujetos que transcurren una gran
parte de sus anos formativos en este tipo de instituciones no
pueden ignorar esta experiencia.?

En este sentido, es necesario, por un lado, tener presen-
te la observaciéon de Michel de Certeau de que a las estrate-
gias disciplinarias —centralizadas, calculadas, de alto nivel de
estructuracion-, hay que confrontarlas con las tacticas coti-
dianas de su apropiacion locales, ligadas a racionalidades de
tipo popular y de menor nivel de articulacion.” Esta idea,
que ha sido procesada por algunos historiadores con cierto
entusiasmo al habilitar un acceso a la complejidad del mate-
rial histérico de mayor flexibilidad,” no implica la impugna-
cion de la existencia y rol de las disciplinas en el proceso de
configuracion de nuestras modernidades. Si de Certeau vier-

23. Sobre las relaciones entre sujeto, experiencia y poder, véase Marcelo
Caruso e Inés DusseL, De Sarmiento a los Simpsons: cinco conceptos para pensar
la educacion contemporinea, Coleccion Tridngulos Pedagogicos, Buenos Aires,
Kapelusz, 1996.

24. Michel de CerTEAU, Kunst des Handelns, traducido por Ronald VOULLIE,
vol. 140, Internationaler Merve Diskurs, Berlin, Merve, 1988, pp. 85-92. Existe
version en espaniol bajo el titulo La invencion de lo cotidiano.

25.Parala historia de la educacidn, es de especial interés Frijhoff, “Foucault
Reformed”. Un caso de adopcién de este marco en el campo de la historia
de laliteratura puede encontrarse en Peter TELTSCHER, Hombres con hombres.
Minnlichkeit im Spannungsfeld zwischen Macho und Marica in der
argentinischen Erzihiliteratur (1839-1999), vol. 8, Gender Studies Romanistik,
Berlin, Tranvia, 2002.
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te la idea del caracter contradictorio de lo social y cultural
en la categoria de tacticas populares, éstas se constituyen
en tacticas solo en tension con las estrategias de domina-
cion y de produccion de orden. Al puntualizar los limites
de la indagacién de las estrategias disciplinarias escolares
en general, estamos trazando al mismo tiempo los alcan-
ces analiticos de las proximas paginas, esto es, la mirada
sobre la cotidianeidad escolar como un dispositivo de im-
pronta disciplinaria, en tanto las disciplinas se definen a
través de la visibilidad de los cuerpos, sus actividades y
sus efectos de docilidad y utilidad. Esta aproximacion no
da cuenta de la totalidad de la experiencia escolar, pero
da a las disciplinas como técnicas de produccion de orden
institucional y de subjetividad un rol insoslayable en la
produccion de la modernidad hibrida latinoamericana.

En ese mundo del detalle y de su organizacion que es
la esfera disciplinaria, se reconoce como primera operacion
la del “arte de las distribuciones” de los individuos —es decir,
de sus cuerpos- en el espacio. Para ello, se organizan una
serie de funciones vinculadas a este espacio, en otras pala-
bras, se organiza una tabla (tableaux). En primer lugar, se
procede a erigir espacios institucionales de relativa clau-
sura. Mds aun, en ese espacio delimitado se anulan “los
efectos de las distribuciones indecisas” designando “a cada
individuo un lugar y en cada emplazamiento un indivi-
duo” . En tercer lugar, se intenta imponer una economia
del espacio vinculada a los emplazamientos funcionales.
Para ello, “se fijan unos lugares determinados para res-
ponder no solo a la necesidad de vigilar, de romper las

26. Michel, Foucaurr, Vigilar y castigar, p. 146.
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comunicaciones peligrosas, sino también de crear un es-
pacio atil”.?” Por ultimo, se organizan los espacios
institucionales a través de una distribucion de rangos, lo
cual implica la adopcion de unos sistemas de clasificacion
que abarcan la totalidad de los cuerpos en cuestion.

Este primer complejo de operaciones de ordenamiento
espacial se refuerzan con el control de la actividad. Las disci-
plinas reactivan la vieja herencia del empleo calculado del tiem-
po en tanto dictan ritmos, prescriben repeticiones y obligan a
los sujetos a cefiirse a ciertas ocupaciones. Este empleo del
tiempo necesita de una “elaboracion temporal del acto”, de
una mirada analitica que descompone las acciones en sus partes
para recomponerla de una forma ordenada y no casual® En
esta reelaboracion analitica de las acciones, se producen dos
tipos de articulaciones. La primera es la de la correlacion del
cuerpo y el gesto, la segunda es Ia de la vinculacién cuerpo y
objeto. La suma de estas correlaciones es lo que en el vocabu-
lario militar —pero no s6lo en él- es denominado “la manio-
bra” (manoeuvre).

Tablas de distribuciéon y maniobras detalladas en fun-
ci6n del control del tiempo posibilitan la “organizacién de las
génesis”. Las actividades son planeadas a largo plazo, pero a
la vez, con un alto grado de especificacion. La génesis implica
aqui la organizacién de los ejercicios. Sea en la escuela o en el
ejército, el planeamiento de segmentos previamente identifi-
cados y luego compuestos sera una de las bases de la pro-

27. Ibid., p. 147.
28. Ibid., p. 155.
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duccidn de orden institucional, un orden diferente al de las
vidas cotidianas (exercise).

Por dltimo, Foucault plantea que las técnicas de
docilizacion a través de operaciones sobre el cuerpo se logra
a través de una composicion de fuerzas, la combinacién de
los cuerpos en torno a funciones. Basicamente, esta composi-
cién de fuerzas sélo es posible bajo un sistema preciso de
mando, se traban relaciones de “sefializacion”? que movili-
zan los cuerpos individuales de manera coordinada. La for-
macion de un sistema de sefiales sera una de las formas mas
econdmicas de concretizacion del mando y de composicion
de los individuos (tactique).

Como puede verse, la cantidad de operaciones disci-
plinarias especificas dentro de las instituciones no es mar-
ginal. El concepto mismo de las disciplinas fue formulado
por Foucault con estas caracteristicas precisas. Solo el én-
fasis en el concepto de “sociedad disciplinaria” -esto es,
en el momento totalizador- justifica que Centeno termine
y no que comience con las instituciones. En cambio, el con-
cepto mismo de las disciplinas se configura al interior de
las historias y devenires institucionales, su
operacionalizacion se ajusta, en primer lugar, a la especi-
ficidad de cada institucion en particular -la escuela, el ejer-
cito, el hospital, la fabrica, el asilo- y, en este punto aban-
donamos la letra foucaultiana, a la especificidad de las his-
torias vividas por las sociedades que “aplican” estas disci-
plinas y a las significaciones que diversas culturas otorgan
a las diversas herramientas disciplinarias.

29. Ibid., pp. 170-71.
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Centrandonos en la institucion escolar, intentaremos
mostrar el avance de técnicas disciplinarias a través de trans-
formaciones de la ensefianza. En otro lugar hemos argumen-
tado que el abandono de la vieja escena de ensefianza “indivi-
dual” puede utilizarse como “indicador” de un avance de
diversas propuestas disciplinarias en el campo escolar.*® En
efecto, la vieja aula de la escuela elemental organizaba su
cotidianeidad alrededor de interrogatorios individuales por
parte del maestro. El aula no tenfa una estructura lineal y los
alumnos que no eran interrogados, por demds numerosos,
tenfan una serie de ejercicios para realizar aunque el docente
no tuviera garantia de ello. S6lo el préximo interrogatorio
del docente podria proporcionarle a éste alguna informacion
sobre lo que el alumno habia hecho mientra él interrogaba a
los otros escolares. Este “método”, denominado individual
porque no habia escenas de enseflanza directa grupal, parece
haber sido caracteristico de las escuelas de la modernidad
temprana, tanto en Europa como en América Latina.” Esta
escena, donde los alumnos pasaban gran parte de la jornada
escolar librados a sus propias ganas de realizar los ejercicios,

30. Inés DusseL y Marcelo Caruso, La invencion del aula. Una genealogia de las
formas de ensefiar, Buenos Aires, Santillana, 1999.

31. El escrito programatico de Comenio, La Diddctica Magna, de 1629, que
introduce sistematicamente la idea de una ensefianza global o simultanea,
es un signo de la presencia y del peso de la estructura individual en ia
instruccién y constituye a la vez su primera impugnacién. Sin embargo, su
programa tardaria siglos en realizarse a gran escala. Véase Gerhardt PETraT,
Schulunterricht. Seine Sozialgeschichte in Deutschland von 1750 bis 1850,
Munich, Ehrenwirth, 1979; Michael SAUER, Vom ‘Schulehalten’ zum Unterricht:
PreufSische Volksschule im 19. Jahrhundert, vol. 69, Studien und Dokumentation
zur deutschen Bildungsgeschichte, Colonia/Weimar/Viena: Bohlau, 1998.
Sobre América Latina, véase el caso colombiano en Olga Lucia ZuLuaca
Garcts, El maestro y el saber pedagogico en Colombia (1821-1848), Medellin,
Universidad de Antioquia, 1984.
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fue reemplazada entre mediados del siglo XVIII y mediados
del siglo XIX -esto es, en el periodo en el que las disciplinas
locales se institucionalizan y en el que su emblema més puro,
la cércel, es adoptado en Europa y, en mucha menor medida,
en América Latina- por las ensefianzas simultdnea y mutua
como nuevas formas de control, punicién y correccion.

La ensefianza global o simultdnea y el sistema de ense-
flanza mutua (también conocida como sistema “Lancaster”
por el nombre de uno de sus fundadores) marcan el declive
definitivo de la estructura didéctica individual practicada
durante centurias. Si bien, la ensefanza individual habia sido
desafiada por los Hermanos de las Escuelas Cristianas en Fran-
cia y por diversas sectas protestantes, es hacia el final del si-
glo XVIII cuando se consolidan alternativas de corte discipli-
nario a la vieja forma de instruccion. En este proceso, la ense-
flanza simultdnea y la ensefianza mutua perfeccionan algu-
nos elementos disciplinarios presentes en la instruccion e in-
troducen otros completamente nuevos.

En primer lugar, ambas necesitan definitivamente de una
composicion del lugar que ya no puede ser satisfecha por
una simple habitacién grande en la casa del maestro.” La can-
tidad de bancos, su alineamiento en filas, la produccion de
un lugar “central” o “frente” —en la ensefianza simultanea el
maestro mismo, en la mutua los centros vinculados a los
monitores de enseftanza— no son compatibles con la vieja asi-

32. Por ello, éste es el momento histdrico de aparicién de una verdadera
arquitectura escolar; véase Antonio Vitao Fraco, “Del espacio escolar y la
escuela como lugar: propuestas y cuestiones”, en Historia de I educacion
12-13(1993/94), pp. 17-74, y Thomas A. Markus, “Early Nineteenth Century
School Space and Ideology”, en Paedagogica Historica, Vol. XXXII, No. 1,
1996, pp. 9-50.
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milacion entre casa del maestro y aula o, incluso, entre Iglesia
y escuela. Estos requerimientos separan al espacio escolar de
otros espacios sociales y, ante la necesidad de coordinacion
de un grupo, se genera una clausura de ese espacio a través
de un horario escolar. Asimismo, ese espacio de clausuras
intermitentes es poblado por clasificaciones cambiantes: se
suceden a partir de 1750 los sistemas clasificatorios de alum-
nos, sea en clases por edad, sea en clases por el tipo de texto
utilizado o en clases diferentes segtin los niveles de logro en
cada contenido (mutuo).

Mas alla de las especificidades de estos sistemas de clasi-
ficacion, el espacio escolar deja de estar poblado por “distri-
buciones indecisas” para asignar a cada individuo un lugar.
En el caso de las escuelas mutuas, esta distribucion se ve exa-
cerbada por la constante visibilidad producida por la légica
monitorial. EI monitor sobresale del grupo, pero el ordena-
miento del grupo mismo en el espacio —por ejemplo, ante los
“circulos de lectura”~ se ve influenciado por las respuestas
correctas de cada nifio, el grupo bajo la conduccién del moni-
tor no es homogéneo, sino que es una suma de grados de
logro.*® Asimismo, los diversos monitores de orden,
posicionados en lugares de mayor visibilidad, representan la

33. Para una descripcion de la ensefianza mutua, es necesario consultar las
obras seminales de Andrew BeLL y Jospeh LancasTer: Andrew Bell, An
Experiment in Education, Made at the Male Asylum of Madras. Suggesting a
System by Which a School or Family Teach Itself under under the Superintendence
of the Master or Parent (Edinburgh: Cadell & Davies, 1797), Joseph LANCASTER,
“Improvements in Education,” in Seven Pamphlets, ed. Joseph Lancaster
(Bristol/Taipei: Thoemmes Press, 1995, pp. 1-112). Para una de sus
adaptaciones latinoamericanas, consultar: Anénimo, Manual del sistema de
ensefianza mutua, aplicado a las escuelas primarias de los nivios (Bogota, S. Fox,
1826); José Maria TriaNa, Manual de ensefianza mutua para las escuelas de
primeras letras (Bogotd, J. A. Cualla, 1845).
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l6gica de que los espacios estén asociados con funciones. En
el sistema simultdneo, la elevacion para el lugar del maestro,
la separacion de los sexos, las tacticas de distribucion de los
alumnos, serdn variadas y no se dejard el espacio y su ocupa-
cién a los avatares del azar. Esta evolucion se verd coronada a
nivel de la institucion escolar por la escuela graduada por
edades, criterio que se impuso con posterioridad. Sin embar-
go, la cuestion de los rangos, sea por edades, por logros o
por cualidades morales, pasa a ser uno de los operadores
fundamentales a la hora de disponer los cuerpos en el espa-
cio. Asimismo, la centralidad del cuerpo del maestro da lu-
gar a una visibilidad que sera objeto de otros discursos cien-
tificos y pedagdgicos para su formacién. Con ello, el cuerpo
del docente mismo serd codificado a través de los manuales
de pedagogia y de las doctrinas del buen comportamiento
hasta en sus gestos.” En suma, la distribucién calculada de
los cuerpos en el espacio es una de las grandes innovaciones
disciplinarias.®

En segundo lugar, la “elaboracion temporal del acto” serd
uno de los focos centrales a la hora de regular la cotidianeidad
institucional. Se tratard tanto de establecer evoluciones linea-
les que van de la pizarra al cuaderno, del ldpiz a la tinta, de la
cartilla al libro, como de la codificacién del cuerpo en cada
uno de estos actos. El disciplinamiento de las manos serd, sin

34. DusseL y Caruso, Invencidn.

35. Como una forma especifica de las operaciones de clausura del espacio
escolar y sus marcas en las practicas corporales, puede verse la cuestion de
los uniformes escolares en Inés Dusser, “School Uniforms and the
Disciplining of the Appearences: Towards a Comparative History of the
Regulation of Bodies in Early Modern France, Argentina, and the United
States”, PhD, Universtiy of Wisconsin, 2001.
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duda, uno de los puntos mds tematizados a la hora de coor-
dinar objeto y cuerpo. Sin embargo, esta visibilidad de una
mano que toma un ldpiz o de unos dedos que dan vuelta a
una pagina® son sélo posibles a partir de una condicién casi
invisible para estas elaboraciones temporales: en las escuelas
seriadas, en las escuelas donde se conforma un centro y un campo
de visibilidad tanto para los docentes como para los alumnos,
esta serialidad s6lo se logra en tanto se logre tener sentados a
los niftos. La historia del banco escolar es asi no s6lo la historia
de un mueble que produce nostalgias, sino la historia de una
sedentarizacion de la infancia que posibilita las operaciones de
enseflanza. Esto es, si en el aspecto de la distribucién del espa-
cio, el elemento central era la asignacion de lugares, para la ela-
boracion temporal del acto escolar es central que se constituya
un campo de sedentarizacion previo a las operaciones didécticas.
Sin sedentarizacion de la infancia, no es posible la “actividad”
reglada, la actividad escolar.” Amén de estas operaciones, la
escuela de la enseflanza simultdnea o mutua fue convirtiéndose

36 . Véase laimagen de la lectura propugnada por el normalismo argentino
y comentada por Rubén Cucuzza como la escena normalista de lectura en
Cucuzza, “Norma, transgresion y anomia: tres momentos en la historia de
la lectura en Argentina”, ponencia presentada en el VI Congreso
Iberoamericano de Historia de la Educacion Latinoamericana, San Luis
Potosi, 2003.

37.Sobre el tema de la sedentarizacion de la infancia, véase la obra de ExckHOFF
sobre la sedentarizacion en la modermidad, Hajo Eickrorr, Himmelsthron und
Schaukelstuhl. Die Geschichte des Sitzens (Munich y Viena: Carl Hanser Verlag,
1993). Acerca de este proceso en las escuelas elementales de Ziirich, véase
Franz Kost, Volksschule und Disziplin. Die Disziplinierung des Inner- und
Ausserschulischen Lebens durch die Volksschule, am Beispiel der Ziircher
Schulgeschichte zwischen 1830 und 1930, Zirich, Limmat Verlag, 1985.
Asimismo hemos reconstruido aspectos de esta transformacién en el reino
de Baviera, Marcelo Caruso, Biopolitik im Klassenzimmer. Zur Ordnung der
Fiihrungspraktiken in bayerischen Volksschulen, 1869-1918 , Weinheim,
Deutscher Studien Verlag, 2003, pp. 306-317.
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en un espacio de codificacién de cuerpos y objetos tanto en el
momento de saludar a la bandera, como en las formas diver-
sas de marchas escolares, de modos de entrada y salida a la
escuela y al aula, etc. La escuela, en suma, es un lugar donde
se practican los actos codificados denominados “maniobras”.

Este espacio analitico y las maniobras que lo pueblan ha-
cen posible la “organizacion de las génesis”. La consolidacién
de un espacio denominado curriculum y las didécticas son los
instrumentos centrales de esta organizacion. Los curriculos pla-
nifican las génesis a varios anos y, a la vez, en todo detalle en su
progresion. Las didécticas van un paso mds hacia adelante e
intentan traducir esa organizacién en escenas cotidianas de en-
sefianza y aprendizaje. En las mismas, contando con una infan-
cia escolar sedentarizada y con una minimizacion de los estimu-
los exteriores gracias a la clausura y al ordenamiento, se hace
posible una serie de operaciones sumamente artificiales y una
comunicacién especifica denominada didactica. Esta comunica-
cion descompone los grandes segmentos de contenido de las
“asignaturas” para darle una secuenciaciéon y un orden en su
ejercicio. Amén de las criticas pedagdgicas exteriores, estas
herramientas han producido un reino de la ejercitacion, de
las repeticiones y de las consolidaciones insoslayable a la hora

38. Un buen ejemplo de las capacidades selectivas del curriculum y de su
potencial para la organizacion de las génesis puede consultarse en Thomas
S. Porkewitz, The Formation of School Subjects. The Struggle for Creating an
American Institution,Nueva York, The Falmer Press, 1987. En el campo de
la didéctica, la organizacién de las génesis como programa de gobierno
puede verse en los diferentes articulos en Hans RAUSCHENBERGER, comp.,
Unterricht als Zivilisationsform. Zuginge zu unerledigten Themen der Didaktik,
Viena, Athendum, 1985 y Marcelo Caruso, “Politicas didacticas: una
aproximacion a las relaciones entre Estado, sujeto y ensefianza”, Propuesta
educativa, Vol. 11, No. 24, 2001, pp. 3-10.
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de analizar la experiencia escolar.®® Tanto el sistema simulta-
neo como el mutuo posibilitaban esta organizacion de las gé-
nesis no s6lo en cada institucion, sino también a gran escala.”

Por ultimo, con la caracterizacion de “composicion de
fuerzas”, el concepto de disciplina adquiere una dimensién
supraindividual eminente. Esta composicion de fuerzas hace
hincapié en el caracter colectivo de estas técnicas, en la necesi-
dad de coordinacion de las mismas y en la economia que esta
colectividad implica. En efecto, la economia de una ensefianza
simultdnea 0 mutua con respecto a la tediosa interrogacion de
alumnos individuales fue una certeza para los reformadores
escolares de finales del siglo XVIII y principios del XIX. En
este sentido, estos sistemas de ensefianza no sélo han creado
la composicién de fuerzas del aula, vinculadas a la articula-
cion de los individuos alrededor de uno (simultanteo) o va-
rios (mutuo) centros, sino que han producido instituciones
de mayor escala -las escuelas con multiples grados segrega-
dos- donde se componen las fuerzas individuales del “cuerpo
docente”. Por otra parte, se ha generado toda una serie de me-
canismos y sistemas de sefiales para la composicion de los ele-
mentos, de los cuales el sistema de sefiales de las escuelas mu-
tuas o lancasterianas es a la vez el més abarcativo y el mas famo-
s0. De cierta simplicidad pero no de menor fuerza
compositiva es la cldsica forma de levantar la mano para pe-

39. Sobre el sistema mutuo como posibilitador de una verdadera politica
escolar, véase para el caso de Buenos Aires, Mariano NARODOWSKI, “Para
volver al Estado. Del pedagogo de Estado al pedagogo de la diversidad”,
Propuesta educativa, Vol. 8, No. 17, 1997, pp. 51-55.

40. Véanse algunos de éstos en el libro semioficial para el método mutuo
en Colombia, Andnimo, Manual, pp. 79-83.
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dir la palabra en las aulas. Esto es, la comunicacion didactica,
pero también la comunicacién institucional en las escuelas,
muestra la presencia de estas estrategias de composicion para
su funcionamiento.

En este sentido, si tanto la ensefianza simultdnea como
la ensefianza mutua transportan una nueva mirada sobre
los procesos del aula que puede caracterizarse en sus ras-
gos mds sobresalientes como disciplinaria, la pregunta a
realizarse en funcion de la presencia de disciplinas en
América Latina se vincula con la penetracion de tales mo-
delos de cotidianeidad escolar enfrentdndose, fundamen-
talmente, con formas de ensefianza informales o con las
viejas formas de la instruccion individual. De esta mane-
ra, preguntarse por esta transformacion de la institucion
escolar en América Latina es una posible perspectiva para
evaluar la presencia de las disciplinas en nuestro contexto
y para producir un panorama acerca de la presencia de
una “estrategia” disciplinaria en la region con la cual los
sujetos tuvieron que vincularse mds alld de los resultados
de esta vinculacion.

La ensefianza disciplinaria en América Latina:
alcances, limites y rearticulaciones

La aguda conciencia de muchos “revolucionarios” e
independentistas latinoamericanos de estar fundando un or-
den nuevo es una de las caracteristicas fundamentales del
optimismo transformador de la década de 1820. En esta em-
presa, definida en contraposicion con el reino de la ignoran-
cia y el atraso que, para muchos pero no para todos, repre-
sentaba Espafia, el ministro del Interior de la Gran Colombia,
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José Maria Restrepo, encontraba palabras inequivocas refi-
riéndose a las tareas educativas: habia que “olvidar la mayor
parte de lo aprendido” en la educacion colonial y “estudiar
de nuevo” ¥

Restrepo no se referfa solamente a los estudios de la-
tin y superiores, tampoco a la reforma de las viejas uni-
versidades coloniales, Restrepo se referia especificamente
a la necesaria multiplicacién de escuelas elementales, una
multiplicaciéon de un signo diferente a la de las institucio-
nes coloniales. En efecto, tanto €l como el presidente Fran-
cisco de Paula Santander, siguiendo a Bolivar mismo, eran
grandes entusiastas de las promesas de virtud del sistema
de ensefianza mutua o lancasteriano.” Ellos no hacian otra
cosa que proseguir la admiracion de Bolivar por este sis-
tema,” quien habia conocido a uno de sus fundadores,
Joseph Lancaster en Londres, y al que anos después con-
vocaria para instalarse en Caracas. Todos ellos no solo pro-
piciaban la expansion de una escuela elemental a un costo
bajo, dado que el sistema de ensefanza mutua prometia
la educacion de grandes grupos de escolares, sino que veian
esta incorporacion como un paso hacia el orden nuevo,

41. Zuruaca Garces, Olga Lucia, Saber pedagdgico, p.21.

42. Véanse las notas biogréficas elogiosas sobre Santander, también por su
compromiso con la expansion del método mutuo, en “Noticia biografica
de D. Franciso de Paula Santander,” Correo literario i politico de Londres, 1 de
julio de 1826, pp. 189-200.

43. Dario GUEvaRa, “Bolivar y Lancaster”, en Boletin de la Academia Nacional
de Historia de Venezuela IC, No. 201 (1968), pp. 81-90; Gregorio WEINBERG,
“Las ideas lancasterianas en Simén Bolivar y Simén Rodriguez”, en Anuario
de Historia de la Educacion 1 (1997), pp. 203-220.
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hacia la reforma de los individuos y como una mdquina de
produccién del orden republicano basado en las leyes y su
obediencia.* El antiguo y “vicioso” método no garantizaba
las formas disciplinarias y la cotidianeidad ordenada que la
imagen de una escuela mutua ofrecia. Alin mds, este fren-
te contra el viejo método heredado de la Colonia fue am-
pliado por la incorporacion de la ensefianza simultdnea
como posibilidad de reforma de las escuelas elementales.
Si entre 1822 y 1844 la ensenanza mutua habia sido una
especie de método oficial en Colombia —por intervalos ver-
daderamente oficial-,* a partir de 1844 la lucha contra el
método antiguo recomendaba también la ensefianza simul-
tdnea como segunda forma aceptable de remocién de las
viejas estructuras didacticas.* Mas allé de las sinuosidades,
el camino era claro: se trataba de que la cotidianeidad es-
colar se reestructurara dentro de pautas espaciales, tem-
porales, corporales y de actividad que ofrecieran una ima-
gen disciplinaria del orden escolar. Este optimismo, sin

44 Fugenia ROLDAN VERA, “The Monitorial System of Education and Civic
Culture in Early Independent Mexico”, en Paedagogica Historica 35, No. 2,
1999, pp. 297-331.

45. Sobre la suerte del la ensefianza mutua en Colombia, Myriam BAgz
(Os0RrI0, “La escuela lancasteriana en Colombia”, en Revista de Ciencias de la
Educacion, No. 155, 1993, pp. 381-397; Jesus Alberto ECHEVERRI SANCHEZ,
Santander y la instruccién piblica, 1819-1840, Bogotd, F'oro Nacional por
Colombia/Universidad de Antioquia, 1986; Olga Lucia ZuLuaca GARCES,
Saber pedagégico; Olga Lucia ZuLuaca Garces, “Entre Lancaster y Pestalozzi:
los manuales para la formacién de maestros en Colombia, 1822-1868,”
ponencia presentada a la ISCHE XXII, Alcald de Henares, 2000.

46. Hemos desarrollado esta argumentacion en Marcelo Caruse, “La
oficializacién del método lancasteriano. América Latina en el contexto del
movimiento mundial por la educacion mutua”, ponencia presentada en el
VICongreso Iberoamericano de Historia de la Educacién Latinoamericana,
San Luis de Potos{, 2003.
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embargo, debia medirse con las fuerzas de inercia de la
realidad social. Por un lado, la expansiéon educativa fue
poco significativa. Incluso, en periodos conservadores, se
verifica el cierre de escuelas y una disminucién global de
la matricula. Por otro lado, el reemplazo del viejo método
por el nuevo, més alla de una serie de problemas edilicios,
de disponibilidad de materiales y demds, hacia que su
avance no fuera igualmente intensivo en todas las regio-
nes. Mas alla de los reparos puestos a la ensefianza mu-
tua, la lenta adopcién de la ensefianza simultdnea a partir de
mitad de siglo se consolid6 con el crecimiento de la forma-
cion docente en escuelas normales.” Hacia finales del siglo
XIX, las escuelas elementales colombianas habian adoptado
alguna de las formas disciplinarias para la vida cotidiana en
las escuelas, con una fuerte tendencia a consagrar la ense-
flanza simultanea como configuracion privilegiada.

Lo interesante de este movimiento es que se verifica con
diversa intensidad en todos los paises de América Latina. Una
busqueda bibliogréfica reciente ha constatado la presencia de
escuelas mutuas en todos los paises latinoamericanos con ex-
cepcion de Paraguay.®® Sea a través de misionarios, como en

47. Este proceso de transicion puede verse ampliamente documentado en
Olga Lucia ZuLuaca GARCES, La educacion piiblica en Colombia 1845-1875.
Libertad de ensefianza y adopcién de Pestalozzi en Bogotd, Bogota, IDEP/
Universidad de Antioqufa, 1999.

48. Jirgen ScHRIEWER y Marcelo Caruso, “Nationalerziehung und
Universalmethode: Globale Diffusionsdynamik und kulturspezifische
Aneinungsformen der Bell-Lancaster-Methode im 19. Jahrhundert” (Berlin:
Informe de investigacién, 2003). Para la excepcionalidad del caso paraguayo,
que a mediados de siglo comenzé a reformar sus instituciones escolares
en funcién de la enseflanza simultdntea, consultar Jerry W. Cooney,
“Repression to Reform: Education in the Republic of Paraguay, 1811-1850",
en History of Education Quarterly 23, 1983, pp. 413-428.
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el caso destacado de James Thomson,* de emigrados espaiio-
les, como en el caso del matrimonio José Joaquin y Estefania de
Mora,” o de misiones pedagogicas enviadas por los gobiernos
americanos a Londres o a Paris,™ la promesa lancasteriana, y
con ella una forma eminentemente disciplinaria de organiza-
cion de la cotidianeidad institucional, se extendfa por toda la
regién. Con diversa suerte, esta propuesta se transformé en un
modelo de reforma de las escuelas existentes. En el caso de la
Provincia de Buenos Aires,” fue impulsada tanto para escuelas
de nifios como de nifias y se intent aplicarla al nivel secunda-
rio, algo no previsto por Lancaster o Bell, sus fundadores ingle-
ses. En otras provincias de las Provincias Unidas del Rio de la
Plata, el método fue introducido por extranjeros y encontré
una protecciéon oficial variable.”

49. Webster E. Browning, “Joseph Lancaster, James Thomson, and the
Lancasterian System of Mutual Instruction, with Special Reference to
Hispanic America”, en The Hispanic American Historical Review 4 (1921), pp.
49-98; Mariano Naropowskl y Claudina Lorez, “El mejor de los métodos
posibles: la introduccién del método lancasteriano en Iberoamérica en el
temprano Siglo XIX”, en A escola elementir no século XIX. O método monitorial/
mittio, comp. por Maria Helena Camara Bastos v Luciano MENDES DE FaRIa,
Filho Passo Fundo, Universidade de Passo Fundo, 1999, pp. 45-72.

50. Eugenia RoipAn VEra, "Variaciones latinoamericanas del
lancasterianismo”, ponencia prt-aen[ada en el VI Congreso Iberoamericano
de Historia de la Educacion Latinoamericana, San Luis de Potosi, 2003.

51. Para el caso de Brasil, véase Maria Helena Camara Bastos, “Q) ensino
miituo no Brasil, 1827-1854", ponencia presentada en el VI Congreso
Iberoamericano de Historia de la Educacion Latinoamericana, San Luis de
Potosi, 2003,

52. Carlos Newi.aND, Buenos Aires no es pampa: la educacion elemental portedia,
1820-1860, Buenos Aires, GEL, 1992.

53. Antonino SALVADORES, La instrccion primaria desde 1810 hasta la sancién de

la Ley 1420, Buenos Aires, Talleres Graificos del Consejo Nacional de
Educacion, 1941.
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Si bien la expansion de la ensefianza mutua no ha sido es-
tudiada en toda su variedad y riqueza, su influencia en los pri-
meros intentos de producir instituciones escolares disciplina-
rias es innegable. El caso brasilefio es notable por el rdpido as-
censo del método como forma oficial de reorganizacion de las
instituciones escolares elementales en ese territorio de gran ex-
tensién. La ley de educacion de 1827 establecia explicitamente
el método mutuo como la forma oficial de ensefianza, para ello
fueron fundadas escuelas normales, se tradujeron manuales de
ensefianza y se intentd reconfigurar las instituciones existentes.
Cuando el método cay6 en descrédito en la década de 1850, su
reemplazo fue igualmente de sesgo disciplinario: la instruccién
simultdnea.® Con historias muy diversas, la escuela mutua se
expandi6 a Chile* Pert,”” Guatemala,® Uruguay,” Bolivia,* e
incluso, a la Cuba aun bajo dominio colonial !

54. Véanse los numerosos trabajos sobre el tema, que incluyen tanto
reconstrucciones de las tramas institucionales como estudios regionales y
la crucial cuestion de la formacién docente, en Maria Helena Camara Bastos
y Luciano Mendes de Faria Filho, comps., A escola elementar no século XIX.
O método monitorial/miituo, Passo Fundo, Universidade de Passo Fundo,
1999.

55. Camara Bastos, “Ensino mutuo”.

56. Consultar el muy completo estudio de Domingo AMUNATEGUI SOLER, El
sistema de Lancaster en Chile y otros paises Sud-Americanos, Santiago, Chile,
Imprenta Cervantes, 1895.

57.Rosa del Carmen Bruno-JOFRE, “La introduccidon del sistema lancasteriano
en Pert: liberalismo, masoneria y libertad religiosa”, en Protestantes, liberales
y francmasones. Sociedades de ideas y modernidad en América Latina, siglo XIX,
comp. por Jean-Pierre Bastian, México, Fondo de Cultura Econémica, 1990,
pp- 84-96.

58. Maria Isabel Corts GINER y Maria Consolacién CALDERON Espana, “El
método de ensefianza mutua. Su difusién en la Ameérica colonial espafola”,
en Historia de la educacion, Vols. XIV-XV (1995/96), pp. 279-300.
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Sin embargo, el caso mas particular de expansion de la
ensefianza mutua se dio en México. La Sociedad Lancasteriana
de la ciudad de México desarroll6é una actividad inusitada, con-
voco a las élites de la ciudad més alld de algunas caracterizacio-
nes ideologicas e incluso, entre 1842 a 1845, pas6 a adnunistrar
la totalidad de la educacion. Asimismo, el mutuo habia sido el
método elegido en las reformas educativas de Gémez Farias
para la capital y territorios de 1833.” Las huellas de escuelas
lancasterianas en territorio mexicano son innumerables. Desde
Campeche a Durango, las escuelas lancasterianas se extendie-
ron y consolidaron en una serie de ciudades de diverso tamatio
e, incluso, en dreas rurales.® La persistencia de escuelas mutuas
en México hasta aproximadamente 1890 es un hecho casi tnico
en la historia de este movimiento de expansion internacional
por los cinco continentes.

59. lrsuaLpo, La escuela lancasteriana, Montevideo, O.A., 1954.

60. Heather THiessEn-RENLY, “Puertas tan altas para gente tan baja”, Manuel
Isidoro Belzu and the Foundations of the Bolivian Nation, 1848-1855",
PhDD, Tulane University, 2002.

61. Angel Huerta MarTingz, La ensefianza primaria en Cuba en el siglo XIX
(1812-1868), Sevilla, Expo, 1992,

62. Rorpan Vera, “Monitorial System”, Dorothy Tanck de Estrada, La
educacién ilustrada (1777-1836), México, El Colegio de México, 1999; Dorothy
Tanck D ESTRADA, “Las escuelas lancasterianas en la ciudad de México:
1822-1842", en Historia Mexicana, INo. 88, 1973, pp. 494-513.

63. Véanse como ejemplos, Angela T. Tuomrson, “Children and Schooling
in Guanajuato, Mexico, 1790-1840", en Molding the Hears and Minds.
Education, Communications, and Social Change in Latin America, comp. por
John A. Brirton (Wilmington (Delaware), Scholarly Resources, 1994, pp.
19-36; Mary Kay VauGuan, “Primary Schooling in the City of Fuebla, 1821-
1860”, en Hispanic American Historical Review, No. 67, No. 1, 1987, pp. 39-62;
v Cristina Carpenas Castiiro, “La ensefianza mutua en Jalisco durante la
primera época federal”, en La educacion en México. Historia Regional, Xalapa,
Veracruz, Universidad Veracruzana, 1990, pp. 47-63.
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Sin embargo, la historia de la ensefianza mutua coincide
con la etapa de gran inestabilidad en la construccion de los
Estados nacionales, de las repetidas guerras civiles, de la ex-
pansion de la violencia en la sociedad y de los dificiles balan-
ces entre Estados federales y nacionales. Los resultados de la
expansion lancasteriana, mucho mds magros que las pompo-
sas manifestaciones de optimismo nos sugieren, encontrd en
efecto los limites de los Estados en su propio proceso de cons-
titucion, amén de la oposicion de la Iglesia catélica —particu-
larmente en el caso chileno- como de los viejos maestros y de
padres que no vefan el sentido de que unos nifios ensefiaran a
otros.

En este sentido, la ensefianza simultdnea como la segun-
da posibilidad de reformulacién disciplinaria de las institu-
ciones fue cada vez mas aceptada, en consonancia con su ful-
minante victoria en aquellos Estados europeos que habian
servido como modelo para la expansién de la ensefianza
mutua. La ensefanza simultanea parecia ofrecer una serie de
técnicas vinculadas a los cuerpos que garantizaban tanto el
orden espacial, la distribucion temporal, la produccién de ejer-
cicios, la elaboracion de génesis y la composicion de fuerzas.
Como hemos visto, en el caso colombiano, se considera a la
enseflanza mutua y a la simultdnea como dos posibilidades
de lucha contra la instruccién individual colonial. Sin embar-
go, esta equivalencia no duraria demasiado. Con las noticias
que llegaban de Europa y de Estados Unidos, con las defi-
ciencias vistas en la practica de la ensefianza mutua y con la
consolidacion de Estados nacionales con planes ambiciosos,
la ensefianza simultanea prometia un orden disciplinario sus-

tentable y acorde a las modernidades mas complejas de fines
del siglo XIX.
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Ya en su célebre viaje a Europa, Domingo F. Sarmien-
to no menciona la enseflanza mutua y percibe un conti-
nente que, con el modelo de Prusia festejado entre otros
por Victor Cousin, se vuelca definitivamente a la alterna-
tiva disciplinaria ofrecida por la enseflanza simultdnea.®*
En el caso argentino, por ejemplo, la introduccion de la
misma, junto con las innovaciones pestalozzianas y
froebelianas, se debe a Juana Manso, quien por encargo
de Sarmiento fundé escuelas modelo en la ciudad de Bue-
nos Aires. Las mismas, aunque generaron polémica y tu-
vieron una vida limitada, se transformaron con el tiempo
y con los elementos positivistas en boga, en el modelo
institucional-pedagodgico para la consolidacion del siste-
ma escolar argentino.” Argentina se convirtio definitiva-
mente con la Ley 1884 en un modelo regional para los sis-
temas escolares, como lo muestra la ley de educacion mexi-
cana de 1888.% Esto implicaba la creacion de grandes cuer-
pos de inspeccion y de garantias de que el nuevo orden
cotidiano escolar debia cumplirse,

La introduccién del método simultdnteo en América
Latina no ha sido estudiada a nivel regional. En la pro-
duccién histérico-educativa, se ha consignado la caida del
método lancasteriano —a partir de informaciones muy frag-
mentarias, dada la tendencia de la historiografia educati-

64. Domingo Faustino SaRMIENTO, Viajes por Europa, Africa iy América, 1845-
1847 y diarios de gastos, Buenos Aires, FCE, 1993.

65. Sobre la personalidad de Juana Manso, véase Lidia F. Lewcowwcz, Juana
Paula Manso (1819-1875). Una mujer del siglo XIX , Buenos Aires, Corregidor,
2000.

66. Mary Kay Vaucuan, The State, Education, and Social Class in México, 1880-
1928, DeKalb, lllinois, Northern Hlinois University Press, 1982, pp. 9-39.
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va a producir narraciones de progreso y no narraciones
de fracaso- y se da por hecho que la estructura didéctica
hasta hoy dominante se impuso por algtn tipo de fenénemo
cuasi natural. Més alla de esta falta de estudios especificos, es
posible considerar que la ensefianza simultdnea es impuesta
junto con mecanismos de formacion docente en escuelas nor-
males, en tanto en estas mismas escuelas normales se utiliz6
la ensefianza simultanea para la organizacién cotidiana de las
instituciones. Esto se constata a nivel oficial en Colombia en
184457 Asimismo, la iniciacién de movimientos normalistas
alcanzé tanto México® como Argentina.®” Hacia comienzos del
siglo XX, todos los paises latinoamericanos habian adoptado
el sistema de escuelas normales para la formacién de sus do-
centes, impulsando asi definitivamente la hegemonia de la
ensefianza simultdnea.”

La consolidacion de la ensefianza simultdnea fue acom-
pafiada de elementos positivistas, cientificistas y amplia-
ciones curriculares. Adriana Puiggrds ha mostrado este
proceso para la fase de consolidacién del sistema educativo
argentino y ha mostrado los procesos de disciplinamiento
propuestos por pedagogos, intelectuales y funcionarios

67.0Olga Lucia Zuruaca Garces, Saber pedagdgico, Zuluaga Garcés, Educacién
piiblica.

68. VAUGHAN, State.

69. Inés Dusser, Curriculum, humanismo y democracia en la ensefianza media
(1863-1920), Buenos Aires, Flacso/CBC-UBA, 1997; Juan Carlos Tedesco,
Educacion y sociedad en la Argentina (1880-1945), Buenos Aires, Solar, 1986.

70. Eve-Marie FeLL, “La formacién de las escuelas normales de maestros
en los paises andinos: Perti y Ecuador”, en Revista de Ciencias de la Educacion,
No. 155, 1993, pp. 374-379.
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sumamente activos en el sistema escolar”! Este tipo de estra-
tegias se encuentran también en las politicas educativas pro-
vinciales, a pesar de sus limitaciones.” El esquema simulta-
neo se impuso asimismo en México, a pesar de la larga tradi-
cion lancasteriana.” La imposicion de este método para las
aulas fue una transformacion tan evidente del orden escolar,
particularmente en sus efectos de sedentarizacién, que se in-
trodujeron en muchos casos excursiones escolares como va-
riacién del orden disciplinario.” Un caso interesante es la in-
troduccion de la gimnasia en el curriculo escolar, particular-
mente en escuelas urbanas. Acompanada de representacio-
nes higienistas, la diddctica de la gimnasia parecia copiar la
estructura de la enseflanza simultanea y activaba el cuerpo
de una forma diferenciada que el paseo escolar. Asimismo,
las imagenes regeneracionistas de los liberalismos y conser-
vadurismos de argumentacion racista explicitaban tendencias

71. Adriana Puicaros, Sujetos, disciplina y curriculum en los origenes del sistema
educativo argentino, Buenos Aires, Galerna, 1990. Ln el caso brasilefio, la
penetracion del positivismo parece haber dejado huellas hasta en los mismos
discursos escolanovistas. Una muestra de ello, es la preferencia de Lourengo
Filho porlos laboratorios y las experimentaciones alineados al saber positivo.
Sobre la cuestion de pedagogia, cientifizacién y disciplinamiento, consultar
Maria Marta Cracas bE CarvaHLO, “Pedagogia moderna, Pedagogia da escola
nova e praticas disciplinares: ortopedia e moldagen”, en Anuario de Historia
de la Educacién, Vol. 2, 1998/99, pp. 122-136.

72.Para el caso de la provincia de Buenos Aires, consultar Pablo PiNeau, La
escolarizacién en la Provincia de Buenos Aires (1875-1930), Buenos Aires,
Flacso/CBC-UBA, 1997.

73. Al respecto, Milada Bazant, Historia de la educacion durante el Porfiriato,
Mexico, El Colegio de México, 2002, capitulo 2.

74. Lucia MarTiNEZ MocTEZUMA, “Educar fuera del aula: los paseos escolares
durante el Porfiriato”, en Revista Mexicana de Investigacion Educativa, vol.7,
No. 15,2002, pp. 279-302.
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a la introduccién de disciplinas en el mundo indigena y popu-
lar, como en el caso de la introduccién de la gimnasia sueca en
Bolivia.”” El método simultdaneo para la configuracion de la
cotidianeidad escolar aparecia también en los intentos de intro-
duccién de trabajos manuales en las escuelas y en las cruzadas
por la incorporacién de los tltimos indios a los Estados nacio-
nales.”

En fin, si los sistemas de ensefianza mutuo y simultaneo
pueden ser considerados como configuraciones disciplinarias
en el sentido descrito anteriormente, existe una gran canti-
dad de literatura disponible que permite hablar de una es-
trategia disciplinaria patrocinada por las élites gubernativas
y por los proyectos civilizatorios en todo el continente. Cier-
tamente, la capacidad de penetracion de estos proyectos no
solo es limitada en toda la region, sino también desigual en
cada uno de los contextos nacionales y regionales. Entre los
casos argentino, uruguayo o costarricense, y el boliviano o
guatemalteco, existe toda una serie de determinantes
socioétnicos que matizan la capacidad de penetracién de las
disciplinas como dispositivos institucionales a la hora de pro-
ducir sujetos con hébitos civilizados. En efecto, los sujetos
que Domingo Faustino Sarmiento tenfa ante sus ojos, y que

75. Frangoise MaRrTINEZ, “jQue nuestros indios se conviertan en pequefios
suecos! La introduccién de la gimnasia en las escuelas bolivianas”, en Bulletin
de I'Institut frangais d’'études andines, vol. 28, No. 3, 1999, pp. 361-386.

76. Lorena Goboy C.,” Armas ansiosas de triunfo: dedal, agujas, tijeras... La
educaciéon profesional femenina en Chile, 1888-1912", en Disciplina y desacato:
construccion de identidad en Chile, Siglos XIX y XX, comp. por Lorena Goboy
etal., Santiago de Chile, Ediciones Sur/Centro de Estudios para el Desarrollo
de la Mujer, 1995, pp. 71-110; Sol SErrRaNO, “De escuelas indigenas sin pueblos
a pueblos sin escuelas indigenas: la educacién en la Araucania en el siglo
XIX”, en Historia, No. 29,1995/96, pp. 423-474.
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no eran indigenas, poseian hdbitos “medio civilizados”. La
impresion del viajero Amadeo Jacques en la provincia de San-
tiago del Estero (Argentina) era similar. Progresista, exiliado,
filésofo, participante del movimiento parisino de 1848, Jacques
muestra en sus diarios de viaje su extrafieza ante poblaciones
cuyo hdbitus corporal no es identificable al de aquellos sujetos
disciplinados y organizados —jaun en las barricadas parisinas!-
de 1848. Ante esta extrafieza, no le serd dificil participar de las
reformas de la ensefianza secundaria argentina bajo un gobier-
no no precisamente “progresista” como el de Bartolomé Mitre.”
En Ja empresa de pasar de esos habitos “medio civilizados” a
los completamente civilizados, las disciplinas, esas técnicas
institucionales que concurren a la conformacion de la subjetivi-
dad, fueron desplegadas como técnicas de produccién de or-
den a lo largo y a lo ancho de América Latina. En el orden esco-
lar, hemos intentado representar esta expansion a través del
cambio de las matrices de comunicacién cotidiana en las aulas.
Otros caminos, como la produccién de un cuerpo de inspecto-
res, la formacidon de un sistema de certificaciones, la evolucion
de los sistemas de premios y castigos o las relaciones entre fa-
milia y escuela, podrian mostrarnos perspectivas diferenciadas
acerca de la expansion de las disciplinas como estrategia.

Este movimiento hacia la fundacion de instituciones disci-
plinarias o hacia la reconfiguracion disciplinaria de las institu-
ciones existentes arroja, sin embargo, una serie de interrogantes.
En primer lugar, en consonancia con las preocupaciones
cuantitativistas de Miguel Angel Centeno, se trata de ver la pe-
netracion real de estas instituciones y la estimacion de su alcan-

77. Marcelo Caruso e Inés DusseL, “Sobre viajes, exilios y pedagogias: la
experiencia americana de Amadeo Jacques”, en Anuario de la Sociedad
Argentina de Historia de la Educacion, No. 1, 1996/97, pp. 37-58.
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ce en los inmensos parajes latinoamericanos. Probablemente, la
consideracion de estos problemas dé lugar a una cronologia
especifica de la densidad institucional de nuestras sociedades y
a una mirada centrada en el mundo urbano. El segundo pro-
blema es el de integrar la perspectiva del uso de estas institu-
ciones en este proceso. En efecto, volviendo a la contraposicion
entre estrategias disciplinarias y tacticas populares propuesta
por Michel de Certeau, se trataria de ver los modos de apropia-
cién de estas estrategias, sea a través de procesos de
subjetivacion, rechazo, relativizacion y resignificacion. La pers-
pectiva de los estudios subalternos, a la biisqueda de otras vo-
ces en sus propios canales o en los intersticios de los documen-
tos oficiales, podria ser una perspectiva fructifera de integrar la
presencia de las estrategias disciplinarias a la dindmica de las
luchas cotidianas, politicas, sociales y culturales.”

El tercer problema esta vinculado a los procesos de re-
cepcidon. Tanto Foucault mismo como sus seguidores e
impugnadores tratan de ver en las disciplinas un cuerpo muy
compacto de técnicas de creacién de orden cuya expansion
seria luego una mera cuestiéon de confirmacion. En el campo
de la educacion comparada, de la historia de los procesos de
internacionalizacion y en los estudios de recepcién, se insiste
en cambio en los efectos dislocadores que la recepcién local
produce en la importacién de instituciones, practicas, repre-
sentaciones e ideologias. Tanto por el contexto especifico de
su recepcion, como por las condiciones sociales y culturales
de la misma, la copia de un modelo —en este caso, las institu-
ciones disciplinarias europeas— es en el mismo acto de copia-
do una variacién. Un desafio interesante, en este sentido, es

78. Para una introduccién, lleana Ropricurz, The Latin American Subaltern
Studies Reader, Durham et al., Duke University Press, 2001.
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el de indagar la emergencia una “cultura de las disciplinas” de
corte latinoamericano, nacional o regional. La variacién,
intensividad, resignificacion y reformulacién de las disciplinas
en el proceso de su recepcion constituye asf un enfoque profun-
damente atento a la historicidad v especificidad del proceso de
expansion disciplinaria para la region.

Estos tres interrogantes, empero, presuponen un primer
acto de desvinculacion: el de reconocer el estatuto categorial de
las disciplinas —aun como base de una hipotética sociedad disci-
plinaria- mds alld de las asociaciones espontaneas y cotidianas
que la palabra evoca. La produccion de una historia del cuerpo,
del cuerpo institucionalizado y de sus efectos subjetivantes, es
de importancia estratégica. En tanto la categoria de las discipli-
nas sea vista en ¢l sentido de la “disciplina escolar” y no en el
sentido de técnicas fijadas al cuerpo, de cardcter histérico, apli-
cadas en instituciones y de efectos subjetivantes, su estatuto serd
confundido con el de la totalidad del orden social. Al contrario,
la discusion acerca del estatuto y del lugar de las disciplinas en
la modernidad, no sélo implica una amplia gamas de respues-
tas, sino también el reconocimiento de que mas allé de la adjeti-
vacion posible de una sociedad “disciplinaria” una serie de téc-
nicas productoras de sentidos de orden se han expandido en el
cuerpo politico y social y por via de una serie de instituciones.
A pesar de las muchas peculiaridades del proceso de expansion
de las disciplinas y de su configuracion singular en la region,
América Latina participo de este movimiento de inclusion de
sujetos en instituciones procesadas bajo la mirada de la estrate-
gia disciplinaria. De otro modo, tendriamos en la negacion de la
presencia de las disciplinas en la regién un nuevo tipo de exotis-
mo, el de la América Latina siempre rebelde, inestable, siempre
deficitaria en tanto participante de los procesos sociales y cultu-
rales de la modernidad occidental.
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FOUCAULT : LA REVALORACION DEL MAESTRO
COMO CONDICION DE LA RELACION PEDAGOGICA
Y COMO MODELO DE FORMACION

UNA MIRADA PEDAGOGICA A LA HERMENEUTICA DEL SUJETO

Andrés Klaus Runge Pefia’

Noexiste preocupacion por uno mismo sin Ia presencia de
un maestro, pero lo gue define la posicion del maestro es que
Y aguello de lo que él se ocupa es precisamente el cuidado que
pueda tener sobre si miso aquel a quien él sirve de guia. El
maestro es quien se cuida del cuidado del sujeto respecto a si
mismo y quien encuentra en el amor que tiene por su discipu-
lo la posibilidad de ocuparse del cuidado que el discipulo tiene
de simismo. Alamar de forma desinteresada al joven disci-
pulo, el maestro es el principio y el modelo del cuidado de 1o mismo que el joven debe tener
de sien tanto que sujeto.

Michel Foucault (1994, 49)

¢ Por qué es mds dificil enseriar que aprender? No porque el maestro debe poseer un mayjor
caudal de conocimientos y tenerlos siempre a disposicion. El ensefiar es mds dificil que
aprender porque ensefiar significa: dejar aprender. Mds atin: el verdadero magstro no deja
aprender nada mas que “el aprender™ . Por eso también su obrar produce a menudo la
impresion de que propiamente no se aprende nada de él, si por “aprender” se entiende
nada mds que la obtencion de conocimientos ttiles.

Martin Heidegger (1978, 20)

* Profesor de la Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia
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Desde hace ya bastantes afios, en el ambito pedagogico
colombiano se viene trabajando sobre todo al Foucault de los
aportes epistemologicos. Al Foucault que llegd a conside-
rar sus investigaciones, no como una “gran teoria”, sino
como una caja de herramientas para ser utilizada y
operacionalizada en otros campos disciplinarios. Un
Foucault que, para referirme a nuestro caso especifico,
gracias a sus planteamientos e instrumentos de analisis, le
permitié a los historiadores de la pedagogia y de la edu-
cacion comenzar a sentar las bases metodolégicas y con-
ceptuales para hacer una nueva epistemologia historica de
la pedagogia y para historiar, desde estos nuevos
parametros, los saberes y las practicas pedagogicas en Co-
lombia (Cf. Zuluaga, 1987). Hablo entonces del Foucault
arquedlogo de las ciencias humanas y del saber, que con sus
trabajos demostré cémo la praxis y los discursos cientificos y
disciplinares siempre se encuentran determinados por reglas
de produccién, formacién y transformacion, y por “estruc-
turas” subyacentes —ligadas a formas de poder/saber—, las
cuales permiten 0 no la emergencia de las disciplinas como
tales, con sus respectivos regimenes de enunciabilidad,
intelegibilidad, verdad y visibilidad (objetos, conceptos, pro-
posiciones, enunciados, conocimientos, principios, categorias,
campos de experimentacion, etc.).

Pero ademds de este Foucault que «mata al sujeto»
(Kamper y Wulf, 1994) universal, abstracto, moderno y
europeo, con su critica radical a las ciencias humanas y
con las conclusiones de su analitica de la finitud, existe otro
Foucault: el investigador genealdgico, que entré a ocuparse
de las diferentes practicas y formas de assujetissement
(subjetivacion) en Occidente. Este segundo Foucault,
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genealogo del sujeto, cuyas preocupaciones durante los
ultimos afios de vida también lo acercaron al problema de
lo ético y de la gobernabilidad, le dio nuevos matices a las
apreciaciones que ya tenia sobre el sujeto y que habia con-
seguido con sus trabajos arqueologicos. Lo que marca de un
modo tajante este momento es que ahora Foucault ya no sdlo
concibe al sujeto como el simple efecto de una serie de prac-
ticas discursivas y de un poder externos (subjetivacion “des-
de arriba”), sino que lo ve, ademas, como el producto tam-
bién de una serie de précticas y técnicas subjetivantes encar-
nadas (incorporadas) y reguladoras de la vida (subjetivacion
“desde abajo”). Desde esta nueva perspectiva, ya no se trata
tinicamente de subsumir los procesos de formacién —
subjetivacion, socializacion, individuacion, aculturacién—
dentro de una ldgica, en cierta medida, behaviourista con
referencia al poder, entendidos aquéllos como una serie
de permanentes condicionamientos —micropoderes pene-
trando el cuerpo—, sino de prestarle atencion también a
las formas de agenciamiento (agency) de los sujetos. Es decir
que, bajo esta otra optica, la genealogia del sujeto ético se
abre a un tercer dominio: el de las relaciones del sujeto
consigo mismo. Incluso se puede hablar por ello de un
tercer Foucault: el del estudio de la conducta moral real
de los individuos. En lo que sigue, como objeto de aten-
cién, van a ser los aportes, en términos de contenido, de
este ultimo Foucault. Del Foucault que matiza su visién
del poder, al diferenciar ahora entre relaciones de poder y
relaciones de dominacion, y que comienza a darle asi una
mayor importancia a las practicas y tecnologias del si mis-
mo, en tanto procedimientos mediante los cuales los indi-
viduos se forman a si mismos como sujetos morales de sus
propias acciones.
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Se trata, a mi modo de ver, de un Foucault ya mas peda-
gogo (tedrico de la formacion y de la subjetivacion)' —si asi
se me permite denominarlo— que debe ser visto, en palabras
de Hoskins, como un criptotedrico de la educacion, pues con el
tiempo dejo ver, y cada vez con mayor claridad, los nexos y
preferencias, aunque sutiles, que remitian sus ideas y
cuestionamientos al campo pedagogico y educacional.

El presente trabajo busca darle entonces una mirada pe-
dagogica al libro Hermenéutica del sujeto, de Michel Foucault,
en el que se recogen los resimenes de un curso dictado du-
rante 1981 y 1982. La pretension general del escrito es mos-
trar que esas conferencias no solo son de gran valor para la
pedagogia, es decir, no solo son susceptibles de ser leidas en
clave pedagoégica, sino que, vistas con una Jupa aguda, se
pueden considerar incluso como un gran aporte a la proble-
matica de la formacion desde la perspectiva de una pedago-
gia histérica, en la medida en que mucho de lo investigado
alli de un modo genealdgico se encuentra organizado en tor-
no a un complejo temdtico que se puede considerar como
caracteristico —mas no exclusivo— de dicha disciplina: ¢/ go-
bierno de st mismo, hablando en los términos de Foucault. Para
ser mas especificos: el gobierno de si mismo, que se refiere a

1. Foucault tiene aspectos bastante comunes con algunos de los teéricos
actuales de la formacién, en lo que se refiere al rol subordinado de la
identidad con respecto al proceso de formacién en general. Esto permite
asociarlo también con algunos de los tedricos clasicos de la formacién (Cf.
Klafki, 1987) y, especialmente, con la tradiciéon neohumanista alemana,
pues, desde entonces, el individuo pasé a ser visto como iniciador de su
propio proceso de formacién. Humboldt, por ejemplo, critica la formacion
que se orienta sélo hacia la profesion y que se restringe Ginicamente a los
efectos del Estado, y habla de la formacién como un proceso en el que lo
general sufre un proceso de incorporacién y reelaboracion en lo individual-
particular. (Cf. Humboldt, 1995).
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la moral en el sentido planteado por Foucault, tiene que ver
con dos problemas fundamentales que han sido tipicos den-
tro de la pedagogia o ciencia de la educacion, a saber: el de la
formacion humana y el de la relacién pedagogica que se da
entre maestro y discipulo.?

Mi tesis por desarrollar en ese sentido es que, de acuerd::
con la visién de maestro que se va insinuando en las menciona-
das conferencias, aquél (la posicion de maestro) aparece como
el principio que le da piso y movimiento a la relacion pedagogi-
ca, y como el modelo que le da sentido a la formacion humana.
Y lo que resulta todavia mds interesante de todo esto, a mi modo
de ver, es que con este gesto no solo se pone de manifiesto una
actitud critica frente a lo que en el &mbito pedagdgico se ha
denominado hegemonia del paidocentrismo, sino que se reivindica,
ademas y por ende, el papel del maestro (maestro-investiga-
dor, maestro-fildsofo, maestro-consejero) en tanto ejemplo vivo
de una praxis autoformativa y, con ello, se le abren nuevas pers-
pectivas a las actuales teorias de la formacién y a los plantea-
mientos, hoy tan en boga, sobre la formacion de maestros.

2.Quien tenga un conocimiento general de las teorfas clasicas de la formacién
(Cf.Klafki, 1987) y de los planteamientos de la pedagogia de las ciencias del
espiritu (Cf. Wulf, 1999) desarrollados en el dmbito alemdn a comienzos
del siglo pasado, estara de acuerdo conmigo en no considerar descabellado
el anterior etiqueteado que hago del libro de Foucault. Es mas, respetando
la terminologia y el punto donde se sittia Foucault (genealogia), uno podria
decir que los Gltimos trabajos de este autor que se refieren a los procesos
—practicas y técnicas— de subjetivacién se pueden ver, ante todo, como
grandes aportes a una teoria general de la formacion tal y como se la
entiende y desarrolla en el mundo aleman desde el Romanticismo. En
otras palabras: soy de la opinién de que estas tltimas investigaciones de
Foucault —respetando sus matices— encuentran un mejor acomodo dentro
de lo que en el &mbito de discusién y de trabajo aleman se ha considerado
como cuestiones relativas a las teorias de la formacién y de la subjetividad.
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El gesto pedagdgico de Foucault como
punto de partida

Soy de la opinién de que la vida y obra (Cf. Dauk, 1989)
—teorfa y prdctica— de Foucault se tienen que interpretar,
ante todo, como un gran gesto (Cf. Gebauer y Wulf, 1998).
Este gesto es precisamente lo que manifiesta una posicion
consecuente —en teoria y practica— con respecto a la adop-
ci6n de una ética personal en tanto estética de la existencia.
En ese sentido, Foucault encarna, de cierta manera, el mode-
lo socrédtico, y los interlocutores deben estar en capacidad de
percatarse de ello por el gesto insinuado: Foucault nos mues-
tra, pero su pretension no es salvar ni prescribir —su puesto
no es el de Jesucristo, ni el del cura, ni el del intelectual uni-
versal, ni el del maestro tradicional—. Este gesto, es enton-
ces, la expresién de un estilo de vida, de investigacion y de
trabajo de escritura que no pretende decir: «esta es la ver-
dad, esta es la tinica verdad». Es por eso que para €l «lo mas
importante en la vida y en el trabajo [era] llegar a ser algo
que al principio no se era» (Foucault, en Martin y otros, 1993,
15). Es sabido que Foucault en sus trabajos y entrevistas (se)
muestra, (se) insintia, (se) hace visible, interpela, pero no obli-
ga, no actiia como el imperativo categorico de la ética kantiana
y tampoco prescribe, encamina o enjuicia, como en el caso del
codigo moral cristiano. En cierto sentido, Foucault busca ser
—nos incita a verlo como— la encarnacién del modelo
helenistico del cuidado de si. Al tratar de cuidarse y preocu-
parse por si mismo, Foucault nos “incita” a preocuparnos de
nosotros mismos y a que nos identifiquemos miméticamente
con él. Tal gesto es pedagogico-formativo, en la medida en
que, segiin la teoria de la formacion de Benner (1996, 104), se
encuentra basado en el principio de la «incitacion a la
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autoactividad». Asi pues, todas esas pistas concuerdan con
ese gran gesto del que hablo y permiten suponer una postu-
ra positiva con respecto a los griegos como “lo mejor” frente
al modelo cristiano y al moderno. jHe ahi, me parece, su
propuesta pedagogica, su gesto pedagogico!

La ética como estudio del cuidado y
preocupacién por uno mismo

El libro Hermenéutica del sujeto es un estudio sobre el tipo
de relaciones que el individuo establece consigo mismo (rapport
d soi) y que Foucault denomino ética. Basicamente se trata de
una investigacion sobre la preocupacion y cuidado de uno
mismo (épiméleia heautou, cura sui, souci de soi, Sorge um sich) en
Occidente. Con esta expresion se designa el conjunto de prac-
ticas y tecnologias con base en las cuales los individuos, des-
de los griegos, construian, formaban y perfeccionaban su
mismidad. En términos generales, este concepto abarca todo
aquello que le permite «al individuo efectuar, por propia fuer-
za o con la ayuda de otros, una serie de operaciones sobre su
cuerpo, su alma, su pensamiento, su comportamiento o su
modo de existencia, con el propésito de cambiarse de tal modo
que consiga un cierto estado de felicidad, de pureza, de sabi-
durfa, de perfeccién o de inmortalidad» (Foucault, en Martin
y otros, 1993, 26).

De acuerdo con lo anterior, Foucault parte de que el
conocimiento de uno mismo era, para la tradicion griega,
tan solo una forma particular y aplicada de lo que seria la
preocupacién por uno mismo —como técnica de si— mucho
mas compleja (Cf. Foucault, 1994, 33 y ss.). Foucault muestra
que, en Grecia, el cuidado de uno mismo y el conocimiento
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de uno mismo se encontraban intimamente ligados, eso si, a
partir de una relacion de subordinacion. Las conferencias men-
cionadas son entonces el producto de una serie de investiga-
ciones en donde se analizan las condiciones que se dieron para
que ese vinculo cambiara de connotaciones, es decir, para que
el cuidado de uno mismo terminara por convertirse en un
simple conocimiento de si y para que lo que un primer mo-
mento se consideraba como un movimiento de formacién
autofinalista (formacion de si, autoformacion, Selbst-Bildung)
en el que uno, ademds, reconocia al otro y se reconocia en él,
llegara a convertirse con el tiempo en un proyecto humano
teleologico y “fatalista” (Herbart) basado en la negacion y en
la renuncia (imago dei, formacion normativo-teleolégica con-
forme a un ideal de formacion); proyecto este que comienza
precisamente con el acto de renegar de uno mismo para asi
poder introyectar un cédigo moral, prescriptivo e impuesto,
y acceder, de este modo, a un determinado estado de cultura
y de perfeccionamiento.

Al referirse a las causas que desencadenaron ese proceso
de cambio en el sentido y en la importancia de las relaciones
4 soi, Foucault hace alusion a una serie de representaciones mora-
les (Cf. Foucault, en Martin y otros, 1993, 31) que llevaron a
que la preocupacion y el cuidado por uno mismo aparecie-
ran cargados de connotaciones in-morales; ésto precisamente
al tomar fuerza un cédigo moral impuesto que se sustentaba
en una moral rigurosa orientada hacia la prohibicion y que
sirvid como referente ético. Dicha moralizacién del cuidado y
preocupacién por uno mismo llevéd entonces a que se le diera
prioridad a las précticas de renuncia, a un ascetismo moral
de corte religioso. Asi mismo, con dicha renuncia, posterior-
mente entendida ante todo como autodominio y autocontrol
racionales, se le dio también una gran importancia, en conse-

208

®



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

cuencia, al conocimiento de si, sobre todo desde una pers-
pectiva filoséfica basada en las teorias del conocimiento vol-
cadas sobre el sujeto mismo.

Los tres modelos que dan cuenta del
cuidado y la preocupacién por uno mismo

Con su reconstruccion histérica, Foucault consigue en-
tonces identificar y caracterizar tres grandes modelos en Oc-
cidente, en los que fue tematizado —y practicado— de un
modo particular el cuidado y la preocupacion por uno mis-
mo, a saber: el modelo helenistico de la autofinalidad —que
dejaré para la parte final del escrito—, el modelo platénico
de la reminiscencia, y el modelo cristiano de la exégesis (Cf.
Foucault, 1994, 90).

El modelo platénico

El modelo platonico, al igual que el cristiano, se sobre-
puso al helenistico anterior e impuso, gracias al establecimiento
de una nueva forma de relacion frente al conocimiento, un
nuevo sentido del cuidado de uno mismo que sirvié para
darle pardmetros diferentes a los modos —practicas y tecno-
logias— de subjetivacion de los individuos. En esencia, lo que
caracteriza al modelo platénico es la articulacién del conoci-
miento de uno mismo y del conocimiento de lo verdadero,
en un mismo movimiento del alma hacia la verdad. La paideia
aparece aca como la posibilitadora de una orientacién libre
hacia las ideas, hacia la verdad. Debido a ello, la preocupa-
cién por uno mismo (épimélein) —el saber util— pierde im-
portancia, ya que, como lo sefiala Foucault, con este modelo
se le pasa a dar un privilegio al conocimiento y, a diferencia
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de ¢ste, aquél no puede fundar positivamente una moral.
Ahora el conocimiento no solo es el garante casi exclusivo de
la verdad —verdad del alma y del ser—, sino que también es
el que se encuentra en las mejores condiciones para darle
fundamentacién a una moral positiva (36).

La consigna «octipate de ti mismo», que hacia parte de
la “espiritualidad” (Foucault) en tanto espacio de reflexion,
indagacién, preocupacion y accion mas amplio (38 y ss.), se
transforma y sufre un proceso de reduccion que queda ex-
presado con la maxima délfica: «condcete a ti mismo». A par-
tir de entonces, este lema entra a servir de base para el desa-
rrollo de un modo de filosofar —y para una forma de vida—
que se radicaliza en la modernidad con la certeza de razon
establecida por Descartes (cogito ergo sum). En sintesis, aca el
proceso de «ocuparse de» se reduce a un acto de conocimien-
to en donde “de si” significa ahora la posibilidad de estable-
cer una relacion instrumental y objetivante —diferente de la
chresis platonica— con un “si mismo” que ya no puede ser
visto como un “sujeto-alma” (Foucault) en su irreductibilidad,
sino como una mismidad —transparente consigo misma e
ideal— con cardcter de objeto de conocimiento. Es asi como,
con el modelo platonico, el conocimiento deviene entonces en
un acto peligroso (Foucault) de supresion de lo Otro (319).

El modelo cristiano

A partir de los siglos Il y IV toma forma el modelo cris-
tiano de la exégesis. En él se mantiene el esquema de cuidado
de uno mismo como conocimiento de uno mismo, vinculado,
de igual modo, a la verdad. Lo que lo tipifica es, segtin
Foucault, tres caracteristicas como puntos de articulacion, a
saber: la circularidad entre la verdad del texto y el conoci-
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miento de uno mismo, la exégesis como procedimiento para
conocerse uno mismo, y la renuncia a si mismo como condi-
cién y objetivo para ese conocimiento de si (Cf. Foucault, 1994,
90).

Un punto para tener en cuenta de este modelo, sobre
todo por las repercusiones pedagégicas que de alli resultan,
es que se establece sobre el trasfondo de la prohibicién, el
miedo, el error y la vergiienza. Eso significa que las técnicas
del cuidado de uno mismo que acd se ponen en ejecucion ya
no buscan que la ignorancia que se ignora a si misma (Cf.
Foucault, 1994, 54) vaya, a partir de un movimiento
autoformativo motivado por el deseo propio, hacia un esta-
do de mayor luminosidad como estado de verdad, felicidad
y equilibrio consigo misma, sino que ahora estas entran en
funcionamiento privilegiando un exterior impuesto y, tenién-
dolo como referencia moral-normativa, se encaminan hacia la
correccion y direccion tanto del alma como del cuerpo. De
alli que, con este nuevo sentido que adquieren las practicas
discursivas, la rapport 4 soi empiece a ser influida y subordina-
da a un discurso terapéutico-religioso que busca, por un lado,
curar (medicina, djetética) el cuerpo y, por el otro, dirigir
(prescripciones religiosas, educar) la conciencia.

Hacer parte de este modelo cristiano significa que hay
que avergonzarse de la condicion de pecador (tener concien-
cia moral o lo que en aleman se denomina Gewissen) y, por
eso, se debe controlar y superar dicho estado. En esa misma
logica, el error, como aquello que no se debe hacer, resulta
ser también un estado de depravacién vergonzoso y
atemorizante. El errar es revestido por el sentimiento de mie-
do y de culpa. El sujeto entra en contradiccion consigo mis-
mo, con su otredad. Por ello se oculta ante los otros hom-
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bres, aunque no frente a Dios —de alli la conciencia moral
como el ojo omnividente de Dios en el hombre—. Ahora, esta
«conversion es por tanto un movimiento que se dirige hacia
el yo, que no deja de vigilarlo, que lo fija de una vez por
todas como objetivo, y que lo alcanza alli donde él regresa»
(Foucault, 1994, 76). La ignorancia deja de ser asi una igno-
rancia inocente y pasa a entenderse, mas bien, como un esta-
do perverso que hay rechazar, ocultar y, por ende, superar.
Se establece un dispositivo de contencién como forma de ca-
nalizacion de lo perverso y lo viciado en uno.

Salir del estado de pecado e ignorancia con el propésito
de salvarse, de hallar la luz, significa entonces orientarse por
un ideal de formacién (por un deber ser, por un modelo de
perfeccién) que no se es y que, paraddjicamente, no se puede
alcanzar nunca, pero que, de todas maneras, funciona como
pardmetro de enderazamiento y encausamiento de Jos suje-
tos. «De este modo salvarse a uno mismo significard librarse
de una coaccion que le estd amenazando y volver a gozar de
los derechos propios, es decir, reencontrar la propia libertad
e identidad. Salvarse significa mantenerse en un estado conti-
nuo que nada puede alterar cualesquiera que sean los suce-
s0s que acontezcan en torno a uno» (Foucault, 1994, 70-71). El
camino a la salvacion, como proceso constituido de pequefias
salvaciones, como paso de éxito en éxito, como estado conti-
nuo de autenticidad y transparencia con uno mismo, en el
que el fracaso, la duda y el error no tienen cabida, es una
ficcion, un autoengafio y un proceso de autodominio racio-
nalizado.

Bajo esa perspectiva, la salvacion se convierte en el pre-
texto para justificar las practicas de conversion, entendidas como
«liberacién de todo aquello de lo que dependemos, de aquello
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que no controlamos» (75). Como se dijo, con la conversion cris-
tiana (metanoia) se introduce el aspecto de la renuncia a uno
mismo. En consecuencia, el cuidado y la preocupacién por uno
se convierten en técnicas de autocontrol y autodisciplinamiento
que se rigen por un codigo moral establecido. Con estos pro-
cesos de autocontrol de si, el conocimiento de si se vuelve prio-
ritario y pasa a convertirse en la manera mas apropiada para
mirarse a s{ mismo —autoengafo racionalizado y racionalizante
como autocontrol y autodominio de si—.

Mirarse a si mismo y mirar el mundo se tornan en pro-
cedimientos similares. A través de ellos, el hombre racional
se reconoce en Dios (imago dei). La mismidad y el mundo, en
tanto objetos de conocimiento, son vistos como libros de Dios.
De alli que ya no haya repliegue sobre si como preocupacion
por uno mismo, sino una exégesis de si como posibilidad de
ver a Dios reflejado en uno y en el mundo. Se trata, pues, de
un movimiento en el que uno se conoce y se reconoce al cono-
cer lo divino y al reconocer lo divino en uno.

Este proceso ficcional, en tanto deviene en la aspiracién
a un ideal de formacién, se puede entender como la busque-
da de lo «impresentable» (Lyotard, 1985, 91 y ss.). En todo
ello Dios ha de aparecer en el hombre como lo otro del hom-
bre y como la otredad en el hombre. La gran paradoja de la
doctrina de la imago dei que cobra vida con el modelo cristia-
no es que el hombre aparece como un ser hecho a imagen y
semejanza de Dios, pero, al mismo tiempo, le es prohibido
hacerse una imagen de Dios. Esta condicion de prohibicién
desencadena la curiosidad peligrosa y el mal productivo del
hombre. Curiosidad que «mata a Dios» (Nietzsche) y des-
pués «mata al hombre» (Foucault).
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Mirada en este sentido e influida por esa imago dei por
alcanzar, la educacion moderna se basa en la idea de un suje-
to que hay que corregir, habituar y liberar del “peso de la
carne”, para asi llevarlo o acercarlo a un ideal de si —ideal de
formacion (Bildungsideal)— que precisamente se ha creado
como negacion al modo de ser particular de cada sujeto. Con
dicho ideal de formacion se legitima la intervencion sobre el
hombre en su estado actual, en tanto estado en el que no se
ha llegado a ser lo que se debe ser. La vida presente —en
tanto estado de incompletud y de temor a Dios— se sacri-
fica en favor de un mds alld insoslayable, de otro mundo
(inmortalidad), —una concepcion nueva que no tenia ca-
bida dentro del modelo griego del cuidado y la preocupa-
cién por uno mismo.

El sujeto por educar, el nifio y el hombre concretos, se
sacrifican a un discurso externo que dice su verdad, que de-
termina su ley “natural” y que le precisa a cada individuo el
tipo de hombre que tiene que ser. Hablamos del modelo ge-
neral cristiano de la confesion. «Al integrarla a un proyecto
de discurso cientifico, el siglo XIX desplazé a la confesion;
esta tiende a no versar ya sobre lo que el sujeto desearia escon-
der, sino sobre lo que estd escondido para él mismo y que no
puede salir a la luz sino poco a poco y merced al trabajo de una
confesion en la cual, cada uno por su lado, participan el
interrogador y el interrogado» (Foucault, 1985, 83). Asi pues,
con el modelo cristiano aparece la imago dei como principio re-
gulador y, con base en ella, entran en funcionamiento las sagra-
das escrituras: como una guia practica para la salvacion. Preci-
samente en ese contexto tuvieron su origen las metéforas de la
formacion (Bildung, Bildungsideal) y de la educacién que des-
pués se decantaron como conceptos y pasaron a convertirse
asi en las nociones basicas —objetos/tema— de la pedagogia.
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El modelo helenistico

El modelo helenistico del cuidado y la preocupacién
por uno mismo estd articulado en torno a la autofinalidad
de si. En este caso, la idea de conversidn, a diferencia del
modelo cristiano-ascético, tiene que ver con un proceso
de autoformacién como «desplazamiento del sujeto hacia
si mismo y retorno de uno a si mismo» (Foucault, 1994,
87), en el que el cuidado y preocupacién por uno mismo
goza de autonomia y no se reduce al conocimiento de si.
Cabe destacar que aca esta autofinalidad de si no es de
ningin modo un movimiento inmanente, solipsista y ego-
céntrico, como en el caso del modelo cristiano, en donde
la preocupacién y cuidado de uno mismo deviene en un
fin que se basta a si mismo, y se desconoce la preocupa-
cién por los otros como fin y como marco de referencia
para revalorar permanentemente la relacién con uno mis-
mo. He ahi precisamente el punto que Foucault destaca
del modelo helenistico: «Es necesario por tanto que la pre-
ocupacion por uno mismo sea de tal naturaleza que al
mismo tiempo procure el arte, la techné, el saber hacer que
me permitird gobernar a los demds. Es preciso proporcio-
nar de uno mismo, y de la preocupacién por uno mismo,
una definicion tal que de ella se pueda derivar el saber
necesario para gobernar a los demds» (46). En otras pala-
bras: en el modelo griego, la preocupacién y el cuidado
por uno mismo suponian que quien no estuviera en capa-
cidad de cuidar de si, tampoco podia cuidar de los otros
(gobernar). Para tratar a los otros era necesario saber tra-
tarse a uno mismo. Para estar en sociedad habia que estar
primero Con uno mismo.
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Es por ello que, en el modelo helenistico del cuidado y la
preocupacién por uno mismo, teoria y praxis se encuentran
ligadas. Tampoco puede haber en este modelo una visién del
desarrollo del conocimiento independiente del desarrollo del
sujeto. Sujeto y conocimiento se encuentran en una rela-
cion intima: aquél actda sobre la verdad y esta actia sobre
él. La bisqueda de la verdad no puede ser vista entonces
como un acto de conocimiento aislado, sino como un mo-
vimiento de transformacion de si, de la propia vida. En
palabras de Foucault, esto significa alcanzar un «estatuto
de sujeto que en ningtin momento de su existencia ha lle-
gado a conocer» (Foucault, 1994, 58). Buscar la luz, la ver-
dad, significa transformarse a través de dicho proceso. El
conocimiento tiene acd un caracter y un valor formativos.
En ese sentido, como lo dice Foucault siguiendo el Alcibiades
de Platén: «no se puede alcanzar la verdad sin una cierta
practica 0 sin un cierto conjunto de practicas totalmente
especificas que transformen el modo de ser del sujeto, que
lo cualifiquen transformdndolo» (45). Es por eso que la
verdad —el acceso a la verdad—, vista dentro de este con-
texto, debe formar. Formarse es la posibilidad de llegar a
ser otro a través de la busqueda de la verdad. Sin embar-
go, salir de la ignorancia no significa dirigirse al saber per
se como aquello que va subsanar dicho estado; se trata,
mds bien, de emprender un movimiento de autoformacién
en el que estd incluido el saber —no es entonces el conoci-
miento por el conocimiento, ni la ciencia por la ciencia—.

La idea de autoformacion desde una perspectiva del
cuidado de si presupone entonces el devenir algo; abarca,
por tanto, técnicas de autocambio y momentos de “de-
formacién” (Zirfas, 1999), de dejar de ser. Con lo anterior
se pone de manifiesto una vision del hombre en donde este
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es visto como un ser que no puede llegar a un estado de
plenitud como momento de identidad consigo mismo.’
Segun el modelo helenistico, el hombre no es, ni permane-
ce siendo el mismo. El ser humano se encuentra inmerso
en el juego permanente de pérdida y ganancia de identi-
dad, y esto es precisamente lo que el mismo Foucault tra-
t6 de reflejar con su trabajo, lo que insinda precisamente
su postura positiva frente a los griegos y lo que lo vuelve
importante desde la pedagogia, especificamente, desde
una teoria general de la formacion.

El otro necesario o de la incursién del
maestro

Foucault parte entonces de que, como la ignorancia no
es capaz de salir de si, la practica sobre uno mismo requiere
de un otro mediador. Para que se pueda establecer la rela-
cién de uno consigo mismo y alcanzar asi un estatuto de suje-
to, se necesita de la intervencién del otro. El maestro como
otro-mediador entra a jugar acd un papel determinante. Este
debe ayudar para que el querer libre de la voluntad que se
busca a si misma salga de la stultia. El mismo Foucault lo

3. Esto ya lo habfa planteado de un modo similar Meister Eckhart, quien
empled por primera vez el término Bildung. Lo interesante de su postura
y que resulta de valor en la actualidad, es que no parte de una conformitas
con Cristo, sino de la busqueda de Dios en tanto otro que se refleja en el
hombre como otredad en él. En el proceso de formacién, el hombre debe
superar todas las imégenes que se hace de si (yo como ficcién) para de este
modo poder acceder a la experiencia radical y limite de lo sin-imagen.
Formarse significa en ese sentido liberarse de todas las imagenes que se
posee y buscarse a si mismo en tanto yo sin imagen. En otras palabras,
formarse quiere decir de-formarse constantemente, un permanente dejar
de ser para devenir otro.
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reconoce: «A partir de aqui el maestro es un operador en la
reforma del individuo y en la formacién del individuo como
sujeto, es el mediador en la relacién del individuo a su cons-
titucion en tanto que sujeto» (Foucault, 1994, 58). De todas
maneras, la figura del maestro mediador, a la que Foucault
se refiere aca y a la que con su gesto trata de remitir, no estd
representada por el maestro tradicional. Se trata, mas bien,
del maestro-filésofo, del maestro-investigador, del maestro-
consgjero que se preocupa de si mismo por medio de la filo-
sofia, de la investigacion, de la inquietud frente a la existen-
cla; no es, entonces, «ni un educador ni un maestro de la
memoria» (61).

Si se sigue la propuesta ético-formativa de Foucault, que-
da claro que el maestro no se puede limitar a la biisqueda de la
verdad como conocimiento. Ser investigador, ser docente, ser
maestro no pueden concebirse como actos “descorporalizados”
y “aformativos”, Por el contrario, ellos implican una praxis que
debe ser autoformativa y que permita que el “ser de sujeto”
(Foucault) se altere, se transforme. Formacién, investigacion,
escritura y praxis pedagogica deben estar entonces articuladas
entre si como una préctica del cuidado de si del maestro. For-
macion como autoformacién y como condicion necesaria para
poder asumir el puesto de maestro.

Con el modelo helenistico del maestro no se propone un
ideal de formacién como algo hecho, ni se incita a la forma-
cion mediante el ejercicio de un poder coaccionante. Scrates
aparece como el ejemplo fehaciente de ello: de él queda solo
una imagen (modelo) dada por otros —por ejemplo, por
Platén—. El pervive no como el hombre, sino como el efecto
Socrates. No fundd escuela alguna, ni sefialo el camino a la
verdad. A pesar de su influencia, sus discipulos siguieron su
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propio camino y se dedicaron a buscar la verdad por cuenta
propia. En sintesis, el maestro y su forma de cuidado de si
aparecen como algo ejemplar, como un modelo por imitar
que debe despertar el deseo mimético del alumno para lle-
varlo, incitarlo de esta manera hacia su propia autoformacion.
Se trata de incitar a una inquietud productiva mediante el
ejemplo de la propia inquietud, souci de soi, cosa que el mis-
mo Foucault traté de poner en practica.

La paresia pedagégica: entre pedagogfa y
psicagogfa

Después de pasar por el otro como mediador, por el
caracter ethopoiético (transformar la manera de ser) del saber
y por la ascesis como modo de lograr algo (como actividad y
actitud de autoformacién), Foucault desemboca en el proble-
ma de la paresia, en lo que yo llamaria el momento ético-pe-
dagogico de todo el asunto. En palabras de Foucault, la paresia

se refiere a la vez [...] a la cualidad moral (la actitud, el ethos)
y al procedimiento técnico indispensable para transmitir el discurso
verdadero a aquel que tiene necesidad de él para constituirse en sobera-
no de si mismo, en sujeto de verdad respecto a si mismo. Para que el
discipulo pueda efectivamente recibir el discurso verdadero como es
necesario, cuando es necesario, en las condiciones oportunas, es preci-
so que este discurso sea pronunciado por el maestro en la forma general
de paresia (Foucault, 1994, 98).

Lo anterior guarda relacién con un dominio de la ética
mencionado por Foucault en sus ultimos trabajos que se en-
foca hacia los modos de sujecion, es decir, hacia la manera en
que se incita o influye sobre los individuos para que estos
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reconozcan sus obligaciones morales. Precisamente en una ex-
posicion realizada en el Colegio de Francia en enero de 1978,
Foucault sostenia ya que el problema del gobierno en general
(la politica) hacia parte de una continuidad ascendente de
formas de gobierno que comenzaba por el gobierno de si
mismo y que remitia, por tanto, al dmbito de la moral. «As-
cendente en el sentido en que aquél que quiere poder gober-
nar el Estado debe primero saber gobernarse a si mismo [...]
Es por tanto la pedagogia [...] la que asegurard esta continui-
dad ascendente [...] de las formas de gobierno» (Foucault, en
Foucault y otros, 1991, 14; el resaltado es mio). Mi hipotesis
en ese sentido es que, en su ultima leccion, Foucault no llega
de un modo casual y desinteresado al problema de la praxis
de la paresia (Cf. Pearson, 1983) —al problema de franc parler
(del hablar franco)—. Por eso, mas que en un problema tedrico,
en Foucault la paresia y el gobierno de uno mismo se tornan
en un problema pedagdgico, referido bdsicamente a las con-
diciones y al modo en que se establece la relacion pedagogi-
ca. De alli que, ya al final de sus lecciones, Foucault establez-
ca también una diferencia, harto llamativa dentro de todos
sus planteamientos, entre pedagogia y psicagogia. Segun este
autor, la pedagogia' —entendida aca sobre todo como el arte
de educar— se caracteriza, ante todo, por transmitir la ver-

4. En el contexto francés la nocién de pedagogia mantiene unos lazos de
sentido muy estrechos con “el educar”. Ella enfatiza, ante todo, en un saber
hacer, es decir, en el aspecto técnico (techné) y artesanal de ese quehacer. En
ese sentido, mas que una ciencia sobre o referida al saber hacer es entendida
como una ciencia ars del saber hacer. Con esta concepcion se reduce
notablemente el sentido y caracter cientifico o disciplinario de la pedagogia
o ciencia de la educacién, y sudmbito queda asi circunscrito y casi que se
identifica con el “arte de educar”. I'n consecuencia, pedagogo resulta ser
entonces aquel que «ensefia bien», que posee “pedagogia” (tacto,
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dad a través del influjo y su propdsito es el de dotar al sujeto
de actitudes, capacidades, saberes. Al igual que esta, la
psicagogia busca también transmitir la verdad, pero incitan-
do al alumno para que este modifique su modo de ser. Se
puede decir entonces que la praxis de la paresia es lo que de-
termina si en la relacion pedagdgica el maestro hace “peda-
gogia” o “psicagogia”. En otras palabras: el ethos pedagogico
del maestro determina si la relacién pedagogica que estable-
ce con sus discipulos es pedagogica o psicagégica. Pero hay
que ir mas alla si queremos hacerle justicia al mismo Foucault.

La paresia pedagégica y el nuevo ezhos del
maestro: mis alld de las pedagogfas y las

psicagogfas confesionales

La paresia pedagogica requiere de un ethos caracteristico
por parte del maestro. No se trata de imponer la verdad, ni
de hacer que brote como se quiere. Por eso, la paresia pedago-
gica, en tanto modo de decir la verdad y de incitar asi al go-
bierno de si mismo, tiene que ver con tres aspectos claves:
primero, las formas de decir la verdad, o lo que este autor ve
como “problemas éticos de la comunicacion”. Foucault sos-
tiene que este franc parler no solo tiene que ver con decirlo

competencia y saber paresia pedagdgicos); en otras palabras, pedagogo es
el maestro bueno, el practico competente. Por eso mismo tampoco puede
haber cientificos de la educacién en un sentido estricto, ni una ciencia, disciplina
o campo a la que ellos sirven y que los aglutine. Sélo puede haber “ciencias de
la educacion” que influyen sobre la pedagogin —sobre el arte de educar—.
Extrapolando un poco: es como si dentro del mundo del arte sélo tuviera
cabida el artista y no el teérico del arte, el historiador del arte o el filésofo
del arte; como si el mundo del arte se restringiera tinicamente a la actividad
artistica.
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todo y de un modo franco, sino que también debe existir un
vinculo personal, un compromiso con lo dicho. Esto significa
que el maestro no solo despierta el entusiasmo en sus disci-
pulos, sino que él mismo representa un vivo ejemplo de ese
entusiasmo frente a la verdad.

En segundo lugar estd el problema del ejercicio del po-
der (gobernabilidad, relaciones de poder y de dominacion).
Como Foucault lo ha expuesto, la libertad es una condicién
necesaria para que haya relaciones de poder. La relacién pe-
dagogica que se reivindica con el modelo helenistico es una
relacion de poder —un juego estratégico-social—, mas no de
dominacion; en esa medida, ventila siempre la posibilidad de
resistencia. Como se vio con la alusién a Socrates, el ethos pe-
dagogico no admite que quien ocupa el lugar del maestro
establezca su propia verdad como la tinica alternativa. La rela-
cién pedagogica, vista desde esta perspectiva, no puede ad-
mitir états de domination, porque estaria en contradiccion con
la practica del cuidado y preocupacion de si que le da susten-
to. La gubernamentalidad, que tiene que ver aca con el modo
de establecer la relacién pedagogica, debe ser entendida en-
tonces sobre la base de la libertad y de la relacion con uno
mismo, e implica, por tanto, el reconocimiento del otro en su
“irreductibilidad”. La gubernamentalidad como accion sobre
una libertad implica, entonces, el estableciemiento de una
relacion de soi a soi sin pasar por alto la previa y permanente
relacion de uno consigo mismo.

Y en tercer lugar estd el problema de la formacion de la
moral (modos de sujecion y de constitucion del sujeto). Como
se sabe por el psicoandlisis, la forma basica de afiliacion
(attachment) al otro es afectiva y pasional. Acd hay que seguir
a Nietzsche cuando plantea que el sujeto se forma por medio
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de una voluntad de poder y de vida que retorna sobre si
misma (Nietzsche, 1981, Libro Tercero, III, 352 y ss.). Esta
voluntad que retorna sobre si misma es la que en el eros peda-
gogico se pone en movimiento por el deseo mimético. El maes-
tro como modelo de autoformacién produce un efecto
identificante sobre el alumno a partir de su propio modo de
ser. Asi pues, Foucault nos lleva de nuevo a Comenio cuando,
hablando de las escuelas de la vida, hacia alusién a la vida adul-
ta como un estado en donde se formaba al otro al formarse uno
mismo. A partir de Foucault la férmula que se infiere es que el
maestro forma en la medida en que con su vida se vuelve ejem-
plo de una ética de la existencia como obra de arte, obra que
cada quién puede también realizar a su modo. Etica del distan-
ciamiento frente a si mismo, de una sensibilidad por los cam-
bios y por los otros, en tanto seres en las mismas condiciones.

Le corresponde entonces al maestro el que la pedagogia
y la psicagogia no queden subsumidas dentro del esquema
confesional. Como principio y modelo en la relacion pedago-
gica, este debe procurar, mediante su propio cuidado de si,
que sus discipulos lleguen a tener ellos su cuidado de si. En
ese sentido y finalizando con Nohl:

El efecto pedagogico no parte de un sistema de valores vdlidos, sino
siempre solo de un yo originario, de un hombre real con una firme
voluntad, que estd dirigida también a un hombre real [...] Este es el
primado de ln personalidad y de la comunidad personal en la educacion
frenten las meras ideas, una formacion por el espiritu objetivoy la fuerza
de las cosas [...] Mi disposicion me conduce a la cosa, pero la relacion
educativa forma también la disposicién, y la forma no por la cosa, sino
por las energias personales [ ... ] ELfundamento de la educacion es, pues, la
relacién afectiva de un hombre maduro con un hombre en desarrollo por él
mismo, para que este lleque a su vida y a su forma (1968, pp. 44-46).
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desnaturalizacién
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Lo importante es averiguar si las herramientas de la ar-
queologia y de la genealogia, v las tecnologins del yo —que Foucault
tomod de Nietzsche y desarroll6 en sus propias investigaciones—
son de hecho adecuadas y titiles para aquello que pretendemos
hacer en nuestras investigaciones y cuestionamientos.

Un pensamiento analitico: la especificidad, la
problematizacién, la no prescriptividad

En rigor, no existe ningtin método foucaultiano, a me-
nos que se tome la palabra “método” en el sentido més libre
que le da el pensamiento moderno, principalmente a partir
de Ramus y Descartes. Si entendemos “método” como “una
cierta forma de interrogacién y un conjunto de estrategias
analiticas de descripcion” (Larrosa, 1994, p. 37), podemos de-
cir que la arqueologia y la genealogfa son métodos que, como
veremos mas adelante, Foucault tom6 prestados de Nietzsche
para desarrollar sus andlisis historicos. Aqui sugiero que se
tome el sentido de método mds proximo al que le daba la
escolastica medieval: como un conjunto de preocupaciones
con reglas practicas aplicables a problemas técnicos, concre-
tos. Sea como sea, se puede comprender que el método de
Foucault también tiene el sentido de “determinadas formas
de andlisis muy especificas” (Davidson, 1992, p. 221), algo
que funciona siempre como una vigilancia epistemologica que
tiene, en el fondo, una teorizacién subyacente.

Si, en rigor, no existe un método foucaultiano ni tampo-
co existe una “teoria foucaultiana”, si entendemos “teoria”
como un conjunto de proposiciones logicamente encadena-
das que quieren ser abarcadoras, amplias y unificar tanto
determinadas visiones del mundo, como maneras de operar

230

& o



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo

en él y modificarlo. También en este punto el filésofo se iden-
tifica con el pensamiento posmoderno, en donde se debilita-
ron las tentativas de totalizacion en la medida en que se aban-
doné la propia nocién de totalidad. Ha sido comtin caracteri-
zar la posmodernidad en una perspectiva de negacion, es
decir, por lo que ella no es, por aquello que no quiere hacer.
Asi, el pensamiento posmoderno opera un cambio, una re-
version, con relacion a las condiciones propias de la moderni-
dad, tomada esta en el plano histérico como casi sinénimo de
iluminismo." Es por esto que Robin Usher y Richard Edwards
dicen que “tal vez todo lo que podamos decir con algtin gra-
do de seguridad o de certeza es qué no es lo posmoderno.
Ciertamente no es un término que designa una teoria siste-
mdtica o una filosofia comprensiva. Se refiere a un sistema de
ideas o conceptos en el sentido convencional; no es una pala-
bra que denota un movimiento social o cultural unificado.
Todo lo que podemos decir es que es complejo y multiforme
y que se resiste a una explicacion reduccionista y simplista”
(Usher & Edwards, 1994, p. 7).

Un pensamiento asistemdtico:
la imposible vulgata, el imposible manual

“Los grandes filosofos sistematicos son constructivos y
ofrecen argumentos. Los grandes filésofos edificantes son
reactivos y ofrecen satiras, parodias, aforismos. Ellos son
intencionalmente periféricos. Los grandes filosofos sistemati-
cos, como los grandes cientificos, construyen para la eterni-

1. Para una discusién resumida —sin embargo pertinente-, sobre los
conceptos del iluminismo, ver el célebre texto kantiano Was ist Aufklirung,
Kiziltan et al. (1993).
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dad. Los grandes filoésofos edificantes destruyen para el bien
de su propia generacion. Los fildsofos sistemdticos quieren
colocar su tema en el camino seguro de una ciencia. Los filo-
sofos edificantes quieren mantener el espacio abierto hacia la
sensacion de admiracion que los poetas pueden a veces cau-
sar —admiracién por haber algo nuevo bajo el Sol—, algo
que no es una representacion exacta de lo que ya estaba alli,
algo que (por lo menos en el momento) no puede ser explica-
do y que apenas puede ser descrito” (Rorty, 1988, p. 286).

“Nada es mas peligroso que reducir una filosoffa, prin-
cipalmente tan sutil, compleja y perversa, a una férmula de
manual” (Bourdieu, 1984).

Un pensamiento profano: la fidelidad infiel

Adoptar las herramientas que el filésofo coloca a nues-
tra disposicién —o adoptar su perspectiva analitica— no im-
plica atribuir el rétulo de foucaultianos a nosotros y a nues-
tras investigaciones. Es preciso tener cuidado para no incu-
rrir en esto como consecuencia de alguna supuesta exigencia
injcidtica o porque sea necesario obtener algin registro o li-
cencia académica —ademas, estos procedimientos tampoco
son infrecuentes respecto de otros autores y otras perspecti-
vas—. No hay certificaciones, diplomas ni carnés de
foucaultiano. El problema es otro, al mismo tiempo, mas sim-
ple y mas complejo.

Al querer ser tomado como “fuegos artificiales a ser car-
bonizados después de su uso”, Foucault apunta hacia la falta
de sentido que es el que alguien se declare foucaultiano, pues
seguir a Foucault significa, necesariamente, intentar usarlo y
ultrapasarlo, dejandolo atrds. Asi, ser fiel a su filosofia signi-
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fica, al mismo tiempo, serle infiel, sin que exista necesaria-
mente una contradiccion. Se trata, entonces, de una fidelidad
negativa.

Un pensamiento no disciplinar:
el out-sider, la libertad

Foucault a veces es desconcertante® y hasta incluso parece
un enigma.’ Esto es asi en parte porque €l no se alinea con la
inmensa mayoria de los filésofos modernos sino, al contrario,
se coloca fuera de la tradicion platonica y de espaldas al pensa-
miento moderno. Al dar la espalda al pensamiento moderno,
Foucault no asume Jas metanarrativas que marcaron profunda-
mente nuestra tradicion occidental, principalmente a lo largo
de los tltimos tres o cuatro siglos. En contravia de la corriente,
él no quiere crear un sistema o una teoria filosofica, sino que
quiere dar libertad a su filosofia (Rajchman, 1987).

Intentar encuadrar a Foucault dentro de alguna escuela
o tendencia o crear un rétulo para su filosofia sera siempre
problemético. Mds que pensar que esto es dificil —y esto es
dificil con cualquier autor que sea—, es necesario compren-
der como para el pensamiento posmoderno no tiene ningtin
sentido dedicarse a tales ejercicios de clasificacion. Asi, tal vez
sea mas prudente, mas correcto, entender el pensamiento
foucaultiano como una perspectiva; y, si quisiéramos com-

2. Taylor (1992, p. 69) comienza un articulo sobre Foucault con dos palabras:
“Foucault desconcierta”.

3. Es con una misma frase que dos especialistas britdnicos inician en dos
textos sobre el filésofo: “Michel Foucault es un enigma” (Ball, 1990;
Marshall, 1990).
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prenderla mejor, serfa 1til marcar su posicion por aproxima-
ciones y distanciamientos, describirla y estudiarla por con-
traste con otros pensamientos y otras perspectivas.

Decir que Foucault da la espalda al pensamiento mo-
derno no significa que descarta todo lo que la moderni-
dad o el iluminismo construyeron, y esto no significa que
vaya en contra del pensamiento moderno. Veamos, por
ejemplo, el caso de la razén. Rajchman demuestra que
“Foucault es un kantiano sumamente paradojico —que con-
sigui¢ adquirir notoriedad como un irracionalista”—
(Rajchman, 1987, p. 89). Esta calificacion (;0 descalificacién?)
de irracionalidad —que, ademds, Rajchman no asume—
deviene, en parte, del hecho de Foucault trabajar sobre una
perspectiva que amplia el concepto moderno de razon, al
tiempo que lo pulveriza. El hace esto no para destruir o aban-
donar la razén, sino para distribuirla en multiples “lugares”,
para mostrar su cardcter contingente, histdrico, construido
y, de este modo, para poder “aplicarla” en multiples situa-
ciones, deducirla de diferentes circunstancias.

Aunque la preocupacién de Foucault sea mantener la
libertad de la filosoffa, en escasas ocasiones usa la palabra
libertad (Vaz, 1992). Al contrario de la tradicion de la filoso-
fia politica, la ética y la sociologfa, Foucault siempre trata la
libertad de modo velado, indirecto. El nos habla sélo de aque-
lla libertad abstracta {(en cuanto sofiada), propia de nuestra
naturaleza (nocion que rechaza), que seria alcanzada por la
revolucion y caracterizaria nuestra mayoria de edad, en los
términos kantianos (concepcion que también rechaza). Si
Foucault quiere alguna libertad no es, como queria Kant, para
“purificarse de los errores y avanzar mas en el camino del
esclarecimiento” (Kant, s.d. p. 108).
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Foucault nos habla de una libertad que llamé homeopética,
concreta, cotidiana y alcanzable, de las pequefias revueltas coti-
dianas, cuando podemos pensar y criticar nuestro mundo. Asi,
él quiere sernos util:

“Mi papel —pero eso es un término muy pretencio-
so— es mostrar a las personas que son mucho mas libres
de lo que piensan ser; que ellas tienen por verdaderos y
evidentes algunos temas que fueron elaborados en un mo-
mento particular de la historia, y que esa supuesta evi-

dencia puede ser criticada y destruida” (Foucault, 1994a,
p. 778).

Es de la combinacién entre la actitud limite y el
desanclaje de la critica que resulta un nuevo concepto de
libertad. Levantadas las restricciones que una razon tras-
cendental imponia, todo se vuelve posible. Asi, la libertad
deja de ser tanto un ideal de vida a ser vivida en un tiem-
po de mayoria de edad y en un locus utdpico y privilegia-
do —la supuesta vida a la que se llegarfa por el camino de
la buena racionalidad—, como un estado de vida presente
en un conjunto de “obligaciones mutuas de agentes racio-
nales [que hace como que todos obedezcan] leyes morales
universales” (Rajchman, 1987, p. 90).

En la perspectiva foucaultiana la libertad pasa a ser la
posibilidad de ejercitar la actitud como camino hacia la cri-
tica y al cambio, es decir, la libertad pasa a ser entendida como
“nuestra capacidad real de cambiar las précticas en que so-
mos constituidos 0 nos constituimos como sujetos morales”
(Rajchman, 1987, p. 90).
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Un pensamiento critico:
la critica desanclada, la sospecha radical

La critica foucaultiana a la racionalidad moderna no quie-
re desechar la propia racionalidad, sino colocar en jaque la
idea iluminista, unificadora y totalitaria, de razén —exacta-
mente porque la entiende sélo como una idea, es decir, como
una construccion idealista—. Sea como fuera, es importante
considerar que el kantismo foucaultiano se revela por los
nexos intransigentes y permanentes a la reflexién critica ra-
cional. No obstante, es necesario tener dos precauciones:

La primera precaucién: como el propio Foucault expli-
ca, no se trata de una critica trascendental, bien sea que se
encuentre anclada en otro mundo o enganchada en el cie-
lo; se trata de una critica arqueolégica y genealdgica. En
las palabras del propio Foucault: “arqueolégica —y no tras-
cendental— en el sentido de que no busca deducir las es-
tructuras universales de cualquier acontecimiento o de
cualquier accion moral posible, sino que intenta dar cuen-
ta de los discursos que articulan lo que pensamos, deci-
mos o hacemos, asi como los acontecimientos histéoricos. Y
esa critica serd genealdgica en el sentido de que ella no
haré deducciones de la forma de lo que somos, de lo que
para nosotros es imposible hacer o conocer, sino que deduci-
r& de la contingencia que nos hizo ser lo que somos, la posibi-
lidad de no ser mas, hacer o pensar lo que somos, hacemos o
pensamos” (Foucault, 2000, p. 348).

La critica foucaultiana es una critica de la critica que esta
siempre lista a volver contra si misma para preguntar sobre
las condiciones de posibilidad de su existencia, sobre las con-
diciones de su propia racionalidad. En este sentido, es una
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critica ética e incomoda: ella pregunta méas —incluso sobre si
misma— de lo que explica. Ella se tuerce y retuerce sobre si
misma, revisandose y reconstruyéndose en forma permanen-
te. En otras palabras, “en Jugar de tomar la forma de una
explicacion de por qué motivos debemos rehusar los limites
de nuestro presente, esta critica es un andlisis de nuestros
propios limites” (Simons, 1995, p. 23). Por esto, acostumbro
llamarla de hipercritica (Veiga-Neto, 1995).

En la perspectiva hipercritica, lo social no es tomado como
escenario donde sucede la historia y donde se dan procesos
epistemoldgicos que de cierta manera lo transcenderian y/o
precederian. En otras palabras, lo social no es el escenario don-
de los sujetos construyen y articulan conocimientos gracias a
una racionalidad intrinseca, fruto de una capacidad genética
innata y puesta en accién a partir de un interaccionismo inscri-

to en una supuesta condicion humana y humanizante
(Walkerdine, 1988).

No se trata, ademas, de entender lo social como substrato
que moldea y es moldeado por la accién humana. La
hipercritica estd siempre en movimiento, no en busca de un
punto de fuga que seria el nticleo de la verdad y a partir del
cual fuese posible trazar la perspectiva de las perspectivas,
sino que simplemente se desplaza sin descanso sobre noso-
tros y sobre ella misma. En ese sentido, acostumbro decir
que esa es una critica desanclada de cualquier entidad subje-
tiva a priori —llamémosla— Espiritu, Dios, Razén, Uno, Ideas,
Conciencias, etc. (Veiga-Neto, 1997).

Es en nuestro mundo concreto —el de las practicas
discursivas y no-discursivas— que esa critica va a buscar los
origenes de las mismas practicas y a analizar las transforma-
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ciones que sufren. Y, siendo asi, se entiende mejor lo que sig-
nifica decir que esa critica se apoya, siempre provisionalmen-
te, en el acontecimiento. Y, dado que no hay un fondo estable,
tinico, donde colocar el ancla, talvez la metafora mds apro-
piada seria decir, en este caso, que la critica foucaultiana no
se amarra sino en soportes provisorios, siempre en la super-
ficie de la historia; son soportes contingentes, mutables, como
es la propia historia.

El desanclaje de la critica foucaultiana —como el resto
de la critica postestructuralista— nos ayuda a comprender
lo que se quiere decir cuando se habla de como su trabajo es
desterritorializar, desfamiliarizar, llevar al extranamiento.
En la ausencia de un puerto tnico, de un fondo firme, de
un gancho en el cielo, todos los puertos son puertos de paso.
Por esto, Foucault dice: “;pero, qué es filosofar hoy en dia
—quiero decir, la actividad filos6fica— sino el trabajo critico
del pensamiento sobre el propio pensamiento?” (Foucault,
1994, p. 13). Huidiza, como una potencia del pensamiento
que nos faculta a filosofar y problematizar de manera infinita
e indefinida, esa critica tiene siempre presente que ninguna
pregunta tiene respuesta definida, definitiva y acabada, y que,
forzar las respuestas, no es tampoco el mejor camino.

Por esto, la critica foucaultiana no tiene aquel cardcter
salvacionista y mesianico que es tan comtin en los discursos
pedagogicos: “esto esta errado y yo tengo la solucion; quien
me siga hara lo correcto”. La critica implica una analitica que
no acusa ni lastima, pues esto significaria presuponer, de an-
temano, una verdad, un mundo mejor, en relacién al cual y a
lo cual se daria el andlisis. Si queremos un mundo mejor ten-
dremos que inventarlo sabiendo como, en la medida en que
nos vamos desplazando hacia él, va cambiando de lugar. A
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medida que nos movemos hacia el horizonte, van surgiendo
nuevos horizontes en un proceso infinito. Pero, en lugar de
esto desanimarnos es justamente lo que nos tiene que llevar,
sin arrogancia y lo antes posible, de vuelta al camino.

La sequnda precaucion: en el caso de Foucault, lo racional no
es un a priori. La critica racional foucaultiana no es tomada,
como querria Kant, como camino hacia la dignidad y para
una supuesta mayoria de edad, sino que es considerada como
un ethos, “como una actitud filosofica y cotidiana que necesita
de “permanente reactivacién” (Kiziltan, Bain & Canizares,
1993, p. 219). Este ethos lleva a una actitud de permanente
reflexién y trasgresion que Foucault llamé de actitud limite, es
decir, una actitud no de simple negacién, sino de colocarse
siempre en las fronteras para intentar ultrapasarlas, ir ade-
lante de los limites que ellas parecen imponernos. El ethos
queda bien claro cuando el propio filésofo dice que el pensa-
miento critico implica “una verificacién constante” (Foucault,
1995, p. 232).

Los usos de Foucault en la educacién

La entrada de Foucault: el dominio del ser-poder,
la disciplina como denominador comun, la escuela
como la bisagra que articula poder y saber

Fue principalmente en Vigilar y castigar y en los cursos
que dio en e] College de France, en los afios setenta, que
Foucault mostré como surgieron a partir del siglo XVII
las nuevas técnicas de poder que, centradas en el cuerpo
de los individuos, implicaron resultados profundos y du-
raderos inclusive en el &mbito macropolitico. Tales técni-
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cas toman el cuerpo de cada uno en su existencia espacial
y temporal, buscando ordenarlo en términos de division,
distribucién, alineamiento, series (en el espacio), movi-
miento y secuenciacion (en el tiempo), todo esto sometido
a una vigilancia constante. Foucault esta hablando ahi de
practicas disciplinares y de vigilancia como una accién que
instituye y mantiene tales prdcticas; estd hablando de
disciplinamiento y panoptismo.

En términos del corpus de andlisis, en este segundo campo
Foucault estudia las transformaciones de ciertas prdcticas
institucionales, transformaciones que ocurrieron en el paso
del Antiguo hacia el Nuevo Régimen.* De manera muy de-
tallada, nos muestra cdmo en el ambito de algunas insti-
tuciones —que llama instituciones de secuestro, como la pri-
sién, la escuela, el hospital, el cuartel, el asilo— se pasa de
los suplicios, como castigos y violencias corporales, hacia
el disciplinamiento que crea cuerpos dociles. Pero su es-
tudio no es de naturaleza criminologica, legal, pedagogi-
ca, sanitaria, estratégica o moral; y no es hecho para sim-
plemente relatar una historia de los castigos. A pesar de
que se valga de relatos y prescripciones legales y morales,

4. Foucault designa de Antiguo Régimen o Epoca Clésica el periodo histérico
que va del final del Renacimiento hasta la época de la Revolucion Francesa
(1789), v de Nuevo Régimen —vy, a veces, de modernidad— el periodo que le
sucede. Pero es preciso entender que, para Foucault, modernidad designa
menos un periodo de la historia y mas 1una actitud, es decir, “un modo de
relacion que concierne a la actualidad; una eleccién voluntaria que es hecha
por algunos; es decir, una manera de pensar y de sentir, una manera
también de actuar y de conducirse que, todo al mismo tiempo, marca una
pertinencia y se presenta como una tarea” (Foucault, 2000, pp. 341-342). Al
no preocuparse con una periodizacion estricta el filésofo acabd
desagradando a buena parte de los historiadores contempordneos.
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el objetivo de Foucault es trazar una genealogfa de las rela-
ciones entre el poder y el saber, para mapear la ontologia del
presente en términos del ser-poder.

Ademas de esto, él muestra también como la docilizacion
del cuerpo es mucho méds economica de lo que es el terror.
Este lleva a la aniquilacién del cuerpo; aquella moviliza el
cuerpo y desplaza la fuerza hacia el trabajo. Asi, si el terror
destruye, la disciplina produce. Tenemos aqui un buen ejem-
plo del caracter positivo de la analitica foucaultiana: ella no
estd hecha para lastimar o acusar un objeto analizado —en
este caso la disciplina—, sino para comprenderlo en su posi-
bilidad, es decir, como aquello que es capaz de producir, en
términos de efectos.

Las precauciones metodoldgicas: los dos equivocos:
la aplicacién mecdnica, la aplicacién impertinente.

El primer equivoco es no comprender que las teorizaciones
foucaultianas no son “material para cualquier edificacion”. En el
pensamiento de Foucault no hay lugar para metanarrativas y
para expresiones del tipo “la naturaleza humana” y “la historia
de la humanidad”, ni para ciertas palabras como “todos” y “siem-
pre”. En raras ocasiones tales expresiones y palabras aparecen,
ellas se refieren a periodos histéricos y espacios geograficos bien
delimitados. Tampoco hay lugar para preguntas del tipo “;qué
es esto?”, pues, como demostré Ludwig Wittgenstein, tal pre-
gunta revela que en el fondo tenemos una falta de claridad (el
“Incomodo mental”). Pero, si el problema es filosofico o inclusi-
ve apenas conceptual, esa falta de claridad no es de naturaleza
empirica —caso en que podria tener sentido una pregunta de
este tipo— . Al formular preguntas del tipo “;qué es esto?” so-
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bre asuntos de orden filosofico, se¢ generan malentendidos a los
cuales denominamos problemas filosoficos.”

Asi, si quisiéramos adoptar una perspectiva foucaultiana,
no debemos partir de conceptos, ni debemos preocuparnos
en llegar a conceptos estables y seguros en nuestras investi-
gaciones, pues creer que ellos tienen tales propiedades es creer
que el propio lenguaje pueda ser estable y seguro —un su-
puesto que no tiene el mas minimo sentido en esta perspecti-
va—. Mucho mds interesante y productivo es preguntarnos y
examinarnos sobre coémo funcionan y suceden las cosas y en-
sayar alternativas para que funcionen y sucedan de otras
maneras.

El segundo equivoco es pensar que los problemas de inves-
tigacion estdn ahi, sueltos en el mundo, en espera de cual-
quier teoria para ser resueltos. Este es un equivoco bastante
com(n y no se restringe al pensamiento de Foucault. El se
desprende de un malentendido de las relaciones entre teoria
y practica, entre lenguaje y mundo. Tal equivoco significa no
comprender que es preciso una teorizacién —o, por lo me-
nos, una vision del mundo—* en la cual, o a partir de la cual,
se establece aquello que llamamos problemas a ser investiga-
dos o resueltos.

5. Eneste contexto, es concebida la pregunta de san Agustin, Las Confesiones
(XI/14): “Quid est ergo tempus? 5i nemo ex me queerat scio; si quaerenti explicare
velim, nescio”. (;Qué es, por consiguiente, el tiempo? Si nadie me pregunta,
yo s¢€; si quisiera explicar a quien me hiciera la pregunta, ya no sé)
(Wittgenstein, 1979, § 89, p. 49).

6. Una visién del mundo ya es o implica, de cierta manera, una forma de
teorizacién sobre el
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Si los enunciados y las palabras que constituyen una
teoria “s6lo tienen significado en la corriente del pensa-
miento y de la vida” (Wittgenstein, citado por Spaniol,
1989, p. 141), no hay cémo separar teoria y practica. La
propia teoria es indisociable de la prdctica, o tal vez sea
mejor decir: la teoria ya es una practica. Al mismo tiem-
po, no hay practica —o, por lo menos, practica que tenga
sentido, que sea percibida como tal— sin una teoria den-
tro de la cual esta tenga sentido. Tal comprensién retira la
posibilidad de cualquier pensamiento como producto de
una actividad “puramente” racional, sino al contrario, asu-
me la inmanencia radical entre las palabras y las cosas.

La inadecuacién. El problema de la moda

La conducta intelectual que adjetivo de inadecuada con-
siste en querer valerse de la perspectiva foucaultiana por-
que Foucault estd de moda. Esto es tan desastroso como
lo contrario: rechazar un autor, una teorfa o una perspec-
tiva simplemente porque estdn de moda, o porque se su-
pone que han salido de moda. Esto equivale, respectiva-
mente, a una afirmacion abstracta y a una negacién abs-
tracta. Ambas revelan incompetencia e incapacidad inte-
lectual; nos llevan a tomar decisiones irracionales. Es cla-
ro que en el juego de los intercambios simbdlicos que se
operan en el mundo académico, no se puede olvidar que
unos autores son monedas fuertes, mientras otros son in-
fames; y, no es raro, que los papeles se inviertan. Pero,
entrar de plano en este juego, colocando las fichas sdlo en
las variables prestigio, moda, exhibicionismo, vanidad y
afectacion, depende de lo que cada uno quiere o es capaz
de ser y hacer.
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Las presencias

Los dos registros: el registro del ethos (una presencia de
fondo), el registro instrumental (implica el ethos).

Los tres acentos en el dominio del ser-saber

En términos pedagégicos y de investigacién educativa
muchos autores se valieron y se valen de la arqueologia para
estudiar principalmente las précticas discursivas que se en-
gendraron para hacer de la pedagogia lo que ella es y repre-
senta como campo de saberes, Asi, por ejemplo, en una parte
del interesante libro Infancia y poder: conformacion de la pedago-
gin moderna (Narodowski, 2001), el autor desarrolla una lectu-
ra arqueoldgica de varios textos de educadores modernos para
demostrar que la infancia y los saberes pedagdgicos no man-
tienen entre si relacion de causalidad o precedencia, sino por
el contrario, se desarrollaron articuladamente, reforzandose
mutuamente a lo largo de los tltimos tres o cuatro siglos. En
este sentido, desarrolla aquello que Foucault habia explicado
en su quinta conferencia, dictada en Rio de Janeiro en 1973:
“la pedagogia se formd a partir de las propias adaptaciones
de la infancia a las tareas escolares, adaptaciones observadas
y extraidas de su comportamiento para volverse, a continua-
cion, leyes de funcionamiento de las instituciones y forma de
poder ejercido sobre la infancia” (Foucault, 1996b, p. 122).

Tenemos, en Arqueologia de la escuela, otro ejemplo impor-
tante de las posibilidades que la arqueologia presenta para la
educacién (Varela & Alvarez-Uria, 1991). En esta obra, Julia
Varela y Fernando Alvarez-Uria desarrollan una minuciosa
historia arqueoldgica (y también genealogica) de la escuela
moderna, mostrando, entre otras cosas, la intima relacién entre
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los saberes pedagogicos, el estatuto de la infancia, la emer-
gencia de un espacio cerrado destinado a la educacion, el sur-
gimiento de los especialistas de este campo de saberes, la
destruccién de otras formas de educacién y, por fin, la difu-
sién y obligatoriedad de la educacion escolar en la moderni-
dad. Ademds de esto, los autores describen y problematizan
todo un conjunto de verdades sobre la educacion escolar,
mostrando su cardcter construido y arbitrario —y, por tanto,
no natural—. Entre tales verdades se destacan el caracter hu-
manitario de las escuelas profesionalizantes populares, el nifio
como el buen salvaje, la escuela como camino para la mayoria
de edad, la necesidad de la escuela de ejercer la tutela moral
sobre las futuras generaciones, etc.

En el campo de los estudios del curriculo, tenemos un
buen ejemplo de andlisis arqueolégico en las tesis del docto-
rado de Mariano Palamidessi El orden y detalle de las cosas
ensefiables: un andlisis de los planes, programas y curriculos para la
escuela primaria (Palamidessi, 2000). Analizando las transfor-
maciones por las que pasaron los curriculos oficiales en Ar-
gentina, este autor muestra como las discontinuidades ocu-
rridas a lo largo de los tltimos cien afios no guardan estricta
correspondencia con los cambios macropoliticos que suce-
dieron en aquel pais, sino que siguen una légica discursiva

propia.

En Brasil merece ser resaltado el libro Infancia y maquina-
rigs (Bujes, 2003). En este libro Maria Isabel Bujes hace un uso
poco ortodoxo de la arqueologia, sin que esto signifique un
tratamiento menos riguroso del abundante material analiza-
do. A partir de la revista Nifio y deteniéndose principalmente
en el Referencial Curricular Nacional para la Educacion In-
fantil, del Ministerio de Educacién, la autora muestra cémo
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se establece una red de discursos sobre la infancia y, en espe-
cial, sobre el nifio pequefio, con el doble objetivo de capturar-
lo productivamente para el Estado y consolidar determina-
dos tipos de saberes pedagdgicos que no solo instituyen un
cierto tipo de nifio contempordneo, sino que nos ensefian como
debemos manejarlo.

Como un ejemplo mas vale la pena referir el estudio
de Mauro Griin La produccion discursiva sobre la educacion
ambiental (Griin, 1995). Haciendo uso tanto de una lectura
arqueoldgica como genealogica, este autor se ocupd de exa-
minar el conjunto de discursos que funcioné como condi-
cion de posibilidades para el surgimiento de la educacién
ambiental en el escenario pedagdgico contemporaneo. Jun-
to con este, los estudios que se incluyen en esta misma
compilacién (Veiga-Neto, 1995) podrian ser dtiles para
quien quisiera conocer algunas de las posibilidades de la
arqueologia “aplicada” a la investigacion educativa. A es-
tos, agrego el estudio hecho por Luis Enrique Santos —La
biologia tiene una historia que no es natural (Santos, 2000), en
el que el autor analiza algunas articulaciones entre conoci-
miento biolégico e investigacion educativa. Esto es hecho
para mostrar el cardcter construido de buena parte de los
enunciados que componen la compleja —y tenida como
natural— malla discursiva en el campo de los saberes bio-
légicos.

En el dominio del ser-poder

Algunos estudios se detienen en el examen genealdgico
a nivel microscdpico, examinando los rituales de la sala de
aula, los documentos y registros escolares, las practicas de
evaluacion, etc” Otros estudios son hechos en un dmbito mas
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amplio, examinando los procesos por los cuales las précticas
escolares y los discursos pedagogicos o sobre educacion es-
tan comprometidos con el fortalecimiento tanto del caracter
disciplinar de las sociedades modernas, como de la biopolitica
y la forma de gobierno en estas sociedades.® Otros, talvez en
menor nimero, son mas exploratorios y prospectivos y ana-
lizan las transformaciones que se estdan dando en todos esos
procesos, en articulacion con la (asi llamada) crisis de la mo-
dernidad, en donde el énfasis parece desplazarse de la disci-
plina hacia el control.’ En lo que se refiere a la norma y a las
preguntas relacionadas con el Gobierno, las discusiones teo-
ricas han contribuido sobremanera a comprender el papel re-
gulador de la educacién escolar.' Es a partir de tales estudios
que se entiende todo el alcance de la conocida frase de
Foucault: “el iluminismo, las ‘luces” que descubrié las liber-
tades, invento también las disciplinas” (Foucault, 1989, p. 195).

Ademas de todo esto, estan surgiendo varias y prome-
tedoras investigaciones que, en articulacién con el campo de
los estudios culturales, examinan (también genealdgicamente)

7.Varelay Alvarez-Uria (1992), Rocha (2000), Ropelato (2003), Souza (2002),
Xavier (2003, Ratto (2002).

8.Sobre formas de clasificacion escolar ver Dahlke (2001). Sobre formacién
de profesores ver Santos (2001). Sobre educacién ambiental, ver Maldonado
(2002). Sobre informética y Educacién, ver Sommer (2003). Sobre el nifto
moderno y la infancia, ver Corazza (2000). Sobre las relaciones entre la
familia y la escuela ver Santos (2003). Ver ademas: Dazzi (2002), Hiining
(2003), Bujes (2000) y Klaus (2003).

9. Rocha (2002); Veiga-Neto (2000a, 2001, 2002, 2002a); Coutinho (2002,
2003); Benites (2003).

10. Rose (1989); Silva (1998); Veiga-Neto (1996, 2000a, 2001a).
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representaciones, précticas y artefactos que se encuentran
involucradas en las pedagogias culturales, en sus aplica-
ciones disciplinares, biopoliticas y de gobernabilidad."
Tales investigaciones parecen traer nuevo vigor al legado
de Foucault y eso es muchas veces hecho de manera bas-
tante libre. En estos casos, al valerse de él, de cierta mane-
ra, lo ultrapasan, hacen aquello que el mismo Foucault
queria que se hiciera con su obra, colocando en préctica lo
que acostumbro llamar de “fidelidad infiel” al pensamiento
del filésofo.

En el dominio del ser-consigo

En términos pedagdgicos, el tercer dominio es de gran
interés. Pero, aqui se coloca una dificultad: al contrario de lo
que ocurri6 con el dominio del ser-poder, Foucault no llego a
desarrollar en el dominio del ser-consigo, consideraciones
especificas sobre la escuela y las tecnologias del yo que esta
pone en movimiento. Pienso que esa falta es muchas veces
compensada por producciones de otros autores que estan de-
sarrollando las discusiones en torno de este tercer dominio, di-
recta o indirectamente relacionadas con la educacion.!?

11. Fabris (1999, 2000); Santos (2002); Costa (2000, 2000a, 2000b, 2002);
Costa & Silveira (1998); Schmidt (1999); Schwantes (2002); Straub (2001);
Lopes (2002); Rocha (2000a); Thoma (2002); Bergmann (2003); Dal-Farra
(2003); Amaral (2003); Kindel (2003). Para una discusién detallada sobre
algunas articulaciones posibles entre Michel Foucault, Estudios culturales y
educaciones, ver Veiga-INeto (2000b) y Bratich (2003).

12. Entre otros, ver Ortega (1999), Birman (2000) y las compilaciones
organizadas por Abraham (2003), Moss (1998), Bernauer & Rasmussen
(1991), Portocarrero & Castelo Branco (2000), Rago, Orlandi & Veiga-Neto
(2002).
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En lo que se relaciona especialmente con las practicas
pedagogicas, tenemos, por ejemplo, el excelente texto de Jor-
ge Larrosa —Tecnologias del yo y educacion (Larrosa, 1994)—
una exploracion detallada de un conjunto de estrategias de
descripcion y de interrogacion que estdn constantemente fun-
cionando en la escuela moderna. A partir de ejemplos concre-
tos, Larrosa describe y analiza varios dispositivos pedagogi-
cos —como el ver-se, el expresar-se, el narrar-se, el jugar-se y
el dominar-se—, al tiempo que discute la transmision y la
adquisicion de la experiencia de si en tres estudios de caso.
Textos como este muestran que la pedagogia no debe ser en-
tendida como un conjunto de saberes que, sistematizando de-
terminadas précticas (pedagogicas), funcionarian como “un
espacio neutro o no problematico de desarrollo de media-
cioén, como un mero espacio de posibilidades para el desa-
rrollo o el mejoramiento del autoconocimiento, de la
autoestima, de la autonomia, de la autoconfianza, del
autocontrol, de la autorregulacién, etc., sino como la pro-
duccién de formas de experiencia de si en las cuales los
individuos pueden volverse sujetos de una manera parti-
cular” (Larrosa, 1994, p. 57). En una entrevista que Larrosa
me concedié en 1995, titulada Literatura, experiencia y forma-
cion, contintia moviéndose en el tercer dominio foucaultiano
y discute detenidamente el papel formativo de la lectura
(Larrosa, 2002).

Al proponer distinciones radicales entre las diferen-
tes maneras de leer, asi como las diferentes funciones de
la lectura, Larrosa muestra la posibilidad de hacer de las
practicas de la lectura, en la escuela o fuera de ella, un
rico proceso de subjetivacion, en pro de la libertad y de la
capacidad de autogobierno, de nosotros mismos y de nues-
tros alumnos.
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Concluyendo

Por todo lo que estd sucediendo aqui y en estos dias,
por todos los esfuerzos y nuestra dedicacién para entrar en
sintonia con Foucault, espero que estas discusiones contribu-
yan a mantener activas nuestras indagaciones, nuestras
indignaciones y nuestra critica permanente. En sintesis, para
mantener activa la pregunta nietzschiana: “;qué estamos ha-
ciendo y qué estan haciendo los otros de nosotros mismos?”.
Parafraseando lo que dice Blandine Barret-Kriegel con moti-
vo de los diez afios de la muerte de Michel Foucault, no esta-
mos aqui para conmemorar ni somos guardianes del templo,
pues aqui no hay religion y, por lo tanto, no hay templo. Lo
que espero es que este encuentro nuestro —en la amistad y
en el rigor académico— funcione como una actividad de nues-
tra voluntad de saber y de nuestra voluntad de libertad.
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A SU DISPOSICION:

René Schérer!

Esta es la ventaja de las expre-
siones polisémicas. Se puede variar
su uso y plegarlas al del momento.
Se me propone (Georges Lapassade
—y también Deleuze— ;no hablaban
del “esplendor del ser”?) tratar del
“dispositivo”. Se me supone dispuesto a hacerlo y a la dispo-
sicion del contratante. Sea. Juego sobre la palabra. No recha-
zo tal disposicion, apta para poner en marcha. ;Todo trabajo,
todo pensamiento no son, de una forma u otra, por encargo?
Encargo que rompe la marcha libre y el equilibrio de la ruti-
na, que dispone de otro modo el humor y las ideas. ;Cémo
vienen las ideas a la mente? No cierfamente escarbando en el
propio cerebro, ya creo haberlo dicho en una ocasién prece-
dente, sino volviendo los ojos a todos lados, o removiéndose,

1. Filosofo, Profesor Emerito de la Universidad de Paris VIII,
Vincennes A Saint Denis. Versidn al castellano: Oscar Saldarriaga Vélez.
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o marchando. La marcha, gran provocadora de las ideas —
es, salvo error, Valéry quien lo ha afirmado a propdsito del
Cementerio marino—. Las ideas vienen caminando. Como dur-
miendo, por lo demds. Cambio de disposicion o de dispositi-
vo, manera de volverse dispuesto.

Haciendo esto, soy consciente de mantenerme a cuatro-
cientas leguas de lo que se me pide, y que es mucho maés
austero. Porque se trata de definiciones filoséficas, incluso
cientificas (de ciencias humanas, por supuesto), al uso en un
corpus, en un contexto que sirve de referencia. En lo cual, so-
bre la materia, Michel Foucault ha sido, sin lugar a dudas, el
maestro del juego. Pues ha sido él quien ha dado a la nocion,
hasta entonces flotante, el rigor de un concepto y de un mé-
todo, construyendo, a partir y alrededor de €l, del dispositi-
vo (de poder), una nueva vision de la razén, de la historia y
del pensamiento mismo.

El dispositivo es lo que organiza, distribuye, distingue o
retne elementos, lo que vuelve inteligible un conjunto confu-
s0, lo que indica, para el pensamiento, orientaciones de in-
vestigacion. Comprender un periodo de la historia, y antes
de todo, delimitarlo, recortarla, es ver de qué manera, en
ella, las cosas y los seres se disponen, se ponen “a disposi-
cion”; y por ello mismo, de qué medios de ver y decir dispo-
nen en ella los individuos. Formular un problema es, asi mis-
mo, partir en busca de tal o cual disposicién y que, lejos de
ser la obra y la proyeccion de un sujeto reflexivo, integra a
este dentro de la disposicion misma del todo, a tal o cual
lugar en el dispositivo de conjunto. Por definiciéon y por prin-
cipio, un dispositivo es anénimo, lo que no significa que no
sea un instrumento de constrefimiento y de dominacién, vy,
ademds y al mismo tiempo, de produccién y de contenta-
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miento intenso para aquel o aquellos que hacen parte de él;
objeto de deseo, su paradoja. El dispositivo, una vez hallado,
satisface el espiritu y lo tranquiliza.

Se comprende también que, comentando a Foucault y
muy cerca suyo, Deleuze haya podido concebir el dispositivo
como trazado de lineas, establecimiento de mapas sobre el
plano del pensamiento que es el de la experiencia en general.

Querria agregar que, procurando una concepcion, una
visién esencialmente espacial del pensamiento, el dispositi-
V0, cuyo uso mds comun y corriente es pictorico, escénico
—o militar—, no es estatico como lo es generalmente aquello
que se denomina estructura. En su articulo, que puede servir
aqui de referencia, Mathieu Potte-Bonneville lo ha mostrado
bien. Es dindmico, variable, adaptable a situaciones siembre
cambiantes. Se piensa con él, por cierto, mas bien en el espa-
cio que en el tiempo; pero si, a justo titulo, lo situamos del
lado de la gran espacializaciéon del pensamiento contempora-
neo (que Gérard Genette, en particular, ha definido de modo
notable), no se podria olvidar esta pertenencia al tiempo y a
la historia; ligando, como en fisica, los dos tiempos.

¢Habré que hablar entonces, a proposito del dispositivo,
de espacio-tiempo? ;Qué es un dispositivo? Es aquello que
guia el ejercicio del pensamiento en busca de una realidad
accesible solamente cuando ella se halla atrapada y revelada
en las mallas de su red.

En este sentido, el dispositivo viene a ocupar el lugar de
lo que el andlisis filosofico cldsico —pienso aca en Kant-—
trataba como “categorias” constitutivas de la experiencia.
Foucault, de resto, invita a ello implicitamente al utilizar, en
relacion a él, términos como “analitica del poder”, o hablan-
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do de “condiciones g priori”. Pero, con infinitamente mas ma-
leabilidad, finura, e historicidad que en Kant y en sus herede-
ros. Ya que las categorias kantianas, llamadas también “con-
ceptos puros del entendimiento”, son los instrumentos de
una “facultad” considerada como inmutable en el hombre,
una razon judicativa. Ellas remiten a una subjetividad trata-
da como constituyente de la objetividad del mundo, su cara a
cara. Aquellos, los dispositivos, objetivos y subjetivos a la vez,
expresan procesos no subjetivos, pre-individuales, segtin los
cuales las cosas devienen y los individuos se subjetivizan. Ellos
dirigen el doble movimiento de la realidad dicha exterior tanto
como el de las conciencias. O, para emplear términos mas
cercanos a los de Deleuze o a los del mismo Foucault: ellos
soportan lo “visible” y lo “decible”, bien sea asociandolos
o calcdndolos el uno sobre el otro —como por ejemplo,
cuando se cree en una perfecta coincidencia entre el mun-
do y su representacion—, o bien cuando los distinguen es-
tableciendo entre ellos un hiato, una divergencia —como cuan-
do el hombre se halla envuelto, aplastado por sus propias
producciones, invadido por los flujos del lenguaje o por los
de la produccién y el intercambio de bienes economicos—.

Ciertamente esquematizo, deformo; y alli incluso, dispon-
g0 un poco a mi amaiio esos pensamientos que, en muchos
sentidos, han revolucionado nuestra manera de ver y de juz-
gar nuestra relacion con el mundo, y que, de modo muy preci-
s0, han procedido a una verdadera rehechura de la razén, sus-
tituyendo una “razén juzgante” con una “razén vidente”.

El dispositivo es lo que permite ver y decir; es lo que
introduce, en una “materia” previamente cadtica y opaca, una
comprension y una racionalidad, esta vez no eterna, fijada de
una vez por todas, sino movil, en devenir, en “progreso” (no-
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cion dudosa). Con el dispositivo, no se puede ya hablar més
de una racionalidad, sino de racionalidades. Digamos mejor,
de procesos de racionalizacion.

Si se adopta esta acepcion del dispositivo, creo que ha-
cemos reunir asimismo dos sentidos importantes, si no ma-
yores, dentro de su polisemia: el de dispositivo como modo
de organizacion o establecimiento de una “cartografia”, y el
dispositivo en tanto que “puesta a la disposicién de”; acer-
camiento que, de entrada, podria relevarnos del juego de
palabras. Puesto que estos dos bloques de inteligibilidad,
estas “lineas de luz” que diria Deleuze,* jno son, justamen-
te, lo que puede poner “a disposiciéon” de cada uno, tanto la
formulacién de un problema, como la percepcién, la “vi-
dencia” (o “visualizacién”, O. S.) de problemas hasta enton-
ces desapercibidos?

Creo sinceramente que podemos poner en la cuenta de
Foucault, de su pensamiento y de su método “en dispositi-
vos”, la revelacion de problemas formulados segtn los dis-
positivos como el del encierro, de la prisién con su
“panoptico” de vigilancia, o el del lugar del sujeto de la re-
presentacion como espectador de un cuadro (al comienzo de
Las palabras y las cosas, con el dispositivo pictorico de Las meninas
de Veldzquez), y también el del corte entre locura y razén, o
el de la organizacién de todo el pensamiento contempordneo
alrededor de la sexualidad, y de la profunda imbricacion,
hasta ahora negada por los filésofos, entre las cuestiones del
“sujeto”, de la “verdad” y del “sexo”. Todo ello se le debe,
sin lugar a dudas, al nuevo recorte establecido segtn el modo

2. El articulo «Qu’est-ce qu’un dispositif ?», Deux régimes de fous, Paris, éd.
de Minuit, 2003, pp. 316-326, constituye una referencia esencial.
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de pensar por dispositivos. Método abierto, por demds, y
del cual entrevemos sus vastos campos de aplicacion.

Temiendo ser, empero, abusivamente abstracto, y para
dar una figura menos exangiie y mas seductora a mi plan-
teamiento, voy a tomar como ilustracién un tipo de dis-
positivo al cual Foucault ha dado un especial relieve: pre-
cisamente, el de la sexualidad. Lo escojo tanto mds expre-
samente cuanto que es, desde que lo descubri, con la apa-
ricion de La voluntad de saber, un 1til a mi disposicion; el
cual he hecho mio de cierta forma, integrado a lo que,
retomando la expresion de Ortega y Gasset, me gusta lla-
mar mi “filosofia de bolsillo”. (Manteniendo, entre parén-
tesis, y contrariamente a algunos demasiado a caballo so-
bre una quimérica dignidad, que esta calificacion, esta
“disposicion” no tiene nada de peyorativo para la filoso-
fia. Al contrario, dado que aquella le asegura a esta un
uso tan constante como familiar).

Este “dispositivo de sexualidad” forma el titulo de la
parte IV de la obra que acabo de mencionar. Recordaré su
tenor, a rasgos generales.

Foucault se opone en ella, a la concepcién pulsion/re-
presion de la sexualidad y de su régimen historico y contem-
poraneo. No es necesario pensar la sexualidad como una ener-
gia natural sometida a los constrefiimientos de las reglamen-
taciones y de la ley; ella es, bajo diversas formas visibles y
enunciables, historicamente “producida”. Si ella es bien su-
misa a los poderes, estos son inmanentes a lo que condiciona,
a tal o cual época, para un periodo dado (Grecia y Antigiie-
dad, cristiandad, Edad Clasica o0 Moderna), su emergencia y
su aparicion bajo formas prescritas. La sexualidad debe abor-
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darse segun esas “condiciones de posibilidad” que constitu-
yen una “analitica del poder” tanto como una “rejilla de des-
ciframiento” en el dominio del saber.

En ello consiste el dispositivo de sexualidad corres-
pondiente a una “estrategia”. Dispositivo que tiene que
comprenderse, finalmente, en un sentido politico y gue-
rrero, pero asimismo productivo, creativo. £l hace sur-
gir cosas, objetos, modela los cuerpos, las conductas, las
mentalidades.

De modo mas preciso, y para volver a mi propdsito
—que es el ttil de mi pequefa filosofia de bolsillo—, esta
idea de dispositivo esclarece de una manera nueva e in-
tensa el marco donde se constituye y se agita la sexuali-
dad contemporanea, aquel donde prolifera esta plétora,
esta inflacion de “discursos” o mejor, de parloteos sobre
la sexualidad que han invadido la escena privada y publi-
ca desde el siglo XIX. Ella lo ilumina estableciendo su dis-
positivo, orientdndolo en cuatro direcciones principales de
interés “estratégico”:

— el sexo de la mujer, cuyo cuerpo deviene integralmente
sexualizado, objeto de preferencia sexual y cuyos comporta-
mientos todos son interpretados sexualmente (su histerizacion);

— el sexo de la infancia, cuyo cuerpo estd sometido a
una visibilidad y a una pedagogizacion integral;

— la puesta a cargo de los nacimientos por parte de lo
publico;

— la deteccion y la psiquiatrizacion de los perversos.
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Cuatro grandes puntos estratégicos constituyen, pues,
este dispositivo; puntos a partir de los cuales podrian desa-
rrollarse tacticas diversificadas y otras formas de dispositi-
vos secundarios a los que se llama mas generalmente institu-
ciones: la familia, la escuela, el hospital, etc. Lo esencial es ver
bien y comprender que estas instituciones particulares ad-
quieren sentido en el marco del dispositivo de conjunto en
donde ellas intervienen y que tienen por finalidad el dibujar
y mantener un tipo de sexualidad, de someter este a una nor-
ma y a un control permanente.

Entre estas cuatro direcciones del dispositivo de sexuali-
dad, la que me ha interesado y guiado maés, es el segundo
titulo, el que concierne a la pedagogizacion del sexo del nifio.
Comenzando por lo que dice Foucault, que a la vez se atribu-
ye a ese nifio —hasta entonces considerado como asexuado, o
al menos cuyas actividades sexuales importaban poco para la
marcha general de la sociedad—, una sexualidad activa, y de
la cual se descubre, como corolario, su peligro, para poder
reglamentarla de forma bastante precisa.

Lo cual, lo repito, no ha sido siempre el caso: no se pres-
taba casi atencion a la sexualidad del nifio antes de los escri-
tos pedagogicos del siglo XVIII (Tissot, Jean-Jacques Rousseau);
o al menos, no se le otorgaba casi interés ni importancia. No
es sino después de la gran prohibicion de la masturbacién,
que data de aquel siglo (Tissot), que nos hemos puesto a pres-
tar atencién a lo que pudiese hacer el nifio en lo mds intimo
de su soledad, a vaticinar sobre los peligros del onanismo, no
solamente para €, sino para su futuro, para el devenir de su
Estado a la edad adulta, para el de la raza entera. “El nifio”
viene a ocupar el centro de esta famosa “sexualidad” de la
que se le habia privado; es él quien, muy pronto, va a poseer
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su secreto y su resorte. Es que, a través del nifio, se ponia en
su lugar un dispositivo de poder, una estrategia de
pedagogizacion integral, no sélo de si mismo y de su sexo,
sino de la sociedad por entero.

Por mi parte, yo ya habia presentido, en 1973-1974, en El
Emilio pervertido, que no habia que tratar al nifio o a la infan-
cia, como un hecho existente en si, fiado de una vez por to-
das, sino como un “efecto” producido en el imaginario colec-
tivo, 0 atn mads, como una institucién. Y que esto se expresa-
ba a través de una condicién general a la cual la infancia mo-
derna y contemporanea se hallaba progresiva y universalmen-
te sometida, correspondiente a un verdadero “principio de
visibilidad”. Yo decfa que el nifto servia de “observatorio so-
cial”, y que se habia construido, al respecto suyo, un sistema
comparable a aquel inventado por Jeremy Bentham con su
pandptico. Y que la escuela, convertida en el prototipo mis-
mo del panoptico moderno, tenia sobretodo por sentido y
fin, no el de ensefiarle cualquier cosa, sino de impedirle mas-
turbarse (por supuesto, con la veta de humor requerida para
hacer pasar estas verdades esenciales). No diré més sobre el
asunto, aunque estas ideas criticas respecto a la escuela, el
sexo infantil, la erdtica pueril, parecen mds incongruentes y
alejadas de nosotros —con lo que pasa y se dice como afirma-
ciones perentorias o de sandeces sobre la infancia—, que el
diluvio universal.

Lo yo quiero decir solamente acd, es que con la palabra y
el concepto de dispositivo, Foucault ha venido de pronto a
ponernos al tanto y a permitirme precisar ideas que vivian
antes en estado disperso, cuando no confuso. El dispositivo
en torno a la pedagogizacién del sexo del nifio me ha permi-
tido recomponer mi propia visién, de ampliarla a todo aque-
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lo que debia componer un sistema donde el nifio venia a
ocupar el centro. Y cada vez mads, este sistema, el dispositivo
de la sexualidad, se recompone y se aprieta a su alrededor,
La evolucion reciente de la legislacion y de las mentalidades,
las aberraciones de numerosos “affaires de costumbres”, la
puesta al dia de “centenas de Outreau” son su ilustracion y su
prueba.’ Solo a partir del dispositivo de sexualidad, bajo su
luz, es como se puede comprenderlas.

Pero lo que Foucault muestra por encima de todo, y de
lo que yo no me habfa dado suficiente cuenta, lo que yo no
habia sabido formular con exactitud, es que el dispositivo
tiene menos por finalidad una represion de lo sexual que el
ser un elemento dentro de una estrategia de poder. Y esta
estrategia utiliza evidentemente, en la actualidad y mas que
nunca, al nifio, con los fines de reforzar y de extender a todo
el cuerpo social un control de todos los espacios y de todos
los instantes. Dando por sentado que, si se trata todavia, como
en el siglo XIX, de “moralizar” a las clases trabajadoras, pro-
letariado o subproletariado, esta pretension de la clase bur-
guesa dominante ha sido politicamente tomada muy rapido
a cargo por el conjunto de los partidos, en un notable consen-
s0. Y hallando en las ideas de “desarrollo natural” o de
“estructuracién del sujeto”, las mejores y las mds irrecusables
legitimaciones autodenominadas racionales.

Mas, esta razon-juez, identificada con una posibilidad
dnica, con una uUnica manera de vivir, tanto en cuanto con-
cierne a los infantes, como a sus socius, no existe. Las multi-

3. Ver Libération, le 24 mai 2004 : «La juslice malade de dizaines d’Outreau»,
un Rebond de Florence Rault, p. 40.
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plicidades son irreductibles en todo dominio, invencibles ante
las pretensiones de lo “Uno”. La experiencia viene siempre e
incesantemente, a hacérnoslo recordar. Asi como a hacernos
tomar conciencia, segin una férmula de Nietszche, de que
alli donde crefamos dogmadtica o ingenuamente poder afir-
mar “esto es”, debia leerse “esto significa”. Y para nuestra
intencién, de modo eminente: ;qué significa toda esta pala-
breria, toda esta psicosis alrededor de la infancia, este panico
frente al sexo del nifio en libertad?

Saber reducir las motivaciones psicoldgicas y morales —por
seductoras y justificadas que pareciesen de entrada—, a su ver-
dadera finalidad estratégica de dominaci6n, insertarlas en la com-
prension de un dispositivo de sexualidad con su puesta en pers-
pectiva histérica, es para nosotros hoy, lo creo, contra la puesta en
cintura, contra la universal puesta a disposicién de una sociedad
de vigilancia y de control —como en vida de Foucault—, un
prioritario y verdadero acto de resistencia.

Complemento:

Todo dispositivo es un arma estratégica (lenguaje de
Foucault) o una mdquina de guerra (lenguaje deleuziano), ins-
trumento de poder o de resistencia.

Habiéndose interesado Lapassade por la aplicacion del
dispositivo a la pedagogia, y por la idea de un “dispositivo
de pedagogizacion” que pudiera sustituir las criticas al uso
hacia la institucién escolar con las pedagogias en curso [tanto
las directivas como las permisivas, conflicto al que se limita
generalmente el debate escolar], me siento obligado a apor-
tar un complemento a lo que acabo de decir; sobre todo para
precisar ciertas ambigiiedades.
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a) La primera tiene que ver con el uso que hago de la
palabra “pedagogia”, en un cierto contexto, lo cual no signifi-
ca que sea de un alcance general.

He dirigido, en efecto, vivas criticas a la pedagogia, se-
parandome de esta para oponerle una nocién mas neutra de
“educacion”. En dos palabras, si estd fuera de duda que la
infancia debe ser educada, no es necesario ni universalizable
que ella deba ser sometida a una pedagogfa, a un “dispositi-
vo pedagdgico”.

Yo daba asi una definicion precisa y restrictiva de la
pedagogia: una educacion bajo la conduccién de un adulto
que dirige al nifo (pedagogo). Hay que senalar, por demas,
que esta palabra, en su uso cldsico y contemporéneo no tie-
ne el mismo sentido que en la Antigiiedad griega, donde el
pedagogo era el esclavo o el liberto que se contentaba con
acompanar al nino a los lugares de educacion, gimnasio o
escuela, vigilindolo en su camino, con el fin, esencialmente,
de que no se viera sometido a las solicitaciones de enamora-
dos importunos.

De la nocién de pedagogia, yo retenia la nocion de vigi-
lancia; asociada, enseguida, a la de funciones especificamente
educativas, y de métodos apropiados para llevar el alumno
a aprender de buena gana, a “capturarlo” o a “captarlo”, a
seducirlo.

La seduccion espiritual indirecta del saber ha sustitui-
do a aquella otra, sensual y directa, del amante potencial o
putativo.

Pero, en uno u otro caso, se trata del mismo género de
dispositivo. Solo que invertido.
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He aqui por qué he llegado a responder a los anélisis
muy justos y muy finos de Lapassade en relacién la “educa-
cién negativa” de Rousseau, tanto como con —notablemente
apuntado por él —esta conversion platénica que hace de la
abolicion del interés sensual o sexual la condicion misma de
toda pedagogia (como su paradigma, el rechazo opuesto por
Sbcrates a los avances provocadores de Alcibiades)—, he lle-
gado, pues, a responder a ello con una critica de principio a
toda pedagogia, cualquiera que ella sea. Afirmando que, ya
sea ella positiva o negativa, el mismo dispositivo estd alli en
obra: aquel de la vigilancia y de la direccién por parte del
adulto.

A titulo de ejemplo, es facil demostrar y darse cuenta
que, cuando Rousseau pretende dejar a Emilio a su libre de-
sarrollo de infante, lo coloca bajo su mirada y lo rodea de una
cantidad de barreras de proteccién; comenzando por el afan
de hacerlo criar en el campo, lejos de las seducciones y las
corrupciones de la ciudad.

He alli un encadenamiento de dispositivos pedagdgicos
bastante sutiles que —me permito remitir aqui a numerosos
textos que he escrito— me he complacido en desmenuzar y
analizar en mi critica de eso que he denominado la ilusién
pedagdgica, ese Proteo de los tiempos modernos.

b) Esto en cuanto a un punto. Pero, ;qué oponerle en
frente? ;Es el recurso o el retorno a métodos antiguos, califi-
cados de “antipedagogicos”, o0 a una pedagogia retrograda?
Asi lo vemos en la actualidad, donde se alardea el regreso a
la “buena y vieja escuela primaria de Jules Ferry”. Con un
dispositivo, pedagogico igualmente, por cierto, pero muy di-
rectivo, donde la funcion magistral es abiertamente visible.
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Con seguridad, no. Mi idea siempre ha sido —tal vez
erroneamente— sustituir el “dispositivo pedagogico” enten-
dido como ingerencia del “maestro” o del adulto en la vida
del infante, por sus propios “agenciamientos de deseo”. O
sus atracciones apasionadas.

Estas expresiones, lo sabemos, son de Fourier; y la aten-
cibn critica que he comenzado a prestar a la pedagogia, direc-
tiva 0 no, ha sido sugerida ante todo, y caza de forma exclu-
siva, por la lectura de Fourier. Porque en su obra se ve un
“sistema” (palabra imperfecta, pero no hallo otra por el mo-
mento) que se pone a funcionar por fuera de toda “pedago-
gia”, comprendida esta en los diversos sentidos que se le han
otorgado desde el siglo XIX.

Sé que, en la misma linea, en los comienzos de la Union
Soviética, o con Célestin Freinet, se ha hablado de “pedago-
gia fourierista”, y que se han integrado elementos fourieristas
en la pedagogia corriente, pero, en mi sentir, distorsionando
la idea directriz de Fourier mismo, que es fundamentalmen-
te antipedagogica, una critica radical de todas las concepcio-
nes de la educacion y de la infancia que han circulado en “ci-
vilizacién” (la sociedad mercantil o capitalista, y luego, la so-
cialista soviética también)...

Su principio es el mas simple y el mds inevitable posible:
es que no hay escuela, que el nifio no recibe su educacion de
los especialistas de la educacién, es decir, de los adultos en-
cargados de la educacion, sino de la sociedad misma.

4. Juego de palabras del autor: maitre puede significar a la vez “maestro” y
“amo”, “duefio”, “senor”
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Idea simple, compartida, por lo demds, a comienzos del
siglo XIX, por un cierto nimero de socialistas, empezando
por Marx, pero completamente caida en desuso hoy en dia, y
sacada de nuestras costumbres, tratada incluso como mons-
truosa y hasta criminal.

Mas si no se admite esta idea: educacion en y por la
sociedad y del nifio por sus pares, educacién colectiva, pa-
sional y atractriz,” haciéndose tinicamente en los grupos y en
las series de grupos, todo Fourier cae. No se retienen sino
algunas briznas, valiosas por cierto, que pueden ser integra-
das en dispositivos pedagogicos: solo que se ha perdido su
vision de conjunto y su idea transformadora de una socie-
dad salida de la Civilizacién, de un Nuevo Mundo, que sea
“industrial” o “amoroso”, y, en ambos casos, “societario”.

Me importaba precisar esto, para que no se haga de mi
critica de la pedagogia un asunto puramente verbal, pues
esta critica recubre un problema de fondo. El de la educacién
social del nifio, de su participacién o no en el funcionamiento
de la sociedad en su conjunto, o su confinamiento dentro de
reservas especificas, haciendo de él, de una forma u otra, un
excluido de la sociedad, como Artaud hablaba de van Gogh
refiriéndose a él como al “suicidado de la sociedad”.

Pero habiendo dicho esto, y como no pretendo cambiar
el orden existente, sino proponer algunas ideas utopicas ti-
les para lanzar alguna inquietud sobre nuestras convicciones
mas arraigadas, no me niego a considerar los dispositivos
pedagodgicos seglin una cierta jerarquia de importancia y de
valor para la educacién del infante.

5. Juego de palabras entre la acepcion fisica del término (fuerzas de
atraccién) y su acepcion estética (atractivo) [nota del traductor].
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¢) Dado que Georges Lapassade ha insistido en que yo
marque mejor la distincion entre “dispositivo” e “institucion”,
y evitando pronunciarme sobre todo lo que ha podido y po-
dréa ser adelantado a este respecto, precisaré mi propio punto
de vista, apoyandome en Foucault —y en Deleuze a proposito
de Foucault—, para lo cual este ha escrito en 1988 un esclarece-
dor articulo: “;Qué es un dispositivo?”, publicado en la recien-
te compilacion Dos regimenes de locos (pp. 316 y ss). Y aunque,
a mi conocimiento, ninguno de los dos haya pensado en una
aplicacion particular al dispositivo pedagogico, no estd veda-
do proceder por acercamientos, extrapolaciones, lo cual haré,
usando de modo muy libre todas estas referencias.

1. Un primer problema, si no contencioso, al menos deli-
cado, es el de establecer una distincion entre dos términos de
acepcion cercana: dispositivo e institucion. Ya he dicho o de-
jado entender, que podria haber un acercamiento e incluso
identidad entre los dos. En efecto, una institucion implica
siempre uno o varios dispositivos. ;Es, ella misma, uno de
ellos? La institucion escolar, entre otras, que es bastante co-
munmente considerada como una institucién, cuando no
como “la instituciébn” por excelencia, jes un dispositivo?

No veo ningtn problema para considerarla como tal,
tanto como a las diversas “instituciones” de segundo orden
que dependen de ella: las de los profesores, de los vigilantes,
de los auxiliares de educacion y otras, y asi mismo, los alum-
nos, los internos y los externos, etc., etc... En dos palabras,
las diversas estratificaciones que la institucion comprende a
todos los niveles. Decir, en ese caso, “institucion” o “disposi-
tivo”, me parece un asunto de vocabulario o de preferencia.
Pero, para no dejarse aherrojar o encerrar en una distincion
puramente nominal, creo que hay que encarar otra cosa, que
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no una un asunto de tamaio ni de implicacion, ni siquiera de
funcionamiento, sino de dinamismo y de trazado.

Hay que concebir —es lo que dice Deleuze a proposito
de Foucault— los dispositivos como lineas, como vectores que
van a suscitar y a poner en su lugar, cada vez y segtin cada
problema, a instituciones particulares. Sin ser, sin embargo,
mds generales que estas tltimas; porque es posible, al con-
trario, que las instituciones encierren, a su vez, una variedad
de dispositivos. Estas lineas no trazan contornos bien defini-
dos; no circunscriben ni delimitan, sino que recorren, atravie-
san y retnen lo que estaba organizado de otra manera o sub-
sistia en estado de dispersion. Ellas hacen aparecer una nue-
va configuracién. Por ejemplo, en la institucién escolar que res-
ponde, en primer lugar, a las exigencias de un dispositivo de
educacién de la infancia, unos dispositivos de segundo grado
organizan las relaciones entre maestros y alumnos, o de los
alumnos entre ellos, o las relaciones con el conocimiento, las
formas de aprendizaje.

Para utilizar una imagen: el dispositivo responde a una
cartografin secundaria, dibuja unos mapas, pero que no estan
localizados por una geometria proyectiva como “el mapa es-
colar”, sino que responden mas bien a una topologia de las
proximidades que circunscribe y relaciona “regiones”
heterogéneas, el conocimiento, la disciplina, la afectividad,
las relaciones de control, etc.

Con el fin de dar mejor cuenta de él, siempre es necesa-
1i0, cuando se habla de dispositivo, tener en mente esas gran-
des regiones o instancias que este tiene por funcién organizar
y regir: “regiones” o “instancias” que son: saber, poder,
subjetivacion; y cuyos contornos no estan fijados de antemano
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una vez por todas, sino que varfan con la historia, la de las
instituciones, justamente, y la de la infancia. A este respecto,
la infancia misma puede aparecer como una “instituciéon” que
rige unos dispositivos. De los cuales el méds importante es,
sin duda, y ya lo he dicho antes, el de la sexualidad. La institu-
cion escolar, habiendo podido presentarse como la tinica ca-
paz de responder a las exigencias de ese dispositivo que pres-
cribe “la pedagogizacién integral del sexo del infante”, y que
integra, bajo la forma de dispositivos parciales, disposiciones
—de uso del tiempo, de arquitectura, de vestimenta, de hi-
giene, etc.—, destinadas a este fin.

2. Retomando las distinciones establecidas por Foucault,
y retomadas (e interpretadas) por Deleuze, y simplificando-
las en aras de la claridad, seleccionaré, de las lineas que for-
man el dispositivo y son constitutivas de su objeto, aquellas
que corresponden a las grandes instancias saber, poder,
subjetivacion, que producen: los enunciados, las visibilidades, y
los sujetos o subjetivaciones, en curso.

Se puede dar cuenta facilmente de las muiltiples aplica-
clones de esta cartografia a la comprension del emplazamien-
to y del funcionamiento de los dispositivos de pedagogizacion
que distribuyen, segtn los casos y las épocas, tal tipo de sa-
ber, de acuerdo a las “lineas de fuerza” de tal poder, y que
proceden a unas “producciones de subjetividad” o procesos
de subjetivacion, tanto del adulto, como, por demas, del in-
fante.

Las lineas de estos procesos son, tomando otra expre-
sion de Deleuze en su obra sobre Foucault, “pliegues de
subjetivacion”, o en otros términos, el replegamiento de fuer-
zas externas hacia “el interior” (en cuanto concierne, en parti-
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cular, a los procesos disciplinarios, los del gobierno de si, del
“cuidado de si”, primero impuestos y luego interiorizados).
No redundaré sobre esto, que es lo mas conocido y que yo he
expuesto en muchas ocasiones. Tampoco me detendré en las
lineas, variedades del principio de vigilancia que dan lugar al
dispositivo, a la vez espiritual y material del “pandptico”.

Prefiero pasar al otro aspecto del dispositivo de
pedagogizacién, en lo que este puede tener de positivamente
productivo, desarrollando las fuerzas activas del nifio, y ale-
jandose de la relacién pedagogica unilateral, vertical, segin
una unica linea de poder: adulto-nifio, sobre la cual nuestras
instituciones pedagogicas han permanecido hipnotizadas con
exclusividad.

d) Retomando: los dispositivos son las lineas de fuerza (o
fuerzas) de las instituciones. Pero, otra vez, todo esto es un
asunto de “lectura”, de dinamismo insuflado, no de estricta
aplicacion literal (alguno podra “poner” en la institucién o en
el dispositivo sentidos opuestos a los que otro les otorgue, lo
esencial es mantener la distincion entre la inmovilizacién y el
movimiento).

Es este tltimo el que es, en el dispositivo, productivo de
sentido; y yo tenderia a decir incluso, productivo de sentido
y de ser; pues estd siempre produciendo “objetos” nuevos.

De modo eminente, este “objeto” es el nifio, quien esta
lejos —lo hemos imaginado siempre, pero sin atrevernos a
reconocerlo— de ser inmutable, de ser un ya dado, uno y el
mismo en todo tiempo y lugar. El nifio ha sido “instituido”,
producto variable, a la vez interior y exteriormente, del o de
los dispositivos que lo rodean y lo penetran.
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Pero no es en absoluto cierto, y mas bien todo lo contra-
rio, que la tnica relacién pedagdgica concebible sea aquella
que ejercen uno o varios adultos en relacion con un nifo. Ni
tampoco, sobre todo, que esta relacion esté confinada a la
familia o a la esuela, ordinariamente tratadas ambas, sin em-
bargo, como “el medio natural del infante”. Este estd some-
tido, de entrada, a muy otras fuerzas, mas inmediatas y mas
atractrices, que forman centros de energfa y se “repliegan”
en él segtin unos “pliegues de subjetivacion que lo modelan
y lo cargan con su propia energia”.

Es en esta direccion, y poco mds 0 menos en estos térmi-
nos, como se puede comprender lo que he llamado: la educa-
cidn extrapedagdgica en Fourier, la que no busca recurrir sino a
las fuerzas atractrices, en el nifio y fuera de él, y lo considera
dentro del medio formado por sus pares (los otros grupos
de nifos), v no segtn el prisma deformante que constituye la
mirada adulta lanzada sobre él, tanto como el dominio que
ejercen sobre €] las instituciones de infancia, familia y escuela.

e) Entre nuestros contemporaneos, creo que ha sido
Pasolini el 1inico que ha podido ver y expresar lo que es el
verdadero proceso de pedagogizacion de la infancia, el cual
es, al mismo tiempo, un proceso de subjetivacion, e indica-
cién de una eventual posibilidad de reversion del poder. Di-
cho de otro modo, de una revolucién pedagdgica que permi-
ta al nifio conquistar esa autonomia que, sin solucién de con-
tinuidad, le es prometida y siempre negada.

Autonomizar al nifio es otorgarle en la sociedad, en su
funcionamiento global, un lugar y una funcién productivas.
No otorgdndole unos pretendidos “derechos” que no son sino
la restriccion de los de los adultos a su respecto, sino permi-
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tiéndole ejercer sus funciones vivas, en el dominio de la crea-
cion, de la afectividad, de las cuales la sexualidad es, eviden-
temente, parte integrante; en el ambito de una “politica” que
los nifios estan perfectamente en condicién de entender y de
poner en practica, en cuanto que ella les atafie.

Aqui, remito a ese conjunto de cartas destinadas a un
adolescente llamado Gennariello, ficticio, pero tipico de la
generacion actual, aparecido en 1975 bajo el titulo de Cartas
luteranas. Cartas por supuesto heréticas, como todos los es-
critos pasolinianos, en relacién con la ortodoxia al uso.

El proyecto de este libro, verdadero “tratadito pedagogi-
co”, me parece absolutamente notable. Su interés primario —me
atengo aca a los primeros capitulos—, es que no hay que ir a
buscar la pedagogia en la escuela, o en la familia, sino por fuera de
ellas —escuela y familia—, y al nivel del mundo que rodea al
nifio y lo forma; para “bien” o para “mal”, en tanto que objeto
y punto de aplicacion de sus primeras experiencias.

Vale la pena citar, para que se comprenda bien este
cambio de perspectiva, algunas de sus lineas mads signifi-
cativas:

Las que se refieren a lo que Pasolini llama “las fuentes
A . 4 : : 14 " : 1",
! ’
pedagogicas mas inmediatas”, o “el lenguaje de las cosas

Las que atafien a “los verdaderos educadores”, o los ca-
maradas del joven nifto. Cito:

“Vas a pensar enseguida en tu padre, en tu madre, en la
escuela y en la television. No se trata de eso. Tus fuentes peda-
gogicas mas inmediatas son mudas, materiales, objetuales, iner-
tes, puramente presentes. Sin embargo, ellas te hablan. Ellas
tienen un lenguaje propio, que ti y tus camaradas saben desci-
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frar bien. Quisiera hablar de los objetos, las cosas, las realidades
fisicas que te rodean”.

La primera fuente pedagodgica es, sin que haya necesi-
dad de intervencién humana, y, en este caso, adulta: “el len-
guaje de las cosas” (op. cit., p. 39). Y si el humano interviene,
no son, en todo caso, aquellos a quienes se acostumbre consi-
derar como los educadores obligados y “natos”, encargados
en derecho, por asi decirlo.

No —ito de nuevo a Pasolini—, los primeros educadores
no son ni los padres ni los maestros, sino los infantes mismos:

“Consagraré una larga seccion del libro a hablarte de tus
camaradas, que son —es necesario que quede claro— tus ver-
daderos educadores. Ellos son los portadores inconscientes,
y tanto mds imperiosos, de valores tan absolutamente nue-
vos que solo ti y ellos los viven. Nosotros, vuestros padres,
estamos excluidos de ello. Incluso, yo dirfa mas: que esos
valores son intraducibles en nuestro lenguaje”.

La leccion de Pasolini no se detiene alli, sin duda, por-
que él no olvida pasar revista también a aquello que ha
hecho a un Jado desde un principio: padres, maestros, pe-
riddicos, radio, television, es decir, esos sujetos de la pe-
dagogia tal como se les entiende cominmente. Pero el
hecho de hacerlos aparecer en un segundo lugar, modifica
el dispositivo. Pasolini lo somete a una especie de rota-
cién de 180 grados, haciendo venir en primera fila al nifio
con su universo propio, que ha pasado irremediablemen-
te a un segundo plano de las preocupaciones tanto tradi-
cionales como actuales, incluso atin cuando se las admite
de labios para afuera.
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Demasiados obstdculos se oponen a que, dentro del dis-
positivo pedagégico, se trate al “alumno” como pivote directo,
en el sentido de Fourier. No decimos como “sujeto”, porque
en sujeto es, precisamente, en lo que mas se desea que se con-
vierta. Sujeto en el sentido de “sujetado”, o de “ser interior-
mente estructurado”, como lo entiende el psicoandlisis (“alli
donde estuvo el ello, debe advenir el y0”). Es mas bien lo con-
trario lo que implica este proceso de pedagogizacién por las
cosas o por los iguales (“ellos son los portadores inconscien-
tes...”). No se trata de la accesiéon a un yo acorazado tanto
desde el interior como desde el exterior (W. Reich hablaba de
una “coraza caracterial”), sino de un individuo que sea esen-
cialmente “ser en relacién”, que desarrolle todas sus fuerzas,
sus potencialidades o potencias tanto internas como externas.

En un proceso asi entendido, y, como creo leerlo en
Pasolini como en Fourier, es donde el fin del dispositivo de
pedagogizacion a partir de las cosas y del socius no podria
consistir sino en un acrecer en cada uno la potencia de actuar.

Una version de la Etica de Spinoza, de alguna manera.

Coda: —He aqui las lineas generales de mi esbozo de un
dispositivo de pedagogizacion en sentido afirmativo, y ya no
mas privativo o restrictivo. Quedarian por llenar los vacios
de los espacios que ellas procuran, en los &mbitos que Pasolini,
gracias a su ojeada a la situacion, ha dibujado también. Hay
que precisar bien que se trata, no de un teoria abstracta, a
priori, sino de una nueva pragmdtica para oponerla a todas las
doctrinas sobre la ensefianza —mudas, por demas, la mayor
parte del tiempo, singularmente “neutras” sobre estos pun-
tos: “Se tratard, en primer lugar, del sexo, en segundo lugar
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del comportamiento, en tercer Jugar de la religién, en cuarto
de la politica, en quinto lugar del arte”—.

Todo un programa cuyo solo enunciado ya muestra el
abismo que lo separa de las prescripciones oficiales y las ti-
midas veleidades del cuerpo ensenante.



LOCALIZACIONES FOUCAULTIANAS EN
LA INVESTIGACION DE LAS PEDAGOGIAS
POSTESTRUCTURALISTAS CRITICO-FEMINISTAS

Montserrat Rifa Valls”

ostestructuralismo feminista (...) es un modo de
El postestructural ta(...) do d
produccion de conocimiento que usa las teorias
postestructuralistas del lenguaje, la subjetividad,
0s proces ciales instituciones para com-
los 0s sociales y las instit es para

prender la existencia de las relaciones de poder e

identificar dreas y estrategias para el cambio.

(Weedon, 1997: 40).

Introduccién

En esta ponencia quiero presentar las confluencias
entre la teoria foucaultiana y el postestructuralismo cri-
tico-feminista, con la finalidad de detectar herramientas
para la investigacién educativa, paralelamente a la iden-
tificacion de algunos de los trabajos que se han realizado

" Docente investigadora de la Universidad Auténoma de Barcelona.
Direccién electrénica: Montserrat.Rifa@uab.es
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desde esta perspectiva.' De esta forma, abordaré las locali-
zaciones foucaultianas de las académicas que se posicionan
en los discursos de las pedagogias postestructuralistas criti-
co-feministas, para inferir de sus estudios aquellos modos
de investigacién que han contribuide a formar mi mirada
como investigadora en el campo de la educacion y que con-
sidero que pueden ayudar a crear un marco teérico y
metodologico para pensar la educacion en Iberoamérica.?
En un articulo que escribi anteriormente para la revista Edu-
cacion y Pedagogia, hice referencia a un texto de Veiga-Neto
(1997b) que analizaba las contribuciones de Foucault al cam-
po de la educacién para la construccién de un discurso
postestructural y que me ha servido de punto de partida
para esta ponencia. Veiga-Neto (1997b) apuntaba entonces
un mapa de las investigaciones educativas inspiradas en la

1. Este texto surge de mi trabajo de investigacion para tesis doctoral que
lleva por titulo Discurso, poder y subjetividad en el curriculum, dirigida por el
doctor Fernando Herndndez, y que presenté en el Departamento de
Didactica y Organizacién Educativa de la Facultad de Pedagogia de la
Universidad de Barcelona, en julio de 2003.

2. Soy consciente de que muchas de las referencias que utilizaré en esta
ponencia provienen de contextos anglosajones; sin embargo, a veces las
identificaciones con los modos de investigacion no dependen solamente
de localizaciones geogréficas sino de cémo nos movemos en/a través de
posiciones sociales, académicas, personales, de edad, politicas, de género,
trabajo, etc. Por otra parte, deseo que la inscripcidn de mi subjetividad a lo
largo de la ponencia pueda servir a la finalidad que compartimos de crear
una agenda de investigacion desde las herramientas foucaultianas para
[beroamérica, huyendo de importaciones tedricas descontextualizadas.

3. En realidad, lo que aqui se presenta es una ampliacion de la segunda
parte del articulo que lleva por titulo “Michel Foucault y el giro
postestructuralista critico-feminista en la investigacion educativa”, que se
publicé en la revista Educacién y Pedagogia, XV (37).
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teoria foucaultiana a partir de tematizar el trabajo de distin-
tos académicos,* por ejemplo, destacando: las relaciones entre
el postestructuralismo y la teorfa critica de la educacion
(Thomas S. Popkewitz, Tomaz Tadeus da Silva); la emergen-
cia de la escolarizacién moderna (Varela y Alvarez-Uria, Jones
y Williamson); y, la experiencia del si mismo y del autogobierno
en las prdcticas escolares (Jorge Larrosa). En aquella
tematizacion se incluia también: las versiones feministas de
critica al sujeto “liberador” de las teorfas criticas (Jennifer Gore);
y, la problematizacion de los aprendizajes y la critica a las pe-
dagogias constructivistas (Valerie Walkerdine).> De alguna for-
ma, en esta ponencia me dedicaré a narrar los modos de in-
vestigacion que emergen de estos dos focos y de otras aporta-

4. El texto de Veiga-Neto (1997b) recorre la obra de Foucault, a partir de
identificar los conceptos y herramientas relevantes para el andlisis de la
escolarizaciéon moderna, desde la perspectiva de la regulacién social de los
saberes escolares hasta los procesos de disciplinamiento y normalizacion
de los sujetos, e incluye la definicién de las diversas formas del poder
foucaultianas. En el articulo anterior también destaqué las aportaciones de
Cleo H. Cherryholmes como otro de los autores principales de la critica
postestructural en la investigacién educativa, en concreto a partir de la
publicacion de Poder y critica. Investigaciones postestructurales en educacion,
ya que como Lather indica: “ejemplifica c6mo el postestructuralismo supone
un movimiento importante para desenmascarar las politicas de la vida
intelectual; un punto destacado en el trabajo abiertamente basado en el
valor del discurso neomarxista, feminista y de la minoria, que progresa
desde hace bastante tiempo en educacién” (1992, 17).

5. Este estudioso de Foucault concluye en su texto que estas posibilidades
analiticas nos permiten comprender en profundidad diversos temas desde
una perspectiva de investigaciéon postestructural en la escuela: la
imposibilidad de la interdisciplinariedad; la diferenciacién de las relaciones
de poder; la productividad de la alfabetizacién universal y la fragmentacién
social. En este volumen, ademas del capitulo de Veiga-Neto, se incluyen
diversas investigaciones entre las que quiero destacar las de Gelsa Knijnik,
Norma Marzola, Sonia M,. Ogiba, Sandra Mara Corazza y Tomaz Tadeus
da Silva.
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ciones que han efectuado las pedagogas postestructuralistas
critico-feministas que dialogan con Foucault.

En esta introduccién también quiero recordar otra con-
sideracion que realicé en el articulo mencionado en el parrafo
anterior, cuando sefialé que la proliferacion de estudios en el
campo de la educacién desde una perspectiva de género,
debemos situarla en las décadas de los setenta y los ochenta,
como consecuencia de la perturbacion que el feminismo como
movimiento social habia generado en la década de los sesenta
y de su insercion en los contextos académicos. Segun Pinar et
al. (1995), las pioneras en establecer vinculos entre el feminis-
mo, un andlisis de género y el curriculo, fueron Barbara
Mitrano (1981), Sandra Wallestein (1979), Janet L. Miller (1980,
1982 y 1990), Madeleine R. Grumet (1981 y 1988) y Jo Anne
Pagano (1988 y 1990). Pinar ef al. (1995) sostienen que la histo-
ria del curriculo como texto de género estd vinculada al mo-
vimiento reconceptualista, y que por tanto, en las publi-
caciones de estas autoras la incorporacién de la categoria de
género estd relacionada con la vision del curriculo como texto
autobiogrifico y fenomenolégico o con el discurso critico del
curriculo basado en el analisis politico, social y racial ® De este
grupo inicial de académicas, destaca el trabajo de Miller,
Grumet y Pagano, quienes han continuado relacionando los
estudios de género y los del curriculo, y han propiciado el

6. 5Segunda Silva (2001), en la construccién de un discurso eritico del curriculo,
la utilizacidn del concepto de género siguid una trayectoria similar al uso
de concepto de clase social y la lucha por combatir las desigualdades. El
énfasis se puso inicialmente en una teoria de la reproduccion que cuestionara
la masculinidad dominante, de forma que en una primera fase centrada en
la diferencia sexual, los textos feministas de la educacion focalizaron en el
andlisis el acceso de las mujeres a las instituciones y en la critica a las formas
de conocimiento del patriarcado (en términos, de escolarizacién, recursos,

278

e



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION
Pensar de otro modo

desarrollo de las investigaciones de las académicas que, pos-
teriormente, a lo largo de los noventa, se han situado en este
terreno desde una perspectiva postestructuralista feminista.”
La investigacion del curriculo como texto de género supone
un reto al androcentrismo, al patriarcalismo y al falocentrismo
de las practicas pedagdgicas, desde la perspectiva de romper
con el andlisis de los discursos centrados en la clase social,
ya que desde el punto de vista de estas feministas “nece-
sitamos estar seguras de no convertirnos en las ‘esposas
buenas’ de un patriarcado marxista” (Lather, 1987:33). El
andlisis de la educacién y el curriculo en términos de gé-
nero hace tambalear las relaciones de poder del capitalis-
mo vy las formas del patriarcalismo (en los libros de texto,
los contenidos, el aula), no solo para evidenciar los meca-
nismos de seleccion excluyentes (en los términos de consi-
derar la masculinidad dominante) sino también para de-
fender que la epistemologia nunca es neutral, sino que
siempre recoge la experiencia de quien conoce. Algunas de
las aportaciones que abordaré a continuacién cobran sentido

profesionalizacién). En una segunda fase, de andlisis de los estereotipos,
no s6lo se pretendia garantizar este acceso sino transformar radicalmente
el contenido del curriculo, por ejemplo, para reflejar los intereses y las
experiencias de las mujeres desde sus visiones del mundo. Por otra parte,
alolargo de los ochenta, Apple desplazé su trabajo, que giraba en torno a
las teorias de la reproduccién y la resistencia, hacia un analisis relacional de
la educacion en términos de género, raza y clase. Segiin Bonal (1998), las
investigadoras del género se fueron desplazando desde las teorias de la
reproduccién hacia las de la resistencia; es el caso de Arnot, Acker, Weiler
y McRobbie, entre otras.

7.Como ya he dicho en otras ocasiones, no todos los discursos que vinculan
género y educacion son postestructuralistas, por tanto no abordaré aqui
otras visiones radicales, liberales o socialistas, sino las investigaciones que
posibilitan el analisis (y desarrollo) de practicas pedagogicas desde una
lectura postestructuralista critico-feminista.
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a partir de la teorfa feminista que ha dialogado con las herra-
mientas foucaultianas, reinterpretdndolas.?

Modos de investigacién de las précticas
pedagégicas desde la teorfa
postestructuralista feminista

La formacién de una identidad investigadora como
“intelectual especifica” desde la localizacién de
diferentes posicionalidades subjetivas

Una de las constantes del trabajo de Foucault que me-
diard en las investigaciones de las practicas pedagogicas
desde una perspectiva postestructuralista feminista es la
sustitucién de la concepcion esencialista de la identidad,
por una visién de la subjetividad que estd producida his-
toricamente, donde los sujetos se construyen a si mismos
mediante técnicas y se desplazan a través de infinitas y
multiples posicionalidades que les sujetan. Como indica
Weedon (1997) —en una publicacion clave de la cual pro-
cede la cita que abre esta ponencia—, la préctica feminista
y la teorfa postestructuralista mantienen en comun su in-
terés por la subjetividad y el desafio a las visiones humanis-
tas del sujeto. En esta linea, Orner (1999), entre otras,’ con-

8. Como textos fundamentales que desde el feminismo han cuestionado
en términos de género la obra de Foucault, contribuyendo a la relectura
critica de este autor, véanse Butler (2001); Diamond y Quinby (1988); Fraser
(1989); de Lauretis (2000); Martin et al. (1988); McNay (1992); Ramazanoglu
(1993); v Sawicki (1991), entre otras.
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front6 los discursos de la subjetividad en la pedagogia critica
con la de las postestructuralistas feministas, cuestionando la
definicién de una subjetividad emancipadora, liberal y racio-
nal en la teoria critica de la educacion, que se basa en el ideal
de un individuo auténomo, centrado y unitario. Las pers-
pectivas postestructuralistas feministas han desafiado los dis-
cursos de emancipacion, a partir del descentramiento del suje-
to que choca con los presupuestos de una identidad fija, unifi-
cada y homogénea que se encuentran en algunos escritos femi-
nistas, y en muchos escritos criticos y trabajos sobre la voz “au-
téntica” de los/as estudiantes (Orner, 1999: 120). Desde una pers-
pectiva postestructuralista feminista, Orner reivindicé que los
conceptos de subjetividad, identidad, lenguaje, contexto y po-
der tienen mucho que ofrecer al campo de la ensefianza para
confrontarlos con la nocién de “voz”. Segtin Orner (1999) tam-
bién la utilizacion del término “sujeto” es preferible a la nocién
més extendida de “individuo”, que se refiere a cosas distintas y
que esta ligada a una vision moderna del hombre auténomo,
libre, racional y consciente. Frente a la nocién de “individuo”,
el término “sujeto” nos permite “pensar en nosotros y noso-

9. La deconstruccion critica del sujeto, al que se dirigen las pedagogias
radicales, la inicié Ellsworth en 1989 con la publicacién de “Why Doesn’t
This Feel Empowering? Working Through the Repressive Myths of Critical
Pedagogy” (véase Ellsworth, 1999), que abrié el camino a otros textos que
problematizan los discursos de la voz y la experiencia en las practicas
emancipadoras de la teoria critica (Kraner-Dahl, 1999; Lather, 1998 y 1999;
Orner, 1999). Las versiones feministas de critica al sujeto “liberador” de las
teorias criticas, ponen de relieve, como indican Luke y Gore (1999), que las
teorias del sujeto que sostiene un educador median en el desarrollo de las
précticas pedagogicas con su alumnado —ya que al fin y al cabo son préacticas
politicas y éticas—. Por lo tanto, estamos involucrados en los procesos de
negacion/recuperacion de los discursos que han estado y estan siendo
reprimidos o subyugados.
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tras, y en nuestras realidades como construcciones: producto
de actividades con significado o sentido culturalmente espe-
cificos y por lo general inconscientes” (Orner, 1999: 122). El
punto de partida de la critica a las pedagogfas radicales que
claman en favor de recuperar la voz de los estudiantes, se
sustenta también en la idea que es necesario poner en entre-
dicho la nocién de un yo “totalmente consciente”, en definiti-
va, se fundamenta en el siguiente posicionamiento:

Los términos sujeto y subjetividad son centrales para la teo-
ria postestructuralista y marcan una ruptura crucial con las
concepciones humanistas del individuo que atin son centrales
en la filosofia occidental y en la organizacion politica y social.
“Subjetividad” se usa para referirse a los pensamientos y emo-
ciones conscientes e insconscientes del individuo, su sentido
de si mismo y sus formas de comprender sus relaciones con el
mundo. Los discursos humanistas presuponen una esencia en
el corazon del individuo que es tinico, fijado y coherente y que
la hace lo que ella es. (...) Contra esta esencia humanista
irreductible de la subjetividad, el postestructuralismo propo-
ne una subjetividad que es precaria, contradictoria y en proce-
s0, que estd siendo constantemente reconstituida en el discur-
so cada vez que pensamos o hablamos (Weedon, 1997: 32)."

Desde la teoria feminista ademds se trata de un sujeto
“generizado”, que se constituye a partir de la localizacion de
multiples posiciones subjetivas que se interrelacionan y que

10. En el articulo publicado en revista Educacion y Pedagogia, ya destaqué
que las teorias postestructuralistas feministas ofrecen poderosas
herramientas para el andlisis local de los mecanismos del poder y la
redefinicion de la subjetividad (el sentido del si mismo y la experiencia de
ser) que se presenta, siguiendo a Weedon (1997), como multiple, precaria,
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son removibles. Seguin Teresa de Lauretis, la teoria feminista
se plantea “la rearticulacién del sujeto, concebido ahora como
movil o maltiple, lo que significa que se organiza en torno a
coordenadas variables de diferencia” (2000b: 112); y, promueve
una vision desde los mérgenes politicos, epistemolégicos y per-
sonales, basada en la desidentificacion y en un autodesplazamiento
(sociogeografico, afectivo, lingiiistico, epistemologico) hacia un
lugar desconocido que nos permita constituirnos como sujetos
excéntricos. Asi, para Orner (1999), la posicionalidad accidental
—de origen— dentro de un grupo puede privilegiar y marginar,
y por encima de todo puede ser alterada, ya que se trata de un
juego de representacion y autorrepresentacion conformado por
categorfas (de clase social, raza, género, sexualidad, etnia, etc.).
Estas categorias no son ni estables ni universales, sino que son
renegociadas constantemente por los grupos que les otorgan sig-
nificaciones en contextos sociales e histéricos especificos. A partir
del reconocimiento de esta situacidn, tal como afirma Orner
(1999), las postestructuralistas feministas trabajan precisamen-
te en pos del descentramiento del sujeto y contribuyen a
problematizarlo al considerar “que la imposibilidad de fijar
nuestras identidades y de poder conocernos a través de ellas
en forma definitiva es una herramienta poderosa mediante la
cual podemos ‘desnaturalizarnos’ e involucrarnos en el cam-
bio social” (Orner, 1999: 117-118).

Por esta razén, una de las cuestiones que me he formulado a
lo largo del proceso de investigacion para mi tesis doctoral y que
sigue vigente es: ;qué tipo de sujeto investigador soy y quiero/

cambiante, contradictoria, deseosa, inacabada y en construccién. Este
empeno quedaba recogido entonces en la siguiente cuestién planteada
por Orner: “;Cémo podemos presentar y explorar la identidad y la
diferencia, no como instrumentos de divisién sino como fuerzas
unificadoras, pero sin crear una ficcién de unidad represiva?” (1999: 129).
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puedo ser? En primer lugar, la respuesta a esta pregunta desde
una perspectiva postestructuralista estd relacionada con la defini-
cién foucaultiana-feminista de estar multiplemente localizada, que
tiene que ver con la ocupacion/produccion de posicionalidades
subjetivas especificas en nuestros transitos dentro de los contextos
culturales especificos, donde interseccionan las relaciones de iden-
tidad y diferencia, por ejemplo, en la universidad y en la escuela.
En nuestro papel como investigadoras estamos inmersas en un
entramado de relaciones de poder y somos el producto relacional
de posiciones subjetivas situadas en términos histéricos, socia-
les, raciales, de edad, de género, etc. que estan mediadas por la
relacion que establecemos con las otras, ya que con nuestro tra-
bajo contribuimos a producir relaciones sociales de poder his-
toricamente localizadas. En segundo lugar, también estd rela-
cionada con la reconceptualizacién del papel de la investigado-
ra y la educadora como intelectual especifica en el ambito de las
pedagogias postestructuralistas critico-feministas. En este sen-
tido, a lo largo de la investigacion para mi tesis doctoral me fui
desplazando desde una identidad fija como investigadora
universitaria-académica-etndgrafa-naturalista hacia una pos-
tura como postestructuralista feminista que asumia una res-
ponsabilidad como intelectual “especifica”, en la version
foucaultiana, que se contrapone al papel del intelectual “uni-
versal”:"

Un nuevo modo de “ligazén entre la teoria y la practica”
se ha constituido. Los intelectuales se han habituado a traba-
jar no lo “universal”, lo “ejemplar”, lo “justo-y-verdadero-

11. En mi pais, la construccién de una identidad profesional como intelectual
puede ser interpretada como signo de pedanteria, desde la representacion
modernista del “intelectual universal”, o como algo inadecuado, por parte
de los que creen que la practica debe mantenerse alejada de la teorfa.
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para todos”, sino sectores especificos, puntos precisos en los
que los situaban sus condiciones de trabajo, o sus condiciones
de vida (la vivienda, el hospital, el manicomio, el laborato-
rio, la universidad, las relaciones familiares o sexuales).
Han adquirido asi una conciencia mucho mas inmediata y
concreta de las luchas. Y han encontrado problemas que
eran determinados, “no universales”, diferentes con fre-
cuencia de los del proletariado y de las masas. Y entre
tanto se han acercado realmente, creo, por dos razones:
porque se trata de luchas reales, materiales, cotidianas, y
porque encontraban con frecuencia, pero bajo una forma
distinta, al mismo adversario que el proletariado, el cam-
pesinado o las masas (las multinacionales, el aparato judi-
cial y policial, la especulacién inmobiliaria, etc.); es lo que
llamaré intelectual “especifico” por oposicion al intelectual
“universal” (Foucault, 1992: 194).

Para Foucault, la definicién del trabajo del intelectual
especifico tiene que ver con la “economia politica” de la ver-
dad y la produccion de regimenes discursivos.”” Aunque exis-
ten multiples trabajos que ilustran las estrategias de investi-
gacion educativa desde la perspectiva del intelectual com-
prometido que llevan a repensar las relaciones con los sujetos

12. Foucault resittia la funcién del intelectual al detectar el espacio potencial
de lucha que se encuentra entre las tareas locales o especificas del intelectual
y el contexto social. En este intersticio, la posicién del investigador es
pensada de nuevo: “Funciona o lucha a nivel general de este régimen de
verdad tan esencial a las estructuras y al funcionamiento de nuestra sociedad.
Existe un combate ‘por la verdad’, o al menos ‘en torno a la verdad’ (...).
Hay que pensar los problemas politicos de los intelectuales no en términos
de ‘ciencia/ ideologia’ sino en términos de ‘verdad/poder’” (Foucault,
1992: 199).
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investigados como participantes (Blacker, 2000; Knijnik, 1997),
lo que quiero narrar tiene mds que ver con mi biografia pro-
fesional.® Al finalizar mi trabajo de tesis doctoral y después
de otros transitos realizados —desde mi papel como
formadora de profesores de secundaria a mi actual empleo
como formadora de educadoras de escuela infantil y prima-
ria—, aprendi que mi identificacion como intelectual especi-
fica dotaba de significado a mi tarea como investigadora y
como formadora, que antes percibia como identidades pro-
fesionales separadas. Esta doble localizacion ha beneficiado a
mi trabajo, ya que me ha permitido: reconceptualizar las re-
laciones entre teorfa, conocimiento y practica; y llevar a cabo
un tipo de investigacion-formacion activista que se significa
con las luchas de las educadoras en los contextos y situacio-

13. Las estrategias de investigacion que Blacker (2000) identifica en el
contexto de generacion de una ética foucaultiana para los intelectuales
comprometidos con la “produccion de la verdad”, para construir una
reflexién sobre el proceso de investigacion, son: (1) la sustancia ética del
investigador entendida como toma de conciencia y revision de los procesos
de vigilancia que las investigaciones provocan en su dimension social; (2)
el autoexamen en la fabricacion de conocimiento como verdad, empezando
por el cuestionamiento de las relaciones de poder-saber més inmediatas
que constituyen el si mismo del investigador y sus intereses (lejos de la
falacia que crea la voluntad de salvacién de “otros oprimidos™); (3) la ética
del trabajo del investigador como autopractica en el desarrollo de una
competencia especifica, honestidad y atencién; y, (4) por ultimo, ¢l telos
entendido como autosuperacion, ya que si bien con nuestras investigaciones
no podemos trascender las relaciones de poder, podemos repensarnos en
relacion a nuestros propdsitos y a las consecuencias de nuestras acciones.
Quiero citar también el trabajo de Knijnik (1997), que revisa los
planteamientos de Gramsci, Foucault y Popkewitz sobre el investigador
social como intelectual. Esta investigadora formula una extensa reflexion
sobre las relaciones de poder entre ella como académica y los sujetos de su
estudio en un curso de una escuela vinculada a los movimientos sociales
en Brasil, abordando las inlerrelaciones entre saber académico y saber
popular en una investigacion empirica.
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nes de la vida cotidiana." Actualmente, trato de desarrollar
mi tarea como investigadora—formadora a partir de inscri-
bir mi subjetividad en los términos de las posicionalidades
subjetivas que ocupo o deseo ocupar en relacién a la clase
social, el género, la raza, la edad, etc. Una vision contingente,
relacional y contextual de la subjetividad, que invita a la pro-
duccién de narrativas autobiogréficas apoyandose en la idea
de que nuestras teorias, por suerte, contienen nuestros de-
seos, cuerpos y vivencias (siguiendo a Walkerdine, 1998)."°
Para mi, como investigadora y como formadora, tiene mu-
cho valor la localizacion de Elizabeth Ellsworth en Posiciones
en la ensefianza. Diferencia, pedagogia y poder de la direccionalidad
cuando afirma: “deseo dar forma a mi propia practica a tra-
vés de cuestiones y modos de direccionalidad que sean
movilizadores y emotivos” (Ellsworth, 2004: 22).

14. Existen otros ejemplos autobiograficos de reflexién en torno a las
implicaciones de investigadoras y formadoras en la produccion de
conocimiento, relaciones de poder e identidades en el proceso de
construccién de los discursos de las pedagogias feministas y en el marco
de las relaciones de ensefiaza-aprendizaje, como se puede ver en Britzman
(1989 y 1991); Lather (1991 y 1999); Luke (1996 y 1999); Luke y Gore (1992);
Orner, Miller y Ellsworth (1996); y Orner (2000).

15. Recientemente también lei el texto de Aurora Levins Morales que lleva
por titulo “Intelectual organica certificada”, donde esta investigadora se
inscribe —al estilo de Rossi Braidotti en Sujetos Nomades— en una narrativa
histérica a partir del relato autobiogréafico, la ironia y la trasgresion: “las
tradiciones intelectuales de las que provengo fabrican la teoria a partir de
las vidas compartidas en lugar de encargaria por correo” (2004: 64). En ella
se entretejen la propia experiencia y la de otras intelectuales orgénicas, con
las dos culturas de resistencia en las que se localiza, el andlisis del papel de
la intelectual-activista critica en el medio rural, el mercado y el feminismo
académico, y los problemas relacionados con las migraciones y los transitos
personales, intelectuales y profesionales.
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El radicalismo de las “nuevas” epistemologfas
criticas y feministas: el conocimiento local y
situado en la cotidianidad

En Getting Smart: Feminist Research and Pedagogy with/in
the Postmodern, influida por las aportaciones de Michel Foucault
sobre la productividad de las relaciones entre saber y poder,
Patti Lather (1991) incorpord aspectos del feminismo, el
neomarxismo y el postestructuralismo para investigar el pe-
riodo postmoderno que estamos viviendo, caracterizado por
“una tecnologia de regulacién y vigilancia”, con la finalidad
de “tomar ventaja de la cadena de puntos moéviles transito-
rios de resistencia inherentes a las redes de trabajo de las re-
laciones de poder” (Lather citada en Pinar et al., 1995: 504).
Patty Lather, que participa de una particular vision de contar
las historias que median en las investigaciones y en las
epistemologias que contribuimos a legitimar —incluso cuan-
do éstas se presentan como emancipadoras y criticas—, s0s-
tiene que es necesario analizar las formas del discurso que
son producidas e inventadas por los investigadores.”® Desde
una perspectiva postmodernista de la investigacion, Lather
sostiene que: (1) la investigacion es fruto de interpretaciones
multiples, y por tanto, no busca generar una realidad

' En un articulo publicado en Revista de Educacion, se pueden ver algunos
de los argumentos de Patti Lather (1992) que conectan con lo que se ha
abordado en el apartado anterior. Alli plantea los dos temas principales
que surgen de la interseccién entre el feminismo, el neomarxismo vy el
postestructuralismo en el marco de los estudios culturales. Por un
lado, problematiza las contradicciones existentes en el trabajo del
intelectual comprometido con la justicia social, en un contexto de
disolucién de las grandes narrativas v de los limites del saber, ¢n este
sentido argumenta que “el postmodernismo deberfa explicarse como
una concienciacion académica en alza, puesto que puede encaminarse
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fundacional; (2) cada historia nos permite problematizar
la siguiente, es decir, los sujetos de las investigaciones, asi
como los investigadores, se encuentran dispersos en el texto
y ninguna voz “lo resume todo”; (3) la variedad de dis-
cursos (los discursos feministas de los estudios de muje-
res, los discursos neomarxistas y feministas de la critica,
el discurso postestructuralista de la deconstruccién, los
discursos autobiograficos de la reflexion, etc.) revelan sus
particulares ambigiiedades y se complican los unos a los
otros; (4) es una propuesta para comprender mds efectiva-
mente como se crean los discursos contrahegemonicos; y, (5)
en el reconocimiento de las multiples formas en los que esta-
mos constituidos como sociedad, se busca afirmar las dife-
rencias sin oposicién (Pinar et al., 1995: 506-507). En cierto
modo, Lather nos plantea a través de estos puntos que las
finalidades y las formas de las epistemologias criticas y femi-
nistas en las investigaciones educativas postestructucturalistas
se construyen de manera distinta a las investigaciones edu-
cativas que se desarrollan desde otros paradigmas —en
los que se incluyen tanto la investigacion positivista como
las formas naturalistas de la etnografia educativa en la in-
vestigacion de tipo cualitativo.

Desde este punto de vista, reconocer los saberes y pode-
res que contribuimos a legimitar mediante nuestras investi-
gaciones es un ejercicio arqueogenealdgico necesario para la

hacia una autocomprensién mas perfilada de la ambigiiedad de nuestra
posicién como ’intelectuales comprometidos’ (Rajchman, 1985),
preocupados por la utilizacién de nuestro saber y con fuertes compromisos”
(Lather, 1992: 12). En segundo lugar, constata la ausencia de una “adecuada
teoria postestructuralista del sujeto”, debido a que no somos los autores de
las formas en que comprendemos nuestras vida ya que “estamos sometidos
a regimenes de significado”, lo que nos implica en la autoproduccién del
discurso.
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reconstruccion histérico-social y la deconstruccion critica de
los discursos en los que participamos.” Asi, de la misma for-
ma que Popkewitz (1994) ha realizado este trabajo de analisis
de la formacién de los discursos publicos en las reformas
educativas y la formacién del profesorado, Jennifer M. Gore
ha analizado la produccién discursiva de la pedagogia radi-
cal critica y feminista a través de la mirada que le proporcio-
na la nocién foucaultiana de “régimen de verdad”. Los temas
principales que esta investigadora plantea en su estudio so-
bre las pedagogias radicales son: (a) la fragmentacion de es-
tos discursos; (b) las limitaciones pedagogicas que se derivan
de su constitucion historica como discursos de regulacion social
y su posicion institucional en el seno de los mismos; y, (¢c) la
necesidad de reflexionar para contrastar los peligros de la
“voluntad de verdad” (Gore, 1996). En su revision de la pe-
dagogia feminista estadounidense, Gore reconstruye esta his-
toria a partir de los grupos de estudios de la mujer, mds vin-
culados al nivel de ensefianza universitaria, y de los departa-
mentos de educacion, que han provocado un desplazamien-
to hacia un trabajo postestructuralista feminista en su vincu-
lacién con la teorfa social. Gore evidencia que no hay
interrelaciones fuertes entre las pedagogfas criticas y las peda-
gogias feministas, como tampoco las hay en el interior de es-
tos discursos, y detecta también las especificidades de los dis-
cursos feministas:

17. Los ejercicios de autocritica y andlisis de la formacion de los discursos
cn los que participamos suelen ser infrecuentes incluso en las comunidades
que se localizan en la teoria critica y feminista, ya que a menudo nuestros
planteamientos acaban presentdndose desde formulaciones totalizadoras
con el fin de que no puedan ser rebatidas, algo que sucede a menudo en la
academia pero también en los movimientos sociales.
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Aun en los discursos que piden que el feminismo se ocu-
pe de la opresion de “las mujeres y de las minorfas” y en los
postestructuralistas que nombran “formaciones opresoras
multiples que se intersectan”, el género constituye la catego-
ria fundamental, y al destacar el feminismo, estos discursos
académicos se conectan con determinadas formas de practica
y de politica. Lo personal es politico. Por tanto, vemos que la
pedagogia feminista estd impulsada por una politica més ca-
racteristica y centrada que la pedagogia critica, que tiende a
reivindicar como objeto suyo una idea universalizada de hu-
manidad (...), el fuerte sentido de solidaridad e identidad
feministas (a menudo, en oposicién a los hombres, en cuanto
patriarcas), integrado en la politica feminista, puede explicar
la falta de atenci6n histdrica al campo de la educacién del
grupo de estudios sobre la mujer (Gore, 1996: 68).

Por otra parte, el giro que los discursos criticos y femi-
nistas dan hacia el discurso postestructuralista en las comu-
nidades académicas anglosajonas (que es mads visible en el
grupo de educacién que en el de estudios de la mujer), segiin
Gore, esta relacionado con tres fenémenos: (1) en primer lu-
gar, tiene que ver con que “la produccion del discurso acadé-
mico se encuentra cada vez mas en condiciones semioticas y
postindustriales (Wexler, 1987) y para poder mantener o con-
seguir posiciones de ‘poder” en el marco académico, se exige
prestar atencién a los ‘nuevos” discursos tedricos” (Gore, 1996:
70); (2) ademas, la oposicion de los discursos radicales a los
discursos dominantes de la pedagogia se ha realizado a tra-
vés de relatos reales de situaciones, pero su aplicacion ha sido
selectiva. Por otro lado, los discursos feminista, marxista y
critico no han alcanzado sus objetivos politicos al caer en la
trampa de una identidad fijada por categorias (como clase
social, género, etnia) que les impide percibir las diferencias
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en y entre sus sujetos; y, (3) por tltimo, desde el punto de
vista de Gore, es importante destacar que el saber explicativo
de las experiencias de aula de profesores y alumnos se mue-
ve a un nivel personal e intimo, algo que escapa a la poli-
tica abarcante del estructuralismo. EI postestructuralismo
presta atencion a lo local, parcial y multiple, y puede con-
tribuir a generar comprensiones de las dindmicas contra-
dictorias de la vida de profesores y alumnos, que empie-
zan por la revision misma de las vidas de los/as académi-
cos/as postestructuralistas. En este punto, es importante
recurrir a Luke y Gore (1999), que analizan las dificulta-
des con las que los discursos pedagdgicos feministas se
encuentran en la academia (sexismo, patriarcado y
falocentrismo) en los términos de una produccién de co-
nocimiento que tenga en cuenta las experiencias de las
mujeres.

Realizar una cartografia de las practicas discursivas
de las pedagogias postestructuralistas feministas como “re-
gimenes de verdad” en Iberoameérica, a partir de analizar
la produccién de los grupos de estudios de la mujer y de
la educacion mediante sus publicaciones, investigaciones,
cursos, participaciones en congresos, etc., podria ser una de
las tareas mds inmediatas a realizar."” Por ejemplo, seria in-

18. La idea de historizar las epistemologias criticas y feministas en el
contexto de las universidades catalanas, que desafian las formas patriarcales
de investigacion educativas y la formacién, nos llevaria a revisar el
contenido de los programas de tercer ciclo (en los estudios de grado, las
asignaturas relacionadas con estudios de género, feminismos o mujeres,
siguen siendo escasas, a menudo optativas), los proyectos de investigacion
y las tesis doctorales publicadas. La dificultad no radica en encontrar
evidencias sino en la constatacién de que, en general, la tarea de
reconocimiento del trabajo de las mujeres y sus modos de investigar
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teresante revisar cémo se forman los enunciados que legitiman
el género como categoria de andlisis que se incorporé en los
ochenta en la investigacion de las ciencias sociales y huma-
nas, a pesar de que el posfeminismo ha revelado que surgié
a principios del siglo XX como un dispositivo de la medicina
y la psiquiatria. De hecho, deberiamos cuestionarnos de qué
modo las investigaciones que se localizan en la pedagogia
critica y feminista contribuyen a (re-)producir “nuevas” o
“viejas” epistemologias. La teoria feminista de los contex-
tos académicos, lejos de desarrollar herramientas para
transformar los modos del conocimiento y las identida-
des, estd demasiado ocupada por no dejarse aplastar por
una dindmica institucional que reproduce el patriarcado y
el capitalismo. Ademas, este feminismo institucional ha
contribuido a reproducir con su discurso otro tipo de des-
igualdades mediante un feminismo blanco, que no asume
la critica que se le hace de obviar en sus précticas
contradiscursivas las referencias ligadas a la clase social y
la raza (Hooks, 2004). A primera vista, escasean los traba-
jos que, en la linea de lo sugerido por Lather, nos inviten a
desmontar las narrativas maestras y a invertir las relacio-
nes de poder entre investigadores, profesores y alumnado,
autorizando el saber que ambos construyen mediante la
autocomprension y promoviendo la negociacion, la colabora-

contintia siendo una de las finalidades principales compartidas ptiblicamente
tanto en los espacios abiertos por el feminismo de la igualdad como en el
feminismo de la diferencia. Por otrolado, en las facultades de ciencias de la
educacién predomina un cierto didactismo disfrazado de innovacién, fruto
de un discurso hibrido que ha integrado el lenguaje tecnificador de los
procesos de reforma y la herencia que queda del desencanto de las
pedagogias renovadoras. Los discursos postestructuralistas en la
universidad se han incorporado mas rdpidamente en estudios y grupos de
investigacién relacionados con la psicologia social, la antropologia y la
teoria y critica literaria.
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cion y la reciprocidad en la aulas de las escuelas y las univer-
sidades (Slattery, 1995)."

En otro lugar, donde he explicado las dimensiones de un
curriculum de formacion inicial que considere los saberes de
la vida cotidiana de las educadoras (Rifa, 2004), también he
destacado que teéricas feministas como Haraway (1995) sos-
tienen la nocién de conocimiento situado como la herramien-
ta principal para un objetivismo alternativo al paradigma de
las ciencias y los saberes tradicionales. En ese articulo conec-
taba la teoria del conocimiento situado de Haraway con la
propuesta de Elliott (2003) sobre la necesidad de una teoria
de la situacion para comprender la préactica educativa e inter-
venir sobre ella transforméndola a partir de la investigacion-
accion. Lo que implica que la produccion de conocimiento se
orienta hacia la construccion de teoria sobre una situacion
préctica o de la vida cotidiana, y que por, tanto, segtin Elliott
—siguiendo a Macmurray— se trata de un tipo de conoci-
miento, que lejos de ser instrumental y estar separado de la
accion, es lo que le da sentido (Elliott, 2003). Haraway nos
invita a crear conocimientos y aprendizajes corporalizados para
comprender los conocimientos como locales y parciales, que
estan marcados por posiciones de clase, raza, género y edad.
Desde su punto de vista es necesario tener en cuenta los pro-
cesos de construccién del género y los procesos racializadores
y socializadores de las subjetividades, en oposicion a aque-
llos saberes —de las investigaciones o de los curricula escola-
res 0 universitarios— donde predomina la neutralizacién y

19. Lejos de localizarse en el postestructuralismo, las investigaciones
institucionales y las tesis doctorales realizadas desde la teorfa feminista
que he consultado se centran en el andlisis de los roles de género en el
trabajo de las maestras y en programas de formacién del profesorado.
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disolucién de la subjetividades, a favor de la invisibilizacién
de las “marcas” subjetivas dominantes. Haraway expresa esta
opcidn de la teoria feminista por las epistemologias de la lo-
calizacion, la posicion y la situacion, frente a la universaliza-
cién y el cientificismo patriarcal de las epistemologias
hegemonicas, de la siguiente forma:

“Lucho a favor de politicas y epistemologias de la locali-
zacion, del posicionamiento y de la situacién, en las que la
parcialidad y no la universalidad es la condicion para que
sean oidas las pretensiones sobre las vidas de la gente, de la
vision desde un cuerpo, siempre un cuerpo complejo, con-
tradictorio, estructurante y estructurado, contra la visién
desde arriba, desde ninguna parte, desde la simpleza (...). El
feminismo trata una vision critica consecuente con un posi-
cionamiento critico en el espacio social generizado no homo-
géneo. La traduccion es siempre interpretativa, critica y par-
cial. He aqui un terreno para la conversacion, para la raciona-
lidad y la objetividad, que es una conversacion sensible al
poder, no pluralista” (Haraway, 1995: 335-337).

Contestar las tecnologfas del poder, del si mismo y
del género en la investigacién educativa: andlisis
del discurso, etnografias, narratividad e
investigacién-accién participativa

Otra de las consideraciones del postestructuralismo cri-
tico-feminista para la investigacion educativa desde una loca-
lizacion foucaultiana, es que una no puede estar ubicada fue-
ra del poder, dado que las relaciones de poder son intrinse-
cas a todas las practicas y que, por tanto, el poder esta inserto
en las practicas pedagoégicas, constituyéndolas. Sin embargo,
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si bien no podemos escapar de la accion del poder, si lo estu-
diamos podremos desafiar las redes especificas de regula-
cién social (Shutkin, 2000). Segun Gore —que interpreta
las palabras del director del Centre Michel Foucault en Pa-
ris—, al estudiar los mecanismos del poder se contrae un
compromiso con respecto a la forma de ejercer el poder:
“Documentar las técnicas de poder perfiladas (...), identi-
ficar qué parece esencial para la empresa pedagdgica y
qué se puede alterar, constituye mi propia contribucion al
pensamiento acerca de cdmo los educadores pueden ejer-
cer el poder de un modo diferente” (Gore, 2000: 246).
Quizds por esta razdn, esta investigadora se ha dedicado
a revisar las herramientas que nos permiten repensar a
Foucault atendiendo al andlisis de las relaciones de poder
y la produccion de la subjetividad en las practicas peda-
gogicas y de investigacion.

Asi, en una de sus investigaciones, mantuvo como
objetivo principal “emplear las lentes tedricas que propor-
ciona el informe del poder de Foucault para investigar el
funcionamiento del poder en diversos lugares pedagogi-
cos” (Gore, 1995: 100).” Partiendo de Vigilar y castigar, Gore
(1995 y 2000) analizo6 el despliegue del poder y su produc-
tividad en las practicas pedagogicas cotidianas mediante
la transcripcion de secuencias que relacion6 con alguna de
estas ocho técnicas del poder: vigilancia, normalizacion,

20. Gore realizé su investigacién en cuatro entornos de formacién
institucionalizados y no institucionalizados, que se diferenciaban ademas
por desarrollar practicas pedagogicas tradicionales y criticas: un grupo de
educacion tisica en la escuela superior, un grupo de alumnos de primer
curso de formacion del profesorado, un grupo feminista de lectura y un
grupo de discusion de mujeres.
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exclusioén, clasificacién, distribucidn, individualizacién,
totalizacién y regulacién. Desde mi punto de vista, esta
investigacion es relevante porque analiza las tecnologias
del poder disciplinar (los micropoderes) y las tecnologias
del yo a partir de la codificacién de situaciones de clases
obtenidas mediante observaciones durante un periodo de
seis meses, y mediante entrevistas.> Gore (1995) se perca-
to entonces de que Foucault no especificaba las indicacio-
nes para examinar detalladamente las relaciones de poder
en las practicas pedagogicas y que en cierta forma habia
tenido que inventarse una metodologia de estudio. Este
uso inventivo o heuristico de las herramientas de Foucault
(Vazquez, 2000) en las investigaciones educativas, desde
una perspectiva postestructuralista critico-feminista, ne-

21. De esta forma, a pesar de que las técnicas de poder son inherentes
a los procesos de ensefianza, Gore distinguié entre aquellas “formas
especificas de vigilancia, normalizacién, etcétera, necesarias para la
ensefianza, y aquellas otras que puedan ser periféricas, como por
ejemplo regular la vestimenta y los habitos de comida de los alumnos
en las clases” (2000: 243). Es importante afiadir que mediante esta
investigacién Gore descubrié que la individualizacién y la totalizacién
eran las estrategias mds frecuentemente empleadas y que fue en el
grupo de formacién del profesorado donde aparecia mas intensamente
el desarrollo de “una racionalidad caracterizada por la integracién de
los individuos en una comunidad o totalidad que resulta de una
correlacién constante entre el incremento de la individualizacién y el
reforzamiento de la totalidad” (Gore, 2000: 244). Segtn esta
investigadora, el uso de una regulacion “explicita” y de la vigilancia
fue sustancialmente menor que las otras técnicas del poder, lo que “es
coherente con la elaboracién de Foucault sobre la creciente
invisibilidad de gubernamentalidad en la sociedad moderna” (Gore,
2000: 244). Finalmente, ademds de estudiar la invisibilidad de
determinadas técnicas del poder, esta investigadora apunta que habria
que tener en cuenta la circulaciéon del poder en los procesos de
enseflanza-aprendizaje (la capilaridad) y los efectos del poder en cada
uno de los participantes de las situaciones analizadas.
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cesariamente tiene que ir acompafnado de un proceso de
deconstruccién de las propias herramientas de la investiga-
cién que construimos.

En segundo lugar, quiero destacar otro articulo de Gore
donde analiza el papel de la “ética foucaultiana” (entendida
como “nuestra relacion con nosotros mismos”) en los discur-
sos de las pedagogias feministas de los departamentos uni-
versitarios de estudios de la mujer y de educacién (Gore,
1992). En esta ocasion, ademds de analizar la produccion y
visibilizacion de las tecnologias del si mismo en el desarrollo
de las actividades académicas de estos dos grupos, Gore (1992)
formul6 un programa de investigacién basado en las pregun-
tas de la ontologia del presente para el andlisis de las practi-
cas pedagogicas feministas desde la perspectiva de las rela-
ciones de poder y la disciplinacion del yo. Este propésito de
deconstruir las tecnologias del poder y del yo que median en
las investigaciones que realizamos, y el diagndstico de Lather
de que el periodo posmoderno se caracteriza por “una tecno-
logia de regulacion y vigilancia” —cita que introduje al prin-
cipio del apartado anterior—, refuerzan la necesidad de pre-
guntarnos qué clase de conocimiento como verdad, disposi-
tivos de poder y modelos de subjetividad contribuimos a

22. Enlos informes de investigacion, Gore incorporaba transcripciones de
situaciones pedagogicas. La seleccion de los multiples episodios lranscritos
serealiz6 al azar a partir de “abrir un archivo de segmentos de informacion
para cada categoria, codificados con esa técnica de poder concreta” (Gore,
2000: 247). Este proceso y el hecho de que se trata de secuencias en las gue
cualquier profesor o alumno puede verse reconocido, ponia de relieve la
inexistencia de précticas pedagdgicas que se sitten al margen del poder.
Pero o que Gore no ponia al descubierto era la mediacion de las tecnologias
del poder y del sf mismo en la investigacion, es decir, las formas de
regulacién que se produjeron a través del proceso de vaciado de recogida,
categorizacion, transcripcion y vaciado de los datos.
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producir mediante los trabajos de investigacion educativa en
los que participamos. En esta misma direccion, como sugiere
de Lauretis, podriamos analizar las tecnologias del género que
intervienen en los procesos y redes de investigacion educativa,
superando la definicién de género de los ochenta:®

Se podria empezar a pensar el género tomando como
punto de partida a Michel Foucault y su teoria de la sexuali-
dad como “tecnologia del sexo”, para proponer que también
el género, ya sea como representacion o autorrepresentacion,
sea considerado como el producto de varias tecnologias so-
ciales, como el cine, y de los discursos institucionales,
epistemologias y précticas criticas, ademas de practicas de la
vida cotidiana. Podriamos asi decir que el género, como la
sexualidad, no es una propiedad de los cuerpos o algo que
existe originariamente en los seres humanos, sino que es “el
conjunto de los efectos producidos en cuerpos, comporta-
mientos y relaciones sociales como dice Foucault, debido al
despliegue de “una compleja tecnologia politica” (2000a: 35).

La busqueda de modos de investigacién de las practicas
pedagogicas en el aula y en la universidad que integren la
formacion de la subjetividad —y del género— como tema de
estudio, constituye el punto de encuentro de los distintos in-
vestigadores que constituimos el grupo FINT.* Con la finali-
dad de explorar el papel de la subjetividad en la escuela pri-
maria, estamos desarrollando un trabajo similar al que Fendler

23. Me refiero a la conceptualizacion del género como construccion cultural
frente al sexo como determinismo natural, que ha sido superada por los
posfeminismos, véase Butler (2001).

24. Grupo interuniversitario de investigacion consolidado en Catalufia:
“Formacidn, innovacioén y nuevas tecnologias”.
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propone al abordar la visién del sujeto “educado” en el
constructivismo y a la tarea llevada a cabo por Walkerdine
(1995 y 2000), en torno a las practicas normalizadoras del su-
jeto en la psicologia del desarrollo y la pedagogia centrada en
el nifio, como ciencias que confribuyen a producir una ver-
dad sobre él.* Desde mi papel como investigadora-formadora,
considero que es preciso contextualizar las transformaciones
en la vision de las subjetividad del alumno/a a partir de las
reformas educativas, estudiando las técnicas del si mismo y
los modos de sujecion en el desarrollo de las practicas escola-
res.” Como sugiere Fendler, el discurso sobre la subjetividad
que introduce las reformas educativas esta relacionado con
los modelos pastorales del poder disciplinario: “El alumno
construido (es decir, el sujeto educado en buena parte de la
psicologia educativa), personifica el deseo de identificarse con
el curriculo educativo (...). El sujeto educado ya no es el que

25. Véan también Varela (2000) y da Silva (2000) para analizar el sujeto del
costructivismo y las teorias psicoldgicas del desarrollo. En la linea de estas
investigaciones genealdgicas que reconstruyen histdricamente la
constitucion de la subjetividad moderna inscrita en las relaciones de poder
(el sujeto “escolar”, la infancia, la educacién de las mujeres) para comprender
el presente, también se encuentra la investigacion de Baker sobre “La
‘infancia’ en el surgimiento y difusién de las escuelas ptiblicas
estadounidenses”, y el trabajo de Rabak Wagener sobre “La construccién
del cuerpo a través de las practicas discursivas de la educacién sexual”,
ambos incluidos en Popkewitz y Brennan (2000); y, la compilacion de
Meredith y Tyler titulada Child and Citizen: Genealogies of Schooling and
Subjectivity, publicada en 1993.

26. Algo que abordé inicialmente en mi trabajo de tesis doctoral. No
olvidemos que los cambios en la formacion de la subjetividad en la escuela
primaria estan relacionados con las posiciones que los discursos ptblicos
nos ofrecen en términos de clase social, etnia, raza, edad, género, etc., y los
que se generan a lo largo de los procesos escolares en las practicas locales
especificas.
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ha aprendido, o el que aprende, sino que ahora es el que
desea aprender” (Fendler, 2000: 75). En la investigacion del
FINT, estudiar el sentido de si, implica analizar las précticas
de constitucion del si mismo en la escuela (Larrosa, 1995b),
los mecanismos que informan a los sujetos sobre como son y
como deben actuar, las autopercepciones en su aprendizaje
como personas, las regulaciones y las vigilancias a través de
los procesos de formacion de identidad y diferencia que acon-
tecen en los contextos escolares politicamente cargados, y las
resistencias que generan los sujetos.

Pero lo mds destacable de este proyecto del grupo FINT,
—que abarca desde el analisis de la representacion de la subjeti-
vidad en los discursos oficiales, el estudio de autorrepresentacion
de los sujetos de la escuela (maestras/os, madres y padres,
alumnado) a través de grupos de discusion, hasta el desarrollo
de diversos estudios de caso en la escuela primaria entendidos
como etnografia dial6gica—, es su planteamiento como investi-
gacion narrativa (Clandinin y Connelly, 2000). A diferencia de
los modos de investigacion dominantes en la academia, tene-
mos como desafio analizar la produccion de las subjetivida-
des en la escuela de forma compleja y relacional atendiendo
al flujo de las relaciones de poder y al encadenamiento de
posicionalidades subjetivas que se suceden también a lo lar-
go de la investigacion. En este tipo de proceso, la investiga-
dora ya no acude al campo sola para recoger datos que des-
pués va a interpretar, sino que la investigacion se inicia con
una autointerrogacion acerca de las expectativas que se tie-
nen sobre el sujeto escolar y las teorias de la subjetividad que
lo avalan, y la relacion con los sujetos investigados en la es-
cuela se basa en la colaboracion y la co-participacién en el
andlisis de los temas que se van a tratar, previamente acorda-
dos. Especialmente, se da mucha importancia a los procesos
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colectivos, a la conversacién y la deliberacion que puedan
tener lugar en los foros que la investigacion propone, tan-
to en las reuniones de trabajo de los investigadores como
en el entorno de la escuela. Aunque en este proyecto exis-
ten diversas versiones investigadoras en torno a la con-
ceptualizacion de la subjetividad, se dan algunas conexio-
nes con los modos de investigacion feminista, como el que
propone Naples (2003), que integra: andlisis del discurso,
etnografia feminista e investigacién activista participativa.
En definitiva, las herramientas de investigacién desde una
perspectiva postestructuralista feminista deben contestar
las tecnologias del poder, del yo y del género de los dis-
cursos académicos dominantes, ya que si bien no pode-
mos escapar de los procesos de produccién de estas tec-
nologias, si podemos generar modos de investigacion que
en su propuesta de cambio social articulen un método que
potencie las formas de escritura y reescritura de las subje-
tividades y las comunidades.”

27. De una forma similar, el trabajo de Visweswaran ilustra los modos de
investigacién de la etnografia feminista, asi como Roman y Apple (1991)
reconceptualizan la subjetividad en las etnografias educativas realizadas
desde una lectura materialista feminista. En los modos de investigacion
narrativa también se incluyen los trabajos realizados desde una perspectiva
de historia oral feminista, como es el caso de Berger Gluck y Patai (1991).
En todos estos casos se explicitan las herramientas que conducen a nuevos
modos de investigacién que tienen en cuenta a los otros y que tienen
relacién.
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Inscribirse reflexivamente en los “textos” de las
investigaciones educativas a través de las otras para
desrelocalizarnos

Al hilo de la investigacion del FINT que busca experi-
mentar con los modos de investigacion narrativa, quiero re-
ferirme al proceso de construccién de un texto investiga-
dor, por ejemplo, en las etnografias educativas.”® A menu-
do, este proceso empieza con la escritura de las notas en el
campo, con la descripcién de situaciones y encuentros que
después son reelaborados en la academia, en una dindmica
que implica la “invencién” de un autor “generalizado”.” La
deslocalizacién y relocalizacion de las escenas e interacciones
de los participantes en la construccién de este tipo de texto
etnografico, tal como sostiene Clifford (2001), desde las for-
mas de la autoridad etnogréafica basadas en la experiencia y
la interpretacion, conlleva la creacion de una ficcién donde
estos participantes se representan como “sujetos totales” en
el proceso de produccién de un “retrato integrado” y
holistico de la sociedad estudiada, que se fundamenta en
las evidencias obtenidas durante el trabajo de campo. Sin
embargo, la etnografia discursiva reconoce la mediacién de
las relaciones de poder en la investigacién, en la que los su-
jetos estan autorizados de forma distinta a participar, dan-
do pie a desarrollar un trabajo de etnografia dialégica o de

28. En este apartado voy a abordar solamente el papel de la reflexividad en
la etnografia educativa, aunque esta estrategia pueda utilizarse también
en otras formas de investigacién narrativa y colaborativa.

29. Clifford cita como ejemplo “los balineses” de las narraciones de Geertz

) .
y en nuestro caso a menudo nos referimos a “los alumnos” y “los
profesores” en muchas etnografias educativas.
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etnografia como polifonia. Al compartir con los participan-
tes la construcciéon de la narrativa investigadora, los
etndgrafos buscan “representar la experiencia de la investi-
gacion de manera que dejan al descubierto la textura
textualizada del otro y también la del sujeto que interpreta”
(Clifford, 2001: 63).* La etnograffa discursiva enfatiza las
dimensiones intersubjetivas, comunicativas y reflexivas en
el proceso de estudio y nos lleva de regreso al debate sobre
los temas de representacion del conocimiento en la investi-
gacion y a la autobiografia. Por ejemplo, en el terreno de la
pedagogia postestructuralista feminista, Dudgeon, Oxenham
y Grogan (1999), que comparten su trabajo en el Centro de
Estudios Aborigenes de una universidad australiana, recons-
truyen sus trayectorias personales y profesionales a partir
de un texto didlogico mediante el cual trazan relaciones con
su infancia, con las otras y con los distintos contextos e histo-
rias a través de los cuales se han constituido como sujetos
de la diferencia en las investigaciones.

Por otro lado, los discursos poscriticos de la investiga-
cién educativa y del curriculo representan formas de poder-
saber que son invenciones sobre la subjetividad de investiga-
doras e investigadas, contribuyendo a localizarlas en un mapa
de definiciones, categorizaciones y clasificaciones. Los pro-
yectos de investigacion educativa y el lenguaje que emplea-
mos en su desarrollo, constituyen lo que se dice y lo que esta
permitido decir en el marco de los discursos y las practicas
académicas en torno a la escuela. La tnica manera que tene-

30. Esto hace emerger la siguiente pregunta: ;Como se produce el control
sobre el didlogo en el proceso de la investigacion y durante la redaccion
del informe etnografico?
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mos de no esquivar la responsabilidad de nuestra participa-
cién en estos procesos, consiste en generar estrategias de es-
critura autorreflexiva como una alternativa a las narrativas
de la investigacion cientifica-objetivista que niegan esta im-
plicacion:

«No podemos evitar el estar inmersos en las categorias
de nuestra época, pero la autorreflexion nos ensefia que nues-
tro discurso constituye la significaciéon de nuestro anhelo. La
forma de hablar y de escribir dice mds sobre nosotros mis-
mos que el “objeto” de nuestras contemplaciones. El quid esta
en descubrir la voluntad de poder en nuestra obra con la
misma claridad con la que vemos el deseo de verdad, en
deconstruir el trabajo propio» (Lather, 1992: 16).*

En el terreno de la educacion, Lather (1999) ha construido
un texto metarreflexivo sobre los procesos de investigacién aca-
démica, para analizar la relacién con Jos datos mantenida a lo
largo de tres afos en un trabajo de investigacion. Esta autora,
narra como un grupo de estudiantes de doctorado se enfrent6 al
andlisis de los “datos” de una investigacion que tenia como fina-
lidad estudiar la resistencia estudiantil a un curriculo liberador
en un curso introductorio sobre estudios de la mujer como critica
a las pedagogias “emancipadoras” —o “desempoderantes”’—,

31. Partiendo de la idea de Derrida (1978) de “escribir bajo borradura”,
Lather explica que para ella “escribir en posmoderno” significa “usar y
cuestionar, simultdneamente, un discurso para retar a inscribir a los sistemas
de significado dominantes de manera que nuestras categorias y nuestros
esquemas se configuren como contingentes parciales y decantandose por
una posicion” (Lather, 1992: 9). Desde este punto de vista, una de las
finalidades que debe perseguir una etnografia discursiva feminista consiste
en potenciar la reflexiéon en torno a la producciéon de narrativas
investigadoras inmersas en la trama del poder-saber y la subjetividad, a
través de nuestras actividades académicas, proyectos, publicaciones, etc.
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como las considera esta autora. Desde una perspectiva
postestructuralista feminista, Lather queria visibilizar como
actuamos frente a los datos y cémo el conocimiento que gene-
ra la investigacion produce relaciones de poder y representa-
ciones de identidad y diferencia:

«Me ha ido intrigando cada vez mds todo lo que se dice
sobre “la crisis de la representacion” y las “estrategias
posmodernas de escritura”, como la “multisonoridad” y los
textos que se interrumpen y ponen en primer plano su pro-
pia constructividad. Los datos estdn ahi, “irregulares, difu-
sos, indefinidos y diversos” (Lofland, citado en van Maanen,
1998: 24), aparentemente estables, a la espera de que yo deci-
da como usarlos, de que decida cudles son mis intenciones en
todo esto. (...) Quiero en cambio prestar atencion a las opera-
ciones textuales de mi propia produccion y organizacion de
significado, escribir de manera que se ponga en primer plano
la performatividad de la lengua. Sobre todo, quiero prestar
atencion a la produccion textual de cierta apariencia de trans-
parencia en la que se asume un mundo fundamentado, co-
municable, con un estilo “claro” en el que no hay intrusién
del lenguaje ni de un investigador/a personificado/a. (...) en
vez de la borradura bajo la que el/la “investigador/a” opera
tipicamente, me asumo como un sujeto social en relacién con
otros» {Lather, 1999: 90},

Los datos que los estudiantes de doctorado de Lather
analizaron procedian de los diarios de clase de diversos alum-
nos del curso de estudios de la mujer y de algunas entrevis-
tas. A partir de esta experiencia, Lather construyé cuatro na-
rrativas distintas, basdandose en van Maanen (1988): (1) un
relato realista, que identifica con las historias que “dan por
sentado un mundo fundamentado, un mundo empirico que
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se puede conocer a través del método y la teoria adecuados”;
(2) un relato critico, donde analiza cémo el poder estructura
el mundo social a través de los datos y como hace visibles los
sistemas de significado dominantes como desafio; (3) un re-
lato deconstructivista, que pone en primer término “lo no
dicho en nuestro decir”, y revela el caracter construido de la
historia (una especie de metahistoria); y, (4) un relato
autorreflexivo, que devuelve a “el/la contador/a del cuento
a la narracién, encarnado/a, deseante, investido/a en una
variedad de privilegios y de luchas a menudo contradicto-
rias” (1999: 94). Segun esta investigadora, es posible desarro-
llar mecanismos que nos permitan huir de las formas de au-
toridad etnografica experiencial y descriptiva, de la
omniscencia interpretativa, del papel del investigador como
testimonio y del método objetivo del naturalismo, mediante
el despliegue de ejercicios de autorreflexion, autocritica, res-
peto y contextualizacién de las citas directas e indirectas en
los informes para construir narrativas investigadoras desde
la forma de autoridad dialégica.

Desde una perspectiva deconstructiva-critica, la relacién
que mantenemos con los datos en una investigacion puede
generar una multiplicidad de lecturas, nos invita a
problematizar las conceptualizaciones que utilizamos y a ana-
lizar las posiciones que ocupamos y que estdn disponibles
para nosotras-las otras en los textos que producimos.” Por

32. Desde esta perspectiva, un cuento deconstructivo nos permite pensar
en las diversas posicionalidades subjetivas que ocupamos y que estan
disponibles en un texto, esto quiere decir que: “el planteamiento
deconstructivo vincula nuestra ‘lectura’ con nosotras/ os mismas/ 0os como
espectadores socialmente situados. Llama la atencion sobre la variedad de
lecturas, sobre la parcialidad de cualquier punto de vista y nuestras
implicaciones en las relaciones sociales histéricas. Esto funciona en contra
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altimo, un relato autorreflexivo implica la construccién de
una narrativa, no de una racionalidad argumentativa (donde
se proyectan juicios de valor o donde hay vencedores y ven-
cidos), aqui no hay demostracion, ya que la sucesion de re-
presentaciones alternativas, conflictivas, yuxtapuestas, dife-
rentes, etc., da a entender que incluso en el proceso de anali-
sis de datos median las relaciones de poder y que lo que esta
en juego es la produccion de significado y de verdad median-
te la investigacion.® Lather sugiere que, a diferencia de los
cuentos realista y critico —donde prevalecen las convencio-
nes y las respuestas condicionadas—, es preciso subvertir es-
tos codigos y explicitar la politica en la que operan. Siguien-
do a Hutcheon, afirma que la “inscripcién y subversion si-
multdnea de los codigos mediante los que fabricamos senti-
do crea la narrativa de c6digo doble que caracteriza la
textualidad postestructural” (Lather, 1999: 111).

Por dltimo, quiero poner el énfasis en la necesidad de
hacer visible el proceso de toma de decisiones en una investi-
gacion educativa como herramienta foucaultiana-feminista.
Explicitar el proceso del trabajo de campo y de escritura
de un informe etnografico en relacién con las posiciones
subjetivas accidentales —y modificadas—, permite reco-
nocer la contingencia y parcialidad de los datos y de las

de la naturalizacién y la esencializacion y pone en primer plano las
posiciones. La pedagogia deconstructiva alienta la multiplicidad de lecturas
demostrando cémo no podemos agotar el significado del texto, cémo un
texto puede participar en multiples significados sin ser reducidos a
cualquiera de ellos, y cémo nuestras diferentes posiciones afectan nuestra
lectura de é1” (Lather, 1999: 107-108).

33. Naples (2003) también dedica un capitulo entero a explicar por qué es
importante incorporar la practica reflexiva en la investigacién feminista,
sus posibilidades y limites.
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interpretaciones que estdn atravesadas por una red de re-
laciones de poder-saber. Lather nos invita a perturbar y
deconstruir en nuestras investigaciones lo que viene dado,
haciendo visible el proceso de construccion de las narrati-
vas investigadoras, revelando (y no ocultando) los dispo-
sitivos de representacion en la escritura.’* Incorporar la
reflexividad como herramienta implica aprender a narrar
la construccidn social del conocimiento, las relaciones de
poder y las posicionalidades subjetivas de los participan-
tes en una investigacién educativa. En definitiva, si hay
algo que mantienen en comtn los modos de produccién
de la narrativa foucaultiana y de las investigadoras
postestructuralistas critico-feministas de la educacién, es
la visibilidad abrumadora que adquieren los procesos de
inscripcion reflexiva del si mismo, que es tan importante
como los “textos” de la investigacion que tejemos, porque
de hecho, los constituyen.

34. Siguiendo a van Maanen, insta a desenmascarar “el trabajo de campo
rompiendo silencios metodologicos e inventando formas de autoconciencia
textual (...). Aunque nada que no sea la plena colaboracién pueda evitar
cierto grado de objetivizacién y de hablar por otras/os, podemos apuntar
hacia un equilibrio introspeccién/objetivizacién. La autorreflexion
metodolégica engendrada por esas formas experimentales de construccion
textual se basa en la realizacion de que los llamados hechos que uno
‘descubre’ son ya el producto de muchos niveles de interpretacién. Como
comenta Hutcheon, ‘los hechos son acontecimientos a los que hemos dado
sentido” (1989: 57)” (Lather, 1999: 111-112).

39,
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FOUCAULT, EL AYATOLLAH,
LOS INTELECTUALES Y LA POLITICA

Mariano Narodowski*

| Resumen
(K -
El affaire Foucaut en relacién con su

-

" 4‘& / apoyo inicial a la revolucién islamica irani
=A y su posterior retractacion ha sido objeto
F—O Uc AUIJ‘ de algunos estudios tanto en lo relativo
a la vida de Foucault, a los avatares en la
produccién tedrica de un intelectual, al albur a veces patético
que corremos los intelectuales cuando “hacemos” politica vy,
finalmente, a la “responsabilidad” del intelectual cuyas posi-
ciones politicas entran en contradiccion con las convicciones

tedricas expresadas previamente por escrito.

El trabajo que aqui se presenta pretende transgredir los
limites impuestos por los topicos usuales de este tipo de de-
bate para inquirir acerca no de la responsabilidad sino de la

* Profesor de la Universidad Torcuato Di Tella, mnarodowski@utdt.edu
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necesidad vital del compromiso politico, aun a costa de su-
puestas contradicciones, acontecimientos que son inherentes
a la apuesta que conlleva las elecciones politicas que se asu-
men como propias.

El caso

Podria haber sido una mera anécdota. Podria haber su-
cedido sin que a nadie le importara demasiado. Podria haber
representado una nota de color, de esas que los diarios bus-
can para ilustrar el tema central, o bien podria haber sido una
pequena comidilla entre intelectuales, de esas que se comen-
tan en las extendidas sobremesas después de una agotadora
jornada de congresos académicos internacionales o en los ae-
ropuertos, en las largas esperas de un avion que devuelva a
los profesores a sus casas. Podria haber sido, jpor qué no!, la
base para el argumento de otra novela de David Lodge.!

Sin embargo, fue mucho més que anécdota, nota de color,
chisme o comidilla: se torn6 acontecimiento. Dificil de estable-
cer los motivos profundos en la concatenacion de los hechos o
las motivaciones personales en la participacion de su desenlace,
es cierto, pero el acontecimiento se torné central en la vida de
su protagonista —Michel Foucault— y fuente insuperable de
reflexion para aquellos que nos sentimos tributarios no simple-
mente de su pensamiento (ser foucaultiano llego a ser una moda
y, peor aun, lleg6 a ser una moda superada), sino de su posi-
cion frente al conocimiento y al poder; frente a la vida.

Los hechos ocurrieron a fines de los afios setenta, mas
especificamente entre agosto o septiembre de 1978 y mayo

1. Lodge, David, Buen trabajo, Anagrama, Barcelona, 1996.
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de 1979. Marcas que delatan limites arbitrarios entre los arti-
culos aparecidos en el periddico italiano Corriere della Sera el 28
de septiembre de 1978 y en el tradicional diario francés Le
Monde el 11 de mayo del siguiente afio.

La revolucién irani se hallaba en su momento crucial, en
su toma del palacio de invierno, para decirlo en los términos
de la izquierda occidental, en esos términos tan claros e
iluministas como los de “revolucién proletaria” o “vanguar-
dia revolucionaria”, tan diferentes del concepto de revolu-
cion Islamica que se proclamaba en Irdn y con el que Foucault
iria a simpatizar. Los partidarios del sha se encontraban poli-
tica y militarmente acorralados, y los revolucionarios en las
visperas de la instauracién de un nuevo régimen. Los
enfrentamientos y las muertes crecian, y se difundian las de-
nuncias internacionales de masacre, genocidio, trasgresion de
los mds elementales derechos humanos por parte de la guar-
dia del régimen que se desmoronaba. En Paris, el ayatollah
Komeini esperaba pacientemente el retorno y la toma del
poder, después de un exilio de décadas.

En ese contexto Michel Foucault se interioriza acerca del
proceso politico irani, y a efectos de escribir articulos para el
Corriere della Sera viaja al Iran para construir una vision propia y
certera de la situacién.” Se entrevista con politicos y revolucio-
narios, con estudiantes, intelectuales, dirigentes, diplomaticos.
Camina, pregunta, viaja, se mezcla con aquellos que podrian
brindarle datos, los que inmediatamente son cotejados con otros

2.Una revisiéon bien ordenada cronolégicamente de la sucesiéon de hechos
vinculades a la actividad politica e intelectual de Foucault alrededor de la
revolucién irani debe insoslayablemente verse en Eribon, Didier, Michel
Foucault, Anagrama, Barcelona, 1992, capitulo 6: “Una rebelién con las
manos desnudas”.
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informantes. Trata de elaborar una vision amplia y densa de
informacion, pero precisa en lo vinculado a los problemas poli-
ticos que suscitan. Un pensamiento parece volver sobre él una y
ofra vez, un pensamiento que explicita mds tarde en respuesta
a una carta de lectores de una exilada irani que recela de la
actitud de Foucault:® “El islam como fuerza politica es un
problema esencial de nuestra era, y de los afios venideros.
La condicién necesaria para acercarnos a él, aunque sea con
una pizca de comprension, es no comenzar impulsando el
odio contra é1”?

Esa “pizca de comprension” respecto de la revolucion
islamica en lugar de la fascinacién pomposa y demagogica
que los intelectuales de gauche exhiben por cualquier proceso
revolucionario, o en lugar de la condena facil del intelectual
conservador ante cualquier forma de insurgencia popular, es
lo que interesa aqui. Porque, claramente, para Foucault la
revolucién islamica representa un desafio intelectual y politi-
co que merece ser develado por medio de nuevas coordena-
das y no de esquemas preestablecidos (que hoy llamarjamos
“politicamente correctos”), tan cercanos a los profesores uni-
versitarios de Jas ciencias sociales.

Y la pizca se transforma en una ingente cantera de ideas
merced al entusiasmo y a la fascinacion que trasmiten los escri-
tos de Foucault por los acontecimientos revolucionarios en Iran.
Fascinacién por la posicién férrea del Ayatollah Komeini de no
negociar su vuelta a cambio de espacios de poder, indignacién
por la persecucion politica y las muertes, pero fascinacién por

3. “Une iraniennc écrit”, Le Nouvel Observateur, 6 de noviembre de 1978, p.
27.

4. Foucault, Michel, “Réponse de Michel Foucaulta une lectrice iranienne”,
en Dits et écrits, Gallimard, Paris, 1994, T. 111, p. 708,
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el sentido politico novedoso que ahora adopta el morir: fasci-
nacién por la vision milenarista de la politica, fascinacién por la
decadencia de Occidente a pesar de sus pretensiones
modernizantes: jel sha tiene cien afios de retraso!, espetara a
sus lectores, intentando mostrar un nuevo escenario politico,
una nueva revolucion. Fascinacién, finalmente, por la irrup-
cién de actores que parecen deshacerse de sus ropajes occiden-
tales: “Komeini no es un politico: no habrd un partido de
Komeini, no habra un gobierno de Komeini. “Komeini es el
punto de sujecion de una voluntad colectiva”.

Pero mas alla de estas visicitudes politicas, lo que opera
con decidida capacidad efectiva en este entramado discursivo
es una posicién respecto de la religiosidad. La revolucién
isldmica no es otra revolucién mdés en la historia, sino que es
un movimiento llamado a sospechar brutalmente de los va-
lores tradicionales de la modernidad occidental. Es esto lo
disruptivo y —Foucault lo sabe— lo que provoca la incomo-
didad y de hecho la ira de sus adversarios:

“En este rincoén del mundo, cuyo suelo y subsuelo cons-
tituyen el objeto de las estrategias mundiales, qué sentido
tiene, para los hombres que viven en él, tratar de encontrar,
incluso a costa de su propia vida, aquello cuya posibilidad
nosotros, por nuestra parte, hemos olvidado desde el Rena-
cimiento y las grandes crisis del cristianismo: una espirituali-
dad politica. Oigo desde aqui la risa de los franceses. Pero sé
que se equivocan”

5. Dits et écrits, T. 111, pp. 679-690.
6.0p. cit., p. 691.
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Los exégetas de la coherencia

Como bien lo sefiala Romero Pérez,” los viajes de Foucault
a [ran se producen unos pocos meses después de haber dado
en Paris una conferencia organizada nada menos que por la
Societé Frangaise de Philosophie en la que Foucault desarrolla su
propio concepto de critica, a la luz de la comprensién kantiana
expuesta en ;Qué es la ilustracion? Parece claro que la idea de
contextuar, comprender y hasta cierto punto apoyar a la revo-
lucién isldmica debe ser entendida en abierta sospecha a su pro-
pio pensamiento expuesto, para colmo, muy poco tiempo atras.

En los trabajos académicos o simplemente biograficos que
han interpretado el affaire Foucault-Iran, aparece de modo
central la cuestién de la coherencia entre sus escritos, que ex-
presan tomas de posiciones filosoficas, y los articulos y decla-
raciones, que expresan una toma de posicién politica e inclu-
so ética. Romero Pérez, por ejemplo, detecta esta falta de co-
herencia entre la interpretacion de Kant que precedié los via-
jes a Irdn, y su posicionamiento posterior. “;Por qué Foucault
no tuvo en cuenta la autonomia que querian salvaguardar las
mujeres iranies respecto de la tutela que, cada vez mas, ejer-
cia la religion en [rdn?”, se pregunta. Y la respuesta basada en
la incoherencia no tarda en aparecer: “Realmente, en térmi-
nos kantianos, la razon tedrica de Michel Foucault en estos
momentos, estuvo a afios luz de su razén practica”.? La mis-
ma revision de los textos kantianos por parte de Foucault
lleva a otros autores a la conclusién inversa: el analisis

7. Romero PERrEZ, Rosalia, “La responsabilidad” de los intelectuales: la
ambigiiedad de Foucault con Kant”, en Alfa, afio 4, No. 8, julio-diciembre,
2000.

8. RomERO PEREZ, 0p. Cit.
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foucaultiano puede, con Kant, interrogar a la historia y
problematizar la cuestién del intelectual: no habria, por lo
tanto, una toma de posicién a favor de Komeini, sino “un
analisis de las condiciones de posibilidad de la sublevaciéon”.’

En esta linea, Georg Statu aclara que esta ambigiiedad
presente en Foucault, e incluso “su extravagante concepto del
poder” son, mas que una deficiencia, unas caracteristicas pro-
pias de un gran pensamiento frente a la emergencia de un
nuevo fendmeno. El articulo de Statu trata de demostrar que
a pesar de la ambigiiedad de los escritos de Foucault sobre
Irdn, estos constituyen el primer y tal vez el mas importante
intento de comprender una revoluciéon de “nuestro tiempo”,
en la cual se combinan la protesta social, la reivindicacién na-
cional y una época signada por nuevas espiritualidades."

Otros autores, en un sentido diferente, han tendido a su-
perar las ambigiiedades y contradicciones presentes en los es-
critos de Foucault para hallar, por el contrario, lineas de conti-
nuidad en su pensamiento. No casualmente, se trata de espe-
cialistas en el islam y en los movimientos isldmicos, y desde esa
perspectiva es que tratan de tender puentes entre la teologia
chiita y el pensamiento foucaultiano. Para Mahmoud Khatami,
la concentracion de Foucault en la revolucién irani obedeci a
su interés por la religion y la espiritualidad. Su estrategia “fue
mostrar ¢omo lo espiritual es politico y cémo lo politico es espi-

9. Olivier, Lawrence & Labbé Sylvain, “Foucault et I'Iran: propos de la
révolution”, en Revue canadiense de science politique, Vol. XXIV, No. 2, 1991.

10. Statu, Georg, “Revolution in Spiritless Times. An Essay on Michel
Foucault’s Enquires into the Iranian Revolution”, en International Sociology,
Vol. 6, No. 3, 1991, pp. 259 y ss. Un analisis semejante puede hallarse en
Keating, Craig, “Reflections on the revolution in Iran: Foucault on
resistence”, en Journal of European Studies, Vol. 27, No. 2, 1997.
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ritual, lo que se disuelve en la misma red de relaciones de po-
der, luchando por un espacio en un juego extraio en el que sus
elementos son la vida, Ja muerte, la verdad, los individuos y la
identidad propia. Lo ‘espiritual’ toma la forma de un discurso
de poder en el intento de gobernar la vida humana”."

Para Janet Afary, las cosas no son tan simples.”? En su
punto de vista, las posiciones ptiblicas de Foucault respecto
de la revolucion islamica coinciden con el surgimiento de un
movimiento de tedlogos iranies que desde fines de la década
de los sesenta venian desarrollando una nueva hermenéutica
del chiismo y reinterpretando un capitulo central en la teolo-
gia islamica, la lucha contra el demonio, en términos mds con-
temporaneos. Este movimiento confrontaba politicamente con
la autocracia modernizante del sha Reza Pahlavi (respaldada
por los Estados Unidos y las principales potencias occidenta-
les) y desembocd no solamente en las manifestaciones en las
que centenas de miles de personas expresaban en las calles de
Teherdan una nueva concepcién de la vida y de la muerte que
tanto fascinaron a Foucault, sino en la reaccion del régimen y
los asesinatos politicos que en esta nueva teologia implicaban
esta vision asaz diferente de la vida y la muerte.” Segtin Afary,
esta visién resulta coherente con el posicionamiento de

11. Khatami, Mahmoud, “Foucault on the Islamic Revolution of Iran”, en
Journal of Muslim Minority Affaire, Vol. 23, No. 1, 2003, p. 124, las comillas
son del autor.

12.Afary, Janet, “Shi’ i Narratives of Karbald and Christian rites of Penance:
Michel Foucault and the Culture of the Iranian Revolution”, en Radical
History Review, 83 (spring), 2003.

13. op. cit, p. 29.
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Foucault en el rechazo a la modernidad y el retorno a discur-
sos rituales y prdcticas de si tradicionales.

En la linea de Nietzche y Bataille, Foucault estaria
transgrediendo los limites de la racionalidad occidental y ex-
plorando experiencias cercanas a la muerte, cosa que, segin
la autora, deberia ser advertido por historiadores y socidlo-
gos que adoptan el pensamiento foucaultiano sin reparar en
sus consecuencias politicas y sociales.

La apuesta

Pero al fin de cuentas... ;de qué estamos hablando? ;Se
trata de la ingenuidad politica del intelectual, la que no debe-
ria tener otro destino para su pensamiento que el receptivo
papel con el que se publican sus libros o los mullidos sillones
en los que se asientan las posaderas en las tertulias entre sa-
bios? El problema, para algunos intérpretes de este y de to-
dos los intelectuales con voluntad de poder, es que Foucault
no entendio la violencia politica irani y creyé puerilmente en
una visién romantica y extemporanea de la aplicacion del is-
lam a la realidad geopolitica. Al fin, todo se trat6 de un error
lamentable producto de la pasién inicial y de la falta de habi-
lidad en el manejo de variables estrictamente politicas, las

14.0op.cit., p. 30. El articulo de Afary, ademas de su impresionante precisién
historiografica y su rigor en el analisis de la bibliografia, nos advierte
acerca de la importancia del conocimiento del proceso politico irani y la
necesidad de leer trabajos publicados en farsi para comprender este tema,
cuestiones ambas que escapan a nuestra de por si limitada capacidad. De
todas formas, su interpretacién parece forzada ala luz de la conferencia que,
como bien sefialara Romero Pérez en el articulo citado precedentemente,
Foucault profiriera poco tiempo antes de encarar su aventura irani.
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que no son patrimonio de los intelectuales sino de los politi-
cos experimentados y profesionales.”

¢O se trata, acaso, de una contradiccion entre lo que se
dice y lo que se hace, una tipica “traicion” del intelectual de
izquierdas que se embarca en cualquier aventura politica por
conveniencia personal, por dinero, por la bisqueda de noto-
riedad, por el narcisismo de saberse en el centro de una esce-
na que definitivamente nunca serd la suya? Una escena don-
de la “pizca” de comprension no alcanza y muestra los limi-
tes personales e intelectuales del intelectual.

Ese es el tenor de lo que apuntaron en su critica Claudie
y Jacques Broyelle,' cuando la revolucion isldmica mostrd su
verdadero rostro de detenciones y ejecuciones a los oposito-
res politicos, cuando las amistades que el propio Foucault
habia cultivado debieron pasar a la clandestinidad y volver
a exilarse, el dedo acusador del moralista (sea de izquier-
das o de derecha, qué mas da) se desplegd soberano y
terminante sobre la osadia del intelectual por querer com-
prender lo que ya era obvio, por querer intervenir donde
no se puede, por querer sospechar de sus propias verda-
des. El intelectual devenido en actor politico, tendra el
destino del idiota util al servicio de poderes que jamas
podrd dominar o del especulador que desciende un par
de peldafios en la escalera moral para embarrarse y asi
mostrar su faceta postrera: la ambicion de poder irres-
ponsable, impiadosa y a cualquier costo.

15. Colombe!, Jeannette, Michel Foucault: la claret de la morte, Editions Odile
Jacob, Paris, 1994.

16. Broyelle, Claudie et Jacques, ”A quoi pensent les philosophes?”, en Le
Matin, 24 de marzo de 1979.
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El recorrido de estos pocos meses de actividad politica y
periodistica relativa a la revolucién islamica permite pensar
que se trata, por el contrario, de una cuestién mas sutil y al
mismo tiempo mas compleja que la ingenuidad, la estupi-
dez, la traicion o la manifestacion en la superficie de la cara
oculta del intelectual Como bien seniala Linda Martin Alcoff,”
se trata de indagar la posicién de Foucault como la de un
tedrico publico, capaz de llevar la experiencia del pensamien-
to a otros terrenos, tal vez mas escuetos, tal vez mas incomo-
dos que los de la academia o el debate literario.

Se trata de una actitud en el sentido que el mismo
Foucault le daba al término, un ethos entendido como una
forma voluntaria de pensar, de sentir; como pertenencia, como
identidad, pero, en el caso que aqui nos ocupa, también como
un obrar. Como bien lo remarca Edgardo Castro," es el cami-
no elegido por Foucault para superar la idea de la moderni-
dad situada a partir de un esquema cronologico establecido
como “premoderno”, “moderno” o “posmoderno”, y especi-
ficar esta actitud en tanto una elecciéon voluntaria de si mis-
mo."”

Esto nos retrotrae al ajuste de cuentas de Foucault con
Kant. Se trata de superar la critica préctica kantiana por me-
dio de la superacion del limite de lo que se nos presenta como
presente y Ja asuncién de lo que es posible en los términos
metodologicos que nos brinda la arqueologia y en los térmi-

17. Alcoff Martin, Linda, “Does the public intellectual have intellectual
integrity?”, en Metaphilosophy, 33 (5), 2002.

18. Castro, Edgardo, El vocabulario de Michel Foucault. Un recorrido alfabético
por sus temas, conceptos y autores, Prometeo 3010, Buenos Aires, 2004.

19. Dites et écrits, T. IV, pp. 562 y ss.
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nos teleoldgicos que nos depara la genealogia: no la persecu-
cién de la deduccién de lo que no seremos sino la determina-
cion de como llegamos a ser lo que somos en virtud de la
contingencia historica: un trabajo sobre nosotros mismos y
sobre los limites que podemos superar, las finitudes que po-
damos transgredir.?’

La eleccion voluntaria acerca del obrar y ese trabajo so-
bre uno mismo de ninguna manera pueden confundirse con
una yuxtaposicion con términos semejantes propios de la fra-
dicion del pensamiento politico liberal. No hace falta desa-
rrollar aqui que uno de los aportes de Foucault es ]a conside-
racién de dicho obrar en términos de su delimitacion por parte
de un conjunto de dispositivos, a la sazén, también practicas.
Pero ademds, porque este ¢thos supone una apuesta y no un
dato del devenir natural de las cosas. Un a priori histérico,
como veremos luego, y no un g priori formal.

Esta apuesta estd severamente determinada por la des-
conexion del crecimiento de capacidades (la de produccion
econdmica, las técnicas de comunicacion y de transmision del
saber, etc.) respecto de los efectos de los dispositivos que ope-
ran en el seno de las relaciones de poder (disciplinas, norma-
lizacién, estatalizacion, etc.).”!

Para Foucault, la apuesta debe ser establecida en térmi-
nos de una estrategia, no solamente en el sentido de medios
para obtener un fin sino del modo en que, en un juego, un

20. Nos apartamos en este punto de la interpretacion respecto del concepto
de transgresion en la obra de Foucault que se hace en Miller, James, The
Passion of Michel Foucault, Doubleday, New Cork, 1993.

21. Dutes et écrits, ibid.
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jugador se mueve de acuerdo a lo que piensa acerca de como
actuaran los demads y de lo que piensa acerca de lo que los
demds piensan respecto de lo que piensa é1.” La pregunta
entonces es: ;qué estrategia?

La respuesta a la pregunta no se dejé esperar. En el epi-
logo del periplo foucaultiano en la incursion politica e inte-
lectual en la revolucidn irani se da en el momento en el que se
expandia la condena internacional a las acciones contra los
opositores politicos ejercida por parte del nuevo Estado irani
encabezado por el ayatollah Komeini. Las victimas ya no nece-
sitaban ser partidarios del sha, sino viejos revolucionarios
disconformes con el destino de la revolucion o simplemente
mujeres que se negaban a usar el chador. Foucault se decide a
publicar un nuevo ajuste de cuentas, esta vez no dirigido ni a
Kant ni a sus eventuales adversarios en la academia sino, casi
con certeza, dirigido a si mismo. El 11 de mayo de 1979 apa-
rece en Le Monde una columna cuyo titulo es en si mismo una
pregunta y un destino posible: ;Intitil sublevarse?”

En ese articulo inteligente y desgarrador Foucault realiza
un balance del periplo, ratificando con “altiva elegancia” —como
afirma su bidgrafo Didier Eribon— aun en su amargura y su
desencanto, las opiniones que durante nueve meses expresara
en diferentes medios, rechazando asi el moralismo politico y la
critica que sufriera por sus posiciones. Pero mas que ser una
catarsis, el articulo encara directamente el problema de la apuesta
y sus condiciones. La apuesta por vivir la vida como una obra
de arte, va a estar dada por una logica estratégica.

22. Castro, op. cit., p. 120.

23. Foucault, Michel, “Inutile de se soublever?”, en Le Monde, 11 de mayo
de 1979.
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Pero para Foucault, no es aceptable cualquier estrategia
porque no es aceptable cualquier estratega. Su vision del inte-
lectual es frontalmente opositora al intelectual de la totalidad,
al que le dice a “las masas” qué es lo que deben hacer por lo que
rechaza este tipo de estrategia totalizante en la que el estratega
es aquel intelectual que afirma “qué importa tal muerte, tal
grito, tal levantamiento, en funcién de una gran necesidad de
conjunto”, Foucault rechaza este juego en el que el intelectual
define esa totalidad, esa necesidad de conjunto, y dispone los
elementos del juego de acuerdo a ellos, estructurando una ana-
litica de lo que es verdadero, genuino, correcto, “revoluciona-
rio”, sin importar el costo en singularidades (en gritos, en muer-
tes).

Pero notablemente, también rechaza, reciprocamente, el
exhorto a una especificidad que desdefia lo general. Confronta
con el estratega que retéricamente pregunta: “;Qué importa tal
principio general en la situacién particular en la que estamos?”.
Si el estratega es totalizante o parcializante, lo mismo da:
Foucault impugna esa posicién no importa si estd representada
“por un politico, un historiador o un revolucionario, partidario
del sha o del ayatollah”.

Si el estratega es totalizante o parcializante la moral ted-
rica que Foucault declara es decididamente “antiestratégica:
ser respetuoso cuando una singularidad se levanta, intransi-
gente cuando el poder infringe lo universal (...) Hay que ace-
char a la vez por debajo de la historia, lo que la corrompe y
la agita, y un poco atras de la politica, lo que la limita incon-

” 24

dicionalmente”.

24. Ibid.
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Afirmacién intrigante. Con respecto a la primera con-
dicién al “respeto por la singularidad que se levanta” (en
el affaire Iran los rebeldes isldmicos enfrentados al sha y a
la modernizacion occidental o imperialista), no habria
mayores problemas; por el contrario, existe en la literatu-
ra internacional decenas de libros y articulos establecien-
do a la posicién foucaultiana como fuente inspiradora de
tendencias tedricas y de movimientos politicos basados en
la explosion de la singularidad (sea esta étnica, de género,
cultural, sexual, politica, de clase, etc.)” Mads todavia, la
préctica politica de Foucault vinculada al GIP (Group
d’Information sur la Prisson) asi como su participacion y
su toma de posicion politica en diversos grupos de soli-
daridad y apoyo a luchas (como por ejemplo, su fuerte
apoyo junto a muchos intelectuales franceses al movimiento
anticomunista Solidarndsc en Polonia), darian cuenta de
este respeto, de la logica antiestratégica de la apuesta.

El problema radica en la segunda condicién: la intransi-
gencia cuando “el poder infringe lo universal”. Qué es lo singu-
lar, parece claro, pero, ;qué es para Foucault lo universal? La
escritura en mintscula de la palabra ya nos proporciona una
pista (y para algunos foucaultianos un alivio) en la medida que
no se tratarfa de un universal teolégico (cosa que, admitamos,
el trabajo de Affary pone en duda, al menos para lo atinente a

25 Podemos poner como ejemplo el trabajo de Brent L. Pickett “Foucaultian
Rights?”, en The Social Science Journal, Vol. 37, No. 3, 2000, porque plantea
un andlisis del posicionamiento de Foucault y especialmente de muchos
foucaultianos y avanza en una critica hacia ellos. En el caso de la cuestién
de género, el debate dentro del postestructuralismo feminista, incluso
superando mas radicalmente la vision del propio Foucault. Cfr. Smith,
Anne Marie, “Missing poststructuralism, Missing Foucault”, en Social Text,
Vol. 19, No. 2, 2001.
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los motivos de la intervencién de Foucault en Irdn).? Pero la
cuestion remite, de nuevo, a la deuda de Foucault con Kant:
el problema es el a priori historico que se establece no en el
sentido de verdades que nunca serdn dichas sino de la histo-
ria efectivamente acontecida: la regularidad que hace histéri-
camente posible a los enunciados. Tan solo se trata de esta-
blecer la regularidad de los enunciados, dird Foucault.

Tan solo. Tan poco. Una pizca de comprension. Com-
prension que es apuesta sobre el mundo para construir una
vida sobre él. Apuestas que asumen riesgos, un juego en el
que no es facil ganar. ;Vale la pena jugarlo? Yo creo que si.
Creo que vale la pena el riesgo de ser un intelectual
antiestratégico frente a tanta estrategia y a tanto estratega
dando vueltas.

Tampoco es tan grave ni tan dramatica esta opcion
antiestratégica. O, como lo dirfa Foucault: “No soy ni el pri-
mero ni el tinico que lo hace. Pero yo lo elegi”.

26. Affary, op. cit.
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LA APROPIACION DE MICHEL FOUCAULT EN 1A
CULTURA COLOMBIANA:

EL caso DE 1AS RevisTas EXTENSION CULTURAL Y CIENCIAS

Hunanas, DE 1A UNIVERSIDAD NACIONAL, SEDE MEDELLIN,
YLA REVISTA DE [A FAcUrTAD DE SOCI0r0GHA DE UNAULA.

Jesus Alberto Echeverri S.”
Diana Alejandra Aguilar R.

Presentacién

Este trabajo no es mds que un breve es-
~ bozo que invita a que en el futuro se rea-
y licen estudios més atentos y profundos.
. " Su proposito es llamar la atencién sobre
las raices que en nuestra cultura siembra el pensamiento de
Michel Foucault y por ende el pensamiento contemporaneo
francés. Para ilustrar esta apropiacién se retoman tres pu-

* Miembro fundador del Grupo Historia de las Practicas Pedagogicas
en Colombia, profesor de la Facultad de Educacién de la Universidad
de Antioquia, director de la revista Educacion y Pedagogia de la misma
Facultad.

“* Miembro del Semillero de Investigacién en Pedagogia, SIP, adscrito al
Grupo Historia de la Practica Pedagégica en Colombia, Capitulo Medellin.
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blicaciones editadas en la ciudad de Medellin, concreta-
mente, dos editadas en la Universidad Nacional de Co-
lombia sede Medellin, y otra en la Universidad Auténoma
Latinoamericana —Unaula—. Se describen las institucio-
nes (seminarios y programas de formacion) en que estan
inscritas las publicaciones en su despliegue en la ciudad.

En este breve repaso queremos mostrar que la aplica-
cion del pensamiento de Michel Foucault a los estudios de
educacion y pedagogia no es un asunto episédico y cir-
cunstancial -“una moda, como suele decirse en los corri-
llos intelectuales”-, sino por el contrario, un acontecimiento
que por fuera de la educacién y la pedagogia cobija cam-
pos como el de la sexualidad, la psiquiatrfa, la filosofia, la
historia de la biologia, la veterinaria y la violencia.

No sobra decir que empresas ligadas estrechamente
al magisterio colombiano, como el Movimiento Pedagogi-
co y las expediciones pedagodgicas, se apropian de algunas
de las elaboraciones del pensador de marras, en particu-
lar aquellas que nos incitan a rechazar las formas de
sujetamiento impuestas por el poder y la blisqueda de
otras formas de vida y de deseo mediante su redefinicién
en otros espacios y escenarios. Sea esta la ocasion para
convocar a un seminario para el proximo afio donde exa-
minemos las apropiaciones que en Colombia se hacen del
pensamiento francés contempordneo y su aplicacion al es-
tudio de la realidad nacional,
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Medellin y la consolidacién de un
agrupamiento intelectual

cion:

Hacia los afios setenta, cuando el siglo XX iniciaba su
declive, Medellin era una ciudad a la que se le podia denomi-
nar “la tacita de plata”, tal como solia llamarla don Tomas
Carrasquilla. El poeta Eduardo Escobar hace una descripcion
de las tendencias culturales e ideoldgicas que poseian a sus
jovenes habitantes en las décadas de los setenta y los ochenta:

“Habia dos clases principales de cocacolos. La mas nutrida la
conformaban una masa de esponjosos y ufanos vegetales,
oficiantes de una bohemia crepuscular que comenzaba a lan-
guidecer a las once de la noche, cuando salian de nocturna y
terminaban del todo cuando las campanas repicaban las doce

]

Los otros eran, si se puede decir asi, menos anodinos, [...]
componian un rebafio turbio por las barbas, y estentéreo, por-
que hablaban a gritos. La pompa insufrible de superioridad
libresca que ostentaban, los vozarrones que subfan en sus dis-
cusiones eruditas y arbitrarias, en realidad comentarios su-
perficiales, cuando no vacios de sentido del todo, y la
folletineria estalinista que lefan, los hacia notorios en los
cafetuchos de garaje, greca y empanadas recalentadas con un
bombillo, préximos a las facultades de derecho.”

Escobar describe otra casta de intelectuales en forma-

Concilidbulos de autodidactas sin partido que abarcaban todos
los matices entre el rojo requemadao, el ptirpura trosko y el Rosa
Luxemburgo. Ligas de freudianos de varias etapas, los méas de la
oral, que hablaban del simbolismo de los codos de noche y estudia-
ban medicina de dia. Logias de sentimentales sin gracia conocida,
perode un aire kafkiano que los revelaba. Pandillas de desvelados.
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Que no se deben confundir con los simples trasnochadores de
necesidad que no tienen a dénde ir sino a la noche, ni con las
simples pandillas de desvelados por mas que se mezclaran.

Medellin contaba con un millon escaso de almas cortas. Habia
guerras en Argelia, Camboya, Mongolia. Titilaban en el cielo los
primeros satélites artificiales. Fidel Castro entra en la Habana.
Estallan motines raciales en Estados Unidos. Kennedy es asesina-
do (Escobar, 2003: 377).

En este contexto aparece la Revista de Extension Cultu-
ral de la Universidad Nacional de Colombia, sede Medellin,
y no sobra completar la descarnada descripcién anterior
con una que da cuenta del contexto que rodeé la funda-
cion de Ja Facultad de Ciencias Humanas y por lo mismo
de dicha revista:

Durante los afios de 1972, 1973, 1974, en los que la universidad
publica fue dirigida en forma sectaria y confesional, los programas
de humanidades de la sede, al igual que en toda la Universidad
Nacional, fueron duramente golpeados. Se considerd que el espiri-
tu critico y el conocimiento de la realidad nacional eran subversi-
vos; los directivos de entonces prescindieron de profesores id6-
neos; so pretexto de apoliticismo se implantaron la imprecision y
la mediocridad. Se volvid al superado concepto de las ciencias socia-
les como “cultura general” y en consecuencia se proveyeron las cate-
dras que no fueron suprimidas con “humanistas” y poetas. El plan
de estudios de humanidades se desvertebrd. El resultado fue una
baja en ¢l nivelacadémico y una reaccidn del estudiantado, no contra
las humanidades, sino contra el nivel que selesdio y contra la forma
de ensefiarlas (Tirado y Villegas, 1976: 131).

La fundacion de la revista se inscribe en la defensa de la
universidad piiblica y la defensa y vigencia de la ensenanza
de las humanidades, al unisono con algunos de los objetivos
de los movimientos profesionales, estudiantiles y magisteriales
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de los afnos setenta. Posterior a ella nacen las revistas de So-
ciologia, de la Facultad de Sociologia de Unaula, y la de Cien-
cias Humanas de la Facultad de Ciencias Humanas de la Uni-
versidad Nacional, sede Medellin.

En la vida de por lo menos dos de las tres revistas se
expresa de una u otra manera la influencia de los intelectua-
les que se agruparon en torno al PRS (Partido Revolucionario
Socialista), en donde descollaban personajes como Estanislao
Zuleta, Mario Arrubla y Jorge Orlando Melo, fundadores de
la revista Estrategia, allegados a Antonio Restrepo, que fue
inspirador y nervio de dos de las revistas que pretendemos
describir, la cual aspiraba a cumplir un papel que, guardadas
las proporciones, era practicamente el mismo que Sartre ex-
preso en el nimero inicial de Les temps modernes, una revista
que inspird y sirvi6 de ejemplo a Estrategia: devolverle a la
literatura, a la filosofia y a la historia su funcion social y bus-
car la liberacion total del hombre, “actuando lo mismo sobre
su constitucion biologica que sobre su condicionamiento eco-
noémico, lo mismo sobre sus complejos sexuales que sobre los
datos politicos de su situacién” (Sartre, 1981:17). En la Revista
de Extension se produce una mezcla de las concepciones plu-
rales de un marxismo oxigenada por el estructuralismo fran-
cés, cuya figura mds visible fue Estanislao Zuleta; con una
tendencia que reclama la necesidad apremiante de estudiar
la realidad nacional, encabezada por Restrepo, Melo y Tira-
do, y con la asimilacién de la cultura contemporanea francesa
que en un principio lideran Paldu, Naranjo, Montoya y Al-
berto Restrepo. La alquimia que produce esta mezcla resulta
productiva porque desde un principio la apropiacién de la
cultura francesa contempordnea no se queda en la exégesis o
el comentario, sino que es empleada como una caja de herra-
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mientas para la investigacion y el estudio de la realidad na-
cional. Se convierte en condicién de posibilidad de las investi-
gaciones que sobre la realidad nacional realizan otros grupos
de investigacion, como es el caso del Grupo de la Historia de
las Practicas Pedagogicas (GHPP), el cual es deudor de las
traducciones de Luis Alfonso Palau que aqui se describen y
de su proyecto acerca de una arqueologia de la Expedicion
Boténica, ademds de la juiciosa evaluacion que realizé del
proyecto madre de la Historia de la Practica Pedagégica en
los afios ochenta.!

A continuacién se describirdn algunos aspectos que ca-
racterizaron a cada revista:

Revista de Extensién Cultural de la Universidad
Nacional de Colombia (Seccional de Medellin)

Hasta el momento la Revista cuenta con 48 nimeros
publicados, el primer niimero fue editado en 1976, y el ulti-
mo corresponde a diciembre del 2003. Inicialmente la edicion
estuvo a cargo del Comité de Extensién Cultural, conforma-
do por representantes de la: division de docencia, extension
cultural, Departamento de Artes, la Facultad de Ciencias

1. Me refiero al proyecto titulado “La préctica pedagoégica del siglo XIX en
Colombia”, financiado por Colciencias y la Universidad de Antioquia,
componente del proyecto interuniversitario “Hacia una historia de la
préctica pedagdgica en Colombia”.

I'royectos: “La practica pedagogica de la Colonia”, Alberto Martinez B.,
Universidad Pedagogica Nacional; “Los Jesuitas como maestros”, Stella
Restrepo; “La préactica pedagégica del siglo XIX”, Olga Lucia Zuluaga G.y
Jestis Alberto Echeverri; “La practica pedagégica del siglo XX”, Humberto
Quiceno C. y Guillermo Sanchez M., Universidad del Valle; coordinacion y
asesoria metodolégica: Universidad de Antioquia.
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Humanas, Asociacién de Profesores de la Universidad Na-
cional sede de Medellin, Sindicato de Trabajadores de la UN
y estudiantes.

La revista segun palabras del vicerrector en el afio de
su fundacioén, se inscribi6 en el marco de una reorganiza-
cién de la secciéon de Extension Cultural de la UN sede
Medellin, iniciada en el afio de 1975, a partir de la cual “se
buscaba integrar una serie de actividades artisticas y cul-
turales al quehacer cotidiano de la universidad, posibili-
tando la publicacion de articulos relacionados con histo-
ria, economia, filosofia, ciencias politicas, literatura, artes
y ciencias” (Tirado, 1976:5).

Al mismo tiempo, la nueva revista respondi6 a la crea-
cién (1975) de las facultades de Ciencias y de Ciencias Hu-
manas, como se dijo anteriormente, y asumié un caracter
cultural y de proyeccion sobre la ciudad a través de las
conferencias que Extension Cultural programé en conve-
nio con la Biblioteca Publica Piloto que después se plas-
maban en articulos dentro de la revista. En ella se dieron
cita los pensadores e investigadores nacionales e interna-
cionales de la talla de Guillermo Hoyos Vasquez, Rubén Sie-
rra Mejia, Jesus Antonio Bejarano, Jean Paul Margot, Peter
Schneider, Messamah Khelifa, Bernard Melet.? La preocupa-
cion por la obra de Michel Foucault se materializé desde el
ndmero 1, en el cual se presenta el ciclo de conferencias “El

2.La mayoria de }os autores extranjeros que se presentaron en la Biblioteca
Publica Piloto tuvieron presencia en la universidad como conferencistas
en seminarios o, como ocurrié en el caso Messamah Khelifa que fue
profesor visitante por un intercambio con la Universidad de Paris VIII en
el afio de 1976.
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estado del analisis en la obra de Michel Foucault” dentro los
conferencistas invitados destacamos Jean Paul Margot, uno
de los principales del pensamiento francés en nuestro medio.

De igual manera se resaltan algunas traducciones de:

— Ann Twinam, por Verdnica Londofio. Texto enviado
por la escritora a través de la Fundacion Antioquefia para los
Estudios Sociales (FAES).

— Pierre Vilar, “El nacimiento del Estado Moderno y sus
relaciones con el fendmeno nacion”, por Marta Elena Bravo.

— Las conferencias de Bernard Melet, traducidas por
Elizabeth Santos y Jestis Alonso.

La revista recoge articulos no solo de profesores de
la Universidad Nacional sino también de versiones de cur-
sos o conferencias que en ella se dictan y de colaboracio-
nes de personas vinculadas al medio universitario y cul-
tural. También tienen lugar las palabras de presentacion
de los directivos de la sede y las ponencias presentadas
por sus profesores como las del Primer Seminario sobre
la Ensefianza de la Ciencias Sociales en las Universidades
del Estado (abril, 1976). A este encuentro es presentada
una ponencia, a nombre de Jairo Montoya, Jorge Alberto
Naranjo, Luis Alfonso Paldu y Alejandro Alerto Restrepo,
titulada: “Anotaciones preliminares para una critica de la
nocion de ideologia”, centrada en la critica de la concep-
cién de ideologia de Louis Althusser, que fue una con-
frontacion que tuvo relevancia en el desarrollo del movi-
miento estudiantil de los afios setenta. De estos persona-
jes por lo menos tres van a ser vitales en la vida de las publi-
caciones aludidas.
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La direccion de la revista estuvo por muchos afios a car-
go de Marta Elena Bravo y Alvaro Tirado Mejia; posterior-
mente ocuparon este cargo Gloria Mercedes Arango de
Restrepo, Luis Antonio Restrepo, Carlos Mario Gonzélez, José
Fernando Jiménez y Jorge Echevarria. Los dos ultimos son
los directores actuales. En el comité de redaccién participa-
ron, a partir del nimero 4: Manuel Mejfa Vallejo, Luis Anto-
nio Restrepo, Dario Ruiz Gémez, Dario Valencia Restrepo,
Héctor Wolf Isaza. Posteriormente se sumaron Marta Elena
Bravo (desde 1984), Jorge Alberto Naranjo (desde 1993), Ma-
ria Claudia Diez G., Walter Sorge Z., Emilio Cera (desde 1998)
y José Ignacio Agudelo (2002).

En los 28 afios de existencia de la revista se destacan como
autores mds representativos por su activa participacion den-
tro de ella, tanto con sus producciones académicas como con
su trabajo administrativo:

— Estanislao Zuleta
— Manuel Mejia Vallejo

— Luis Alfonso Paldu: licenciado en filosoffa y letras
de la UPB, diplomado de historia de las ciencias y de las
técnicas en Paris, doctor en historia y filosofia de las cien-
cias en la Universidad de Paris (Sorbona-Panteén), profe-
sor asociado de la Facultad de Ciencias Humanas y profe-
sor titular del Seminario permanente de historia de la bio-
logia durante 23 afios. Coordiné los 26 nimeros de las tra-
ducciones de historia de la biologia con periodicidad de cua-
tro ejemplares por afio.

— Luis Antonio Restrepo (1938-2002): Profesor emérito
de la UN de la Facultad de Ciencias Humanas. Cofundador
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de la Facultad de Sociologia de Universidad Auténoma Lati-
noamericana —Unanula- y fue director de las revistas Sociolo-
gia y Unaula. Fallecié el 4 de marzo de 2002.

— Alvaro Tirado Mejia: abogado de la Universidad de
Antioquia, doctor de Historia en la Universidad de Paris,
exdecano de la Facultad de Ciencias Humanas, exvicerector
de la UN (1976), representante del enfoque de la Nueva His-
toria.’

— Jairo Montoya, licenciado en filosofia y letras de la
UPB, posgrado en lingiifstica en la Universidad de Madrid y
doctorado de lingtiistica en la U. de Puerto Rico, profesor
titular y maestro universitario en la Facultad de Ciencias Hu-
manas y Econémicas de la UN, sede Medellin, y profesor del
postgrado en semidtica y hermenéutica de la misma univer-
sidad.

— Dario Ruiz G., Profesor emérito de la UN, graduado
de periodismo y estética en Espafia, critico de arte y literatu-
ra, profesor asociado de la Facultad de Ciencias Humanas de
la UN, sede Medellin.

— Jorge Orlando Melo, licenciado en filosofia de la Uni-
versidad Nacional, sede Bogotd, master of Arts en Historia,
en la Universidad de Carolina del Norte, realizé su doctora-
do en Oxford.

3. La Nueva Historia abarca trabajos sobre historia econdémica, historia
social y demografia historica, los cuales comenzaron a tener fuerza en el
pais entre las décadas de 1960-1980; entre sus representantes mas destacados
estdn Marcos Palacio, German Colmenares y Alvaro Tirado Mejta.
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— Jorge Alberto Naranjo, ha sido profesor del departa-
mento de fisica de la UN, profesor de sociologia de la Unaula,
donde recibi¢ el titulo de doctor honoris causa, profesor de
la Facultad de Filosofia y Letras de la UPB y docente en el
Departamento de Ingenieria Civil de la UN.

— Fernando Viviescas, arquitecto de la UN, profesor y
ex decano de la Facultad de arquitectura (1985), magister en
arte de la Universidad de Texas y estudios en Holanda.

— Jaime Xibillé M., licenciado en filosofia y letras de la
Pontificia Bolivariana, mdster en cultura de las metr6polis de la
Universidad Politécnica de Cataluia, doctorado en historia del
arte de la Universidad de Barcelona. Director del posgrado de
semidtica y hermenéutica del arte y de la maestria en estética en
la Facultad de Ciencias Humanas y Econdmicas de la UN.

— Marco Palacio, abogado de la Universidad Libre, doc-
tor de la Universidad de Oxford, profesor investigador en las
universidades Nacional, de los Andes y del Colegio de Méxi-
co, rector de la Universidad Nacional. Entre sus obras se des-
taca especialmente la historia del café.

— Fernando Cruz K., abogado de la Universidad Gran
Colombia, profesor de las universidades del Valle, Libre y
Santiago de Cali, cuentista y ensayista.

— Benjamin Farbiarz: profesor del Departamento de Fi-
sica de la Facultad de Ciencias de la Universidad Nacional,
sede Medellin.

— Dario Valencia, ingeniero civil de la UN y magister en
matematicas de la misma institucién, ex vice- rector de la UN,
ex rector de la Universidad de Antioquia, profesor de la Fa-
cultad de Minas UN.
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- Gonzalo Soto, licenciado en filosofia y letras de la Uni-
versidad Pontificia Bolivariana UPB, doctor en filosofia de la
Universidad Gregoriana, ex decano de la Facultad de Filoso-
fia Eclesiastica de la UPB, profesor asociado del Departamento
de Historia de la Facultad de Ciencias Humanas de la UN
sede Medellin.

— German Colmenares, licenciado en filosofia de la UN,
doctor en historia de la Universidad de Paris; ha sido profe-
sor de la Universidad Nacional, sede Bogotd, de la Universi-
dad de los Andes y de la Universidad del Valle. Fue profesor
visitante de la Universidad de Columbia, New York; su obra
se destaca por la amplia gama de aspectos de la sociedad y la
economia colonial que aborda en sus trabajos de historia so-
cial (Melo, 1980:101).

— Hernando Restrepo Toro, profesor asociado de la Uni-
versidad nacional de Colombia sede Medellin, licenciado en
filosofia y letras de la Universidad Pontificia Bolivariana, doc-
tor en estudios latinoamericanos de la Universidad Autdno-
ma Latinoamericana,Unaula. Fallecié en 1992.

— Luis Jair Gémez, profesor titular y maestro universi-
tario de la UN sede Medellin, veterinario y zootecnista de la
Universidad de Caldas, master en ciencias de la Universidad
de Missouri.

Finalmente, se puede resaltar que la Revista de Extensién
Cultural centra su atencién en la divulgacion de la vida cultu-
ral de la sede, por tal motivo otorga gran importancia a los
trabajos realizados por sus profesores y estudiantes, ademds
se interesa por abrir sus paginas a la variedad de temdticas
que permiten adquirir una multidisciplinariedad que la enri-
quece.
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Sociologia, Revista de la Facultad de Sociologia
de la Universidad Auténoma Latinoamericana,
Unaula.

En octubre de 1978 Luis Antonio Restrepo, junto con un
grupo de profesores de la Facultad de Sociologia de la Unaula,
se propusieron fundar una revista con la intenciéon de iniciar
un didlogo con otras ciencias sociales, la historia y la filosofia
(Restrepo, 1997:4). El primer ntimero fue publicado en octu-
bre de 1978, bajo la coordinacién de Hernando Arango, sien-
do en ese momento el rector de la universidad Jairo Uribe y
el decano de la Facultad Jaime Ochoa. Los nimeros en su
mayoria fueron impresos en la editorial Lealon, en un forma-
to sencillo tamano carta, la extensién de los nameros variaba
entre 56 y 180 paginas. Hasta el momento su ultimo nimero
publicado es el 26, de septiembre de 2003. A pesar de
inauguralmente haber propuesto una publicacién trimestral,
su periodicidad fue semestral y posteriormente anual.

Inicialmente el Comité de Redaccion estuvo compuesto
por Federico Garcia, Luis Antonio Restrepo, Guillermo
Londofio y Anibal Cérdoba. Desde el primer ntimero se ob-
serva el interés por divulgar articulos de profesores y direc-
tivos, asi como las ponencias de la facultad y de estudiantes.
Otro de sus fines, como lo expresa Luis Antonio Restrepo,
es: “dar a conocer en nuestro medio investigaciones en cien-
cias sociales, historia, arte y literatura, de autores nacionales
y extranjeros”(Restrepo, 2001:5). Es importante resaltar que
desde un comienzo se dio importancia a un género poco de-
sarrollado en el pais en ese entonces, la historia de las cien-
cias, retomando la perspectiva del historiador francés Georges
Canguilhem, junto con la de los maximos representantes del
pensamiento francés (Foucault, Duby, Dagognet, entre otros).
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Dos afios mas tarde de su fundacién toma el cargo de
coordinador de la revista Luis Antonio Restrepo hasta el afio
de su muerte (marzo de 2002); ahora ocupa dicho cargo el
decano de la facultad de Sociologia José Fernando Saldarriaga.
El Comité de Redaccion también tuvo sus transformaciones
con el tiempo, se agregaron Guillermo Merino, Carlos Mario
Gonzalez, Edgar Ramirez, Rodrigo Arango, Luis Javier Ro-
bledo, Faber Alzate y Gloria Mercedes Arango.

Entre los autores mds representativos que participaron
en la consolidacion de la revista durante sus veintiséis anos
de existencia, se encuentran:

— Edgar Garavito (1948-1999), egresado de la Facultad
de Sociologia de la Universidad Auténoma Latinoamericana,
doctor en filosofia de la Universidad de Paris, su tesis fue
dirigida por Guilles Deleuze.

— Gloria Mercedes Arango, socidloga de Unaula, profe-
sora del Departamento de Historia de la Facultad de Cien-
cias Humanas de la UN y magister en historia de la UN.

— Edgar Ramirez M., sociélogo de Unaula y profesor
del Departamento de Historia de la Facultad de Ciencias
Humanas de la Universidad Nacional, sede Medellin.

— Federico Garcia Posada, profesor de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Antioquia y de la Facultad
de Sociologfa de Unaula.

— Gonzalo Catario.

Y nuevamente se destacan Estanislao Zuleta, Luis Alfon-
so Palau, Luis Antonio Restrepo, Jairo Montoya Gomez, Jai-
me Xibillé, Jorge Alberto Naranjo, German Colmenares.
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La Revista Sociologia responde a una vision amplia del
concepto de ciencias sociales no solo permitiendo que los pro-
fesores de la facultad y otros intelectuales de Medellin ex-
pongan sus trabajos, sino que también se ha concentrado en
la traduccion de textos inéditos de autores extranjeros, cuya
difusion resultd de gran importancia para dar Jugar a una
formacion mas universal de los lectores (Restrepo, 1987:2).
Las traducciones mds importantes se centraron en los siguien-
tes autores:

— Georges Canguilhem. Traducen: Maria L. Jaramillo,
Jorge Marquez, Luis Alfonso Paldu (en los nimeros 1, 3, 21,
2,89, 11, 10, 13, 17, 19, 23, 25).

— Michel Foucault. Traducen: Maria Luisa Jaramillo, Luis
Alfonso Paldu y Jorge Alberto Naranjo (5, 8-9, 10, 18).

— Georges Duby. Traduce: Marfa Cecilia Goémez (21, 20,
13).

— FranVois Dagognet. Traducen: Luis A. Palau, Jorge
Marquez y Maria Luisa Jaramillo (20, 22, 24, 26).

— Didier Eribon. Traducen: Maria Luisa Jaramillo y Da-
niel Gutiérrez (21, 22, 25).

— Jacques Le Goff. Traduce: Maria Luisa Jaramillo (21,
20, 23).

— Michel Serres. Traducen: Luis Alfonso Palau, Marta
Pulido y Alberto Castrillén (17 y 21)

— Lucien Febvre. Traduce Luis Alfonso Palau (15, 20).

— Guilles Deleuze. Traduce: Consuelo Pabén (19).

4.



FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION

Pensar de otro modo
— Thomas Mann. Traduce Maria Luisa Jaramillo (14).
— Jacques Derrida. Traducido por Consuelo Pabén (19)
— Reimond Wiliams. Traducido por Jorge Orlando Melo.
— Emily Bronté. Traducido por Nicolds Naranjo Boza (15)
— Georges Dumézil. Traducion de Luis Alfonso Paldu (18).
— Karl Marx. Traduccion de Alonso Berrio Cérdenas (18)
— Maurice Blanchot. Traduccién: Marta Pulido (21).
— Carlo Ginzburg. Traduce Maria Luisa Jaramillo (21).
— Paul Veyne. Traduccion de Maria Luisa Jaramillo (21).
— Roman Jackobson. Traduce: Juan Camilo Ochoa (2).
— Jean Fran Vois Lyotard. Traduce: Consuelo Pabdn (19)
— Pierre Bourdieu. Traduce: Daniel Gutiérrez (25).
— Jean Braudrillard. Traduce Maria Luisa Jaramillo (2).
— Philipe Ariés. Traduce: Maria Luisa Jaramillo (12).

Cabe destacar que la mayoria de las traducciones son de
autores franceses, lo cual confirma el interés de la revista por
dar a conocer el pensamiento francés contemporaneo desde
las fuentes directas. La traduccion directa y el rechazo al co-
mentario marca una diferencia sustancial con otras revistas
colombianas de la época que se mantenian con «refritos» y su
vida editorial, excepto por los colaboradores nacionales, de-
pendia en buena parte de lo ya publicado por colegas extran-
jeros. El recurrir a los registros primarios se sittia en una tra-
dicién que en nuestro pais fue inaugurada por las revistas
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Voces*, Mito®, Eco® e Ideas y Valores, al igual que las anteriores
recurren a las traducciones de primera mano.

En Extension Cultural y en las revistas que giran en torno
a las traducciones, son revisadas criticamente, y en el caso de
que carezcan de calidad o pertinencia la revista propone sus
propias traducciones; de igual modo, éstas son utilizadas
como una forma de manifestar la toma de posicién de la re-
vista frente a las discusiones que se llevan a cabo a nivel na-
cional, como ejemplo se encuentra en el niimero 17 la traduc-
cién realizada del articulo de Michel Serres, “Drogas”, por
Marta Pulido y Alberto Castrillén, la cual se publicé en res-
puesta a la discusion del tema de la despenalizacién del por-
te y consumo de la dosis personal, con la intencion de propo-
ner se abriera un debate filoséfico, cientifico y ético respecto
a dicha tematica. Se puede afirmar, entonces, que la Revista

4. Revista literaria decenal. Publicé, en la ciudad de Barranquilla, 60 ntimeros
entre los afos de 1917-1920. Su fundador fue Ramén Vinyes, maestro de
Gabriel Garcia Marquez. Esta revista, segtiin German Vargas, marcaria la
pauta en el movimiento cultural del pais y del continente, puesto que
pronto fue conocida y apreciada en Argentina, Chile, México, Peru, entre
otros.

5. Revista bimestral de cultura, editada en Bogota entre los afios 1955-
1962. Publicé 42 numeros bajo la direccién de Jorge Gaitdn Duran.
Hernando Téllez la describe: “una revista asi, libre, inconforme, en la cual
la literatura, el arte, la ciencia o la filosofia, no aparecen como pobres
damas vergonzantes a quienes se les da refugio provisional por benévola
condescendencia, sino como la razén de que ella exista, merece larga vida”
(Téllez, 1975:7)

6. Revista cultural que aparecié en Bogota en 1960, patrocinada por la
libreria Buchholz, especialmente por su fundador y propietario Karl
Buchholz y con el apoyo de la Reptblica Federal Alemana. Eco tenia el
proposito de “estimular en la medida de sus fuerzas la aventura espiritual
del hombre de Occidente y, de modo mds concreto, del hombre
hispanoamericano” (Rodriguez, 1975:7).
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de la Facultad de Sociologia de Unaula es internacional en su
contenido, como tal no sale del pais, pero trae el mundo y sus
producciones a la universidad y la ciudad, puesto que le ofrece
a los lectores materiales que jamas habfan leido en espanal.

Ciencias Humanas,Revista de la Faculrad de
Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de
Colombia, sede Medellin.

La revista Ciencias Humanas de la Universidad Nacional
(Medellin) es creada por el Consejo Directivo de la facultad
en diciembre de 1981 bajo la direccién de Juan Fernando
Restrepo, siendo en ese momento decano de la facultad Luis
Guillermo Posada Londono. Desde su fundacién y segin
palabras del decano, la Revista

es el medio mas adecuado para que los profesores y los estudiantes
cle la facultad puedan presentar, debatir y difundir ampliamente
tanto los resultados de sus investigaciones como los ensayos y
consideraciones sobre cualquiera de los aspectos que en la facultad
deban ser atendidos prioritariamente, de conformidad con las fun-
ciones de investigacion, docencia y extension universjtaria desa-
rrolladas por la Universidad Nacional de Colombia en la Seccional
de Medellin (Posada, 1981:1).

El Comité Editorial inicialmente conté con la participa-
cién de Carlos Vélez Echevarria, Pablo Emilio Rodriguez, Luis
Alfonso Paldu y Roberto Luis Jaramillo. Posteriormente se-
rian Ignacio Conde (Dpto. de Economia), Luis Antonio
Restrepo (Dpto. de Historia), Jairo Montoya (Departamento
de Humanidades), Alberto Cortés (Centro de Investigacio-
nes); luego participéd un representante de programas
curriculares (Dario Acevedo) y el vicedecano académico
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(Ramiro Restrepo). Los participantes iban cambiando pero se
mantenfa cada una de las representaciones.

En similitud con las otras dos revistas la impresion era
realizada por la Editorial Lealon, en un formato tamafio me-
dia carta, y la extension de la revista variaba entre 100-260
paginas.

Los autores mds representativos en los veinte afios de la
revista son:

— Olga Mestre (4, 7, 9, 23)

— Luis Alonso Palau (1, 13, 19)

— Jairo Montoya (3, 18)

— Jaime Xibillé (10, 12, 18)

— Jorge Alberto Naranjo (6, 10, 13, 19)
— Fernando Viviescas (1, 4)

— Luis Jair Gomez (1, 7)

— Luis Antonio Restrepo (6, 12)

— Alberto Jaramillo (3, 7)

— Gonzalo Soto (10, 18)

Las traducciones mas importantes fueron:
— Guilles Deleuze, por Luis Alfonso Palau,
— Edmund Husserl, por José Lopera B.

— Raju |. Das, por Victor M. Uribe.
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— Saskia Sassen, por Jorge Echevarria Carvajal.
— Lois Bernard Robitaille, por Maria Luisa Jaramillo.

— Paul Cezanne, traduccién inédita por Maria Cecilia
Gémez.

— Isaac Joseph, por Alberto Castrillon.

La Revista de Ciencias Humanas se destaca por su habili-
dad para alimentarse de los seminarios que impulsa junto
con la Facultad de Ciencias Humanas.

Aproximaciones preliminares a una
apropiacién’

La importancia de las tres revistas radica en que a
través de los afios de funcionamiento fue consolidandose
un ntcleo central de colaboradores que se agruparon al-
rededor de la figura de Luis Antonio Restrepo, verdade-
ro organizador de la cultura universitaria en torno a la
ciudad y sus oficiantes, animador de la Revista de Exten-
sion Cultural hasta el nimero 45 y de Sociologia de la Uni-
versidad Auténoma hasta el 25, éste fue el tltimo niimero
preparado por él, aunque murié antes de que saliera a la
luz publica. Con la muerte de Luis Antonio Restrepo la
cultura colombiana perdi6é a un intelectual que fue espe-

7. La apropiacion no se entiende como repeticién sino como produccién
de sujetos, instituciones y saberes en el mismo acto de apropiacion en la
sociedad, la cultura o el saber, los cuales indudablemente difieren del
contexto original de donde fueron extraidos, en tanto estos desde el punto
de vista del saber son otros conceptos (Saenz, Saldarriaga y Ospina, 1997,
Silva, 1984; Zuluaga, 1997).
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cialmente sensible® a la articulacion armonica entre lo uni-
versal y lo local.” Dicho grupo de intelectuales, que se
conserva aun después de veinticinco afios, compartia los
mismos odios y los mismos amores. Odiaban el confor-
mismo de la sociedad; su mediocridad, los mitos que se
erigieron en torno a los personajes del pasado, y amaban el
riesgo intelectual. Una aproximacion a éste fue buscar el ac-
ceso directo al pensamiento contempordneo francés.

Si en una revista editada hoy en Medellin se encuentran
textos inéditos de Michel Foucault, Georges Canguilhem, Fran
Vois Dagognet, Jacques Le Goff, lo menos que se puede

8. “Los intelectuales. Grupo heterogéneo en cuanto a las especies de capital
simbdlico que han acumulado sus miembros; un “aire de familia” permite
identificar a este conjunto de agentes en lo que podemos denominar el
polo intelectual del campo universitario, en torno a la capacidad que tienen
sus miembros de trascender los estrechos marcos disciplinarios en sus
trabajos de investigacién o divulgacion. Los usos sociales de la ciencia son
una preocupacioén central del quehacer universitario. Agentes que han
hecho inversiones considerables en tiempo y dedicacién para lograr los
niveles de acumulacién de capital simbdlico alcanzados. Muchos de sus
miembros gozan del prestigio cientifico (citaciones de sus obras,
publicaciones, traducciones, reconocimiento académico) y social (que se
traduce en invitaciones a eventos académicos, cientificos y “politicos” en
sentido amplio)” (Misas, 2004:91-92).

9. " Al comprender que globalizacién no es solo la reediciéon de un “leviatan
global” podemos analizar sus presupuestos y consecuencias: la
comunicacién, la informacion, la critica, la democracia y la educacién, es
decir, la ciencia en general, la medicina, las ingenierias, la técnica, la cultura
misma. Hay quienes hablan de la globalizacién de la solidaridad, de
multiples posibilidades de cooperacion entre los pueblos y de la idea de
universalidad dela filosofia. En esta perspectiva compleja, en este horizonte
de horizontes de la mundializacidn, tiene sentido reconstruir las relaciones
entre las diversas culturas en su lucha por formas de reconocimiento y de
identidad colectiva, institucional y personal. En dicha reconstruccién juegan
un papel definitivo los intelectuales y las universidades” (Hoyos, 2002:157).
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decir es que se trata de un nimero de alto nivel. Bien,
desde el setenta y los ochenta las tres revistas mantienen
el alto nivel a que hacemos referencia. Pero lo anterior es
apenas un requerimiento retdorico, una concepcion esptrea
a las exigencias del mercado. Lo decisivo no es solo esto,
sino también las paginas vertidas por primera vez al es-
panol como las de la obra de Dagognet (Paldu, 2003:3).
Traducciones que ponen fin a la vida “normal” y provin-
ciana, que parece ser la constante mas didfana de nuestro
transcurrir nacional. En beneficio de estas publicaciones
se puede argliir que no tienen vida “normal” en ningun
sentido, pues los profesores agrupados en torno a ellas
afrontan de modo eficaz la rutina y los mitos que la socie-
dad y la cultura consagraron, rompiendo con la linealidad
y el sentido comun. Foucaultianos, aspiraban a la fragmen-
tacion y al pluralismo, centraron sus trabajos en unos te-
rrenos muy concretos: la difusion, apropiacion y aplica-
cion de los pensadores franceses contemporaneos en la in-
vestigacion historica, en la critica del arte y de la arqui-
tectura, a partir de instancias como la creacién y la critica.
A pesar de que estas dos instancias parecen formar la di-
cotomia mds nefanda de la produccion académica nacio-
nal, fue en las sucesivas entregas de estas revistas, en donde
se logrd la fusion.

Las criticas que atraviesan las revistas se centran en el
concepto de historia, en el de ciencia, y en la relaciéon moder-
nidad-posmodernidad.” En primer lugar, el concepto de his-
toria toma un distanciamiento frente a la concepcion de his-
toria tradicional'' y a las temdticas como la preocupacién por
la biografia heroica y la accién estatal (Melo, 1981:100). Tam-
bién se diferencia con la historia de instituciones y de prota-
gonistas (Marquez, 1995:106).
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La historia para Paldu se define como: “el trabajo expli-
cativo de la diferencia a partir de una masa documental que
nos es dada” (Palau, 1985:30). La historia debe permitir to-
mar distancia respecto a los “esquemas de sentido comin”
validados, “no bastan las referencias a la literatura histérica
general de un pais para explicar las inercias de los prejuicios
o la aparicién de nuevos saberes” (Paldu, 1993:42). Otra ca-
racteristica relevante que el conjunto de intelectuales adopta
consiste en la relacién presente-historia:

La infiltracién del pasado en el presente cambia de hecho la rela-
cién que tenfamos con la historia. Esta se vuelve pertinente tanto
para los creadores-pintores, arquitectos, disefladores, urbanistas,
etcétera, como para las ciencias sociales o el gran ptiblico[...] el

10. “No estamos, pues, simplemente ante un fendémeno “después de la
modernidad”. A lo mejor no estamos ante una “nueva realidad”, una
“nueva estructura mental” o una “nueva descripcién del mundo”, sino
ante “una perspectiva desde la cual uno puede preguntarse ciertas
cuestiones acerca de la modernidad y sus diversas encarnaciones”
(Foucault).

No es un “después de algo”; es mas bien como lo insintia Lyotard, una
reescritura de la modernidad, que hace comprensible el que ese proceso
de reinscripcién pueda encontrarse incluso disperso en el tiempo
cronoldgico, de un Nietzche a un Lyotard, de un Heidegger a un Vattimo,
de un Beckett a un Borges, a un Italo Calvino, a un Nabokov 0 a un
Humberto Eco” (Montoya, 1993:31).

11. “Una larga tradicién docente apologética que se continué hasta las
gentes de mi generacion (y que no estoy tan seguro de que haya
desaparecido del todo) hizo de la historia la narracién mas o menos
verosimil de los hechos del pasado que todos tenfamos que memorizar
para “ganar la materia”; no recuerdo haber encontrado en ningtn texto
didactico las necesarias notas de pie de pagina o las bibliografias que
remitieran a la base documental, dado que se contaba a la manera de la
historia sagrada, siendo a veces esta ultima mucho mas explicita en
referencias a la Biblia (base documental absoluta, palabra de Dios inspirada)”
(Palau, 1985:25).
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pasado tiende a convertirse en una rememoracion critica puesto
que esdeliberada. Relacion que ilustra perfectamenteen el arte y la
arquitectura las mejores creaciones actuales donde la articulacién
de loantiguoy loactual se vuelve el lugar de una fructifera tension
critica, Anamnesis que toma en cuenta lo existente peronoen su
forma cristalizada de repertorio disponible y maleable de formas y
codigos y signos, sino en la forma mas fina del trabajo del suefio y
de la potesis (Xibillé, 1993).

Las revistas se abren a otras voces, a otros dmbitos que
permiten tomar el pasado y reconstruirlo desde el presente,
dando lugar a criticar las evidencias de la actualidad. Estas
voces y ambitos se reduplicaron para el caso de la historia de
las practicas pedagogicas.

”Asi como las ciencias tienen su pasado actual, las disciplinas
también lo pueden tener, pero con una diferencia: mientras las
ciencias actualizan su pasado mediante la historia recurrente, las
disciplinas, en cambio, lo deben hacer mediante las
problematizaciones, cuya solucion se requiere para continuar su
busqueda, su construccion de sistematicidad.” (Zuluaga y
Echeverri. 2003: 87).

La posibilidad de que las disciplinas problematizaran su
pasado le dio a la pedagogia la potencia para activar la ten-
sion entre el pasado y el presente, entre ella y su historia,
llevando a vislumbrar alternativas al aplicacionismo'?, al
activismo, al interaccionismo, los cuales, como supuestos que
determinaban toda accion pedagogica fueron neutralizados

12. “Entendido como la apropiacién de un concepto o una teoria para ser
instrumentalizado en los laberintos del aula, como medio disciplinario y
moral” (Echeverri, 2002:136),
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y relativizados, viéndose abocados a enfrentar problemas si-
tuados a nivel de los conceptos cuya solucién no depende
unicamente del accionar en el aula.

Por otro lado, en la relaciéon modernidad-posmodernidad
es importante resaltar que una de las caracteristicas més sig-
nificativas de la Revista de Ciencias Humanas es la importancia
que ésta le otorga a la temdtica de la modernidad y la
posmodernidad (temdtica central de los nimeros: 12, 16,18,
22). Las reflexiones apuntan a una mirada critica sobre la
modernidad, especificamente sobre la cultura moderna, como
lo afirma Jairo Montoya: “el proyecto de la modernidad pri-
vilegia una forma de relacion, me atreveria a denominarla
amnésica, pero voluntaria con la memoria historica de la cul-
tura, que nos permite a su vez reconocer como “su memo-
ria” consolida méds una forma de olvidar o su(re)primir el

pasado, es decir, de repetirlo, que una manera de superarlo”
(Montoya, 1993:26).

Respecto a la concepcion de ciencia, no se puede pasar
por alto el estudio de la obra de Serres realizado principal-
mente en el seminario “De la filosofia de la comunicacién a la
filosofia de los cuerpos mezclados”, que tuvo lugar todos los
miércoles desde el 19 de agosto al 2 de diciembre del afio de
1993 en la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad
Nacional de Colombia sede Medellin, a cargo de Luis Alfon-
so Palau, del cual emergieron las producciones escritas que
dieron forma al numero 19 de la Revista de Ciencias Humanas.

En este seminario se logrd una apropiacioén inter y
transdisciplinaria de la obra de Serres. Se sentaron a leer sus
obras matemdticos, musicos, poetas, historiadores. Este se-
minario se constituye en un hito importante de apropiacion,
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porque permitid el desarrollo de posiciones criticas fren-
te al concepto de ciencia, afirmando respecto a ésta que:
“una region (una ciencia) es una complexion, es decir un
cruce de multiples intercambios, de numerosos reenvios
de métodos, de conceptos, de aplicaciones utilizados en
otros dominios, en otras ciencias” (Lopera, 1993:143). De-
finicion que permite identificar el distanciamiento que se
plantea con respecto a la idea de ciencia lineal, de ciencia
reina que es sustentada bajo la l6gica de una razén unita-
ria y fundamental “a partir de la cual fluirfan —desde un
origen simple y continuo- los pensamientos, los aconteci-
mientos y las ideas hacia un progreso cada vez mas per-
fecto” (Ibid.); a esto responde Serres, segiin Marquez: “la
razdn (con “r” y no con “R”) es s6lo uno entre los casos
posibles, una de las vias para evadir la catatonia humana
de la guerra”.

Serres relaciona la concepcién de ciencia con el con-
cepto de fluidez, opuesto éste al de solidez: “De espaldas
al Estado y al poder, a iglesias y credos, el jardin es una
comunidad para hombres libres de toda veleidad de man-
do. Alli la ciencia y la amistad se practican con verdadera
devocidn, como medios connaturales de realizacion de la ale-
gria, y no con fines en si. Allf se predican «as leyes de la
fisica» y «el equilibrio estable de la carne» como ingredientes
infaltables de la dicha «mas suave y segura» (Naranjo,
1993:132). Esta nocioén de ciencia resulta revolucionaria para
nuestra cultura, pues articula campos que se consideran tra-
dicionalmente antagonicos como la poesia y la ciencia, la as-
tronomia y la sociologia. Lo anterior ayuda a distensionar los
limites entre saberes y ciencias.
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Es a partir de lo anterior que se puede afirmar que el
riesgo intelectual no reside tanto en la publicacion de docu-
mentos “ejemplares y explosivos, que asustaban mas a quie-
nes los editaban que a aquellos que supuestamente estaban
destinados a estremecer”, sino algo ain mas subversivo: co-
nocer la invencién que Europa y Norteamérica hacen de no-
sotros, conocer el ambito donde transcurre esta invencidn,
donde se inserta y se hace historia.

En este punto se encuentran trabajos en los cuales se
da una asimilacién de los conceptos y métodos para pen-
sar la invencion como apropiacién, como son los trabajos
de Gloria Arango (“Religion y vida social en Antioquia en
el siglo XIX”, “Mujeres, pobres y sociabilidades: la asocia-
cion del sagrado corazén de Jesus Antioquia 1870-1900”,
“Las cofradias: racionalidad econdémica y espiritual.
Antioquia, siglo XIX”); de Jorge Mdrquez Valderrama
(“Pasterianismo y medicalizacion urbana: el caso de
Medellin”); el trabajo de Luis Alfonso Palau (“Caldas: au-
tor de un pequefio tratado pascaliano de antropogeografia,
algunas reflexiones metodoldgicas para una arqueologia
del saber de la Real Expediciéon Botdnica”); de Jairo
Montoya Gomez con su articulo y trabajo visual: “Escenas
y Signos”, que retoma la ciudad de Medellin como escena-
rio donde se ponen en obra las memorias de una cultura;
de Alberto Castrillon (“Del catalogo al paisaje”, “La re-
presentacion de la naturaleza en la formacién de la bota-
nica y en la construccion de la geografia de las plantas”,
“Georges Canguilhem: el concepto y la vida”, “Enferme-
dad-salud y muerte en la Modernidad”) quien impuls6
durante los afios 2002-2003 el seminario “Caja de Herra-
mientas” sobre la obra de Michel Foucault; entre otros.
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Pertenecen los intelectuales que producen las tres publi-
caciones a una generacion marcada con mas hondura por Marx,
Freud"® y Nietzche que Joyce y Faulkner; entusiasmada e in-
teresada por la experiencia literaria de Artaud, Dostoieski,
Tolstoy, Goethe. En el dmbito de la pintura destacan los tra-
bajos sobre Durero, Marx Ernst, Magritte. También se desta-
can los trabajos del profesor Alberto Gonzélez entre éstos “La
estructura del relato visual en Carpaccio”

Al grupo de intelectuales que se congregan en las revis-
tas, en un determinado momento, se les puede llegar a acu-
sar de exceso de cosmopolitismo francés; sin embargo, sus
trabajos no ignoraron el estimular la sensibilidad respecto a
la cotidianidad y a las condiciones politicas y econémicas del
pais. Como afirma Jairo Montoya:

Como en cualquier momento, vivimos también una profunda
crisis de la sociedad, o lo que viene a ser lo mismo, repetimos de
nuevo ese leiv motiv que acompatfia constantemente a lo que po-
diamos llamar reflexién sociolégica sobre nuestras sociedades. Y
como en cualquier momento, anoramos, recordamos o invocamos
una pléyade de valores perdidos que como fantasmas vuelven de
nuevo a servir como punto de referencia para la comprension y a
veces solucion de nuestros conflictos (Montoya, 1993:2).

Prueba de dicha sensibilidad es el trabajo de Carlos Mi-
guel Ortiz Sarmiento, titulado: “La violencia en el Quindio:
aplanchadores y policias”, publicado en la revista de Exten-
sion Cultural en 1984. Este articulo trata de los del enfrenta-
miento entre liberales y conservadores que tiene lugar en el

13. El niimero 15 de la Revista Ciencias Humanas de la Universidad Nacional
de Colombia, Sede Medellin, publicado en 1991, esta dedicado a 5. Freud,
en conmemoracion de su muerte y recibe el titulo de “El malestar de la
cultura”.
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Quindio en el periodo de 1949 a 1953, trabajo que permite
entender los problemas que en el presente tienen lugar, como
lo afirma el mismo autor: “Me parece que en zonas del pais
todavia marginales, la dilucidacién de ese problema sigue
siendo capital hoy, cuando estan en juego la perdurabilidad y
la eficacia de los acuerdos de paz” (Ortiz, 1984:17).

Otros trabajos que igualmente responden a la preocupa-
cion por la realidad nacional son los elaborados por Jesus
Antonio Bejarano (Contribucion al debate sobre el problema
agrario); Juan Fernando Echevarria (Contribucion al analisis
del sector agrario: el problema de la forma de produccién
parcelaria)™; Jaime Xibillé M (La estrategia del valor signo en
el sistema de la moda); Angela Marmolejo (Consideraciones
acerca del proceso de industrializacién colombiano)®, entre
otros.

Es de anotar que a las inquietudes propuestas por los
autores de los anteriores trabajos, la sociedad no respondié a
sus requerimientos con la misma intensidad. A través de los
28 ntimeros que lleva publicindose la Revista de Extension Cul-
tural no existe una critica en la prensa del pais sobre las activi-
dades de la misma. Al hablar de critica involucro, natural-
mente, tanto la aceptacién como la negacién, siempre que cual-
quiera de estas dos actitudes tenga las condiciones indispen-
sables para justificar el uso del término: distanciamiento, co-
herencia, analisis.

14, Ambos articulos publicados en la Revista de Extension Cultural de la
Universidad Nacional de Colombia sede Medellin, No. 2-3, 1976.

15. Op. cit., No 5-6, 1978.
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Por otro lado en un pais en donde los abogados y
gramdticos son historiadores (vergonzantes) y la mayoria de
los politicos periodistas (ocasionales), luchar por la especifi-
cidad del trabajo creativo, o del trabajo investigativo,'® fue
uno de los primeros méritos de estas publicaciones. Con un
agravante: la mayoria de las nuevas revistas estdn contagia-
das por el espiritu competitivo que Colciencias” impone a las
revistas universitarias, en donde lo esencial es la forma y los
procedimientos burocraticos y se olvida la mayor responsabili-
dad: decir cosas nunca dichas o que asi lo parezcan. Por estas
publicaciones circula atin un poco de aire fresco -y otros salu-
dables venenos- las valerosas y valiosas publicaciones funda-
das por el socitlogo e historiador Luis Antonio Restrepo. Valio-
sa, aunque desigual, porque en cada nimero se puede leer, por
lo menos, un escrito memorable. Valeroso, porque Luis Anto-
nio Restrepo fue uno de los espiritus mas despiertos de nues-
tro tiempo, partidario del riesgo intelectual.

16. Lucha por la especificidad del oficio de historiador, y dentro de este
campo de historiador de las ciencias, como lo autoriza la existencia durante
25 anos de un seminario permanente de historia de la biologia, dirigido
por el profesor Luis Alfonso Paldu y acompanado de la publicacion de
traducciones sobre el mismo tema; dicha publicacién alcanzo6 26 nimeros
bajo la direccién del citado profesor a un ritmo de cuatro folletos por afio.
(Paldu, 2003:3).

17."Las actividades de Colciencias ya no se ubican sélo en el terreno de la
promocion de la investigacion cientifica en el pais, sino que con este tipo de
clasificaciones Colciencias comienza a dirigir y orientar las actividades
académicas de las universidades, las que no pueden ser reducidas
exclusivamente al dmbito de la investigacidn cientifica debidamente
formalizadas en proyectos de investigacion. Por ello es evidente preguntar
por el lugar que ocupan en la universidad las revistas culturales, literarias,
artisticas, académicas, etc.” (Uribe, 2003: 2).
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Las tres publicaciones han contribuido a la reivindica-
cién del oficio de historiador en general y de historiador de
las ciencias en particular. Como lo muestra Paldu distinguien-
do la historia de las ciencias de otras historias: “La historia de
las ciencias no es “la ciencia” de las ciencias (logica o episte-
mologia cientifica), pues tal definicién implica una “naturali-
zacion” de la ciencia cuando las ciencias son peculiares proce-
sos culturales” y continua diciendo:

“Para escapar a las simples acumulaciones de descripciones,
inventarios o muestras... o a las tautologias que pasan por ser
explicativas del caracter de efecto de lo superestructural, es necesa-
rio proponerse realizar una historia epistemoldgica que nos asegu-
re queaquello que se afirmaba es el pasado de lo que hoy se afirma.
Se ha de partir, pues, de lo que hoy se afirma, de lo que hoy es la
verdad (provisional). La interrogacion retrospectiva, la recurrencia
adecuadamente operada, es la que asegura que una historialo sea
de las ciencias, pues a partir de tal interrogacion, “pasado”, se
llamara a las condiciones de ejercicio de unaactualidad que lla-
mamos la ciencia hoy” (Paldu,1995:159).

Finalmente vale la pena resaltar que las revistas no solo
recurren a traducciones de primera mano, sino que buscan
formar sus intelectuales desplazdndolos a los posgrados de
las universidades francesas. Se da una insercién muy decidi-
da, muy palpable, del pensamiento francés en la cultura de la
ciudad, ese pensamiento se hace institucién y se da una rela-
cion organica con los pensadores, no solo se traen las traduc-
ciones sino que hay formacién tanto de ellos con sus doctora-
dos como con la formacién que ofrecen las facultades donde
funcionan las publicaciones.

Para terminar, ateniéndonos al sabio precepto de Borges
de que “el frenesi de llegar a una conclusion es la mds funesta
y estéril de las manias”, creemos que debemos terminar, y no
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se nos ocurre otra cosa que invocar una de las principales
enseflanzas que el profesor Alberto Castrillén® nos dono en
el Seminario “Caja de Herramientas”: no hacen falta muchos
afios para que una revista se convierta en una superficie de
emergencia a la que se examina como institucion, saber y su-
jeto, es a partir de las herramientas que ellas mismas ofrecen
que podemos emprender su andlisis. Lo otro es dejarlas ex-
puestas a que sean incluidas como una cosa més en las esta-
disticas de Colciencias; hace falta tiempo para que una revis-
ta se confunda con el mobiliario de una época, con sus trajes,
sus sombreros, sus medios de transporte y su alimentacion.

18. “La obra no es una entidad aislada ni tinica, es una entidad que se hace
posible en las relaciones que ella misma ha construido, es decir, una obra
es una superficie de emergencia de un discurso que es posible por el discurso
que la ha hecho emerger” (Acta de mayo 16 de 2002, Seminario “Caja de
Herramientas”, Universidad Nacional sede Medellin).
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= . Toamericana a la luz de los aportes de intelec-
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¥ e S€ encuentran pre-ocupados con la “caja de he-
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e Cés Michel Foucault. Se trata entonces de
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invocar la indagacion filosofica para “diagnosticar el pre-
sente, decir qué es el presente, sefialar en qué nuestro pre-
sente es absolutamente diferente de todo lo que él no es,
es decir, de nuestro pasado” (Foucault, 1968, 42). Las pre-
guntas por qué somos, quiénes somos y por qué pensa-
mos en este situacion en la cual estamos arrojados, aten-
diendo a una temporalidad que reenvia al sujeto hacia un
legado y lo proyecta hacia lo que atin no es.

Esta inquietud inscribe nuestro pensamiento en la tra-
dicion de la actitud critica que permite a quienes se inte-
rrogan en un entramado historico constituirse en sujetos a
partir de un campo de operaciones y experiencias. Acudi-
mos entonces al reclamo de un ejercicio de liberacion del
pensamiento, de impronta dialdgica, bajo la preocupacion
de una existencia que releva en el territorio del presente
lo que somos para poder modificar y ser otra cosa. El tra-
bajo intentara entonces llevar al pensamiento hasta los
umbrales de lo que la historia nos permite para entonces
percibir los sonidos sutiles y envolventes de lo desconoci-
do que necesitamos observar y dar cuenta.

El compromiso para con la educacion de nuestros pue-
blos viene de la mano en esta oportunidad de la
historicidad de los dispositivos al exigir el descubrimien-
to de los distintos regimenes de luces, sombras y claros-
curos que se dibujan en las politicas neoliberales y las re-
formas de sistemas nacionales, haciendo especial hincapié
en el dispositivo universitario argentino con proyeccion
hacia la realidad latinoamericana. Este objeto de estudio y
problematizacion nos ha indagado desde hace un tiempo y
viene constituyendo nuestras preocupaciones presentes al en-
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contrarnos atravesados por las précticas que constituyen
nuestra subjetividad.’

Quienes comenzamos entonces nuestra experiencia uni-
versitaria en los noventa hemos convivido con la instauracion
de formas especificas de practicas de los llamados sistemas
federales a la luz de la valorizacion de tacticas y estrategias
de mercado regidas por enunciados macroecondmicos que
regulan poblaciones, dibujan nuevos poderes e impactan pro-
duciendo modos de subjetivacién diferentes a los ya existen-
tes. Vienen a nuestro encuentro los discursos acerca de lo que
significa ser un individuo en el universo de las profesiones
modernas; insertarse entonces en una logica naciente que es-
tructura lineas de visibilidad y enunciacién que mudan de
ropaje y visten colores que se hace necesario descifrar. Apa-
recen précticas de formacion de grado y postgrado de la mano
de una refuncionalizacién de los procesos de ensehanza
enmarcados en contextos de justificacién que olvidan su per-
tenencia a un tiempo y un espacio y que intentan saltar barre-
ras produciendo despersonalizaciones y subjetividades des-
carnadas. De la mano de la ensefianza aparece la investiga-

2. Algunas de las producciones que en este sentido declaran el camino de
una investigacion que va produciendo sus pliegues son: Vitarelli, M. (1998),
Educacién y sociedad en el fin de siglo. Europa y América, Ediciones LAE,
Argentina, 268 pp; Vitarelli M. (2002), Desarrollo y cambio de la educacién
superior latinoamericana, “La evaluacion de la calidad como politica
educativa de los noventa”, en Nuevas politicas de la educacién superior, Hugo
Casanova (coord.), Serie Universidad Contemporanea, A. Coruiia,
Netbiblo-RISEU, 2002, 544 pp; Vitarelli, M. (2003), “Universidad y poder.
La universidad argentina entre el proyecto politico y la voluntad
pedagégica”, Vol. XV, No. 38, Revista Educacién y Pedagogia, Medellin, mayo
de 2003, 30 pp.
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cidn como funcién productora de saberes que por cierto
enuncian y proporcionan un efecto de verdad en los tér-
minos de los espacios que reclaman o imponen su valida-
cién. El ethos, el sujeto y el si mismo se encuentran en ple-
na mutacion, convulsion, devenir otro que hoy intentare-
mos dar cuenta desde las lineas de continuidad pero tam-
bién desde las fisuras que la propia mutacién ha produci-
do. Fisuras desde las cuales emanan olores, sabores, mi-
radas, sonidos, realidades no siempre aceptadas, no siem-
pre declaradas, pero vivientes en el pleno sentido de la
palabra, en el auténtico despliegue de lo que no pudo ser
pero que es de otra forma, en general no respondiendo a
lo declarado por los efectos de “verdad”.

Hoy nuestro punto de partida o supuesto general
que da pie a la siguiente exposicion queda constituido
de la siguiente manera: La década de los noventa en América
Lating inaugura un escenario para la educacion superior con-
formado por las relaciones de poder-saber entre las politicas fede-
rales y la praxis universitaria, quienes determinan la aparicion
de un sujeto regido por la tension entre el Estado y el mercado.
Aparece entonces claramente un conjunto de componen-
tes a dar cuenta: la década de los noventa y su impacto
en la region latinoamericana, las relaciones de poder-sa-
ber que conforman y determinan, por un lado, las politi-
cas federales, y por el otro, la praxis universitaria; de
igual modo y como corolario, se hace necesario dar cuenta
de nuevas formas de subjetividad que se dibujan en la
tension entre un Estado controlador y un mercado regu-
lador. Todo ello iremos presentando a partir de cinco ar-
gumentos explicativos que impactan o dan cuenta de un jue-
go de tensiones que presentaremos a modo de corolarios en
nuestra exposicion.
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Presentacién de los argumentos

Primer argumento

La década de los afios 90 ha sido testiga de cambios en las
formas de control social, politico y econémico, entre otros, a
escala planetaria. Un conjunto de estrategias diferenciadas y
de nuevos dispositivos se ponfan en marcha, conformando un
panorama geopolitico regido por el discurso sobre el desarro-
llo y la produccion para América Latina, cuyos interrogantes
nos llegan hasta el presente.

El patrén de desarrollo que ha seguido América Latina
ha mostrado diversos signos de agotamiento en el transcur-
so de la década de los 70 y 80; algunos paises lograron ele-
vados niveles de dinamismo, sin embargo pocos alcanzaron
los umbrales de equidad y desarrollo esperados. Esto sur-
ge de una comparacién que los coloca en un aparente con-
texto internacional idéntico y en procesos de industrializa-
cién similares. No obstante la comparacién, en América La-
tina se observa mayor inversion directa del exterior, proce-
sos de endeudamiento externo cada vez mas acentuados y
un estilo de consumo, en las grandes ciudades, provenien-
tes de paises desarrollados en un grado muy elevado. Los
recursos naturales sustentables de escasa renta, los proce-
sos inflacionarios, el endeudamiento externo, fueron enton-
ces algunas de las variables que originaron el desequilibrio
financiero y la erosién progresiva de la credibilidad de los
mercados nacionales.

La década de los 90 signada por la democratizacién debe-
ré trabajar junto a la compatibilizacion del orden piblico, el
respeto por los derechos humanos y la reduccion de la distan-
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cia entre realidades y aspiraciones. Los progresivos procesos
de mundializacién y de internacionalizacion del capital le exi-
gen:® capacidades técnicas y representatividad por parte del
quehacer sociopolitico y de las corrientes partidarias y gremia-
les en términos de demandas sociales; innovacion institucional
en el nivel de organizacion de las empresas, de las relaciones
laborales y de las vinculaciones entre los sectores publicos y
privados; adecuacion a la revolucién cientifica y tecnoldgica
que se extiende sobre la base de la difusion de las tecnologias
derivadas de la microelectronica en los términos del procesa-
miento y transmision de la informacion; el conocimiento del
horizonte de la globalizacion de los mercados a la par de la
intensificacion de la competencia internacional; la competitividad
como modelo mediante la préctica y el uso de sistemas com-
plejos y la interaccién entre los productores y los consumido-
res. En estos términos el encuadre de la productividad deberfa
estar dado: por la aceptacion social, ya que el progreso técnico
no es solo cuestién de innovacion y de difusién sino también
de aceptacién social de las tecnologias; la incorporacion del
paradigma de la organizacion y la gestion empresarial en los
términos del manejo de los flujos de produccién, el desarrollo
de los mecanismos de integracién entre las estrategias del mer-
cado, la investigacion y el desarrollo y el disefio del producto
y, finalmente, la capacidad de combinar las actividades empre-
sariales con la innovacion que se produce en las universidades
y los centros de investigacion de la region.

3. Desde aqui en acdiclante, para el analisis de la situacion latinoamericana,
tomamos dos documentos oficiales: Cepal, Transformacién productiva con
equidad. La tarea prioritaria del desarrollo de América Latina y el Caribe en los afios
90, Santiago de Chile, 1990; Pnud, Cepal-Unesco, Educacién y conocintiento, efe
de Ia transformacion productiva con equidad, Santiago de Chile, 1992.
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A comienzos de la década de los 90 el perfil educativo mos-
traba graves deficiencias: el nivel educacional promedio alcan-
zaba apenas los seis afos de estudio y casi la mitad de la fuerza
laboral latinoamericana no habia completado la educacion pri-
maria. La masificacion de la educacion tenfa en general un im-
pacto de inequidad, pues los beneficiarios de la misma eran los
hijos de clase media y alta; no obstante la calidad no se habia
constituido en un tema de discusion, por ello los bajos indices
de rendimiento. En general, el esfuerzo por el logro del
reforzamiento de las capacidades nacionales de investigacion y
desarrollo produjo un sistema concentrado en un nticleo de
universidades que histricamente se encontraban desvinculadas
del aparato productivo; de ese modo la incorporacion al circui-
to internacional de ciencia y tecnologia habia sido deficiente. De
mantenerse la tendencia historica la region contaria con un 11%
de analfabetismo y un 40% de los j6venes no podrian haber
terminado la educacion primaria en el afio 2000. Pasar entonces
de esta realidad a un sistema que privilegiara la calidad de su
ensefianza y su difusion efectiva a todos los niveles sociales cons-
titufa un gran desafio para América Latina y el Caribe en el fin
de siglo.! “En otras palabras, el Estado estaba llamado a actuar
a lo largo del eje fijacion de metas —evaluacion de desempe-
fio— empleo de incentivos para aumentar la eficacia y equi-

4. En abril de 1991 se llevaba a cabo en Quito la IV Reunién del Comité
regional intergubernamental del proyecto principal de educacién para
América Latina y el Caribe. Dicha reunién aprueba la Declaracién de Quito,
en donde se reconoce el momento que se vive como de trascendencia
histérica, definido por la necesidad de injciar una nueva etapa de desarrollo
educativo, respondiendo a los desafios de la transformacién productiva, la
equidad social y la democratizacién politica. Se sostiene la necesidad de
producir una transformacién profunda en la gestién educativa tradicional,
planificando una administracion descentralizada, regionalizada y
desconcentrada. Ver los puntos 1 a 6 de la Declaracién de Quito, 1991, Ecuador.
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dad del sistema y para reforzar la autonomia e iniciativa de
los centros educacionales. Ese eje equivale funcionalmente a
efectividad-calidad-eficiencia y equidad; marca asimismo el
nuevo tipo de relacién que deberia establecerse entre el siste-
ma educativo, el Estado y la sociedad, a fin de cumplir los
grandes objetivos que se persiguen con esta estrategia”.’

El disefio de una estrategia destinada a aumentar y me-
jorar las competencias de América Latina y el Caribe en los
ambitos prioritarios requeria para los afios 90 una revision y
transformacion en algunos de los siguientes sectores:

1. El Estado debera jugar un rol importante en los térmi-
nos de aproximacion sistematica entre los sectores de la edu-
cacién, la capacitacién, la investigacion y el desarrollo, que se
habian mantenido hasta entonces como espacios estancos. Esto
implicard, ciertamente, operar un cambio en la concepcion
del Estado proveedor por la de un Estado evaluador que
asegure el incentivo y genere politicas a mediano y largo pla-
zos, preservando para si la funcion de politicas compensatorias
que desarrollen la equidad en el sistema. De igual manera, el
financiamiento seria un dmbito de debate entre el Estado y
diversos sectores de participacién, dando lugar al crecimien-
to de los recursos privados.

2. Tanto la estructura como el clima institucional reque-
rian de una apertura de vision por parte de sus integrantes
en funcion de los beneficios que aportan a la economia, la
sociedad y la cultura, la impronta de un sistema flexible,
participativo y abierto a sus multiples contextos. Una estra-

5. Cepal-Unesco (1992), Educacién y conocimiento, eje de la transformacion
productiva con equidad, Chile, p. 130.
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tegia operativa en esta linea seria la descentralizacion tendiente
a la buisqueda del fortalecimiento de la autonomia de los es-
tablecimientos, los cuales comenzarian a trabajar junto a los
principios de la autorregulacién, la libertad y la flexibilidad
institucional.

3. Lineas de politicas sectoriales tendientes a la calidad de la
educacion, la primacia de la efectividad, de la evaluacion conti-
nua, el cuidado de la calidad de las practicas y de sus resulta-
dos; la profesionalizacién y protagonismo de los maestros; una
profesién docente adecuadamente remunerada en funcion de
méritos, exigencias y rendimientos; la capacitacion en los térmi-
nos de una nueva relacion entre la educacion, los conocimientos
y el mundo del trabajo, en donde este Gltimo sector asuma un
rol eficaz en la formacién de los recursos humanos. Finalmente,
el sector de la ciencia y la tecnologia de la mano de un esfuerzo
conjunto de las universidades, las empresas, las instituciones
gubernamentales, los laboratorios independientes, para asi au-
mentar la competitividad de la produccién.

Seglin los expertos internacionales y los organismos que
se han encargado de aportar su experiencia al caso latino-
americano,® subyacen a esta problemdtica una serie de ideas-
fuerza, las cuales se presentan como sustento para crear las
condiciones necesarias en términos de la transformacion de
las estructuras productivas de la region.

6. El documento de la Cepal-Unesco Educacion y conocimiento, eje de la
transformacion productiva con equidad, muestra las principales consideraciones
de un grupo de paises desarrollados con relacién al comportamiento en la
formacién de los recursos humanos. Forman el grupo paises como EE UU
bajo la presidencia Bush, quien propuso una estrategia para los 90 en torno
al deterioro del sistema educativo; Inglaterra, seguida de la preocupacién
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En primer lugar aparecen la formacion de una moderna
ciudadania y la competitividad internacional de los paises.
Ambos elementos nos remiten directamente a la identidad
cultural de los pueblos y dicen estrecha relacion con la educa-
cién y la produccién de conocimientos que una sociedad se
brinda a si misma. Sin embargo, la cultura no es considerada
en su eje de continuidad historica sino en términos de pro-
yeccion, ella debera ocupar un espacio central en el disefio de
estrategias y politicas que se adopten en el terreno institucional
y de utilizacién de los conocimientos.

La formacion de los ciudadanos reviste el doble caracter
de: distribuir equitativamente los conocimientos y el domi-
nio de los cédigos en los que la informacion circula social-
mente, y ademds, formar a las personas en los valores éticos
y lograr amplias posibilidades para el desarrollo y desempe-
o de la vida social.

En segundo lugar surgen politicas que materializan las
estrategias, ellas habran de responder a dos criterios esencia-
les: la equidad y el desempeiio. El primero de ellos mira ha-
cia la compensacion de las diferencias, la igualdad de oportu-

por una escolarizacion baja de los adolescentes; Japdn, en donde existe
desde hace varios decenios una clara division de responsabilidades entre las
autoridades educativas y las empresas; Suecia, que posee un sistema escolar
de nueve afios de obligatoriedad sin diferenciacion alguna; Alemania, bajo
la conocida escolaridad del sistema dual de aprendizajes escuela-empresa;
Francia, combinando una amplia diversificacion de los tipos de ensenanza
junto a una jerarquizacion rigida y un manejo de las autoridades centrales;
Italia, que lucha por el logro de cierta homogeneidad y fomenta la
colaboracion entre las empresas y los sindicatos en ese ambito debido a la
excesiva diversificacién, y Corea, a modo de ejemplo de la asociacion entre
el crecimiento econdémico y una buena politica educativa.
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nidades y el desarrollo equilibrado; el segundo atiende hacia
la eficacia (metas) y la eficiencia (medios), al evaluar rendi-
mientos e incentivar la innovacién.

En tercer lugar y en el plano de las reformas institucionales,
la estrategia persigue la finalidad de la integracion y la descen-
tralizacion. La primera de ellas se ejerce a nivel central en el
fortalecimiento de la capacidad institucional de los paises, mien-
tras que la segunda se manifiesta a nivel local en la mayor auto-
nomia de los establecimientos. Es importante sefialar que tan-
to la integracién como la descentralizacion no deben entender-
se como términos exclusivos de la esfera administrativa, sino
que en este contexto declaran la mutacion que se produce en
los principios mismos de la educacién, incidiendo directamen-
te en las unidades educativas y en el sistema.

En el marco de mercados internacionales atravesados por
vertiginosas fluctuaciones, los gobiernos nacionales realizaron
denodados esfuerzos por la bisqueda equitativa de la distribu-
cion de las riquezas; todo ello tendiendo a un horizonte de una
mejor calidad de vida. Asi, en la década de los 90 se inicia en
América Latina un nuevo ciclo de politicas que se encontrara
sostenido por los siguientes principios y acciones rectoras: 1)
reafirmacion de los derechos ciudadanos en las democracias
reestablecidas; 2) politicas publicas estructuradas bajo progra-
mas sociales de envergadura nacional; 3) instauracién de la 16-
gica econdmica de impronta neoliberal en donde el eje priorita-
rio resulta: desarrollo = producciéon = mercado; 4) firma de
acuerdos de asistencia técnica y ayuda financiera con el Fon-
do Monetario Internacional para las economias regionales y
los paises emergentes; 5) otorgamiento de créditos interna-
cionales, en particular del Banco Mundial y del Banco Intera-
mericano de Desarrollo; 6) planificacion y puesta en marcha de
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una agenda productiva que tiene como horizonte el ano 2000; 7)
ajustes estructurales y progresivas reformas del Estado; 8) po-
liticas tendientes a la reduccién del gasto piiblico, el
reordenamiento y/o la reforma fiscal y, la privatizacion de las
empresas estatales; 9) desarrollo y consolidacion de las relacio-
nes internacionales; convenios y acuerdos sectoriales multi y
bilaterales: economia, educacion, cultura, justicia, industria, cien-
cia y tecnologia, investigacion, etc.; 10) fortalecimiento de los
mercados regionales: Alena, Mercosur, como espacios oficiales
de intercambio de bienes y consumos.

Segundo argumento

Las politicas federales disponen un modo de ser del dis-
positivo politico conformado al menos por tres elementos, a
saber: los poderes gubernamentales establecidos, la cultura
politica y las tradiciones de interaccion politica, quienes jue-
gan de una manera especifica en las relaciones de poder-sa-
ber en América Latina.

El dispositivo politico del cual necesitamos dar cuenta
adquiere en América Latina diferentes formas de expresion,
cada una de las cuales acuerda con las tradiciones culturales,
las idiosincrasias locales, las formas de representacion social
y el papel que se asigna en la década de los 90 a factores de
orden fordneo en la toma de decisiones locales. Asi, caracteri-
zar a un conjunto de paises de diferente historia de practicas
culturales se torna complejo desde el punto de vista de dar
cuenta de los distintos hilos que dibujan el entramado que
conforma el dispositivo. Nuestro andlisis se detendrd con
mayor nivel de detalle en Argentina, realidad de la cual for-
mamos parte al presente.
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Argentina responde a la realidad de un pais federal com-
puesto por veinticuatro estados (provincias) con gobierno
independiente, y el gobierno auténomo de la ciudad de Bue-
nos Aires. Sin embargo, para el caso del sector universitario
de caracter ptiblico que conserva en la actualidad su atributo
de gratuito bajo el principio de libertad de catedra para la
ensefanza, la realidad de los gobiernos provinciales no tiene
nivel de incidencia directa en lo que respecta a la cultura po-
litica o0 a las tradiciones de interaccién. Esta realidad genera
en algunos casos fricciones o tensiones dificiles de resolver,
teniendo en cuenta los cuadros politicos que gobiernan en
cada uno de los sectores (provincia y universidades) y el gra-
do de convivencia entre la maxima institucién de nivel supe-
rior que responde al Gobierno federal inserta en un territorio
politico y social de cardcter provincial con un sistema educa-
tivo provincial con el cual debe articular acciones y trabajar
en la transferencia y generacion de conocimientos.

La educacién superior es en Argentina una atribucion
del Gobierno federal, de modo tal que los rectores de univer-
sidades, es decir, el méximo nivel de gestién politica de las
instituciones, interactian con el presidente de la republica
por medio de sus formas de representacion y canales de co-
municacion establecidos. El Ministerio de Educacion, Ciencia
y Tecnologia, a través de la Secretaria de Politicas Universita-
rias, opera planificando, poniendo en marcha, monitoreando
y evaluando una politica nacional para el sector que incide
directamente en una diversidad de formas y estrategias en
cada institucion universitaria. Una forma de regionalizacion
o descentralizacion en la planificacion de politicas sectoriales
esta constituida por los consejos regionales de planificacion
de la educacion superior (CPRES), los cuales agrupan uni-
versidades segtin la determinacion de regiones geopoliticas
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que comparten intereses comunes; ejemplos de ello son la
Region Centro-Oeste, la Regién Patagoénica, la Region Norte,
etc. Los CPRES no son entes auténomos de gobierno, sino
que estan conformados por representaciones de las universi-
dades de la region, asistidos por equipos técnicos del minis-
terio nacional, y en algunos casos se vinculan con represen-
tantes de los ministerios de Educacion provinciales y con re-
presentantes del sector productivo. Su misién es la de gene-
rar acuerdos a nivel regional, que en consonancia con los
marcos de politicas nacionales, resulten operativos y de ana-
lisis para las prdcticas educativas que se ponen en juego en
cada una de las instituciones.

Por otra parte, existe el Consejo Interuniversitario de
Rectores (CIN), que retine a los rectores de las universi-
dades nacionales publicas, los cuales sesionan regularmen-
te y cuya representacién participa en instancias de planifi-
cacion de politicas nacionales para el sector. El CIN
interactia con el ministro de Educacidn, con el secretario
de Politicas Universitarias, con la Comisién Nacional de
Evaluacion y Acreditacion Universitaria (Coneau), maxi-
mo ente evaluador de la calidad universitaria en Argenti-
na. Estos estamentos han ido generando desde 1990 en
adelante tradiciones de interaccién que no siempre son de
cardcter estable y cuyas tensiones no siempre resultan fa-
ciles de resolver, puesto que los rectores hacen defensa
plena de sus instituciones y los entes gubernamentales
nacionales de las politicas sectoriales en el marco de las
politicas publicas del proyecto de pais.

El ministro de Educacion eleva al presidente de la na-
cion el presupuesto nacional para las universidades publicas,
ya que su financiamiento es de cardcter nacional, quien en
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acuerdo con el Consejo de Rectores lo envia al Parlamento
nacional para que previo estudio por la Comision de Educa-
cion y la Comision de Presupuesto o Financiamiento se acuerde
esta parte del presupuesto en el proyecto anual de gastos de
gobierno de la republica. Los presupuestos nacionales con-
llevan un alto indice de gastos dedicados al pago de sueldos
de los docentes-investigadores de las universidades naciona-
les y en menor cantidad los rubros de mantenimiento y gas-
tos fijos. Cabe aclarar entonces que los trabajadores de las
universidades nacionales tienen el cardcter de agentes del
Estado nacional en sus niveles salariales, de retenciones
impositivas, de seguridad social y de aportes jubilatorios. La
determinacion del presupuesto ha ido variando en la década
en cuestion segtin los intereses sectoriales de los gobiernos
nacionales en ejercicio del poder y segtin las propuestas de
financiamiento estatal de acuerdo a los vaivenes de las politi-
cas de Estado vigentes en una l6gica de mercado competitiva
y desregulada.

A partir de este cuadro de situacién descriptiva pode-
mos visualizar algunas caracteristicas acerca de la composi-
cién de las politicas federales en su determinacién del dispo-
sitivo politico en Argentina que incide directamente en las
universidades nacionales, a saber:

—Mecanismos de tomas de decisiones gubernamentales
altamente centralizados y escasa participacion del sector inte-
resado en la discusion, planificacién y puesta en marcha de
acciones a seguir;

—Circuitos de interaccién politica que en la década de los
90 viven transformaciones estructurales y cuya dindmica no siem-
pre es percibida claramente por los actores que participan;
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—Culturas politicas que juegan en la tensién entre el did-
logo y el desencuentro, representado por un Estado nacional
que desde el discurso sostiene la necesidad de resguardar la
autonomia de las universidades, y las universidades que de-
ben luchar con las nuevas formas de accion provenientes del
impacto producido por los cambios en las l6gicas de funcio-
namiento.

Continuando con nuestra mirada latinoamericana seria
interesante poder analizar como interactian y cudles son los
juegos de poder y las diversas lineas que componen el dispo-
sitivo politico en Colombia a partir de la nueva Constitucién
Politica promulgada en 1991 y la Ley 30 de diciembre de 1992
que establece el marco legal especifico de la educacion supe-
rior. Sin duda alguna, aparecen ante nosotros espacios de
poder constituidos por el Consejo Nacional de Educacion
Superior (CESU) con funciones de coordinacion, recomenda-
cién y asesoria; por la refuncionalizacién del Instituto Colom-
biano para el Fomento de la Educacion Superior (Icfes) y la
estrecha relacion de ambas instancias con los Sistemas Nacio-
nales de Acreditacién e Informaciéon (SNA) y el papel que
juegan en ello el Fondo de Desarrollo de la Educacién Supe-
rior (Fodesec) y el fortalecimiento del fondo para el crédito
educativo del Instituto Colombiano de Crédito Educativo y
Estudios Técnicos en el Exterior (Icetex).

Para el caso mexicano se hace necesario revisar la natu-
raleza e impacto que ha tenido, en esta misma época de la
cual nos estamos ocupando, el Programa Nacional para la
Modernizaciéon Educativa —1989/1994—, cuyo desenlace lo ve-
mos actuar en sus efectos normalizadores, por ejemplo, la nue-
va Ley de Educacion de julio de 1993, y en el juego de tacticas y
estrategias que se ponen en marcha a partir de creacion y
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refuncionalizacion de mecanismos institucionales. Desde la Sub-
secretarfa de Educacion Superior e Investigacion Cientifica (Sesic)
se pone en movimiento toda una maquinaria que incluye: la
asignacion de recursos a las universidades publicas y la admi-
nistracion de los subsidios federales para las auténomas y tec-
nolégicas; la administracion de los programas de financiamiento
como el Fondo para la modernizacion de la Educacion Superior
(Fomes), el Fondo de Inversion de Universidades Publicas Es-
tatales con Evaluacién (Fiupea) y la Asociacion Nacional de Uni-
versidades e Instituciones de Educaciéon Superior de la Repu-
blica Mexicana (Anuies).

Finalmente, y para el caso chileno, es importante anali-
zar los cambios producidos a comienzos de los afios 80 a par-
tir de las opciones del Gobierno militar en torno a la
redistribucion de recursos, la reduccién del financiamiento
publico para el sector de la educacion superior y la conse-
cuente desregulacién de la educacion bajo la concepcion de
servicio social. Politica que luego de una redistribucién de
poderes y actores intervinientes se ve plasmada en la Ley
Orgénica Constitucional de Ensefianza (Loce) de marzo de
1990 que comienza regulando el licenciamiento de universi-
dades e institutos privados y se encuentra en nuestros dias
llevando adelante un Sistema Nacional de Aseguramiento de
la Calidad (SINAC) que implica una nueva distribucién en el
juego de fuerzas de los sujetos que atraviesa.

Tercer argumento

La praxis universitaria se ve posibilitada por una vigi-
lancia de las instituciones y sus actores en torno a respuestas
institucionales especificas, al modo de poner en funcionamien-
to modelos de gestion “alternativos” y de analizar la natura-
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leza y alcance de los impactos posibles en la relacion educa-
cién-sociedad.

Las instituciones universitarias en la regidn se encuen-
tran hacia 1990 en una situacion de notable crecimiento de
sus matriculas, de incrementos poblaciones considerables, de
una diversificacion institucional y una superposicion de ofer-
tas de formacion de caracter ptblico y de indole privada. La
educacion superior debe responder rapidamente a los cam-
biantes contextos socio-politico-econémicos que los procesos
histéricos le impulsan de la mano de desafios sobre los cuales
se asientan muchos de los hechos que van a ser esgrimidos
por los gobiernos como realidades en transformacion. Claro
estd que cabe preguntarse si los hechos son los que exigen las
transformaciones estructurales o bien si son los cambios a ni-
vel social y politicos que determinan la capacidad de respuesta
de este nivel institucional. Lo cierto es que muchos de los
paises latinoamericanos se ven envueltos por una situacion
de practicas de mejoramiento, de demanda por una mayor
equidad de la mano de los componentes de eficiencia y efica-
cia y de un avance hacia mayor coordinacién y articulacion
con las restantes partes de los sistemas nacionales. Sin duda
todo esto se encuentra acompaiiado en el orden del discurso
del respeto a las autonomias institucionales, del impulso ha-
cia el logro de una mayor responsabilidad y compromiso de
sus actores y de una real integracion de la perspectiva uni-
versitaria con la realidad social en su conjunto.

Se genera entonces un debate en aquellas instituciones
de corte tradicional cuyas estructuras se encuentran repre-
sentadas por normas de funcionamjento, canales de informa-
cién-comunicacion, pautas orientadoras, etc., todo lo cual es
puesto en cuestion frente al vertiginoso cambio que se le im-
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pone al sector. La praxis universitaria se convierte entonces
en un objeto de “vigilancia intelectual”, pues los sujetos que
la llevan adelante no se encuentran ya comodos y seguros en
el sitial de lo dado, sino que por el contrario, comienzan a
generarse respuestas institucionales diversas. Estan aquellas que
ponen en tela de juicio hasta el mismo marco normativo que
regula el sector y que inspira desde la norma el cambio, este es
el caso de grandes universidades como la de Buenos Aires en
Argentina, que presenta recursos de amparo frente a una ley
compuesta de articulos que dejan entrever en sus lineas el ac-
cionar de un Estado que tiende a desregular, a reducir presu-
puestos, a proyectar presupuestos nacionales a partir del com-
portamiento de las matriculas estudiantiles, etc. Por el otro lado,
existen respuestas institucionales que hacen propio el discurso
foréneo y se mudan de ropaje rapidamente para recibir mayor
financiamiento. El temor al arancelamiento, los informes nega-
tivos de la evaluacion externa, las bajas tasas de retencion de
alumnos y el escaso desarrollo de posgrado y de investigacion
son algunos de los imaginarios que se instalan y se hacen circu-
lar en la vida cotidiana de las instituciones universitarias. De
igual manera, aparecen nuevas instituciones como muestra
paradigmatica de lo que se debe hacer para elevar la cali-
dad, es el caso de algunas de las nuevas universidades del
cono urbano bonaerense creadas bajo la presidencia Menen,
con presupuestos diferenciados y orientaciones especifi-
cas (unas en investigacion, otras en posgrado, otras en
ediciones y publicaciones cientificas), mientras el resto del
sistema universitario se dirime en la tensién por sostener
sus derechos adquiridos sobre la base de un sistema uni-
versitario moderno de cardcter centenario, como es el caso
de la refundacion y/o nacionalizacién de las universidades
argentinas a partir de 1880.
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Las respuestas institucionales se traducen en modelos
de gestion diferenciados. Muchas universidades de corte tra-
dicional y de gran masa de alumnado y profesores eviden-
cian serias dificultades para resolver lo vertiginoso del cam-
bio, aprender su lenguaje, debatir su sentido y tomar una
posicién al respecto. Largas e interminables sesiones de
consejos, asambleas y otros estamentos universitarios se
suceden en este sentido y se mezclan en la confusion de
un orden discursivo ambivalente. Mientras tanto algunas
universidades pequefias estan preocupadas por incremen-
tar y retener mayor ntimero de alumnos para poder sos-
tener la naturaleza de sus instituciones, que frente a un
criterio de rendimiento econdmico, se hunden bajo el fan-
tasma de la posible desaparicion o cierre parcial de carre-
ras y/o gradual de la institucion.

Entre los polos extremos de esta linea otra posibili-
dad de respuesta estd constituida por aquellas institucio-
nes de indole mediana (de acuerdo a la proporcion de alum-
nos, de docentes y de presupuesto) que si bien valoran la
tradicion de las universidades mayores y tienden a imitar su
comportamiento en lo que respecta al prestigio y reconoci-
miento social que ellas poseen, por ser mas jovenes y en la
buisqueda de una identidad institucional que las diferencia y
posicione en el contexto universitario argentino, como fruto
de la vigilancia de su praxis, emiten respuestas en el lengua-
je discursivo oficial del Gobierno intentando lograr fortale-
zas que las confirmen como componentes de un sistema.

Se suceden de este modo modelos de gestion altamen-
te centralizados dentro de las instituciones cuyo reparto
del presupuesto se realiza bajo las partidas tradicionales
de la vida universitaria y los aumentos del mismo se com-
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prenden como adicionales al presupuesto histdrico. También
existen modelos de gestién que innovan la distribucién del
presupuesto historico y trabajan por programa o proyectos
en funcion de la planificacion estratégica de su proyecto uni-
versitario.

La praxis universitaria se encuentra atravesada en los
90 en América Latina por dos tipos de problematicas in-
herentes a su propia naturaleza. Por un lado, el discurso
de gobierno coloca a la institucién y sus intelectuales fren-
te a la disyuativa de hacerse cargo de los cambios propios
de los tiempos en que vivimos. De esta manera se le exige
a la universidad dar respuestas acordes a las necesidades
locales, regionales e internacionales y generar acciones con-
secuentes. Por otra parte, los profundos contextos de cri-
sis social y econémica que atraviesan los pueblos latinoa-
mericanas exigen de la formacién de intelectuales una res-
puesta comprometida como salida a la situacién vigente.
Una doble exigencia de situacionalidad que redimensiona
la tarea y sentido de ser de la instituciéon universitaria en
el juego entre la educacién y la sociedad. Asi la vigilancia
de la praxis universitaria adquiere su auténtica dimensién
y sentido frente al tipo de respuestas institucionales que
se otorgan a los modos de gestion que se impulsan y al
modo en que trabaja el impacto entre la educacién y la
dindmica de una sociedad. Esta vigilancia surge como res-
puesta a la emergencia de las multiples manifestaciones
del dispositivo politico de las politicas federales.

Cuarto argumento

Las practicas del sistema federal se encuentran confor-
madas por distintas expresiones posibles: a) la naturaleza de
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las instituciones, b) las organizaciones intermedias, c) los sis-
temas de informacién y comunicacion, d) las demandas so-
ciales, y e) los aportes de la ciencia y la tecnologia, etc. Este
conjunto de estrategias tejen un entramado que identifica al
Estado en su accionar cotidiano.

Se trata entonces de dar cuenta de cémo actda el Estado
y cudl es el entramado que conforma con sus nuevas practi-
cas como juegos de estrategias que dibujan la politica del sec-
tor. Llegamos entonces en la Argentina hacia 1995 con el plan-
teamiento de problemas que aparecen desde el discurso ofi-
cial de gobierno como los desafios a superar, ellos son:

1) El progresivo deterioro de la calidad y del nivel de
formacién de Jos graduados;

2) El bajo rendimiento, apenas 19 egresados por cada
100 ingresantes, y una excesiva duracion real de las carreras;

3) La escasa equidad en el acceso y permanencia de los
estudiantes en el sistema;

4) La asignacién de recursos presupuestarios en forma
equitativa;

5) El escaso desarrollo en la mayoria de las universida-
des de las fuentes de recursos propios;

6) La escasa articulacién de los requerimientos y deman-
das del sector productivo;

7) La falta de articulacién con el nivel medio, asi como
entre las instituciones de nivel superior, y una frecuente su-
perposicion en las ofertas de formacion.

Ante este diagnodstico situacional que el Ministerio de
Educacion Nacional dibuja a modo de racionalidad técnica
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totalmente desfasado de una realidad social con serios
indicadores de pobreza, marginalidad, desnutricion y otros,
se propone promover un vasto proceso de transformacion y
modernizacién de la universidad, acompafando y liderando
la transformacion que se viene realizando en todo el territo-
rio nacional. Intentaran garantizar crecientes niveles de cali-
dad y excelencia bajo la tactica de aseguramiento de una ma-
yor equidad y promoviendo la eficiencia en el uso de los re-
cursos. La politica sectorial impulsara un nuevo contrato gra-
dual con la sociedad a partir de una refuncionalizacion de las
relaciones entre el Estado y las universidades.

Objetivos y politicas dibujan el horizonte de una serie de
estrategias destinadas a producir la transformacion de la edu-
cacion superior. En este marco de accion aparecen:

1. La transformacion de las instituciones a partir de la evalun-
cion, la acreditacion y el mejoramiento de la calidad. El proceso
que se genera en la institucionalizacién de este componente
es altamente conflictivo y de complejidad creciente. La eva-
luacion viene de la mano de mostrar indicadores de rendi-
miento y ello se traduce en transparentar determinados re-
sultados que el sistema necesita para apoyar la toma de de-
cisiones presupuestarias. El control se instala como un re-
curso del cual no se puede salir, y una vez que ingresa al
sistema universitario no tiene retorno. Se evaltdan los
posgrados —Comision de Acreditacién de Posgrado (1993)—
y luego dando continuidad a este componente se crea la Co-
mision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria
—Coneau, 1995—. De sus resultados aparecen las lineas de
mejoramiento y de incentivos. Toda una maquinaria se pone
en marcha para dar cuenta de la organicidad de la propuesta
de un Estado que instaura mecanismos de control.
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2. El ordenamiento de la informacion para el mejoramiento
de la gestion y la toma de decisiones. Hace falta entonces
reordenar el sistema, mostrar su eficacia y poder contar
con indicadores comparables, mensurables para la racio-
nalidad técnica. Las estrategias en este sentido abarcan
la produccién, la comunicacién y la sistematizacién de
informacion sobre el sistema universitario. Hay que tor-
nar a los datos creibles y optimizar su uso; es por ello
que se crea el SIU, Sistema de Informacion Universitaria,
que propone a las universidades un sistema informatico
que permite mejorar la gestion administrativa y produ-
cir informacién estadistica. De alli que la toma de deci-
siones serd mas facilmente sustentada. Por otra parte,
aparece la Red de Interconexién Universitaria —RIU—
posibilitando el soporte material que permite el inter-
cambio de informacion entre el conjunto de universida-
des nacionales y el sistema central de gobierno, y final-
mente se reestructura el drea de informacion universita-
ria, que elabora y publica estadisticas basicas sobre las
universidades.

3. Se promueve un sistema “mds integrado”, o deberiamos
decir mejor con mayor articulacién con el sector productivo ar-
gentino y con interaccién con el extranjero. Se concentran ac-
ciones en los CPRES, consejos regionales de planificacion
de la educacién superior y a partir de ellos se promueve
la vinculacién tecnologica de las universidades con el me-
dio, creando unidades de produccién mixtas conforma-
das por empresas del medio y universidades, obteniendo
asi beneficios adicionales; resulta interesante ver como se
introduce paulatinamente la légica de mercado en el sis-
tema de educacion superior publico, este caso es un ejem-
plo de ello.
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4. El nuevo sistema de ciencia y tecnologia, ligado directamen-
te al desarrollo cientifico tecnoldgico de acuerdo a las previsiones de
politicas sociales que el Estado argentino determina para apoyar un
modelo de crecimiento sostenido. Esta filosofia de la investiga-
cién cientifica se ve operativizada con la creacién de instan-
cias institucionales que operan como modos de concrecion
posible de una estrategia mayor; aparece asi el Gabinete
Cientifico Tecnolégico (Gatec), que conforma la instancia de
elaboracion y elevacion de propuestas de politica cientifica
tecnoldgica. Ella se lleva adelante a partir del relevamiento
realizado de lo que van a constituir a posteriori las necesida-
des regionales o las areas de vacancia del plan plurianual de
prioridades nacionales para la investigacién cientifica. El
espacio de representacion local y regional de las provincias
se ve jerarquizado con la puesta en funcionamiento de las
agencias locales de investigacion que ejecutan las politicas
nacionales e integran a su vez el Consejo Federal de Ciencia
y Tecnologia —COFECyT— agente principal del disefio de
una politica federal. Los niveles de responsabilidad quedan
refuncionalizados en a) nivel politico, el Gatec y la SECyT,
b) nivel de promocién, ocupado por la Agencia Nacional de
Promocion Cientifica y Tecnoldgica que promueve proyec-
tos que cumplan determinados requisitos de calidad y per-
tinencia, y c) el nivel de ejecucion, que comprende los orga-
nismos, instituciones y entidades ejecutoras de las activida-
des. Aqui aparece entonces el Fontar, que financia los pro-
yectos que tengan como finalidad la innovaciéon y moderni-
zacion tecnologica en el sector privado y cuyos clientes son
las empresas innovadoras y también las instituciones sin fi-
nes de lucro que deseen equiparse para mejorar su capaci-
dad de asistencia técnica al sector privado, a través de la
modalidad de créditos reembolsables en condiciones
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promocionales; en paralelo estd el FONCyT, que promueve
la generacion de conocimientos por parte de grupos de in-
vestigacion cientifica y/o tecnolégicas cuyas actividades se
desarrollan en instituciones publicas y/o privadas sin fines
de lucro a partir del otorgamiento de subsidios. Por su par-
te, las universidades nacionales y el Consejo Nacional de In-
vestigaciones Cientificas y Tecnologicas —Conicet— conti-
nuan con la tarea de investigacion basica y aplicada en el
sistema.

Quinto argumento

Las practicas macroecondmicas quedan delimitadas en
el presente de la educacion superior por formas de realiza-
cion tales como: a) las becas estudiantiles, b) los incentivos
docentes, c) los subsidios de diversa indole, d) el aporte del
capital privado, y e) la diversificacion de las fuentes de ingre-
so. Estas tdcticas operativas del mercado entran en juego con
el conjunto de estrategias del Estado, generando politicas de
aceptacion o de rechazo.

Hacia mediados de 1989 la Argentina vive un cambio de
Gobierno constitucional y en ese momento atraviesa también
una profunda crisis social y econémica y un malestar generali-
zado se aduefia de la sociedad. El nuevo Gobierno anuncia en-
tonces la reforma del Estado, un nuevo plan econdmico, y esbo-
za los lineamientos de la politica universitaria. Muy pronto se
da a conocer la idea rectora de achicamiento del Estado y re-
duccion del gasto publico, y en este marco se anuncia que las
universidades nacionales deberan salir a buscar fuentes alter-
nativas de financiamiento, entre las que se cuentan los apor-
tes de companias privadas, el pago de un arancel por parte
del alumno y la desregulacion de todo tipo de servicios que
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puedan ofrecer las instituciones como contraprestacion labo-
ral. De este modo se inicia un nuevo debate en el dmbito de
las universidades argentinas y comienza a discutirse un pro-
yecto de ley de ensefianza que quedaré plasmada en el trans-
curso de 1995.

La educacién superior es interrogada particularmente
en las condiciones que hacen posible una gestion eficiente y
eficaz que pueda afrontar los desafios del mundo moderno y
desarrollar estrategias superadoras. La nueva Ley No. 24521
prescribe modalidades de instituciones diferentes a las exis-
tentes, tal es el caso de los colegios universitarios, que resuel-
ve un tipo de conflicto existente ya que determina una nueva
naturaleza en la articulacién nivel no universitario - universi-
tario, y en segundo lugar aparecen los institutos universita-
rios, que circunscriben su campo académico a una sola area
disciplinaria.

Sin embargo, el mayor énfasis estd puesto en aquel com-
ponente que resulta funcional al modelo de politicas publicas
para el sector universitario y que nace como correlato directo
de la situacién planteada por las politicas sociales introduci-
das; se trata del campo del financiamiento o presupuesto
universitario en el que se sostiene la importancia de los
indicadores de eficiencia y equidad para la distribucién del
aporte del Tesoro nacional. En contrapartida las universida-
des nacionales estain comprometidas a la generacién de re-
cursos complementarios que podran provenir de la venta de
bienes, los productos, derechos o servicios a terceros, subsi-
dios, contribuciones, herencias y otros. En estrecha relaciéon
aparece la figura del mundo empresarial, de la constitucién y
promocion de fundaciones, sociedades u otras formas de aso-
ciacion civil, destinadas a apoyar su labor, a facilitar las rela-
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ciones con el medio, a dar respuestas a sus necesidades y
promover las condiciones necesarias para el camplimiento de
los fines y objetivos universitarios; claro estd que toda esta me-
diacion se hace y entiende como posible a partir del libre juego
de capital financiero y/o fuentes alternativas de ingreso.

Las prdcticas macroecondmicas generan un clima de pre-
mios y castigos inherentes a un modelo pensado filosoficamente
en la primacia del individuo por sobre los intereses de grupos
sociales y de las comunidades. Vemos aparecer en el sistema
educativo y sobre todo en la educacién superior toda una serie
de tacticas operativas que tienen relacién con un mercado de
capitales que ingresa como variable dependiente modificando
el curso de la identidad cultural de un subsistema. Algunos de
los puntos de relevo que queremos destacar se resumen en las
siguientes lineas:

—EI fortalecimiento del financiamiento del sistema a par-
tir de las innovaciones econdmico-financieras. Bajo este co-
metido aparece el mejoramiento de los recursos publicos exis-
tentes, es decir, la racionalizacién de su uso y la reorientacion
de las partidas asignadas histéricamente a las universidades
seglin una nueva logica de mercado. Estas acciones se esgri-
men en el marco del fortalecimiento de la autarquia financie-
ra de las universidades, generando como efecto deseado la
jerarquizacion de la tarea docente. Una de las primeras accio-
nes fue la modificacién del Régimen Econémico-Financiero
de las universidades, que elimino las restricciones para la ge-
neracién y administracion de recursos adicionales a los apor-
tes del Tesoro nacional. El Estado abandona entonces su res-
ponsabilidad como tinico estamento que sostiene la educa-
cién superior y se estimula entonces el desarrollo de aportes
complementarios provenientes tanto del sector piblico como
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privado a través de contratos de prestacién de servicios, aseso-
ramientos y otro tipo de acciones.

Se modifica ademas el mecanismo de fijacion de la politi-
ca salarial, responsabilidad exclusiva del poder Ejecutivo na-
cional, descentralizdndose la toma de decisiones y permitien-
do a cada universidad nacional acordar con sus profesores y
personal administrativo las relaciones laborales y salariales.
Esto traerd como consecuencia una diferenciacién en la escala
salarial y el uso de los recursos que indirectamente jerarquiza
a una serie de universidades que fijan los salarios en base al
rendimiento y productividad de sus docentes. Una de las con-
secuencias aparece en la diferenciacién institucional de la mano
de privilegios individuales. Esto desarticula fuertemente la
cohesién que venia teniendo el subsistema de educacién
superior, genera competitividad y hasta rivalidades entre
las instituciones.

—Se dio inicio a un nuevo sistema de asignacion presu-
puestaria que toma como punto de partida la eficiencia y los
resultados logrados por las universidades. Este programa
combina modelos objetivos de asignacién de recursos para el
desarrollo de la enseflanza con esquemas contractuales que
regulan otras asignaciones especificas tales como inversiones
en infraestructura, equipamiento y otros. Este modelo, que
se puso de manifiesto a partir de 1998, intentd en el quinque-
nio siguiente que no menos del 40% del total de las asignacio-
nes se distribuyera de acuerdo con criterios de eficiencia y
racionalidad. En la actualidad es el modelo vigente, ponien-
do cada vez mds el énfasis en el comportamiento de
indicadores objetivos y atendiendo cada vez menos en el de-
sarrollo institucional diferenciando los contextos geopoliticos
en los que acontece la vida de las instituciones.
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—En el marco del incremento de recursos para la trans-
formacion del sistema universitario y como correlato de los
procesos de autoevaluacion y evaluacion externa de las uni-
versidades argentinas, la nacién gestion6 un préstamo al Banco
Mundial (unos U$S 240 millones) administrado en el marco
del Programa de Reforma de la Educacion Superior y desti-
nado a las universidades a través del Fondo del Mejoramien-
to de la Calidad (Fomec). La distribuciéon de recursos se rea-
liz6 a través de procedimientos competitivos destinados a
apoyar propuestas con fines especificos. Se priorizaron labo-
ratorios de investigacion, modernizacién de todas aquellas
instancias que ligaran la universidad al aparato productivo,
la formacién de altos recursos humanos en 4reas prioritarias,
las reformas curriculares de carreras y el desarrollo del tra-
bajo en redes de universidades interconectadas. Sin duda, en
el momento en que la universidad argentina atravesaba un
periodo oscuro acerca de varios aspectos, entre los cuales esta-
ba el financiamiento, el flujo de capital liquido proveniente de
proyectos orientados en las lineas de la reforma significd un
alto elemento motivacional y gener¢ también mayor espiritu
de competitividad e individualismo entre los actores compro-
metidos. Hoy algunas instituciones han logrado posicionarse
de manera diferente en el concierto de practicas de educacion
superior en Argentina y su diferenciacion ha generado un ver-
dadero estilo de competencia en base a la produccion y eficien-
cia de los actores implicados.

—A pesar de sostener el Estado la gratuidad de la ense-
fianza en la educacion superior, el ejercicio y las practicas del
modelo neoliberal han acrecentado la imposibilidad de ma-
yor cantidad de jovenes para el acceso y el sostenimiento de
la educacidn superior. La década de los 90 muestra una des-
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igual proporcion en el acceso, la retencién y el egreso de es-
tudiantes; una mayor cantidad de jévenes necesitan del tra-
bajo cotidiano para ayudar al sostenimiento de sus familias o
del trabajo para pagarse la posibilidad de un estudio univer-
sitario debido a la escasa posibilidad de las familias por sos-
tener durante un lapso de cinco afios de estudios de grado de
un joven sin trabajar. Si bien algunas universidades intenta-
ron en un momento determinado arancelar Jos estudios de
grado, en la practica efectiva no lograron consenso y el prin-
cipio de gratuidad de la ensefianza publica primé por sobre
los intereses sectoriales. En virtud de ello cabe aclarar que el
Estado nacional se ve en la necesidad de crear un Programa
Nacional de Becas Universitarias y un Programa nacional de
Crédito Educativo para la Educacién Superior. El programa
de becas estudiantiles ha ido en aumento en los tltimos afios,
entre el 2000 y el 2004, a causa de la agudizacion de la crisis
econdmica que afecta profundamente a la sociedad argenti-
na. Por otra parte, y en paralelo al programa nacional, algu-
nas universidades han destinado recursos del presupuesto
ordinario para apoyar la posibilidad de continuar sus estu-
dios a una considerable cantidad de jovenes, las becas de co-
medor universitario que asegura la alimentacion cotidiana de
estudiantes de lunes a sabados, las becas de fotocopias y
material didactico para poder realizar estudios, trabajos prac-
ticos, examenes finales, las becas de residencias estudiantiles
que posibilitan el ahorro en un alquiler de vivienda y otros tipos
de acciones que estamos viendo florecer en nuestro tiempo.

—Por ultimo, citaremos solamente el ejemplo del Pro-
grama Nacional de Incentivos a los Docentes-Investigadores,
el cual asegura un sobresueldo docente repartido en perio-
dos trimestrales sobre la base de su productividad en la in-
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vestigacion y el ejercicio anual de la docencia. El programa de
incentivos se hizo efectivo a partir de la categorizacion de los
docentes segtin indicadores de grados de titulacion, produc-
tividad cientifica, formacion de recursos humanos, publica-
ciones y transferencia de conocimientos. Ayer, en 1994, este
programa tenia el cardcter de prueba piloto, mientras que a
fines de la década de los 90 desaparecia como prueba experi-
mental para pasar a instalarse en la realidad del subsistema
de la educacién superior abarcando una gran cantidad de do-
centes, Fstos premios al desempefio individual se han converti-
do en verdaderos estimulos economicos, lo cual exige mayor
cantidad de trabajo, cada vez mayores dedicaciones docentes,
ya que no es lo mismo el incentivo que cobra un docente con
dedicacion parcial al que tiene una dedicacion exclusiva, y por
cierto requiere de evaluaciones periédicas que se miden en fun-
cién de los indicadores asignados. Todo esto genera un clima
institucional que se va viviendo corrimientos dentro de su na-
turaleza, pues los docentes-investigadores piensan lo que ha-
cen en sus tareas cotidianas en el orden de lograr mayores
puntajes en las evaluaciones de rendimiento y asi acceder pro-
gresivamente a mejores categorias de docentes lo cual es tradu-
cido en sumas de dinero diferenciadas. Toda una maquinaria
desplegada fortaleciendo el desarrollo de individuos en pos
de un mercado de consumo que destruye identidades co-
munes y que sustenta crecientes descontextualizaciones y
despersonalizaciones.

El juego de las tensiones

Las practicas de las politicas de Estado determinan for-
mas de organizacion en el cuerpo social, desencadenando asi
procesos y procedimientos acordes con un conjunto de estra-
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tegias declaradas o no que van produciendo sus efectos y
conformando un entramado dificil de dilucidar. En todas es-
tas instancias en donde procesos, procedimientos y juego de
estrategias tienen lugar, se van produciendo de algtin modo
relaciones subjetivas a partir del posicionamiento que los acto-
res van tomando en cada una de las partes del proceso. Son
estos sujetos y sus relaciones las que hemos intentado ir desen-
trafando a partir del ejercicio de las relaciones saber-poder.

El orden del discurso, el cardcter normalizador de cier-
tas realidades, las técnicas y formas de abordaje en
metodologias especificas, nos conducen a pensar en una
gama de efectos desvastadores que hoy luego de una déca-
da de précticas politicas neoliberales podemos comenzar a
evaluar a partir de los signos que leemos en la realidad.
¢Transformacion, conservacion?, serfa la pregunta en el or-
den de un proyecto educativo para América Latina en el
comienzo de un nuevo milenio. Quizas podriamos atrevernos
a hablar de transformacion, claro que alli debemos contras-
tar la hipétesis con la multiplicidad de signos sociales y edu-
cativos que desde lo no dicho, desde el discurso que no es
oficial, desde la penumbra, intentan enviarnos sefiales de
un presente no tan certero como Jos postulados de una “so-
ciedad eficiente y liberadora” de los males pasados bajo el
discurso normalizador de la realidad.

Por otra parte, cabe que nos preguntemos entonces con-
siderando la educacion desde la reflexion, cudl es el papel
que los saberes han ocupado, qué tipo de teorias acerca de la
realidad del hecho educativo han circulado y aparecido en
este tiempo en nuestras instituciones. De algiin modo al ha-
blar de la praxis universitaria y la vigilancia institucional he-
mos intentado direccionar nuestra mirada en torno a ese derro-
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tero. Sin embargo ,una rdpida revisién de lo expuesto nos
confronta con espacios educativos y précticas de sistema que
intentan acercarse hacia una zona de equilibrio pero que en
realidad son depositarios de una tendencia de mayor regu-
lacién del Estado y menor posibilidad de autorregulacién
por parte de las instancias universitarias. Todo parece ha-
blarnos de una reconcentracion de poder desde el ejercicio
de las politicas neoliberales en la educacién superior uni-
versitaria latinoamericana, por parte del Estado que regula,
controla, evaltia y determina en funciéon de practicas
macroeconémicas de mercados internacionales. Lejos esta-
mos en la realidad de la zona de equilibrio que deberia pro-
ducirse como un nuevo dispositivo universitario latinoame-
ricano que dé cuenta de nuestra identidad como pueblos
que conducen sus destinos a partir del reconocimiento de
sus propias producciones acerca de la realidad en la que
nos encontramos inmersos. En definitiva, la posibilidad de
pensar nuevos modos de subjetivacion que contengan la
posibilidad de liberacion y superacion de lo existente.

Las relaciones establecidas entre, las politicas federales
que determinan el dispositivo politico, y la praxis universi-
taria, que implica grados de vigilancia institucional, a la luz
del juego de tacticas y estrategias en los 90 en América Lati-
na, establecen en primer Jugar una linea de visibilidad mar-
cada por el énfasis en la regulacion de un Estado liberal ha-
ciendo vértice en la intervencion centralizada y escasa parti-
cipacién de los sectores implicados. En segundo lugar, el
atravesamiento de una linea de fuerza en la que la l6gica del
mercado impone la direccion y determina las direcciones
posibles a seguir. Visibilidad, enunciacién, fuerza, impactan
en los modos de subjetivacion produciendo asimilacion o
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resistencia. Una zona de equilibrio en donde se manifieste
el poder-hacer de las politicas federales a la luz de practicas
universitarias autonomas y comprometidas con su entorno
en el interjuego de las diferentes fuerzas sociales que tienen
su lugar en el ambito universitario, implicaria una posible
linea de fuga capaz de operar la mediacion entre la reflexion
y la positividad de las practicas, dando lugar a la constitu-
cion de un nuevo dispositivo universitario para América
Latina, capaz de sustentar desde el presente la inevitable
capacidad de futuricién del sujeto y su entorno.

Ante la linea de fuga nos encontramos como sujetos re-
flexivos en esta particular situacion, intentando hacer cons-
ciente nuestro cometido, capaces de ser artifices de praxis
liberadoras que nos guien hacia una plenitud del espiritu en
donde seamos los hacedores de nuestro destino en un es-
fuerzo colectivo que genere una contracorriente y que haga
frente al individualismo, a la despersonalizacién, a la
descontextualizacién y al aparente irremediable mal que
aqueja a nuestros pueblos. Es por ello que a modo de coro-
larios de nuestros argumentos compartidos queremos pa-
sar revista a las cinco tensiones que nos parece debemos tra-
bajar en los espacios sociales a los cuales pertenecemos y
por los que hemos de dar cuenta ante la historia.

1a. tensidn: centralizacion técnico-burocratica y
desregulacion administrativa versus descentralizacién, auto-
nomia y equidad de los sistemas.

2a. tension: calidad como derivacion de la construccion
de procesos de identidad social y ciudadana versus calidad
como producto del binomio evaluacién-acreditacién, rendi-
miento y resultados.
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3a. tension: sujeto productor de conocimientos y trans-
formador de lo social versus un individuo eficiente en la 16gi-
ca del mercado de profesiones

4a. tension: diversificacion institucional y apertura aca-
démica versus profundizacion de la estratificacidn y agudiza-
cion de resquebrajamientos institucionales,

5a. tension: impacto del dispositivo ciencia-tecnologia-
sociedad versus reorientacion de la investigacién como inver-
sion para el sector productivo.
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ESTA COLECCION
PEDAGOGIA E HISTORIA

La Coleccién Pedagogia e Historia propone a los pro-
fesores, maestros, investigadores y trabajadores de la educa-
cién, la pedagogia y la cultura, obras de referencia que arti-
culan distintas reflexiones tedricas, epistemologicas y prac-
ticas sobre la historia y la pedagogia. Consideramos a la his-
toria el devenir del ser de la educacién y a la pedagogia el
espacio en donde las précticas educativas tienen un lugar
de liberacion.

El Grupo Historia de la Practica Pedagogica tiene como
una de sus apuestas investigativas considerar que los dis-
cursos, reflexiones, analisis y comentarios sobre la educa-
cién, deben estar orientados a la elaboraciéon y construccion
de conceptos histéricos y pedagogicos, pues son ellos los
que les dan a sus explicaciones un contenido profundo y un
sentido universal.

Las obras de esta coleccion aspiran a convertirse en ins-
trumentos ttiles para la inteligibilidad de las précticas edu-
cativas, la orientacion del quehacer del maestro, la
fundamentacion del estatuto de su profesion y dotar de sen-



tido a todo aquello que tenga que ver con la Educaciony la
Pedagogia. Estas obras proporcionan a los sujetos de la edu-
cacion medios para comprender Jas situaciones en las cuales
se encuentran confrontados, limitados, determinados, asi
como instrumentos para explicar los callejones sin salida de
la educacién y la ensefianza.

Las obras que aparecen en esta coleccion, tanto las pre-
sentes como futuras, tienen como destinatarios todos los sec-
tores que conforman el campo intelectual de la pedagogia y
la educacion, y las anima el propésito de promover la circu-
lacion del pensamiento y la controversia intelectual, pues el
secreto, el valor y la importancia de toda obra escrita estd en
que llegue a las personas, en que establezcan un compromi-
so con los autores, que vayan mas alld del asentimiento. Con
ello, contribuiremos a crear vientos renovadores, abrir puer-
tas cerradas y acercar las posibilidades de transformacion
para la educacién y la pedagogia.

~ GRUPO HISTORIA
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Foucault, la Pedagogia y la Educacién . .

A lo largo del afio 2004 diversidad de actos académicos se ocuparon del analisis-
de la “abra” o de trabajos derivados de los andlisis y elaboraciones del pensador
francés Michel Foucault. Entre los actos realizados en esta parte del mundo,
algunos investigadores iberoamericanos del campo de la educacién y la
pedagogia se dieron cita en Bogota con ¢l propésito de comentar los trabajos que
venian realizando en sintonia ¢ resonancia con el pensamiento, encarnado en el
filasofo francés desaparecido hace véinte anos. No fue la conmemoracion de un
aniversario: no nos reunimos para recordar al pensador porque de diversas
MANeras st PENSamiento estd Presente en NUestras elaboraciones.

Los veinte anos de la muerte de Foucault nos sirvieron entonces de pretexto para
hablar, no de él, sino de nosotros mismos; de lo que hemos hecho, de lo que
estamos haciendo, de como lo hacemos. Elegimos hablar de los usos de Foucault
para pensar la educacién en lugar de proponer un andlisis de su “obra” o de las
aplicaciones de su pensamiento en la ‘educacién. En este sentido, cuando
apelamos al nombre de Foucault, nos referimos a un modo de escribir, de
interrogar, de percibir, de pensar. Decir Foucault, es pues, evocar una
perspectiva, una manera de mirar, de analizar, de trabajar, es el nombre que se le
ha dado a una caja de herramientas. Este es el sentido y la identidad de los trabajos
que conforman este nuevo libro de la coleccion Pedagogia e Historia, que
sometemos a la consideracion y critica de nuescros lectores

1SBN 958

7895821008307




	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12033
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12034
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12036
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12037
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12038
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12039
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12040
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12041
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12042
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12043
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12044
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12045
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12046
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12047
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12048
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12049
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12050
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12051
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12052
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12053
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12054
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12055
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12056
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12057
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12058
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12059
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12060
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12061
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12062
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12063
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12064
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12065
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12066
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12067
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12068
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12069
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12070
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12072
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12073
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12074
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12075
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12076
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12077
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12078
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12079
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12080
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12081
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12082
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12083
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12084
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12085
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12086
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12087
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12088
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12089
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12090
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12091
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12092
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12093
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12094
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12095
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12096
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12097
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12098
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12099
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12100
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12101
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12102
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12104
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12105
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12106
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12107
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12108
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12109
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12110
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12111
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12112
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12113
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12114
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12115
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12116
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12117
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12118
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12119
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12120
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12121
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12122
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12123
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12124
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12125
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12126
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12127
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12128
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12129
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12130
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12131
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12132
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12133
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12134
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12135
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12136
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12137
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12138
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12139
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12140
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12141
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12142
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12143
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12144
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12145
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12146
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12147
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12148
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12149
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12150
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12151
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12152
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12153
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12154
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12155
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12156
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12157
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12158
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12159
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12160
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12162
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12163
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12164
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12165
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12166
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12167
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12168
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12169
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12170
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12171
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12172
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12173
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12174
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12175
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12176
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12177
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12178
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12179
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12180
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12181
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12182
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12183
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12184
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12185
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12186
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12187
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12188
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12189
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12190
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12191
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12192
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12193
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12194
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12195
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12196
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12197
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12198
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12199
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12200
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12201
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12202
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12203
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12204
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12205
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12206
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12207
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12208
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12209
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12210
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12211
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12212
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12213
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12214
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12215
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12216
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12217
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12218
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12219
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12220
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12221
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12222
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12223
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12224
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12225
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12226
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12227
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12228
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12229
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12230
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12231
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12232
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12233
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12234
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12235
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12236
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12237
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12238
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12239
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12240
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12241
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12242
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12243
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12244
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12245
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12246
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12247
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12248
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12249
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12250
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12251
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12252
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12253
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12254
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12255
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12256
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12257
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12258
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12259
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12260
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12261
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12262
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12263
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12264
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12265
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12266
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12267
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12268
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12269
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12270
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12271
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12272
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12273
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12274
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12275
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12276
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12277
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12278
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12279
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12280
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12281
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12282
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12283
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12284
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12285
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12286
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12287
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12288
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12289
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12290
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12291
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12292
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12293
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12294
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12295
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12296
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12297
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12298
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12299
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12300
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12301
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12302
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12303
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12304
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12305
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12306
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12307
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12308
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12309
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12310
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12311
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12312
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12313
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12314
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12315
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12316
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12317
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12318
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12319
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12320
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12321
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12322
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12323
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12324
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12325
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12326
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12327
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12328
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12329
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12330
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12331
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12332
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12333
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12334
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12335
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12336
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12337
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12338
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12339
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12340
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12341
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12342
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12343
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12344
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12345
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12346
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12347
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12348
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12349
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12350
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12351
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12352
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12353
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12354
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12355
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12356
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12357
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12358
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12359
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12360
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12361
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12362
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12363
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12364
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12365
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12366
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12367
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12368
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12369
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12370
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12371
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12372
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12373
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12374
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12375
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12376
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12377
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12378
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12379
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12380
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12381
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12382
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12383
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12384
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12385
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12386
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12387
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12388
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12389
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12390
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12391
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12392
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12393
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12394
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12395
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12396
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12397
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12398
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12399
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12400
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12401
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12402
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12403
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12404
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12405
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12406
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12407
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12408
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12409
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12410
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12411
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12412
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12413
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12414
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12415
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12416
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12417
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12418
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12419
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12420
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12421
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12422
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12423
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12424
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12425
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12426
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12427
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12428
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12429
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12430
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12431
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12432
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12433
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12434
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12435
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12436
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12437
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12438
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12439
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12440
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12442
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12443
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12444
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12445
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12446
	FOUCAULT, LA PEDAGOGIA Y LA EDUCACION - 12450

