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Prélogo a la ediciéon espaiiola

Por Julia VARELA

Profesora Titular de Sociologia.
Facultad de Ciencias de la Informacidn,
Universidad Complutense de Madrid

Cuando nos enfrentamos a la produccién en lengua inglesa de escritos
que tienen como referente los trabajos de Michel FOUCAULT —ya sea para
criticarlos, para alabarlos o para aplicar su método de andlisis a nuevos
campos, lo cual sucede sin duda en menos ocasiones— no podemos menos
que asombrarnos del volumen que ha alcanzado, y mas aun, si se tiene en
cuenta el relativamente escaso eco que la obra de FOUCAULT ha despertado
en nuestro pais. Ingleses, norteamericanos, australianos han escrito, inspi-
randose en FOUCAULT, cientos de articulos y libros que abarcan ambitos tan
dispares como la historia, la linglistica, la medicina, la biologia, la geografia,
la critica de arte o el feminismo. Pero ademas su nombre aparece en la ma-
yoria de las obras que tratan del debate modernidad/posmodernidad y, mas
en general, alli donde se manifiesta un interés por encontrar nuevos modelos
interpretativos del presente. Sin embargo, y como sucede en otros debates,
las investigaciones de FOUCAULT siguen siendo dificiles de encasillar en una
determinada corriente ya que no se prestan a una etiqueta facil.

Si tratasemos de explicar ese enorme impacto, tendriamos que referir-
nos, por una parte, a su potente e innovador método de analisis, y, por otra,
a los resultados que con su aplicacion ha obtenido, y que han servido para
romper con las evidencias, con-las verdades establecidas y para proporcionar
un nuevo acercamiento y comprension a los problemas que ha estudiado.
Las multiples y encontradas lecturas que se han hecho y se hacen de su
obra ponen de manifiesto las dificultades para aceptar su forma de trabajar.
Tanto respecto a la metodologia como a los objetos de estudio FOUCAULT,
frente a otros pensadores que unicamente ofrecen resultados acabados sin
explicar el proceso mediante el cual los obtienen, permite que se vean 10s
cambios e innovaciones que ha introducido en su forma de abordar los pro-
blemas, como se modifica y adquiere complejidad su modo de aproxima-
cion a los mismos en funcidon de las criticas recibidas y de los propios
resultados de la investigacion. Por otra parte, con su obra ocurre lo mismo

© Ediciones Morata, S.L.



X Foucault y la educacién

que con la de muchos otros autores, y concretamente con algunos de los
pensadores cldsicos que ven sometidas sus obras a lecturas y relecturas
constantes del mas variado signo, lo cual no significa mantener que FOU-
CAULT haya realizado siempre un trabajo perfecto, ni que parte de las criticas
gue ha recibido no sean pertinentes. Por ejemplo es cierto que no presta
siempre suficiente atencion a la caracterizacion sociolégica de los agentes
sociales en los momentos en los que se fraguan estrategias especificas de
poder.

No vamos a detenernos aqui en los rasgos fundamentales de su método
arqueoldgico-genealégico, ni en las diferencias entre genealogia y arqueo-
logia porque, entre otras cosas, uno de los capitulos de este libro trata de
ello, aunque su autor ponga mas de manifiesto su propia concepcion de la
historia que la del propio FOUCAULT. Pero es que ademads existen algunos
trabajos sobre este tema capital que lo han abordado en profundidad’.
Baste pues con decir que, al ser un método que se sirve de la historia para
explicar el presente, ha provocado entre los historiadores reacciones muy
diversas que van desde el rechazo frontal hasta la aceptacién incondicional.
Es conveniente sin embargo afiadir que su uso de la historia entronca con
el que hicieron pensadores clasicos tan innovadores como Karl MARX, Max
WEBER y Emile DURKHEIM y, mas cerca de nosotros, Norbert ELIAS. Y aunque
no se trata de asimilar las metodologias de ELIAS y FOUCAULT (que sin duda
presentan diferencias perceptibles) existen ciertos textos del primero que
pueden servir para mostrar la distancia que existe entre un uso sociolégico
de la historia y el que de ella hacen muchos historiadoresZ.

¢ Del sujeto disciplinado al sujeto activo?

Es indudable que ‘“el efecto Foucault’’ esta también relacionado con los
resultados heterodoxos y subversivos de sus pesquisas. S6lo me referiré aqui
a algunos relacionados indirectamente con la educacién. Pero antes quiza
sea conveniente hacer algunas precisiones a la luz de sus ultimos escritos,
que afectan (utilizando practicamente sus propias palabras) a dos de las cues-
tiones fundamentales de su quehacer: la teoria del poder, y las relaciones
de saber/poder.

FOUCAULT decia que toda su obra estaba atravesada por el deseo de com-
prender las relaciones existentes entre la constitucion de las diferentes
formas de sujeto, los juegos de verdad, y las practicas de poder —o, para
decirlo de otra forma, entre formas de subjetividad, saberes y poderes—, y que
para hacerlo se habia visto obligado a romper con una vision juridica, negativa
y estatalista del poder, y también con una vision esencialista e idealista del
sujeto. Para mostrar y conocer cOmo el sujeto se constituye en sujeto racio-
nal, loco, enfermo, delincuente, sexuado, normal, etc. {(a través de un deter-
minado numero de practicas de saber y de practicas de poder), no sélo tuvo
que analizar la constitucion historica de esas diferentes formas de subjeti-
vidad, y evitar partir de concepciones aprioristicas del sujeto (planteando
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Prélogo a la edicion espafiola Xl

luego a partir de ellas qué formas de conocimiento eran posibles, como
hicieron la fenomenologia y el existencialismo), sino que tuvo asimismo que
evitar percibir las relaciones sujeto/verdad a partir de la nocién de ideologia,
y las relaciones sujeto/poder a partir de la idea de represion.

FoucauLT afirma una y otra vez que concibe las relaciones de poder no
de forma negativa sino positiva y productiva. No obstante sera sobre todo
en sus ultimos textos en donde matice mas su teoria del poder diferenciando
claramente las relaciones de poder de las relaciones de dominacion. Sefiala
que, cuando se habla de poder, la gente piensa normalmente en los politicos,
en el gobierno, en determinados grupos o elites. Sin embargo, cuando &l habla
de relaciones de poder se refiere a todas aquellas reiaciones existentes entre
los hombres (amorosas, economicas, pedagogicas, institucionales, etc.) en
las que unos tratan de orientar, conducir, e influir en la conducta de los otros.
Las relaciones de poder son, pues, relaciones que adoptan distintas formas
y se producen en distintos niveles. Se caracterizan por ser relaciones moviles,
inestables, no prefijadas de antemano, relaciones por tanto modificables y
que incluso, en ocasiones, se pueden invertir. Son pues relaciones que so/o
pueden existir en la medida en que /os que participan en ellas son sujetos
fibres, sujetos que no estan completamente a merced unos de otros, y que
pueden utilizar estrategias que van desde la huida o el engafio, hasta la re-
sistencia violenta. Las relaciones de dominacion son, por el contrario, aque-
ilas permanentemente disimétricas en las que /a libertad de los participantes
se ve muy limitada o practicamente anulada. Segun FOUCAULT no puede en
consecuencia existir una sociedad sin relaciones de poder, y de lo que se
trata es de que los miembros de cada sociedad se doten de las normas de
derecho, de una moral, de un ethos y de aquellas formas de subjetividad que
permitan participar en las relaciones sociales con un grado minimo de do-
minacién. Y seria precisamente en este punto en donde pueden articularse
por una parte, la lucha politica y ética en favor de los derechos y de la refle-
xion critica contra las técnicas abusivas de gobierno, y, por otra, la busqueda
de una ética que fundamente la libertad individual.

Otro de los malentendidos muy arraigados que FOUCAULT trata también
de disipar esta ligado a las relaciones de poder/saber. Y si bien afirma en
sus escritos que existe un vinculo necesario entre poderes y saberes (como
nos recuerdan muchos autores de este iibro), comprueba que, cuando afirma
que las reiaciones de poder/saber son inseparables, la gente piensa que en-
tonces la verdad no existe, que es imposible. Pero los juegos de verdad, las
reglas y procedimientos de produccion de la verdad, no responden en las
sociedades occidentales, desde la Antigledad Clasica, a definiciones
cerradas que decidirian de una vez por todas lo que pueda o no decirse y
conocerse. La verdad es el resultade producido por individuos libres que
orgariizan un cierto consenso y que estan insertos en una determinada red
de practicas de poder y de instituciones coactivas.

Como estamos viendo, existe en el trabajo de FOUCAULT la necesidad de
huir de dos determinismos: el determinismo estructural (ya sea éste econémi-
co, politico, social) y el determinismo individual, el determinismo de un
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X Foucault y la educacién

sujeto esencializado y totalmente autonomo. Y es quiza aqui donde radica
su mayor atractivo y potencia de andlisis al ensayar caminos nuevos sin
defarse atrapar por esquemas tedricos demasiado mecanicistas, al apostar
por la dificil tarea de explicar las mediaciones que existen entre los procesos
macro-sociales y 10s procesos micro-sociales.

Quiza podamos ahora enfrentarnos en mejores condiciones con una de
sus obras mas citadas, la obra a la que reenvian insistentemente los textos
qgue componen este libro: Surveiller et punir. Y es que es en este escrito en
donde FOUCAULT realiza las alusiones mas explicitas a la educacion, a las
tecnologias disciplinarias, y al peso que en su desarrollo tuvieron las insti-
tuciones educativas, en suma en donde se plantea qué conexiones existen
entre las tecnologias disciplinarias, determinados saberes y los sujetos
disciplinados.

Segun Foucault, a partir de finales del siglo xvii comienzan a superpo-
nerse dos tipos de tecnologias de poder: las tecnologias disciplinarias (tec-
nologias individualizantes e individualizadoras, centradas en los cuerpos de
los individuos y destinadas a vigilarlos, controlarlos y adiestrarlos con el
objeto de hacerlos dociles y utiles), y las tecnologias reguladoras de la vida
{cuyo objetivo no serfa tanto regular los cuerpos individuales cuanto ef cuerpo
social, las poblaciones). Ambas se articulan generalmente de tal forma que
se refuerzan optimizando la vida individual y social, maximizando y extra-
yendo las fuerzas de los individuos y de las colectividades. Y ambas ponen
en marcha técnicas de racionalizacién y economia, tecnologias de un poder
poco visible, microfisico. Estas tecnologias implican la formacidn de nuevos
saberes e instituciones: por una parte saberes destinados a jerarquizar, cla-
sificar, vigilar y adiestrar los cuerpos (entre los que se encuentran la ciencia
militar, pedagdgica, penitenciaria, hospitalaria, etc.) y, por otra, saberes des-
tinados a la gestion global de la vida (entre cuyos exponentes figura la
medicina, la higiene publica, la estadistica, la policia, etc.).

Algunos autores han visto en el sujeto disciplinado, en las formas de
subjetividad construidas por las tecnologias y saberes disciplinarios, la ma-
nifestacion de un tipo de poder casi exclusivamente de cardacter opresivo:
cuerpos dociles y utiles sometidos por técnicas inexorables de poder/saber,
sujetos sociales pasivos con pocas posibilidades de oponerse y de resistir
a las imperiosas coacciones externas. Las relaciones de poder disciplinario
estarian asi mas cerca de Jo que FOUCAULT denomina relaciones de domina-
cién que de las relaciones de poder propiamente dichas. Es muy probable
que en esta interpretacion esté jugando una vision estereotipada y extendida
del poder como algo negativo que en parte hace dificil comprender céomo
FoucauLt, cuando se refiere al momento historico de generalizacion de las
tecnologias disciplinarias y a los importantes cambios que entonces tuvieron
lugar, esta intentando dar cuenta de la "“utopia” social que entonces se fragua,
de esa incansable busqueda, por parte de numerosos agentes sociales de
muy distintos ambitos, de una sociedad transparente y visible, de una so-
ciedad sin sombras (cuya expresion paradigmatica se encuentra en El pa-
noptico de Jeremy BENTHAM) en la que el dispositivo de fa mirada seria uno
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Prélogo a ia edicion espafiola X

de los mecanismos clave para dirigir las conductas, junto con la cuadricula-
cion del espacio, la reglamentacion minuciosa del tiempo, la fragmentacion
y division de los individuos, y los mecanismos destinados a mantener la se-
guridad colectiva. Una modalidad, por tanto, de relaciones de poder/saber
enormemente productiva, sin cuya actuacion no seria posible la rentable rea-
lidad de la “ficcion ideologica” de la sociedad entendida como suma de
individuos que se impone en el siglo xix (y en la que se inscribe el pensa-
miento positivista), ni la acumulacion de sujetos necesaria para la acumula-
cion de riquezas, para el desarrollo de la Revolucion industrial, ni el surgi-
miento de las masas como nueva realidad, asi como las supuestas leyes
naturales que rigen su funcionamiento.

Es cierto, no obstante, que el propio FOUCAULT, que rechazaba una
interpretacion del poder disciplinario como poder negativo, admite un cambio
de problematica en sus ultimos textos, y especialmente en Le souci de soi
y Lusage des plaisirs. En estos libros va a interesarse explicitamente por
la manera en que los sujetos se constituyen, se moldean a si mismos
mediante practicas y técnicas que ejercen sobre si y que, no obstante, no
son inventadas por ellos, sino que son esquemas de percepcion y de actua-
cion que les son propuestos o impuestos por su cultura, su sociedad, su
grupo social. Técnicas y practicas a través de las cuales los individuos se
moldean activamente al ocuparse de si y de los otros, y que los hacen aptos
para actuar tanto en el plano individual como en el plano politico y social.
Individuos capaces por tanto de resistir, de oponerse y de modificar las ten-
dencias existentes en nuestras sociedades actuales hacia la uniformizacion
y la dominacion. Una vez mas FOUCAULT trata de evitar incurrir en determi-
nismos y esencialismos.

Resulta sin duda mas dificil extraer de estos textos que de Surveiller
et punir un modelo de analisis de los procesos educativos que permita com-
prender como las formas escolares de socializacién inciden, junto con otros
procesos, en las formas de subjetividad que se estan gestando en el pre-
sente y que implican también la formacién de nuevos saberes y poderes. He
intentado, en otro lugar avanzar algunas hipétesis en esta direccion relacio-
nadas con lo que podria denominarse el psicopoderd. Sin embargo queda
todavia mucho por hacer en este campo para saber si, como sucedia en el
sigfo xviii, siguen existiendo en la actualidad no sélo estas tecnologias de
poder individualizante sino otras tecnologias complementarias de gestion
de las masas. Pero quedan también por saber y por sacar a la luz las posi-
bles resistencias, fugas u oposiciones a las tecnologias de psicopoder, ya
que una serie de autores, entre los que se encuentran el propio FOUCAULT,
E. GOFFMAN o R. CASTEL, siguen obligandonos con sus analisis a extraer las
consecuencias que se derivan del hecho de que los hombres seamos en parte
artifices de nuestro propio destino®.
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XV Foucault y la educacion

Un libro pionero

Michel FOUuCAULT, como es bien sabido, nunca dedico a la educacion un
trabajo sistematico y acabado, pero se refiere a pedagogias, sistemas edu-
cativos, dispositivos de examen, etc., en sus libros y entrevistas. Nos dejo
también, y sobre todo, su modelo de andlisis susceptible de ser aplicado
a las instituciones escolares. En realidad habria que decir que la utilizacion
del método genealbgico para desvelar la génesis y funcionamiento de la
ensenanza secundaria habia sido ya aplicada con éxito por el socidlogo
francés Emile DURKHEIM a principios del presente siglo. El resultado es Lévo-
jution pedagogique en France, obra publicada por vez primera en 1938, es
decir mds de veinte afios después de su muerte®. Este libro sirvié de fuente
de inspiracion a la sociologia critica de la educacion tan pujante en 10s afios
setenta tanto en el mundo anglosajon (como ponen de relieve las investiga-
ciones realizadas por el equipo formado en torno a Basil BERNSTEIN) como
en el francés (como muestran numerosos trabajos realizados por el equipo
de socidlogos del Centro de Sociologia Europea presidido por Pierre BOUR-
DIEU). Curiosamente, y pese al enorme influjo de los analisis durkheimianos
en ambos colectivos de investigacion, su uso del método genealégico es
muy escaso ya que sus producciones no se inscriben, por lo general, en una
perspectiva socio-historica.

En la actualidad contamos con algunos estudios de sociologia de la edu-
cacion que han adoptado e/ método genealégico como punto de partida.
Foucault and Education, traducido ahora al espafiol, presenta también el
interés de abordar de forma directa el método y los conceptos elaborados
por FoucaULT asi como de intentar contrastarlos aplicandolos a cuestiones
relacionadas directamente con la educacion. De los textos que componen
el libro presentan a mi juicio un mayor interés justamente aquellos que tratan
de operativizar la metodologia foucaultiana frente a los que optan simple-
mente por el comentario, en algunos casos un tanto formal. Como en todo
libro colectivo, las contribuciones son diversas y desiguales ya que provienen
de diferentes posiciones epistemologicas y metodolégicas, lo que hace que
en ocasiones se produzcan algunas contradicciones de interpretacion. Esto
ultimo, mas que un empobrecimiento, muestra que estamos ante cuestiones
gue no admiten facilmente respuestas univocas, al tiempo que se evita que
el resultado sea un libro uniforme, plano, meramente apologético o, lo que
seria peor, un libro que pretendiese hacer de la obra de FOUCAULT una
ortodoxia.

La compilacion realizada por Stephen J. BALL €s por tanto una cbra que
invita a leer y a repensar los textos de FOUCAULT, y de sus seguidores, asi
como a desarrollary poner a punto nuevas categorias de pensamiento e ins-
trumentos de andlisis para comprender en profundidad la I6gica vigente en
el interior de las instituciones educativas. En paises como los de América
Latina y Espana, en [0S que una vision ahistorica de los sistemas educati-
vos se ha convertido en endémica, y en los que el peso del idealismo, o0 mejor
del espiritualismo (y mas recientemerite de un positivismo primario), hace
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Prélogo a ia edicion espafiola XV

estragos, los lucidos y controvertidos anélisis genealégicos no dejan de ser
un estimulo y un reto para todos aquellos que nos resistimos a admitir que
la suerte esté echada. Y es que uno de los aspectos positivos de estos ana-
lisis (y no precisamente el menos importante) es que al diagnosticar el pre-
sente, al poner de relieve la génesis y funcionamiento de las instituciones
educativas, permiten resistir a la unilateral creencia de que los sistemas de
ensefianza estan fatalmente avocados a producir desigualdades y a generar
desidia y fracaso como si éste fuese su destino inexorable.

Julia Varela
Abril de 1993
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Foucault y la educacion

La obra de FoucauLT sigue teniendo una influencia interdisciplinaria
enorme. Este libro es el primero en estudiar sus ideas y conceptos clave sobre
los contextos y problemas educativos. En él se afirma que las escuelas, como
las carceles y asilos, se preocupan fundamentalmente por la regulacion moral
y social, y muestra excelentes estudios de casos en consonancia con la preo-
cupacion de FOUCAULT por las técnicas de poder y dominacién y por arbitra-
riedad de las instituciones modernas.

Los ensayos que aparecen en esta recopilacion enfocan el tema de
maneras diferentes y originales. Tres de ellos utilizan materiales histéricos
para explorar aspectos de la constitucién de la educaciéon moderna. Otros
tres examinan el rol del discurso sobre la educacidn en la politica con-
temporanea correspondiente al tema; reviste especial interés el trabajo
discursivo de la Nueva Derecha. Otras contribuciones toman en considera-
cion la importancia tedrica de la obra de FOUCAULT en relacion con la eva-
luacion e investigacion educativas. Se trata de un libro original y desafiante,
de gran interés para estudiosos y profesores de teoria de la educacion, asi
como para todos los interesados por la teoria critica y la historia del pen-
samiento.

Stephen J. BALL, director de la recopilacion, es Catedratico de Educa-
cion en el Centre for Educational Studies, del King’s College, de la Universi-
dad de Londres.
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CAPITULO PRIMERO

Presentacion de Michel Foucauit
Por Stephen J. BALL

Michel FoucauLT es un enigma, un intelectual cuya influencia ha sido
masiva y que rehuso constantemente alinearse en ninguna de las principa-
les corrientes del pensamiento social occidental. Su primordial interés por
la historia del pensamiento cientifico, el desarrolio de las técnicas de poder
y dominacién y por |la arbitrariedad de las modernas instituciones sociales
recuerda las principales corrientes de los estudios weberianos y marxistas,
pero no se encuadra en elias. En una entrevista realizada en 1982, respon-
diendo a una pregunta sobre su filiacion intelectual, FOUCAULT contesto de
un modo caracteristico:

No creo que sea necesario saber exactamente que soy. Ef principal
interés en laviday en el trabajo consiste en llegar a ser alguien diferente
del inicial. Si al empezar un libro supiera usted lo que va a decir al final,
icree que tendria el valor de escribirto?

(MARTIN y cols., 1988, pag. 9)

El tono irénico y el caracter evasivo de FOUCAULT parecen haber estimu-
lado en igual medida la fascinacion y la exasperacion. Sin embargo, su obra
se haincorporado a un amplio conjunto de disciplinas o ha influido en ellas:
sociologia, historia, psicologia, filosofia, politica, linglistica, estudios cul-
turales, teoria literaria, etc.

E! nucleo central de su obra, a io largo de un periodo de 25 afios, ha con-
sistido en una serie de tentativas de analizar determinados modelos o ideas
de humanidad desarrollados como consecuencia de cambios histéricos muy
concretos, asi como la forma en la que estas ideas se han convertido en nor-
mativas o universales. El mismo FouCAuLT se pone inquebrantablemente en
contra de la idea universal, o evidente en si misma, de humanidad. En la
misma entrevista explicaba:

Mi rol —y es una palabra que tiene demasiada fuerza— consiste en
mostrar a la gente que es mucho mas libre de lo que se siente, que las
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personas aceptan como verdad, como evidencia, ciertos temas que se
han construido en un determinado momento de la historia, y que esa
presunta evidencia puede criticarse y destruirse. Ei papel del intelectual
consiste en modificar algo en la mente de las personas.

(MARTIN y cols., 1988, pag. 10)

FoucauLT ha indicado que determinados saberes —las ciencias humanas—
y practicas concomitantes son fundamentales para la normalizacion de los prin-
cipios e instituciones sociales de la sociedad moderna; y entre ellos los
saberes y practicas psicolégicos, médicos, penitenciarios y educativos. Nos
ocupamos aqui del rol de estos ultimos, los de la educacién, y sus interrela-
ciones con la politica, la economiay la historia en la formacion y constitucion
de los seres humanos en cuanto sujetos. FOUCAULT entiende por ‘‘normali-
zacion” el establecimiento de medidas, jerarquias y regulaciones en torno
a la idea de una norma de distribucion estadistica, dentro de una poblacion
determinada: la idea del juicio basado en 1o que es normal y, por tanto, en
o anormal. En los distintos capitulos de este libro se adopta la perspectiva
foucaultiana para el analisis de los aspectos de la historia de la educacion
y de algunos de los discursos y disputas diciplinarias que en la actualidad
se configuran, desarrollan y reforman en el campo educativo.

En el marco analitico de FoucauLT, el discurso constituye un concepto
central. Los discursos se refieren a lo que puede ser dicho y pensado, pero
también a quién puede hablar, cuando y con qué autoridad. Los discursos
llevan consigo un significado y ciertas relaciones sociales; construyen tanto
la subjetividad como las relaciones de poder. Los discursos son “practicas
gue configuran sistematicamente los objetos de los que hablan... Los discur-
s0s no se refieren a objetos; no identifican objetos; los construyen y, al ha-
cerlo, ocultan su propia invencion” (FoucauLT, 1974, pag. 49). Por tanto, las
posibilidades de significado y de definicion estan cubiertas de antemano
por la posicion social e institucional de quienes hacen uso de ellos. Asi, los
significados no surgen de! idioma, sino de las practicas institucionales, de
las relaciones de poder. Las palabras y ios conceptos cambian su significado
y efectos segun el discurso en el que se desarroilan. Los discursos limitan
las posibilidades del pensamiento. Ordenan y combinan las palabras en
formas especificas y excluyen o desplazan otras combinaciones. Sin embargo,
en la medida en que los discursos se construyen por exclusiones e inclusio-
nes, por lo que no debe decirse tanto como por lo que si puede ser dicho, man-
tienen relaciones antagonicas con otros discursos, otras posibilidades de sig-
nificado, otras peticiones, derechos y posturas. Este es el “‘principio de dis-
continuidad” de FoucauLT: “Hemos de tener en cuenta los poderes complejos
e inestables por los que el discurso es a lavez instrumento y efecto del poder,
pero tambieén obstaculo, escollo, punto de resistenciay punto de partida para
ja estrategia opuesta” (FoucauLt, 1982, pag. 101).

El discurso se sitbaentre el nivel de la pura “‘estructura’ linglistica atem-
poral (langue)y el superficial del habla (parole): expresa |la especificidad his-
torica de o que se dice y de lo que gueda por decir.
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Los discursos se componen de signos, pero hacen algo mas que uti-
lizar estos signos para designar cosas. Este movimiento los hace irre-
ductibles al lenguaje y al habla. Tenemos que revelar y describir este
“movimiento’.

(FoucauLT, 1974, pag. 49)

En el analisis del discurso, se plantea la cuestion de por qué, en un momen-
to dado, entre todas las cosas que podrian decirse, sélo se dicen algunas: *‘por
qué aparece un enunciado determinado y no otro” (FOucAuLT, 1974, pagina 27).
Es mas, para superar los limites de estructura, o expresiones linguisticas, langue
y parole”, es esencial poner de manifiesto la “densidad” y “‘complejidad”
en el seno de las practicas discursivas. El mundo se percibe de forma dife-
rente en discursos distintos. El discurso se estructura mediante supuestos
en los que todo hablante ha de moverse con el fin de que se escuche lo que
dice como algo significativo. Por tanto, el concepto de discurso hace hinca-
pié en los procesos sociales que producen el significado.

Nos ocupamos aqui de los ambitos educativos como generadores de
un discurso {moderno) histéricamente especifico; es decir, como lugares en
los que se generan ciertas validaciones y exclusiones modernas del “dere-
cho a hablar’.

Los ambitos educativos estan sujetos al discurso, pero también estan en-
vueltos, en sentido fundamental, en la propagacién y divulgacién selectiva
de discursos, en la “adecuacion social” de éstos. Las instituciones educativas
controlan el acceso de los individuos a los diversos tipos de discurso.

Pero sabemos muy bien que, en su divulgacion, en lo que permite
y en lo que impide, sigue las lineas fijadas por las diferencias, conflictos
y luchas sociales. Todo sistema educativo constituye un medio politico
de mantener o modificar la adecuacién de los discursos al saber y al
poder que llevan consigo.

(FoucauLT, 1971, pag. 46)

Por encima de todo, la distribucién y adecuacién de los discursos en la
educacion esta mediada por el examen, esa “‘fina técnica” en la que ha de
encontrarse “‘un campo completo de saber, un tipo completo de poder”. En
efecto, en el Capitulo Ill, Keith Hoskin afirma que el examen es un concepto
clave para comprender el nexo entre las relaciones de poder y saber. El hecho,
el proceso de examinar, Hleva consigo y relaciona poder y saber de manera
técnica.

*Ferdinand de Saussure diferencia ‘lengua” y “‘habla’. Lengua es un sistema compuesto
de unidades fundamentales, los signos, cada uno de los cuales tiene dos dimensiones: el sig-
nificado (el concepto) y el significante (la imagen acustica), asociados de manera arbitraria.
Habla es la manifestacion individual y voluntaria de la lengua. En el habla concreta no siempre
se cumplen ni se utilizan correctamente todas las reglas del sistema linguistico (lengua), ya
sea por razones de economia del lenguaje o del habla, ya porque se han mezclado dos sistemas
distintos. (N. del R.)
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La historia de FoucAuLT es la de los distintos modos mediante los que,
en nuestra cultura, los seres humanos se convierten en objetos (FoucauLT,
en DReYFuUs y RABINOW, en 1982, pag. 208). Es decir, la objetivacion del sujeto,
mediante procesos de clasificacion y division. Estos Gltimos, que FoucauLT
denominaba “practicas divisoras”, son evidentemente centrales en los pro-
cesos organizativos de la educacion en nuestra sociedad. Estas divisiones
y objetivaciones se llevan a cabo tanto en el interior del sujeto como entre
el sujeto y los demas. El empleo de tests, examenes, perfiles y clasificacio-
nes en la educacion, el uso de |os criterios de acceso a distintos tipos de
ensefanza y la formacion de tipos diferentes de inteligencia, capacidad e
identidad escolar en los procesos de ensefianza constituyen ejempios de
tales “practicas divisoras”. De esta forma, se configuran, aprenden y trans-
miten identidades y subjetividades mediante la utilizacion de estas técnicas
y formas de organizacion y la creacién de pedagogias y formas de relacion
entre profesor y alumno y curricula, distintos e independientes. A través de
la creacion de grupos avanzados y de recuperacion y la separacién de los
subnormales desde el punto de vista educativo, o de quienes presentan
necesidades educativas especiales, se estigmatizan y normalizan las
capacidades.

Estas practicas divisoras estan criticamente interconectadas con la forma-
cion y la elaboracion cada vez mas compleja de las ciencias de la educacion:
psicologia de la educacion, pedagogia, sociologia de la educacién, psicologia
cognitiva y evolutiva. Estos son los campos en los que se desarrollan los
“juegos de la verdad” sobre la educacion. Por ejemplo, el desarrollo de ia
sociologia de la educacion en los afios sesenta y setenta se organizo, configurd
y reforzo en torno al “problema de la inferioridad de los resultados de la clase
trabajadora”. Los descubrimientos socioldgicos de! periodo constituyeron
una compleja y poderosa patologia de |a vida familiar de la clase trabajadora,
calificada como deficiente y deprivada-anormal, desde el punto de vista cul-
tural. El problema de! bajo rendimiento quedé definido como algo que se
salia del marco de control y capacidad del profesor y que estaba cultural-
mente determinado e inevitable. Se proporciond a los profesores un rico voca-
bulario pseudocientifico de clasificaciones y justificaciones del caracter inevi-
table de las diferencias de logros intelectuales entre las clases sociales. Los
individuos extraidos de la masa indiferenciada de alumnos podian quedar obje-
tivados en relacion con diferentes clases sociales establecidas o con otros in-
dicadores sociales (SHARP y GREEN, 1975) institucionalizados en las distintas
agrupaciones espaciales, temporales y sociales de la escuela. Ei saber y las
practicas tomados de las ciencias de la educacion proporcionaron {(en tér-
minos de FoucauLT) modos de clasificacion, control y contencion vinculados,
a menudo de forma paraddjica, a la retérica humanitaria de la reforma y el
progreso: clasificacion, clases de recuperacion, unidades y santuarios ex-
traescolares, pedagogias informales o invisibles (BERNSTEIN, 1975).

El alumno se inventaria y construye en los procesos de ensefianza, tanto
en los procesos pasivos de objetivacion como en una subjetivacion activa,
autoconfiguradora, que supone procesos de autocomprensién mediada por
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una figura externa de autoridad (que a nuestros efectos, suele ser el profesor).
Por ejemplo, esto queda patente en el creciente empleo de perfiles y regis-
tros de resultados en las escuelas (HARGREAVES, 1986).

Como ya indicamos, ios conceptos clave de la investigacion de FoucauLT
sobre el problema del sujeto son los de poder y saber o, con mayor preci-
sion, de poder-saber, configuracion tnica e inseparable de ideas y practicas
que constituyen el discurso. Poder y saber son dos aspectds de un proceso
unico. El saber no refleja las relaciones de poder, sino que es inmanente a
ellas.

Un texto de la obra de Foucaulr: Discipline and punish*, es la lectura
clave para la mayor parte del anaiisis y argumentaciones de este volumen.
Varios capitulos se refieren ampliamente a esta obra y tanto MARSHALL como
HOsKIN exponen con cierto detenimiento su significacidon y consecuencias.
No puede sorprendernos esto cuando se trata de estudiar ta educacion v,
en la conclusion de Discipline and punish, FOucauLT indica que el libro
“servira de base para distintos estudios sobre la normalizacién y el poder
del saber en la sociedad moderna’”. Discipline and punish muestra el paso del
espectaculo del castigo al castigo institucional disciplinado por medio
de la constitucion de aparatos que operan para definir las relaciones de poder
en la vida cotidiana; se mencionan especificamente la escuelay el aula como
aparatos de este tipo. En el siglo xix surgieron como organizaciones particu-
lares del espacio y las personas, experimentadas practicamente por todo el
mundo, que resumian el poder del Estado y, al mismo tiempo, producian y
especificaban las individualidades concretas. Este es el “‘doble vinculo”
politico segun FOUCAULT.

Pero la educacion no solo opera para someter a los estudiantes al poder,
sino que también los constituye, al menos a aigunos de ellos, en sujetos
poderosos. Los efectos del poder son tanto negativos como positivos. Ejemplos
importantes de estos ultimos son el cambio histdrico en las relaciones de gé-
nero en el siglo xix que hizo posible que las mujeres sacaran partido de las
nuevas practicas de certificacion (credentialing) y de seleccion meritocratica
asi como la aparicion en el siglo xix de una nueva ‘“‘clase generada por la
educacion” profesional y directiva: la “nueva clase media” de BERNSTEIN.

Presentamos aqui una exploracién de la aplicacion de la obra de Fou-
CAULT en el campo de la educacion. Y la educacion, como el nuevo rol de
los intelectuales y de 1os expertos en el saber desde 1800, como estableci-
miento de la sociedad de las certificaciones, como experiencia institucional
primaria de la practica totalidad de los jovenes, es fundamental para el
analisis foucaultiano de la sociedad moderna. Puede leerse este libro como
ilustracion de las facetas de este nuevo poder de la educacidn. Su objetivo

*En ia Bibliografia del final de cada capituio incluimos las referencias de las traducciones
al castellano que existen de las obras citadas en este libro, mantenemos dentro dei texto los
titulos en ingiés ya que son los que han revisado los autores.

Se ha incluido tambien en esta edicion una Bibliografia con todas las obras de y sobre
Foucauwt traducidas al castetlano (pags. 208-214). (N. del E.)
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consiste, siguiendo a FOUCAULT, en convertir la familiaridad de la educacién
de masas en algo extrafo. La mayoria de los capitulos se centran fundamen-
talmente en un area o cuestion concreta, pero la perspectiva foucaultiana
desempena un papel algo diferente en uno u otro capitulo. Asi, miéntras Dave
JONES y Richard JONES mantienen una adhesion muy purista a las técnicas
de analisis historico de FoucauLT, KENWAY ¥ SMITH y cols., se desenvuelven
en un marco tedrico y analitico mas amplio. KENWAY se basa en parte en
Gramscl, mientras que SMITH y cols.,, se mueven dentro de una perspectiva
postestructuralista, deconstructivista mas general. DOWIGGIN Yy GOODSON
tratan de relacionar a FOUCAULT con perspectivas mas proximas a la corriente
principal de la historia de las ideas y a la historia del curriculum.

La Primera Parte es mas expositiva y exploratoria. MARSHALL se detiene
en la cuestion de la implementacion de la perspectiva foucaultiana en la obra
de los historiadores de la educacion, aunque sefiala que el proyecto de Fou-
CAULT suele considerarse antihistorico. FoucauLT hace hincapié en la discon-
tinuidad, en la complejidad y en la circunstancia y muestra poco interés por
la causalidad. Escribe contra los canones de los estudios historicos en vez
de a su favor. Sefiala también MARSHALL la deuda que FoucauLT tiene con
NieTzscHE. El capitulo de HOSKIN trata de encontrar el escurridizo vinculo
entre poder y saber, el significado del guion que los une. Siguiendo las claves
que aparecen en diversos textos de FOUCAULT, encuentra la solucion, el prin-
cipio de coherencia, en el examen o0, mas generalmente, en lo que constituye
“lo educativo” en diferentes épocas.

En los capitulos histéricos, Dave JONES, Richard JONES y DOWBIGGIN Y
GoOoDSON contribuyen, de distintas maneras, a o que FoucauLT llama “la his-
toria del presente”. Tratan de excavar y analizar algunos conceptos clave que
constituyen la piedra de toque de la practica educativa contemporanea. Asi,
Dave JONES presenta una genealogia del profesor urbano; Richard JONES ex-
plora el surgimiento de las practicas educativas modernas y del saber cienti-
fico moderno en la Francia revolucionaria; DOWBIGGIN y GOODSON comparan
el nacimiento de la psiquiatria en Francia y de la geografia en inglaterra para
ilustrar el establecimiento de profesiones disciplinarias clave y su relacion
con el Estado.

La parte final se ocupa de algunos aspectos comunes de la reestructu-
racion contemporanea de la educacion, en especial del despliegue y efectos
de los discursos ‘‘radicales-criticos” de la Nueva Derecha sobre “lo que ha
de considerarse educacion”. SMITH y cols. comparan y deconstruyen dos
textos en competencia que incluyen y defienden dos versiones enfrentadas
del “multiculturalismo” y la “educacion’. KENWAY investiga las campafas en
la politicay en los medios de comunicacion lanzadas por la Nueva Derecha
en defensa de la financiacion estatal de las escuelas privadas en Australia
y sus efectos sobre las bases del debate educativo y la construccién del
sentido comun educativo.

El corto capitulo escrito por mi ofrece una critica del desarrollo y apli-
cacion de los procedimientos de gestion de la educacion y las formas segun
las que opera la ideologia gerencial para controlar, clasificar y restringir la
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accioén de los profesores, con el fin de mantener la idea gubernamental, de
la forma “mejor”’ y ‘“‘mas econdémica”. Como explica FOUCAULT:

El arte del gobierno... se ocupa de.. codmo introducir la economia,
0 sea, la manera correcta de dirigir a los individuos, los bienes y la salud
en la familia... como introducir esta atencién meticulosa del padre para
con su familia, en la gestidén del Estado.

(RABINOW, 1986, pag. 15)

La gestion nos muestra un caso paradigmatico de técnica disciplinaria,
una forma de biopoder, que utiliza categorias cientificas y calculos explici-
tos para objetivar el cuerpo (ei trabajador), haciendo a los individuos déci-
les y flexibles. En este capitulo y en otros, el punto de vista de FoucauLtr
sobre la relacion entre el cambio economico y los cambios en {a acumula-
cidony los mecanismos de poder sirve de teldn de fondo. Se consideran mu-
tuamente dependientes los momentos histéricos de transformacién del
Estado y de la economia, aunque “el crecimiento y la difusion de los meca-
nismos disciplinarios del saber” precedan y fijen las condiciones antece-
dentes de las transformaciones economicas.

El peso del efecto analitico de FoucauLT se inclina hacia el sometimiento
de los individuos a la acumulacion de poder en el Estado mediante el empleo
de técnicas de disciplina y confesion. Presta poca atencion a la forma de
resistir o subvertir esa dominacion por quienes estan sometidos a eila. Y,
sin embargo, como se muestra en el extracto de la entrevista antes citado,
€l considera que su obra proporciona un mecanismo de critica o herramienta
de subversidn. Se resiste a especificar una sociedad ideal, mas alla de ia
que existe, pero se muestra inflexible respecto a la existencia de “mas
secretos, mas libertades posibles y mas invenciones en nuestro futuro de
io que podemos imaginar en el humanismo, tal como se prescribe dogmatica-
mente en ambos lados del espectro politico” (MARTIN y cols., 1988, pag. 13).
Asi, para FOUCAULT:

La verdadera tarea politica en una sociedad como la nuestra consiste
en criticar el trabajo de instituciones en apariencia neutrales e inde-
pendientes; la violencia que siempre se ha ejercido de manera solapada
por su medio quedara desenmascarada, de forma que podamos comba-
tir el miedo.

(FoucauLT, 1974, pag. 171)

Este es el espiritu con el que ha sido concebido y se presenta este libro.
Esperamos que la aplicacion del analisis foucaultiano a la educacién desen-
mascare la politica que subyace a cierta aparente neutralidad de la reforma
educativa. Dejamos que la Gltima palabra la diga FOUCAULT, que comentaba
en una entrevista: *‘Me enorguliece que algunos piensen que soy un peligro
para la salud intelectual de los estudiantes” (MARTIN y cols., 1988, pag. 13).
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CAPITULO Il

Foucault y la investigacion educativa

Por James D. MARSHALL

Introduccion

Michel FoucauLT es un enigma: un iconoclasta e intelectual que parece
no provenir de ninguna parte (LEMERT y GILLEN, 1982) y no pertenecer a linaje
intelectual alguno. Describiéndose a si mismo, dijo (FoucauLT, 1984b, pagi-
nas 383 y sgs.):

Creo que, en realidad, he estado situado en la mayoria de los cuadros
del tablero de ajedrez de la politica, de manera sucesiva y, a veces, si-
multanea: como anarquista, izquierdista, marxista manifiesto o disimu-
lado, nihilista, antimarxista explicito o secreto, tecndcrata al servicio del
gaullismo, neoliberal, etc. Un profesor norteamericano se quejaba de que
un criptomarxista como yo fuese invitado a los Estados Unidos y en la
prensa de Europa del Este fui denunciado por cémplice de los disiden-
tes. Ninguna de estas descripciones es importante de por si; por otra
parte, tomadas en conjunto, significan algo. Y debo admitir que me gusta
bastante lo que significan.

Debe tomarse a FOUCAULT por si mismo, sin clasificario de manera ro-
tunda en categorias reconocidas.

No obstante, parece que a los academicos les exaspera que FOUCAULT
no encaje en categorias reconocidas y no utilice metodologias aceptadas.
Algunos historiadores (por ejemplo: Maxcy, 1977) lo consideran estructura-
lista; otros objetan que juega con los datos y el tiempo historicos, apelando
a conceptos como ruptura y discontinuidad que, a su juicio, no explica (M.
GILL, 1979). Los filosofos lo encuentran incoherente o protestan de que su
metodologia oscila entre la filosdfica, la estratégica politica y una violenta
critica moral (FRASER, 1985). Los marxistas creen que lo que parece una pos-
tura izquierdista radical rompe con principios centrales y basicos del mar-
Xismo o quiza trascienda el marxismo por ser una critica de tales supues-
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tos. En algunos casos, se considera que FOUCAULT presenta perspectivas im-
portantes respecto a la individualizacion y a la actuacion de las formas de
poder. Un marxista indica, de forma mas radical, que ‘“el discurso clasico
del socialismo se hace probiematico” (SMART, 1983, 1986).

Pero FoucauLT, como muchos intelectuales fraceses, no escribe para un
publico académico; por ejemplo, obras como Discipline and Punish: the Birth
of the Prison (FoucauLt, 1979a), han sido leidas al mismo tiempo por crimi-
nélogos y por criminales. Sin embargo, el creciente niumero de criticas aca-
démicas da testimonio det interés que su obra ha suscitado en ios circutos
profesionales y académicos. No obstante, en general, los estudiosos de la
educacion han pasado por alto a FOUCAULT.

Los tedricos de la educacion interesados por cuestiones relativas al
control social y al ejercicio del poder si hacen referencia a FOuCAuLT. Salvo
en un capitulo de un libro de Madan SARAP (1982), se trata de referencias
marginales a su analisis del poder. Hay, no obstante, algunas excepciones
importantes. HENRIQUES y cols. (1984) investigan de qué manera participa la
psicologia en la construccion del individuo y la sociedad. En particular, Va-
lerie WALKERDINE (1984) examina la obra de Jean PIAGET en un apartado de-
dicado a los efectos de las practicas psicolégicas en la regulacion social
de las practicas y la construccién de las ideas del individuo. Adopta un en-
foque al estilo de FoucauLT, afirmando que la psicologia evolutiva de PIAGET,
en la medida en que ha sido adoptada por la pedagogia centrada en el nifio,
no ha tenido ningun efecto liberador de los esperados, formando parte, en
cambig, de un conjunto de practicas legitimadas por la ciencia cuyo objeto
es el nifio en desarrollo. Afirma que practicas como ta supervision, observa-
cion y clasificacion normalizan a los nifios, pero parece que no reconocen
ni entienden siquiera gque el nific en evolucion es un “‘objeto” producido por
esas mismas practicas (véase también WALKERDINE, 1986).

Debemos indicar que a WALKERDINE le preocupa la idea del nifio en evo-
lucién y la forma en que la psicologia ha producido este “‘sujeto” como su
objeto de investigacion cientifica, prohibiendo, por tanto, otras formulacio-
nes del dualismo individuo-sociedad. Se centra en FOUCAULT como arqueo-
logo que busca el conjunto de condiciones sociohistoricas que ha permitido
que este “sujeto” se convierta en objeto de investigacion cientifica. Pero,
en sus ultimas obras, FOUCAULT se aparta de cuestiones epistemoldgicas y
de la arqueologia per se para ocuparse del biopoder y de como éste produce
determinados tipos de temas. Aunque iba a centrarse en las formas moder-
nas de sexualidad, le preocupan mas la manera en que las formas modernas
de biopoder las producen. No le preocupaba el nifio en desarrollo como tal,
como tampoco la psicologia per se. El tema del nifio en desarrollo pone de
manifiesto cierto conjunto de pardmetros mediante los que se normaliza a
los individuos. De ese modo, WALKERDINE seria compatible con FOUCAULT en
fa medida en que acierta al ver que la idea de nifio en desarroiio no es libera-
dora. No obstante su proyecto, que se opone a la reduccion de os probie-
mas a formulaciones en términos de ‘““la adquisicion del nifio de” y “el de-
sarrollo de”, es considerado por esta autora como prerrequisito para la re-
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construccion de un nuevo tema psicologico “liberador”. A FOUCAULT no le
interesaba la verdad de estas cuestiones en las ciencias humanas.

JONES y WILLIAMSON (1979) adoptan también un enfoque arqueolégico
para determinar las condiciones discursivas que hacen posible el surgimiento
de distintos tipos de informes sobre la educaciéon popular y las practicas
pedagogicas de masas en el siglo xix. Como admiten libremente, se centran
en ios “escritos del siglo Xix” y en las relaciones entre esos escritos. Aun-
que su conclusion (que la ensefianza no puede reducirse a ideas de control
social y de socializacion, sino que debe contemplarse en relacion con la ex-
tension de las formas modernas de poder o con el mantenimiento de la auto-
ridad) es muy compatible con FOUCAULT, quiza este enfoque sea demasiado
estrecho, al centrarse soio en informes (que FoucAULT abandond). Este autor
insistia también en que el lugar del analisis debe ser el presente. El “pre-
sente” de JONES y WILLIAMSON es el siglo xix.

HOSKIN (1979) interpreta 10s exdmenes como procedimientos esencialmente
de normalizacion. El examen constituye una parte importante del ritual escolar
y, segun FoucauLT, un aspecto esencial del ejercicio del poder. HOSKIN se
centra en el ejercicio escrito, pero los uitimos comentarios de FOUCAULT
sobre las relaciones de poder llaman la atencién sobre ideas mucho mas
amplias de practicas y metodologia.

Arnold DaviDSON (1986) afirma que, para FOUCAULT, la arqueologia y la ge-
nealogia constituyen metodologias muy distintas. Podemos ilustrar las di-
ferencias con estos dos sucintos comentarios sobre la “verdad’™

... hay que entender la “verdad” como un sistema de procedimien-
tos ordenados para la produccion, regulacion, distribucion, circulacion
y funcionamiento de enunciados...

La "verdad’ esta vinculada, en una relacién circular, con los siste-
mas de poder que la producen y mantienen y con los efectos del poder
que la inducen y extienden. Un ‘‘régimen” de verdad.

Por ejemplo, en relacidon con la sexualidad, la arqueologia descubriria los
cambios en las reglas de produccioén del discurso que hicieron primeramente
posible hablar sobre la sexualidad, y no so6lo sobre el sexo, mientras que la
genealogia indicaria que la sexualidad fue un producto positivo del poder,
incitado por técnicas de supervision y examen. La primera trata de aislar el
nivel de las practicas discursivas y formular las reglas de produccidn y trans-
formacién de tales practicas, mientras que la segunda amplia el ambito de
investigacion y se ocupa de las fuerzas y de las relaciones de poder conec-
tadas con las practicas discursivas. La relacién poder-saber es necesaria para
la genealogia, pero no para la arqueologia.

Sin embargo, no esta ciaro que la mayoria de los estudiosos de la edu-
cacién haya aprehendido la naturaleza radicail del pensamiento de FOUCAULT.
Este autor no habla de cuestiones como el poder, la dominacion y 1a cons-
truccion de los sujetos de una manera que permita encuadrarlos, por ejemplo,
en la teoria de la resistencia, de la reproduccion o en cualquier otra. Sus
puntos de vista, en cambio, rompen incluso con la forma de manifestarse

< Ediciones Morata, S.L.



18 Foucault y la educacion

esas teorias, asi como con la manera de expresarse la tendencia liberai, mas
tradicional, en educacion.

Aunque en su obra hay muchos aspectos problematicos (puede verse
una recopilacién de escritos criticos contra FoucauLT en: Hoy, 1986), lo que
dice sobre la filosofia del sujeto y la forma en que ha llegado a ejercerse
el poder en los Estados modernos es, como seflala WALZER (1986), ‘“lo bas-
tante correcta como para ser molesta’. Lo que mas preocupa a FOUCAULT es
lo que podemos denominar en sentido amplio “la filosofia del sujeto”, ex-
presion con la que pone de manifiesto una problematica que domina el pen-
samiento moderno, que privilegia al sujeto como fundamento de todo saber
y de toda significacion. Su proyecto filosofico consiste en investigar las
formas por las que discursos y practicas han transformado a los seres hu-
manos en sujetos de un tipo determinado. Es importante sefalar que, para
él, “'sujeto” es algo sistematicamente ambiguo; significa tanto estar ligado a
alguien por el control y la dependencia, como estar vinculado a la propia
identidad por la conciencia o autoconocimiento.

Para FoucAULT, estos sentidos no son contradictorios. El sujeto consti-
tuye la base sobre la que se funda el discurso y, al mismo tiempo, el modo
de objetivacion que transforma a los seres humanos en sujetos. Este dis-
curso sirve para todas las tentativas de comprender, definir y conceptualizar
qué es el ser humano. En otras palabras, ‘‘sujeto” lleva consigo el doble signi-
ficado de sujeto conocedor activo y de objeto sobre el que se actua: un pro-
ducto del discurso. En términos de discurso, podemos decir que el sujeto
habla y se habla sobre €él; en términos epistemoldgicos, podemos decir con
FoucauLt (1970, pag. 323) que “el hombre aparece en su postura ambigua
como objeto de conocimiento y como sujeto que conoce’.

Podemos entender a FoucAuLT como alguien que lanza un fuerte ataque
critico contra las ideas de la postilustracidn liberal acerca de que lailustra-
cidn se consigue a través de una forma de madurez alcanzada mediante el
uso de la razon. Aunque FOUCAULT reconoce la importancia del intento de
KANT de preservar el papel normativo de la razén ante el colapso de la me-
tafisica, considera que la filosofia de KANT es una respuesta a una situacion
historica concreta (FOUCAULT, 1984a). Lo que FOUCAULT considera importan-
te y caracteristico del pensamiento de KANT es que surge de su propia con-
dicidn sociohistorica y como respuesta a ella. Segun la exposicién que Fou-
CAULT (1984a) hace de KANT:

La modernidad que caracteriza la llustracidén es un proceso que nos
libera de la situacion de “inmadurez'. Y por “‘inmadurez” se refiere a de-
terminado estado de nuestra voluntad que nos hace aceptar la autori-
dad de otro para que nos guie cuando habria que usar la razén.

Este sentido de la llustracion es importante para FOUCAULT en la medida
en que facilita un punto de partida para lo que FOUCAULT y otros llaman ac-
titud de modernidad, en la que la idea de hombre como sujeto auténomo
racional constituye el objeto central de critica.

El poder moderno surge en relacién con una cuestion de gobierno. Fou.
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CAULT introduce esta ultima idea en su importante articulo: Governmentality
(FoucauLt, 1979b). En este articulo muestra el cambio en las relaciones entre
el soberano y los individuos habido desde la época de MAQUIAVELO hasta el
estado moderno. Sefala FoucauLT el cambio producido desde el pensamien-
to de obediencia hasta un poder violento e impuesto que protege ta propiedad
atoda costa, hacia una consideracion del gobierno de si mismo, ios hijos, la
familia y el Estado. Esta nocidn de gobierno se identifica en principio en
la idea de familia como modelo, pero las ideas modernas de gobierno y de
poder surgen cuando deja de considerarse la familia como modelo, convir-
tiéndose, en cambio, en el instrumento de gobierno. A este respecto, fue im-
portante el surgimiento de la teoria economica porque permitio la identifica-
cion de problemas especificos de las poblaciones, no reductibles a las
dimensiones de la familia.

Segun FOUCAULT, la poblacién y su bienestar se convierten en el tema
central del gobierno. El control de poblaciones para asegurarse la obediencia
politica y una fuerza de trabajo docil y Gtil en relacion con las demandas
del capitalismo naciente constituyen las preocupaciones centrales del arte
de gobernar.

En vez del ejercicio violento del poder del soberano sobre el cuerpo
del sujeto (veéase el angustioso relato de la ejecucioén publica de Damiens
en las paginas introductorias de la obra Discipline and Punish, de Fou-
CAULT, 1979a), contemplamos la aparicion de la indulgencia en relacion con
los infractores y otros clasificados como delincuentes. De la violencia de
la ejecucion publica de Damiens pasamos a un escenario silencioso, orde-
nado y privado en el que las capacidades y conocimiento de las personas
sobre si mismas son configuradas con talante suave y silencioso en una
bondadosa institucién de “‘asistencia”. Surgen muchas instituciones, pero
FoucauLT sefiala en concreto la carcel, el hospital, el manicomio, el ejército,
el puesto de trabajo y la escuela. En estas instituciones se desarrolla el co-
nocimiento sobre las personas; y su conducta, actitudes y autoconocimiento
se desarrollan, perfeccionan y utilizan para moldear a los individuos. Estos
discursos y practicas no sélo se han empleado para cambiarnos de diversos
modos, sino también para legitimar esos cambios, al juzgarse ‘‘verdadero”
el conocimiento adquirido.

FoucauLt denomina poder-saber a este conocimiento, desarroliado
mediante el ejercicio del poder y utilizado, a su vez, para legitimar poste-
riores actos de poder (FoucauLT, 1981). Se refiere a las instituciones en las
que se ejerce 0 ha sido ejercido este poder llamandolas instituciones dis-
ciplinarias.

Estas organizan el espacio y el tiempo fisicos mediante actividades, de-
sarrolladas con el tiempo, para cambiar la conducta de las personas en relacion
con una serie de parametros. Aqui, el examen desempefia un rol fundamental
porque no s6lo determina si una persona es gobernable (es decir, capaz de
lievar una vida docil, util y practica), sino también porque identifica el verda-
dero yo individual, quedando clasificado de diversas formas como objeto para
otros y vinculado al “verdadero” sujeto individual como un ser sometido o
politicamente dominado.
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Este verdadero yo es una persona con determinadas convicciones sobre
si mismo. En parte, estas descripciones permiten gue el individuo sea domi-
nado debido a clasificaciones como las de hiperactivo, homosexual, ser ra-
cional autonomo, etc. Pero FOUCAULT piensa que estos verdaderos yoes no
son sino ficciones o construcciones cuando no existe el hombre real. En
concreto, el hombre autdnomo es una construccion dei pensamiento post-
ilustrado y humanista.

FoucauLT invierte nuestras creencias habituales sobre el hombre auténo-
mo adoptando una metodologia particular: la genealogia.

Foucault como genealogista

Podemos considerar la obra de FoucauLT {dado que utiliza datos histé-
ricos y en la medida en que esto hace que algunos historiadores se estre-
mezcan) como fa redaccidon de un nuevo tipo de historia. Dada la actual frag-
mentacion de la historia y de la metodologia histdrica, quiza haya algo que
decir acerca de esta interpretacion. Asi, ;en qué sentido, si cabe, nos pre-
senta FOUCAULT una historia “nueva”?

En una época, pudo concebirse la historia como una narracion en el seno
de las humanidades, en relacion con los grandes acontecimientos, personas
importantes y la aparicion de nuestra constitucién e instituciones. Sin em-
bargo, esta comoda situacion se ha visto invadida por lo que podemos de-
nominar en sentido ampio “historia social”. Esta no sélo introdujo un con-
junto diferente de temas, como la familia, la mujer y las clases sociales, sino
gue también tomo de otras disciplinas de la ciencia social una desconcer-
tante cantidad de metodologias. Entre ellas, podemos sefalar la economia,
el andlisis de clases de la sociologia y la interpretacion ‘“‘profunda” de la
antropologia. Historicamente, la metodologia de la historia habia sido dis-
cutida, en el metanivel, por los fildsofos, pero ahora se producia un conflicto
en el nivel de hacer historia.

E! impacto basico de la obra de FOUCAULT es historico (con importantes
consecuencias para la filosofia) y sus diferencias respecto a otra historia
social obligan a considerar estas cuestiones generales. Aungue su obra se
estudia en muy diversas disciplinas, los historiadores la consideran a menudo
como antihistoria en el sentido de que no le interesa en absoluto tratar estas
cuestiones y revitalizar la tradicion historiografica, en otro tiempo de tanto
relieve. Puede decirse que su obra es antihistoria en los siguientes sentidos
generales:

1. No escribe una historia completa del pasado. Discipline and Punish
comienza con la ejecucion de Damiens y acaba con un analisis del sistema
carcelario, pero no lo trata como desarrollo o aparicion de una forma de cas-
tigo en vez de otra. De repente, introduce datos historicos en su “narracién”
sin una teoria patente de seleccion. Quizé no sea el mejor relato del pasado
de la carcel, tal como fue en realidad (véase, por ejemplo: RUSCHE y KIRCHEL-
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MER, 1939). Lo que moiesta a los historiadores es que FOUCAULT esta de com-
pleto acuerdo al respecto, al afirmar que no pretende presentar una historia
convencional. Pero, si no, ;qué trata de hacer? ¢(En qué sentido su obra es
histérica?

2. No presenta causas histdricas. Por ejemplo, en la misma obra sefiala
el repentino encarceiamiento de personas a principios del siglo xix, pero no
da explicacion alguna, aunque el hecho del encarcelamiento sea fundamental
para su estudio de las ciencias humanas. En el mejor de los casos, sefiala espa-
cios en los que se dieron posibilidades y en los que ciertos acontecimientos
fueron “resultados’. Pero no se trata de resuitados causales. Podemos pensar
que diversos cambios en la ley, la demografia y la aparicion del capitalismo,
por ejemplo, podrian sefalar un espacio en relacion con el cual el encarce-
lamiento fuese un posible resultado causal. Es decir, lo entendemos porque
tiene sentido respecto de nuestro conocimiento y comprension generales
de los asuntos humanos. Pero el problema que plantea FoucauLT consiste
en que nos presenta unas relaciones nuevas que, a su vez, ofrecen un paisaje
nuevo. Dadas las comprensiones anteriores, no cabe siquiera una posible
relacion causal.

3. FoucauLT empiea una cantidad desconcertante de datos extraidos
de fuentes muy distintas. Los detalles de la construccion de instalaciones
militares se yuxtaponen, en Discipline and Punish, a detalles relativos a la
construccion de hospitales, escuelas y carceles. A primera vista, se trata de
distintos tipos de estructuras que satisfacen necesidades diferentes. Sin em-
bargo, la criba analitica de poder-saber que utiliza FOUCAULT pone de mani-
fiesto una nueva relacién entre estas construcciones. FOUCAULT ha vuelto
al analisis del espacio, afirmando que, desde KANT, el pensamiento occiden-
tal ha estado dominado por consideraciones filosoficas del tiempo. Pero, ¢por
qué estos espacios? ¢ Por qué no la casa, como en Philippe ARIES (1962), por
ejemplo? ;Por gué selecciona estos espacios en vez de la casa? FoucauLt
no lo dice. La criba analitica de poder-saber no sirve de mucho, teniendo
en cuenta que podria haber elegido la casa como lugar adecuado para anali-
zar las relaciones de poder en el micronivel que tanto agradaba a FOUCAULT.
Si existe una teoria para la seleccion de estos datos, o bien no esta articulada
0 no es evidente a primera vista.

4. FoucauLT no hace exposiciones teleoldgicas de la razon, en general,
ni del razonamiento de determinados pensadores o grandes hombres. En
efecto, cuando se detiene en la razdn, con frecuencia se refiere a la casa de
fa sinrazon: el manicomio. No existe la idea de futuro para la humanidad o
de que la historia nos impida repetir nuestros errores. En la historia de Fou-
CAULT, la razén es un producto de las circunstancias sociohistoricas. Sin em-
bargo, no hay relato historico que nos dé esperanzas o indique formas de
evitar el regreso al abismo. En el mejor de los casos, FoucauLT dice que él
escribe la historia del presente, de las condiciones que nos hacen pensar en
la actualidad que somos personas de un tipo determinado. Por tanto, la histo-
ria no nos ofrece la liberacion de las distintas formas de dominacion.

5. Tampoco escribe FOUCAULT una historia de las ideas, aunque éste
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fuese el titulo de la catedra que ocupaba en ei prestigioso College de France.
La historia de las ideas suele escribirse como si se diera un desarrollo o apa-
ricion de un objeto de forma mas o menos continua o racional. Frente a este
punto de vista, FOUCAULT cree que no existe ningun objeto comoa locura
cuya trayectoria pueda seguirse en el tiempo. Se producen rupturas gue no
solo rompen la aparicion o desarrollo de ciertos temas, sino que hacen tam-
bién que la idea de la existencia continuada de un objeto denominado
“locura” sea problematica. Los objetos se constituyen en medios epistémi-
cos concretos y, en primer iugar, es preciso comprender éstos.

6. Podemos considerar a Foucaulr como seguidor de los puntos de
vista de NIETZSCHE sobre la historia (FoucauLt, 1977a). Pocas dudas caben
de que FOUCAULT adapto a NIETZSCHE para sus propios fines. MEGILL (1979)
se refiere a ello como perspectiva ‘“‘presentista’ de la historia.

Pero aunque FOUCAULT utilice a NIETZSCHE, no puede considerarsele el
unico responsable del resurgimiento del interés por NIETZSCHE en Francia.
Segun LAsH (1984), esta responsabilidad debe atribuirse a Gilles DELEUZE.
LAsH afirma que “las interpretaciones infecciosas de DELEUZE sobre mayo
del 68" influyeron profundamente en FoucauLT. Aunque no cabe duda de
gue los acontecimientos de mayo-junio de 1968 afectaron a FoucauLT (el
mismo lo afirma en diversas ocasiones), debe senalarse, no obstante, que
él conocia muy bien a NIETZSCHE, dado que, despuésde todo, impartia cursos
sobre éste.

En el articulo Nietzsche, history and genealogy (FOUCAULT, 1977a), hace
suyos temas nietzscheanos sobre la naturaleza y el papel de la historia.
En vez de salir al exterior, hacia la verdad objetiva, para FOUCAULT la historia se
vuelve hacia el interior, convirtiéndose en relato, argumento, mito y fabrica-
cion. Se trata de algo que ha de utilizarse en el presente y en el futuro; no
es algo que aprehenda la “‘realidad’ ni, desde luego, la realidad del pasado.
Por eso, en este sentido, podemos empezar a entender por qué se dice que
FoucaulT hace antihistoria.

En este articulo, desarrolla dos temas nietzscheanos: los conceptos de
herkunft (procedencia) y enstehung (emergencia). En el articulo se ponen
en contraste con la nocion de origen. Sobre las diferencias, dice (Fou-
CAULT, 19773, pag. 144):

Una genealogia de valores, moralidad, ascetismo y saber nunca se
confundira de por si con la busqueda de sus ‘‘origenes”, nunca dejara
de lado, por inaccesibles, las vicisitudes de la historia. Cultivard, en
cambio, los detalles y accidentes que acompafan todo principio; estara
escrupulosamente atenta a su pequefia maldad; esperara su emergen-
cia, enmascarada en otro tiempo como el rostro del otro.

La genealogia como ascendencia no es una idea continua e ininterrum-
pida. Hay muchos factores que desentrafar a partir de fuentes inferiores y
saberes sometidos que hacen estragos en las ideas de continuidad. Hay que
descubrir errores y accidentes que atentan contra las ideas de orden. La bus-
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queda de la ascendencia no consiste en una busqueda de fundamentos firmes;
por el contrario, descubre arenas movedizas, hechos fragmentarios e incohe-
rentes con defectos, errores, omisiones, valoraciones defectuosas y afirmacio-
nes y aspiraciones piadosas. Se trata, en general, de mostrar que las “verdades
historicas” descansan sobre un terreno complejo, contingente y fragil.

El concepto de emergencia considera el presente, no en sentido finalista,
como resultado de la evolucion histdrica, sino mas bien como una etapa en
el proceso bélico de confrontacién entre fuerzas opuestas en busca del
controt y la dominacién. Por tanto, los desarrollos histéricos se conceptlan
como manifestaciones de mecanismos estables de gobierno, como ejerci-
cios de poder para restaurar la estabilidad o como contiendas o luchas em-
pedernidas. La emergencia se centra en las relaciones de dominacion-
sometimiento, cuyo paradigma son los equilibrios subyacentes de las fuerzas
politicas. No consideramos, por tanto, los ‘‘desarrollos” histéricos como cul-
minaciones de procesos historicos, intenciones de grandes actores o disefos
poiiticos ocultos, sino como manifestaciones de los equilibrios de poder
sobre las personas, aunque ninguna persona o colectividad hayan ejercido
ese poder o, en ultimo extremo, se tengan por responsables.

En resumen, la genealogia altera la forma historica al centrarse en objetos
historicos que no suelen considerarse propios de la investigacion historica,
incluso en los enfoques contemporaneos agrupados bajo la rubrica de la
historia social. Por ejemplo, el cuerpo ocupa una posicion teorética central,
tanto para FoucauilT como para NIETZSCHE, aunque difieran sus tratamien-
tos (LAsH, 1984). El manicomio se convierte en un lugar adecuado para el
analisis genealogico de la razon; la mirada o supervision en un elemento cri-
tico en el desarrollo del poder moderno; etc. (puede verse un analisis deta-
llado de estas cuestiones en: COUSINS y HUSSAIN, 1984).

Pero podrian ponerse, con razon, bastantes reparos a esta presentacion
general del método genealogico: (qué hay que hacer para hacer genealogia?
,Qué hace FoucauLT? (Como opera en la practica la genealogia? Es dificil
responder a estas preguntas salvo leyendo o presentando un analisis completo
de Discipline and Punish, por ejempio. No obstante, trataremos de estudiar la
estructura, presentacion y argumento del libro de manera que quede reflejado
el metodo genealdgico.

En primer lugar, el libro se divide en cuatro partes, abarcando la “historia”
del castigo, desde sus formas brutales hasta lo que podriamos llamar “la forma
suave”. La tercera parte trata de la disciplina y se ocupa de la generalizacion de
la idea de disciplina a contextos mas amplios o de la forma de difundirse la dis-
ciplina en muchos ambientes institucionales. La cuarta parte consiste en un
analisis de la funcion de las cérceles del siglo xix. La tercera parte, sobre la
disciplina, es la principal del libro y, desde el punto de vista estructural, repre-
senta una ruptura o discontinuidad con las dos primeras. De igual manera, {a
cuarta parte, al volver sobre el analisis del funcionamiento de la carcel, supone
una ruptura con la tercera, que se ocupaba de la infiltracion de la disciplina
por todo el cuerpo social. Estas rupturas estructurales en la presentacién son
importantes porque la misma configuracion del libro es representativa de la
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metodologia que pretende utilizar. Hay razones importantes que llevan a ello,
fundadas en la critica total que hace FoucauLT de la cultura moderna, espe-
cialmente en cuanto a su punto de vista respecto a o que implica ser autor
y pensar de forma diferente y creadora (FoucauLt, 1977b).

DONNELLY (1982) afirma que estas cuatro partes emplean distintas me-
todologias: las dos primeras abarcan la genealogia del nacimiento de la
carcel; la tercera, una exposicion evolutiva de la difusion general de la disci-
plina, y la cuarta, una exposiciéon funcionalista de la carcel mas moderna.
No estoy seguro de que DONNELLY tenga razdn, pero, en principio, nos ocu-
paremos de las dos primeras partes que DONNELLY gusta de caracterizar
como genealdgicas.

En primer lugar, aunque las dos primeras partes puedan considerarse
como una historia general de la céarcel, esta perspectiva seria erronea. Y lo
seria porque a FOUCAULT no le preocupa sobre todo la carcel (no escribe una
historia de ésta), sino el presente. El relato sobre ésta es una interpretacion
que trata de ayudarnos a comprender el poder moderno. Segundo, lo que
le preocupa es el ejercicio del poder, de manera que el relato de la “‘emer-
gencia’ de la carcel se basa en este aspecto para la seleccion de los datos.
Tercero, desvincula su “‘historia” de la carcel de su ambito tradicional en el
marco juridico-legal [esencialmente, las esferas del derecho y ia criminolo-
gia (incluidas las versiones juridicas mas antiguas de la teoria del contrato
social)]. Al plantearse las cuestiones sobre la forma en que se ejerce el poder,
en general, y se castiga a las personas, en particular, FOUCAULT saca la in-
vestigacion del contexto del “qué” y el “porqué” del castigo y proporciona
un punto de vista nuevo a quienes se interesan por éste y por sus efectos,
como los filésofos, crimindlogos y socidlogos.

No hay duda de que se trata de un giro nietzscheano. FOUCAULT no se
ocupa de escribir sobre la emergencia de la carcel, de consideraria como
una evolucion hacia formas méas humanas de t-atamiento de los delincuen-
tes 0 como el resuitado racional del saber postilustrado del hombre. En la
seleccion de sus datos, es nietzscheano y esta muy lejos de actuar como
simple observador neutral, preocupado por la reconstruccion de los hechos
tal como fueron en realidad. No le interesan tanto los hechos como los acon-
tecimientos. Quiza queden éstos mejor representados por la complejidad de
| Pierre Riviere, Having Slaughtered my Mother, my Sister and my Brother
(FoucauLT, 1975). En este libro escrito en colaboracidén se retinen en un
mismo terreno, en cuanto acontecimiento, diversos discursos que compiten
entre si: el juicio de un muchacho campesino por el asesinato de tres miem-
bros de su familia. La cacofonia provocada en el espacio en el que se inter-
sectan los tres discursos nos muestra la complejidad de todo acontecimien-
to; sobre la evidencia, es mas dificil decidir su *‘culpa”, en especial cuando
se afade al espacio su propio lucido relato.

Si las primeras partes de Discipline and Punish se consideran como mera
narracion, el “relato” seria asi: primero, se analiza ef antiguo estilo de castigo
y se muestra que era racional, aunque increiblemente brutal para la sensibij-
lidad moderna. Segundo, se introducen los programas para la reforma penal

T Ediciones Morata, S.L.



Foucault y la investigacion educativa 25

de juristas, idedlogos y reformadores, sin dar por supuesta ninguna distin-
cidn respecto a su caracter de paso causal hacia nuevas formas de castigo.
Tercero, se introducen las practicas contemporaneas de disciplinay su preo-
cupacion por la patologia de la persona en vez de por las acciones en contra
de la ley. Por ultimo, en estas partes se nos presenta la idea de que la carcel
se convierte en la principal forma de castigo. Pero en este relato no aparece
ningun sentido de evolucion continua, argumento causal ni relacion entre
los origenes de la cércel y algunos ‘““hechos’” antecedentes.

En cambio, nos enfrenta desde el principio con un panorama muy vio-
lento: la ejecucién publica del regicida Damiens. Contrasta radicalmente esta
situacion con la posterior descripcién de las actividades de los jovenes de-
lincuentes en la carcel. Por una parte, tenemos los detalles violentos y ho-
rribles de la ejecucion de Damiens, como si padeciera mil muertes; por otra,
y solo ochenta afos después, nos hallamos ante lo que aparece como la des-
cripcién de una institucion cuya principal preocupacion consiste en el cui-
dado, preparacion y rehabilitacion de los jovenes delincuentes, lo que pare-
ce constituir el antecedente de una sociedad mas moderna y acogedora. El
contraste no se propone para producir una conmocion {aunque, en realidad,
pretende una deshabituacion), sino mas bien para contraponer dos formas
de ejercer el poder. En efecto, continta afirmando que lo que nos parece ho-
rrible e irracional en el caso de Damiens es, en determinadas condiciones
sociohistoricas, muy racional. Acerca de esta cuestion, Charles TAYLOR (1986)
dice: “encuentro a FOUCAULT muy convincente”. Pero, ;cdmo puede tener sen-
tido algo que, desde nuestra perspectiva del siglo xx, en que el individuo
parece tan importante, sélo tiene visos de ser barbarie irracional? A este res-
pecto, FOUCAULT sefiala que quiza esta perspectiva del siglo xx no sea tan
racional o tan “‘evolucionada” como creemos, sino solo diferente. Esta pos-
tura nos da la posibilidad de contemplar los cambios en el castigo como
modificaciones de las técnicas de poder y, desde esta perspectiva, en la
carcel moderna, ejercemos el poder del mismo modo que |o hacia el rey sobre
el cuerpo de Damiens. Se trata de un tipo distinto de poder, pero poder a
fin de cuentas.

FoucaulT nos ha demostrado en el presente que el poder (moderno)
impregna nuestra sociedad provocando la desaparicién de una forma de
castigo y reemplazandola por otra. Al plantear la cuestidon de como se lieva
a cabo el castigo, puede mostrarnos coémo se ejerce el poder moderno.
El cuerpo, que era tan importante para NIETZSCHE, sigue siendo el lugar de
aplicacion del poder, pero es un poder que no busca destruir, sino salvar;
no se trata ya de un poder sobre la vida, sino de un poder para dar vida. No
se ejerce en €l espacio publico con pompa y esplendor, sino en espacios
privados y ocultos. En este analisis, el espacio es un concepto importante
y se desarrolla y expone con detalle en la tercera parte. Por tanto, respon-
diendo a DONNELLY (1982), el método genealogico se prolonga en la tercera
parte con el contraste entre el espacio publico y el orden césmico, y el
espacio privado y la normalidad.

En el espacio pubtico de la primera parte, en el que se manifiesta el orden,
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se conciencia a los individuos del lugar que ocupan en el gran orden cosmico
cuando éste se restaura mediante las ejecuciones publicas en el patibulo. En
la nueva forma de poder, los espacios operan de otro modo. Por tanto, es im-
portante que el método genealdgico se prolongue en la tercera parte.

Se nos presentan los cambios en las practicas judiciales, cambios en
las pautas delictivas, el desarrolio de las practicas disciplinarias y el control
de las poblaciones a través del control de cuerpos y almas: el {famado “bio-
poder”. Pero estos cambios no son habituales y se presentan como cam-
bios o diferencias sin explicaciones subyacentes. Por ejemplo, el encarcela-
miento se hace muy popular, aunque haya existido en el Ancien Régime, si
bien no como forma de castigo. De repente, y en un espacio de tiempo muy
corto, se encarcela a todo el mundo; segun FOUCAULT, cambio si, pero no
explicado.

El panorama violento al que nos enfrenta FOuCAuLT depende, pues, de
la negacion de enfoques mas tradicionales de los datos historicos. El castigo
no solo es represivo y no puede considerarse sélo en el marco juridico-legal.
Ha de contemplarse en el ambito mas amplio de los roles disciplinarios de
las ciencias humanas.

Consecuencias para la investigacion educativa

En pocas palabras, el enfoque genealdgico de la investigacion educa-
tiva supondria cambios notables en la metodologia y en los resultados.
¢;Donde y como podria desarrollarse el enfoque de FOUCAULT en la educa-
cion? ¢ Donde deberia o podria desarrollarse este enfoque y qué procedimien-
tos generales se seguirian?

En primer lugar, aunque hayamos senalado varias cuestiones generales
sobre la genealogia y resumido el enfoque de FoucauLt en Discipline and
Punish, debe quedar claro que este autor no presenta ninguna teoria siste-
matica de la genealogia; se oponia a semejante sistematizacion. Segundo,
a veces es diferente 10 que dice que hace de lo gue hace en realidad; por
ejemplo, la cuarta parte de Discipline and Punish no es genealogica. Pero,
en general, podemos decir gue ofrece a la investigacion educativa un nuevo
marco: no para estudiar el pasado, sino para evaluar el presente. El marco
general esta constituido por una red analitica de poder-saber, el método de
la genealogia y nuevas nociones de tiempo, en especial de ruptura y dis-
continuidad.

No obstante, la genealogia toma cada tema por separado, explorandolo
con todo detalle y reconstruyendo acontecimientos, teniendo en cuenta, por
tanto, los saberes sometidos y despreciados. Sin embargo, el hecho de que
Foucault no articule su teoria plantea problemas a su aplicacion. En vez de
teorizar sobre sus limites de aplicacion, serd mejor ver qué puede hacerse
en la practica.

Lared analitica es el poder-saber. Por tanto, el imperativo metodolégico
consiste en examinar los procesos del poder modernc en las escuelas
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modernas. En Discipline and Punish, FOUCAULT se plantea como se ha efec-
tuado el castigo en los tiempos modernos y en el Ancien Régime. Al respon-
der a esta pregunta, la escuela sale a relucir en muchas ocasiones como
blogque disciplinario. Sin embargo, debe hacerse hincapié en que FOUCAULT,
aunque escribiera una “historia” de la carcel, no relata de ninguna manera
fa historia de la escuela. Las escuelas aparecen como ejemplos del ejerci-
cio del poder y la emergencia del poder moderno. No obstante, no se trata
de simples ejemplos del poder moderno, porque la escuela era un lugar im-
portante en el que se desarrollaban y perfeccionaban estrategias y técnicas
de poder. Quiza fuera necesario un estudio titulado: *'Disciplina y castigo:
el nacimiento de la escuela’, que proporcionara un analisis exclusivo del uso
y del perfeccionamiento del poder-saber en la escuefa moderna a favor de
la causa de la gobernacion.

La preocupacion basica de la importante obra de WALKERDINE parece
consistir en la forma en que el objeto —el nifio en desarrollo— ha sido cons-
truido por ia psicologia evolutiva y la educacién centrada en el nifio. Por su-
puesto, a FOUCAULT le interesa mucho la constitucion de los diversos tipos
de sujeto como ei nifio en desarroilo, pero podriamos decir que su principal
preocupacién es el modo en que las formas del poder moderno construyen
al sujeto: el nifo en desarrollo. Es cierto que WALKERDINE se da cuenta de
que la idea del nifo en desarrollo no permite una liberacion auténticay que
esas versiones del sujeto, encuadradas como estan en versiones de una post-
ilustracion humanista, o marco liberal, constituyen el principal objeto de
atencion para FOUCAULT. Sin embargo, sus preocupaciones y su enfoque
tienen mas que ver con ias condiciones gue han permitido la aparicién de
una pedagogia cientificamente fundada y legitimada, basada en esta idea
del sujeto. En otras palabras, parecen interesarle mas las cuestiones arqueo-
logicas y las teorias del conocimiento que la forma en que el poder moderno
impregna per se la escueia moderna.

En una entrevista, muy poco antes de su inesperada muerte, FOUCAULT
(1988) reitera esta cuestion:

Mi problema ha sido siempre... el problema de la relacion entre el
sujeto y la verdad. ;Como entra el sujeto en un determinado juego de
verdad?... Asi fue como llegué a plantear el problema poder-saber, que
para mi no es el problema fundamental, sino un instrumento que permite
ef analisis —del modo que me parece mas exacto— del problema de
las relaciones entre el sujeto y los juegos de verdad.

Esta forma de poder produce también otros juegos de verdad y otras
ideas de subjetividad en la escuela. Hace menos tiempo, como respuesta
a presiones morales y sociales, hemos visto la emergencia del nifio hiperactivo
y puede que esté proxima la llegada del nifio inutil para el trabajo y el nifio
“en situacion de riesgo’”. Si la tesis de FOUCAULT es correcta, €stos dependeran
de como impregne el poder moderno la escuela y de la forma en que otras
muchas ideas conflictivas de la dicotomia entre individuo y sociedad creen
a estos sujetos. Es decir, no parece que su creacion dependa de la misma
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idea de individuo-sociedad y requiere datos mas amplios que {os utilizados
por WALKERDINE en su exposicion sobre el nifio en desarrollo.

Por tanto, hace falta plantear una cuestién general sobre la naturaieza
del poder moderno en la escuela contemporanea. Deberia traducirse a una
exposiciéon que mostrara la posibilidad general de la existencia del nifio en
desarrolio y del que se encuentra en situacion de riesgo, asi como otras
formas de subjetividad. En uno de sus ultimos comentarios sobre el poder,
FoucauLT describe un marco general para el analisis de las relaciones de
poder.

En general, dice que el analisis de las relaciones de poder debe realizar-
se de acuerdo con cinco epigrafes principales (FoucauLt, 1983a):

1. Los sistemas diferenciadores establecidos por la ley, las tradiciones,
las condiciones econdmicas, etc., que proporcionan prima facie un ambito
para que entren en funcionamiento las relaciones de poder. Por ejemplo, la
categoria legal, tradicional y pedagogica del profesor pone las condiciones
para que entre en juego el poder.

2. Lostipos de objetivos que persiguen de manera intencionada quie-
nes operan sobre las acciones de otros, cuando aparecen las relaciones de
poder. Por ejemplo, el profesor puede tratar de conseguir objetivos pedago-
gicos, poniendo en practica el poder moderno mediante procedimientos de
normalizacion.

3. Los medios para poner en marcha las relaciones de poder: a la
fuerza, por aceptacion, consentimiento, vigilancia, recompensa econémica,
etcétera.

4. Formas de institucionalizacion. Pueden consistir en una mezcla de
estructuras legales, tradicionales, jerarquicas, como la familia, el ejército o
la escuela.

5. El grado de racionalizacion que, dependiendo de la situacion, dota,
elaboray legitima procesos para el ejercicio del poder. Gran parte de las pri-
meras menciones del profesor en la filosofia de la educacioén, en cuanto cons-
tituido en autoridad y siendo una autoridad pueden congcebirse a esta luz.

En pocas palabras, FOUCAULT no nos proporciona ninguna féormuia hecha
para analizar el poder en la educacion. Sin embargo, aqui tenemos un pro-
grama que, combinado con un enfoque genealdgico que tiende a mostrar
que el presente y su discurso-practica no es tan racional, humano o evolu-
cionado como podriamos pensar, puede darnos una vision auténtica de lo
gue hacemos con los nifios en nombre de la educacion. Pero este programa
ha de aplicarse al campo educativo.

Por ultimo, el analisis del poder de FOUCAULT tiene consecuencias preo-
cupantes para nosotros, en cuanto especialistas en pedagogia e investiga-
dores de la educacion.

1. Al dejar de lado las ideas normativas de legitimidad e ilegitimidad,
FoucauLT nos llama la atencidn con su concepto de poder sobre un conjunto
de procesos configuradores (aprender a hablar, leer y escribir, por ejemplo)
gue el marco liberal no identifica como contrarios a los intereses del nifo.
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En exposiciones liberales recientes sobre el poder en la educacion, se con-
sidera que éste se ejerce solo cuando va contra los intereses del nifio
(WHITE, 1983; BURBULES, 1986). Pero, tomando el ejemplo del nifio en evolu-
cion, la idea de desarrollo adolece siempre de un sesgo considerable en re-
lacion con los valores, dependiendo de las formas de identificar al sujeto
—el nifio en desarrollo— vy, por tanto, dista mucho de estar claro qué interés
tiene para el nifio, por ejemplo, la adquisicion del concepto X.

2. Nos llama la atencidn sobre esto porque, al tratar de conseguir tales
objetivos educativos, ponemos en juego el poder moderno, orientado a la
gobernabilidad y a una forma de dominacion politica. Hay un elemento fragil
incluso en la teoria liberal clasica. En el caso de HOBBES, como nos recuer-
da PAsSQuINO (1986), es necesaria la disciplina para asegurar la obediencia
al contrato. En De Cive (vol 1), HOBBES dice que “los hombres solo pueden
convertirse en sujetos politicos ex disciplina”. Y en Leviathan se hace una
amplia exposicion acerca de la forma de logrario mediante la educacién
(MARSHALL, 1981). Gran parte del discurso de la educacion liberal pasa por
alto lo que HoBBES y ROUSSEAU sabian muy bien de 1o que podemos ilamar
disciplina. Resulta un poco ironico descubrir en el fundamento mismo de
la teoria liberal ciasica el reconocimiento de la necesidad de asegurar la obe-
diencia al contrato y la conciencia de que ésta ha de lograrse mediante la
educacion. Si unimos esto con el punto de vista tradicional cuyo objetivo
educativo es lograr la persona racionalmente autonoma, veremos que esas
personas seran gobernables y no “libres”.

3. Aunque, segin FOUCAULT, el poder moderno impregna toda la socie-
dad moderna, fundamentaimente se desarroilo y evoiuciono en las discipli-
nas y tiene aun importantes fundamentos y fuentes de legitimacioén en las
disciplinas y en las ciencias humanas a ellas asociadas.

4. Las disciplinas encierran ciertas visiones del hombre en cuanto
agente moral, ser sexuado, aprendiz o cualesquiera otras. Mediante los pro-
cedimientos normalizadores del examen y la “confesion”, las personas se
clasifican como objetos, ""revelandoles’ la verdad sobre si mismos. Al cons-
truir de este modo a los sujetos, el poder moderno produce individuos
gobernables.

FoucauLT parece extremadamente pesimista respecto a las posibilida-
des de resistencia y saber desinstitucionalizado porque da ta sensacion de
gue estamos tan inmersos en los procesos del poder que es dificil que
seamos conscientes de ellos y, en consecuencia, podamos entenderlos. No
se trata, por tanto, de una cuestion de redistribuciéon de fa educacion, de
su reorganizacion o de la purificacion de su contenido ideologico (demandas
bastante corrientes procedentes de ia izquierda y de quienes se preocupan
por la igualdad y la educacion). A causa del poder moderno, la educacion
debe adoptar una forma nueva en la que la libertad no sea la tradicional, que
se supone se logra bajo la apariencia de ia autonomia racional.

En resumen, FoucautT (1988) defiende una forma de libertad, pero nunca
lleg6 a articular por completo su significado.

5. Como profesionales, hemos de tomar nota de los violentos panora-
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mas que presenta Foucautr. Afirma que no pretende ridiculizar, suplantar
o falsificar otros enfoques del poder, sino de presentarnos otro aspecto, u
otra mascara, que existe en la realidad. Desde su punto de vista, no necesi-
tamos tener una vision total del mundo para resistirnos y oponernos a formas
de sometimiento y dominacion politicos; podemos hacerlo en cualquier
punto del tiempo, como nos demuestran los diversos grupos de resistencia
del mundo occidental. Pero el problema consiste en apreciar cuando se
ejercita el poder moderno y si la resistencia constituye la respuesta adecua-
da. FOUCAULT niega que mantenga una postura normativa explicita, pero sin
ella resulta mas dificil examinar cémo ha de procederse. En estas cuestiones,
algunos criticos lo tachan de incoherente (RORTY, 1984; TAYLOR, 1984).

Asi, pues, la investigacion educativa tiene ante si dos amplios parame-
tros en que fijarse: en primer lugar, en el area del analisis de las relaciones
de poder en la escuela contemporanea, de acuerdo con el marco antes indi-
cado y las posteriores definiciones de poder y demas relaciones concomi-
tantes de FoucauLT (1983a). Segundo, las ciencias humanas particulares
relacionadas con la educacion necesitan mayor cantidad de trabajos como
el de WALKERDINE, investigando las practicas que no producen nifos libera-
dos cuando, en la misma formulacion y practicas del proceso de produccion,
se dan por supuestas esas formas de “liberacion’.
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CAPITULO 1ll

Foucault a examen
E!l criptotedrico de la educaciéon desenmascarado

Por Keith HOSKIN

El misterioso caso de la disciplina

FoucauLT tuvo siempre la virtud de transformar Io habitual en extrafio.
Asimismo, trato sin cesar también de comprender el caracter extrano que
descubria tras la mascara de la familiaridad. Ahora, que la obra de su vida
ha atravesado el definitivo punto final de la muerte, quiza sea el momento
de convertir esa obra, que se ha hecho familiar gracias a la amplia y flore-
ciente industria de FoucauLT, en extrafa para si misma. Hacerlo asi no
supone otra cosa que investigar “‘el misterioso caso de la disciplina” con
todos sus subargumentos: poder-saber, el sujeto, el biopoder, el ojo clinico,
etc. Pero quiza esta investigacion, como todos los buenos relatos de detecti-
ves, sea en realidad muy sencilla, aunque sélo nos damos cuenta de ello al
final. Indiquemos al menos esto: en realidad, FOUCAULT descubrio algo muy
sencillo (aunque muy raro, sin embargo): el caracter central de la educacion en
la construccion de la modernidad. Asi, el misterioso caso de la disciplina
se resuelve investigandolo como un misterio esenciaimente educativo.

Trato de someter agui a examen al mismo FoucauLT: plantear qué en-
tiende por “poder-saber’; preguntar por qué tenia que hacer digresiones tan
extrafias en el nucleo de determinados textos (aparentemente obsesionado
con examinarse a si mismo) y, en consecuencia, responder a otra pregunta:
cadonde nos tleva el examen de si mismo y de su obra? La conclusion sera
transparente mucho antes de llegar al final. Durante todo el tiempo realizd
un anatisis educativo, aunque pensara que se referia al poder o al saber. Asi,
una de sus primeras obras, de su Hlamado periodo “arqueolégico”, como The
Order of Things (1966), no trata sino de la naturaleza de ciertos campos del
saber (gramatica general, historia natural y analisis de la riqueza) y su trans-
formacion en otros campos (filologia, biologia y economia politica) que, lejos
de ser sus consecuencias logicas, constituian extrafas rupturas con sus an-
tecedentes. Pero no se trata de saberes desencarnados, sino de la forma
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escrita de un modo de saber, el “representativo”, en los siglos xvit y xviil y
su reescritura en cuanto modo diferente a medida que se entra en el xIx. En
realidad, nos enfrentamos con un problema de historia de la educacion:
¢ cOmMo una serie de generaciones que escribieron y construyeron modos de
saber de una manera (la episteme representativa de FoucauLT) dio paso a
otra serie de generaciones que escribieron de manera muy distinta? Eviden-
temente, aprendiendo a escribir en otro registro. Pero, (como aprendieron
a hacerlo los jovenes? Haciéndolo bajo la tutela de la generacion anterior.
De este modo, FOUCAULT nos legd un misterio de historia de la educacion.
En ninguna parte de su obra da pie a la facil solucién que tienta al historiador:
atribuir el cambio a razones sociopoliticas o econdmicas (0 sea, externas),
como las Revoluciones Francesa o Industrial, o remitirio a explicaciones in-
ternas, individualistas (el cambio como consecuencia de las nuevas visiones
de personas geniales). Nos dejan un enigma: de alguna manera, aunque el
joven hubiese recibido ensefianza en el antiguo registro, bajo la antigua epis-
teme, debe haber aprendido a aprender en otro nuevo. Y es interesante que
lo producido por los jovenes, a partir del antiguo conjunto de saberes, en
su mayor parte olvidado, pudiera reconocerse como las modernas ‘‘discipli-
nas’ del saber.

¢Coincidencia? Ahi esta, no por primera ni Ultima vez, la palabra vinculada
de manera tan intima con el proyecto de FoucauLT, en especial cuando co-
menzamos a investigar ia construccion que él denomind pouvoir-savoir o
poder-saber. Porgue ‘‘disciplina” es un término maravillosamente fiexible.
Plantea la ambigua trampa de servir a ambas partes de su ecuacion poder-
saber. Por tanto, ;qué es la disciplina y de donde proviene?

La respuesta a ese pequefio misterio es facil. Procede de la paiabra latina
disciplina, y en latin tiene el mismo doble sentido que mantiene en la actua-
lidad, refiriéndose tanto a las antiguas artes del saber, como filosofia, musica
y retdrica, como a los problemas del poder, como, por ejemplo, en disciplina
militaris (disciplina militar). Etimoidgicamente, el término es una forma abre-
viada de discipulina, relacionado con la consecucion del “aprendizaje” (disci)
del “ninc” (puer/puella, representado por la silaba pu de pulina). Por tanto,
en cuanto a sus principios etimoiégicos, el término tiene una denotacién
educativa g, incluso entonces, manifiesta ambos aspectos de la ecuacion
poder-saber, porque se refiere ab initio al dobie proceso: ia disciplina que
supone presentar determinado saber al aprendiz y la disciplina de mantener
a éste ante el saber. Tiene que ver con las técnicas de control cuyo maximo
exponente erala disciplina militaris: no deja de estar relacionada con el pro-
ceso de ensefianza y con los objetos de la instruccién.

Tenemos, pues, una clave prometedora. Disciplina se deriva de sus prin-
cipios educativos, como disciplina. y aparece intimamente implicada en lo
que FoucauLT denomina desde el principio poder-saber. No obstante, las
claves prometedoras suelen convertirse en pretextos que desvian la aten-
cion y no podemos fiarnos por completo de la etimologia. Quiza no sea
sino pura coincidencia y, cuando hablaba de disciplina, poder disciplinario
y poder-saber, FOUCAULT no tenia en perspectiva objeto ni discurso educativo

~ Ediciones Morata, S.L.



Foucault a examen 35

alguno. Hemos de acercarnos ~—mais naturellement— a ia escena del crimen:
el edificio textual que ha dejado tras de si, y ver qué claves ocultas pueden
estar esperandonos. Pero, a medida que lo hacemos, hemos de recordar la
leccion de todos los relatos de detectives: aunque los malos traten de ocultar
y disimular la verdad, ésta se revela siempre cuando su modus operandi
descubre una pauta carente de relieve hasta entonces. Pero sélo se mani-
fiesta al auténtico detective, que sabe como examinar y leer 1o que, en
retrospectiva, esta siempre ocuito bajo los ruidos de todo lo demas (por
supuesto, los textos estan siempre sometidos al propio ruido cuando uno
los lee).

Foucault a examen

Hay un texto concreto en el que, sin motivo, FOUCAULT recurre a un dis-
curso educativo en el centro del mismo, y nos ofrece algunas ideas bien
trabadas y que dan que pensar sobre la dinamica de la practica educativa.
El texto es Discipline and Punish, quiza su obra mas citada en el mundo
anglosajon durante ia pasada década. La parte central del libro se titula: “The
means of correct training” (“Los medios del buen encauzamiento”). Re-
sumiendo, afirma que ia disciplina ejercida sobre la persona, con el fin de
producir “cuerpos dociles” (es interesante sefalar que ‘“‘docil” tiene su propia
connotacion educativa, pues proviene del latin docilis, que significa “‘ense-
fiable”), se deriva de las practicas reducidas o “micro-tecnologias’. Estas
micro-tecnologias rednen el ejercicio del poder y {a construccién del saber
en la organizacion del espacio y del tiempo siguiendo lineas ordenadas, de
manera que faciliten formas constantes de vigilancia y a puesta en accion
de la evaluacion y el juicio. Notese que esto se plasma en un libro inspirado
directamente y centrado en la problematica de la carcel en el mundo moderno
y en el poder de {o que FoucauLT ilama “lo carcelario”. Su perdurable meta-
fora (con tanta frecuencia citada desde que FoucauLr la sacd del olvido en
que estaba sumida) es la del panoptico, el “ojo que todo lo ve”, la de una
vigilancia que también es juicio, que no necesita estar mirando siempre para
gue uno se sienta observado. Sin embargo, la metafora constituye la evoca-
cion que corona el libro, pero no su nucleo central. En ese nucleo, remite
la preocupacion por lo carcelario, subordinada a otra problematica mas pro-
funda, la de la disciplina en general. Tras el pandptico, descubrimos una
micro-tecnologia particular y especial, que se identifica con lo que “‘combina
el despliegue de la fuerza y el establecimiento de la verdad™: el examen (Fou-
CAULT, 1977, pag. 184).

He aqui nuestra obvia e incontrovertible conexidn educativa. Ef examen es,
entre todas las técnicas, la mas obviamente educativa, mas incluso que la disci-
plina, que suele ser superficialmente mal interpretada como técnica exclusiva de
poder y control. Ambas deben considerarse como técnicas de poder-saber,
pero, como el mismo FOUCAULT dice: “la superposicion de las relaciones de
poder y de saber asumen en el examen su maximo esplendor” (1977, pag. 185).
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(Por supuesto, esto no significa negar que, con mucha frecuencia y justifi-
cacion, se rechacen los examenes por antieducativos. Nos referimos sélo
al poder de una técnica cuya génesis es educativa; es innegable que, hasta
la fecha, el examen, en todas sus variadas formas, ha mantenido y extendido
su poder) Como acertadamente sefala FOUCAULT, el examen se extiende por
todas las ciencias humanas, “‘desde la psiquiatria hasta la pedagogia; desde
el diagndstico de las enfermedades hasta la contratacion del trabajo”, fun-
cionando como “un permanente intercambiador de saber” desde el poderoso
(maestro, médico, empresario) al impotente (alumno, paciente, trabajador),
pero también en sentido inverso, cuando los sujetos han de darse a conocer
respondiendo a las preguntas planteadas en el examen (FoucauLt, 1977). Por
tanto, “‘en esta pobre técnica se encierra todo un campo de saber, una clase
completa de poder”.

Pero, en realidad, esta clave es demasiado evidente. Cualquier
comentarista-detective puede descubrirla, examinar el corpus delicti y
escoger un extracto plausible para construir con él el caso. Esto es lo que
han hecho el inspector Plodders de la historia de detectives, el inspector
Lestrade, de Conan DOYLE, y, antes que él, Monsieur G, el prefecto de policia
de Paris, de Edgar Allan POE. El auténtico detective ve mas alla y con mayor
profundidad, suspendiendo el juicio. Esto mismo hace FOUCAULT, que en
ninguna otra parte hace digresion alguna en explicito hommage al poder de
la educacion; en efecto, incluso en este pasaje, sehala que el poder del
examen radica fuera del ambito educativo. En su exposicion, lo situa tanto
en el ambito medico, en “‘la organizacién del hospital como aparato de ‘exa-
minar’ "’ (FoucauLT, 1977, pag. 185), como en la escuela (FoucauLT, 1977, pag. 186)
cuando se convierte en “aparato de examen (duplicacion) ininterrumpido, que
acompafia en toda su longitud la operacion de ensefianza’. También se esta-
blece en los terrenos militar y burocratico, cuando el examen proporciona (ibid.,
pag., 189) “un archivo entero tenue y minucioso que se constituye al ras de
los cuerpos y de los dias”, de modo que ‘‘se constituya un ‘poder de la escritu-
ra’ . Pero, en su mayor parte, radica en el terreno de la individualidad, en la
“formacioén de toda una serie de codigos de individualidad disciplinaria’, en
la que: a) “el examen, rodeado de todas sus técnicas documentales, hace de
cada individuo un ‘caso’ 7 (ibid., pag. 191), pero sélo b) mediante la distribucion
y clasificacion de todo el conjunto de casos individuales, con todos (ibid.,
pag. 192) ‘‘los rasgos, las medidas, los desvios, las ‘'notas’ ”’ que los cons-
tituyen, juntos, como poblacion de casos, con normas y desviaciones cuan-
tificables de la norma. Este es, en el texto de FOUCAULT, el locus real, o eje,
del poder examinador. Se basa en el reverso de 10 que es un individuo.
Desde el punto de vista historico, las figuras heroicas, los “*hombres memo-
rables’ (ibid., pag. 193), eran los Unicos individuos sobre quienes se escribia.
Anhora, bajo el nuevo poder de la escritura y del examen, las personas ordi-
narias, “‘normales” (y, por supuesto, sus recientemente inventados opuestos,
los “anormales’’) ya no quedan “por debajo del umbral de la descripcion”.
Inventamos un nuevo tipo de individualidad: “{a individualidad... del hombre
calculable”. No es tanto un cambio de educacién, sino un cambio del saber,
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segun la conclusién de FOucAULT: “Todas las ciencias, andlisis o practicas
que utilizan la raiz ‘psico’ tienen su origen en esta inversion historica de los
procedimientos de individualizacién.” Por tanto, la conexion educativa puede
eliminarse como algo mas que una contingencia casual. El inspector Plodder
puede eliminarla de sus pesquisas.

Quienes conozcan bien Sleuth, de Peter SHAFFER, sabran que el inspector
Plodder tiene un doble y doppelganger casi anagramatico, el inspector Doppier,
que aprecia el doble engano y todas las demas consecuencias de la duplici-
dad. Inevitablemente, esta mas en sintonia con la verdad de nuestro tiempo:
la doble verdad, y la doble verdad de la deteccion consiste en que uno debe
examinar lo evidente con todo cuidado en dos sentidos opuestos. Primero,
hay que examinar los detalles, porque, ¢dénde ocultar mejor una clave fun-
damental minima que dentro de otra evidente que, por tanto, se da por des-
contada? Segundo, hay que examinar las cosas con una visién panoramica:
PoE formulaba este principio de ocultacién en The Purloined Letter. En un
juego en el que un equipo requiere a l0s otros para que encuentren una palabra
en “la abigarrada y embrollada superficie” de un mapa, el novato escoge “los
nombres impresos en letra mas pequefa; pero el adepto selecciona palabras
muy largas, en grandes caracteres, que ocupen de uno a otro lado del mapa”.
Por tanto, el inspector Doppler ha de enfrentarse a dos cuestiones: la primera,
el detalle que se pasa por alto con facilidad. ¢ De dénde vienen las “sefales”,
los numeros mediante los que se asignan valores cuantitativos a las cuali-
dades humanas? Esta es la herramienta de precisién que hace posible la
ciencia del individuo, cuando permite la produccion de estadisticas, normas
y desviaciones de poblacion. ¢De qué campo proviene: del médico, del militar,
del burocratico o del “psico’? ;0 acaso del educativo? Esta cuestidon de la
genesis del poder disciplinario merece, desde luego, mas investigacion. La se-
gunda, hay gue examinar el marco mas amplio. El buen inspector, sensible al
peligro de dejar de lado lo excesivamente evidente, quiere saber a qué viene
esta digresion sobre un tema educativo, o casi educativo, en el centro de un
texto que versa ostensiblemente sobre las prisiones y “lo carcelario”. Habra
que examinar, a su vez, esta aparente fascinacion por el examen. ¢Se trata solo
de un accidente aislado o forma parte de una pauta mas amplia?

No cabe duda de que ha llegado el momento de dejar de iado la estratage-
ma literario-detectivesca. Sin embargo, nos hallamos ante un auténtico doble
misterio: primero, el de la fascinacion por el examen que encontramos en el
centro neuralgico de los textos foucaultianos (y por qué se ha pasado por alto);
y segundo, cen qué consiste en realidad el poder-saber de FOUCAULT y como
podemos entenderlo? El punto clave esta en fortalecer el necesario sentido de
extrafeza, fundamental para someter a examen a FOUCAULT de este modo.

En busca de la nota del examen

Hay un pasaje, citado con frecuencia, en el que FoOucCAULT reflexiona
sobre lo que pueden ser las relaciones poder-saber. Proviene de una entrevis-
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ta efectuada a mediados de los setenta, cuando estaba ocupado en el pro-
yecto Discipline and Punish y en situacion de revisar sus principales obras
anteriores con una vision diferente: Madness and Civilization, The Birth of
the Clinic y The Order of Things. En cierto sentido, como he indicado ya,
el objeto primario de esa obra consistia en el saber y sus discursos: el saber
necesario para construir [a categoria “locura”, el saber sobre el cuerpo y la
enfermedad necesario para construir el “sujeto médico” (¢0, acaso, ‘‘sujeto de
la medicina”’?) y el saber implicado en el establecimiento y eliminacion
de epistemes. Ninguno de estos textos versaba sobre el saber o la historia de
las ideas, como habria de suponer a partir del misterio aun no resuelto
de lo que provocd que ocurriese la transicion en las epistemes. La misma
reflexion de FOUCAULT sobre ellas dice bastante (GORDON, 1980, pag. 115)

Me pregunto sobre qué podria haber estado hablando... si no del
poder. No obstante, soy por completo consciente de que, practicamente,
no he utilizado nunca la palabra ni me he ocupado de ese campo de
analisis.

En este punto, FOuCAULT habla de que el poder-saber es la nueva idea
que toma cuerpo en su obra, en especial en Discipline and Punish. (A menudo
se considera ésta como la primera de sus obras “genealégicas”, en las que se
ocupa ante todo de las practicas y tecnologias del poder, en contraste
con los primeros trabajos “arqueoldgicos”, en los que, vistos en retrospec-
tiva, ponia mas énfasis en el saber y los discursos que lo construyen.) Pero,
como el mismo FOUCAULT dice aqui, la distincion entre arqueoidgico y ge-
nealdgico no debe tomarse en sentido absoluto. En primer lugar, €l era un
hombre con demasiadas facetas como para escindirlo sélo en dos; segundo,
dejariamos de lado que, dentro de toda la multiplicidad, habia un solo pro-
yecto. Aun en el contexto de su primitiva concentracion en los discursos del
saber, ¢de qué podria estar hablando, “si no es del poder”?

Pero, ¢de qué manera en concreto?

En el nucleo central de The Birth of the Clinic, €l texto sobre la génesis
de la medicina moderna y del fundamento epistemolégico de las preocupa-
ciones modernas por la salud, la enfermedad, la vida y la muerte, hay una
digresion. En el mismo punto central en que Discipline and Punish desarrolla
el anémalo apartado sobre ““Los medios dei adecuado entrenamiento”, The
Birth of the Clinic presenta como Capitulo 5 The lesson of the hospitals (“La
leccion de los hospitales”). También es anémalo. Deja de fado [a preocupa-
cion epistemoldgica con la invencion del moderno *“ojo clinico” y se ocupa
de la cuestion menos trascendental de la reforma de la ensefianza médica,
reforma que

en un periodo muy corto... iba a asumir una significacion mucho mas
amplia; se reconocia que podia reorganizar el conjunto del saber médico
y establecer, en el mismo conocimiento de la enfermedad, formas de
experiencia mas fundamentales, mas decisivas.

{FoucauLT, 1973, pag. 64)
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No necesitamos repetir aqui en toda su extension los detalles del capi-
tulo. Basta con hacer hincapié en que FOUCAULT lo dedica a describir como
se construyd una nueva forma de aprendizaje de hacer medicinay de llegar
a ser médico, profesional y rigurosa: “como’” se transformé en una nueva
forma rigurosa de examen.

Documenta la lucha del debate sobre la estructura de la preparacion
meédica en el periodo posrevolucionario entre dos grupos que, en sentido
amplio, podemos denominar ‘‘republicanos” y “profesionalizadores”. El
primero pretendia la maxima divulgacion del saber y la preparacion de
expertos (su organizacion representativa era la Societé de Santé, constitui-
da como “‘6rgano de informacion libre y neutral”’). El segundo no se oponia
por principio a la divulgacion, pero optaba en un primer momento por el
control y sélo en un segundo y distante tugar por la apertura. Para el primero,
se podia llegar a ser médico ‘‘sin haber asistido a una escuela”, siempre que
hubiera una ‘‘prueba de capacidad”. Para el segundo, sélo se podria conse-
guir esto con una adecuada preparacién en instituciones constituidas al
efecto, y con los exdmenes debidos. Es importante el resultado del debate.
Los profesionalizadores lograron hacer prevalecer su criterio de una prepa-
racion institucional obligatoria y supervisada y examenes sistematicos vy ri-
gurosos. Entro en vigor un nuevo régimen profesional de preparacion y acre-
ditacion de los médicos. Este régimen seguia el esquema general de un
informe emitido por CALES en 1797 (prueba de la antigua maxima de que
“‘quien prepara el primer borrador escribe la redaccion final”"). CALES sefia-
laba que deberia haber cinco facultades de medicina distribuidas por toda
Francia a las que asistieran todos ios médicos, cirujanos y boticarios y en
las que “'los estudios se comprobarian a través de seis examenes”. Por tanto,
todos fos médicos quedarian cualificados ‘“mediante un sistema de estu-
dios y examenes normalizados” (FOUCAULT, 1973, pags. 75-76). El sistema
final, adoptado en 1803 con el pleno apoyo de ia Facultad de Medicina de
Paris, no hizo sino mejorar el borrador. Donde CALES ponia un sistema uni-
tario de preparacion, se establecia ahora uno doble. Seis facultades de
medicina examinarian y acreditarian a los médicos, mientras que una red
de clinicas docentes en veinte hospitales civiles impartirian una carrera de
instrucciéon mas basica y acreditarian una segunda categoria de “profesio-
nales sanitarios’, los "‘funcionarios sanitarios”, cuyo cometido consistiria
en tratar a los “pobres industriosos y activos”. La diferencia clave entre
ambos grupos se cifraba en la escala de examenes. Los médicos cursaban
una carrera de cuatro afios, con cuatro examenes y una prueba final de
medicina clinica, “interna o externa, segun quisieran llegar a ser medicos
o cirujanos”. Los funcionarios sanitarios cursaban una carrera de tres afios
solamente, siendo “examinados por un tribunal del departamento” (ibid.,, pa-
gina 80).

En realidad, FOUCAULT no utiliza la palabra “poder”, pero describe el mo-
mento en que la educacion descubre un nuevo poder positivo para consti-
tuir un nuevo tipo de fuerza social-institucional: la moderna profesién médica,
y una nueva clase de “sujeto conocedor’’: el profesional experto, preparado
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y acreditado como tal. De repente se exigi6 a estos estudiantes que apren-
dieran (y, por tanto, aprendieran a aprender) de un modo nuevo, en especial
para superar la prueba de medicina clinica. Tenian que participar activamente
en el diagnostico y tratamiento de los pacientes, siendo después examina-
dos por sus resultados, en contraste con el régimen pedagogico tradicio-
nal, en el que era raro que se exigiera una participacion activa de este tipo,
basandose en cambio, en la leccidon magistrai y ia demostracién del profesor
o maestro. El mismo FoucauLT hace hincapié en el cambio cuando dice (FOu-
CAULT, 1973, pag. 64): “la educacion recibio un valor positivo en cuanto ilustra-
cion” y pone de manifiesto el sentido del cambio histérico en el modo de apren-
der a aprender: ““la forma de ensefiar y decir se convirtié en una forma de
aprender y ver' (en cursiva en el original). [Quiza convenga resaltar que
se trataba de un cambio educativo mucho mas que politico-legal. El mismo
FoucauLt sefala antes (ibid., pag. 45) que se habia sentado un precedente
politico-legislativo en los decretos de Marly, en 1707. Estipulaban que en
todas las universidades francesas se ensefiaria medicina, que todos los es-
tudiantes tendrian que seguir cursos obligatorios sobre anatomia, farmacia
y uso de plantas medicinales y que habria que superar examenes para obtener
cada uno de los grados académicos: bachelier, licencié y docteur. Ademas,
el articulo 26 prohibia el ejercicio de la medicinay la prescripcion de medi-
caciones a toda persona cuyo grado fuese inferior al de licencié. Pero los
estudiantes no tenian que efectuar un aprendizaje clinico activo y el sistema
de examenes se podia evitar con facilidad. Quien optara por ello no tenia
sino que ‘‘comprar sus examenes y conseguir que algun médico necesitado
le escribiese la tesis”. Por tanto, no se origind una profesidén moderna de
sujetos preparados y dotados de un bagaje de conocimientos. S6lo aparece
cuando los estudiantes tienen que aprender de una nueva manera, some-
tiendose a examenes, mediante los cuales se les gradua, clasifica, aprueba
y, si los resultados objetivamente obtenidos constituyen una prueba al res-
pecto, suspende.]

Cuando releemos The Birth of the Clinic a laiuz de Discipline and Punish,
podemos ver la especificidad con la que FOUCAULT hablaba ya del poder y
trataba la cuestion de las relaciones de poder-saber. El modus operandi es
el mismo en ambos: una digresion en, o dentro del nucleo central def texto,
cuando le toca el turno al examen. Como dijo en una ocasién lan FLEMING
en circunstancias similares, una vez puede ser un accidente; dos, coinciden-
cia; pero, si ocurre tres veces, algo importante sucede, no un error.

Algunos comentaristas (por ejemplo: Cook, 1987) consideran que la
ultima serie de obras de FoucauLT: los volumenes segundo y tercero del pro-
yecto History of Sexuality, L'usage des plaisirs (“El uso de los placeres”) y
Le souci de soi (“'Lainquietud de si’"), representa un tercer giro de su pensa-
miento, dirigido hacia la subjetividad y la formacion del yo. Para Gilles DE-
LEUZE, FOUCAULT demuestra haber trabajado con tres “ontologias’: el poder,
el saber y el sujeto. Para Cook (1987, pag. 222), “‘esta claro que el mismo Fou-
CAULT reclamaba como terreno propio la subjetividad, en contradistincion con
las regiones del poder y el saber”. Ahora bien, es cierto que FOUCAULT todavia
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no se habia detenido y que su preocupacion por la forma en que los huma-
nos construimos la “relacion con el yo” (rapport & soi) marcaria una nueva
direccion, en tanto que no fue “ni una simple ocurrencia tardia ni un movi-
miento subordinado” (COOK, 1987, pag. 216). Pero, ¢hasta qué punto es dife-
rente esa direccion? Seguia hablando aun de un aspecto de la problematica
del poder-saber, porque se ocupaba de describir {as formas variadas e histo-
ricamente cambiantes en que los seres humanos se habian configurado,
conocido y actuado sobre si mismos en nuestro pasado occidental, derivado
de lo grecorromano. Todavia habla —mas aun en realidad— sobre el campo
educativo y pedagogico. Desde el principio de Lusage des plaisirs, esta claro
que las relaciones que el yo ha de descubrir por si mismo tienen una cone-
xién pedagogica. FOUCAULT destaca en el periodo clasico una “‘moralidad de
hombres” (morale d’hommes) (homosexual) que depende del autoconoci-
miento (variacion del tema socratico “condécete a ti mismo”), en la que tomaba
parte la elite poderosa. ;Como se desarroll6? Como “una moralidad pensada,
escrita y ensefiada por hombres y dirigida a hombres que eran manifiesta-
mente libres” (FOUCAULT, 1984a, pag. 29) y después, como un conjunto de
practicas (en griego antiguo: askesis), que aseguraran el “‘dominio” (maitrise)
sobre los apetitos en la medida en que el esfuerzo requerido se dedicara
a “desarrollarios, perfeccionarlos y ensefarlos” (ibid., pag. 38).

¢, Qué hacer, pues, con el resto? En el centro del uitimo volumen publicado,
Le souci de soi (FouCAuLT, 1984b), se exponen las practicas clave implicadas en
fa construccion del rapport a soi durante la Republica romana y los comienzos
del Imperio. En el Capitulo 2, La Culture du Soi ('El cultivo de si”’) se analizan
con cierto detenimiento estas practicas. Se muestran como practica pedago-
gica desarrollada sobre el yo en la que el sujeto aprende a interiorizar fa voz
pedagodgica, que recomienda el arte adecuado del buen vivir dentro de uno
hasta convertirse en uno mismo. (El sujeto desarrolla una dualidad maestro-
discipulo en la que se interioriza la voz pedagogica, siguiendo una pauta aun
frecuente hoy dia, convirtiéndose en un doble tan familiar para la propia igno-
rancia e incompetencia que, como el cuco en el nido, lo domina por completo.
Sin embargo, a diferencia del cuco, conserva el otro yo para tratarlo a patadas.)
Pero, ¢a qué se reducen especificamente estas practicas?

Bueno, requieren que los adultos se conviertan en “escolares envejecidos”
(écoliers vieillis) y sigan “‘diversas formulas” (formules diverses). Entre ellas,
dedicar unos momentos, por la mafana ¢ por la tarde, a recogerse, a examinar
qué hay que hacer, arecordar ciertos principios Utiles, a examinar el dia que
acaba de terminar’. FoucauLt considera esto como la continuacion estoica
del “examen matutino y vespertino de los pitagoéricos” (1984b, pags. 64-65).
También pueden llevarse a cabo ejercicios —‘cuidados del cuerpo, regimenes
de salud, ejercicios fisicos, pero sin exceso’— y no solo corporales, por
ejemplo: “meditaciones, lecturas, notas tomadas de libros o conversaciones
extensas que uno releera posteriormente; memorizacion de las verdades ya
conocidas pero que han de interiorizarse aun mejor”. Como observa Fou-
CAULT (pag. 66): “S’occuper de soi nest pas une sinecure’ (‘ocuparse de uno
mismo no es una sinecura”).
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No puede caber duda del caracter central del discurso educativo en este
andlisis de las practicas. En torno al “‘cuidado de si se desarrolla una acti-
vidad completa de conversacién y escritura”. No se trata de una practica
solitaria sino de “una auténtica practica social”, basada con frecuencia “en
eatructuras mas o menos institucionalizadas” (pag. 7). “EPICTETO, por su parte,
ensefaba en una cohorte la cual a nada se parecia tanto como a una escuela
[con] diversas categorias de alumnos” (ibid.). Y cuando por fin llegamos al
punto en que se detallan las practicas centrales, fundamentales, implicadas
en el cuidado del yo (pags. 74-81), ¢ puede sorprendernos que FOUCAULT las
mencione como “formes specifiées d'examen et des exercises codifiees”
(“formas especificadas de examen y de ejercicios codificados’)?

Que las mencione tres veces indica que no es mera coincidencia. Sin
embargo, esto no quiere decir que FOUCAULT hable aqui sobre el “examen”
en el sentido moderno. Hace, en cambio, una aclaracién ejemplar de la forma
en que esta practica grecorromana concreta no coincide con la antigua
relacién griega con el yo ni con la moderna. Se trataba de un conjunto tri-
partito de “procedimientos de prueba’ (procedures d'épreuve), gue abarcan:
a) ejercicios de autonegacion como dormir sobre tablas y llevar ropas asperas;
b) ‘el examen de conciencia” (I'examen de conscience), que se efectuaba por
la mahana para el dia gue comenzaba y por la tarde, para el dia recién terminado,
y €) un constante “trabajo del pensamiento sobre si mismo”, en forma de un
“continuo filtrado de las propias imagenes mentales” (que me parece la mejor
traduccion de: un filtrage permanent des representations), para ‘‘examinarlas,
controlarlas y probarlas” (FoucauLr, 1984b, pags. 75-79). Afirma FoucauLT (ibid.,
pag. 80) que esto divergia de la antigua maxima socratica: “Una vida sin examen
(anexetastos bios, en griego; une vie sans examen, en frances) no es digna de
vivirse'. El modo socratico consistia en someter tanto a si mismo como a los
otros “ante el tribunal de la ignorancia, la comprension e incomprensién de la
propia ignorancia”. El nuevo modo grecorromano consistia en ““un examen sobre
Jas imagenes mentales, tratando de comprobar y distinguir una de otra, trascen-
diendo asi lo que uno acepta ‘a primera vista’ ”. Se trataba, por tanto, de una
forma de lectura critica de lo que era completamente interno al sujeto, sin la re-
lacion con los otros que suponia el modo socratico. Pero no debia confundirse
(ibid., pag. 81) con la posterior lectura profunda de si mismo que se encuentra
“en la espiritualidad cristiana”, que es una autointerrogacion “sobre el origen
profundo de la idea que aparece en la superficie... el descifrado del significado
oculto bajo la representacion superficial”. Este tipo de autolectura interior solo
aspira a distinguir aquellas imagenes mentales que son de verdad propias de las
que no lo son, rechazando estas ultimas antes de que pudieran convertirse en
una amenaza para el propio autodominio.

A continuacion, FoucauLT establece con toda claridad la gran distancia
existente entre esta practica de examen y cualquiera de sus connotaciones
modernas inmediatas. Y, sin embargo, es patente que todo su analisis esta
plagado por la correspondiente terminologia examen, (épreuve), 1o que me
indica que sélo cabe una conclusion: FOUCAULT era un criptopedagogo. ¢ Por
qué, si no, esta obsesion tematica can el examen que descubrimos constan-
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temente en el nucleo central de sus principales obras durante mas de dos
décadas (tema cuya Unica descripcion posible es la de emergente, a pesar
de la diversidad superficial de las cuestiones expuestas, desde los hospitales
y las carceles a las construcciones del yo)? La nota del examen gravita sobre
él, por lo que deja su huella cada vez que se aproxima al nucleo oculto de
su proyecto de vida; hueila que todo detective auténtico reconocerd como
la pauta vital de las claves. _

Pero no tenemos el “armadel delito” y, desde el Watergate, menos aun.
Por tanto, hagamos un examen final y retrocedamos unas pocas paginas en
este Ultimo pasaje de su ultima obra (FoucauLr, 1984b), hasta el verdadero
centro de su centro, entre las paginas 77 y 79. Examinemos lo que FoucauLT
tiene que decir sobre la técnica central del yo: el examen de conciencia. En
el espacio de estas dos paginas, FOUCAULT, citando la descripcion de esta
técnica que aparece en el de Ira del neoestoico romano SENECA, utiliza el
término examen unas diez veces. Hay examen mafana y tarde: examen como
una forma de “pequena escena judicial”, en la que SENECA “hace el examen”
de su dia 0, mejor, mas que un “‘examen’” judicial del sujeto acusado ante un
juez, una inspeccién o evaluacion, tachando los errores como en un libro
de registro y sopesando palabras y acciones. En tal examen, uno ha de ser
un inspector (specufator) cuyo cometido no consiste en castigar las infrac-
ciones, sino en corregir los errores y reforzar la practica correcta. ‘Lo que
esta en juego’’ (l'en jeu) consiste en poner en forma el “equipo racional”. El
examen es, en la actual terminologia pedagogica, formativo, disefiado para
que lleve a una ‘‘conducta prudente”. Pero, podemos objetar, ya esta hecha
la advertencia; no hace faita darie mas vueltas. ¢ Por qué obsesionarse con la
aparente obsesion de FOUcAULT con el examen?

Precisamente porque es una obs2sion y una prueba absoluta de la nota
que el examen le ha puesto a FOUCAULT (y a fortiori a nosotros, que, en
general, no nos hemos dado cuenta de esta oculta obsesion en su obra).
Porque la extrafa y sorprendente verdad es que no podemos atribuir influen-
cia o responsabilidad alguna a SENECA por ninguna de estas diez ocasiones
en las que aparece la palabra examen, por la sencilla razon de que SENECA
nunca utiliza el término examinatio ni cualquier forma relacionada con él en este
pasaje. Emplea (de Ira Ill, pag. 36). rationem reddere (rendir cuentas), interroga-
re (interrogar); habla de ser el speculator sui censorque secretus (observador
y secreto censor de si mismo)”; escribe: apud me causam dico (presento mi
caso ante el tribunal de mi mismo™*), totem diem scrutor*** (observo con

*Traducimos directamente [a expresidn en inglés que traduce, a su vez, {a expresion
latina de SEneca. Creemos, sin embargo, que seria mejor la siguiente version del texto latino:
“‘observador de si mismo y secreto censor”. (N. del T)

**De nuevo, preferimos la siguiente traduccion: “ante mi defiendo mi causa’. (N. de/ T)

“**En el original inglés aparece el texto latino citado; sin embargo, el acusativo masculino

de! adjetivo totus-a-um, que concordaria con diem {de dies-e/) en masculino, en el sentido de

“dia concreto”, es totum, mientras que, en femenino, en el sentido genérico de “plazo de tiempo',

seria totam. En consecuencia, creemos que el texto latino auténtico deberia ser: totum diem
scrutor, cuya traduccion seria: “‘examino cuidadosamente todo el dia”. (N. del T)
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atencion todo el dia) y factaque... dicta mea remetior (mido mis obras y
palabras*). Pero lo Unico que no hace es examinarse. Sélo FoucauLr, el hijo
del éxito nacido de! mundo examinador moderno (graduado por la Sorbona:
dos Licences, un Dipléme, un Doctorat d’Etat y, por ultimo, Professeur dei
College de France) encuentra natural e inevitable hablar de examen cada vez
gque expone, COMo aqui, las practicas intimamente interiorizadas dei poder
y el saber. Aunque de forma involuntaria, es el gran maestro del poder pe-
dagogico. sb

El poder-saber en la perspectiva educativa

Resumiendo: hemos resueito hasta el momento el misterio menor de la
procedencia etimologica de “disciplina”, descubriendo que, desde el principio,
es un término educativo. Hemos descubierto también el principio oculto de
coherencia que atraviesa, a modo de hilo conductor, todo el corpus textual
de la obra de FOUCAULT: el examen; lo que nos ha llevado a desenmascarar
al autor en su calidad de criptopedagogo. Pero, ¢y qué? ;Tiraremos de ese
hilo y observaremos como se produce alguna forma de deconstruccion derri-
dana, como si éste fuera el punto ocuito de contradiccion en la trama textual
que, una vez desgarrada, descubre el conjunto? Al contrario, ahora estamos
en condiciones de desenganchar el texto foucaultiano de las astas del dilema
que ha empezado a aparecer y a reparar, quiza, 1o que, de otro modo, se con-
vertiria en un vacio en cualquier continuacion de su proyecto.

El dilema se refiere al término que se encierra tras la nota, el examen
y la disciplina, por nombrar solo tres palabras gue, evidentemente, pertene-
cen al campo educativo: el poder-saber. El dilema consiste en que el poder-
saber, tal como o dejo FoucauLT, es una idea inacabada y no resuelta, y el
problema que plantea su caracter inacabado estriba en que es muy facil con-
cluir de ahi su irresolubilidad. Esto es cierto, sobre todo, porque, antes de
alcanzar conclusion alguna, surge la tentacién de agarrar el dilema por un
solo cuerno y no por los dos.

Las dos facetas del dilema del poder-saber son: a) ia historicay b) la ted-
rica. Y el problema del constructo estéd en que en ambos aspectos aparece
inacabado. Pero quiza deba ser asi. Porque, para que las cosas fueran de otra
manera, FOUCAULT no tendria que haber sido un criptopedagogo. Al menos,
ésa es la conclusion a la que ha llevado esta historia de detectives. Porque
cada una de las facetas (y, por tanto, también el dilema) solo puede resolverse
tratando de aclarar explicitamente el enigma educativo hasta sus ultimas
consecuencias, y FOUCAULT no lo hizo nunca. En el Ultimo analisis no pudo

*Aunque el significado coincide con el dado en la traduccién del inglés, la frase latina
concede un sentido mas fuerte a la accidn, pues habria que traducir el deponente remetior
como “‘medir de nuevo’. La accion a la que se refiere la frase no es meramente habitual, conti-
nua e inespecifica, sino que presenta el matiz de algo que se hace a conciencia, de forma
reiterada y en situaciones o momentos especificos. (N. del/ T)
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extraer el poder interno del examen y resolver la faceta tedrica. En realidad,
no contestd la cuestidn retérica que planted en el nucleo central de Disci-
pline and Punish:

Pero, ;quién escribira la historia, mas general, mas fluida, pero tam-
bién mas determinante, del “examen’” —sus ritos, sus métodos, sus per-
sonajes y sus roles, su juego de preguntas y respuestas, sus sistemas
de calificacion y clasificacion?, (pag. 185).

Y, de ese modo, el proyecto historico que desencadend siguid sin resol-
verse también. Quiza haya llegado ya el momento de responder a la cuestion
retérica, sometiendo a examen, por tanto, el poder-saber desde el punto de
vista educativo. De este modo, es posible resolver ambas facetas del dilema
mediante un solo movimiento, escribiendo sin mas la historia general, fluida
y determinante del examen, ese examen que ahora podemos comprobar ca-
lifico las diversas etapas de la obra de su vida.

Escribir esa historia no es una tarea facil: como en tantos proyectos ins-
pirados por FOUCAULT, investigamos el tipo de practicas innobles echadas
en olvido que nadie ha tratado hasta el momento con especial seriedad. (Por
ejemplo, la busqueda de una hoja de respuestas de un examen antiguo, de
fecha anterior a 1850, constituye una empresa frustrante: puede que se con-
serven las hojas de preguntas, pues son el producto del trabajo de la gente
importante —los profesores—, pero es dificil encontrar un ejemplar del
humilde trabajo de los alumnos.) Pero sigue siendo una tarea importante:
si no se hace, el gran proyecto a largo plazo que FOUCAULT inicio podria fra-
casar con excesiva rapidez.

¢Nueva historia? ¢ Nueva teoria?

Es interesante sefialar que FoucauLT sdéio se tomod la molestia de res-
ponder a dos ataques histéricos contra su obra. El primero fue lanzado por
el entonces joven aspirante DERRIDA, en su conferencia de 1963, publicada
mas tarde como Cogito and the history of madness (DERRIDA, 1978)*. El
segundo fue el ataque del anciano historiador socio-légico Lawrence STONE,
publicado en 1982 en la New York Review of Books. El primero suele consi-
derarse como algo mas que una critica tedrica, y el segundo como el primer
disparo de la contrarrevolucion anglosajona todavia floreciente. Ambos
encuentran su punto de apoyo fundamental —el que impulsd a FOUCAULT a
responder— en el terreno historico. La critica de DERRIDA fue ta mas signi-
ficativa, al menos para la propia obra de FoucauLt. Decia que el tipo de
empresa comenzaba por este autor —con Madness and Civilization en ese
momento— no podia restringirse al periodo limitado, si bien importante, de
la relativa modernidad (es decir, a partir def sigio xvi, la “edad clasica”

*El titulo original en francés es “Cogito et histoire de la folie’; publicada en L'écriture
et /a différence, Paris, Du Seuil, 1967. (N. del T)
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de FoucauLT). A su pesar, habia comenzado con la historia del logos, esa forma
de razon y reflexion que ha constituido la precondicion de nuestro (occiden-
tal) pensamiento y saber desde la época (alfabética) de la antigua Grecia.
Dicho con sus propias palabras:

La razon y la locura de la edad clasica tenian una raiz comun. Pero
esta raiz comun, que es un /ogos... es mucho mas antigua que el periodo
medieval... Cualquiera que fuera la momentanea ruptura... de las Edades
Medias con la tradicion griega, esta ruptura y alteracién constituyen de-
sarrollos tardios y secundarios respecto a la permanencia fundamental
de la herencia Iogico-filosofica... En todos los casos, el prerrequisito
exigido por la empresa de FoucaulLT parece ser una doctrina de tradi-
cion, de la tradicion del logos (;hay acaso otra?).

(DERRIDA, 1978, pags. 39-41)

Por supuesto, FoucauLT y DERRIDA nunca reconciliaron sus diferencias
tedricas, que salieron a la {uz en esta conferencia. Para estos autores era
—en sentido algo ironico (¢,0 era pre-ciencia?)— el petit pedagogue, el pequefo
pedagogo. Pero la ultima serie de sus obras constituye el reconocimiento de
que solo tendria sentido una historia mas larga, no menos, y una historia
de la cultura del Jogos. En los extensos argumentos teéricos se encierra una
comunion historica fundamental. (No quiere decir esto que DERRIDA 1o hi-
ciera, o lo haya hecho hasta la fecha, mucho mejor que FoucauLT, en rela-
cion con su propia advertencia. Su Of Grammatology fija la pauta de sus
escritos: la de apreciar los antiguos inicios del problema del /ogos, repre-
sentado, en especial, por PLATON y ARISTOTELES, pero pasando rapidamente
al mundo familiar de la /lustracion y después, a ROUSSEAU, SAUSSURE y otros
de su clase. Se le ha prestado muy poca atencién al momento medieval, sin
pararse a examinar la naturaleza de la “‘ruptura y alteracion” que evidente-
mente se producen.)

Este proposito, que tanto DERRIDA como FOUCAULT comparten, aunque
ninguno de los dos lo cumpliesen con ia adecuada atencion histérica, es
o unico que ha de seguirse, en especial a {a tuz de fa critica de STONE, cuya
principal preocupacion consiste en eliminar el proyecto de FOuCAuLT en
cuanto historia, sefialando que se trataba de una mala historia empirica. Esta
critica encierra una fuerte fascinacion retérica. (El error logico es transpa-
rente: unos malos datos no invalidan la teoria. Puede que los que se hayan
utilizado no prueben la conclusion. Puede que su uso sea inadecuado, como
en el famosisimo caso de los datos esgrimidos por COPERNICO, con {0s que
pensaba que probaba su teoria heliocéntrica. Pero eso no prueba, como en
el caso de COPERNICO, que haya de rechazarse la teoria.) La critica sigue ha-
ciéndose y rehaciéndose ahora (quiza porque STONE fue el primero que puso
en letra impresa de gran efecto lo que muchos historiadores angloamerica-
nos querian que fuese cierto). Siendo asi, despreciar la critica como mera
retérica es una respuesta fatal; la actitud adecuada consiste en responder
construyendo una historia empirica mas cuidada, que no por ello se convierta
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en mero empirismo, transformando de este modo la aparente debilidad de
FoucauLt en fortaleza.

Es éste un doble objetivo al que puede aspirar una auténtica historia de
los examenes: el respeto por los datos empiricos, combinado con una vision
mas amplia de la evidente en FoucauLT hasta sus ultimos textos. No es una
historia nueva, sino una mirada nueva a aquello que la obra de FOUCAULT con-
vierte en familiar.

Por ejemplo, las explicaciones que se proponen en Discipline and Punish
respecto de la emergencia de las tecnologias disciplinarias recurren con
frecuencia a algun tipo de precedente cristiano. La organizacion de un
espacio cerrado para el control y la vigilancia se relaciona con las reglas
monasticas. El principio de division en celdas proviene del *‘modelo monas-
tico”’; la disciplina "encontrd un antiguo método arquitecténico y religioso:
la celda monastica’ (pags. 141-143). El horario ‘‘es una herencia antigua: no
cabe duda de que el estricto modelo venia sugerido por las comunidades
monasticas” (pag. 149). Del mismo modo, el ejemplo educativo mas antiguo
que propone como sistema numerico para graduar a los individuos vy, por
supuesto, generar al mismo tiempo una distribucion de esos grados, es el
sistema de méritos y demeritos de conducta de los Hermanos de las Escue-
las Cristianas. LA SALLE, el fundador del sistema, escribié su Conduite des
écoles chrétiennes inmediatamente después de 1700, elaborando un sistema
judicial basado en la conducta ‘normal” y midiendo las desviaciones a partir
de ella. Describe esto (pag. 181) como ‘‘una trasposicion del sistema de las
indulgencias’.

Tenemos que plantear ahora una doble pregunta respecto a esta expli-
cacion. Primero, tras DERRIDA, ¢por qué habria que privilegiar de un modo
especial el momento cristiano? ;No nos planteamos si esta concreta organi-
zacion disciplinaria del tiempo y del espacio proviene de alguna antigua dis-
ciplina? ¢Hasta qué punto se trata de una historia de algo distinto de la
educacion? Lo gue en realidad descubrimos es que la disciplina de inculcar
el aprendizaje exigia ciertos espacios educativos delimitados —instituciones
en las que pudiera tener lugar la ensefianza (palabra que a menudo se vierte
al latin como institutio). Asimismo, requeria la delimitacion del tiempo de
ensefianza, tanto en forma de calendario escolar, como de horario mas o
menos formalizado. La aun no igualada History of Education in Antiquity, de
MARROU (1964), proporciona los datos empiricos (pags. 207-208), como 1o
hace también en relacion con otras practicas cristianas y disciplinarias como
el catecismo, que (pags. 232-233) se desarrolio para el estudio y retencion
de las palabras de HOMERO mucho antes de ser adaptado para el estudio de
la palabra de Dios. Diversas versiones de organizacion disciplinaria del tiempo,
el espacio y los aprendices forman parte de la practica educativa antigua, tal
como se desarrolio primero en Grecia, copiandose después y manteniéndose
mediante las instituciones latinas y griegas del mundo grecorromano. Como
indica MARROU (pags. 439-444), a partir de estas instituciones, se prolonga-
ron en las versiones cristianas de la educacion grecorromana. En obras como
la Regla de S. BAsILIO vy las Instituciones de CASIANO, el control de la con-
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ducta, la organizacién del espacio y la regulacion del tiempo se combinaron
con las disposiciones para la ensefianza de la lectura y la escritura y para
catequizar la vida futura del monasterio. Estas practicas grecorromanas pa-
saron definitivamente a la tradicién monastica occidental a través de la Regla
de S. BENITO (ca. 525), que dedica unos seis capitulos a la educacién de los
jovenes novicios, asi como al castigo (corporal) adecuado para ellos. Asi, por
otra parte, el precedente cristiano nos lleva hasta mucho antes del cristia-
nismo, a la tradicidn griega.

Por otra parte, pasado el momento monastico, ;acaso no tenemos que
mirar mas adelante, a los modelos inmediatos y préximos de técnicas disci-
plinarias que cristalizan en un nuevo aparato de poder-saber, en cuanto
poder disciplinario”, hacia el final del siglo xvi? Libres de la obligacién
de buscar un modelo especificamente cristiano, descrubrimos la evidente
genesis educativa que se presta a nuestra consideracion. Se trata del con-
junto de instituciones y practicas que divulgan y transforman la antigua forma
monastica, conjunto que fue analizado por primera vez, de forma memorable,
en una obra gue iba a iniciar un nuevo campo de la historia: Centuries of
Childhood, de Philippe ARIES (1962). Es una obra que debe leerse al tiempo
que Discipline and Punish, porque toda la parte central, la Segunda Parte:
Scholastic life, demuestra que nuestro constructo de la “infancia” se pro-
dujo a través del disefio de medidas y practicas educativas que pusieron en
tela de juicio las tradiciones pedagodgicas mas antiguas superandolas. El
mundo educativo gue analiza es el de invencidon medieval: la universidad y
todas sus ramificaciones. En el siglo xiv, se desarrolla en la universidad el
colegio mayor como espacio seguro para residencia de los estudiantes e ins-
truccion controlada. En el siglo xvi, se desarrolla 1a clase dentro del colegio
mayor, en calidad de subdivision a efectos de instruccion (y, mas tarde, como
subdivision arguitecténica también). Creados colegios y clases (como fija
la Ratio Studiorum del sistema de los jesuitas inmediatamente antes de
1600), aparecen los horarios, las listas de asistencia, codigos de conducta,
libros de castigos, recompensas e incentivos. El “nifo” es objeto y producto
de este aparato de poder-saber, en donde el poder de escribir implanta una
vigilancia y juicio constantes en todo el espacio educativo. En cada momento
prescrito, en cada lugar sefalado, habra alguien que hace y aprende algo.
Las escuelas de los Hermanos de las Escuelas Cristianas constituyeron un
destilado del siglo xvii de este conjunto de normas pedagogicas y exigen
que se entiendan como tales.

El problema, el punto de divergencia, cuando se leen a ia vez los escri-
tos de ARIES y de FOUCAULT, como obras compafieras, consiste en que se
centran en distintos periodos de tiempo. ARIES atiende a los cambios que
se producen en su mayor parte antes de 1600; FOUCAULT, a los que sélo se
producen en realidad dos siglos mas tarde. Pero aqui, por fin, comienza el
dénouement. Podemos resolver esta aparente paradoja y empezar a solucionar
el dilema del poder-saber construyendo la historia general de los examenes,
cuidada desde el punto de vista empirico y, en todo caso, educativa.

Lo que se pone en evidencia de inmediato y sin miedo a equivocarnos
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es que la historia de los examenes de FOUCAULT es errdnea. Todo ello se ma-
nifiesta en aspectos limitados pero importantes, mas aun cuando indica que
LA SALLE introdujo, hacia 1700, un sistema de mérito-demérito. Si revisamos
la Conduct, veremos que no existe tal “responsabilidad penal”’ que integre
y mida las buenas y malas acciones sobre una escala no lineal de tantos
“puntos positivos” por buenas acciones y tantos ‘‘negativos’ por las malas.
Habia sélo un sistema de castigos, en los que se incluian las reprimendas,
penitencias, golpes y expulsion, y otro sistema muy distinto de recompen-
sas, con alabanzas y premios. Mas adelante surgirian los sistemas de méritos
y deméritos de responsabilidad penal, pero las pruebas de que disponemos
hasta ahora indican que esto no sucedid hasta un siglc después. El error
es pequefo, pero importante, porque tras él se esconde otro mucho mas sig-
nificativo. FoucauLr, al afirmar que el examen fue una invencion del siglo xvi,
provocé una confusién fundamental y critica. El examen, en cuanto practi-
ca educativa dentro de la cultura del logos, fue una invencién del siglo xi.
Su invencion esta intimamente ligada con la de la institucion cuya histo-
ria investiga ARIES en su libro, dedicdndole gran parte de él: 1a universidad.
En este mundo medieval, el examen es, desde sus inicios, una practica
compleja. Supone una determinada forma de leer y reescribir las autoridades
textuales: la lectura critica que profundiza bajo las contradicciones superficiales
hacia la verdad interna, escribiendo después el comentario sobre las autori-
dades para sacar a la luz esa verdad. Esta lectura, que ABELARDO (ca. 1120)
denominaen su Sic et Non como inquisitio, o investigacion critica, es esen-
cialmente una lectura silenciosa (SAENGER, 1982). La reescritura, tal como
la llevan a cabo los estudiosos del siglo xii, es fundamentalmente un sistema
de tecnologia de la informacion de orientacion visual (Rouse y ROUSE, 1979)
que lleva consigo la invencion de diversas herramientas de presentacion
visual, desde los parrafos, signos de puntuacidén y divisién en capitulos hasta
fa ordenacidn alfabética, las notas a pie de pagiray los indices. Este examen
minucioso de los textos no puede disociarse de las nuevas tensiones emer-
gentes derivadas de ios examenes de los estudiantes, primero informales
y formales después. En las escuelas de Paris y Bolonia, como mejores
ejemplos gue podemos examinar, en algun momento entre 1150 y 1200, se
formalizan los examenes de 10s alumnos por sus profesores, como prueba
final de competencia pedagogica y disciplinaria antes de ser admitidos en
el gremio de los profesores. Era una forma de hacer con las personas lo que
ya se habia llevado a cabo con los textos: someterlas a escrutinio, mirar bajo
la superficie y descubrir su verdad interna. Pero también ponia de manifiesto
el descubrimiento de un nuevo tipo de poder. Este descubrimiento se pro-
dujo cuando los profesores reconocidos comenzaron a distinguir a los
buenos de los malos aprendices, sobre la base de los exdmenes. Hasta en-
tonces, éste habia sido un derecho del que estaban investidos los obispos,
cancilleres catedralicios y cargos semejantes, para otorgar la ‘‘licencia do-
cente”, o licentia docendi, en determinada zona geografica. Se impugnaba
ahora este derecho sobre la base de que la licencia deberia ser una prerro-
gativa de los expertos, decidiéndose la concesion sobre la base del nuevo
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examen formal. Esta situacion estalld en Paris, con una importante disputa
entre los profesores y el canciller de Notre Dame. En 1213, el Papa Inocen-
cio lll (antiguo alumno de Bolonia) dirimié la cuestidn a favor de los profeso-
res, estableciendo asi la base de un nuevo poder profesional: el poder de-
los expertos que profesaban en determinado campo del saber para examinar
y otorgar después una licencia o cualificacion para ejercer en ese campo
concreto sobre la base del examen. Esta licencia era algo totaimente nuevo.
No tenia qué ver con los iimites geograficos, sino con los disciplinarios. No
puede sorprendernos que proliferaran las instituciones autorizadas para ex-
pedir esas licencias. Hacia el siglo xvi, se contaban por cientos en Europa.
Esas instituciones, y el aprender a aprender que promovieron (en relacion
con los examenes, naturalmente) constituyen el nicleo educativo de Centu-
ries of Childhood.

¢Como pudo equivocarse FOUCAULT de este moda? Me parece (por ejem-
plo: HosKIN, 1979, 1986; HOSKIN y MACVE, 1986, 1988) que se equivoco ai con-
fundir la invencion del examen académico formai con la del moderno examen
académico formal. La diferencia entre ellos estriba en que e! primero era,
en principio, una forma oral de examen y la evaluacion se efectuaba sobre
una base cualitativa en vez de cuantitativa. Parece que el examen escrito y
las notas aritméticas surgen, predominando después, hacia 1800. El cambio
de formato y de tecnica es decisivo. Solo las formas modernas de test elevan
al maximo e! poder de la escritura (cuando se le exige a cada uno que escriba
con el fin de demostrar la verdad interior sobre si mismo), poniendo sobre
cada cual y en su interior un valor numeérico objetivo.

Los jesuitas, por ejemplo, disponian de una forma de evaluacion cuali-
tativa muy desarrollada antes de 1600, utilizando la emulacién constante: los
alumnos estaban ordenados en sus clases de acuerdo con su rendimiento,
modificandose el orden cuando los demas lo hacian mejor o peor que los
otros, pero no se adjudicaba una nota o grado objetivo a cada trabajo reali-
zado, no se daba una autovalidacion objetiva para el perfecto “10 sobre 10”
6 “100%", ni habia ningun cero que significara el fracaso total. No existia
discurso gue colocara ese valor sobre el yo, de la manera que, desde 1800,
se ha hecho corriente, por ejemplo, en el resultado numérico mas notorio
de la nota de examen: el cociente intelectual (Cl). La relacién entre la inven-
cion de la gradacion numérica y la del Cl no suele ponerse de manifiesto de
forma tan explicita. Pero, antes de nuestro sigio xix, no ha habido cultura que
haya recurrido a semejante tactica de cuantificacion de las cualidades humanas.
Es mas, conviene recordar estas palabras de Sir Francis GALTON, a quien,
aunque no fuese el inventor del cociente intelectual en cuanto tal, sigue re-
conociéndosele como progenitor del campo de los estudios sobre la inteli-
gencia. El texto aparece al principio del cuerpo principal de su obra origina-
ria de 1869, Hereditary Genius:

Considero la vida social y profesional como un continuo examen...
En los examenes escolares ordinarios, las notas se otorgan en propor-
ciones fijas a diversas materias especificas: tanto para latin, tanto para
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griego, tanto para historia inglesa y asi el resto. De igual manera, aunque
de forma casi inconsciente, el mundo asigna notas a los hombres. Se
las pone por la originalidad de concepcion, por el caracter emprende-
dor, por la actividad y energia.. y en gran parte, ademas, por el valor
general, asi como por cualidades profesionales mds especificas... El
juicio comun de los lideres de opinidn clasifica a quienes logran la ma-
yoria de estas notas tacitas como los hombres mas sobresalientes de
su momento.

(pags. 49-50)

Asi comienza la primera “investigacion cientifica” sobre la “cuantifica-
cion objetiva” de la verdad interior del yo, el ‘genio” que, de ahora en ade-
lante, se cree que subyace al brillante desarrollo de los examenes y lo
garantiza. Es muy interesante ver que GALTON demuestre esto respecto a las
pruebas de genio y cualidades cuyas “justicia y perfeccion... nunca han
levantado una brizna de sospecha sobre ellas” (pag. 59): los examenes de
matematicas de la Universidad de Cambridge. Pasa sin esfuerzo de las com-
paraciones entre realizaciones medidas por estos examenes [el alumno apro-
bado con menor nota tiene menos de 300 puntos; el notable mas bajo (fop
honours), alrededor de 1.500, y un sobresaliente (top of the top) obtuvo mas
de 7.500 puntos: “En consecuencia, el notable mas bajo tiene mas de cinco
veces las cualidades del aprobado mds bajo y menos de la quinta parte de
las del sobresaliente” (pag. 60)] a conclusiones sobre la competencia sub-
yacente. En un afo, el sobresaliente (pag. 61) “obtuvo 9.422 puntos”, mientras
que el aprobado mas bajo solo “‘una trigésima parte de ese numero”. Pero,
quiza, esta variacion observada subestima la diferencia en “capacidad ma-
tematica, porque “‘el trabajo mecanico de escribir” frena a los mejores: “‘en
otras palabras, los sobresalientes antes mencionados tenian mas que treinta
o treinta y dos veces la capacidad del uitimo alumno de la lista de aproba-
dos. Podrian ocuparse de problemas mas de treinta y dos veces mas difici-
les” (ibid.).

Mi objecion sélo en segundo término pretende reirse de la fatuidad de
los calculos galtonianos de la capacidad. En primer lugar, trata de mostrar
el extraho caracter de todo ello: un mundo que un siglo antes no pensaba
(quiza porque ni siquiera lo habia sofiado) en cuantificar de este modo las
cualidades humanas, lo encontrd perfectamente aceptable e, inciuso, “na-
tural”; recordemos que GALTON fue uno de los éxitos culturales de 1869 y
el libro le hizo mundiaimente famoso. Pero entonces escribia para un mundo
en el que el examen escrito y la gradacion numérica se habian convertido en
“naturales”, un mundo que habia aprendido a aprender para el examen
moderno.

Esa transformacion, que FoucauLt confunde con la invencién del exa-
men, constituye la elaboracion secundaria del poder del examen. Marca el
nacimiento de un periodo de ia historia del mundo en el que la ensefianza,
la perenne artesania del poder, el complemento del poder, se convierte en
su centro. Es el momento de la sociedad de la credencial, que padece la
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enfermedad del titulo, sociedad de la que algunos piensan que tiene que
desescolarizarse. Sin embargo, aun la desescolarizacién padece la paradoja
que FoucauLt denominaba poder-saber, dado que, primero, se trata de una
idea propuesta por quienes han recibido una enseflanza superior en el
maximo nivel y, segundo, es una propuesta que choca constantemente con
la roca del examen: la necesidad ahora universal de asistir a las institucio-
nes y obtener diversos tipos de cualificaciones.

Tengo que hacer hincapié en que lo importante de FOUCAULT es que, a
pesar de los monumentales errores de su historia, tuvo la habilidad, el genio
o, incluso, el olfato para descubrir lo significativo. Nuestra tarea —mas
humilde, pero atin importante— consiste en ampliar y profundizar los &mbitos
en los que él se sumergid. Por ejemplo, en relacién con ARIES, indicado ya
el error de su historia, la relacién entre Discipline and Punish y Centuries
of Childhood es clara. ARIES delimita una ruta en la que opera el poder-saber
y construye el sujeto humano en la primera época de! poder examinador.
Demuestra que, cuando la gente empieza a aprender a aprender para el
examen en las instituciones y a interiorizar las practicas que proliferan en
torno a la universidad, de este aparato, surge un nuevo objeto: el nifio. No se
trata, sin embargo, del nifio psicologizado, del nifio diferenciado, a quien
se clasifica de diversos modos, desde genio a deficiente (0 desde “dotado”
hasta “‘con necesidades especiales”). Ese nifio es el producto de la segunda
eépoca del poder examinador. Es evidente que la obra de GALTON constituyé
un hito estratégico en pos de su produccion. Aunque todavia tengamos que
esperar la aparicion de un relato correcto sobre la transformacion de uno
en otro, podemos, al menos, captar la forma en la que ambas construccio-
nes, los proyectos de ARIEs y de FoOuCAULT, estan vinculadas. Ambas son re-
flexiones sobre las etapas del progreso del poder examinador.

Lo mismo podemos decir sobre otros textos de FOUCAULT. Una vez visto
como una historia del examen en dos fases, The Birth of the Clinic se con-
vierte en un relato de la transformacion del “aprender a aprender” a ser
médico. Durante el siglo xii, las universidades erigieron tres facultades su-
periores: derecho, teclogia y medicina, que licenciaban a sus graduados
como doctores. Mediante examenes, estos grupos se convirtieron en las pri-
meras (todavia denominadas a veces “‘antiguas”) profesiones. Hasta 1800,
el derecho, la iglesia y la medicina continuaron siendo las tnicas profesio-
nes auténticas, con sus licencias sancionadas por las universidades y todos
los privilegios abusivos que ello llevaba consigo. Los estudiantes seguian
aprendiendo mediante la observacién de disecciones, la audicion de clases
magistrales y la realizacion de exdmenes orales, siendo evaluados cualitati-
vamente (el alumno io hace “brillantemente’, “muy bien”, “de forma desas-
trosa”, etc) —‘ensefiar y decir”’, como sefiala FoucauLT—. Esta situacién
cambia de repente a la de “aprender y ver” 0, mas bien, a hacer disecciones,
trabajar en clinicas y escribir exdmenes, recibiendo sobre si notas cuantita-
tivas. En ese momento, ia profesion empieza a reconstruirse a si misma con
un aspecto mas moderno, con nuevos abusos de privilegios, naturaimente,
pero descubriéndose también a si misma en un terreno de profesionaliza-
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cion creciente: no ya médicos, cirujanos y funcionarios de salud, sino den-
tistas, farmacéuticos, enfermeras, visitadores sanitarios e, incluso, directo-
res de funerales (HOSKIN, 1986).

En una relectura de ese estilo, podemos empezar a ver hasta qué punto
un texto como éste, en apariencia “‘arqueologico”, versaba siempre de un
modo muy preciso sobre el poder-saber, aunque FoucauLT no utilizase la ex-
presion. Y podemos ver, por ultimo, que el dilema histérico de FOUCAULT con-
sistia en que siempre, hasta sus uitimas obras, escribia sélo una mitad de
la historia, porque podemos comenzar a poner de manifiesto la otra mitad,
tacita y antecedente. Lo haremos poniendo en evidencia todo el poder del
examen.

Esto me lleva, por ultimo, a la otra faceta del dilema foucauitiano que,
como el histoérico, es también un dilema: el problema tedrico del poder-saber.
Del mismo modo que FoucauLT elabord séio una mitad de la historia, puede
decirse que sdlo elaboro la mitad de la teoria. A la luz de su dictum acerca
de que

el poder y el saber estan mutuamente implicados de forma directa; no
hay relacién de poder sin la constitucién correlativa de un campo del
saber, ni saber alguno que no presupongay constituya al mismo tiempo
relaciones de poder,

preveriamos una forma de doble teoria. Estaria et analisis, como en Discipline
and Punish, acerca de la forma en que las relaciones de poder configuran
y rigen modos de conocer y saber, pero también se daria su correlativo: el
analisis de como las relaciones de saber configuran y rigen modos de poder.
He aqui la bien construida critica de J. G. MERQUIOR (1985) en Foucault: que
los roles de la “ciencia dura” y el “‘crecimiento cognitivo sostenido” en la
construccion de las relaciones de poder-saber modernas no se tratan nunca
de manera adecuada. Como dice MERQUIOR, ‘‘ninguna historia del presente
puede ser verdaderamente convincente si se ocupa poco o nada de la ciencia,
su naturaleza e impacto” (pag. 15Q).

No podemos quedarnos tranquilos con la intempestiva conclusion de
MERQUIOR —‘para decirlo sin rodeos, el historiador del presente ha hecho
de su proyecto una chapuza'—, desentendiéndose en adetante de ia cuestién.
Podemos observar, por ejemplo, que la omisiéon se deriva en parte de que
la obra, cuyo objeto primario era el saber y sus discursos, estaba constituida
por sus primeros trabajos arqueoldgicos, cuando FOUCAULT no pensaba en
términos de poder, como él mismo admite. Sin embargo, tras su cambio al
enfoque genealogico, la critica es valida: sélo desarrollé la mitad de la teoria,
la del poder-saber, pero no la del saber-poder.

La resolucioén de la primera mitad del dilema teérico, planteada de modo
tan enérgico por MERQUIOR, es sencilla (al menos, en cuanto a su concep-
cidn). Solo es necesario aplicar un andlisis genealégico al problema del saber-
poder, que es precisamente lo que se ha propuesto hacer Rick JONES, como
demuestra en este volumen. Ha vuelto a analizar la emergencia de una
“ciencia dura”, la biologia, expuesta en términos arqueoldgicos por FOUCAULT
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en The Order of Things, en relacién con la ruptura o discontinuidad en las
practicas del saber, es decir, genealdégicamente. Y, con qué nos enfrenta-
mos? Con la transformacion del modo de “aprender a aprender”: un nuevo
poder del examen: el hecho de que, como en The Birth of the Clinic, 1a practica
de aprender y ver sustituye a la de ensefiar y decir para la misma generacion
que parece producir las figuras clave, como BICHAT, en el desarrollo del nuevo
discurso bioloégico.

La doble cuestion (todo esto, con el relieve que otorga a lo “educativo”,
fa “‘nueva historia” y la ““‘nueva teoria”) es, en ultimo término, trivial. Si, apli-
cando un analisis educativo, podemos desarroilar un analisis mas completo
y profundo de las formas segun las cuales han funcionado poder y saber
para implicarse y promoverse mutuamente, no hay duda de que es pertinente.
Seguramente es asi, salvo que sigue existiendo un problema tedrico que con-
siderar. Lo he dejado hasta ahora porque, en el Gltimo analisis, todo el pro-
yecto de FOUCAULT y cualquier otro proyecto posfoucauitiano futuro fe da o
no respuesta y, si ésta no es satisfactoria, todo valor permanente de dicho
proyecto desaparece ¢on él. El problema es, precisamente: ¢ qué es el “‘poder-
saber”? ¢Tiene alguna sustancia? O, en ese famoso uitimo anadlisis, aparece
vacio, vacuo, nada mas que una pieza de una poética casi keatsiana: © ‘Saber
es poder, poder saber’ — que es todo o que yo sé en la tierray todo lo que
yo necesito saber”

Michael WALZER (1983) ha suscitado esta posibilidad, cuando dice:

A veces, FoucauLT parece no estar comprometido mas que con la
elaboracion de retruécanos con la palabra “disciplina’” —que significa,
por una parte, rama del saber y, por otra, sistema de correccion y control...
La vida social es disciplina al cuadrado. La disciplina hace posible la
disciplina (puede invertirse el orden de ambos nombres).

Es el aspecto mas significativo de todos Lo que escribe FOucAuLT
encierra cierta plausibilidad. Podemos apreciar que ahi hay algo, algo que
podemos reconocer que opera en el mundo y dentro de nosotros, no séio
el conocer, sino un frisson mas alla del puro acto de conocer; no séio el poder,
sino un poder que se siente mas alla de la critica porque esta validado por
fa maestria. Pero saber es también no poder, y poder, no saber. ;Cémo vamos
a trascender la facil opcion del retruécano e ir en pos del poder-saber que
es sustancial?

Puede que solo haya una forma: tratando con toda seriedad la doble face-
ta de una palabra como ‘‘disciplina” que, desde sus origenes latinos, se refiere
tanto al poder como al saber, pero sélo cuando se presta atencién ala pro-
cedencia de la palabra. Poder y saber no se implican mutuamente de forma
sencilla, sino s6lo en determinados aspectos especificos y especificables,
mediante la actuacion de un tercer término, que no equivale ni es reductible
a ninguno de ellos. La disciplina es un buen candidato a constituirse en ese
tercer término, coma lo es el examen; después de todo, examen es el término
que representaba para FOUCAULT “'la sobreposicidn de las relaciones de poder
y de las relaciones de saber”.
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Tenemos que considerar cdmo, en distintas épocas, “lo educativo” puede
funcionar como el guién en la relacion de poder-saber. Podemos llegar a con-
siderar movimientos, hasta ahora no tenidos en cuenta, en el “aprender a
aprender” como principio mediante el cual interpretar movimientos funda-
mentales, tanto en la organizacion social, como en la construccion del sujeto
humano individual. El mismo FOUCAULT consideraba el examen (Que podemos
tomar ahora como la quintaesencia de la practica educativa) como la clave
que envuelve la trampa del poder (disciplina) y dei saber {las disciplinas) en
la época moderna, desde 1800, mas o menos. Respecto a ta anterior transi-
cion medieval de las relaciones de poder-saber [transicidn que nos legd, entre
otras cosas, términos como universidad, colegio mayor, clase, nacién, pro-
fesion y la red de disciplinae (todos ellos términos que, en esta época, ad-
quieren primero sus connotaciones positivas modernas en el campo de “io
educativo”)], el téermino apropiado para representar el guién seria inquisitio.
Donde ABELARDO veia simpiemente “investigacién critica” y una lectura cui-
dadosa de los textos, la siguiente generacion descubrié el poder del examen,
y dos generaciones mas tarde, cuando un nuevo proceso de “‘aprender a
aprender” para el examen se convierte en segunda naturaieza, la inquisitio
adopta una connotacion muy distinta, como nuevo modo de examen judi-
cial. Es muy interesante que, ante esta conexion, los primeros practicantes
del nuevo modo inquisidor de la justicia perteneciesen sobre todo a las
nuevas ordenes mendicantes: dominicos y franciscanos. Como también es
interesante que casi todos ellos fuesen graduados por las nuevas universi-
dades. ¢(Es acaso una coincidencia que la Inquisicién, antes de 1300, inven-
tara el primer uso correccional del encarcelamiento? Cuando los graduados-
inquisidores descubrieron la verdad interna de que la mayoria de quienes
eran examinados por elios, gentes no graduadas y poco educadas, eran
herejes, descubrieron la necesidad de construir carceles [conocidas como
murus longusy murus strictus (confinamiento solitario)] para elios. Pero es-
tas carceles no eran para herejes no regenerados; éstos eran —utilizando
la feliz expresidon— “entregados al brazo secular”, o sea, quemados por las
autoridades civiles, dado que la lglesia no quitaba la vida. La carcel era el
lugar destinado para los que confesaban su herejia, a quienes se les retenia
alli hasta que se consideraba que habian quedado purificados y seguros para
integrarse otra vez en la sociedad. De nuevo en este caso, 10 que FoucauLT
considera caracteristica constitutiva de la épcca moderna, tiene una histo-
ria doble, mas larga.

La identificacion del tercer término que funciona como guion, o princi-
pio de coherencia, entre poder y saber diferird, sin duda, en épocas distintas.
Para el mundo grecorromano de SENECA no puede ser el examen, coOmo
vimos. Pero entonces, las relaciones entre poder y saber no eran las que
hemos encontrado en relacion con la época moderna, por 10 que no debemos
suponer que lo fuesen (aungue eso no elimina cierto nivel de afinidad entre
poder-saber entonces y ahora; la afinidad que lievd a FoucauLT a hablar de
“examen” al referirse a la practica que SENECA llevaba a cabo en relacion
consigo mismo). Quiza fuera discipl/ina. Quiza para la época puramente
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griega, mas antigua aun, sea paideija, término que liega a connotar la “cultura”
del hombre educado, pero cuya etimologia revela que denota la crianzay la
educacion del pais (el nifio, pero también, en griego, el esclavo).

De nuevo, a largo plazo y en dltimo analisis, no hay diferencia. El argu-
mento de WALZER pone en claro que la operacion del poder-saber solo puede
entenderse si se presta atencion al guidn y a la identificacion del tercer tér-
mino que tras él se oculta. La denominacion del término, como los poderes
y saberes especificos implicados en el poder-saber, esta ligada de modo
inevitable al cambio en determinados momentos de discontinuidad. La
herencia que nos legd FouCAULT consiste en la identificacién de esta mis-
teriosa pero potente realidad: el poder-saber, y su posterior obsesion por el
examen. Por tanto, nos proporciond un nuevo constructo para comprender
los sorprendentemente distintos niveles de explicacion conocidos como *‘so-
ciologico” y “psicologico”, y una nueva clave del secreto (que nunca revelo
con tantas palabras) de su operacion. Gracias a WALZER, nos damos cuenta
de que la operacion del poder-saber requiere un tercer término: actua quiza
mediante el examen, la inquisitio, la disciplina o la paideia. La cuestion fas-
cinante, y misterio permanente, es: en sentido estricto, ¢acaso ese tercer
termino puede no ser educativo? ;Cabe alguna conclusion que no sealade
que FoucauLT fue un criptopedagogo?
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CAPITULO IV

La genealogia del profesor urbano

Por Dave JONES

Los nifos eran sus amos, ella se sometia a elios. Elia no podia hablar
como querria a un nifio, porque no eran ninos individuaies, sino una cosa
colectiva inhumana.

(LAWRENCE, 1981, pags. 376-377)

No carecia de importancia conseguir que una joven se enfrentase a 55
nifilos mal nutridos y piojosos y los entrenase a ejecutar una serie de ejerci-
cios mecanicos. El tema central de este capitulo es mas bien modesto:
,como puede llegar a regular la figura del maestro urbano un conjunto de
imagenes y estrategias a menudo deformadas y contradictorias? Al plantear
esta cuestidn, no suponemos que el maestro urbano se ajuste con facilidad
a la historia general del progreso educativo. Esta figura y las condiciones
de su aparicién no surgen necesariamente sin mas problema para civitizar
a las peligrosas y abandonadas ciases de los suburbios urbanos. Por el con-
trario, mantenemos que la genealogia del maestro se caracteriza por su dis-
continuidad. En términos foucaultianos, esta genealogia marca la linea de
una transformacion ética dentro de un complejo discursivo que trata de dirigir
la poblacion urbana con profundidad y detalle, en principio mediante una
magquinaria disciplinaria de microcastigo y, mas adelante, a través del bio-
poder de los organismos tutelares (FoucauLt, 1986).

La imagen del maestro desvalido

La escuela urbana aparece sobre el telén de fondo de la ansiedad dei
siglo xix por “el nuevo panorama de lo social” (DELEUZE, en DONZELOT, 1979).
Al menos, desde principios de ese siglo, los predicadores filantropicos, la
Iglesia establecida, los socialistas utopicos y los radicales utilitaristas ex-
presaron, desde distintos puntos de vista, su preocupacion por la condicion
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moral e intelectual de los pobres urbanos. Todos estos puntos de vista coin-
cidian en que la educacion barata representaba una solucidn a este problema.
Esta preocupacion promueve una estrategia de ensefianza para regular la
poblacion némada, disoluta, degenerada y marginal de! suburbio urbano.
Cuando la filantropia del siglo xix descubrié la miseria indiferenciada de la
ciudad como objeto de preocupacion, introdujo una maguinaria pedagogica
con el fin de normalizarla.

Este discurso educativo se configurd en contraste con lo que los filan-
tropos y, mas tarde, los comisarios reales consideraban como una educa-
cidn asistematica y quiza moralmente peligrosa que se daba en el suburbio
urbano. La iniciativa particular 0 escuela de barrio proporcionaba esta
educacion irregular y néomada. La describiremos en pocas iineas porque &l
discurso oficial sobre {a educacion popular se configurd en oposicion siste-
matica a ella.

La escuela de barrio era isomorfica en relacion con el suburbio. Su
ensefanza se destacaba por su informalidad (GARDNER, 1984, Cap. 2). Se de-
sarrollaba en ambientes muy diversos. Lo mas corriente era que la casa del
maestro o0 maestra sirviera de escuela. No presentaba ninguna de las notas
que mas tarde caracterizarian a la escuela urbana: carecia de controles de
asistencia, de una jornada escolar regular, aula ni horario. Tampoco tenia un
periodo de asistencia fijo. Es mas, el maestro o maestra no precisaba cuali-
ficacion formal alguna. Era habitual que las viudas sin medios de subsisten-
cia o los trabajadores lisiados por accidente de trabajo establecieran una
pequefa escuela de barrio. Segun la peyorativa evaluacién de la comision
Newcastle, era ‘‘por completo un refugio para el necesitado”, utitizado, entre
otros, por tenderos, vendedores de tabaco, marineros, pintores, amas de casa
y criadas” (Reports of the Assistant Commissioners, 1861, vol. 3, 394).

E) discurso sobre la ensefianza barata pero moral se desarroild en contra
de esta instruccion informal e inmoral. Tradicionalmente, el cometido de las
instituciones religiosas y caritativas consistia en educar al pobre “para pro-
gresar y ser util” en su “propia situacion vital”. Sin embargo, a finales del
siglo xvin, 1a British Society y la National and Foreign Society inventaron una
técnica especifica que podia proporcionar una instruccion barata para los
pobres. Las escuelas dotadas de monitores de BeLtL y LANGCASTER se consti-
tuyeron en esta nueva ‘maquina de instruccién’. Su atractivo se basaba en
la afirmacion de LANCASTER de que un profesor, mediante el adecuado
empleo de monitores, podia educar a mil alumnos en su escuela de Borough
Road.

La nueva técnica llamoé también la atencion de los radicales utilitarios
y filoséficos, muy criticos respecto de la instruccién gque se ofrecia a los
pobres a cargo de la filantropia tradicional y de las escuelas de barrio. En
Wealith of Nations, Adam SMITH habia afirmado que la educacién era dema-
siado importante para dejarla en manos de corporaciones religiosas de be-
neficencia (SMITH, 1910, pag. 264). BENTHAM Yy el grupo education-mad de prin-
cipios del siglo xix veian esta escuela con monitores como la maquinaria
mediante la que el gobierno podia inculcar cientificamente habitos de
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moralidad. La escuela, en cuanto maquina de instruir, podia manufacturar
una sociedad disciplinada.

En su Chrestomathia, BENTHAM (1809) presenta una ciencia de la ense-
fianza que habria de infundir habitos de calculo en la poblacién. Esto se lie-
varia a cabo mediante la aplicacion de la técnica de pandptico polivalente
mediada por un sistema de premios y castigos. En el esquema educativo
de BENTHAM, se ensefiaba a cada alumno a que calculase el placer y el doior
consiguientes a toda accion por medio de los registros acumulativos diarios.
Estos registros ascendian o degradaban a los alumnos segun el dominio que
demostraran de lecciones cortas. Es mas, cada alumno tendria que compe-
tir para ‘““hacerse con el puesto” de quien ocupara un lugar superior al suyo.
La escuela inculcaba una mora! utilitaria mediante el examen y la degra-
dacion.

No obstante, en esta ciencia pedagogica, el rol del profesor era minimo.
En la vision crestomatica de BENTHAM la técnica del examen y la vigilancia
inculcaba el principio de utilidad y formaba una poblacién util. En realidad,
para BENTHAM, la tecnologia de vigilancia y examen deberia aplicarse por igual
a profesores y alumnos. BENTHAM mantenia que la inspeccion debia examinar
con regularidad la escuela. Los utilitarios no tenian mucha consideracion con
los profesores y pensaban que, siempre que fuera posible, las escuelas
deberian utilizar monitores. La Gnica motivacion que un profesor adulto podia
tener respecto a la instruccion elemental consistia en el “miedo a perder
su posicion”, porque “en ella no puede hallar instruccion, entretenimiento
ni cualquier tipo de interés, salvo el miedo” (BENTHAM, 1816, pag. 9).

Aungue coincidian en pocas cosas mas, las sociedades de beneficen-
cia compartian la pobre opinion de BENTHAM respecto del maestro de
escuela. La filantropica Society of the Poor consideraba que cualquier per-
sona bienintencionaday de principios religioso3s podia montar una escuela,
pertrechada solo con los opusculos de la Society y un ejemplar del Account
of an Educational Experiment del Dr. BeLL (BERNARD, 1970, pag. 1).

De este modo, hacia 1830, el discurso sobre la pobiacién urbana, su
indigencia e inmoralidad abocd al establecimiento de una estrategia para
reformar al pobre. Esta reforma se lograria mediante un aparato —la
escuela— y una técnica de observacion y examen. No obstante, en esta es-
trategia, el rol del maestro de los ciudadanos pobres era minimo. El maestro
de escuela urbano, fuera un comerciante necesitado en una escuela de ba-
rrio 0 un examinador en la crestomatia, era, en el mejor de los casos, un
maestro no cualificado que impartia una ensefianza repetitiva y, en el peor,
un transmisor de corruptelas.

El buen profesor
E! fracaso de las escuelas de monitores en cuanto maquinas de instruc-
cion de las clases trabajadoras provoca la revalorizacion del profesor. En rea-

lidad, el hecho de que fracasara la escuela de monitores solo consiguié que
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aumentasen las especulaciones sobre el beneficio que representaba la
escuela para la vida moral del ciudadano pobre.

Durante la decada de 1840, el recién formado consejo privado de educa-
cién y las sociedades de beneficencia modificaron su opinién acerca de la
instruccion a base de monitores. La nueva inspeccidn benthamiana de las
escuelas apoyadas por el gobierno hizo publicas serias reservas respecto
al método de los monitores. No parecia ni muy eficaz ni disciplinado. Como
sefialaba bastante causticamente un inspector respecto a las clases “a
gritos” de Borough Road: “El Sr. Lancaster tuvo una buena idea: si permitia
a los nifios que hiciesen ruido, nunca se les pasaria por la cabeza que la en-
sefanza les resuitara un trabajo pesado” (HURT, 1971, pag. 89).

No obstante, la critica de la Inspeccidn sirvio de fundamento a diversas
estrategias educativas. El nuevo objeto de preocupacién del Privy Council
{Consejo Privado) y su inspeccioén fue el método concreto de instruccion.
Por medio del estratégico cambio del discurso sobre la escuela urbana, la
funcion del profesor pasoé de ser la de instructor mecanico a la de ejemplo
moral. A partir de la decada de 1840, la Inspeccion y las sociedades de be-
neficencia mostraron una preocupacion creciente por el caracter y la prepa-
racion del buen profesor.

La creacion de un nuevo espacio en donde el profesor pudiera transmi-
tir valores éticos a los nifios de las clases trabajadoras era un elemento
central de esta nueva preocupacion. Desde el principio, la formacion de los
profesores se ocup®, sobre todo, de técnicas éticas; las consideraciones
sobre los contenidos curriculares ocupaban un lugar secundario. La nueva
estrategia dio al profesor una imagen ética irresistible cuya atraccion
magnética transformaria a la progenie de las clases trabajadoras en su-
jetos éticos dispuestos a responder de manera adecuada a un biopoder (FOu-
CAULT, 1986).

La formacion de este profesor nuevo constituia en si misma un entrena-
miento ético. Los pioneros de este régimen, como el secretario del Privy
Council on Education, Sir James KAY-SHUTTLEWORTH, establecieron centros
especificos de formacion. El programa tedrico del maestro de escuela urbano
se configurd en lugares como la Normal Schoof de Norwood (posteriormente,
Battersea Training College) y la David Stow’s Glasgow Academy.

Los extensos comentarios escritos sobre la formacion de los maestros
en las décadas de 1840 y 1850 muestran la creciente preocupacion por la
seleccion de los aspirantes a maestros, la carrera especifica, la conducta
de los maestros en la escuela y el aparato escolar que se ajustase mejor
a esta pedagogia. Por tanto, después de 1840, el discurso sobre la ensefianza
urbana se preocupo cada vez mas por el modo de assujettissement del
maestro (FOUucAULT, 1986, pag. 356). En otras palabras, ;cémo se establecid
en el plano discursivo la “verdad” sobre el maestro bien en cuanto sujeto,
bien como objeto del poder-saber?

En su Second Report for the Training of Parochial Schooimasters at
Battersea (1843), SHUTTLEWORTH presenta las técnicas de autotransforma-
cion gue desembocarian en el maestro de escuela urbano. Se lamentaba
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SHUTTLEWORTH de que Ios maestros de escuela procedieran de “los ordenes
inferiores’. “‘Son hijos de pequefios comerciantes, de alguaciies, criados 0
mecanicos superiores’’, escribia refiriéndose a los ingresados en el centro
de formacion en los afos 1840 (THOLFSEN, 1974, pag. 123). Durante el sigio
siguiente, la lamentacion por ta procedencia humilde de los maestios sigue
siendo un elemento significativo del discurso.

Esta lamentacion tiene efectos estratégicos: plantea la necesidad del
rigor en la formacion del magisterio. Tanto en las escuelas normales de-
pendientes del gobierno como en los centros de formacion de las socieda-
des de beneficencia (como la St. Mark’s Chelsea), los aspirantes a maestros
tenian que observar una disciplina casi monastica. En realidad, quedaban
sometidos a una técnica de confesionario esbozada por el principio norma-
tivo del examen para prepararios para una practica secular. El régimen de
formacion de estos centros prestaba una atencién minuciosa a la vigilan-
cia, correccion y confesion de los aspirantes a maestros. Desde el punto de
vista de SHUTTLEWORTH, no solo tenian que acostumbrarse a la humildad y
aislamiento de su destino, sino adaptarse también, paraddjicamente, a la re-
lativa promocion de sus capacidades intelectuales. El aspirante a maestro
tenia que instruirse también en ias técnicas de supervision de la calidad de
su autoformacion ética.

Desde el momento en que el aspirante a maestro entraba por la puerta
del centro de formacion, como novicio secular estaba preparado ‘‘para la
modesta respetabilidad de su oficio” (THOLFSEN, 1974, pag. 127). Desde el
principio, el aspirante a maestro tenia que estar penetrado por “‘un principio
religioso”, empleando la altisonante expresion de SHUTTLEWORTH (ibid., pa-
gina 126). He agui la clave de la formacién: debe ensefnarse al maestro a que
desee ta humildad. Los manuales de formacion de maestros hacen hincapie
en el valor pedagogico de la “modestia’ y los “‘requisitos’ vitales de humil-
dad y mansedumbre. La aparicion de reiteradas afirmaciones sobre la trans-
formacion ética del maestro dentro de la técnica del centro de formacién
no trata de ocultar el objetivo de esta formacién. SHUTTLEWORTH lo dice con
toda claridad:

Las oscuras y aisladas escuelas necesitan maestros de espiritu
satisfecho, a quienes la ensefanza de |10s nifos a su cargo ofrezca bas-
tantes encantos para concentrar sus pensamientos y acciones en la
humilde esfera en la que viven a pesar de sus privaciones, si bien de
nivel algo superior al de sus vecinos.

(THOLFSEN, 1974, pag. 127)

Estos cuidados y atencion prestados al aspirante a maestro represen-
tan un cambio significativo respecto al punto de vista que sostenia gue la
unica preocupacion que podia tener el maestro en la escuela era el miedo
a perder su puesto. Ahora, debe estar imbuido de la ética del servicio. Los
aspirantes a maestros de Battersea ordefiaban y limpiaban las vacas, cuida-
ban cerdos, cultivaban los jardines y subsistian con una dieta simple y frugal
{ibid., pag. 129). “Esta regulacion de la conducta llegaba incluso a la vesti-
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menta: el humilde maestro no debe exhibir ningun ‘signo externo de exceso
y vanidad’ " (ibid., pag. 130).

El nuevo centro de formacion despertaba y favorecia la autoconciencia.
Las virtudes de la moralidad y humildad se oponian constantemente a los
vicios corrosivos del intelecto y la arrogancia. Ei director del centro de
formacién era el guia del alumno y su ejemplo moral, extirpando el vicio
corruptor de la degeneracion. Esta constante vigilancia se extendia inclu-
so a las conversaciones privadas de los alumnos. SHUTTLEWORTH afirmaba
que ‘‘las payasadas, las bromas disolutas’ conducen a ‘‘habitos clandesti-
nos y a la practica secreta del vicio” {pag. 134). SHUTTLEWORTH consideraba
inestimable el cuidado para establecer este régimen ético mediante una com-
binacion de disciplina, vigilancia y la aplicacién de técnicas de auto-
dominio.

La inculcacion de las técnicas de autorregulaciéon superaba notablemen-
te a la formacidn intelectual de los maestros. El docente demasiado educado
seria proctive a los “vicios” de la arrogancia, la vanidad y la insatisfaccion.
Este punto de vista sobre la formacién del profesorado s6lo podria explicarse
por el inconmensurable valor concedido al “caracter” del maestro. Un régimen
gue incuicara mero “intelecto” sin atender al caracter moral promoveria la
inmoralidad, advertia SHUTTLEWORTH. Los productos de tal régimen no rege-
nerarian al ciudadano pobre. En cambio, se constituirian en “agentes activos
de la degeneracion de maneras que infectan los niveles mas bajos de la
sociedad” (THOLFSEN, 1974, pag. 137).

El profesor virtuoso requeria una meticulosa preparacién para un curioso
destino. Tenia que ocupar una “posicién humilde y subordinada y, aunque
maestro en su escuela, para sus alumnos ha de ser padre vy, para sus supe-
riores, un inteligente servidor y ministro”, vistiendo ‘“‘de pana”, de acuerdo
con su oficio, sin “afectacion” (ibid., pag. 129). SHUTTLEWORTH defendia que
la naturaieza de la tarea que debian desarrollar exigia un periodo de forma-
cion de cinco afos. So6lo asi podia cnseguirse una “prueba suficientemente
prolongada de caracter y conducta” que otorgara una “‘garantia de fiabili-
dad”. Esta preocupacion por la naturaleza y medida de la preparacion del
maestro de escuela urbano impregna los escritos de los pedagogos de
mediados de siglo. Inspectores como Jellinger SYMONS creian que el buen
maestro necesitaba, en realidad, “‘cabeza clara, buen corazén, disposicion
firme y sobre todo bondadosa, espiritu vigoroso, gran energia mental, viveza
de caracter y perfecto dominio del temperamento” (SYMONS, 1971, pag. 126).
L.a alternativa consistia en dejar la educacién en manos de quienes vivian
“en la estricta practica de los vicios mas bajos, la falta de fe, la deslealtad
o la corrupcion” (KAY-SHUTTLEWORTH, 1969, pag. 49).

Esta intensa preocupacion por la virtud de la humildad del maestro de
escuela tuvo efectos estratégicos, porque el maestro preparado constituia
la unica fuerza “‘para contrarrestar el hecho de que se ensefiara a ios alumnos
en la escuela y se entrenaran en las calles” (STow, 1971, pag. 13). La prepa-
racion haria del “maestro” el “mejor libro”. Tenia que ser lo que “él quisiera
hacer de los nifios’. Porque en su discurso, “el temperamento moral de la
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escuela dependera tanto del maestro como de su aspecto fisico” (SYMONS,
1971, pag. 126).

Sin embargo, el aspecto fisico no importaba. El maestro necesitaba
un método y una arquitectura que amplificara y proyectara la presencia
moral. La combinacidn tecnoldgica del profesor preparado, la maquinaria
de la galeria que facilitara la observacion y la clase impartida ante los alum-
nos ‘‘configuraron una nueva época de la ensefianza” (Stow, 1971, pagi-
na 9). Esta estrategia facilitaria activamente la formacion moral eficaz de la
poblacion en aqueilo en que ia mera normalizacién del espacio propia de
la escuela de monitores habia fracasado. La formacion moral de la po-
blacidn requeria no s6lo un espacio exclusivo, sino también que ese espa-
cio estuviera ocupado por la voz autorizada y la mirada amorosa del maes-
tro. En su Moral Training and the Training System with Plans for Improving
and Fitting up Training Schools, David Stow presentaba la tecnologia que
capacitaba al maestro para transmitir una presencia moral. ‘Solo mediante
la fuerza fisica de su voz y maneras, (el maestro de escuela) puede dirigir
y mantener sin coercién la atencion de una escuela de sesenta u ochenta
nifos incluso” (STow, 1971, pag. 24). Esta técnica de la voz se combinaba
con la sencillez de la instruccidn para constituir el “‘método simultaneo”.
Este método de instruccién en la clase escolar podia ampliarse mediante
el objeto de la leccion. En esta leccidn, el maestro podia combinar la
comprension de los objetos cotidianos con el arte de vivir. La combinacion
de la clase y el objeto de la leccién permitia que el maestro “destilase
el saber en” el alumno y “resucitara” y moldeara el sentido moral (ibid.,
pags. 26-27).

La presencia moral del maestro combinada con este cuidadoso modo
de instruccion requeria una arquitectura especifica que proyectara la autori-
dad del maestro. Tanto el edificio escolar como el patio de recreo necesita-
ban un disefio apropiado. Las ciencias de la educacion, en rapido desarrotlo,
llamaron la atencién sobre el tamafio mas eficaz de la clase y la altura
correcta de los pupitres para facilitar la instruccion. Este discurso concedia
la misma importancia al patio de recreo. Esta “escuela al aire libre” debia
“constituir fa pfataforma para el desarrolio de ias disposiciones y habitos
reales de los niflos” (ibid., pag. 4). El patio de recreo constituia una “‘esfera
de supervision moral’. Junto con la clase y bajo la mirada autorizada del
maestro, se erigia en ‘‘maquinaria de sintesis moral”.

Esta maquinaria indicaba un cambio estratégico tanto en el caracter del
maestro como en la construccion de la leccion. El maestro ocupa el lugar
del modelo y del centro de atencidn. El método simultaneo ampiia el tiempo
de talecciony el aula se convierte en un espacio de silencio, no de “‘chacha-
ra’. The Memorandum of the Committee of Council on Education respec-
ting the organization of schools in parallel groups of benches and desks lo
resume de este modo:

El principal fin que se debe alcanzar consiste en la concentracion
de la atencién del profesor en su propia clase y de la clase en su profesor,
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excluyendo sonidos y objetos que puedan distraer y sin perjuicio del
poder de supervision del conjunto de clases y profesores que corres-
ponde al director.

(SYMONS, 1971, pag. 54)

La preocupacion por el modo de instruccion refieja también la inversion
del supuesto de que la instruccion basica en lectura, escritura y aritmética
baste para educar a la poblacion urbana. Desde mediados del siglo xix, tanto
la inspeccion gubernativa como los reformadores educativos de diversas co-
rrientes afirmaban cada vez mas que la instruccion en los “‘rudimentos me-
canicos” no informados por un principio moral, creaban en realidad una
poblacion dispuesta a la delincuencia. Por eso, en su influyente obra Refor-
matory Schools, Mary CARPENTER mantenia que ‘“‘no es suficiente fundar
escuelas para comunicar conocimientos, ni siquiera para impartir devocion
religiosa... sin sabiduria para dirigir y poder para guiar a estos seres salvajes”
(CARPENTER, 1851, pag. 120).

De aqui la crucial importancia del profesor preparado, que podia difun-
dir por la clase una moralidad cientifica y fomentar una poblacién ética. En
consecuencia, la induccion cientifica de moralidad del profesor nunca podia
recurrir al castigo corporal. El miedo “‘endurecia el espiritu” e impedia la sutil
transformacion del nifo en un sujeto ético capaz de avergonzarse. Hacia me-
diados de siglo, la ciencia de la educacion rechazaba el castigo corporal.
Es mas, no lo rechazaba por una sensibilidad humanitaria progresiva hacia
el sufrimiento fisico, sino porque habia que educar los sentimientos para
responder a los ritos de humillacion.

El amoroso maestro configuraba esta receptividad mediante la maqui-
naria de la clase. Esa labor suponia infinitos esfuerzos. Habia que ensedar
al nifio a amar al maestro y la escuela y no ias perversas calles. En conse-
cuencia, el maestro tenia que tener paciencia y la habilidad necesaria para
convertir cada acontecimiento de la escuela, ‘‘toda ebullicidon de genio, todas
las desviaciones de la verdad y la modestia” {SYMONS, 1971, pag. 125) en con-
sideraciones morales. No obstante, el maestro tenia que conseguir sobre
todo que incluso “los nifios que menos le gustaran” llegaran a quererle. En
realidad, el amor era el instrumento de entrenamiento moral. Podia educar
las sensibilidades mas elevadas. El profesor lograria esta educacion expul-
sando al pasillo al alumno que cometiera faltas. Este espectaculo de degra-
dacion quedaria amplificado al realizarse ante toda la clase. La fuerza adi-
cional de "'{a simpatia de los nimeros’ castigaria a *‘un nifio de manera mas
severa’, advertia Jellinger SYMONS (1971, pag. 122). El objeto del ejercicio con-
sistia en crear un regimen ético que estimulara la moralidad a causa de la
verglenza de ofender mas que por “miedo a los azotes”.

No resultaba dificil pasar de la idea del maestro humiide y virtuoso que
ejercia una tutela moral sobre la clase a la visidon dei maestro como padre
bueno. La formacién del maestro en una maquinaria moral especifica se
amplia en la perspectiva del maestro como padre modelo. El profesor prepa-
rado debia presentar en realidad a la poblacion urbana, indiferenciada y
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ndémada, el modelo de la familia normal en “su economia y distancia” (DON-
ZELOT, 1979, pag. IX). La mirada amorosa del maestro moral esta imbricada
en la formaciéon del hogar normal y de la economia domeéstica. En relacién
con esta cuestion aparecen cada vez con mayor frecuencia alusiones espe-
cificas a la maestra.

David STOw decia que la escuela urbana deberia reflejar y reaizar las re-
laciones “‘naturales” de la familia burguesa del periodo victoriano:

De acuerdo con el orden familiar del padre y de la madre, a la cabeza
de cada escuela preparatoria de jovenes y nifos debe estar un varén;
y, cuando sea posible, su mujer o su hermana debe actuar como ayu-
dante suya. Esta propuesta de trasladar el sistema familiar a la escuela
no sustituye a la formacion de los padres en el hogar, sino que la apoya
y fortalece.

(STow, 1971, pag. 19)

La escuela debe presentar un modelo de familia:

La perfeccion del sistema de formacion consistiria en sesenta u
ochenta niflos y nifias en una clase o patio de recreo, aprendiendo todos
lo mismo y bajo un maestro y una sefiora que desarrollen la ensefanza
familiar del hogar.

(Stow, 1971, pag. 21)

El valor de la escuela al proyectar la imagen de la familia modelo estimu-
laba el interés por un curriculum especifico para las nifias y la supervision
del mismo a cargo de la maestra. Este curriculum especifico por sexo pro-
ducia un impacto significativo en el desarrolio del curriculum elemental y
la genealogia del maestro.

La escuela construia una tecnologia para transformar a ‘‘seres salvajes”
en sujetos éticos. El éxito de esta estrategia se mediria por la transforma-
cion de las costumbres de la poblacion urbana, a partir de una masa némada,
en unidades familiares estables, sobrias, aisladas, en las que la madre cons-
tituyera el centro de la gestion doméstica. Asi, mientras el maestro repre-
sentaba el paradigma de la excelencia moral y sus alumnos su refiejo, el
fundamento moral tenia su ejemplo practico en las costumbres de gestién
doméstica que imbuia la buena maestra. La organizacion de la economia do-
méstica en la casa del trabajador seria el resultado y signo visible de la
regeneracion del ciudadano pobre. Este objetivo exigia que la maestra adop-
tara la responsabilidad especifica de ensefiar a las nifias el inestimable valor
de la costura, el arte del horno y la cocina para formar “admirables amas
de casa’.

La receptividad ante el buen maestro

Este discurso sobre el maestro sélo se ha venido ocupando hasta aqui
del programa tedrico. ;Qué pasaba cuando el maestro preparado trataba de
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transmitir esta moralidad cientifica en la escuela de beneficencia? FoOucauLT
mantiene que, en este nivel, en que la estrategia procura instrumentalizar
fo real, se ve sometida a resistencia tactica que, a su vez, ofrece una oportu-
nidad para efectuar posteriores cambios en el discurso (FoucauLT, 1980,
pags. 37-55).

Como ponen de manifiesto el debate que roded a la investigacién de la
Newcastle Commission sobre el estado de la educacion popular y el posterior
Revised Code (1860-1861), existia una insatisfaccion politica y publica res-
pecto del maestro de escuela urbano, asi como la insatisfaccion del docente
en relaciéon con su categoria, que traicionan las optimistas previsiones de
una ciencia moral expuesta por los formadores de maestros.

Las historias tradicionales de la educacion (TRorp, 1957; LOWNDES, 1968)
atribuyen este fracaso de la escuela urbana al punto de vista manifestado
por los mismos formadores de docentes, acerca de que ‘‘se esperaba dema-
siado del” maestro de escuela urbano. Esta expresién trastorna la genealo-
gia. Las expectativas excesivas enmascaran, en realidad, una serie de pro-
blemas conflictivos y, en ultimo término, irreconciliables, que el maestro
preparado tenia que tratar de resolver. El tenia una responsabilidad poliva-
lente respecto a la moralizacién del suburbio. No sélo debia inculcar habitos
de ahorro, trabajo y responsabilidad, sino también, segun algunos pedagogos,
mantener la defensa y la prosperidad nacionales.

Al mismo tiempo, los comentaristas de la época esperaban que los
maestros supieran el lugar que ocupaban en una sociedad que, por su
preparacion, tenian que transformar. El maestro ocupaba una posicion
estratégica muy ambivalente. Una serie de codigos socioecondmicos que
afectaban alarenta, residencia, conductay vestimenta reforzaban los senti-
mientos de inseguridad. Asi, los maestros de escuela que ejercian en Londres
durante la década de 1860 recordaban que los mecanismos sociales refor-
zaban la humildad gue habia impregnado su educacion en el centro de
formacion de maestros. La seforita Chester, maestra de escuela voluntaria
del Soho*, indicaba en qué medida tenia que ser “muy humilde’”

Su forma de vestir estaba restringida al maximo. Le aterraba vestir
de manera que pareciese superior a su posicion social. El uso de som-
breros y adornos constituia una falta que podia ser castigada, reco-
mendandosele encarecidamente que utilizara un tipo de vestido que
recordaba mucho a un uniforme parroquial.

(CARDWELL, 1899, pag. 26)

Esta vigilancia constante era fuente de una amargura persistente. Durante
la decada de 1860, se hizo cada vez mas corriente que los maestros prepara-

*El Scho es un barrio londinense, famoso, en las décadas anteriores a los ochenta, por
ser centro clasico de los bajos fondos de la ciudad. Ahora es un barrio recuperado por los
ejecutivos de la City. (N. del T)
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dos abandonaran el oficio para dedicarse a otros menos exigentes y mejor
remunerados, como oficinistas 0 empleados de ios ferrocarriles.

Del mismo modo que los maestros de escuela fueron incapaces de llevar
a la practica el modelo de humildad, el suburbio no legé a corresponder a
su ejemplo moral, como pretendia la formacion impartida a los docentes.
Al maestro le resultaba dificil transmitir un ejemplo moral cuando, como
seflalaba The Schoolmaster, l0s padres “de los nifios que asisten a nuestra
escuela nacional no valoran a ésta ni al profesor” (TRoPP, 1957, pag. 34). El
hecho de que ni los padres ni los nifos respondieran de manera positiva al
paradigma moral tuvo, en la practica, consecuencias tacticas para el docente.
Es muy significativo que el maestro de escuela no impusiera la formacion
moral de un modo cientifico, mediante la maquinaria del modelo, sino a través
de la institucion de un regimen de castigo corporal. La supervivencia del
maestro en las zonas urbanas mas problematicas fue dependiendo cada vez
mas de la intimidacion fisica del director y de su capacidad para imponer
disciplina.

Con independencia de la recepcion critica de la nueva tecnologia de la
moralidad, los inspectores gubernativos prestaron especial atencién a la
inadecuada ejecucion de la ensenanza. La mayoria de los maestros de las
escuelas nacionales carecian en realidad de preparacion y titulacion. El
crecimiento de la ensefanza popular no dependia de los maestros con
la adecuada preparacion, sino de los docentes en formacion (TRopp, 1957,
pags. 87-95). En efecto, el enfoque filantrgpico de la época victoriana de la
ensefianza popular no consiguio destinar a maestros preparados al sector
de la poblacion para el que serian mas utiles, segun mantenia el discurso
al uso. Las escuelas nacionales de las décadas de 1850 y 1860 se nutrian
de los hijos e hijas de los miembros activos de las clases trabajadoras que
podian pagar por las clases. En la practica, el pago de estos suplementos
semanales excluia de las escuelas benéficas a las clases peligrosas y mar-
ginales. Sin embargo, esas mismas clases habian constituido la razén para
desarrollar el modelo moral.

El fracaso de la escuela benéfica en su proyeccién a los guetos mas des-
favorecidos de los suburbios y el del maestro a la hora de conducirse con
la debida circunspeccion social configuraron un recurso para la siguiente
estrategia. El fracaso del maestro de la escuela de beneficencia creé las con-
diciones de posibilidad de un discurso educativo diferente y del cambio de
las preocupaciones en relacién con el docente.

Dos problemas configuran la genealagia del maestro a finales del siglo
xix. El primero esta relacionado con el fracaso del maestro para lievar a cabo
la reforma ciudadana. Este fallo se encubre mas tarde con la preocupacion de
mas alto nivel por el declive nacional y {as consecuencias de la ampliacion
de concesiones después de 1868. Ambos probiemas contribuyeron a confi-
gurar un nuevo discurso sobre ia eficiencia.

En relacion con el maestro de escuela urbano, esto significd que el
gobierno podia evaluar su eficacia. El Revised Code significa otra evalua-
cion del docente. Asimismo, indica la polivalencia del discurso para movilizar
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estrategias mas antiguas. El Revised Code representa el abandono parcial
del programa del profesor como ejemplo moral, completando la transforma-
cion ética con examenes regulares. El pago por los resultados obtenidos en
el examen anual llevaba a la practica el suefio utilitarista de una norma re-
guladora aplicable tanto a profesores como a los alumnos. Como comentaba
J. S. MiLL: “Los resultados de la ensefianza sélo pueden comprobarse
mediante examenes lievados a cabo por examinadores independientes’”
(citado en RoBson, 1980, pag. 210). No bastaba con un ejemplio moral cuida-
dosamente escogido; solo un examen independiente podia garantizar una
instruccion eficiente.

La atencion prestada a la ensefianza eficiente forma parte de la estrategia
de poder emergente que puede describirse como biopolitica. FOUCAULT
sostiene que en el siglo Xix aparecen muy diversas técnicas ‘‘cuyo cometido
consiste en hacerse cargo de la vida”, mediante la aplicacion de una serie
de mecanismos reguladores y correctivos (FOUCAULT, 1986, pag. 144). Esta
biopolitica deploraba la ineficacia de las iniciativas voluntaristas y filantropicas
para regular los problemas sociales. El poder de dirigir la vida defendia la in-
tervencion gubernativa colectivista para crear una poblacion eficiente.

Hay un acontecimiento que sefiala ef impacto de esta estrategia de poder
en la genealogia del maestro: la Education Act de 1870. Antes de este afo,
la intervencién del Estado en la ensefianza popular era minima. Esta situa-
cidn se modifico profundamente a partir de entonces. Entre 1870y 1902, los
sucesivos gobiernos promulgaron abundante legisiacion que facultaba a la
direccion de cada escuela [y después de 1902, a ias LEA (Administraciones
Educativas Locales)] a facilitar y, en ultimo extremo, obligar a todos ios nifios
de las clases trabajadoras a asistir a l1a escuela elemental.

El punto de vista colectivista respecto de la ensefianza eficiente suponia
ia creacion de una poblacion responsable, moral y atil. Otras proposiciones
analogas ya habian aparecido en la genealogia del maestro. Sin embargo, el
colectivismo ias situaba en el nuevo contexto de la preocupacion por el de-
clive nacional y la necesidad de educar a la poblacion para hacer frente a
las responsabilidades democraticas.

Estos nuevos objetos de preocupacion provocan el cambio del interés
gue ya no se centra en la mision moral del maestro sino en la produccién
de una poblacion sobria, sana y competitiva. La regularidad con la que hacen
su aparicion informes sobre la necesidad de ocuparse directamente de las
clases sociales problematicas puso también en evidencia el fracaso del
enfoque voluntarista, de libre mercado, de la ensefianza popular. En conse-
cuencia, los organismos gubernamentales tuvieron que responsabilizarse
de forma directa de la ensefianza elemental; de lo contrario, el declive
nacional seria irreversible.

Diversas instancias institucionales y gubernativas elaboraron esta pos-
tura colectivista. Tanto los colectivistas liberales como los socialistas
fabianitas hicieron hincapié en la importancia fundamental de extender la
ensefanza gratuita de la naciente etapa elemental a la secundaria. Este dis-
curso incluia un conjunto un tanto incoherente de afirmaciones acerca del
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efecto del maestro sobre el suburbio. Por ejemplo, Sidney WesB (1904), en
London Education, sostenia que ia ensefianza que se impartia en el area
metropolitana guedaba muy por debajo de una “eficacia decente”. Sin em-
bargo, creia que el suburbio londinense se habia regenerado. No obstante,
existia aun una necesidad urgente de extender la ensefianza para conseguir
una poblacion eficiente. Desde ia perspectiva de FABIAN, la poblacidn cons-
tituia un “‘recurso”’ que habia que extraer de modo operativo, como el hierro
o el carbon. WEBB concluia que la ensefianza habia dejado de ser una
empresa de filantropia individual para convertirse en “‘una cuestién de preo-
cupacion nacional” (WesB, 1904, pags. 9-10).

A finales del siglo xix, abundan declaraciones analogas a éstas, respecto
a la adaptacion y la eficiencia de la poblacidn, procedentes de fuentes muy
diversas, que configuran un discurso regular sobre el tema. Tanto el darwi-
nismo social, de moda en el terreno intelectual, la naciente psicologia
eugeneésica, como el Nuevo Imperialismo consideran que la situacion de la
poblacion urbana es deficiente. La prensa se hizo eco de esta preocupacion.
Periddicos socialmente influyentes, como el Morning Chronicle, publicaban
con frecuencia informes escritos por intrépidos exploradores de! “Londres
mas oscuro” (KEATING, 1976, pags. 14-16). La preocupacion por la poblacion
sumida en el abismo tuvo la consecuencia de que en adelante la ense-
fianza no pudiese dejarse al azar de las intervenciones caritativas. La ensefan-
za eficiente requeria una intervencion eficiente, es decir, gubernativa. El organo
oficial de la National Union of Teachers (Sindicato Nacional de Maestros)
advertia en 1899:

Cuanto mas se estudian las prodigiosas responsabilidades del
pueblo britanico, mas nos impresiona la auténtica necesidad de educar
y preparar el mejor material humano posible. E! peligro que se cierne
sobre el imperio Britanico esta en la metropoli. El peligro real esta en
el derrochador, el abulico, e! débil de caracter y el criminal y no en el
cafon Krupp o en la envidia continental.

(HURT, 1979, pag. 104)

La legislacion que fue apareciendo a finales del siglo xix pretendia re-
clutar para la escuela elemental a esta poblacién marginal de tugurios y casas
de vecinos. Al hacerlo, se hacian inconsistentes y exacerbaban estrategias
ya en conflicto que operaban en la genealogia de los maestros de escuela
urbanos. La aparicion en las escuelas, a partir de 1870, de ‘“‘golfilios” y
“matones’ del “arroyo”, por una parte, y la implantacién de un cédigo de
examenes anuales, por otra, modificaron la estrategia educativa y afectaron
a las tacticas que podian emplear los maestros en el ambito escolar.

Desde el punto de vista estratégico, la insistente demanda de una ense-
fianza mas eficiente desato el conflicto latente entre ia norma utilitariay la
norma medica de evaluacion. El principio utilitario universal del examen anual
se oponia al descubrimiento médico y psicoldgico de los individuos defi-
cientes e imbeciles que requerian una segregacién. La eficacia de la norma
médica se establece mediante la patologizacién y la exclusion del deficiente,
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fijando, por tanto, el limite externo de la normalidad. El conflicto latente entre
el principio médico de segregacion y el utilitario universal de eficacia se ma-
nifiesta con toda claridad en la enconada controversia de la década de 1880
y lleva a un relajacion gradual del régimen de pagos por resultados obtenidos
en los examenes.

En el aula misma del ultimo periodo victoriano, el maestro encontraba
resistencias para aplicar el repertorio de imagenes del examinador y del
ejemplo moral a la poblacion “dura” de la ciudadela escolar victoriana. Esas
resistencias requerian tacticas polivalentes en clase, que informaran de las
nuevas estrategias sobre cémo debia ser la del maestro.

El docente de finales del siglo xix se acerca a la clase de “alumnos”
armado con una mezcia de miedo, disgusto y ansiedad, y no de amor. Los
informes de los maestros de finales del xix describen la poblacion escolar,
reclutada a golpes de ley, con tintes de profundo rechazo. Los nuevos alumnos
son ““‘maliciosos’, “viciosos”, “salvajes” y “barbaros”. Un maestro de escuela
de Londres de la década de 1880 veia a sus alumnos de este modo:

Unos eran bastante atrevidos; otros, muy inteligentes en apariencia;
otros estaban acobardados y eran sigilosos, aunque también viciosos,
y otros mas estaban sumidos en una semi-imbecilidad por el hambre,
la enfermedad y los malos tratos. No tenian ni idea de lo que significaba
el orden y el maestro se veia obligado a hacerles repetir una y otra vez
los movimientos mas sencillos.

(LOWNDES, 1968, pag. 113)

Semejantes valoraciones de ios maestros legitimaban un severo orden
mecanico impuesto por el miedo, y recurrian a la tactica del castigo corpo-
ral. Paraddjicamente, s6lo mediante ella podia mantenerse la imagen del
maestro como ejemplo moral e instructor eficiente. La preparacion de los
docentes y la arquitectura de la clase exigia que éstos fueran el centro, tanto
en relacion con la autoridad como respecto a la ensefianza, por lo que, con
el fin de mantener la atencion silenciosa de una clase de sesenta alumnos
piojosos, enfermos y hambrientos, los maestros no tenian otra alternativa
que ia de aplicar una disciplina férrea.

Sin embargo, esta tactica de imponer la autoridad moral a través del miedo
fisico suscitaba graves dificultades. En el discurso sobre la formacién moral
y eficiente, era fundamental el punto de vista de que la educacion debia re-
generar a los habitantes de los suburbios mediante el ejemplo y los exdmenes
y no por el miedo y ia intimidacion. Esta estrategia de transformar las masas
mediante el caracter distintivo de la escuela y, aun mas, por el ejemplo del
maestro informaba el pensamiento de 10s consejos escolares y, mas tarde,
de las administraciones locales que supervisaban y dirigian la ensefianza
en las ciudades. En realidad, esta estrategia tenia un atractivo especial para
las autoridades progresivas de las ciudades més empefiadas en obligar a
los golfillos a recibir los beneficios de una ensefianza eficiente. La tendencia
de los padres de algunos de estos golfillos a acusar vy, a veces, a reaccionar
agresivamente frente a los castigos corporales infligidos a sus hijos exacerba-
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ban la ya dificil situacion de ios maestros de escuela urbanos (GARDNER,
1984; LAWRENCE, 1981, pags. 398-403). Esta divergencia de puntos de vista
respecto a la relacion entre el maestro y el nifio en los suburbios nunca llegd
a resolverse satisfactoriamente.

Revisten especial interés las tensiones suscitadas en el Londres de la
ultima época victoriana entre su Ayuntamiento progresista, que defendia la
abolicién del castigo corporal, y los maestros de los consejos escolares,
quienes, para poder controlar sus clases, necesitaban aplicarlo con frecuen-
cia. Este conflicto evidencia, una vez mas, la naturaleza, ambigua en esencia,
de la ensefianza escolar. Situada en el abismo social de ia ultima etapa de
la Inglaterra Victoriana como agente de una eficiente educacion, tuvo que
contemplar como los organismos supervisores que le exigian esa eficien-
cia rechazaban la foérmula real para alcanzaria. Para evitar el rechazo de
las autoridades progresistas y de los padres violentos, los docentes recu-
rrieron a una tactica doble. Un maestro en formacioén de ia década de 1890
observaba:

Todos los maestros ayudantes tenian una palmeta; lo mismo los que
estaban en periodo de formacion, pero a estos Gltimos no se les permitia
tener bastén, por lo que, si surgia algin problema, tenian punteros.

(LOWNDES, 1968, pag. 13)

En muchas zonas urbanas, la educacion eficiente significaba que el
maestro de escuela tenia que asumir el rol de obligar a ensefar a los niflos
excluidos y en situacion marginal de los tugurios. A pesar de la intensa
actividad colectivista a tavor de la educaciéon de los marginados y de un
amplio programa de construcciones escolares urbanas, la modificacién del
régimen de clase fue sorprendentemente limitada. La teoria de la ensefanza
aceptada requeria que la presencia de la autoridad del maestro se impusiera
sobre la clase. La arquitectura de la escuela y el método de ensefianza colo-
caban al maestro en un aparato imponente que pretendia reaizar su presencia.
En realidad, la atmosfera creada en la clase urbana no era ética y transfor-
madora, sino tensa y mecanica. Esta tensién se incrementaba aun mas por
el examen anual exigido por el Revised Code.

Por tanto, a finales del siglo xix, el discurso sobre la eficiencia exigia
mucho al docente. Al mismo tiempo, la categoria del maestro de escuela en
el panorama social seguia siendo ambivalente. Era objeto de sospecha casi
en el mismo grado que la poblacion a la que pretendia regenerar. La dispari-
dad entre el discurso de la ensefanza eficiente y la preparacion de maestros
operativos fue en aumento. El discurso hacia hincapié en que sélo una fuerza
docente adecuadamente preparada podia ser capaz de llevar a cabo la trans-
formacion de los suburbios, aunque, durante todo el siglo xix, os docentes
bien preparados constituyeron sélo una minoria de los maestros de escuela
elemental. Después de 1870, la preocupacién por la formacion de la hez de
las ciudades, cuya solucion requeria impartir una ensefianza mas eficiente,
hizo que, paradojicamente, dicha ensefanza en el nivel de la escuela resul-
tara mucho mas dificil. A pesar de que la ensefianza elemental constituia
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un tema objeto de preocupacion nacional, las presiones ejercidas sobre los
maestros fueron tales que muchos abandonaron la docencia para dedicarse
a ocupaciones menos exigentes. Cada vez con mayor frecuencia, 10s consejos
escolares volvieron a admitir maestras suplentes sin preparacion ni titula-
cion alguna.

Hacia 1895, las mujeres constituian el 73% de la fuerza docente en las
escuelas elementales (TROPP, 1957, pag. 114). El contraste entre la preocu-
pacion publicamente manifestada respecto a la importancia vital de la
ensefanza y las consecuencias estratégicas reales de esta preocupacion
pesa sobre la genealogia del maestro. El papel ambivalente de éste en la
sociedad sirve de centro de atencidn apropiado para ia elaboracion de un
discurso que pone de manifiesto ia sospechay, en ultimo término, la censura,
cuando no se produce la regeneracion ciudadana. D. H. LAWRENCE, que vivio
las ambivalentes demandas que se hacian a la ensefianza elemental en un
consejo escolar de Croydon, consideraba al maestro de escuela elemental
como “el mayor pobre diablo sobre ia faz de la tierra’:

Puesto como representante de un ideal que se deshace, investido
de una autoridad que carece absoiutamente de fundamento, salvo en la
aislada voluntad del maestro... es un mestizo que no es asalariado ni pro-
fesional, trabajador intelectual ni manual, que no vive gracias a su cerebro
ni a su fortaleza fisica, sino un poco de todo y despreciado por todo.

(Citado en WiLLIAMS, RAYMOND y Jov, 1973, pag. 122)

El biomaestro

Al principio del siglo xx, el maestro ocupaba una posicion social cada
vez mas dificil de sostener. La metodologia de la ensefianza heredada, junto
con la arquitectura de la escuela y la naturaleza de la clase, le limitaban a
ta hora de proyectar una imagen de autoridad moral. E| Elementary Code de
1904 exigia que los maestros procuraran:

mediante el ejemplo y la influencia, ayudados por el sentido de la disci-
plina, que debe impregnar la escuela, impiantar en los nifios los habitos
de la actividad, el autocontrol y la perseverancia frente a las dificuitades;
pueden ensefiarles a reverenciar lo que es noble, a estar dispuestos al
autosacrificio y a darlo todo por la pureza y la verdad.

(MACLURE, 1986, pag. 155)

El tamafo de las aulas de la escuela y la condicion de los alumnos con-
vertian en irreal este codigo. Verdaderamente, 10 que produjo fue el efecto
de que muchos profesores se limitaran a imponer una disciplina brutal y
mecanica.

No obstante, la insistencia del discurso en la regeneracion proporciond
también recursos estrategicos. Ya hemos indicado que a finales del siglo xix
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se suscité un interés creciente por la regulacion de la vida de la poblacién.
Este biopoder se establecié en toda la maquinaria disciplinaria de los
examenes generales, pero basando cada vez mas su autoridad en las nuevas
‘“verdades’” de la medicinay la psicologia. La apertura de la pobiacion urbana
a estas verdades exigia una tecnologia del asesoramiento y de seguridad
en vez de una disciplina penal. El maestro de escuela urbano tenia que des-
cubrir otro rol dentro del complejo tutelar emergente.

Las normas sanitarias y médicas ofrecian al maestro elemental un
espacio dentro de un complejo de organismos sociales que asesoraban a
los hogares de clase trabajadora. En vez de la misidon secuiar aislada del
maestro consistente en proyectar una imagen de autoridad moral en el
suburbio, la nueva tecnologia de la seguridad ofrecia ta complementariedad
entre el hogar y la escuela. Este enfoque daba 1a oportunidad de reducir ia
naturaleza tensa y mecanica de la ensefanza, poniendo la escuela en una
relacion menos hostil con los padres y 10s nifos de los suburbios. El maestro
podia trabajar aliado con otros agentes tutelares como los de los servicios
sanitarios y sociales para orientar a fos padres ignorantes sobre la creacion
de un hogar saludable y acogedor.

En el discurso tutelar, ef maestro podia cuidar a sus alumnos y hacer
hincapié en la educacion a través de la imaginacién, en vez de la obediencia
mecanica (MACMILLAN, 1904). En términos del curriculum elemental concreto,
el discurso tutelar desarrollaba temas que ya habian sido tratados en los
programas tedricos de la década de 1850, como la costura, la economia do-
méstica y la salud, pero proporcionandoles mayor viabilidad mediante la
interaccién con un discurso asegurador de mayor amplitud de miras sobre
la salud mental y fisica de la poblacion urbana. En los cursos de formacion
de profesores inspeccionados por el Board of Education, después de 1902,
los programas de Principles of teaching {‘Principios de la ensefianza’’)
demuestran la creciente preocupacion por la psicologia evolutiva, 1a higiene,
la educacion fisica y las labores domesticas. El maestro actuaba de acuerdo
con el funcionario sanitario para ‘‘detectar y tratar a los nifios deficientes
fisicos o mentales” y para idear “métodos de ensefianza de la higiene a los
nifos” {programa para los Boards 1905-1914).

No obstante, la nueva relacion tutelar tuvo consecuencias estratégicas
para el maestro de escuela elemental. Lo colocd en una nueva relacion de
asistencia y consejo con el hogar, aunque en situacion de segundo plano
respecto a la autoridad cientifica del funcionario sanitario y del psicétogo
infantil. En el esquema asegurador no habia un nivel “especializado” de
ensenanza. El maestro ocupaba una posicion semiprofesional orientada por
el diagnostico experto del clinico.

Este rol semidependiente dentro del complejo tutelar expuso también
a la escuela a la influencia de todo tipo de campafias para mejorar la salud
y la eficiencia de la poblacion. Los consejos escolares de caracter progresivo
defendieron publicamente en distintos momentos del siglo xix la responsa-
bilidad de los maestros sobre las finanzas de la escuela, ia dieta de sus
alumnos, el sistema prusiano de aprendizaje mediante ia accion o el sueco
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de ejercicios. Esta intensa especulacion sobre la salud y la eficiencia de la
poblacion se manifestd también en cuestiones no relacionadas directamente
con el curriculum, sino que afectaban a la relacion entre la escuela y a familia
urbana de clase trabajadora. Asi, educadores progresivos como Margaret
MacCMILLAN llevaron a cabo campanas a favor del bafio en las escuelas ele-
mentales y del valor de una nueva clase de maestros que hicieran de la saiud
un producto resultante de la ensefanza (MACMILLAN, 1904, pag. 200).
Junto a este desarroilo de la escuela en el marco del complejo tutelar
fue haciéndose cada vez mas hincapié en una pedagogia que mostrara mayor
aprecio por la conciencia del nifio. Las influyentes pedagogias de FROEBEL
y MONTESSORI insistieron en el papel educativo integral del maestro de
escuela. Segun Margaret MACMILLAN, la maestra, como madre buena o bas-
tante buena, junto con el *‘hogar” temporal de la escuela, debia “transformar
al nifio del arroyo y del suburbio”. Légicamente, ante las disposiciones rela-
tivas al personal de las escuelas elementales anteriores a 1914, la pedago-
gia de la maestra que se hacia cargo del cuidado de los nifios mantenia que
la ensefianza era una actividad ““‘mucho mas propia de la naturaleza de la
mujer” (STEEDMAN, 1978, pag. 1568). La evaluacion tutelar suponia un cambio
estratégico, pasando del maestro, como ley paternal para el nifio de la ciudad,
a una conciencia maternal compensadora de !a deficiente crianza de los
suburbios. Presentaba también una seductora imagen de las maestras,

que tienen el encanto de las grandes actrices. Se mueven con maraviliosa
gracia. Sus voces son bajas, penetrantes, musicales... Sus vestidos son
hermosos, sencillos y, salvo su bondad, no hay nada tan notable como
su poder.

(STEEDMAN, 1978, pag. 158)

Esta imagen provocativa se ajustaba a la necesidad de orientar y regularizar
la vida familiar de los suburbios de manera mucho mas rapida que la del maestro
paternalista. Era flexible. La mirada de la madre amorosa se ocultaba metoni-
micamente con el examen del funcionario sanitario y el fichero del psicélogo
y del trabajador social, en el empefo permanente de identificar “‘el limite que
defina la diferencia en relacidon con todas las demas diferencias, la frontera
externa de lo anormal” (FOUCAULT, 1982, pag. 180).

De nuevo, no obstante, no se da una transformacion suave del aula
escolar desde la mecanica disciplinaria a un espacio de “movimiento naturai
interno”. En el nivel de la escuela, el programa tutelar del biomaestro o
entraba en conflicto o se mezclaba con las demas posibilidades de actua-
cion del maestro de escuela. Pocas maestras estaban en a linea ideal pre-
conizada por Margaret MACMILLAN. Demasiadas seguian proviniendo de
“‘clases trabajadoras especializadas o semiespecializadas’ y eran hostiles
en vez de encantadoras. Es mas, la maestra amable tenia dificultades para
poner en practica la escuela saludable e higiénica como modelo de contraste
frente a la depravacion de los suburbios. El deseo de transformar a las nifias
de la ciudad en eficientes amas de casa degenero6 en una practica que tenia
lugar en “una clase a menudo sucia y sin fregar, llena de los humos de los
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hornillos de gas”, con las alumnas “‘alrededor de los distintos pupitres... con
sus maestras de clase habituaies, estorbandose mutuamente para hacer té,
pirulies, pasteles o para recocer carnes, ya frias, cocinadas por la clase ante-
rior” (LOWNDES, 1968, pag. 26).

En el discurso de la eficiencia y la tutela de finales del siglo xix se
produce una evidente interaccion entre un codigo de eficiencia “‘que regula
la forma de hacer las cosas’ (FoucauLT, 1981, pag. 10) y “la produccion de
discursos” sobre el biomaestro y los regimenes de salud e higiene “que
sirven para justificar, descubrir y dar razones y principios para estas formas
de hacer las cosas’” (FoucauLT, 1981, pag. 10). Estas estrategias encuentran
resistencias y adaptaciones al tratar de utitizar lo real como instrumento.
Sin embargo, constituyen regimenes éticos segun los cuales el maestro y
después el alumno “‘se rigen a si mismos mediante la produccion de la
verdad”. La verdad de la maestra que cuida a sus alumnos se vincula con
los efectos producidos en la realidad que tratan de transformar la vida ética
de la hez de la ciudad.

Asi, a través de la genealogia del maestro, podemos seguir la curiosa
linea de transformacion de las “tecnologias morales” (FOucauLT, 1981, pa-
gina 4). El maestro es una figura sospechosa que precisa un examen continuo
dentro de una tecnologia examinadora —la escuela— que trata de establecer
una utopia disciplinaria basada en un calculo creador de felicidad. En con-
secuencia, a través de un proceso de autoexamen, el maestro se transforma
en ejemplo moral para proyectar la verdad ética en lo desconocido de la
ciudad victoriana. Esta moralidad transformadora representa al maestro como
padre ideal, bueno y racional y, por uitimo, en una interesante inversion de
sexo, en una madre buena y acogedora. No obstante, esta imagen se da
siempre in loco parentis para remediar el erréneo ejercicio paterno-maternal
de los tugurios urbanos. En esta ultima imagen, el maestro se configura como
elemento de un complejo tutelar que ejerce un biopoder para orientar a la
familia urbana y examinar el grado de su patologia.

Este repertorio de imagenes se congela en la formacion del buen maestro
y esta presente en las aulas y salas de profesores de las escuelas urbanas
contemporaneas. Estas imagenes presentan una tecnologia que ordena y
examina el fendmeno del crecimiento urbano. Es mas, esta tecnologia ha
fracasado siempre. La genealogia del maestro de escuela urbano constituye
el panorama de una fracaso que, paradojicamente, lleva a un examen mas
amplio de la necesidad de la ensefanza en la ciudad.
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CAPITULO V

Las practicas educativas y el saber cientifico

Reinterpretacion geneaidgica del surgimiento
de la fisiologia en la Francia posrevolucionaria

Por Richard JONES

Introduccion

Hace ya mucho tiempo que, tanto los historiadores de la educacién como
los de la ciencia, reconocen la importancia de la Francia posrevolucionaria.
Respecto a la educacion, en la Francia de ese momento se produce la plani-
ficacion y posterior establecimiento de uno de los primeros sistemas
nacionales de ensefianza, en sentido estricto. También alli se aplicaron por
primera vez de forma sistematica muchas de las practicas educativas fun-
damentales en los modernos sistemas educativos. Esto le lleva a conciuir
a H. C. BARNARD que

la ensefianza moderna, en 10 que se refiere a su administracion, curriculum
y teoria filosotica, proviene, en gran medida, de la Francia del sigio xvii y
tiene su exponente mas claroc y compieto en la época de la Revolucion.

(BARNARD, 1969)

Con respecto a ia ciencia, hay, si cabe, mas razones aun para que los
historiadores se ocupen de estudiar este periodo. Segun C. C. GILLISPIE,
durante el medio siglo comprendido entre 1780 y 1830, ‘‘la comunidad cien-
tifica francesa predominaba en el mundo en un grado muy superior al que
ningun otro conjunto nacional haya alcanzado hasta y desde entonces” (G-
Luispig, 1980). Durante gran parte de este periodo, el College de France, ’Ecole
Polytechnique y el Muséum d’Histoire Naturelle fueron las instituciones cien-
tificas situadas a la cabeza del mundo y sabios como Antoine LAVOISIER,
Pierre-Simon LAPLACE, George CUVIER y Xavier BICHAT eran considerados
como las maximas autoridades mundiales en sus respectivos campos cien-
tificos. También se produjeron importantes cambios, especialmente en la
preparacion y oportunidades de carrera de los cientificos. Esto lleva al
siguiente comentario de GILLISPIE:
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Los [pluristas diran que s6lo como consecuencia de estos cambios
producidos primero en Francia y después en otros paises llega a tener
sentido hablar de “cientificos” y de la “ciencia”, en cuanto personas
dedicadas profesionalmente a cultivar las disciplinas modernas, de modo
especial la fisicay la biologia, con su moderno conjunto de especialida-
des y problemas.

{GiLuIsPIE, 1980)

Es mas, en este ambiente intelectual surgen las bases conceptuales de
muchas de las modernas disciplinas cientificas (Merz, 1965). En relacion con
el estudio del mundo vivo, este proceso puede caracterizarse como el paso
de la historia natural del siglo xviil {con su interés por la estructura superfi-
cial y la clasificacion) a la biologia del siglo xix, centrada en la organizaciéon
interna y la fisiologia'.

El surgimiento casi simultdneo de las practicas educativas modernas
y del moderno saber cientifico suscita la siguiente pregunta: ¢ se relacionan
de alguna manera ambos acontecimientos? La mayor parte de los historia-
dores no dudarian en responder que “si”, indicando las formas en que las
diversas instituciones de ensefianza superior estimularon el intercambio y
la divuigacion de las ideas cientificas?. Pueden también poner de manifies-
to el papel desempefiado por estas instituciones en la profesionalizacién
gradual de ia ciencia, a través de la oferta de puestos fijos de trabajo cienti-
fico, el establecimiento de titulaciones cientificas reconocidas, la publicacion
de revistas cientificas y demas iniciativas de este tipo®. En otras palabras
dirian que el ambiente educativo de la Francia posrevolucionaria ayudd a in-
crementar la tasa de progreso cientifico. Lo que ya no estarian tan dispuestos
a sostener es que este ambiente tuvo una importancia destacada en la deter-

'Véase, por ejemplo, el término Life en el Dictionary of the History of Science (1981), que
afirma:

Aungue la naturaleza de los seres vivos ha preocupado a los filésofos de la naturaleza
desde la Antigliedad, “vida” es un concepto general que surge en la década de 1800. Su apari-
cidn coincidio con la introduccién de la biologia como nuevo campo cientifico y con la pro-
gresiva conviccion de que la naturaleza esencial de animales y plantas era igual, dependiendo
de su organizacion, mas que de su estructura visible (Bynum, 1981).

Conviene sefnalar que este articuio puede estar influido, si bien indirectamente, por la
descripcion de Foucauit sobre el surgimiento de la biologia en The Order of Things (1970). Des-
pués de todo, ningun historiador anterior a 1966 (fecha de publicacion de la edicidn francesa
original) presentd este cambio conceptual de un modo tan explicito. Por desgracia, Foucault
no volvid a ocuparse de 1as ciencias naturales en sus uitimos trabajos. Esto ha dejado un grave
vacio en su genealogia de la cultura occidental moderna, vacio que el presente estudio trata
de subsanar.

2Véase, por ejemplo, el estudio de la French Higher Education in the Seventeenth and
Eighteenth Centuries, de L. W. B. Brockuss (1987), quien afirma que ‘el impresionante expe-
diente de ias matematicas, la fisica y la medicina francesas de la época revolucionaria seria
inexplicable sin las posibilidades educativas que colegios y facultades ofrecian alos aspirantes
a cientificos en las ultimas décadas del Ancien Régime.”

3Véase, por ejemplo, el estudio sobre The development of a professional career in science
in France, de Maurice CROSLAND (1875).
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minacion de la naturaleza del saber surgido en este periodo de rapidos
cambios. Este trabajo pretende reinterpretar el surgimiento de la fisiologia
en la Francia posrevolucionaria, a la luz de Discipline and Punish, de Fou-
CAULT (1977). Espero mostrar, de este modo, que la relacidn entre las practicas
educativas y el saber cientifico puede ser mucho mas intima de lo que
pudieran indicar anteriores estudios historicos.

No cesan de aparecer comentarios sobre Ia obra genealdgica Gltima de
FOUCAULT, pero no se encuentran estudios que apliquen realmente esta
obra*. La falta de una formulacion comprehensiva, programatica de lo que
supone el enfoque genealégico constituye una de las razones principales
de este estado de cosas. Ha de reorganizarse dicha obra combinandola con
diversos pronunciamientos teéricos de FoucauLr repartidos por el conjunto
de su obra con sus estudios genealdgicos sobre la carcel y la sexualidad®.
¢Merece la pena esta tarea? Si, porque representa un enfoque que se opone
a las interpretaciones tradicionaies de la modernidad y, de ese modo, pro-
porciona el fundamento para formular una interpretacion radicalmente dis-
tinta. Como sefalan Charles LEMERT y Garth GILLAN, es un enfoque que
ilumina de forma critica

estas disciplinas, que nacen al mismo tiempo que la industrializacién
de Europa, operando con una apariencia ilustrada, reformista, para con-
trolar la conducta humana: criminologia, psicologia, medicina clinica,
ciencias de la vida.

(LEMERT, 1982)

Se trata, asimismo, de un enfoque que cuestiona el papel causal que
muchos historiadores adscriben a desarrollos socioeconémicos mas amplios
0 a las manipulaciones conscientes de los “‘grandes hombres” de la historia.
En efecto, Ilama la atencidn de los historiadores sobre las practicas discursi-
vas y no discursivas especificas que tuvieron un impacto directo en las vidas

“Entre los principales comentarios sobre FoycauLt estan: Michel Foucault, de Mark Cou-
siNs y Athar Hussain (1984) (comentario critico obra a obra); Miche! Foucault: Beyond Structu-
ralism and Hermeneutics, de Hubert L. DrevFus y Paul Rasinow (1982) (especialmente aconse-
jable para situar la postura filoséfica de Foucaulr); Michel Foucault: Social Theory and Trans-
gression, de Charles D. LEMERT y Garth GiLLAN (1982) (uno de los pocos comentarios que tratan
con detalle el “espacio” historiografico de Foucaurt); Michel Foucault’s Archeology of Western
Culture, de Pamela MaJor-PoETZL (1983) (se centra en los primeros trabajos de Foucaut, pero
tiene una excelente coleccion de referencias); Foucault, de J. G. MERQuIOR (1985) (se propone
Hevar a cabo la "ejecucion” de FoucauLt), Foucault, Marxism and History, de Mark PosTER (1984)
(comentario neomarxista que presenta una serie de puntos de vista interesantes); Michel Fou-
cault: The Will to Truth, de Alan SHeriDan (1980) (facil de leer, pero muy poco critico para un
estudio profundo), y Foucault, de Barry SMART (1985) (Gtil respecto a la importancia de Foucault
para las ciencias sociales).

5A pesar de las dificultades que plantea la obra de FoucaulT a quienes pretenden utili-
zarla, siguen citandolo en un amplio conjunto de disciplinas. De hecho, a finales de los afios
setenta, FoucaulT era uno de Ios 25 autores de artes y humanidades mas citados del siglo xx
—citado mas a menudo que personajes muy conocidos como Carl JuNG, Jean PiaGeT, Bertrand
RusseiLL y Max WEeBer (MEgiLL, 1987).
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de los individuos “ordinarios”; practicas como las “técnicas” e “instrumentos”
disciplinarios que funcionaron en carceles, escuelas, fabricas y que, segun
FoucauLT, pusieron las condiciones para la emergencia y existencia del
sujeto disciplinado y de la sociedad disciplinaria en generals.

El principal objetivo de FoucAuLr en Discipline and Punish consistia en
revelar cémo se implanta el control social en las sociedades occidentales
modernas. Decia que, desde finales del siglo xviil, el orden social no se habia
mantenido gracias al poder soberano o legal patente, sino mediante formas
de poder disciplinario mucho mas sutiles. Este cambio se produjo a causade
la aparicién de cuatro técnicas disciplinarias fundamentales: la division
y distribucion de los cuerpos en el espacio; la divisidn del tiempo y, por tanto,
de la actividad, en periodos; el control minucioso de la actividad y la crea-
cion de redes tacticas para el despliegue eficaz de cuerpos y actividades.
De ahi su comentario acerca de que

la meticulosidad de las regulaciones, la falta de naturalidad de las ins-
pecciones, la supervision del menor fragmento de vida y del cuerpo daran
pronto como resultado un contenido laicizado, una racionalidad economi-
ca o técnica a este calculo mistico de lo infinitesimal y 10 infinito, en
el contexto de la escuela, el cuartel, el hospital o la fabrica.

(FoucautTt, 1977y

La mayor parte de estas técnicas de poder disciplinario surgieron mucho
antes de la aparicion de las modernas instituciones disciplinarias (carceles,
manicomios y escuelas) a finales del siglo xviii. Muchas de ellas eran practicas
establecidas desde mucho tiempo antes en monasterios, ejércitos y talleres.
En realidad, FoucauLT afirmaba que una precondicion necesaria de la apari-
cion de las modernas instituciones disciplinarias era la gradual expansién
de técnicas disciplinarias propias de instituciones marginales durante los
siglos xvi y xviil.

Una caracteristica importante de Discipline and Punish consiste en la
forma en que ayuda a aclarar los comentarios anteriores de FOUCAULT sobre
la relacion entre poder y saber. Siempre se habia mostrado muy critico
con las epistemologias que presentaban el saber (0, al menos, determina-
das ramas del mismo) como el producto exclusivo de la razon. Decia que
tales epistemologias ayudaban a asegurar nuestra permanente condicion de

6Diversos comentaristas han evidenciado este interés por las practicas especificas. Asi,
Drevrus y Rasinow concluyen: “No podemos recurrir a leyes objetivas, a la pura subjetividad
ni a totalizaciones teoricas. Solo tenemos las practicas culturales que nos han hecho o que
somos”’ (Drevyrus y Rasinow, 1982).

7Algunos comentaristas han relacionado el analisis de FoucauLT de la asociacion entre
la razdn y la dominacion con la obra de WeBkRr sobre fa “‘racionalidad instrumental’. Véase,
por ejemplo, el estudio The disciplinary society: from Weber to Foucault, de John O'NEILL
(1986). Respecto a algunos comentarios breves de Foucault sobre la significacion de WEBER
y la Escuela de Frankfurt, veéase: Structuralism and post-structuralism: an interview with Michel
Foucault (Foucault, 1983).
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dominados porque creaban la ilusion de que el saber existe con indepen-
dencia del poder. FOUCAULT, en cambio, sostenia gque existe un vinculo
inquebrantable entre ambos:

E! poder y el saber se implican mutuamente... no hay relacion de
poder alguna sin la constitucion correlativa de un campo de saber, como
tampoco un saber que no presuponga y constituya, al mismo tiempo,
relaciones de poder. Por tanto, no hay que analizar estas ‘‘relaciones
poder-saber” sobre la base de un sujeto que sepa y sea o no fibre res-
pecto del sistema de poder, sino, al contrario, el sujeto que sabe, los
objetos que hay que conocer y las modalidades del saber deben con-
siderarse como otros tantos efectos de estas implicaciones fundamen-
tales del poder-saber y sus transformaciones histéricas.

(FoucauLr, 1977)8

La referencia de FoucauLT al ‘‘sujeto que sabe” suscita otra cuestién
importante de Discipline and Punish: la categoria del individuo en la cuitura
occidental moderna. Aunque el individualismo ha constituido una caracte-
ristica tipica de la cultura occidental desde la época de los antiguos griegos,
solo en los dos uitimos siglos ha llegado a dominar todos los aspectos y
sectores de la cultura. La aparicion del moderno interés por el individuo se
presenta tradicionalmente como un desarrollo progresista. Se toma como
un signo de la gradual liberacion del individuo de las practicas y creencias
comunales, liberacion que permite que los individuos sean ‘‘ellos mismos’.
Pero la genealogia de la cultura occidental que hace FOUCAULT pone en
entredicho esta interpretacién “liberal” tradicional. Del mismo modo gue
NIETZSCHE trataba de demostrar los origenes “innobles” de la moderna mo-
ralidad occidental, FOucauLT trata de demostrar los origenes innobles de la
individualidad moderna. Asi, no lo presenta como signo de una autonomia
creciente, sino de la transformacion de un modo de control social en otro
distinto.

Como indicamos antes, FOUCAULT creia que estas transformaciones his-
toricas eran el resuitado de la expasién de determinadas practicas discursivas
y no discursivas. En Discipline and Punish, se centra en el rol que el moderno
sistema penitenciario desempena en la expansion de las practicas discipli-
narias modernas. Esto suele dar la impresion de que las practicas peniten-
ciarias ocuparon una posicion privilegiada en relaciéon con la emergencia del
campo moderno de poder-saber. Pero, aparte de la multitud de practicas aso-
ciadas con la emergencia de la modernidad, no cabe duda de que las educa-
tivas merecen especial atencion. Estas desempefaron un papel fundamental
en la creciente profesionalizacion y burocratizacion de la sociedad occidental,
produciendo al fin un impacto directo, a través de la ensefianza de masas,

8De ahi la afirmacién de Foucault acerca de que ‘“‘la verdad es una cosa de este mundo:
s0lo se produce en virtud de multiples formas de limitacion. E induce efectos regulares de
poder’ (Foucaut, 1980).
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sobre todos los sectores de la sociedad. Por tanto, hay lugar suficiente para
desarrollar las genealogias de las practicas educativas, es decir, estudios
historicos que traten de demostrar que las practicas educativas modernas
proporcionaron las condiciones de surgimiento y existencia de nuevas formas
de saber y nuevos modos de poder: un nuevo campo de poder-saber.

En este capitulo, comenzaré exponiendo ciertas caracteristicas de la
ensefanza francesa a finales del siglo xviit. Me ocuparé a continuacion de
la fisiologia en el mismo periodo, en especial tal como la presenta John PiCk-
STONE en un reciente estudio. Tras exponer diversas interpretaciones socio-
l6gicas de la aparicion de la fisiologia, trataré de mostrar el potencial que
encierra la interpretacion genealdgica, que gira en torno al rof que fas nuevas
practicas educativas pudieran haber desempefiado en la aparicién del saber
fisioldgico.

El contexto educativo

Es probable que, durante el siglo xviii, Francia tuviera el mayor conjunto
de instituciones educativas, desde las ‘‘escuelas menores” a las universi-
dades, de toda Europa. Pero estas instituciones no estaban bien distribui-
das y carecian de coordinacion central. Esto llevo a la aparicion de conside-
rables variaciones, tanto en relacion con la oferta educativa en distintas
partes del pais, como en el nivel de instruccion ofrecido (y el de resuitados)
en instituciones similares. En estas circunstancias, a finales del siglo xvi,
se produjeron en Francia dos hechos clave, El primero consistié en el paso
gradual a un sistema nacional de enseflanza. En 1763, Louis-René de CARa.
DEUC DE LA CHALOTAIS publico su influyente Essay on National Education.
Aunque, en gran parte, era una fuerte critica del control clerical sobre la
ensefianza francesa, contenia también indicaciones positivas, muchas de
las cuales fueron repetidas por los reformadores posteriores. Asi, en 1768,
Rolland D’ERCEVILLE presentd un informe sobre la ensefianza en el Parla-
mento de Paris, en el que solicitaba la implantacion de un sistema de edu-
cacion nacional basado en distritos académicos, centrado cada uno de ellos
en torno a una universidad. Las universidades serian responsables de la asis-
tencia a los colegios y de Ia inspeccion de los mismos en sus respectivos
distritos. Los colegios, a su vez, asistirian a las escuelas elementales y
tendrian a su cargo (a inspeccidn de ias mismas en sus zonas correspondien-
tes de influencia. Podriamos poner muchos otros ejemplos de informes sobre
la ensefianza del periodo prerrevolucionario que defendian ia implantacion
de un sistema de educacién nacional. Como sefiala R. R. PALMER (1985):

Parecia que todos, desde los funcionarios reales, parlamentos, la
iglesia, las universidades, los philosophes, los fisidcratas, hasta los re-
formadores de inspiracion individual, pretendian la centralizacion y, en
realidad, la burocratizacién del sistema educativo.
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El segundo hecho clave fue el creciente uso de los examenes. Es impor-
tante sefalar que, aunque esta practica sea fundamental en el funcionamien-
to de los modernos sistemas educativos, solo se llego a generalizar en el
transcurso del siglo xix. Durante la mayor parte de la historia de la educa-
cion occidental, los examenes tuvieron solo una importancia secundaria. Sin
embargo, a partir de finales del siglo xviil, su papel fue ampliandose de forma
gradual. Segun Keith HOSKIN (1982):

El examen se transtormo: de constituir la prueba final de competen-
cia al acabar el aprendizaje en un campo del saber, se convierte en una
presencia observadora constante en la practica educativa, un medio
regular de comprobar el modo de hacer y de mantener a los estudiantes
“en guardia respecto a la nota".

Aunque esta transformacién se manifesto en las instituciones educativas
ya existentes, resulté especialmente llamativa en las nuevas instituciones
fundadas durante la segunda mitad del siglo xviu.

A la luz de los hechos antes expuestos, conviene sefalar tres iniciativas
gubernativas que datan del periodo prerrevolucionario. En la década de 1750,
el gobierno establecioé I’Ecole Militaire y once écoles militaires “tributarias”,
para niflos de edades comprendidas entre 11 y 15 afios. Con el fin de asegurar
la uniformidad entre estos colegios, se les exigia que utilizaran l1os mismos
libros de texto y pusieran los mismos examenes. Esta ultima disposicion
no solo servia para clasificar a los alumnos (determinando, en consecuen-
cia, el cuerpo al que fueran destinados), sino también para evaluar la actua-
cion de los profesores. La segunda iniciativa consistio en el establecimien-
to de la agrégation en el Louis-le-Grand, en 1766. El objetivo original de esta
carrera era la formacion de profesores. Se accedia a las plazas por oposi-
cién y, en 1767, se decidid que fos alumnos pasaran un examen al final del
segundo afo, antes de autorizarseles a terminar la carrera. Segun R. R. PaL-
MER, la agrégation representé un paso de gran significado respecto a la
nacionalizacion de la ensefanza y la profesionalizacién de los docentes
(PALMER, 1985). La tercera iniciativa del gobierno fue el establecimiento de
I’Ecole Polytechnique, en Paris, en 1794. Esencialmente se trataba de una
escuela preparatoria para las reorganizadas ecoles d’application. Estas pre-
paraban a sus alumnos para ingresar en los principales servicios oficiales:
Servicio de Puentes y Carreteras, Cuerpo de Ingenieros del Ejército, Servicio
de Minas, etc. (BRADLEY, 1975). La seleccion para el ingreso en [’Ecofe Poly-
technique se basada en oposiciones, y ia titulacion dependia del resultado
obtenido en el examen final. Su fama se fundaba en que era la primera insti-
tucion educativa que disponia de laboratorios de investigacion construidos
con ese fin y la primera también dedicada a la enseflanza de las ciencias
como tales y no como complementos de otras materias. Es menos conocido
que fue una de las primeras instituciones educativas que introdujeron un
sistema de calificacion cuantitativa para sus examenes.

Por los casos antes citados queda ciaro que la practica del examen
empezo6 a ocupar un lugar central en muchas areas clave de la ensefanza
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secundaria y de la superior. Pero, ;qué pasaba en las facultades de medicina
de las universidades? En elias recibieron su ensefianza superior ia mayor
parte de quienes fueron a estudiar fisiologia. Durante la mayor parte del
siglo xvill, habia veintidos facultades de medicina, siendo las mas importan-
tes las de Paris, Estrasburgo, Montpellier, Reims y Toulouse. La ensefianza
gue se impartia en estas facultades distaba mucho de ser rigurosa; ni los
profesores ni los alumnos tomaban muy en serio la instruccion formal ni el
examen final (PALMER, 1985). Aunque a finales del sigio xvi algunos colegios
jesuitas ya habian introducido los examenes regulares al principio, en medio
y al final de cada curso, esta practica no liegd a constituir una caracteristica
normal de la ensefianza de la medicina hasta finales def xvit. Hasta enton-
ces, los estudiantes de medicina sélo tenian que demostrar sus conocimien-
tos cuando se presentaban para la licenciatura al final de la carrera. Incluso
este examen final se consideraba a menudo como pura formalidad. Los
examinadores solian iimitar sus preguntas a los temas previamente especi-
ficados por los candidatos. Durante los examenes orales, les ayudaban,
pasando por alto el hecho de que con frecuencia las tesis estaban redactadas
por los mismos profesores de los estudiantes, mediante el pago de la
correspondiente cantidad. En 1760, las autoridades de Montpeilier pensaron
que seria una buena idea suspender a algunos candidatos a médicos con el
fin de mantener el nivel (BROCKLISS, 1987). Este movimiento a favor de una
evaluacion mas rigurosa se reforzd inmediatamente después de la Revolu-
cion, cuando los cahiers de 1789 se quejaron del estado de la ensefianza
de la medicina, pidiendo el uso sistematico de examenes rigurosos.

Entre 1789 y 1791, se publicaron aproximadamente sesenta planes de
reforma de la ensefianza, la mayor parte de los cuales asumia la necesidad
de un sistema nacional, controlado por el Estado, dispuesto de manera
jerarquica, con tres, cuatro o cinco niveles. En el mismo periodo, la Asam-
blea fue creando jerarquias administrativas consistentes en ayuntamientos,
cantones, distritos y ochenta y tres departamentos, reorganizando todos los
cuerpos oficiales, con el fin de adecuarlos a las demarcaciones de estas
unidades administrativas. Con este telén de fondo, TALLEYRAND entregé su
famoso informe sobre la educacion a la Asamblea Constituyente, en sep-
tiembre de 1791. Sin embargo, antes de ocuparnos de este informe, conviene
sefalar una caracteristica clave del pensamiento posrevolucionario. Durante
la Hustracion, la mente humana se consideraba como tabula rasa, sobre la
gue “‘escribia” el ambiente en el que se criaba el individuo. En consecuen-
cia, todos nacian iguales y cualquier diferencia intelectual se debia a las dis-
tintas circunstancias en las que nacia cada individuo. Segun PALMER, este
“ambientalismo generalizado” llevé a un interés considerable por a educa-
cion, “en una atmosfera general de esperanza en la mejora de la sociedad”
(PALMER, 1985). Pero, como indica Frank MANUEL, una “evolucion fundamen-
tal” del pensamiento occidental moderno consistié en la

inversion del punto de vista del sigio xvii sobre ios hombres como mas
0 menos iguales o, al menos, semejantes en naturaleza y, por tanto, en
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derechos, pasando al interés que se otorga, a principios de! sigio xix,
al caracter unico, en la diversidad y diferencia que culmina en las teorias
de la desigualdad y el organicismo.

(MANUEL, 1972)

Esta inversion es patente en el informe de TALLEYRAND sobre la educa-
¢cion, basado en parte en informacion remitida por LAVOISIER, LAPLACE y CON-
DORCET. TALLEYRAND establece una analogia entre un Estado bien organizado
y un “inmenso taller”. En esta analogia esté implicita la idea de que los dis-
tintos individuos nacen con facultades diferentes. Lejos de tratar a todos
como si hubieran nacido iguales, el sistema educativo debe estimular el
desarrollo de tales diferencias. E! resultado final consistira en individuos con
talentos muy diversos a quienes puede colocarse en lugares adecuados
dentro del inmenso taller nacional. Porque ‘‘no basta con que todos deban
trabajar en él; cada uno debe estar en su sitio”. Habida cuenta de este analisis,
no es extrafio que TALLEYRAND abogue por el establecimiento de un sistema
de educacion nacional y para el empleo mas generalizado posible de exa-
menes rigurosos. Para proporcionar una fuerza laboral adecuada al “inmenso
taller”, el sistema de educacion nacional era esencial; para determinar el lugar
que cada individuo tenia que ocupar en este taliler, habia que evaluar con
exactitud sus facultades innatas y sus talentos cultivados.

El informe de TALLEYRAND evidencio algunas tendencias principales de la
ensefianza francesa del siglo xvil. Suele considerarse que, al hacerlo, fijo
la agenda del sistema educativo que surgié en Francia en la primera mitad
del siglo Xix. A partir del informe de TALLEYRAND fue haciéndose cada vez
mas claro que cualquier intencion de lograr la igualdad mediante el sistema
de educacion nacional quedaba eliminada a causa de la necesidad de pre-
parar una elite bien educada. Como sefiala Maurice CROSLAND, ‘‘la Revolu-
cion reemplazd la aristocracia de cuna por una aristocracia de logro” (CROS-
LAND, 1975). No se debid a pura coincidencia que durante el Directorio
{(1795-1799) tuviese lugar una reorganizacion y expansion de la administra-
cion publica sin precedentes, que desembocé en la creacion de una buro-
cracia muy especializada y dividida®. Este crecimiento de la burocracia esta
intimamente vinculado con la profesionalizacion. La profesion médica cons-
tituye un magnifico ejemplo, cuando los médicos fueron recibiendo su for-
macion y la correspondiente titulacion, cada vez en mayor numero, dentro
del sistema educativo estatal. Estos cambios siguieron produciéndose bajo
el mandato de Napoleon. El sistema nacional de examenes establecido en
1808 dio al Estado el monopolio para otorgar licenciaturas y le permitio con-
trolar el acceso a las profesiones. Segun Robert GILPIN, estos examenes
“constituian una parte légica del sistema educativo napolednico, sistema

SE| Directorio (1795-1799) fue el primer régimen establecido tras la ejecucion de Robes-
pierre, sustituido después por el Consulado de Napoledn. Toma su nombre de los cinco Direc-
tores, cada uno de los cuales tenia su propic campo burocratico. Véase, para mas detalles,
el estudio France under the Directory, de Martyn Lyon (1975).
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cuyo objetivo consistia en preparar una elite relativamente reducida y muy
cualificada para gobernar y dirigir Francia” (GiLPIN, 1968).

El surgimiento de la fisiologia

“Fisiologia” proviene de la palabra griega que significa “naturaleza”
(physis) y tradicionalmente se le adjudicaba el significado de “estudio de
la naturaleza”. Sélo a finales d! siglo xviil adopta su acepcion moderna como
“estudio del funcionamiento de ios seres vivos”. Como sefiala John E. LESCH,
la evolucion que tuvo lugar en Francia produjo este cambio de la definicidn:

Entre 1790y 1821, la fisiologia alcanzé en Francia su autodefinicion
como ciencia, cierto grado de autonomia de la medicina y el reconoci-
miento oficial del mundo cientifico; y todo ello en una medida que no
se daba en ningun otrc lugar.

(LESCH, 1984)

En este periodo, quienes estudiaban y escribian acerca de la fisiologia
eran, sobre todo, médicos y cirujanos. Su objetivo primario consistia en lograr
entender por completo la organizacion del cuerpo humano, es decir, como
coordina las actividades de sus diversas partes diferenciadas. Es, pues, im-
portante sefalar el elevado prestigio de la profesidn médica durante todo
este periodo posrevolucionario. Segin John PICKSTONE, este prestigio supe-
raba la categoria que solia concederse de forma rutinaria a ios individuos
de excepcional talento.

La profesion y la educacion médica no solo eran muy importantes para
el programa de reforma del gobierno, sino también para su legitimacion.
El fundamento de la teoria politica y social de la época era la descrip-
cion del hombre que hacian las “ideologias” y en especial, el filésofo
médico CABANIS. Esta ciencia del hombre incluia, por una parte, la fisio-
logia experimental y la medicina, abarcando, por la otra, la psicologia
y las ciencias sociales.

(PICKSTONE, 1981)

No por coincidencia, pocos afos después del informe de TALLEYRAND
sobre la necesidad de una ensefanza especializada, un grupo de medicos
gue habian destacado durante el Directorio sefald dos nuevas areas de
desigualdad humana: las diferencias fisiologicas y las psicologicas. En
especial, CABANIS hizo hincapié en las diferencias fisiologicas y conductua-
les entre una y otra épocas de la vida, entre individuos que viven sometidos
a climas distintos y entre quienes presentan temperamentos diferentes. Esto
no supuso una ruptura decisiva con los ideales igualitarios porque el Gltimo
objetivo de CABANIS consistia en eliminar tales diferencias. Creia que la evo-
lucidon de la fisiologia llevaria finalmente a una teoria comprehensiva del
hombre que proporcionaria ia base de la perfeccion humana. No obstante,
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la importancia concedida al individuo y las diferencias individuales pronto
liegaron a dominar un amplio conjunto de discursos médicos.

El fisidlogo mas importante det periodo de gobierno del Directorio fue,
sin duda, Xavier BICHAT™®. Comenzé su corta aunque productiva carrera a los
22 afos, cuando se convirtio en el alumno predilecto de Pierre DESSAULT, en
el Hotel-Dieu. DESSAULT era uno de los principales cirujanos de la época,
siendo responsable también de una serie de innovaciones en la ensefianza
de la cirugia, como el uso de examenes orales cada diez dias para comprobar
el aprendizaje de! material ensefiado a lo largo de los diez dias anteriores
(LESCH, 1984). Aunque en BICHAT influyeran otras personas, pasaba la mayor
parte del tiempo haciendo disecciones; de ahi este comentario suyo: “Iba
muy deprisa porque leia muy poco. Los libros son recordatorios de hechos.
:,Son acaso necesarios en una ciencia cuyos materiales estan siempre a
mano? Yo utilizaba los libros vivientes: el enfermo y el difunto” (citado por
HaLL, 1969). Eil trabajo de BICHAT sobre la relacién entre estructura y funcion
en el cuerpo humano dependia de dos supuestos fundamentales. Ei primero
era que la vida consistia en un conjunto de funciones que se oponen a la
muerte. El segundo supuesto era que el cuerpo humano podia analizarse por
elementos individuales —los tejidos— que se combinan para formar [os
organos. Denominaba el estudio de estos tejidos “anatomia general” y afir-
maba que toda tentativa de explicar tanto las propiedades vitales de los
organos como los sintomas de la enfermedad tenia que empezar en este nivel.
Por eso, los tejidos individuales sentaron las bases de la vida, y las funciones
gue llevan a cabo los érganos dependian de la combinacion de tejidos que
los constituyesen. Por tanto, segun éi, las funciones que mantienen la vida
dependen de una complejay jerarquica division de trabajo que incluye tejidos,
6rganos y sistemas organicos.

El trabajo de BICHAT sobre la organizacién del cuerpo humano le llevo
a dividir a los seres humanos en tres tipos fisioldgicos, segun dominasen
en ellos las funiciones motrices, sensibles o intelectuaies; era extremada-
mente raro que un individuo desarrollase por igual las tres facultades.
MANUEL afirma que esto tuvo importantes consecuencias para la sociedad
posrevolucionaria:

CABANIS ya se habia ocupado de la flexibilidad y faci! educabilidad
de cualquier rasgo humano mediante el derecho y la medicina; la ley de
hierro de ia fisiologia de BICHAT afirmaba que s6lo debia entrenarse una
de las capacidades fundamentales... La perfectibilidad no radica en una
educacion espartana idéntica para todos los hombres, sino en la estimu-

10No disponemos de ningun libro sobre BicHaT, pero hablan de éi con cierto detalle: W.
R. ALBURY (1877), en: Experiment and explanation in the physiology of Bichat and Magendie;
John V. PicksToNE (1881): Bureaucracy, liberalism and the body in post-Revolutionary France:
Bichat's physiology and the Paris School of Medicine y John E. LescH (1984). Science and
Medicine in France: The Emergence of Experimental Physiology, 1790-1855. En relacion con
la importancia de BicHAT en la historia de la medicina, véase: Foucautt (1973): The Birth of the
Clinic.
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lacion de las caracteristicas exclusivas, en la especializaciéon. Esto
condujo a la concepcion de una sociedad organica basada en funciones
diferenciadas.

(MANUEL, 1972)

PICKSTONE va mas alla que MANUEL y afirma que el mismo trabajo basico
de BICHAT sobre anatomia general tuvo una dimension sociopolitica. Sos-
tiene que “‘la fisiologia ensehada por BICHAT reproducia muchos de los prin-
cipios de organizacion manifiestos en la teoria y la practica politicas de la
Francia posrevolucionaria”, es decir, “‘representaba un tipo de corporativismo
burocratico” (PICKSTONE, 1981). Y se ocupa de trazar paralelismos directos
entre la fisiologia de BICHAT y la organizacién sociopolitica de Francia bajo
el gobierno del Directorio. Por ejemplo, tanto la fisiologia de BICHAT como
la burocracia del Directorio suponian sistemas funcionales paralelos, jerarqui-
camente ordenados y sometidos a cierto grado de coordinacion central. Esta
forma de organizacion llevo a la misma ambigiedad con respecto a la auto-
nomia local, tanto en la fisiologia como en el gobierno, en el que “la autonomia
local era, en realidad, poco mas que la representacion local de los siste-
mas ejecutivos nacionales” (ibid.)". PIckSTONE defiende su tesis indicando
la intima relacion existente entre los grupos profesionales e intelectuales,
por una parte, y el gobierno del Directorio, por otra. Estos grupos solian
considerarse a si mismos como “los arquitectos de un orden nuevo, en el
gue sus propias preocupaciones eran paradigmaticas de las de la sociedad
en su conjunto’” (ibid.).

¢ La existencia de esta homologia entre {a fisiologia de BICHAT y los prin-
cipios de organizacion de la Francia posrevolucionaria demuestran que ia
obra de BICHAT era, en ultimo término, el producto de su contexto sociopo-
litico? Antes de tratar de contestar a esta pregunta, conviene sefialar que,
al menos, hubo un contemporaneo de BicHAT que se dio cuenta y desarroilo
las grandes consecuencias de su obra. Fue SAINT-SIMON, cuya teoria social
recibid una fuerte influencia tanto de CaBaNis como de BicHAT. Como los
demads filosofos de la Revolucidn, SaiNT-SiMON creia gue la sociedad ideal
deberia basarse en el hombre natural. Pero, como sefiala MANUEL:

Partiendo de una lectura superficial de los fisidlogos... SAINT-SIMON
extrajo una version diferente de lo natural: lo natural era la desigualdad...
Confirmado en su creencia de que la fisiologia era el unico fundamento
solido sobre el que construir una teoria social, tras numerosos experi-
mentos con esquemas variados de clasificacion social, en la fase final
de su pensamiento disefd un plan que era adaptacion directa de la tipo-
logia de BICHAT.

(MANUEL, 1972)

""Para una presentacion mucho mas detaliada de estos paralelismos, véase el estudio
de PicksTONE {1981).
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El nombre que dio SAINT-SIMON a su teoria social, “fisiologia social”, pone
de manitiesto esta dependencia. Pero, inciuso sin esa denominacion, la influen-
Gia de BICHAT es obvia. SAINT-SIMON sefalaba tres funciones sociales: eco-
némica, artistica y racional, desarrolladas por tres clases sociales: industrial,
artistica y cientifica. Estas tres clases pueden extraerse directamente de los
tres tipos fisiologicos de BICHAT: motor, sensitivo e intelectual. Ademas, la
sociedad ideal de SAINT-SIMON consistia en la asociaciéon armoniosa de
distintos individuos, todos los cuales cooperasen para asegurar el funcio-
namiento eficiente de ia sociedad en su conjunto. Esto significa que daba
poca importancia a la autonomia individual y mucha a los atributos especia-
les de los individuos y su rol en el funcionamiento general de la sociedad.
Es muy significativo también que el término organizacién desempefara un
papel clave en la teoria social de SAINT-SIMON. De hecho, en torno a esta
época (a partir de la segunda década del siglo xix), este término empezé a
pasar del uso biolégico al corriente (HAINES, 1978).

El hecho de que la teoria social de SAINT-SIMON esté en sintonia con el
ideail posrevolucionario de una burocracia racional suscita en PICKSTONE la

duda acerca de la existencia de una relacion causal simple entre BICHAT y
SAINT-SIMON:

Los comentaristas que solo ven a BICHAT como origen de las ideas
de SAINT-SIMON quizé no se hayan parado a pensar en la posibilidad de
un origen poMtico de las ideas de BiCHAT... Perg, si tomamos en serio
lo que parece proclamar la historia de la biologia... debemos estar pre-
parados para reconocer en sus explicaciones del cuerpo animal la refle-
xidn sobre las situaciones culturales de los observadores... SAINT-SIMON
no habria utilizado a BICHAT si no hubiera encontrado alli una descripcion
de sistemas funcionales que se correspondiesen con las lineas generales
de su propia politica. Es mas razonable considerar que la posibilidad de
SAINT-SIMON de aprovechar a BICHAT surgiera de! bagaje subyacente
comun a ambos que de manera fortuita; las semejanzas son demasiado
generales para que puedan explicarse de forma casual.

(PICKSTONE, 1981)

Esto plantea, una vez mas, la cuestidon de las relaciones entre la fisiolo-
gia posrevolucionaria y su contexto sociopolitico mas amplio.

Los intentos de interpretacion sociologica

Parece claro que se daba una homoiogia (0, quizd mas correctamente,
una serie de homologias) entre la fisiologia francesa y la sociedad posrevo-
jucionaria. Aunque esto indica que existian ciertos vinculos entre el saber
bioibgico y su contexto sociopolitico, no muestra de par si la naturaleza de
tales vinculos. ;/Se trataba sdlo de que la fisiologia influyera en las ideas
de los tedricos sociales y de los estadistas? ¢ Las ideas sociopoliticas pre-
ponderantes en la épocainfluyeron en el trabajo de los fisidlogos? ¢ Los dis-
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cursos de fisiologos, tedricos sociales y estadistas estaban determinados
por una influencia mas fundamental, comun a todos ellos?

¢Qué explicaciones dan los estudios histéricos contemporaneos cuando
se enfrentan con las homologias entre el saber cientifico y su contexto
sociopolitico mas amplio? Lo primero que ha de sefialarse es que muchaos
estudios no tratan de dar explicacidon alguna. Esto lleva a Stephen SHAPIN
a admitir que las historias sociales de la ciencia estan ‘‘pensadas con fre-
cuencia para que se terminen cuando pueda concluirse que la ciencia no
es autonoma o que la ciencia forma parte de la cultura” (SHAPIN, 1982). Pero
hay una serie de estudios en aumento que pretenden superar esas generali-
zaciones tan amplias; estudios que presentan diversas interpretaciones
sociologicas del surgimiento del saber cientifico. Por ejemplo, hay diversos
informes sobre la biologia del siglo xix escritos desde un punto de vista neo-
marxista. Para nuestro trabajo, cobra especial relieve el articulo de Roger
COOTER sobre la popularizacion de la fisiologia en la Gran Bretaiia de prin-
cipios del siglo xix (COOTER, 1979). Este autor, afirma aqui que la divulgacion
del saber fisiologico desempefo un rol importante en la ““‘naturalizacion’ del
emergente orden industrial:

Mientras el urbanismo y el capitalismo industrial iban fragmentando
la antigua unidad (o impresion de unidad) social y sustituyéndola por las
estructuras alienadas mas independientes de la sociedad moderna,
la fisiologia presentaba imagenes holisticas de partes cohesivas en
interaccidon dindmica... Regularidad y, al mismo tiempo, cambio; orden
y, al mismo tiempo, progreso; éste era el servicio que prestaba la meta-
fora organicista.

Coorer afirma que los artesanos (el principal grupo influido por esta re-
torica fisiologica) no lograron percatarse de la ‘“fuerza ideoldgica que habia
asumido la Razon’. Asi, guiados por la ““luz auténtica de la biologia”, llegaron
a “valorar la vida en términos de su adaptacion individual a valores inheren-
temente burgueses y no en relacion con su mutua explotaciéon y exclusion
social” (ibid.). Asimismo, dice gue los individuos responsables de la popu-
larizacion de la fisiologia (la mayoria de los cuales tenian una formacion
médica) tampoco fueron conscientes del roi ideoldgico de la metafora orga-
nicista.

Uno de los enfoques mas corrientes empleados por los historiadores socia-
ies contemporaneos para explicar las homologias entre la ciencia y la socie-
dad se centra en la percepcion que tiene el cientifico de sus intereses
sociales en general. Este enfoque “antropolégico” se basa en el supuesto
de que el cientifico es, con palabras de SHAPIN, “un actor activo, caicutador,
gue elabora sus productos intelectuales a favor de sus diversos intereses’.
Este enfoque se muestra con toda claridad en el estudio de L. S. JACYNA
sobre las ‘“‘relaciones culturales’ de |a fisiologia francesa a principios del
siglo xix. Afirma JACYNA que los “fisidlogos’ tenian un interés personal en
la extension de la fisiologia hacia las esferas de la ética y de la politica social
(JACYNA, 1987). Porque, si la fisiologia tenia una importancia tan generalizada,
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“sus profesionales estarian cualificados para constituirse en un nuevo sacerdo-
cio en la sociedad” con “amplios poderes en ios campos de la regulacion
de la conducta personal y la politica publica’. Esto le lieva a JACYNA a
concluir que “la fisiologia qua ciencia del hombre” era “‘una ideologia que
respondia a los intereses de un grupo profesional” (ibid.). Aungque esta con-
clusidon muestra una coincidencia notable entre las interpretaciones de JACYNA
y COOTER, las diferencias existentes entre ambas son, en realidad, conside-
rabies. En concreto, cuando JACYNA insiste en la importancia de las percep-
ciones conscientes de cada uno de los cientificos (miembros, sin embargo,
de una comunidad cientifica mayor), COOTER hace hincapié en la influencia
subconsciente de la evolucién socioeconémica a gran escala.

¢ Cudl es la interpretacidon de PICKSTONE en su estudio sobre la fisiologia
francesa posrevolucionaria? En la parte principal de su articulo, hace consi-
derable hincapié en la evolucién educativa e indica que la Facultad de Medi-
cina de Paris actu6 como enlace importante entre la fisiologia y su contexto
sociopolitico. Afirma que el saber formulado en la Facultad de Medicina de
Paris (en especial, la fisiologia de BICHAT) desempefd un papel fundamental
en la legitimacion del orden burocratico emergente, al tiempo gue la formu-
facion de este saber recibio, a su vez, lainfluencia de las condiciones socio-
politicas preponderantes.

La fisiologia de BiCHAT se elabord y popularizé en una Facultad de
Medicina muy estructurada y burocratica, que tormaba parte del nuevo
aparato ejecutivo del Directorio. En el ocaso de ia ilustracion, el racio-
nalismo cientifico llegd a alcanzar influencia politica, incorporandose
a una serie de sistemas paralelos administrativo, educativo y militar,
ampliando y racionalizando la burocracia del Ancien Régime. La fisiologia
de BICHAT estaba relacionada con este contexto tanto por la organizacion
formal de la ensefanza de la medicina como a través de la ‘‘ciencia del
hombre” contemporanea, en la que se decia que la “ideologia” constituia
una rama de la zooiogia y la politica, una division de la medicina.

(PICKSTONE, 1981)

PICKSTONE llega a indicar que el periodo posrevoiucionario constituyo
“‘una época fantastica para ser médico en Paris” porque, por primera vez en
300 afos, Paris podia considerarse como uno de los principales centros de
Europa en la ensefanza de la medicina. La Facultad de Medicina (fundada
como I’Ecole de Santé en 1794) brindo apoyo a una extensa y entusiasta co-
munidad médica cuya principal preocupacion consistia en ‘‘cémo debia
estructurarse la ensefianza de la medicina” (ibid.). BICHAT fue uno de los di-
rigentes de esta comunidad medica, como miembro fundador de la Societé
Médicale d’Emulation, especificamente dedicada a la reforma educativa®2

120tro individuo que desempefio un rol muy importante en la introduccién de la idea de
organizacion para el estudio de 10s seres vivos, George Cuvigr, estuvo atn mas intimamente
relacionado con la reforma educativa que BicHat. Cuvier era el naturalista mas importante de
{Continua en la pagina siguiente)
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La evolucion de la ensefianza de la medicina tuvo también una dimensién
nacional. En el transcurso det siglo xviil se puso de manifiesto la creciente
preocupacion por la deficiente preparacion y los bajos niveles de la medicina.
Como indica PICKSTONE, esto llevo al cambio radical de la formacion médica
en Francia en el periodo del gobierno del Directorio.

El sistema de educacion nacional debia preparar a los médicos y
otorgarles titulos. El ingreso de los alumnos, 1a promocién de los internos
y el nombramiento de los profesores se haria mediante oposiciones; al
menos algunos alumnos recibirian becas y los profesores tendrian sueldo;
todo ello nos resulta muy corriente, pero, a principios del siglo xix, era
totaimente desconocido en Gran Bretafa y una novedad en Francia.

Pero esta reforma era sélo una parte de la completa reorganizacion del siste-
ma educativo francés. Como consecuencia de esta reorganizacion:

Habia que planear l0s programas, editar libros, coordinar los diversos
niveles de ensenanza y preparar a los profesores. Aunque no carecia de
precedentes en la real maquinaria del Ancien Régime, el disefioy la pro-
duccion de esta masiva dotacion cultural y politica resaltd la idea nueva
y en boga de la organisation. En estas condiciones, era inevitable la
aparicion de una ideologia profesional. Hacia falta el dominio de cono-
cimientos y destrezas y no se podia confiar en el sentimiento popular;
el sistema requeria una direccidn central, una forma burocratica y per-
sonal muy cualificado.

Por tanto, el sistema educativo mostraba el mismo interés por la espe-
cializacion y la organizacion burocratica que PICKSTONE halla en otras areas
de la administracion del Directorio y en la fisiologia de BICHAT. Esto le lleva
a PICKSTONE a afirmar que el gobierno, la ensefianzay ia fisiologia dependian
conjuntamente de determinadas ‘‘formas linglisticas y principics de orga-
nizacién” de finales del siglo xvii.

Hacia la reinterpretacion genealégica

Las historias sociales modernas dan abundantes pruebas de la existencia
de vinculos entre la fisiologia posrevolucionaria y su contexto sociopolitico
(aunque con notables divergencias respecto a la naturaleza exacta de estos
vinculos). Por tanto, dan muestras de que hay sobradas razones para la

(viene de la pagina anterior.)

ia época vy, en The Order of Things, FoucauLt (1970) le concede un puesto clave para la emer-
gencia de ia biologia. Es, por tanto, interesante sefalar que fue nombrado por Napoieon ins-
pector general de ensefanza, encargandose del establecimiento de los /ycées, o institutos
de ensenanza secundaria, en las capitales de departamento del sur de Francia. En 1809y 1810,
organizo el sistema educativo de las provincias italianas y Ilego a ser miembro dirigente del
Consejo de Estado (GiLuispig, 1960).
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elaboraciéon de una genealogia de la fisiologia. Pero, ¢acaso este estudio
constituiria una contribucion original a la historia de la fisiologia? ¢La inter-
pretacion a la que diese lugar diferiria de las interpretaciones socioldgicas
al uso? Es evidente que la genealogia tiene pocas cosas en comun con el
enfoque antropologico que adopta JACYNA. Seguro que FoucaulT habria
rechazado la primacia epistemologica que éste concede al sujeto conoce-
dor: el “actor activo y calculador” de SHAPIN. Aunque FOUCAULT no conside-
raba a los individuos como meros instrumentos del poder, no creia que fuesen
conscientes de las mas amplias consecuencias de sus acciones. Como le
comentaba a DREYFUS: las personas no saben lo que hacen, con frecuencia
saben por qué hacen lo que hacen; pero no saben gué hacen” (citado en
Dreyrus, 1982). En otras palabras, la tactica del poder puede implicar al
sujeto consciente, pero la estrategia general de un campo concreto de rela-
ciones saber-poder es, en ultimo término, no subjetiva.

¢ Qué decir del enfoque neomarxista? Un analisis superficial de la con-
cepcion del poder-saber de FOUCAULT podria dar la impresién de que presta
Su apoyo a la interpretacion neomarxista de las relaciones entre la fisiologia
y la sociedad en general. Desde este punto de vista, la aparicién del interés
por el individuo, las diferencias individuales, la division del trabajo, el control
jerarquico, la coordinacién, etc., (junto con la preponderancia asociada de
determinadas formas de saber, como la fisiologia) adoptan la apariencia
de una estrategia politica andnima orientada a naturalizar el nuevo orden
industrial. También se dan ciertas semejanzas especificas entre ia genealo-
gia y el neomarxismo. Por ejemplo, ambos hacen hincapié en el modo por
el que el poder actua cada vez mas sobre el individuo y ia forma en que el
control social va haciéndose progresivamente sinonimo de autocontrol. Pero
hay una serie de problemas fundamentales gue pesan sobre cualquier intento
de equiparacion de las interpretaciones genealdgica y neomarxista. El mas
significativo consiste en el rechazo total de la nocion de ideologia de parte
de FoucauLr.

La nocién de ideologia me parece dificil de utilizar por tres razones.
La primera es que siempre esta, queramoslo ¢ no, en implicita oposi-
cion frente a algo como la verdad... El segundo inconveniente consiste
en que se refiere, necesariamente, a mi juicio, a algo como un sujeto.
En tercer lugar, la ideologia ocupa una posicion secundaria en relacion
con algo que debe funcionar como la infraestructura economica o
material determinada por eila.
(FoucauLT, 1980)

La primera y segunda objeciones no requieren mayor elaboracion, dados
sus permanentes ataques contra las nociones de “la verdad” y “el sujeto”.
Su tercera objecion se refiere al privilegio epistemologico que, tradicional-
mente, confieren los marxistas a las relaciones de poder establecidas en el
modo preponderante de produccién. Desde el punto de vista genealdgico,
no puede concedérsele al poder una posicion privilegiada en relacidon con
el saber. Poder y saber estan inseparablemente unidos y a ninguno puede
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considerarsele en “posicion secundaria’ respecto al otro. Es mas, FoucauLt
criticaba cualquier enfoque de la historia que otorgase un rol causal a la evo-
lucidn socioecondmica general y que presentara las practicas discursivas y no
discursivas como meros productos de esa evolucion mas general. No negaba
la existencia de esta dimensidn general, pero se oponia a considerarla como
el fundamento principal de la explicacion histérica. Asi, en Discipline and
Punish, se refiere con frecuencia a la evolucion politica, econémicay demo-
grafica. Pero su preocupacion esencial a lo largo de su obra consistia en
identificar las practicas especificas que proporcionaban las condiciones de
aparicion y existencia de la sociedad disciptinaria general.

Si la genealogia es incompatibie con la creencia de que el saber sea bien
el producto anonimo de la evolucién socioeconémica general, bien el pro-
ducto consciente del sujeto conocedor, ;qué interpretacion alternativa da
el enfoque genealdgico? De modo mas especifico, ¢qué implica la genealo-
gia de la fisiologia? Es obvio que tratara de identificar la configuracion compleja
de las practicas discursivas y no discursivas que ponen las condiciones de
aparicion y existencia del énfasis posrevolucionario en la organizacion. Dado
el numero de practicas, infinito en potencia, que existian en aquella época,
ipor donde empezaria la genealogia de la fisiologia? El andlisis que hace
PICKSTONE de la evolucion que tuvo lugar en la ensefianza francesa durante
el periodo posrevolucionario constituye un posible punto de partida. Afirma
PICKSTONE que gobierno, ensefianza y fisiologia compartian una dependencia
comun de determinadas “formas linguisticas y principios de organizaciéon”
de finales del siglo xvii. Pero también sienta las bases para creer que el sis-
tema educativo desempend un rol fundamental en la divulgaciéon de esas
formas linglisticas y principios de organizacién. Se trata de un indicio cuyo
desarrollo en términos del enfoque genealdgico de FOUCAULT puede ser Gtil.
Porgue, cuando se contempia desde un punto de vista genealdgico, el estudio
de PICKSTONE suscita la siguiente pregunta: ¢las nuevas practicas educativas
dependian de las nuevas formas linglisticas y principios de organizacion,
o constituian (sobre todo el uso sistematico del examen), una parte impor-
tante de las condiciones de aparicion y existencia de estas nuevas formas
linglisticas y principios de organizacion? En otras palabras, ¢ las nuevas prac-
ticas educativas quedaron asociadas con la precipitacion de un nuevo campo
de poder-saber (cuya expresién mas caracteristica puede representarse por el
término organisation y cuyos efectos mas caracteristicos consistieron en
el creciente interés por el individuo, las diferencias individuales, la divisidon
del trabajo, el control jerarquico, la coordinacion, etc.)? Si asi fuese, ayudaria
a explicar la aparicion casi simultanea del interés por la administracion
gubernativa y por la fisiologia. Porque tanto los administradores como los
fisiélogos fueron recibiendo su correspondiente preparacion en el marco del
nuevo régimen educativo. Ayudaria a explicar también por qué aparecio ese
mismo interés en otros paises occidentales en el transcurso del siglo xix.
Porque, aunque Francia fue uno de los primeros paises que introdujo un
sistema educativo moderno, muy centralizado, completado con el empleo
sistematico de examenes escritos y puntuaciones cuantitativas, durante el
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siglo xix aparecieron sistemas similares en la mayoria de los paises occi-
dentales.

En la obra genealdgica de FOUCAULT, ¢ qué pruebas hay que indiguen la
posibilidad de asociar las practicas educativas con la precipitacion simulta-
nea de nuevos saberes y nuevos poderes? Las referencias mas explicitas
de FoucauLT a la educacion se encuentran en Discipline and Punish. En esta
obra hace una serie de comparaciones directas entre las practicas introdu-
cidas en diversas instituciones a finales del siglo xvii y principios del Xix.
Sus referencias mas detalladas a los efectos de las practicas educativas apa-
recen en su €xposicion sobre los tres “instrumentos” del poder disciplinario:
ja observacion jerarquica, el juicio normalizador y el examen. FOUCAULT
empieza sefialando que quiza la naturaleza “humilde” de estos instrumen-
tos asegurase la capacidad del poder disciplinario para invadir los procedi-
mientos tradicionales del poder soberano. Aunque se ocupaba sobre todo
de la aparicion de la carcel, en esta parte dedico considerable cantidad de
espacio al funcionamiento de estos instrumentos en las escuelas. Con res-
pecio a la observacion jerarquica, puso de manifiesto la importancia de la
arquitectura de I’Ecole Militaire, que combinaba ‘“‘departamentos individuales
incomunicados entre si” con ‘“‘aberturas para la vigilancia permanente” a
cargo de los oficiales. Asimismo, describio algunos sistemas de vigilancia
establecidos durante la reorganizacion de la ensefianza elemental. Incluian
divisiones de trabajo cuidadosamente establecidas, tal como las imaginaba
BaTENCOUR: “‘Con el fin de ayudar al maestro, BATENCOUR seleccionaba entre
los mejores alumnos una serie de ‘funcionarios’ intendentes, observadores,
supervisores, tutores, recitadores de oraciones, escribanos, encargados de
la tinta, limosneros y visitadores.” El andlisis que de esta evolucion hacia
FoucauLt le llevo a la siguiente conclusion:

Es posible que la vigilancia jerarquizada, continua y funcional no sea
uno de los grandes “inventos’ técnicos del siglo xvii, pero su insidiosa
extension debi6 su importancia a los mecanismos de poder que trajo
consigo. Por medio de esta vigilancia, el poder disciplinario se convirtio
en un sistema “integrado”, ligado desde el principio a la economiay a
los objetivos del mecanismo en el que era practicado.

(FoucauLT, 1977)

Por tanto, la observacion jerarquica aseguraba que un sistema que dependia
de los individuos se integrara en un conjunto eficiente y funcional.

En su exposicion del juicio normalizador, FOUCAULT insiste en el papel
de los “microdelitos” referidos a dreas del comportamiento humano no cu-
biertas por el sistema legal.

El taller, la escuela, el ejército estaban sujetos a un conjunto de
microdelitos relacionados con el tiempo (impuntualidad, absentismo,
interrupciones de trabajos), la actividad (falta de atencion, negligencia,
falta de celo), el comportamiento (falta de educacién, desobediencia),
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el habla (murmuracion, insolencia), el cuerpo (actitudes “incorrectas’,
gestos irregulares, falta de limpieza), la sexualidad (impureza, indecencia).

(Ibid.)

El fundamento de estos juicios consistia en ia “‘norma”’, idea que aparece
abiertamente por primera vez en la fisiologia médica de principios del XiX.
Esta idea era esencial para la introduccidn de un sistema normalizado de
ensefanza, la organizacion de una “profesidn médica nacional capaz de ma-
nejar normas sanitarias generales” y la ‘‘normalizacién de los procesos
y productos industriales”. Por ia mas leve desviacion de la conducta “‘normal”
sujeta a una escala de castigos, el individuo quedaba “atrapado en una uni-
versalidad castigable y castigadora’. Ademas de los castigos por “mala”
conducta, habia también premios por “buena” conducta. Esto demuestra que
el objetivo ultimo del poder disciplinario era la normalizacion, no la repre-
sion. Asi, las Escuelas Cristianas “organizaron una completamicroeconomia
de privilegios e imposiciones’ y al hacerlo, llevaron a cabo ‘‘una diferencia-
cion entre los individuos mismos, su naturaleza, sus potencias, nivel o valor
y no entre acciones’. Sefiala FoucauLT:

En cierto sentido, la fuerza de la normalizacion impone homogenei-
dad; pero la individualiza al hacer posible la medida de las diferencias,
la determinacion de fos niveles, 1a determinacion de los aspectos espe-
ciales y la conversion de las diferencias en caracteristicas utiles, adap-
tandolas unas a otras. Es facil comprender cémo opera la fuerza de la
norma en un sistema de igualdad formal, pues dentro de una homoge-
neidad que constituye la regla, la norma introduce, como imperativo util
y como consecuencia de la medida, todos los matices de las diferen-
cias individuales.

(Ibid.)

Esto suscita la cuestion de cdmo medir esas diferencias. Y aqui hace
su aparicion el tercer y ultimo instrumento del poder disciplinario.

FoucauLT consideraba el examen como el instrumento mas importante
del poder disciplinario porque combina la observacion jerarquica con el juicio
normalizador: “Es una mirada normalizadora, una vigilancia que hace posible
calificar, clasificar y castigar’. FoucauLT llama la atencion sobre la creciente
“organizacion del hospital como aparato ‘examinador’ ' y afirma que esto
desempefio un rol fundamental en la creacion del hospital “bien disciplinado”
(“la réplica fisica de la ‘disciplina’ médica"). Habla también de la aparicion
del examen escolar, que constituye ‘‘la perpetua comparaciéon de todos y
cada uno que hace posible la medida y el juicio”. A causa de estos efectos,
FoucauLT considera el examen como la principal técnica individualizadora
dentro de la forma disciplinaria del poder®. Reviste particular importancia

13En la introduccidén a la parte en la que trata de los examenes, dice FOUCAULT:

Se trata de otra innovacion de la época clasica que los historiadores de la ciencia
han dejado sin explorar. Hay quienes escriben la historia de los experimentos sobre los
(Continua en la pagina siguiente)
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el modo en que se “introduce la individualidad en e! campo de la docu-
mentacién’:

Gracias al aparato de la escritura que le acompanaba, el examen abrio
dos posibilidades correlativas: primero, la constitucion del individuo en
cuanto objeto descriptible, analizable... y, segundo, la constitucion de
un sistema comparativo que hizo posible... el calculo de las diferencias
entre individuos, su distribucidon en una ‘“‘poblacién” dada.

(Ibid.)

El examen, con ‘“‘todas sus técnicas documentales’”, convierte a cada
individuo en un ‘‘caso’, es decir, un individuo ‘‘que ha de ser entrenado,
corregido, clasificado, normalizado, excluido, etc” Esto le lieva a concluir
a FoucauLt que

el examen se situa en el centro de los procedimientos que constitu-
yen al individuo como efecto y objeto del poder, como efecto y objeto
del saber. El examen... asegura las grandes funciones disciplinarias de
distribucion y clasificacion, la maxima extracciéon de fuerzas y de tiempo,
la continua acumulacién genética, la 6ptima combinacién de aptitudes y,
por tanto, la fabricacion de la individualidad celular, organica, genética
y combinatoria. Con ello se ritualizan aguellas disciplinas que pueden
caracterizarse en una palabra diciendo que constituyen una modalidad
de poder para la que es pertinente la diferencia individual.

(Ibid.)

De este modo, FOUCAULT vuelve una vez mas sobre las diferencias individua-
les (y a utilizar la terminologia bioldgica para describir esas diferencias).

Las descripciones de FoucauLT de la vigilancia jerarquica, el juicio nor-
malizador y el examen ponen de manifiesto que proporcionaban las condi-
ciones de emergencia de nuevas formas de poder. Hay también sorprendentes
semejanzas entre la descripcion que hace FOUCAULT de los efectos de estos
instrumentos disciplinarios y las de MANUEL y PICKSTONE sobre la organiza-
cion sociopolitica de la Francia posrevolucionaria. En concreto, los tres
sefalan el creciente interés, desde finales del siglo xviil en adelante, por el

(viene de la pagina anterior.)
que han nacido ciegos, los nifios-lobo o los sometidos a hipnosis. Pero, ¢ quién escribira
la historia mas general, mas fluida, pero también mas determinante de! “‘examen’’: sus
ritos, sus métodos, sus personajes y roles, su juego de preguntas y respuestas, su sistema
de calificacion y clasificacion? Porgue en esta pobre técnica se encierra todo un campo de
saber, toda una clase de poder.
(Foucauwt, 1977)

En realidad, Keith HoskiN ha empezado a analizar Ios nuevos campos de poder-saber aso-
ciados con la emergencia del examen escolar (por ejempio: Hoskin, 1982, 1986). Pone de
manifiesto un cambio fundamental, que comienza a finales del siglo xvii, del examen oral al
escrito, haciendo especial hincapié en la aparicion asociada a éste de los sistemas cuantitativos
de calificacion.
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individuo y las diversas formas de organizacion social que dependian de la
clasificacién del individuo. Pero, si estos instrumentos discipiinarios pusieron
las condiciones de aparicion de nuevos modos de poder, ¢qué argumentos
presenta Foucault para afirmar que constituian las condiciones de aparicion
de nuevas formas de saber? Aunque proporciona con frecuencia indicios de
gque el saber esta intimamente asociado con el funcionamiento del poder
disciplinario (por ejemplo, cuando se refiere a nociones como las de verdad
y norma), esta cuestion salta a la palestra cuando se ocupa del “aparato de
la escritura” que acompafa al examen. Indica aqui la existencia de un
“pequefio problema historico” en relacién con la entrada, a finales del siglo
xvi, “del individuo (y no ya la especie) en el campo del saber’. Afirma:

Ante esta simple cuestion de hecho, no debemos dar una respuesta
carente de ‘“‘nobleza’’: debemos examinar estos procedimientos de es-
crituray registro, debemos examinar los mecanismos de disciplinay de
un nuevo poder sobre los cuerpos.

(FoucauLr, 1977)

En otras palabras, los nuevos “‘procedimientos de escritura y registro”,
muchos de fos cuales estaban intimamente asociados con la nueva practica
del examen, desempefiaron un papel clave en la emergencia del individuo
como sujeto de saber y objeto de poder. Esta documentacion de las vidas
de las personas “‘ordinarias” entraba en marcado contraste con la situacion
anterior al siglo xviii, cuando solo las vidas de los nobles y los célebres eran
dignas de mencion. Pero, segun FOuCAuLT, la “vida, cuidadosamente reco-
gida” de los pacientes mentales, delincuentes y escolares ‘‘corresponde,
como las cronicas de los reyes o las aventuras de los grandes bandidos po-
pulares, a determinada funcion politica de la escritura; pero dentro de una
técnica de poder muy distinta” (ibid,). Esto le llevd a plantear la siguiente
pregunta;

¢ Es éste el nacimiento de las ciencias del hombre? Es probable que

se encuentre en estos “innobles” archivos, en donde el juego moderno

de la coercion sobre los cuerpos, los gestos y la conducta tiene sus
comienzos.

(Ibid.)

Por tanto, las ciencias humanas (en especial, la medicina clinica, la
psiquiatria, psicologia, criminologia y el derecho penal) estan unidas de
manera inseparable a la nueva forma de escritura cuyo principal objetivo
consiste en la documentacion detailada de las vidas de individuos ordina-
rios. Pero, ¢por qué considera FOUCAULT ‘‘innoble” esta forma de documen-
tacion? Decia que permitia a las ciencias humanas sustituir los principios
legales tradicionales por principios de normalidad fisica, psicolégica y moral.
Esto aseguraba que la poblacion pudiese quedar dividida en categorias
diferentes: proceso fundamental para el despliegue efectivo de otras técnicas
disciplinarias. Por tanto, las ciencias humanas desempefaron un rol muy
importante en ia creacion de sujetos disciplinarios, es decir, individuos que
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se ajustan a determinadas normas de sanidad, salud, docilidad, compe-
tencia, etc.

El analisis de FOUCAULT de la relacion entre poder y saber aparece de
manera mas explicita en su exposicion sobre las ciencias humanas, men-
cionada antes. Pero, aunque en sus estudios genealogicos aparecen a
menudo referencias a las ciencias humanas, son pocas y esporadicas las
que hace a las ciencias naturales. ;Indica esto que las ciencias naturales
ocupan un ‘“‘espacio” epistemoidgico independiente de las relaciones poder-
saber? Ninguno de los pronunciamientos tedricos de FOUCAULT hace pensar
gue si; ni tampoco se apresura a negarlo. En tal caso, ¢por qué FOUCAULT
dejo de lado las ciencias naturales en sus ultimos trabajos? En una entre-
vista, daba la siguiente respuesta:

Si planteamos a una ciencia como la fisica tedrica o la quimica
organica el problema de sus relaciones con las estructuras politicas y
econdmicas de la sociedad, /no le planteamos acaso una cuestion
demasiado dificil?... Si, por otra parte, tomamos una ciencia como la
psiquiatria, ¢(no seria mucho mas facil de plantear la posibilidad de
responder a la pregunta por sus relaciones con la sociedad? ¢ No es cierto
que en una ciencia tan dudosa como la psiquiatria podemos aprehender
con mas seguridad la interrelacion de los efectos del saber y el poder?

(FoucauLr, 1980)

A pesar de que deja aqui una laguna importante en su obra genealdgica,
nos encontramos con la suspension del juicio. Se suscita también la posibi-
lidad de que, por su misma naturaleza, el analisis genealégico sea incapaz
de afrontar las ciencias naturales. De ser asi, la genealogia de la cultura
occidental de FOUCAULT se enfrenta con un problema muy importante. Si no
puede demostrarse que las ciencias naturales funcionen como practicas de
poder-saber (y no sélo como practicas de saber) su concepcién de poder-
saber quedaria gravemente debilitada. Dicho esto, el presente estudio parece
indicar otra cosa. Proporciona gran cantidad de pruebas de que el surgimien-
to de la fisiologia (una de las areas clave de la moderna biologia) estuvo
inseparablemente ligado a su contexto sociopolitico general. Suscita, asi-
mismo, la siguiente cuestion. Si los efectos de las practicas disciplinarias
abarcaban tanto y si fueron capaces de proporcionar las condiciones de apari-
cion y existencia de las ciencias humanas, iacaso no podrian haber puesto
las condiciones de aparicion y existencia de nuevos discursos dentro de las
ciencias naturales; en especial, dentro de la biologia, que mantiene relaciones
muy directas con las ciencias humanas? Antes de dar una respuesta defini-
tiva, es preciso trabajar mas sobre el tema, pero este estudio muestra que
las practicas educativas constituyen un interesante punto de partida. Se nos
presenta una forma de ver la aparicion de nuevos discursos en las ciencias
naturales como transformaciones de las relaciones de poder-saber y no sélo
de las relaciones del saber.
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Conclusion

En resumen, la concepcion del poder-saber de FOUCAULT supone que
todas las formas de saber tienen una dimension politica que no puede con-
ceptuarse adecuadamente dando preponderancia bien a la evolucion socio-
economica, bien a las intenciones conscientes del sujeto conocedor. El
historiador, en cambio, debe centrarse en las practicas especificas que
proporcionaron las condiciones necesarias para la aparicién simultanea de
nuevas formas de saber y nuevos modos de poder (nuevos campos de saber-
poder). Con respecto a la historia de la biologia, parece permitir con facilidad
un analisis genealogico de la emergencia en el siglo xIx del interés por la
organizacion interna y la fisiologia. Este andlisis deberia centrarse en las
practicas especificas que constituyeron las condiciones de aparicion y exis-
tencia de este nuevo discurso bioldgico y tendria que demostrar que estas
practicas proporcionaron también las condiciones de aparicidn y existencia
de nuevas formas de poder. Tenemos un considerable numero de pruebas que
indican que las nuevas practicas educativas surgidas a finales del siglo xvii
podrian constituir un puntio de partida Util para esta genealogia de la fisiolo-
gia. Es interesante la comparacion que hace HOSKIN en un articulo sobre Exa-
minations and the schooling of science:

Del mismo modo que Karl FigLI0 indica que determinadas areas del
discurso cientifico a principios del siglo xix giraban en torno a la meta-
fora de {a organizacion, yo diria que el discurso del siglo xix sobre la en-
sefanza de las ciencias gira en torno al concepto del examen.

(HOSKIN, 1982)

Esta comparacion parece, en el contexto actual, mas pertinente de lo
que podria ser a primera vista. Porque hay posibitidades mas que suficientes
para efectuar un analisis genealdgico de las relaciones entre “la metafora
de la organizacion’ y la practica del examen: analisis que puede manifestar
la existencia de vinculos inesperados entre las practicas educativas y el saber
cientifico.
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CAPITULO VI

Cuerpos dociles

Aspectos comunes de la historia de
la psiquiatria y de la ensefianza

Por Ivor GOODSON e lan DOWBIGGIN

Introduccién

En este capitulo, mostraré las importantes semejanzas que existen entre
la forma en que los psiquiatras franceses del siglo xix construyeron sus sis-
temas de conocimiento y la Qque emplean los educadores para configurar la
forma de sus materias en el curriculum de la ensefanza secundaria. Cuando
pongo en relacion el saber psiquiatrico y el escolar no pretendo difuminar
las muchas diferencias que los separan. La enseflanza escolar difiere, por
supuesto, de las actividades de los psiquiatras en diversos aspectos funda-
mentales. Pero podemos aceptar que la psiquiatria y la ensefianza de las
materias escolares comparten el mismo contexto de profesionalizacion del
saber en “disciplinas’ rigidamente definidas.

Como afirman YOUNG y cols. (1971), quienes ocupan posiciones de poder
son responsables de los supuestos que subyacen a la seleccidn y organiza-
cion del saber en la sociedad. La tarea del historiador del curriculum, como
la del historiador de la psiquiatria, consiste en recuperar las pautas complejas
de estructuracion y distribucién del poder que influyen en la forma de se-
leccionar, clasificar, transmitir y evaluar el saber que se considera publico
en una sociedad’. Esto supone reconstruir la relacion entre la profesién y el

'El campo de la historia del curriculum se ha ampliado considerablemente en los gltimos
tiempos. Véanse: I. F. Goooson (Ed.): Studies in Curricufum History, Londres-Filadeifia-Nueva
York: Falmer Press. Es una serie que comenzo en 1985y comprende: |. F. Goopson (Ed.): Socia/
Histories of the Secondary Curriculum: Subjects for Study; G. McCulwocH, E. Jenkins y D. LarTon:
Technological Revolution? The Politics of School Science and Technology in England and Wales
Since 1945; B. CooreR: Renegotiating Secondary School Mathematics: A Study of Curriculum
Change and Stability; B. FRANKLIN: Building the American Community: Social Control and Cu-
rriculum; B, MooN: The “New Maths” Curriculum Controversy: An International Story; 1. F. Goob-
soN: School Subjects and Curriculum Change; T. S. PorkewiTz (Ed.): The Formation of School

(Continua en la pdgina siguiente)
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Estado y la lucha entre el electorado y los organismos con intereses en las con-
secuencias sociales de la practica profesional. Al hacerlo, el historiador revela
qué formas de saber estan legitimadas y sancionadas en una estructura ins-
titucionalizada, es decir, qué tipos de saber estan autorizados por medio de
pautas de concesion de recursos, distribucion de categorias y futuro profe-
sional. El historiador trata también de iluminar la forma en que las estructuras
de saber socialmente aprobadas legitiman las relaciones de poder entre el
profesional y ei cliente en momentos especificos del pasado, porque los ma-
nicomios y escuelas publicas del siglo xix compartian la tarea institucional
de crear, transformar y disciplinar formas de conductay caracter con el fin de
producir mecanismos para o que FoucauLT habia denominado “vigilancia
constante”. En otras palabras, de las relaciones de poder entre el Estado y
la profesion surgen una “disciplina” y un modo de disciplinar el yo, el cuerpo,
las emociones, el intelecto y la conducta. “El poder produce saber”, como
escribe FOUCAULT (1979) en Discipline and Punish y el saber al servicio del
moderno Estado nacional, con sus diversos grupos de intereses y agentes
del poder, produce campos o ‘“‘disciplinas’ cuyas autoridades ejercen un
control cada vez mas exhaustivo y meticuloso sobre el cuerpo. Citando de
nuevo a FoucauLT, “las disciplinas” se convierten en “formas generales de
dominacion” que crean ‘“‘cuerpos sometidos y experimentados, cuerpos
'déciles’ .

Sostenemos que este proceso se hace visible de modo especial a través
del estudio histoérico de los sujetos en el curriculum de secundariay en la
construccion de sistemas de saber en la psiquiatria organizada. Nos encon-
tramos, por tanto, con toda la fuerza de la advertencia de FOUCAULT en Dis-
cipline and Punish:

Quiza debieramos abandonar toda una tradicion que nos lleva a ima-
ginar que el saber solo puede existir donde guedan en suspenso las
relaciones de poder y que el saber sélo puede desarroliarse con inde-
pendencia de sus ordenes, demandas e intereses. Quiza tendriamos que
abandonar la creencia de que el poder vuelve loco y que, por la misma
razon, la renuncia al poder es una de las condiciones del saber. Deberia-
mos, en cambio, admitir que el poder produce saber (y no solo estimu-
landolo porque sirva al poder o aplicandolo porque sea util); que poder
y saber se implican directamente uno a otro; que no hay relacion de poder
sin la constitucion correlativa de un campo de saber ni saber alguno que
no presuponga y constituya al mismo tiempo relaciones de poder. Por
tanto, no hay que analizar estas ‘“relaciones de poder-saber” sobre la base
de un sujeto de saber que es o no libre respecto del sistema de poder,

(viene de la pagina anterior.)

Subjects: The Struggle for Creating an American Institution; B. E. WOOLNOUGH: Physics
Teaching in Schools 1960-1985: Of People, Policy and Power; I. F. GoobsoN: The Making of
Curriculum: Collected Essays, P. CUNNINGHaM: Curriculum Change in the Primary School Since
1945, Dissemination of the Progressive Ideal, y P. W. MusGRavE: Whose Knowledge? A Case
Study of the Victorian Universities Schools Examinations Board 1964-1979.
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sino que, al contrario, el sujeto que sabe, 10s objetos que ha de conocer
y las modalidades de saber deben considerarse como otros tantos
efectos de estas implicaciones fundamentales del poder-saber y sus
transformaciones histéricas. En resumen, la actividad del sujeto de saber
no produce un cuerpo de saber, util u opuesto al poder, sino poder-saber,
los procesos y luchas que lo atraviesan y de los que esta constituido,
que determina las formas y posibles dominios de saber.

(FoucauLrt, 1979, pags. 27-28)

No obstante, nuestro analisis muestra que la interpretacion de la influen-
cia del saber profesional que hace FOUCAULT es unidimensional y no tiene
en cuenta las formas caracteristicas en las que escuelas secundarias y mani-
comios practican la dominacion e imponen la docilidad. En realidad, nosotros
hacemos la distincidon entre 10s “cuerpos dociles’ de los profesionales y los
“cuerpos ddciles” de alumnos y pacientes psiquiatricos. Los cuerpos dociles
del saber no sélo “‘disciplinan’” las subjetividades de la clientela al servicio
de cuyos intereses y necesidades se supone estan; también disciplinan las
profesiones con las que estan relacionados al estimular a sus miembros para
que traten de llevar a cabo operaciones relacionadas ante todo con estruc-
turas de carrera. En ese sentido, son muy eficaces para minar los intereses
que son comunes a profesionales y clientes y posponer las posibilidades
emancipadoras de esta relacion. De igual modo, mientras que los cuerpos
disciplinarios de saber caracteristicos de la profesién tratan de imponer
docilidad, los grupos ¢ clases que constituyen su objetivo nunca resultan
tan complacientes y déciles como se supondria. Como han puesto de mani-
fiesto informes psiquiatricos y escolares recientes, los objetos humanos de
dominacion demuestran su resistencia y exhiben conductas de oposicion
frente a los mecanismos de reproduccidn social. Esto no quiere decir, como
observa con astucia Henry Giroux (1983), que toda conducta de oposicién
sea emancipadora. No obstante, indica la necesidad de llevar a cabo un
estudio continuado de la forma en que la “dominacién’”, empleando palabras
de GIrRoux, “alcanza la misma estructura de la personalidad” y engendra
aceptacion tanto como las formas de resistencia que tienen a la vez una sig-
nificacion radical y, en ultimo extremo, conducen a la negacion de las dife-
rencias.

La psiquiatria en la Francia decimononica

Aproximadamente desde principios del siglo xix hasta la Primera Guerra
Mundial, la psiquiatria francesa paso de ser una nueva especialidad médica
con un futuro incierto a un ramo acreditado de {a medicina organizada con
categoria académica y profesional. Sin embargo, este proceso no se lievo
a cabo sin problemas ni resistencias. Durante todo el siglo xiX, los psiquia-
tras (o “‘alienistas’, como se denominaban a si mismos) franceses tuvieron
gue afrontar y superar muchos obstaculos. El de mayor envergadura consistio

& Ediciones Morata, S.L.



110 Foucault y la educacion

en la incapacidad de la psiquiatria para demostrar en términos anatomopa-
tolégicos qué condiciones organicas precisas correspondian a los diversos
sintomas psicolégicos que podia encontrar el tipico médico de manicomio. Este
fracaso hizo que a los psiquiatras ies resultara extremadamente dificil
mantener su categoria de médicos legitimos, porque sus titulaciones de
medicina se basaban en la suposicion de que curaban la mente gracias a
su conocimiento de las condiciones somaticas que provocaban la locura.
Sin tales titulaciones médicas, era imposible justificar sus esfuerzos para
expulsar a las 6rdenes clericales de la Iglesia Catdlica de ios manicomios publi-
cos, que es probable representara la tarea profesional mas importante de {os psi-
quiatras franceses del siglo xix. Por tanto, les costé bastante tiempo el re-
conocimiento publico de su condicidon de médicos de pleno derecho y, para
lograr este objetivo, emplearon una estrategia calculada para conseguir que
la profesiodn se introdujese en el sistema universitario durante su crecimiento
producido en las décadas de 1870 y 1880. Como en el caso de l0s maestros
de escuela, los medicos de los manicomios creian que la clave para asegurar-
se el incremento de los recursos y de las oportunidades de hacer carreraen
su actividad laboral consistia en el establecimiento de su especialidad
meédica como disciplina académica especifica, con sus catedras universitarias,
alumnos, examenes y cursos clinicos convenientemente acreditados.

La construccidén de determinados tipos de conocimiento desempefid un
papel vital para que se produjese el paso de la categoria de “‘alienistas” a
la de psiquiatras. Como veremos, las pretensiones médicas de la necesidad
de un conocimiento cientifico de la locura en la segunda mitad del siglo xix
fueron Gtiles para los psiquiatras interesados en la profesionalizacion porque
transmitieron la impresion de que los alienistas de los manicomios eran algo
mas que “intermediarios morales”, con palabras de Eliot FREIDSON (1970). Rei-
vindicaban, en expresion de FREIDSON, “un saber de caracter esotérico, cienti-
fico o abstracto, que es notablemente superior” a las pretensiones de un
saber de “‘aficionados” como el de las érdenes clericales de la Iglesia Cato-
lica. La evolucion del saber psiquiatrico permitioé a los “alienistas” forjarse
‘“‘un acuerdo politico” con el Estado francés que garantizase su categoria,
intereses materiales y autoridad social frente a la persistente critica pubiica.
Como veremos, 1o mismo les ocurria a los maestros de escuela y a los
cuerpos asociados con el saber escolar, de modo que en el perfil evolutivo
de los psiquiatras y del saber psiquiatrico podemos distinguir una serie de
etapas comunes.

Los psiquiatras comenzaron justificando su categoria, en cuanto espe-
cialidad médica y como profesion socialmente util, apelando a su papel uti-
litario en la curacion de la enfermedad de la locura. Pero, por una serie de
razones que resumiremos mas adelante, estas protestas pasaron de moda
o perdieron su importancia a mediados de siglo. Con el fin de realzar su pres-
tigio y su poder para reclamar ios recursos materiales al Ministerio del
Interior, los psiquiatras de la segunda mitad del siglo xix fueron desarrolian-
do un cuerpo de conocimientos biomédicos abstractos y datos empiricos
en relacién con las clases mas pobres. Cuando exhibieron este cuerpo de
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conocimientos, lograron que la profesion consiguiese la categoria y el apoyo
estatal codiciados. Cuando el saber psiquiatrico se hizo mas académico y
especializado, asumié una forma positivista que se ajustaba a la tendencia
hacia una ciencia médica experimental de las facultades de medicina del
sistema universitario estatal. Esta tendencia del saber psiquiatrico de finales
del siglo xix simbolizaba la desercion de la responsabilidad médica de curar
a los enfermos mentales. Sin embargo, la transaccion no fue perjudicial para
la profesion psiquiatrica. Gracias a la destacada capacidad del saber psi-
quiatrico para reproducir de forma abstracta las relaciones de clase, la division
del trabajo y la hegemonia cultural de la Francia de finales del siglo xix, hacia
1914, la psiquiatria habia surgido como profesion de pleno derecho con vinculos
académicos e institucionales con el sistema universitario del Estado, habien-
do desempefiado un papel clave en el proceso de formacion de éste co-
menzado en la década de 1840 (PINKNEY, 1986; CORRIGAN y CURTIS, 1985;
CurTIS, 1983)2.

Para comprender las semejanzas existentes entre la psiquiatria decimo-
nonica francesay la historia del curriculum, es necesario exponer en primer
lugar las principales caracteristicas profesionales, sociales e intelectuales
de la vida de la psiquiatria entre 1800 y 1914. La psiquiatria toma carta de
naturaleza hacia principios del siglo xix. La Revolucion habia acabado con
la mayor parte de las corporaciones monarquicas, clericales y aristocraticas
del Antiguo Régimen y, en ese proceso, la medicina organizada habia sufrido
su propia revolucion. Desaparecido el cuerpo distinguido de practicos que
escribia en latin y atendia a las clases superiores, después de 1789, la medi-
cina se transformo en una profesién de clase media basada en el sistema
hospitalario creado por los dirigentes revolucionarios de 1790 y consolida-
do bajo e! reinado de Napoleodn | durante los primeros afios del sigto. Por
tanto, desde sus comienzos revotucionarios, la psiquiatria fue una especia-
lidad hospitalaria que, tras el ejemplo del renombrado Philippe PINEL, se
comprometio a curar a la poblacién paciente internada en instituciones como
la Salpétriére y la Bicétre.

Durante el primer tercio del siglo xiX, los psiquiatras adoptaron una
actitud de optimismo terapéutico. Creian que podian curar un numero im-
portante de pacientes internados con el “tratamiento moral’”. “Tratamiento
moral” fue la denominacidn dada por PINEL ¥ su discipulo Etienne ESQUIROL
al enfoque psicodinamico de la terapia, consistente en razonamiento, inti-
midaciodn, persuasion y educacion. El tratamiento moral era coherente tam-
bién con un sistema de clasificaciones diagnésticas organizado de acuerdo
con los sintomas mentales en vez de con lesiones organicas. En otras pala-
bras, los psiquiatras elaboraron un discurso de saber profesional que res-
paldaba un enfoque optimista de la terapia basada en la disposicion, caracter

2Respecto al tratamiento historico de la psiquiatria francesa del siglo xix, véanse: Cas-
TEL, 1976; GoLpsTEIN, 1987 y SEMELAIGNE, 1930-1932. Como obras generales sobre la historia de
la psiquiatria del siglo XIX, véanse: ACKERKNECHT, 1965; PosTeL y QuETEL, 1983; Scurt, 1881y
ByNUM, PORTER y SHEPHERD, 1985,
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y necesidades emocionales dei paciente individual. Reflejaba las grandes
esperanzas que albergaban muchos de tos primeros psiguiatras en relacion
con la posibilidad de curar la iocura en 10s manicomios.

Durante el segundo tercio del siglo xix, el optimismo terapéutico de la
psiquiatria comenzo a desvanecerse. En una evolucion semejante a la que
ocurrio en Norteamérica en el siglo xix, descrito por David ROTHMAN (1971)
en Discovery of the Asylum, los hospitales mentales de Francia, atestados
incluso en las mejores épocas, llegaron a estar gravemente congestionados
con pacientes que padecian enfermedades fisicas incurables, retraso mental
o demencia senil. Cada vez mas psiguiatras confesaban sus dudas acerca
de que la mayor parte de sus pacientes pudieran curarse a base de trata-
miento moral individualizado o de los remedios fisicos habituales. Afirmaban,
en cambio, que el cometido del psiquiatra de manicomio consistia en dirigir
la poblacion hospitalizada, organizando la vida de !os internos hasta en los
detalles mas minimos. Los psiquiatras comenzaron a abogar por un trata-
miento moral de orientacion colectiva que hiciese hincapié en la vigilancia
y en la aceptacion de las normas morales mas que en la terapia activa. No
lo hacian porque proporcionase la maxima esperanza de curacion de los
pacientes, sino sobre todo porque permitia gue el psiquiatra pudiese con-
trolarlos®.

Esta forma de pesimismo terapéutico, al que bastaba con hacer que ios
pacientes fuesen déciles y fiexibles, fue extendiéndose en el transcurso del
siglo. Pero, como las posibilidades institucionales de reducir activamente
la incidencia de la locura iban reduciéndose, a mediados de siglo, otras cues-
tiones atrajeron el interes de los psiquiatras. En 1838, el gobierno francés
promulgo una ley que establecia las normas generales de admisién y salida
de los manicomios. Asimismo, autorizaba a los prefectos de departamento
para construir nuevos manicomios publicos, mejorando, en consecuencia,
las oportunidades de empleo del creciente nimero de meédicos dedicados al
estudio y tratamiento de las enfermedades mentales. El problema consistio
en la lentitud de la construccion de nuevos manicomios. Ademas, la relativa
descentralizacion de la estructura politica francesa hizo surgir un conflicto
entre los psiquiatras y los prefectos en relacion con la administracion de los
hospitales mentales. Los psiquiatras reaccionaron dirigiendo propuestas al
Ministerio del Interior, urgiéndole para que centralizase la administracién de!
sistema de manicomios. Pensaban que la centralizacion de este sistema seria
beneficiosa para sus intereses materiales en cuanto profesion, estableciendo
normas uniformes en relacion con sueldos, promocion, pensiones y condi-
ciones de trabajo*. Esta claro, por tanto que, hacia la década de 1850, habian
surgido toda una serie de problemas que apartaron la atencion de la profesién

3Hay diversas fuentes en relacion con la historia institucional de la locura y la psiquia-
tria francesa en fa primera mitad del siglo xix. Véanse, por ejemplo: BLEANDONU ¥y LE GAuUFEY,
1978; selecciones de los Annales E. S. C, 1978; JoNEs, 1980 y PemiT, 1980.

4Como expresion de estas demandas psiquidtricas, véase: LUNIER, COSTANS ¥ DUMES-
NIL, 1876.
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psiquiatrica de sus objetivos originales. Cuando el compromiso psiquiatrico
respecto a la salud mental de sus pacientes fue haciéndose cada vez mas
dificil de mantener, los psiquiatras se fueron concienciando mas de la necesi-
dad de elevar su categoria profesional y sus relaciones con los centros de
poder y decision politicos de Francia, con el fin de asegurar que la concesién
de recursos materiales para el sistema de manicomios no disminuyera con
la desaparicion del entusiasmo publico de las instituciones mentales.

Parte importante de la campafia psiquiatrica para mejorar la categoria
y legitimidad de ia medicina mentai durante el segundo tercio del siglo con-
sistid en la tentativa, coronada por el éxito, de constituir una sociedad
profesional psiquiatrica que representara los intereses de la profesion. Fun-
dada en 1852 con su propia revista, los Annales médico-psychologiques, la
Société médico-psychologique actud de manera muy semejante a como 10
hicieron las asociaciones de asignaturas en la historia del curriculum:
sirvieron de forma creciente para unificar los subgrupos en una coalicién
que promoviera la revalorizacion de la categoria socioprofesional y el incre-
mento de las correspondientes prerrogativas. Et desarrollo cronologico del
proceso de fundacion de la Société es fundamental: se produjo en un
momento en el que se desarrollaban grandes luchas y conflictos internos
entre psiquiatras. En los afos 1840 y 1850, fueron aumentando las tensio-
nes entre un grupo que esencialmente reclamaba la vuelta al tratamiento
moral de PINEL y otro que pretendia que la psiquiatria se hiciese mas ‘‘biolo-
gica” (en otras palabras, mas fuertemente vinculado con las tendencias vigen-
tes en ia medicinay la ciencia académica). El triunfo final de los “‘organicistas”
es patente en las paginas de los Annales médico-psychologiques y la historia
de la Societé medico-psychologique en la segunda mitad del siglo xix. Asi,
la tendencia centripeta de la Société contribuyé a la transicion de una
amalgama desorganizada de subgrupos o individuos aislados a una profe-
sidn psiquiatrica mas o menos organizada, dedicada a la consecuciéon de
sus propios intereses para la obtencion de recursos materiales y las oportu-
nidades para el desarroflo de la carrera (DOWBIGGIN, 1985; RiTTi, 1914).

Durante la década de 1860, la psiquiatria procuro satisfacer sus intereses
profesionales poniendo de manifiesto su disposicion a servir al Estado
francés en diversos aspectos. Por ejemplo, los psiquiatras realizaron con
entusiasmo funciones de “policia médica” para el gobierno imperial de Luis
Napoledn cuando se produjo un brote epidémico de histeria en el pueblo
alpino de Morzine en 1862 (GOLDSTEIN, 1984). No obstante, en su mayor parte, los
psiquiatras siguieron vinculados a sus manicomios como nucleo basico de acti-
vidad profesional. Su principal preocupacion consistia en servir al Estado como
empleados asalariados en el sistema de manicomios. Para asegurarse de que
el descontento publico no tentara al Estado a revocar los poderes psiquiatricos
o a restringir la financiacion del sistema de manicomios, los psiquiatras se com-
prometieron a convencer al Estado de su buena fe politica.

Los esfuerzos psiquiatricos para vincularse de la forma mas estrecha
posible con el Estado francés y con las clases sociales dominantes comenzd
en la década de 1860 y continud hasta la Primera Guerra Mundial; durante
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todo este periodo, {os psiquiatras fueron aludiendo y contribuyendo cada
vez méas a la formacién de la teoria de la degeneracion®. En este proceso,
construyeron un cuerpo de conocimientos de renombre biomédico y cultural
que les permitio dar una imagen médica y académica. La aparicion de la teoria
de la degeneracion a cargo de los psiquiatras del ultimo tercio del siglo xix
proporciond una base racional y una retorica a la medicina mental que justi-
ficaba el abandono psiquiatrico de sus pacientes sin que se criticara seria-
mente a los médicos de los manicomios por su actuacion. La teoria de la
degeneracion reforzé la conviccidn de los psiquiatras de que su tarea con-
sistia mas en la clasificacién y subordinacion institucional de los pacientes
gue en atender a los locos. Asimismo, reforzé la imagen de los psiquiatras
como cuerpo de profesionales especialistas y expertos ocupados en solu-
cionar un grave problema que amenazaba la paz y estabilidad sociales. Por
uitimo, justificaba el lugar ocupado por los psiquiatras en los hospitales men-
tales y la categoria de la psiquiatria como una especialidad auténtica de la
ciencia médica. De hecho, la psiquiatria forjo un tipo de acuerdo politico
con el Estado sobre la base de su adhesion a la teoria de ia degeneracion,
acuerdo que beneficid a ambas partes, pero, sobre todo, a los intereses ma-
teriaies de la medicina mental. En el Ultimo tercio del siglo xix, los psiguia-
tras tuvieron una participacion fundamental en la organizacion del saber en
torno al principio de la degeneracion.

La historia de la teoria de la degeneracion en la psiquiatria francesa es
compleja y requiere una explicacion mas completa de la gue podamos hacer
aqui. No obstante, podemos sefalar determinados temas y desarrolios
basicos. Las primeras muestras de interés de la teoria de la degeneracion
aparecen en la década de 1860, a continuacién de la publicacion de B. A.
MOREL Treatise on Degeneracy, en 1857. MOREL, el creador de la teoria de
la degeneracion, decia que un numero creciente de hombres y mujeres
franceses estaban predispuestos a un conjunto de enfermedades neurolo-
gicas y mentales a causa de una maia herencia. MOREL sostenia que la mayor
parte de los afligidos por alguna degeneracion hereditaria pertenecian a las
clases trabajadoras o “‘depauperadas”. Esta inestabilidad mental y la salud
precaria podia seguirse hasta el estilo de vida “inmoral” que se mantenia
en los populosos centros urbanos e industrializados de Francia, estilo de
vida caracterizado por el alcoholismo, la indigencia, los actos delictivos y la
promiscuidad sexual. MOREL afirmaba que la conducta corrompida, desde
el punto de vista médico, debilitaba y desestabilizaba el sistema nervioso.
Segun MGREL, era corriente que tales condiciones fisiopatologicas se trans-
mitiesen a l0s descendientes a través de la herencia. Como MOREL y sus par-
tidarios creian, la herencia aseguraba la persistencia, el cambio de forma
y la proliferacidn de generacion en generacion de esas caracteristicas fisio-
patologicas.

SPueden consultarse informes recientes sobre la teoria de la degeneracion en: Bing, 1983;
véase tambieén: Bynum, PORTER y SHEPHERD, 1985 y SHORTT, 1986.
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La formulacion de MOREL de la teoria de la degeneracién avalaba la per-
manencia de los centros psiquiatricos y de la practica de internamiento en
un momento en que ambas estaban sometidas a graves ataques. De acuerdo
con esta teoria, la creciente incidencia de enfermedades mentales en la
sociedad francesa (documentada reiteradamente por los psiquiatras) se debia
a la ignorancia de la clase baja acerca de los adecuados comportamientos,
valores y principios higiénicos. En otras palabras, al loco pobre se ie hacia
responsable de sus enfermedades. La teoria de la degeneracion explicaba
también a la perfeccion la catastrofica saturacion de manicomios de enfermos
mentales de casos de pacientes cronicos. Estos casos se debian fundamen-
talmente, segun MOREL y sus partidarios, a la herencia, cuyo grado patologi-
co limitaba la cantidad de casos agudos y, por tanto, las posibilidades médi-
cas de curacion. El manicomio, siempre segun MOREL, se convertia en un
lugar importante para la segregacion, clasificacion y subordinacion de indivi-
duos ‘‘degenerados’’, de clase baja: su existencia garantizaba el aislamiento
de la sociedad de lunaticos “infectos” y problematicos, cuyos sintomas solo
podia identificar coherentemente un psiquiatra formado en un manicomio. De
este modo, la teoria de MOREL defendia a los psiquiatras de manicomios ante
sus crecientes fracasos respecto a la curacion de sus pacientes hospitali-
zados. En un momento en que la prensa, la Camara de Diputados y las so-
ciedades profesionales médicas ponian en entredicho sin cortapisas la uti-
lidad de los psiquiatras y de los manicomios, MOREL manifestaba a sus cole-
gas que, lejos de ser responsables de la reconocida situacion calamitosa de
la asistencia publica a los locos, 1a psiquiatria hospitalaria detentaba, en reali-
dad, el saber experto acerca de la epidemia nacional de locura.

El interés psiquiatrico por la herencia y la teoria de la degeneracion lle-
garon a su punto maximo en la década de 1880. En ésta, el nuevo dirigente
de la medicina mental era Valentin MAGNAN, discipulo de MOREL. Gracias al
talento persuasivo de MAGNAN, cada vez mas miembros de la comunidad psi-
quiatrica optaron a favor de la teoria de la degeneraciéon. No obstante, era
natural que no hubiese total unanimidad entre los psiquiatras franceses, aun
en 1890. Sin embargo, incluso los enemigos de MAGNAN tuvieron que admitir
que, al criticar la teoria de la degeneracidn, constituian una minoria dentro
de la psiquiatria.

El aumento del interés por la teoria de la degeneracion en las décadas
de 1880 y 1890 estuvo relacionado aun significativamente con las ambiciones
profesionales de los psiquiatras para reivindicar su papel como médicos cua-
lificados de hospitales. No obstante, en las dos ultimas décadas del sigio xix
surgieron otros aspectos que les impulisaron a aceptar la teoria de la de-
generacién. Ahora mas que nunca, los psiquiatras estaban ansiosos por
aparecer como médicos practicos eruditos desde los puntos de vista biolé-
gico y médico. Pretendian que se les considerase como poseedores de un
cuerpo de conocimientos formales y académicos, que eran importantes para
establecer las credenciales académicas de la psiquiatria como ciencia
meédica, con un espacio propio en el curriculum reformado de las facultades
universitarias de medicina.
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La aceptacion de la teoria de la degeneracion resulté ser una eleccion
feliz para la comunidad psiquiatrica francesa, porque reunié y relaciond entre
si toda una serie de temas que reflejaban las tendencias de la cultura, biologia
y ciencia médica francesas de finales del siglo xix. Como ha demostrado
Robert A. NYE (1984), la escolaridad y la cultura oficial francesas fin de siécle
estaban marcadas por la preocupaciéon sobre la adaptacion biologica y re-
productiva de la nacion, en aparente declive. Es mas, cuando la biologia se
convirtid en una ciencia de prestigio en la segunda mitad del siglo xix, la
principal corriente médica empezé a atribuir cada vez mayor importancia
causal a la herencia, en especial respecto a las enfermedades crénicas y
constitucionales del sistema nervioso. Pronto fue habitual en la medicina
francesa de finales del siglo xix explicar las enfermedades del sistema ner-
vioso como caracteristicas que el organismo se veia obligado a adquirir y,
después, a transmitir a través de la herencia al tratar de adaptarse a condi-
ciones ambientales patogénicas, como los milieux domésticos y laborales
de las clases trabajadoras y de los campesinos pobres.

Por tanto, al modificar su discurso profesional desde Ia terminoiogia en
gran medida psicolégica de principios del siglo xix a la retérica de la dege-
neracion de fin de siglo, los psiquiatras lograron presentar una imagen de
clase biomédica y culturalmente al dia. El caracter hereditario de la teoria
de la degeneracion permitio a los psiquiatras sostener que la locura tenia
un componente bioldgico imposible de erradicar, de manera que !a de otro
modo desconcertante plétora de sintomas psicolégicos hallados en la prac-
tica diaria de los asilos podia organizarse en torno a un fenémeno puramente
natural como la herencia y referirla al mismo. Los especialistas de la medi-
cina psicolodgica podian disimular su ignorancia de las lesiones fisioldgicas
y anatomicas exactas responsables de las distintas categorias de locura
basando sus explicaciones de ia enfermedad mental en la transmision fisica
de caracteres de una generacion a la siguiente. Por ultimo, la adhesién a la
teoria de la degeneracion como cuerpo de saber médico aparentemente
coherente autorizaba a los psiquiatras a presentarse como especialistas pre-
parados comprometidos con el caracter distintivo del orden y el progreso
a través de la ciencia. Como expertos institucionales de la gestiéon médica
de lalocura, los psiquiatras podian presentarse como cientificos comteanos
prototipicos en un momento (a principio de la década de 1880) en que el
Estado Republicano francés trataba de reconstruir la subjetividad y concien-
cia publicas mediante un importante flujo legislativo civil y educativo. En
la medida en que se reconocieran como legitimas sus reivindicaciones sobre
sus conocimientos como saber académico y especializado, los psiquiatras
podrian borrar el estigma de marginalidad social y recibir una justa remune-
racion como grupo profesional cuyas contribuciones a la reconstruccion de
la moral publica y del orden politico eran Gnicas.

Un signo de éxito, al menos parcial, de empefio psiquiatrico por con-
seguir que su saber apareciera como cientifico, fue la creacion, en 1877,
de la catedra de patologia mental en la facultad de medicina de Paris, una de
las facultades del sistema centralizado de universidades de Francia. A prin-
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cipios del sigio xix ya existié una catedra de patologia mental, pero fue
abolida durante las purgas realistas del sistema universitario de 1821-1822,
sin que volviera a instaurarse. El nombramiento del Dr. Benjamin BALL como
catedratico en 1877 supuso la existencia de cursos oficiales de psiquiatriaen
la facultad, atendiendo la antigua queja de los psiquiatras de ios manicomios,
mantenida desde la década de 1820 hasta ia de 1870, sobre la carencia de
ensefianza universitaria formal en patoiogia mentai. Antes de 1877, ios psi-
quiatras de manicomios tenian que encargarse de impartir ensefianzas sobre
el tema para preparar a los médicos jovenes que quisieran dedicarse a la
medicina mental. A partir de 1877, ya no hubo necesidad de ello. La creacion
de la catedra puso de manifiesto que la psiquiatria constituia una auténtica
especialidad médica, con el prestigio y los recursos acordes con su catego-
ria acadéemica. Citando de nuevo a FReIDSON, los futuros alienistas podian
ya recibir instruccion con “‘un curriculum que incluye ciertos contenidos
tedricos especiales (cientificamente probados o no)’ que “pueden darse
como declaracion de la existencia de un cuerpo de conocimiento especial y de
técnicas necesarias para el trabajo” de la psiquiatria (FREIDSON, 1970, pags. 134-
135). Al mismo tiempo, los fortalecidos vinculos entre la psiquiatria del mani-
comio y el sistema universitario estatal estimularon la tendencia de la teoria
psiquiatrica hacia cuerpos de saber mas abstractos y formalizados.

Este aspecto constituye un vinculo fundamental entre la historia de la
psiquiatria y la de las asignaturas escolares del curriculum de la ensefianza
secundaria. Si bien es claro que los estudiosos universitarios se movieron
para imponer una pauta de dominio sobre {a construccion del conocimiento,
ya fuera en forma de curricula o de teoria psiquiatrica, profesores y psiquiatras
fueron los principales participes de estas pautas. En efecto, los psiquia-
tras, como sus homologos en la ensefianza fueron ‘“socializados’ o discipli-
nados a través de las pautas de concesion de rocursos y del trabajo a ellos
asociado y de planes de carrera que legitimaran unas definiciones de cate-
goria superior acerca del saber. Estas definiciones se derivan en gran medida
de la influencia generalizada ejercida por los universitarios dentro del sistema
de universidades del Estado. Para la medicina mental francesa de finales del
siglo xix, como para los profesores de geografia de ensefianza secundaria,
la forma hegemaonica del saber de categoria superior resaltaba caracteristicas
académicas que tenian que ver mas con los intereses materiales de los pro-
fesionales ansiosos por acatar y aceptar los dictados de las estructuras de
poder en pleno desarrollo, que con las técnicas concretas empleadas por
los practicos y con las necesidades y deseos de la clientela. Al adoptar la
retorica de la ciencia positivista en sus reivindicaciones a favor de un saber
académico, esotérico, sobre la locura, los psiquiatras franceses celebraban
su liberacion de lo que percibian como la original tutela de sus pacientes;
como afirmaba el catedratico encargado del estudio clinico de la enferme-
dad mental en 1880, al trasladar el “eje”” de la psiquiatria desde la psicologia
al estudio de las condiciones organicas y biolégicas, la medicina mental no
se limitaria ya al papel de “secretaria” de los pacientes, |0 que suponia el
laborioso trabajo de poner por escrito todo lo que dijeran sus clientes.
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Resumiendo, el saber psiquiatrico francés del siglo Xxix siguié una pauta
evolutiva especifica. Los origenes del saber psiquiatrico en la Francia del
siglo xix eran de naturaleza utilitaria y practica. Los psiquiatras se dedicaban
a servir a la clientela del naciente sistema publico de manicomios. Adoptaron
una forma de psicoterapia orientada al individuo basada en la posibilidad de
curacion de la mayor parte de los enfermos mentales. Cuando ios manicomios
comenzaron a llenarse rapidamente de enfermos cronicos y pacientes incu-
rables, los psiquiatras perdieron gran parte de su optimismo terapéutico. En
consecuencia, empezaron a dedicar la mayor parte de su atencién a la adminis-
tracion de los manicomios y a la gestion de los pacientes mas que a la terapia
activa. Este proceso se vio reforzado por el hecho de que la nueva genera-
cioén de psiquiatras que sustituyo a los valiosos aficionados de la anterior
generacién, no compartia con ésta el mismo sentido de compromiso filan-
trépico con sus pacientes, mostrandose mas preocupados por la elevacion
de su categoria profesional. El desentendimiento de la psiquiatria de sus
objetivos originales se refleja en la historia social del saber en la aparicién
de una nueva forma de discurso psiquiatrico denominada ‘“teoria de la de-
generacion”. Representaba esta teoria la ruptura final con un enfoque de la
locura relativamente humano y optimista, desde el punto de vista terapéutico.
Beneficiaba los intereses de la psiquiatria porque se derivaba de un cuerpo
de conocimientos de gran predicamento cultural, politico y médico para un
conjunto de votantes con sus propios intereses en relacion con la gestion
de las desviaciones. La teoria de la degeneracion simbolizaba el advenimiento
de la hegemonia universitaria sobre el saber de la practica iaboral, la des-
contextualizacién y abstraccidn del saber psiquiatrico favorecidas por su
definicion cada vez mas concordante con las normas fijadas por l0s univer-
sitarios de la Facultad de Medicina. De este modo, el saber psiquiatrico se
hizo mas rigido y casi inatil para los psiquiatras dedicados a proporcionar
una atencion médica eficaz a sus pacientes internados; en realidad, esto ‘“dis-
ciplind” a los alienistas ahogando las innovaciones y apartando su atencion
de la tarea terapéutica avalada por el “tratamiento moral” original. No obs-
tante, sus ventajas en otros aspectos fueron considerabies. Permitid que la
psiquiatria obtuviese del Estado francés la concesidén de una categoria
superior y recursos, fundamentales para su supervivencia y desarrolio como
profesion. En un sentido mas inquietante, permitio el tratamiento psiquiatrico
de larga duracion del paciente mental en cuanto objeto que debia ser clasi-
ficado y controlado, mas que curado. En el abandono de su clientela original,
la psiquiatria recuerda la pauta de evolucion que descubriremos en las asig-
naturas escolares.

La geografia escolar en la Inglaterra del siglo xx

En 1976, la revista de gedgrafos marxistas Hérodote entrevistd a Fou-
CAULT. La primera pregunta de los entrevistadores se referia a su trabajo, del
que decian:
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en gran medida coincide con nuestras reflexiones, y ias nutre de material,
sobre la geografia y, en sentido mas general, sobre las ideologias y las
estrategias del espacio. Nuestros planteamientos geograficos nos ponen
en contacto con cierto nimero de conceptos utilizados por usted (saber,
poder, ciencia, formacion discursiva, mirada, episteme) y su arqueologia
ha ayudado a dirigir nuestra reflexion. Por ejemplo, la hipotesis que plantea
en The Archeology of Knowledge (que una formacion discursiva no se
define en relacion con un objeto concreto, estilo, juego de conceptos
permanentes ni por la persistencia de una tematica, sino que ha de apre-
henderse en forma de sistema de dispersion regular de enunciados) nos
permite hacernos una idea mas clara del discurso geografico. En conse-
cuencia, nos sorprende su silencio en relacién con la geografia.

(FoucauLr, 1980)

A medida que fue desarrollandose la entrevista, salieron a la luz los
aspectos imperiales, militares y nacionales de la geografia, hablando Fou-
CAULT del poder-saber en relacion con la geografia.

Cuando puede analizarse el saber en términos de region, dominio,
implantacion, desplazamiento, trans-posicién, podemos aprehender el
proceso medianie el gue el poder funciona como una forma de poder
y expande los efectos del poder. Existe una administraciéon del saber,
una politica del saber, relaciones de poder que pasan a través del saber
y gue, si tratamos de transcribirlas, nos llevan a considerar formas de
dominacioén designadas mediante nociones tales como campo, region
y territorio. Y la expresion politico-estratégica constituye un indicio de
como lo militar y la administracion se inscriben en realidad tanto en un
terreno material como mediante formas de discurso.

(Ibid., pag. 69)

Hacia el final de la entrevista, FOUCAULT se expresa con mayor claridad
sobre algunos contenidos de ia geografia y sus relaciones con el “‘discurso
del derecho”.

Cuanto mas profundizo, mas me parece que la formacién de los dis-
cursos y la genealogia del saber han de analizarse en términos de tacticas
y estrategias de poder y no en relacién con tipos de consciencia, modos
de percepcidén y formas de ideologia. Las tacticas y las estrategias se
desplegaron mediante implantaciones, distribuciones, demarcaciones,
control de territorios y organizaciones de dominios que podrian dar lugar
con facilidad a un tipo de geopolitica en donde mis preocupaciones se
unirian con sus meétodos. Un tema que me gustaria estudiar en los pré-
ximos anos es el del ejército como matriz de organizacion y saber; haria
falta estudiar la historia de la fortaleza, la “‘campafna’, el ‘‘movimiento”,
la colonia, el territorio. En realidad, la geografia ha de estar necesaria-
mente en el centro de mis preocupaciones.

(Ibid., pag. 77)
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Pero en la historia de una asignatura escolar se produce una interesante
relacion e interrelacion entre la asignatura como contenido y la asignatura
como forma. En ambos casos, ésta sigue funcionando como creadora de sub-
jetividades. La mayor parte de la entrevista con FOUCAULT se centrg, sin duda,
en aspectos de contenido geografico, a causa de las preocupaciones de 10s
geografos de la revista por su contenido tematico. Pero la relacién poder-
saber tiene que ver fundamentalmente con la forma que abraza y adopta el
curriculum escolar, porque ademas de servir para transmitir contenidos a
los alumnos, la asignatura escolar sirve también a otros muchos etemen-
tos: en especial, al Estado y a los grupos profesionales implicados en la en-
sefianza. Centrandonos en la historia de las asignaturas escolares en las
escuelas inglesas del siglo xx, nos es posible explorar las analogias entre
la historia precedente de la psiquiatria en Francia y aspectos de la ensefianza
en Inglaterra. Los profesores de las asignaturas escolares formaron grupos
profesionales que, como en el caso de los psiquiatras franceses, estaban
comprensiblemente preocupados por la adquisicion de una categoria profe-
sional y por la obtencidén de recursos. De nuevo, el Estado constituia un
patrocinador importante y los grupos profesionales de docentes abrazaron
una retérica que elevase al maximo la ayuda del Estado. Analizando la reté-
rica empleada en la promocién de las asignaturas escolares, podemos
hacernos una idea de las tareas de la ensefianza. Como veremos, hay una
serie de poderosas analogias con la forma de asegurarse los psiquiatras la
ayuda del Estado. Dentro de estas analogias, la relacion entre los profesio-
nales y sus clientes-alumnos-internos ocupa un papel central y, junto a esto,
{a posicion del saber especializado como indicador e ingrediente principal
de esta relaciéon y de la que se desarrolia entre los grupos profesionales y
el Estado.

El establecimiento y la promocion de la geografia
como asignatura escolar

A finales del siglo xix, la geografia comenzé a ocupar un lugar en el
curriculum de las escuelas elementales e institutos (grammar schools)
publicos de Gran Bretafa. La asignatura surgia a partir de unas primeras
etapas en las que parece haber sido poco mas que una aburrida coleccion de
hechos y personajes geograficos que, como H. T. MACKINDER (1887) —uno
de los padres fundadores de la geografia— decia, “anade una cantidad
siempre creciente que conservar en la memoria”. En esta época, la geogra-
fia era una asignatura que carecia de titulacién, por estar fuera de las uni-
versidades. En parte para resolver este problema, MACKINDER planted esta
cuestion en 1887: “,Como podemos convertir en disciplina la geografia?”
Pero este autor era consciente de que la demanda de una geografia acadéemi-
ca que se ensefiara en las universidades sélo podia engendrarse mediante
el logro de una posicion de mayor credibilidad en las escuelas. Esencialmen-
te, la geografia tenia que establecer su credibilidad intelectual y pedagégica
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en las escuelas publicas e institutos de mayor categoria. En estas escuelas,
la posicion ocupada por la asignatura, carente de plena categoria académica,
como parte sustancial del curriculum seguia siendo insegura.

En las escuelas elementales, se vieron rapidamente las posibilidades
utilitarias y pedagogicas de la geografia en la educacion de los nifios de clase
trabajadora. Asi, la instauracién de la asignatura aumento considerablemente
durante el periodo inmediato posterior a la Education Act de 1870. En 1875,
la “geografia elemental” figuraba en la lista principal de “asignaturas de
clase” de las que se examinaban en las escuelas elementales.

Dada su {imitada base en el sector de la ensefianza primaria y secunda-
ria, los promotores de la geografia empezaron elaborando planes para la
creacion de una asociacion relacionada con la asignatura. En 1893, se fun-
do la Geographical Association “para promover el conocimiento de la geo-
grafia y su ensefianza en tfodas las categorias de instituciones educativas,
desde la escuela preparatoria hasta la universidad en el Reino Unido y en
el extranjero®. Las etapas cronologicas tendentes a la formacién de la Aso-
ciacion en 1893 estuvieron bien planeadas, de manera que rapidamente
comenzod a operar como grupo de presion a favor de la asignatura. Dos afios
mas tarde, la Bryce Commission inform¢ a favor y sus recomendaciones
fueron recogidas por la Education Act de 1902. Mas tarde, ias regulaciones de
la ensefianza secundaria de 1904 definieron las asignaturas tradicionales que
deberian impartirse en la ensefianza secundaria; la inclusién de la geogra-
fia en las regulaciones constituyé un hito fundamental para su aceptacion
y reconocimiento y para ia inclusion generalizada de los examenes oficiales
de geografia en la ensefianza secundaria. La aparicion de los examenes ofi-
ciales como factor definitorio de los curricula de ensefianza secundaria hacia
1917 se refleja con toda claridad en el repentino incremento de ingresos de
nuevos miembros registrados en la Asociacion en torno a esa fecha. En esta
etapa, se incluyé ia geografia como asignatura principal en ias regulaciones
de muchos tribunales de examen, tanto para la obtencion del School Certificate
como para la del Higher School Certificate. No obstante, algunos tribunales
incluyeron la geografia s6lo en calidad de “‘asignatura secundaria”.

La fundacién de una asociacion de profesionales de la materia consti-
tuia so6lo una primera etapa para su inclusién como asignatura; ésta requeria
también un plan general orientado a su establecimiento en los diversos sec-
tores educativos mencionados en sus estatutos de constitucién. En una con-
ferencia sobre ensefianza de la geografia pronunciada en la British Associa-
tion en septiembre de 1903, MACKINDER (1903) esbozd una estrategia de
cuatro puntos para establecer la asignatura:

Primero, debemos estimular las escuelas universitarias de geogra-
fia, en las que puedan formarse los geodgrafos..
Segundo, debemos persuadir a toda costa a algunas escuelas secun-

8“Manifesto of Geographical Association”, impreso en la contraportada de todos los
numeros de Geography.
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darias para que pongan toda la ensefianza de la geografia en la escuela
en manos de un maestro con preparacion geografica...

Tercero, debemos encontrar mediante el didlogo y la experimenta-
cion cual es el mejor método progresivo para conseguir la aceptacion
de todos y, sobre ese método, basar nuestro esquema de examen.

Por ultimo, las hojas de examen deben ser preparadas por profesores
de geografia en ejercicio.

Esta estrategia se parece mucho a la peticién de los sindicatos para el
cierre de las tiendas. El profesor de geografia ha de elaborar los examenes
y escoger aquellos que contribuyan mejor a la “aceptaciéon comun” de la
asignatura. Todavia no aparece la pretensién de que el interés de los alumnos
constituya el criterio principal; la ensefianza de la geografia ha de estar ex-
clusivamente en manos de profesores preparados y ha de estimularse a las
universidades para que establezcan escuelas de geografia “en las que puedan
formarse los gedgrafos”.

En el periodo inmediato posterior a este pronunciamiento, la Geographi-
cal Association siguié manteniendo ia primitiva retérica acerca de la utilidad
de la asignatura; el cambio fue implantandose poco a poco. Asi, en 1919, des-
cubrimos que “al ensefar geografia en las escuelas, tratamos de preparar
a los futuros ciudadanos para que imaginen con precision la interaccién de
las actividades humanas con sus condiciones topograficas’. Ocho afios mas
tarde escuchamos que “los viajes y la correspondencia se han generalizado;
los dominios britanicos aicanzan a todos los climas y solo estos hechos son
suficientes para asegurar que la asignatura ocupara un lugar importante en
el horario escolar” (Hadlow Report, 1927). Al lado de estas exigencias utili-
tarias y pedagogicas, la Geographical Association comienza a exponer
argumentos mas “académicos’. Pero, por ahora, los intereses utilitarios y
pedagdgicos estaban sobre el tapete. Asi, en ia década de 1930, el Norwood
Commitee se ocupaba de la forma en que la geografia parecia cambiar sin
problemas su orientacién y definicién, introduciéndose en el terreno de otras
asignaturas y disciplinas. Sobre todo, estaba preocupado por la tentacion
suscitada por lo que denominaba “expansibilidad de la geografia”, porque
“ambiente es un término que se amplia sin dificultad para abarcar todas las
condiciones y todas las fases de actividad que constituyen la experiencia
cotidiana normal”.

Los resultados de esta “expansibilidad” de la geografia escolar apare-
cen mas tarde en HONEYBONE (1954), que afirma que, hacia 1930, (a geografia
“‘se convirtio cada vez mas en una asignatura ‘de ciudadania del mundo’, con
los ciudadanos separados de su ambiente fisico”. Explicaba esto en parte
por la expansion “‘bajo la influencia Norteamericana” de ‘‘una metodologia
que proclama que toda ia educacion debe estar relacionada con la experien-
cia cotidiana de los nifios”. Por tanto, mediante el trabajo de estos profeso-
res poco o nada preparados respecto a la asignatura, “hacia 1939, la geografia
habia quedado tamentablemente desequilibrada, se habia abandonado la
sintesis geografica, y el unico valor educativo de la asignatura se perdia en
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un frenesi de generalizaciones sociales y econémicas”. El problema central
seguia consistiendo en el establecimiento de departamentos en las univer-
sidades en donde pudieran formarse los gedgrafos y fuera posible controlar
y orientar cambios minuciosos a favor de la pertinencia y la utilidad de la
asignatura para los alumnos. Para conseguir este objetivo, la Geographical
Association comenzd a promover argumentos mas “académicos” en rela-
cion con la asignatura. Asi, descubrimos que, en 1927, “‘el objetivo principal
de la buena ensefianza de la geografia consiste en desarrollar, como en el
caso de la historia, una actitud mental y una forma de pensar caracteristica
de la asignatura” (HONEYBONE, 1954).

La creciente presentacion académica de la asignatura escolar presiono
mas a las universidades para responder a la demanda de preparacion de es-
pecialistas en geografia. Como ha sefialado uno de los ultimos presidentes
de la Geographical Association, ‘el reconocimiento de la categoria de nuestra
asignatura situandola entre las disciplinas universitarias... no se habria
ogrado sin el considerable estimulo y ias demandas surgidas de las escuelas”
(GARNETT, 1969). La declaracion, siendo correcta, presenta los origenes de
los problemas de categoria encontrados por {a geografia en las universida-
des. Como David WALKER (1975) sefnalaba no hace mucho, “todavia podemos
encontrar a algunos miembros importantes de nuestras antiguas universi-
dades que la desprecian como asignatura escolar’”. En consecuencia, hasta
hace poco, los gedgrafos siguieron siendo una profesion universitaria frus-
trada a causa de io que WOOLRIDGE describe como:

la extendida creencia entre nuestros colegas y asociados de que care-
cemos de categoria académica y de respetabilidad intelectual. Se con-
cede que la geografia tenga un uso limitado en sus niveles mas bajos.
Muchos niegan implicitamente que pueda reivindicarse de forma valida
su categoria de asignatura superior.

{Citado en Davip, 1973)

No obstante, WOOLRIDGE insinta que la principal barrera que hay que
atravesar consiste en la aceptacion en los niveles inferiores: ‘‘se admite que
si ha de ensefarse geografia en las escuelas, ha de aprenderse en ias uni-
versidades” (ibid.).

El periodo siguiente a 1945 parece haber sido critico para la aceptacion
y consolidacion de la geografia en el sector universitario. La profesora Alice
GARNETT explicaba en 1968 por qué tuvo tanta importancia este periodo:

Hasta después de la Segunda Guerra Mundial, en general, la direc-
cion de los departamentos no recaia en geografos que hubiesen recibido
una preparacion formal en la disciplina, por lo que el tiempo ha difumi-
nado o eliminado la mayor parte de las marcadas diferencias y contras-
tes que aparecian en el caracter de la asignatura.

(GARNETT, 1969, pag. 368)

En 1954, HONEYBONE pudo escribir un resumen sobre la aceptacion final
y el establecimiento de la geografia como disciplina universitaria.
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En las universidades, se ha producido un avance sin precedentes
en el nimero de profesores y en el ambito de trabajo de los departamen-
tos de geografia. Sdlo en la Universidad de Londres hay en la actualidad
seis catedras, de las cuales cuatro son de creacion relativamente recien-
te. La cantidad de estudiantes, tanto graduados como no graduados, es
mayor que nunca. Muchos de los colegios de preparacion y departamen-
tos universitarios de educacion tienen mucho que ver con este progreso;
los empresarios estan comprobando el valor de la amplitud de ia forma-
cion universitaria en geografia, y el Civil Service* ha elevado hace poco
la categoria de la geografia en sus examenes superiores. En realidad,
por todas partes podemos ver signos de que, por fin, la geografia esta
logrando su completa aceptacion como disciplina fundamental en las
universidades y que los gedgrafos son bienvenidos en el comercio, la
industria y ias profesiones liberales porque son hombres y mujeres bien
formados.

(HONEYBONE, 1954)

De este modo, a mediados de la década de 1950, la geografia habia
accedido a la etapa crucial de la aceptacion como asignatura. La seleccion
de las materias se “determind en gran medida mediante los juicios y practi-
cas de los especialistas académicos que dirigieron investigaciones en este
campo” (ibid.). Por supuesto, la adopcioén final de la geografia por las univer-
sidades supuso que el control de la definicion de la asignatura quedase en
manos de los especialistas académicos. El contexto en el que se desenvol-
vian estos especialistas estaba sustancialmente al margen de las escuelas;
sus actividades y motivaciones personales, su categoria y preocupaciones
sobre su carrera se situaban en el contexto universitario. Las preocupacio-
nes de los alumnos, que no estaban representados por nadie, tuvieron cada
vez menos peso en la definicidn de esta disciplina académica establecida
con pleno derecho. Pronto se hicieron patentes las consecuencias en las
escuelas. En 1967, el informe sobre Society and the Young School Leaver
seflalaba que el alumno de geografia se sentia “en el mejor de los casos,
apatico; en el peor, resentido y rebelde frente a la geografia... que le parece
no tener nada que ver con el mundo aduito en el que pronto se vaaintegrar”
(Report 1967). El informe afiade:

Una causa frecuente de fracaso parece ser gue a menudo el curso
se basa en la creencia tradicional de que cada asignatura tiene un cuerpo
de contenidos independiente que cada alumno que deja la escuela hade
conocer. En los cursos menos satisfactorios, este cuerpo de conoci-
mientos aparece en el curriculum sin tener en cuenta en absoluto las
necesidades de los chicos y chicas, y sin ningun planteamiento acerca
de su pertinencia.

*El Civil Service es el equivalente de nuestra ‘‘Administracion Civil del Estado”. (N. de/ T)
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La amenaza que se cernia sobre la geografia comenzo a apreciarse en
el nivel mas elevado. Un miembro de la Executive and Honorary Secretary
of the Geographical Association recuerda que “la asignatura empezé a perder
contacto con la realidad... la geografia se labré una mala reputacién’. David
GOWING (1973), profesor de un colegio universitario, vio el mismo problema
en relacion con fa asignatura y afirmaba:

Debemos reconocer la necesidad de considerar nuestros objetivos
con una mirada nueva y volver a examinar e} papel y la naturaleza de la
geografia en ia escuela. No es dificil averiguar las causas de la creciente
insatisfaccion. Los alumnos notan que los curricula actuales tienen poco
gue ver con sus necesidades, de manera que su nivel de motivacion y
comprension es bajo. A los profesores les preocupa que el aumento en
la edad de salida de la escuela y ciertas formas de reorganizacién com-
prehensiva puedan exacerbar los problemas.

El creciente control de la geografia por los especialistas universitarios
planted evidentes problemas para la asignatura de las escuelas. Para voiver
a aprehender el sentido de utilidad y pertinencia de los primeros tiempos,
la asignatura deberia centrarse mas en las necesidades del alumno promedio
y del situado en un nivel inferior a la media. Sin embargo, en determinadas
universidades y en algunas secciones de elevada categoria de la ensefianza
secundaria, la geografia sigue teniendo que afrontar problemas relativos a
su categoria académica.

Los avances habidos en la geografia universitaria después de la Segunda
Guerra Mundial ayudaron en parte a la aceptacion de la geografia como asig-
natura adecuada para l0s nifos mas capaces, pero los problemas siguieron
vigentes. En 1968, indicaba MARCHANT: “Al menos, la geografia va alcanzando
respetabilidad intelectual en las corrientes académicas de nuestras escuelas
secundarias. Pero la batalla ain no esta ganada.” Para lograr su total acep-
tacion por las universidades y niveles superiores de la ensefianza secundaria,
la geografia tuvo que renunciar en adelante a sus intenciones pedagogicas
y utilitarias. La paradoja suprema consiste en que la crisis de la geografia
en las escuelas a finales de la década de 1960, no produjo cambio alguno
que pudiera haber acercado a su ambito a mayor cantidad de alumnos, sino
variaciones en el sentido opuesto en aras de la completa aceptacion academica.
El empuje final a favor del reconocimiento de su categoria se centro airededor
de la “nueva geografia”, que paso de una geografia regionai a datos mas cuan-
titativos y a la construccion de modelos. La batalla a favor de la nueva geografia
constituyo quiza el choque final entre la tradicién geografica pedagogicay
utilitaria (en especial la de los gedgrafos de campo y algunos regionalistas)
y la de quienes buscaban la plena aceptacion académica.

En consecuencia, la geografia logré la plena aceptacion académica,
como asignatura escolar de categoria superior y con una dotacion acorde con

7Entrevista, 30 de junio de 1976.
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su nivel y, asociada con este cambio de categoria, como “disciplina” académi-
ca universitaria de pleno derecho. El contro! de la asignatura pasé a manos
de los estudiosos de las universidades, desligados del mundo escolar. Los
alumnos-clientes de la escuela tuvieron que enfrentarse a una asignatura
escolar definida por quienes no tenian relacion alguna con su medio ni con
la preocupacién por la forma de aprender de los estudiantes. No tiene nada
de sorprendente que la mayoria de los alumnos escolares reaccionen contra
este saber extrano ‘‘con pasividad y resignacion, preludio dei desencanto”
(MARCHANT, 1965). En geografia, como en todas las demas asignaturas ‘‘de
categoria”, la inmensa mayoria dejara la escuela sin la codiciada calificacion
A” en los examenes. De este modo, estara cerrandose la puerta de acceso
a la universidad, a cuyo fin, como hemos visto y se ha reconocido, se ha rees-
tructurado toda la asignatura.

Los procesos y luchas que marcan la aparicion de la geografia como ma-
teria escolar en Inglaterra ponen de manifiesto relevantes caracteristicas de
la “profesionalizacion” y modernizacidn de la asignatura. En sus primeros
tiempos prevalecen los argumentos utilitarios como apoyo del imperio. El
contenido de la asignatura refleja estas preocupaciones nacionales e impe-
riales. Se educa a los nifios en una particular version de la identidad nacional
y economica. Pero la geografia sigue siendo una asignatura marginal y de
categoria inferior en ias escuelas pubtlicas y en los institutos en donde es-
tudian los nifios de las clases media y alta.

Por tanto, era claro que el contenido de la asignatura estaba al servicio
de determinados intereses de grupo, aunque la forma de la misma seguia
siendo problematica. La geografia del imperio era una aburrida coleccién
de hechos y nombres, ya fuesen de “cabos y golfos” o de “‘casas en muchos
paises”. La profesionalizacion de la geografia exigia seguir al pie de la letra
la estrategia de cuatro puntos de MACKINDER. Tenia que haber “escuelas uni-
versitarias de geografia en las que pudieran prepararse los gedgrafos”. Pero,
una vez establecidos, estos departamentos universitarios comenzaron a “pre-
parar gedgrafos” sobre todo a imagen de si mismos y no de las escuelas
secundarias ni de la nacion y el imperio. Las pautas de categoria y prestigio
en las universidades se convirtieron en los principales factores para la pos-
terior definicion de la geografia. A partir de entonces, su formacién discur-
siva se derivd de las pautas y tenencias simbdlicas que prevalecian entre
los universitarios. La asignatura se presentaba como “disciplina’, cuerpo
coherente de conocimientos con la categoriay el rigor de una disciplina cien-
tifica. La formacion discursiva culminante de la transformacion de la cate-
goria de la geografia concordaba sobre todo con las preocupaciones sobre
la categoria y el prestigio de los profesionales universitarios de! momento.
En ultimo extremo, la geografia, ya fuese para las escuelas secundarias o
para la ensefianza superior, se rigio por las necesidades y preocupaciones

*Correspondiente a la calificacion denominada Advanced /evel obtenida en el Certificado
General de Educacién Secundaria y que es requisito indispensable para el acceso a la ense-
fianza superior universitaria. (N. de/ R.)
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de aquéllos. En el proceso de establecimiento académico, la profesién geo-
grafica aceptd la hegemonia de los universitarios, cuyo resultado fue un con-
tenido y una forma determinados de la asignatura creados a imagen de ague-
llos universitarios.

La intima conexion entre la categoria académicay los recursos disponi-
bles constituye una caracteristica fundamental de nuestro sistema educativo.
Ei origen de esta conexidn esta en el sistema de examenes creado por ias
universidades desde finales de la década de 1850 y culminando en el sistema
de tituiaciones estabiecido en 1917. En consecuencia, las llamadas asigna-
turas “‘académicas’” promueven examenes adecuados para los estudiantes
‘“‘capaces”, al contrario que las otras asignaturas.

La obra de E. M. BYRNE proporciona datos sobre la asignacion de recur-
s80s en las escuelas. Dice:

Hemos visto que hay dos supuestos, que pueden ponerse en tela
de juicio, que subyacen siempre a la planificacién educativa y la consi-
guiente asignacion de recursos para los nifios mas capaces. Primero,
gue éstos han de pasar necesariamente mas tiempo en la escueia que
los alumnos que no acceden a los institutos y, segundo, que necesitan
mayor numero de docentes, un profesorado mejor pagado y mas dinero
para equipo y libros.

{BYRNE, 1974)

Las consecuencias del tratamiento preferente de las asignaturas
académicas para los intereses materiales de los profesores son evidentes:
proporciones de profesorado mas favorables, salarios mas elevados, mejo-
res rentas de capitacion, mas puestos de categoria superior, mejores pers-
pectivas de carrera. El vinculo entre categoria académica y asignacion de
recursos proporciona el mejor marco explicativo para comprender el impe-
rativo de convertir en académica una asignatura. Basicamente, como se
asignan mas recursos para l0s examenes académicos de las asignaturas
ensefiadas a los alumnos mas capaces, el conflicto respecto a la categoria
del saber examinable es, sobre todo, una batalla sobre 10s recursos materiales
y las perspectivas de carrera de cada profesor o comunidad relacionada con
la asignatura.

La asignacion de recursos procedentes del gobierno del Estado y de las
administraciones locales requeria la influencia del patrocinio de la universi-
dad sobre la geografia escolar. Los grupos profesionales implicados en la
promocion de la asignatura tenian que aceptar el control de los universita-
rios sobre la definicion y el establecimiento académico de su asignatura.
La relacién entre el cuerpo profesional de conocimiento y los clientes de
las escuelas secundarias guarda importantes analogias con las relaciones
hatladas entre el saber psiquiatrico y sus clientes. Las demandas de los pro-
fesionales y de los patrocinadores estatales parecen tener mucho en comun,
lo suficiente para impulsar sustanciales investigaciones posteriores.
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Conclusion

La comparacién entre la psiquiatria francesa y el saber psiquiatrico con
la ensefianza inglesa y el saber escolar revela algunas semejanzas notables.
Estas semejanzas se mantienen entre siglos distintos y entre cuituras dife-
rentes, por lo que parecen indicar determinadas continuidades de objetivos
sociales.

Los psiquiatras fraceses llegaron a un evidente intercambio con el
Estado. A cambio de categoria y recursos, renegaron de su optimismo tera-
péutico y utilitarismo originales. El desarrollo de un cuerpo de conocimiento
(teoria de la degeneracion) dio fundamento a una practica y a un poder insti-
tucional que faciiitaba en el asilo ia vigilancia de los pacientes y su morali-
zacioén a través de la interiorizacion reguladora de los valores y actitudes de
las clases dirigentes. Este estilo psiquiatrico de “tratamiento” disciplinario
fue el mas efectivo porque parecia una alternativa humana y de sentido
comun a dejar que los lunaticos de la nacion se perdiesen por las calles.
Asimismo, constituyd un capitulo importante de la campara del Estado
francés durante la segunda mitad del siglo xix, para controlar y gestionar
los grupos sociales considerados peligrosos mediante la construccion de
mentalidades dociles y socialmente aceptables y no a través de una politica
coercitiva.

En el desarrollo de la ensefanza, el saber propio de Ia asignatura escolar
evoluciond de forma similar. Los profesores de la asignatura, en el caso de
la geografia, renegaron de su optimismo social y pedagogico original para
conseguir ascender de categoria y obtener recursos. En {a fase en la que
se logro el establecimiento académico de la asignatura, cuando se definid
la geografia como asignatura escolar de categoria superior con mayores re-
cursos y financiacion, los estudiantes se mostraban “en el mejor de los
casos, apaticos; en el peor, resentidos y rebeides frente a la geografia”. En
el punto superior de su aceptacidn politica, los clientes de ia geografia
escolar adoptaban frente a ella una postura de “pasividad y resignacion,
preludio del desencanto”. Sin embargo, su alienacién los diferencié mas
ante la hegemonia social y la definicion de categoria superior del saber
abstracto de la asignatura; proceso que reforzd la devaluacion del trabajo
practico-manual y la descalificaciéon de la mayoria en relaciéon con las re-
compensas materiales que solo podian alcanzarse a través de la titulacion
académica. '

En cierto sentido, puede considerarse que las historias de la psiquiatria
y de la geografia atravesaron tres etapas. La primera consistio en un periodo
de optimismo profesional y compromiso pleno con las preocupaciones e in-
tereses de los clientes/alumnos. La segunda etapa fue un periodo en el que
se desarrollé un cuerpo de conocimientos profesionales/curriculares. En el
caso de la psiquiatria, éste consistio en la teoria de la degeneracion; en
el de la geografia, el cuerpo de conocimientos se centré en las preocupa-
ciones imperiales y territoriales. Estos nuevos cuerpos de conocimientos
empezaron a influir de forma sustancial en la naturaleza de las relaciones
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profesionales con los clientes/alumnos. Por tltimo, en la tercera etapa, en
las universidades, en las que se institucionalizé la materia en cuestion, surgid
un cuerpo de conocimientos abstraido de manera mas sistematica. Desde
este nuevo ambiente, mas desligado de las circunstancias concretas, se pro-
ducen y reproducen las futuras definiciones del cuerpo profesional de conoci-
mientos.

Por tanto, parece que la psiquiatria y ia enseflanza pueden presentar la
misma “morfologia de reforma”, con palabras de Carl KAgSTLE (1972); en
cuanto instituciones publicas, las escuelas y los asilos tienen més cosas
en comun de lo que se pensaria a primera vista. En ambos casos, el saber
suponia el poder de profesionales preparados y titulados para desplazar a
aficionados de valia en la practica institucional y para cumplimentar las tareas
del Estado de clasificar y subordinar los grupos desfavorecidos. No obstante,
los profesionales, logrando importantes prebendas, experimentaron su propio
proceso “‘normativo” y disciplinario. En muchos aspectos significativos, las
condiciones de su practica dejaron de estar definidas por los propios prac-
ticos, siendo formuladas, en cambio, por ‘‘estudiosos” especialistas y fun-
cionarios muy alejados de los lugares en los que se prestaban los servicios.
La tutela del Estado sustituy0 a la relativa flexibilidad y libertad para innovar
que caracterizo los origenes de las escuelas publicas y la medicina de los
manicomios. Por ejemplo, los profesores tuvieron que someterse al creciente
control ejercido por los examenes, programas, libros de texto y formacion
del profesorado. Nosotros sostenemos que, hasta que se reconozcan y exa-
minen con todo detenimiento las complejas relaciones entre poder profe-
sional y saber profesional, este proceso bidimensional de disciplina de la
subjetividad en ‘“‘cuerpos déciles” impedira que la ensefanza se convierta
en auténtica ‘‘educacion” y la psiquiatria se transforme en sinénimo de salud
mental.
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CAPITULO VH

La deconstruccion de la hegemonia
Politica multicultural y respuesta populista

Por John KNIGHT, Richard SMITH y Judith SACHS

¢Competicion de textos?

En los ultimos afos se ha suscitado un interés creciente por la natura-
leza del saber, su constitucion y los efectos que las clases de saber producen
en las practicas institucionales. Este interés ha minado ciertos presupues-
tos de certidumbre al afirmar que los conjuntos de convenciones basicas
y metodologicas (“disciplinas”) y los hechos que producen (“‘conocimiento”)
también estan sujetos a la critica (“deconstruccion”). La propia idea de verdad
ha sido objeto de una deconstruccion radical, de manera que sus condicio-
nes de produccidn y consumo han de incluirse en su definicién. A su vez,
se considera que determinadas concepciones de la verdad sobre la condi-
cidn del mundo prevalecen sobre otras versiones concurrentes a causa de
ciertas peculiaridades de tiempo, espacio y condiciones sociales que pro-
porcionan las reglas que especifican la verdad y el papel econémico y poli-
tico que desempefan (FoucauLT, 1980, pag. 132).

En ningtin otro aspecto resulta mas adecuado este interés que en la va-
loracion de las politicas oficiales de los Estados. Estas politicas o0 normativas
tratan de representar el mundo en términos concretos como si ciertas prac-
ticas surgieran de ellas de modo “‘natural”. Adaptan las metodologias cien-
tificas y la teoria de las ciencias sociales con el fin de crear una realidad
racional, objetiva, sin resquicios, que afecta a la sensibitidad de la conciencia
nacional popular. De este modo, estas politicas emiten relatos que, interpre-
tados por el publico al que se dirigen, quedan vacios de significado y se
rellenan con los mitos sociales al uso (BARTHES, 1973). Asi, los relatos

NOQTA: Presentamos una comunicacion semejante en |a conferencia de |a Australian Associa-
tion for Research in Education de 1984. Véase también New Education, 10, 1988. Este capituio
es una version modificada de una comunicacion presentada en la conferencia inaugural del
institute for Cultural Policy Studies, de la Griffith University, en 1988.
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concurrentes se transforman en recursos para descifrar y recodificar la
potitica oficial 0, dicho de otro modo, para que entren en colisién o en colabo-
racion con ella.

Estas cuestiones se pusieron de manifiesto en una importantisima
preocupacion de la época de ia Australian Schools Commission®: la educa-
cion multicultural, que consideramos aqui tal como se estructurd en Queens.
land, estado australiano. Examinaremos dos versiones opuestas de “multi-
culturalismo” y “educacion’: la del documento politico de trabajo Educa-
tion For a Multicultural Society (MS), del Queensland Education Department,
de 1979, y la respuesta del grupo de presion fundamentalista sobre ense-
flanza STOP/CARE (SC)?, de 1981.

Trataremos de esclarecer aqui las protestas de veracidad que ambos
textos enarbolan en la lucha por el poder, y de identificar los mecanismos
discursivos utilizados para lograr una “politica” estatal relativa al multicul-
turalismo y la ensefianza. Mostraremos las continuidades epistémicas sig-
nificativas en ambos textos (y los discursos en las que se esconden) que
asumen y brindan apoyo a las condiciones materiales de desigualdad y las
relaciones de poder y subordinacién en la formacidn social de Queensland.
En ese contexto, yuxtaponemos algunos temas de los textos que indican
diferencias y luchas, asi como la continuidad epistémica en la constitucién
de la normativa. Y, como FOUCAULT (1970, 1972, 1977) ha puesto de manifiesto,
el material y los hechos, en apariencia especificos o localistas, iluminan las
caracteristicas discursivas y estructurales mas generales cuyos efectos sobre
la configuracion e implementacion de la politica educativa permanecen en
gran medida ocultos.

Competicion de textos

Antes de 1978, el Queensland Department of Education carecia de nor-
mativa sobre la educacién mutticulturai. Las iniciativas federales proporcio-
naban un clima adecuado y {a necesaria financiacion para ese desarrolio y,
en 1978, el Director General de Educacion cred un grupo de trabajo para de-
sarroliar la normativa y las directrices para la educacién multicultural. Su
informe, basado en la bibliografia al uso sobre este tema, se aceptd como
fundamento de la educacion multicultural en Queensland.

Muchos habitantes de esta ciudad opinaban que esta normativa era ina-
ceptable. A finales de 1983 y principios de 1984, empleando tacticas que
habian surtido efectos positivos con anterioridad, la organizacion STOP/CARE

‘La Australian Schools Commission fue creada en 1973 para desarrollar politicas y pro-
gramas para la iguatdad de oportunidades educativas de todos {0s sectores de la sociedad
australiana. Fue abolida en 1987.

2STOP/CARE: The Society To Outlaw Pornography (‘‘Sociedad para proscribir la por-
nografia”) y The Committee Against Regressive Education (‘‘Comité contra la educacién
regresiva’’).
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coordiné una camparfa publica en contra del multiculturalismo y la ensefanza
multicultural. En todo el Estado se llevaron a cabo reuniones de ‘‘padres preo-
cupados” y otros ‘‘ciudadanos interesados”. Los boletines informativos circu-
iaban con profusion. Los politicos del Estado recibieron cuestionarios.
La directora de STOP/CARE y su esposo expusieron sus objeciones al Mi-
nistro de Educacion y a la comision ministeriai de educacion. Pidieron al
Primer Ministro: que redujese el programa multicultural, pues, en caso con-
trario, deberia ocuparse de culturas y religiones tradicionales de Australia,
y que era el momento para “detener el proceso de erradicacion de nuestra
cultura y nuestra religion’.

Sin embargo, aunque se revisaron algunos materiales, el programa no
se retird. Dado el éxito obtenido en anteriores ataques contra otros materia-
les liberales o progresistas [por ejemplo: Man: A Course of Study (MACOS),
el Social Education Materials Project (SEMP), estudios sobre la paz, educa-
cion sexual, ciencias en consonancia con la teoria de la evolucion (véanse:
SMITH y KNIGHT, 1978, 1981; KNIGHT, 1986)], es precisc explicar este fracaso.
Comenzamos con la pugna entre el MS y el SC en relacidn con una politica
adecuada sobre multiculturalismo y educacion.

cCompeticion entre ideologias?

La pugna entre estos dos conjuntos de textos y las fuerzas sociales que
representan se centra en la produccién, control y categoria del saber y de
la verdad en relacién con el multiculturalismo y la educacion. En el caso del
MS, en concreto, podemos considerar el texto como un intento de colocar
al frente del campo de la educacion la cuestion de la reforma intelectual y
moral, 0 sea, una nueva politica para las escuelas de Queensland. El SC se
opone a esa politica, tratando de desacreditar la categoria de la verdad enar-
bolada por el MS y presentando un conjunto de supuestos alternativos en
relacion con la “‘sociedad australiana”’ y “queenslandesa’”. Resumimos bre-
vemente sus posturas opuestas.

El tema central de MS consiste en una Australia multicultural y en una en-
sefianza acorde con ese fin. En la sociedad austratiana estructurada en este
documento, predominan la tolerancia y la armonia social coincidiendo con las
situaciones en las que se encuentran los distintos grupos culturales y étnicos.
Las presiones y tensiones inherentes a esta diversidad cuitural se recontex-
tualizan en un proceso mitico de “cambio social” que evita ia discriminacion,
la fragmentaciony el conflicto sociales. De este modo, los angloaustralianos,
jos aborigenes y la gran variedad de culturas y grupos étnicos que hay ahora
en Australia estan vinculados por el discurso, de modo que se mantienen
una determinada concepcion de “identidad nacional” y sus instituciones
politicas y sociales fundamentales. No obstante, ciertos elementos, como
la “educacién monocultural”, ia ‘‘politica de la Australia blanca’, la trasno-
chada politica de asimilacion y las actitudes de los angloaustralianos tradi-
cionales estan excluidas de este consenso por definicion.
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Al rechazar todas estas ideas pluralistas, SC sostiene la necesidad de
mantener una Australia monocuitural. En torno al multiculturalismo y al mo-
noculturalismo se centran dos fuerzas claramente diferenciables y opuestas
(una buena y otra mala). La primera esta relacionada con MACOS y SEMP:
el “socialismo marxista humanista”, el “republicanismo”, “las Naciones
Unidas”, “la falta de armonia cuitural y social”, el “‘relativismo cultural”, la
“ingenieria social”, etc. A esta opcién se oponen “‘nuestra scciedad mono-
cultural”, “nuestra forma de vida australiana”, *‘nuestra bandera”, ‘‘nuestra
herencia cristiana y britanica”, “la Familia Real”, “nuestro sistema legal”, el
“patriotismo, “la familia” y “nuestro sistema escolar’.

Lectura de textos: supuestos discursivos

Por tanto, en obras anteriores de este tipo (por ejemplo: SMITH y KNIGHT,
1978, 1981; FREELAND, 1979; ScoTT y ScoTT, 1980), se concebia que los textos
de este tipo abarcaban dos sistemas ideoldgicos opuestos: liberalismo y con-
servadurismo. Los elementos de cada uno y sus conexiones logicas internas
los convertian en antagonistas y desproporcionados. Es mas, el “‘conserva-
durismo” se identificaba con el Estado en la medida en que el gobiernc del
momento io preferiay se utilizaba para promover en la enseflanza los intere-
ses de las clases dominantes. En este capitulo trataremos de romper esta
concepcion de diversas maneras.

Constituye un lugar comun que los conflictos de clases y los intereses
sociales son también ‘“‘una batalla de ideas que forma parte de! curso y del
resultado de la lucha” (AARONS, 1987, pag. 10). En esa pugna, ciertos con-
juntos de ideas y practicas adquieren un caracter privilegiado en relacion
con los demas, de modo que se establece una ideologia dominante que con-
siste en un cuerpo especifico de contenido y se origina con un grupo
concreto: “la clase dirigente’” (cf. MARX, en: BOTTOMORE y RUBEL, 1963, pag. 93,
O ABERCROMBIE, HILL y TURNER, 1980, pags. 1-4).

En otrc lugar (KNIGHT, SMITH y CHANT, 1989), nos hemos opuesto a la bus-
queda de un conjunto de elementos coherentes en los que cree una deter-
minada proporcidn de una clase dada. En cambio, proponemos un modelo
de vida social que se ocupe de la forma en que el poder (incluidas sistemati-
camente las relaciones estructurales de dominacién y subordinacion) se
mantiene merced a la movilizacion del significado (SHAPIRO, 1981: THOMP-
SON, 1984; LACLAU, y MOUFFE, 1985), 0 sea, de manera discursiva.

En ese marco, las ideas y practicas, incluyendo los proyectos y la apre-
hension de posibilidades, se conjuntan en simultaneidades (BAKHIN, en
CLARK y HorquisT, 1984, pag. 87). En la medida en que se incluyen en siste-
mas de dominacion, tienen efectos ideoldgicos. La ideologia y el discurso
(y su manifestacion en y a través de los textos)® constituyen, por tanto, un

3En este marco, el discurso “es proceso social en el que se incluyen los textos, mientras que
el texto es el objeto material concreto producido en el discurso” (HODGE y Kress, 1988, pag. 6).
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lugar de lucha en relacion con un conjunto de conclusiones potenciales
(LaCcLAU Y MOUFFE, 1985; cf. GRAMSCI, 1981) mas que datos gque surjan de
determinadas teorias.

Esta “evidencia’ (necesaria) de lucha ideoldgica y dominacién contro-
vertida (como la antes indicada) privilegia la “diferencia” respecto a la con-
tinuidad epistémica. Los analisis materialistas han situado adecuadamente
esa pugna en el medio sociohistdrico y economico. Pero ningun andlisis
de la produccién, reproduccion e impugnacion de las relaciones sociales de
autoridad y poder trata de “excavar” también sus fundamentos epistemicos,
o sea, los controles no reconocidos sobre el discurso cuyo efecto, dentro
de una época especifica, consiste “en permitir la exposicién de ciertos
hechos, opiniones e ideas y prohibir la de otros™ (STURROCK, 1986; cf. Fou-
cAULT, 1970, 1972).

Dentro de este marco, la denotacion de l0os etementos discursivos (por
ejemplo, familia, multiculturalismo o educacion) no esta fijada, sino que
puede vincularse mediante las connotaciones a otros elementos para pro-
ducir distintos significados en discursos diferentes. Esta absorcion y apro-
piacion de elementos se da tanto en la construccion del texto como en las
“lecturas” que hagan los publicos que lo reciban. De igual manera, la natu-
raleza polisémica de los signos y de los discursos basados en ellos signi-
fica que la incorporacion e impugnacién ideologicas pueden producirse en
el mismo momento de la lectura, cuando los lectores se convierten en con-
sumidores pasivos o transforman el texto para adecuarlo a sus significados
“preferidos”. El resultado no puede deducirse del conocimiento de la posi-
cion de clase, por ejemplo, aunque, como sefala MORLEY (1980, pag. 173),
la posicidn en la estructura social puede estructurar y limitar los repertorios
de estrategias discursivas o ‘‘de descifrado” de que disponga el publico
receptor. Por tanto, aunque los anatisis del texto suelen centrarse en sus
temas y problemas per se, nosotros nos ocupamos de la forma y efectos
de su articulacién (LACLAU y MoUFFE, 1985). Prestaremos especial atencion
a las construcciones discursivas mediante |as cuales, tanto guienes hacen
suya como quienes impugnan la politica “oficial”, tratan de definir el campo,
articular posiciones y movilizar al publico. Asi, solapadamente, fijan los
limites de lo decible y lo posible (BURTON, ¥ CARLEN, 1977; DONALD, 1979;
KNIGHT, SMITH y CHANT, 1989).

Los discursos cuyo proyecto consiste ante todo en establecer un lide-
razgo moral e intelectual (BURTON y CARLEN, 1977) tratan de fijar una lectura
preferente para muy diversos publicos articulando distintas practicas dis-
cursivas con un marco de referencia ideologico compartido. Como la sociedad
se caracteriza por una gran pluralidad de sujetos estructurados mediante el
discurso, la hegemonia no es sino un “discurso de discursos” (JESSOP, 1982,
pags. 198-199). Por tanto, las respuestas e interpretaciones de textos con-
cretos no deben entenderse sélo en relacion con las psicologias individuales,
$ino que las lecturas individuales han de encuadrarse en formaciones y prac-
ticas culturales derivadas de la posicion objetiva que ocupa el lector indivi-
dual en la estructura social.

© Ediciones Morata, S.L.



140 Foucault y la educacion

En consecuencia, aunque en este capitulo nos ocupamos de los textos,
los concebimos como situados en el marco del conjunto complejo de dis-
cursos de Queensland que constituye su condicidn de existencia. Es decir,
aunque nos centramos en las caracteristicas de textos especificos, los rela-
cionamos con la formacion social general de Queensland cuando conside-
ramos los efectos de los proyectos inscritos en los textos.

Por ultimo, reconocemos la existencia de diversas lecturas (no infinitas).
Aunque prefiramos algunas, ninguna es definitiva. Asi, igual que con el
material del que se ocupa, este estudio trata de persuadir; nuestro texto sobre
textos (la lectura de MS y de SC que sigue) debe criticarse en el marco epis-
témico de quienes lo desarrollan.

La deconstruccion de los textos

Tanto el proyecto de MS como el de SC consisten en la construccion
de la “verdad’ en torna a las ideas centrales del multiculturalismo y la edu-
cacion. Sobre esto gira la confrontacion y el debate entre los textos. En
ambos casos, el ““‘hablante’ en el texto selecciona determinados cursos de
accion de entre toda una serie de alternativas para establecer la categoria
de 1o que se dice. Et problema esencial de los hablantes en ambos textos
consiste en describir a la vez las causas materiales e ideales del muiticultu-
ralismo, de manera que quede legitimada determinada postura ‘‘verdadera’.
La consecucion del proyecto depende en gran medida de la organizacion su-
cesiva del texto y de la conexioén significativa de enunciados. En concreto,
el hablante se situa en el texto por la forma de tratar lo que constituye al
tiempo la identificacion del hablante y un punto de vista coherente con la
lectura “preferida”, aunque no definitiva. Comenzaremos por MS para seguir
después con SC.

Aungue se trate “s6lo” de un documento de trabajo de departamento,
MS se construye a partir y dentro de un discurso institucionalizado: el dis-
curso de la politica del Estado (formal, impersonal, técnico, prescriptivo, auto-
rizado), el discurso del poder legitimo. La pretension que manifiesta su titulo:
Education for a Multicultural Society (‘*‘La ensefianza para una sociedad mul-
ticultural”), queda refrendada por el subtitulo: “A discussion paper based
on the Report to the Council of Directors of the Queensliand Department of
Education” (“Documento de trabajo basado en el informe para el consejo
de directores de! Departamento de Educacion de Queensland”), preparado,
a su vez, por The Working Party on Multicultural Education (*‘Grupo de trabajo
sobre la ensefanza multicultural”). O sea, su poder se deriva de su situacion
en la estructura de autoridad del gobierno y en el conocimiento superior
y especializado de quienes estan autorizados para hablar de estas cues-
tiones.

MS legitima aiin mas esta categoria oficial a través de un relato historico
en el que se resumen las iniciativas y recursos de la Commonwealth y se
indica que las comunidades, escuelas y profesores austraiianos y queens-
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landeses son desde hace mucho tiempo muiticulturaies. No obstante, “en
la actualidad se presta gran atencion” a la naturaleza multicultural de ia so-
ciedad australiana y se percibe un “resurgimiento del interés” por la educa-
cion multicultural. El problema se resuelve mediante el nombramiento de
una comision ‘“‘con el fin de promover un mayor diadlogo sobre la evolucion
mas deseabie”. El resultado ha de ser una teoria sobre un ‘‘programa de
ensefianza multicultural de amplia base”, en forma de principios que orienten
ja futura elaboracion de normas. Nétese que la ““filosofia” multicultural se
presenta como un fait accompli material, de manera que la intencién con
la que se elabora MS consiste en promover un “dialogo mayor”. Esta contra-
diccion se resuelve invocando una solucidn piuralista liberal (“‘la Comisién
no se atreve a hacer recomendaciones”) y eliminando puntos de vista dife-
rentes. Se reconoce la existencia de perspectivas contradictorias con el texto,
pero se desestiman con la formula despectiva: “defendidas por determinados
grupos de intereses”.

Se establece el enfoque “amplio” invocando un conocimiento superior
(con mayor probabilidad de éxito a largo plazo). Se trata dei discurso del poder
y del saber, del Estado soberano, que actua en nombre de “todas las escuelas,
todos los profesores y todas las comunidades escolares” El Estado (el
Ministro de Educacion), al adoptar una postura moral que distancia los pro-
blemas de los profesores para dar cuenta de los antecedentes muiticul-
turales de la problematica planteada por las orientaciones politicas, cierra el
circulo de control en torno a profesores y padres. La normativa, que se asegura
es adecuada desde el punto de vista moral, “implica a todos los profesores”
y, en efecto, la “Comisién recomienda este enfoque a los profesores de todas
las escuelas de Queensland”.

Esta preocupacion por controlar a los profesores realza la forma en que
el Estado monopoliza el campo de la politica multicultural. Asi, aunque re-
conoce fa historia de diversidad social, MS afirma que los intentos anteriores
de ocuparse de ias ‘‘necesidades’” multiculturales de los estudiantes han
sido “en gran parte ad hoc’’; la ausencia de normativa ‘no ha ayudado a las
escuelas”; se ha producido una falta de ‘‘coordinacion” y de recursos. Es
mas, las carencias reales estan en los profesores, en la falibilidad humana.
Las intenciones de los docentes han sido buenas, pero sus desarrollos cu-
rriculares ad hoc centrados en la escuela se han basado en un conocimiento
“inadecuado” y “limitado”.

La proposicion de que tales desarrollos no pueden asegurar la continui-
dad fija legitima el papel intervencionista del Estado, que se garantiza ape-
lando alaidea estereotipada de que esta en juego la cohesién de la sociedad
queenslandesa. Por tanto, el nucleo central del discurso se establece en torno
a la necesidad de que el estado supervise la funcion reproductora de la
ensefanza.

De esa forma reproductiva, todos los sectores de la formacion social han
de quedar sometidos a la autoridad legitima y al conocimiento superior del
Departamento (y, en consecuencia, del Estado). Por tanto, el texto trata de
inducir a muy diversos lectores a que opten por una lectura preferida, diri-
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giéndose en un primer momento a los profesores de las escuelas, en otro
a los padres y a lacomunidad y, en otro mas, a los profesores y la comunidad.
Asi, basandose en un discurso de la politica oficial, MS procura introducir
y legitimar la diferencia (por ejemplo: “los nifios de diversas procedencias
étnicas”, “la diversidad cultural”, ‘el inglés y los idiomas de las comunidades”)
en una formacioén social. Por tanto, haciendo o que LACLAU Yy MOUFFE (1985,
pags. 127 y sgs.) llaman ‘“'discurso de diferencia”, crea un consenso implicito
de posturas opuestas, difuminando y disolviendo, o dejando de lado y siien-
ciando incluso, las contradicciones de la experiencia vivida y los ideales
sociales. De este modo, aunque permanece la diferencia, en realidad queda
asimilada como fuerza de oposicion por la estabilidad sociai e incluida entre
los elementos fundamentales de la sociedad australiana.

Se produce, por tanto, una ambigiedad insuperable en ia categoria
del muiticulturalismo. La historia construida de la aparicion de la educa-
cion multicultural indica con toda claridad los peligros de este proyecto,
peiigro que MS trata de neutralizar reiteradamente, como muestra este ex-
tracto:

Todas las escuetas estatales de Queensiand deben ayudar a fos nifios
a hacer frente a las realidades que se derivan de vivir en esta sociedad
(multicultural); proporcionarles seguridad en relacion con sus propias
identidades personales y culturales y a ser tolerantes con las de los
demas, pero teniendo conciencia de las presiones y tensiones implici-
tas en el multiculturalismo y siendo conscientes de su responsabilidad
para contribuir a la identidad nacional: ta cambiante y creciente “‘cultura
comun’”.
(Seccion 1.4; la cursiva es nuestra)

Notese que el extracto empieza seflalando el peligro: “*hacer frente a las
realidades que se derivan de vivir en”, indicando después la reduccion de
ese peligro mediante la formacion de niflos personaimente “seguros’ y, por
tanto (o a pesar de ello), “tolerantes” con los demas. En otras palabras, el
problema consiste (como lo definen mas adelante las proposiciones politi-
cas) en “los sesgos y prejuicios” (o sea, localizado en los individuos). En
consecuencia (como afirma también el enunciado politico), es “ante todo
afectivo, en relacidon con actitudes y disposiciones”; 0 sea constituido en
cuanto problema psicolégico, no sociolégico. Se produce, por tanto, un
silencio fundamental en relacién con los problemas de desigualdad social
y estructural. Se trata de un problema que puede resolverse mediante la mo-
dificacion de actitudes, eliminando la discriminacion. Sin embargo, MS no
se detiene aqui. Al lado de la proposicion de hacer a los nifios “‘conscientes
de las presiones y tensiones” (0 sea, conscientes de los peligros implicados
en fa proposicidn inicial relativa al enfrentamiento con ias realidades de una
sociedad multicultural) “implicitas en el multiculturalismo” (es decir, inhe-
rentes a él, cuya resolucion final es imposible), plantea un imperativo psico-
l6gico: debe hacérseies “conscientes, a 10s nifios, de su responsabilidad”
respecto a la “identidad nacional”. Es decir, si la sociedad multicultural se
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hunde o fracasa, tendran que aceptar la responsabilidad de su fracaso; el
Departamento y quienes elaboran MS quedan absueltos de responsabilida-
des al respecto. No obstante, en sentido positivo, este hacerlos conscientes
de tal responsabiiidad supone, de alguna manera, el cumplimiento o logro de
lo que ella exige. Para cerrar la proposicion, aparece entonces la atribu-
cién positiva final: la “identidad nacional” se equipara a la “‘cultura comun’.
O sea, la yuxtaposicion de los opuestos disuelve las tensiones y contradic-
ciones y nos quedamos con lo que el documento describe en otro lugar como
“unidad y no unicidad... un conjunto voluntario de personas diferentes que
comparte una politica comun y una estructura institucional”.

Estos intentos aparentemente dialécticos de reconciliar posturas opues-
tas y contradicciones disolventes que se predican inherentes al multicultu-
ralismo aparecen en puntos criticos del documento. En cada caso, la seccion
comienza con una historia que legitima lo que se desarrolla a continuacion,
progresando de manera suave e impoluta (;inevitable?) hasta culminar en
una serie de oposiciones imposibles de ocultar que, una vez mas, han de
quedar disueltas en el texto.

Esto se pone de manifiesto en la seccidn 4, que recoge todo lo cons-
truido hasta ese momento y io aplica a la educacién para una sociedad mul-
ticultural. Tras una serie de reiterados y piadosos estereotipos de sentido
comun, surge el dilema clave que afrontar: la dificultad para alcanzar el equi-
librio entre el deseo legitimo de los grupos minoritarios de que se mantenga
la cultura de fas minorias y la necesidad social de preparacion para operar
en el seno de la “cultura principal’ (seccidn 4.2).

El dilema se resuelve en el parrafo siguiente: la educacion multicultural
se lograra cuando la escuela haga hincapié “tanto en el valor intrinseco de
todas las personas como en la contribucidén que hacen a la sociedad en
general las diferencias entre grupos e individuos’” (seccion 4.2).

De este modo, la escuela ha de resolver las impenetrables contradiccio-
nes del liberalismo y del capitalismo mediante su reafirmacion. El paso en
el apartado anterior de la insistencia en el individuo a la aceptacién de la
realidad de los grupos o colectividades de personas incrementa las dificul-
tades para resolver las contradicciones cuando se reconoce que €stas son
sociales mas que psicologicas.

En contra de este discurso de la autoridad legitimada (burocratica), SC
se basa en los discursos del populismo, el conservadurismo social y el fun-
damentalismo cristiano para atacar el MS. Habla de y con la autoridad del
pueblo australiano, afirmando la superioridad de su ““forma de vida tradicio-
nal”, basada en ‘“‘nuestra herencia britanica’, cuya legitimidad se halla en
las ‘‘verdades’ absolutas y superioridad moral del cristianismo.

No obstante, cuando trata del “muiticuituralismo’ y la “ensefianza” como
problematica planteada por el texto, el desarrolio de SC es semejante al de
MS. Sin embargo, la forma de la relacion entre lector y texto difiere, porque
la matriz de ideas prescritas por sus operaciones se basa en una serie de
discursos que abarcan mas que MS. Se da por supuesto que hay sectores
de la sociedad de Queensland (conservadores sociales, fundamentalistas, la
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Returned Services League*, la League of Rights, etc.) para los que tienen
gran importancia los temas angloaustralianos y comparten ias mismas preo-
cupaciones en relacion con la divisibilidad politica de la tendencia mutti-
cuitural. E) problema fundamental para SC consiste en la definicidén de fa
estabilidad politica, el status quo. El Estado, entendido como la fusion de
“la gente” y el ejecutivo politico, es el sujeto hablante de este texto.

Podemos verlo en el uso de “cambiadores” (DONALD, 1979), soélo defini-
bles en relacién con el sujeto hablante. SC alterna entre el “aqui y ahora”
discursivo ("*he recibido’; “‘a peticion mia’’; “‘estaba en mala situacion para
aprender”) y un “entonces’ histérico en el que se suprime al hablante (“efios
decidieron acerca de las comisiones”; “‘es lo que ellos”) (la cursiva es nues-
tra). Es importante desvelar el significado de estos cambiadores. “Yo”
representa con toda claridad al portavoz de SC en calidad de experto con
un historial muy divulgado de intervenciones educativas de éxito. Esta
conexién se presenta en sentido simbdlico:

ENERO 1978: jEsta fecha es significativa! Indica que, INMEDIATA-
MENTE el Gobierno elimind MACOS (Man: A Course of Study) de la escuela
primaria...

(Stop Press, 31 de diciembre de 1983, pag. 2)

Aqui, “ellos” significa “Directores de Educacion —los mismos burocra-
tas que pusieron en practica y defendieron MACOS y SEMP”. Se reconoce
explicitamente que estos agentes eran bastante auténomos y, en consecuen-
cia, una amenaza para las funciones reproductoras de la ensefianza [“jlos
Directores de Educacién comenzaron buscando otra forma de CONDICIO-
NAR y SOCIALIZAR a nuestros nifios (jy a sus profesores!)”’]. La contradic-
cion dentro del Estado, descubierta de este modo, se resuelve invocando
la idea del Estado politico total, centrado en el primer ministro y “‘nuestra
sociedad”. En este contexto ‘‘nuestra’” abarca a los padres, las familias, los
empresarios queenslandeses, nifios, profesores y el gobierno de Queens-
land, quienes tienen en conjunto el deber de proteger ‘‘nuestro bienestar
social”, ‘‘nuestra politica de integracion”, ‘el estiic de vida australiano que
disfrutamos en la actualidad” y ‘‘la cultura cristiana anglosajona’:

Confio, Sr. Primer Ministro, que su gobierno considerara la vital
necesidad de erradicar este programa antes de que consuma mayor
proporcion del dinero de los contribuyentes y lleve a eliminar de Queens-
land la tendencia al centralismo en la educacion vy, en ultimo término,
al socialismo.

(Stop Press, 31 de diciembre de 1983, pag. 3)

Por tanto, se construye y refuerza el Estado para que desarrolle una
funcidn directiva en relaciéon con una sociedad carente de problemas, divi-

4E! RSL representa a todo el personal militar australiano que ha regresado de prestar
servicio activo en el extranjero.
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siones y monocultural. En este monolito cooperativo, la divergencia se re-
duce a los burdcratas de ia ensefanza.

SC vincuia esta divergencia burocratica a una serie de elementos
“externos” que amenazan la estabilidad y seguridad sociales. Asi, operando
mediante lo que LACLAU Yy MOUFFE (1985, pags. 127 y sgs.) denominan “discurso
de equivalencia”, SC trata de articular y reducir los conjuntos de diferencias de
la formacion social a dos fuerzas irreconciliablemente opuestas: un multi-
culturalismo perverso y conspirador y un virtuoso y necesario monocultura-
lismo. Se trata de movilizar a los lectores para que ejerzan una oposicién
activa frente al multiculturalismo y los burécratas de la educacion.

Intertextualidad y continuidad epistémica

Esta pugna para definir la politica educativa constituye, por tanto, una
lucha por el control de las funciones de produccién y reproduccién de la
ensefanza y, en consecuencia, de la definicidn legitimada de la sociedad
australiana. Estos intentos movilizan el significado del campo discursivo
disputado del “multiculturalismo” mediante la conversion de los queensiande-
ses en sujetos situados en sistemas y relaciones de dominacion y subordina-
cion. Por tanto, en sus efectos, son ideoldgicos. Pero, aunque la oposicién es
un prerrequisito necesario para la hegemonia, no es suficiente.

La deconstruccion de MS y de SC ha sacado a la luz ciertas preocupa-
ciones y presupuestos basicos compartidos. Podemos mencionar la amenaza
constituida por el multicuituralismo a la identidad nacional y a la cultura
comun; la necesidad de dirigir y controlar el cambio social para mantener
la cohesion y la estabilidad sociales; la preeminencia del inglés como idioma
comun de todos los australianos, y la construccién psicolinguistica com-
partida por los individuos. Existe una desconfianza respecto de escuelas y
profesores; una preocupacion paternalista por la proteccion y la adecuada
socializacion de los nifios, y el reconocimiento de la centralizacion del
curriculum para configurar su conciencia y, por tanto, de la necesidad de
mantener el control externo del mismo. Estos aspectos comunes constitu-
yen indicios de un marco epistémico en el que las condiciones materiales
de desigualdad y las relaciones de poder y subordinacién en la formacion
social de Queensiand se dan por supuestas, por lo que no se les presta aten-
cién, no se habla de elias, se niegan. Resumiremos brevemente estas conti-
nuidades y sus consecuencias para el desarrolio del curiculum y la politica
educativa.

SC y MS estan de acuerdo en que el multiculturalismo amenaza la iden-
tidad nacional y la cultura comun. Para SC, se trata de “‘una peligrosa inno-
vacion socialista”, parte de una conspiracion internacional, cuya base esta
en Naciones Unidas, para arruinar “la herencia britanica” y nuestra lealtad
a la Corona, destruir el cristianismo y el patriotismo, suprimir la educacion
tradicional y “‘provocar la ruptura del hogar y la vida familiar”.

Aungue MS evita esta retorica rimbombante, se ha puesto también de
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manifiesto su falta de entusiasmo por la implementacion del muiticul-
turalismo. Como indicamos antes, las escuelas y profesores tienen instruc-
ciones para que sigan al Departamento de Educacién para la adecuada
lectura del muiticulturalismo. El texto avisa de la existencia de “presiones
y tensiones implicitas en el multiculturalismo”; que “‘el probiema del equili-
brio... no se resuelve con facilidad”; que “las perspectivas angloaustra-
lianas respecto de los hechos histéricos y demas no deben eliminarse ni
denigrarse’’; que debe hacerse a los nifios “‘conscientes de su responsabili-
dad para contribuir a la identidad nacional (la cambiante y creciente cultura
comuny’; que “‘algunos educadores estan muy preocupados porque los
estudios culturales, al promover el orgullo cultural, puedan llevar a conflictos
y aia fragmentacion de la sociedad australiana”, y que las escuelas y los
profesores deben procurar alcanzar los objetivos que aparecen en MS para
que ‘“los estudios cuiturales promuevan un cambio social constructivo y
reduzcan las divisiones étnicas, en vez de favorecerlas” (la cursiva es nuestra).
Asi pues, esta claro que la peligrosa evoiucion que supone el muiticultura-
lismo debe ser tamizada y procesada por la Comision y por el Departamento.
Es la metafora de la tosquedad, el desorden y el peligro del ser natural
procesado y transmutado en una forma civilizada, ordenada y segura (LEv!-
STRAUSS, 1970).

De aqui se deduce que SC y MS concuerdan respecto de la necesidad
de la continuacion de la hegemonia angloaustraliana. Como indicamos antes,
SC sostiene ““la forma de vida australiana tradicionatl”’, centrada en torno a
“nuestra cultura cristiana”, ‘nuestra herencia britanica” y un “sistema judi-
cial basado de manera exclusiva en los principios britanicos”. Por tanto,
I6gicamente, Austraiia ‘‘siempre ha sido una sociedad monoculturai”.

Un examen detenido de MS pone de manifiesto preocupaciones seme-
jantes, aunque algo modificadas. Rechaza la eliminacién y fa denigracién
de los “puntos de vista angloaustralianos”. Aunque cierra el paso a “la
llamada ‘Politica de Australia Blanca' "’ y descarta “la anterior politica de
asimilacion” como “inadecuada’ en la actualidad, para MS esta igualmente
claro que hay y debe haber una ‘‘identidad nacional” y una “cultura comun”.
Es mas, hemos senalado el deseo de que “los grupos minoritarios opten
a favor de una preparacion para la vida dentro de la corriente principal de
la sociedad, en cuanto opuesta al mantenimiento cultural”, al tiempo que la
contraposicion entre los “‘grupos étnicos y el principal” indica con toda
claridad la importancia que se concede a este ultimo. Por eso podemos leer
que “los programas escolares de Queensland deben hacer hincapié, no en
la unicidad, sino en un conjunto voluntario de personas diferentes que com-
parten una politica coman y una estructura institucional’ (seccion 4.3; la
cursiva es nuestra).

Ambas posturas estan de acuerdo en que el nicleo central de la sociedad
australiana no es negociable. Aunque los significantes difieren, ei significado
es hasta cierto punto comun. MS aspira a ‘“‘reducir las divisiones étnicas,
en vez de exacerbarlas”. Consideramos en nuestra lectura que esta postura,
mas que “‘multicultural”, es una simple reformulacion de la pofitica de inte-
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gracion anterior y trata de mantener la hegemonia angloaustraliana. (Véanse:
LINGARD, 1983; HENRY y LINGARD, 1982)

Estas preocupaciones por la cohesion y la estabilidad sociales, patentes
en ambos textos, indican la necesidad de dirigir y controlar el cambio. SC
se opone al cambio de forma rotunda, excepto si se dirige a una forma de
vida antecedente (mas pura). El término “innovacion’ encierra siempre una
connotacién negativa, como, por ejemplo, en: ‘‘esta peligrosa innovacion so-
cialista” (que es “sdélo otra forma de mantener la ideologia de ‘MACOS vy
SEMP’ y se orienta al aula’’). Aqui, las protestas liberales o progesistas res-
pecto a que el muiticulturalismo esta creando una ‘‘sociedad nueva’” estan
ligadas al conjunto de fuerzas y acontecimientos perversos que ya hemos
revisado con detalle.

Las proposiciones antes citadas de MS indican un interés semejante
respecto a la direccién del cambio. A pesar de la preocupacién aparente
por la sociedad multicultural, la presentacion del muiticulturalismo mejora
el “autoconcepto” de cada estudiante, proporcionandole “la sensacién
de identidad y logro” y ““promueve, en consecuencia, sus oportunidades
para convertirse en un miembro productivo, bien adaptado, de |la sociedad”.
Pero este enfoque supone la adaptacion del individuo al status quo, en vez
de a la sociedad cambiante.

En realidad, tanto MS como SC integran supuestos ideologicos indivi-
dualistas indiscutidos en un marco descontextualizado, es decir, aparte de
los grupos y comunidades en y a partir de los cuales los individuos se es-
tructuran y adoptan su identidad. Junto a esta cuestién aparece su insis-
tencia comun en la dimensién cultural de la sociedad, dejando de lado sus
desigualdades estructurales.

Asi, gran parte de la retdrica de MS corresponde a ia jerga de los psico-
logismos, en la que “todas las personas deben presentarse como individuos™;
en la que la cultura aparece como una cualidad poseida por sujetos cuya
identidad cultural y étnica contribuye a su “autoconcepto’. Por tanto, “‘el mul-
ticulturalismo concede al individuo la libertad de apoyar y mantener su (sic)
propia cultura, aunque, al mismo tiempo, le da la responsabilidad de contribuir
a la identidad nacional’. Aunque en detrerminados puntos criticos del docu-
mento, el texto pasa del individuo descontextualizado al lenguaje de los
grupos étnicos o sociales o al de la sociedad en general, la relacion de
jos individuos con estos grupos queda indefinida; en realidad, el texto advierte
especificamente en contra de que los individuos adopten “estereotipos” cul-
turales. Esta inclinacion psicologista y cultural supone {paradéjicamente) la
conformidad social, porque, en vez de cambiar las desigualdades estructu-
rales no mencionadas que afectan de forma negativa a las minorias étnicas,
se nos dice que “sobre todo, l1os cambios deben llevarse a cabo en /as per-
sonas, dado que el cambio de enfoque es ante todo afectivo” (la cursiva es
nuestra). Por tanto, la desigualdad se resuelve mediante la eliminacidon de
la discriminacion, ‘‘sesgos y prejuicios’.

Para SC, esta insistencia en el individualismo es necesaria para oponerse
al colectivismo del socialismo internacional. La presion individual a favor
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de la salvacion se extiende desde hacer las elecciones correctas en la vida
cotidiana hasta situarse en et lado adecuado en el presente conflicto entre
el bien y el mal. Asi, uno de los textos de SC concluye con una estructura
que trata de hacer adoptar una postura y movilizar a sus lectores:

Dios te ha puesto en posesion de hechos alarmantes —¢qué haces
con lo que sabes ahora? Si te despreocupas y dejas que ocurra esto...
¢{coOmo podras explicaries a tus hijos tu apatia... cuando estén sometidos
a la esclavitud comunista?

(Stop Press, 14 de septiembre de 1981, pag. 3)

Por todas estas razones, ambos documentos reconocen el caracter fun-
damental de los profesores y del curriculum para configurar la conciencia
de los nifios; de ahi su presién para controlar el curriculum y los procesos
politicos. Hemos hablado ya de las reservas de MS respecto de los profesores
y las escuelas junto con preocupaciones semejantes respecto al control de
lo que llega a la comunidad. Un sector importante del documento se ocupa
de la educacion como “transmision cultural o enculturaciéon”, indicando el
papel del curriculum en “la configuracién y modificacion de la experiencia
humana”, su funcién reproductora para promover creencias, valores, etc., e
insistiendo en la importancia del “curriculum ocuito” en todo 1o que afecta
a la adecuacion de sus reglas, rutinas y procedimientos.

La vehemencia del ataque de SC al contenido de la educacion multicul-
tural y alos procesos de ensefianza (“manipulando las mentes de los ninos”,
“cambiando actitudes a través del curriculum oculto”, “eliminacidn de valores”™
y el intento desesperado de crear “UNA DICTADURA SOCIALISTA MUNDIAL
y UNA RELIGION MUNDIAL NO CRISTIANA") muestra su reconocimiento
del papel central del curriculum y de la experiencia escolar para configurar
a los nifos, que se convertiran en ‘“‘los ciudadanos de mafana”.

Su principal diferencia se refiere a quién controla el curriculum. SC con-
sidera que el Departamento de Educacion, bajo la direccion de ““burdcratas’
y “humanistas”, ha fracasado en su cometido de socializar a los niflos de
forma conveniente. Apeia al Primer Ministro y a otros politicos para que con-
trolen el Departamento y erradiquen la orientacion muiticultural. Es decir,
el Departamento de Educacion, que debe formar parte del Estado, ha de rein-
tegrarse al Estado. Es significativo al respecto que los desarrolios posterio-
res, incluido el intento de reforma de la Queensland Education Acts, de
1987, se hayan ocupado de que se llevase a cabo esa reincorporacion.

No obstante, para MS, el Departamento es el lugar adecuado para el
control curricular, gue ha de llevarse a cabo a través de la direccion y las
funciones reproductoras para el Estado desde dentro del Estado. No ve con-
tradiccion alguna entre la funcion politica del Estado y su papel educativo.

5Las enmiendas de 1987 a la Education Act pretenden que el Estado tenga el control
directo de la estructura, el contenido y los procesos de todas las areas (estatal, privada y ter-
ciaria) de la ensefanza en Queensiand.
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No obstante, las escuelas y los profesores ocupan un lugar mas marginal,
por encimay mas alla de los limites del Estado y han de ser reincorporados
para el cumplimiento de sus intenciones.

La construccion de la hegemonia a través
de la oposicion

Hemos dicho que la oposicién a la verdad respecto a las cuestiones del
multiculturalismo, la ensefianza y la sociedad australiana construye y enmas-
cara continuidades significativas en los temas y en los presupuestos de MS
y SC. Hemos encontrado los fundamentos de esta continuidad en los su-
puestos epistémicos que construyen el ‘‘silencio” acerca de las desigual-
dades sociales estructurales y, en concreto, de las condiciones materiales
de Queensland y de la sociedad australiana. Este silencio puede definirse
como un conjunto de valores que, por una parte, niega las divisiones sociales
y, por otra, las celebra como naturales e inevitables.

Esa negacion, inscrita en MS, se situa en el centro de la formacion de la
politica y de su impiementacion. Podemos considerar esa politica como un
elemento del mecanismo dirigente del Estado (HABERMAS, 1976) en calidad de
respuesta a los efectos de una sociedad multicultural. La resistencia a las
politicas asimilacionistas de sucesivos gobiernos federales y estatales por parte
de poblaciones inmigrantes que constituyen ia fuerza de trabajo, en relacién
con el bienestar social y con los movimientos sociales de aproximadamente
la ultima década, provocaron problemas de legitimacion. Como afirman DALE
y WEILER {1983), en tales circunstancias, la educacion se convierte en un medio
clave para volver a legitimar el Estado mediante la adaptacion y ia negacion
de contradicciones. Hace falta una nueva técnica, una nueva industria para
acompasar y controlar {a naciente reconceptualizacién de lo que constituye
la educacion. La nueva “verdad’ reestructura igualmente ia educacion en
relacion con todos ios profesores, todos los padres y todos los estudiantes,
de manera que el potencial del relativismo radical que supone 1o *“multicul-
tural” queda neutralizado por la red centralizada de control, la normativa y
las practicas que lleva consigo. El intento de perfeccionamiento de la edu-
cacion que sefiala, aungue sin tocar la sociedad, que las diferencias cultu-
rales son diferencias individuales, constituye un sistema ocuito, pero pres-
crito, de poder. La postura de sentido comun, populista y moralista de SC
comparte las tacticas en contra de la diversidad de MS.

Esta continuidad estructuradora entre ambos textos constituye el “prin-
cipio hegemonico” (MOUFFE, 1979, pags. 178-195). En este sentido, SC y MS
representan la misma forma de historia que opera en relacion con la incor-
poracién de! multiculturalismo en todas ias esferas sociales, politicas, edu-
cativas y econdmicas de la sociedad contemporanea. De este modo, SC coin-
cide con MS en el mantenimiento del silencio respecto a cuestiones como
la justiciay el poder y, en ultimo extremo, ios intereses de clase de la politica
de educacion multicultural y, al hacerlo, contribuye a crearlos.
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Una curiosa paradoja es inherente a estas practicas. La construccion
de la “verdad” y las “‘mentiras” en torno al multiculturalismo y la educacién
y los “debates” que esto genera provocan la pérdida cada vez mayor del
énfasis multiculturalista. El interés por el muiticulturalismo estéa vinculado
a la hipocresia burguesa que presenta el “multiculturalismo’” como “argu-
mento’”’ garantizado por la “‘evidencia” empirica y codificado a favor de la
“igualdad” al tiempo que la reprime. Esa hipocresia ““mezcla sin cesar el arte
de rectificar con el derecho a castigar’ (FoucauLt, 1977, pag. 303).

No obstante, es importante situar la recontextualizacion de la educacién
multicultural en el marco histérico mas amplio de las transformaciones ideo-
iégicas. El debate en torno a la educacion multicultural forma parte de un
cambio mayor que tuvo lugar, desde mediados de la década de 1970, a partir
de los curricula, textos y materiales de apoyo progresivos y liberales. Aunque
la oposicion de ciertos grupos de presion a estos materiales es bien conocida
(fundamentalistas religiosos, conservadores en el plano social, empresarios),
la naturaleza y resultados de esa oposiciéon dependen de su contexto socio-
histérico y del campo antagonista, es decir, la organizacién infraestructural
del conocimiento de la que se derivan sus supuestos de base.

La diversidad de discursos existente en la sociedad de Queensiand se
debe a condiciones especificas creadas por la situacion geografica, la ho-
mogeneidad cultural y religiosa, circunstancias econdémicas y politicas
unicas e historias concretas sobre los medios para la escolarizacion, las ope-
raciones de los medios urbanos y provinciales, los servicios de salud y las
relaciones raciales (SMITH y KNIGHT, 1981). Las préacticas sociales producen
significado, de manera que ios queensiandeses y las relaciones sociales de
Queensland se constituyen, son mediadas y se reproducen en y a través de
los discursos (JESSOP, 1982, pag. 196; WUTHNOW y cols., 1984, pag. 148). En
este sentido, hay un nucleo comun de significados (JESSOP, 1982, pag. 196),
como ‘“‘derechos de la tierra”, “emigrantes” o “‘educacién” que reciben diversa
importancia en distintos discursos pero que, sin embargo, constituyen'la base
sobre la que tanto MS como SC se ven obligados a trabajar para que sus
respectivos quehaceres politicos puedan tener éxito. En este sentido tam-
bién comparten la misma época, caracterizada por el creciente poder del Es-
tado. Al hacer hincapié en las relaciones entre MS y SC, en especial su anta-
gonismo comun frente a las realidades estructurales a las que ninguno quiere
hacer frente, dejandolas que se arreglen solas, se pone de manifiesto la
dinamica de la desiguaidad social (es decir, de las relaciones de clase).

La inestabilidad politica, social y econédmica de finales de |a década de
1970 pueden servir de indicadores de estas relaciones. La economia de
Queensland se caracterizaba por una demanda cada vez menor de productos
primarios, un sector industrial en declive, niveles de desempieo en alza y
creciente control exterior. La reestructuracién de la economia para hacer
frente a una era postindustrial contempid la disminucidn de la cualificacion
de la mano de obra y el incremento de la adopcion de férmulas de trabajo
eventual y de dedicacion parcial por los empresarios. Las preocupaciones
de la Nueva Derecha surgieron con ios movimientos a favor de contratar mano
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de obra, la desregulacion y la reestructuracién del sistema de convenios sa-
lariales. A las primitivas entradas de inmigrantes europeos (blancos) siguie-
ron grandes oleadas de inmigrantes y refugiados asiaticos. Se renovaron pe-
ticiones (por ejemplo, de la League of Rights, sectores de |la Returned Servi-
ces League, el Blainey Debate®) para detener estos cambios de la compo-
sicion étnica de Queensland y de Australia y para mantener la identidad
anglomorfica.

Al mismo tiempo, las protestas en contra de la legisiacion iaboral repre-
sivay a favor de los derechos de la tierra, los derechos civiles y las libertades
personales aumentaron. Los sindicalistas, 10s aborigenes e islefios, los tra-
bajadores no cualificados, los jovenes, l0s menos instruidos, muchas mujeres
y algunos grupos étnicos fueron convirtiéndose en marginados. Gran canti-
dad de personas pertenecientes a la pequefia burguesia (duefios de pequefios
negocios, granjeros, pequefios empresarios) también perdieron categoria 'y
poder. En este periodo, los jovenes se convirtieron en cabezas de turco como
generacion criada en estilos de vida “permisivos” y en la cultura consumista,
carentes de compromisos con el trabajo y con las estructuras sociales tra-
dicionales. En consecuencia, fue aumentando el miedo entre quienes tenian
intereses relacionados con los grupos politicos dominantes a causa de las
amenazas de revuelta social y politica procedentes de los alienados del sis-
tema existente.

Nuevos grupos sociales se sumaron a esta amenaza. Podemos incluir
aqui a la llamada ‘‘nueva clase” de profesionales instruidos, burécratas,
directivos (para quienes los grandes negocios, el gobierno a gran escalay
los grandes sindicatos resultaban naturales y aceptables) y también a los
nuevos empresarios, en busca de rapidas ganancias en empresas especula-
tivas y para quienes cualquier ideal distinto de su propio beneficio estaba
de sobra.

Como han afirmado WEXLER y GRABINER (1986), dos discursos diferentes
y contradictorios, que representaban estas condiciones, coincidieron en la
cuestidn de la educacion publica. Por una parte, ios “‘restauracionistas” (SC)
trataban de revalorizar la forma de vida tradicional y volver a principios y prac-
ticas educativas anteriores. Por otra parte, los interesados en el mercado libre
(representados aqui por MS) luchaban a favor de la estabilidad social y poli-
tica vinculada con la “‘elecciéon” en cuestiones curriculares y de ensefianza
privada, procurando que se produjesen cambios en el gobierno de la educa-
cion de manera que quedase mas ligada al mercado. Desde nuestro punto
de vista, estas reformas proporcionaron estabilidad potitica y cohesién social
en un periodo de posibles crisis, articulando las preocupaciones de faccio-
nes influyentes, aunque enfrentadas dentro del Estado.

De este modo, SC expresaba puntos de vista compatibles con los intere-

SBLAINEY, conocido estudioso e historiador conservador australiano, articulo las preocu-
paciones de muchos australianos sobre la amenaza percibida en contra de la estabilidad social
representada por una politica excesivamente liberal respecto a la inmigracion de asiaticos,
sobre todo de refugiados vietnamitas, a Australia.
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ses de la antigua pequefa burguesia, agrupaciones rurales y fundamenta-
listas religiosos, mientras que MS representaba a las nuevas facciones de
las clases dirigentes, la burocracia estatal y los intereses econdmicos trans-
nacionales y no estatales. MS trataba de incorporar un conjunto de grupos
minoritarios a la corriente principal de 1a sociedad australiana para conseguir
mayor estabilidad en un periodo de transiciéon econdmicay turbulencia social.
SC, no obstante, buscaba la estabilidad mediante el mantenimiento de las
estructuras sociales y econdmicas tradicionales. Ambos conjuntos de in-
tenciones eran aceptables para quienes regian la politica y la sociedad de
Queensland. Dicho de otro modo, la hegemonia se organiza mediante la
oposicion a ella misma.

Estudios politicos relativos a la educacion

Esta conclusion suscita una cuestion fundamental para el estudio de
la construccion e implementacion de la politica educativa. Reduce !a signi-
ficacion de la distincion que hace BERNSTEIN (1986) entre el transmisor y los
mensajes del discurso educativo oficial y la relativa importancia de cada uno.
Con independencia de cualquier otro objetivo cumplido por la exposicion,
ésta ha demostrado gue el transmisor, o {os principios mediante los cuales
se estructuran los mensajes multiculturales, son decisivos para determinar
lo que en las escuelas publicas cursen como orientaciones preferentes. La
politica fija las operaciones tendentes a la implementacién practica del
desarrollo curricular y del trabajo pedagoégico, la formacion inicial y perma-
nente del profesorado. Como hemos tratado de sefalar, la codificacidon de
lo social en MS es tal que saca al lector de sus condiciones determinadas.
Para muchos profesores y administradores escolares, el texto de MS repro-
duce lo que ya se conoce porque, como propone BELSEY (1980, pag. 128), los
“‘mitos y sistemas significantes” representan la experiencia tal como se
articula de manera convencional en la sociedad de Queensiand. De este
modo, los principios de su construccién ponen en contacto las preocupa-
ciones del Estado con las culturas de los profesores’. Los estudios sobre
una politica educativa critica y productiva, en especial si han de utilizarlos
ios profesores, tienen el cometido de crear nuevos significados en torno a
esas politicas que expanden la multiplicidad de voces que encierran (BAR.
THES, 1975). So6lo cuando se trasciende ia autoridad “oficial” del texto como
saber y de su fuente como garante de su verdad, puede comenzar la cons-
truccion del conocimiento realmente Util.

7SmiTH, SacHs y Loaan (1987) exponen algunas pruebas de esta conexion en ‘“Transfor-
ming ‘knowledge’ into school knowledge: teachers’ use of the ‘culture’ concept'. Manuscrito
no publicado. Universidad de Queenstand.
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Resumen

MS y SC organizan los mismos conjuntos de objetos de estudio, temas y
problemas (australianos, inmigrantes, cultura, nifios, educacion, profesores,
curriculum, escuelas) para definir posturas opuestas: una Australia multicuitu-
ral o monocultural. Al defender posturas opuestas (monoculturalismo frente
a multiculturalismo), entran en una confrontacion ideoldgica para producir y
conferir determinada categoria al saber y la verdad en relacion con el multi-
culturalismo y la educacién. En esta pugna, utilizan mecanismos discursivos
opuestos para justificar sus respectivas “politicas’ sobre el muiticuitura-
lismo y la educacion.

A pesar de las aparentes diferencias, comparten continuidades episté-
micas significativas, de modo que su oposicion ideoldgica mantiene y celebra
las condiciones de desigualdad y las relaciones de poder y subordinacion
en la formacion social de Queensiand y de Australia.
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CAPITULO VIII

La gestion como tecnologia moral
Un analisis ludista

Por Stephen J. BALL

Es necesario pasar al otro lado (al lado opuesto al ““bueno”) para
tratar de liberarse uno mismo de estos mecanismos que hacen aparecer
dos lados, para disolver la falsa unidad de este otro lado que adop-
tamos. Ahi empieza el trabajo real, la obra de la historia del presente.
(Non au sexe roi, entrevista ccn Michel FoucauLT, Le nouvel observateur,
marzo 1977).

En los circulos relacionados con la educacion, el término “gestién” (ma-
nagement) ocupa un lugar especial y reverencial. La necesidad de la “‘buena”
gestién de las escuelas, colegios universitarios y universidades es una
cuestion sobre la que el acuerdo es masivo entre los practicos de la educa-
cion de todo linaje y opinion. La gestion constituye con toda seguridad “la
mejor forma” de dirigir las instituciones educativas. La preparacion para la
gestion se esta haciendo de rigueur para quien aspire a un puesto eievado
en las instituciones educativas. La indiscutible posicion de la gestion hace
enmudecer cualquier discusién sobre otras posibilidades de organizacion.
Pero ia profundidad de sus efectos en la practica de los profesores y de otros
profesionales educativos no suele apreciarse en todo su valor. La gestion
desempenfia un papel clave en el proceso en marcha de reconstruccion del
trabajo docente.

Como resultado de una serie de cambios politicos y economicos que
afectaron a las escuelas de Inglaterra y Gales y culminaron en las normas
de la Education Reform Act de 1988, quedo transformada la auténtica natu-
raleza de la escuela en cuanto organizacién. Esta transformacién ha empe-
zado a modificar la direccion de ias escuelas desde un estiio profesional-
colegial a otro de gestion-burocratico. En efecto, se controla el trabajo de
ios profesores mediante el uso de técnicas de gestion y las tareas docentes
estan cada vez mas sometidas a la l6gica de la produccion industrial y de
la competencia de mercado. Los profesores se encuentran cada vez mas

*Ludista (o Ludita). denominacién que recibian los miembros de las bandas de obreros
britanicos que de 1811 a 1816 se organizaron para destruir las maquinas de las fabricas, principal-
mente en el sector textil, a las que acusaban de provocar el paro o desempleo. El nombre proce-
de de un hipotético lider conocido con el nombre de Ned Luob o Ned Luo. En Espafa tambien
se dio este fendémeno de destruccién de maquinas, especialmente en Catalufa. (N. del R)
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sujetos a sistemas de racionalidad administrativa que ies priva de voz efec-
tiva en el proceso de toma de decisiones importantes, que podria realizarse
de forma colectiva sin desmerecimiento alguno. Como indica HABERMAS
(1984), se trata de un proceso en el que los subsistemas de accidn racionat
intencionada se inmiscuyen en las estructuras de la intersubjetividad. Las
decisiones politicas, marcadas por la ideologia, quedan ahogadas por los
sistemas burocratico-administrativos y tratan de desplazar las cuestiones
relativas a la identidad moral y cultural con los imperativos de la eficacia
administrativa. El aspecto que aqui nos interesa se refiere a que se tratan
los conceptos como el de eficacia como si fuesen cuestiones neutras y
técnicas en vez de vincularse a intereses concretos. Es raro que se piantee
la cuestion de: “;eficacia para quién?”’ Se da por evidente la bondad de la
eficacia en si. No suele tenerse en cuenta el coste que supone para el traba-
jador la consecucion de mayor eficacia (intensificacion, pérdida de autonomia,
supervision y evaluacion mas directas, falta de participacion en la toma de
decisiones, carencia de desarrollo personal mediante el trabajo).

La formacion y especializacion de gestores cualificados excluye a otros de
los procesos de decision, a causa de la misma estructura. Los demas estan
destinados a ser dirigidos; se les considera incompetentes, otorgandoles, en
el mejor de los casos, un derecho residual de consulta. En este proceso de
afirmacién, los profesores pierden gran parte de su influencia en la defini-
cion de la escuela. No pretendo sugerir aqui ningun tipo de conspiracion
compleja en contra de los docentes, sino sélo tener en cuenta el efecto
general que produce la concatenacion de iniciativas, limitaciones, cambios
en el control y en la decision y variaciones en las condiciones de trabajo
gue producen un impacto en la vida cotidiana de los profesores.

Algunas autoridades locales de educacion (Local Educational Authori-
ties) (LEA) han contratado a consultores de gestion para hacer mas eficaces
las escuelas. Ellos han aportado, como los cursos de formacion, el discurso
y las practicas de la gestion industrial. En este tipo de discurso, el curriculum
se convierte en un sistema de reparto y los profesores en sus técnicos u
operarios.

Los tres elementos basicos de la teoria clasica de gestion se ponen cla-
ramente de manifiesto en la reestructuracion del salario y de las condiciones
de los profesores, en ia preparacion especializada para la gestion escolar,
en el control central sobre el curriculum y la posibilidad de realizar pruebas
comparativas (entre alumnos, escuelas y profesores). En primer lugar, la toma
de decisiones recae de manera formal sobre el equipo gestor, quedando
separada la elaboracion de ia normativa de su ejecucion. Segundo, mediante
el desarrolio de esquemas de evaluacion de profesores y el uso de un examen
de cohortes se ponen en juego sistemas de control de calidad, estudios de
tiempo y de movimiento y la supervision. El desarrollo de esquemas de eva-
luacion graduada se adapta también con bastante precisién a un siste-
ma de comparaciéon de resultados obtenidos por profesores (empleados a
este fin en los Estados Unidos). Tercero, se ha tratado de vincular directa-
mente el salario y la promocion con los resuitados. Asi, tenemos los intentos
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de Sir Keith JOSEPH y los empresarios para establecer esta relacion entre
la evaluacion con vistas a los salarios y la promocidén en las negociaciones
desarroiladas durante las huelgas de profesores de 1985-1986, segun un
baremo progresivo que partiria de la escala salarial basica, incrementandose
para aquellos que pudieran demostrar unos resultados extraordinarios (véase
HARTLEY y BROADFOOT, 1988). En todos estos episodios, los profesores apa-
recian mas claramente que nunca como trabajadores alienados, con poco
0 ningun control sobre su propia situacion laboral. Desde luego, es posibie
que, en un futuro proximo, los puestos directivos de las escuelas, como en
el National Health Service*, sean desempefiados por administradores de
carrera, preparados especificamente para la gestion, incluidos en una es-
tructura organizada de gestion y dependiendo directamente del escalon
organico inmediato superior de la administracion educativa local. Del mismo
modo que, en un sistema de este tipo, la figura del profesor queda recons-
truida como la de un técnico, los directores escolares se reconstruyen como
gestores. (Andrew Rowe, diputado conservador por el centro de Kent, sefa-
laba la conveniencia de establecer un centro de formacion dedicado a pre-
parar personal en técnicas de gestion; Times Education Supplement, 18 de
julio de 1986, pag. 4.) Parece que la distancia entre los trabajadores y la
direccion se amplia rapida e inevitablemente, al tiempo que los dispositivos
de control respecto del trabajo del profesor aumentan de manera cada vez
mas compleja y opresiva (HARRIS, 1982). Michael ApPpPLE (1986) resume la si-
tuacioén de este modo:

En la actualidad, se esta ejerciendo una presion considerable para
conseguir que la enseflanza y los curricula escolares estén especifica-
dos por completo de antemano y rigidamente controlados con respecto
ala “eficiencia”, la relacion “‘costo eficacia” y “responsabilidad”. La des-
cualificacion que afecta a los trabajos en general influye de muchos
modos a los profesores en la medida en que cada vez hay mas decisiones
gue salen de su control, haciendo que su trabajo sea mas dificil. En unos
paises, este proceso esta mas avanzado que en otros, pero es obvio que
el movimiento a favor de la racionalizacion y el control del acto docente
y del contenido y evaluacion del curriculum es muy real.

(APPLE, 1986, pag. 12)

Tengo que sefalar que este cambio forma parte de una maniobra de la
“derecha radical’”’ para lograr un control mas férreo y preciso sobre los pro-
cesos de enseflanza y que el discurso de la gestion desempefia un papel
esencial para la realizacion practica de ese cambio y la justificacion de estas
nuevas formas de control. En efecto, ciertas manifestaciones recientes del
gobierno atribuyen un papel clave a la gestion como mecanismo para la
reforma de las escuelas y la disciplina de los profesores.

*Equivalente britanico del INSALUD o de los servicios de salud de ias comunidades auto-
nomas espanolas. (N. del T)
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La Administracion que emplea a los profesores sélo puede estar
segura de que cada escuela tiene el personal adecuado si tiene suficiente
conocimiento de las destrezas y competencias de cada docente. Este
saber sdlo puede proceder de algun tipo de sistema de evaluacion. Tam-
bién hace faita un sistema de evaluacién del progreso profesional de cada
docente. En otras profesiones —y en algunas escuelas— se ha descu-
bierto que las entrevistas de evaluacion dan la oportunidad de iden-
tificar las necesidades individuales y colectivas de formacion. Para
que sea efectivo por completo, un sistema de evaluacion ha de estar com-
plementado por la mejor formula para el desarrollo de carrera de cada
profesor, abarcando el ingreso, la formacién permanente, orientacion res-
pecto a posibles puestos docentes y ascensos. Cuando me refiero a la
gestion de la fuerza docente tengo presente todo este conjunto de acti-
vidad positiva. Se me cita a veces erréneamente como si s6lo me preo-
cupase la necesidad de eliminar el pequefisimo nimero de profesores
incompetentes cuya eficacia es imposible elevar a un nivel adecuado.
No es asi. Me preocupa todo el conjunto de aspectos positivos que se
deriva de aplicar a la fuerza docente normas de gestion que se han hecho
habituales en otras partes.

(Ponencia de Sir Keith JosepH en la North of
England Education Conference, 4 de enero de 1985)

Esta claro que, en la alusion a las normas de gestion “‘habituales en otras
partes”, “otras partes” se refiere a la gestion industrial. Este es el modelo
que se pretende e incluso se exige que sigan las escuelas. El concepto y
los procedimientos de evaluacién se toman de las organizaciones industria-
les. Con frecuencia, la formacién en gestiéon en el marco educativo se rige
por el uso de modelos industriales.

La gestion es, par excellence, lo que FoucauLT llama “tecnologia moral”
o tecnologia de poder. Se trata de un equivalente moderno, de aplicacion
general, del pandptico de BENTHAM, ‘‘un modelo generalizable de funciona-
miento; una forma de definir las relaciones de poder en términos de la vida
cotidiana de los hombres’ (FoucauLT, 1979, pag. 205). La gestidén constituye
una concepcién omni-abarcadora del control de la organizacién. Subsiste
en calidad de cuerpo tedrico susceptible de aprendizaje e interiorizacion por
los dirigentes y como conjunto de practicas que implantar, afectando a ges-
tores y dirigidos.

El establecimiento de la gestion como funcion independiente... con
un dominio y responsabilidades exclusivas y con importantes y criticas
apelaciones a la autoridad... de la que depende la eficiencia del conjunto
de la empresa... es un primer y fundamental paso para controlar la fuer-
za de trabajo... porque cuando los trabajadores aceptan esta concepcion
de la gestion, abdican, en realidad, de toda critica o resistencia frente
a muchos aspectos de la dominacion a que se someten.

(LITTLER Y SALAMAN, 1982, pag. 259)
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En esta forma de gestidn, el poder no esta confiado por completo
a alguien que deba ejercerlo solo sobre los demas de manera absoluta;
en cambio, todos estan atrapados en esta maquina, tanto quienes ejercen
el poder como quienes estan sometidos a él.

(FOUCAULT, 1977, pag. 156)

La gestion constituye un discurso profesional y profesionalizador que permi-
te a quienes lo pronuncian y a sus titulares reclamar para si en exclusiva
determinados tipos de dominio (direccion de la organizacion y adopcion de de-
cisiones) y un conjunto de procedimientos que convierten a los demas (subor-
dinados), quiéranlo 0 no, en objetos de ese discurso y receptores de los
procedimientos. Como otros discursos profesionales, el de gestion produce
el objeto al que se refiere: la organizacién. No obstante, en ese caso, las pro-
testas profesionales de la gestion se ponen por encima y en contra de la de
los profesores, y las de la organizacion, en contra de la autonomia.

La gestion es una tecnologia tedrica y practica de racionalidad orientada
a la eficiencia, la viabilidad y el control. Constituye un medio para un fin
y quienes en ella participan también son medios. Representa la burocra-
tizacion de la estructura de control a través de las descripciones de tareas,
relaciones lineales de gestion y el establecimiento de flujos determinados
de comunicacion y un estilo de toma de decisiones similar al propio de las
comisiones. Asimismo, supone una epistemologia claramente empirica y
racionalista. El control de la organizacién y la accion individual se incluyen
en una perspectiva técnica. Es un punto de vista que sostiene que la vida
social puede regirse en sentido cientifico y comprenderse y organizarse
segun generalizaciones legales. La seleccion de los cursos de accion adecua-
dos se basa en la habilidad de quienes poseen los apropiados conocimientos
y preparacion cientificos: los gestores, y esta limitada por esa misma habili-
dad. Se trata, por tanto, de un sistema cerrado que separa normas y ejecucion
y reserva la elaboracion de las normas a 10s designados y entrenados en esas
técnicas. Es mas, se presenta como mecanismo objetivo, técnicamente
neutro, solo dedicado a la consecucion de una eficiencia mayor: el mejor
meétodo posible. Es la pesadilla racionalista de WEBER, el “poderoso cosmos
del moderno orden econdmico... ia jaula de hierro (en ia que) los especialistas
sin alma, los sensualistas sin corazon (se encuentran) atrapados en la fantasia
de que (ellos) han logrado un nivel de desarrollo nunca antes alcanzado por
la humanidad” (WEBER, 1948, pag. 182).

La gestion constituye también un discurso imperialista. La teoria de la
gestion considera que el mundo social esta encerrado en un caos irracional
y necesita que le aporten su orden redentor. Construye su superioridad
mediante un conjunto de poderosas oposiciones discursivas; el orden se
sitla por encima y en contra del caos, la racionalidad contra la irracionalidad,
la cordura contra la locura, la neutralidad contra el sesgo politico, la eficiencia
contra la ineficiencia y la meritocracia contra la influencia personal. Es la
antitesis linglistica de la crisis y, como tal, ocupa un papel poiitico central
en la década de 1980.
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El lenguaje de la gestion despliega su racionalidad y eficiencia para pro-
mover el control; es un régimen de “jurisdiccion’” y “veridiccion”. Como dis-
curso, sistema de posibilidad de conocimiento, esquiva o margina los proble-
mas, preocupaciones, dificultades y miedos del ‘“‘sujeto’: el dirigido. El sujeto
de la gestion es el producto objetivado de la organizacion, la autoridad y la
responsabilidad. Los limites y posibilidades de accion y significado estan
determinados con precision por la posicion y la destreza en la estructura
de gestion. La gestion quiere hacer y constituye “‘cuerpos spmetidos e ins-
trumentalizados™. Y eso “incrementa las fuerzas del cuerpo en términos
economicos de utilidad y disminuye estas fuerzas en términos politicos de
obediencia” (FoucauLT, 1979, pag. 130). Es caracteristico que procure “la
manipulacion de los seres humanos infundiéndoles pautas de conducta
sumisa’ (BATES, 1985, pag. 21).

Como consejo de perfeccion y resumen de forma eficiente, la gestion
se mantiene en tensién con sus imperfectos servidores. Los dirigidos son
fragiles, proclives a la irracionalidad, a las practicas atavicas y a los excesos
emocionales. En consecuencia, la oposicién al control, al cambio, a fos
meétodos de eficiencia, se tratan en calidad de problemas del trabajador, como
un “sintoma” de insatisfaccion personal o necesidades insatisfechas. Los
anadlisis psicoanaliticos o psicoldgicos se movilizan con frecuencia como
respuesta a la resistencia individual. En este trabajo no se prescinde nece-
sariamente por completo de la disension ni del conflicto, pero, dentro de la
logica del paradigma, se consideran como aberrantes y patolégicos. De este
modo, la actividad de oposicion en la organizacion se define como irracional
en si misma, en relacion con las perspectivas de los grupos dominantes. El
“sujeto”, el trabajador o practico individual, se estructura en términos de uni-
formidad e individualidad (MACDONELL, 1986). Se considera que el “problema”
esta “en’” la persona en vez de en el sistema, y los intereses colectivos dis-
tintos de los del “sistema”, estan, en realidad, deconstruidos. La oposicion
colectiva se deja de lado por sistema. Las soluciones se presentan en tér-
minos de consejos personales o de adaptaciones de un individuo externo
al sistema. Se considera a quien se resiste como desviado social, devolvién-
dolo a la normalidad mediante procedimientos coercitivos o terapéuticos.
Al responder al descontento sobre una base individual e imponer divisiones
estructurales y jerarquicas, todos quedan sometidos. La gestion es a la vez
un sistema totalizador e individualizador.

“El arte de castigar”

La especificacion de individualidad se basa en {a produccién de “infor-
mes exactos (que) permiten a las autoridades situar a los individuos en una
red de codificacion objetiva” (RABINOW, 1986, pag. 22). La ficha de cada sujeto
y el jefe de personal son mecanismos clave en la tecnologia moral de la
gestion. Y las técnicas y los descubrimientos de investigacion de la psico-
fogia proporcionan modelos, normas y procedimientos mediante los cuales
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los individuos pueden ser comparados y supervisados. La observacion
jerarquica, los juicios normalizadores y las formas de examen son parte de
la red completa de control de gestion. En concreto, se funden y concentran
en el desarrolio de técnicas de evaluacion de los profesores.

Hasta la fecha, en Gran Bretafa, la evaluacién del personal parece
surgir de forma diferente a la de los Estados Unidos. Ademas de la eva-
luacion tradicional mediante 10s inspectores o asesores de la LEA, las
escuelas desarrollan cada vez mas sus propios esquemas internos,
muchos de los cuales parecen estar influidos por la practica industrial.
El objetivo primario de tales esquemas consiste en que sean formativos;
estan diseflados para promover la satisfaccion en ia tarea, indicar las
necesidades de formacion y orientar el desarrollo profesional futuro. El
método que mas suele utilizarse consiste en la entrevista de evaluacion
a cargo de un miembro del claustro de superior categoria. Hasta ahora,
la idea de la ensefianza basada en la competencia no ha suscitado la
apraobacién en Gran Bretafia. Sin embargo, parece que el gobierno central
trata de introducir una evaluacion sistematica del profesorado a cargo
de los empresarios con fines sumativos. El Pariamento ha recibido pro-
yectos legislativos que conferiran poderes al Secretario de Estado de
Educacion para ordenar la evaluacidn de los profesores de acuerdo con
un esquema nacional.

(TURNER y CLIFT, 1988, pag. 21)

La evaluacion se ha convertido en una de las caracteristicas fundamen-
tales de la reconstruccion politica y de disciplina de los profesores como
sujetos éticos en la década de 1980. Extiende la |6gica del control de calidad
y de los indicadores de la ejecucion al centro pedagdégico de la docencia.
Lieva consigo la necesidad de soportar la mirada tutelar, haciendo que el
profesor sea calculable, descriptible y comparable. Deja inermes a los indi-
viduos ante el ojo evaluador y el poder disciplinario. En términos de Fou-
cauLT, la evaluacion es una forma de examen.

Ef examen combina las técnicas de una jerarquia observadora y las
del juicio normalizador. Se trata de una mirada normalizadora, una vigilancia
gue hace posible calificar, clasificar y castigar. Facilita la visibilidad res-
pecto a los individuos mediante la cual se les diferencia y juzga.

(Foucauwr, 1979, pag. 175)

La entrevista de evaluacién constituye un rito formal de poder y una
ceremonia de visibilidad, una tecnologia de objetivacion. Relaciona la for-
macion del conocimiento con la exhibicidn del poder. La evaluacion esta para
que sea conocida, registrada, por el evaluador. FoucaulT resume de este
modo tres fundamentos del examen:;

1. El examen transforma la economia de la visibilidad en ejercicio del
poder. Es un “espacio de dominacioén”, un proceso de inspeccion y revision
sin favor o prejuicio, una objetivacion obligatoria. En salas cerradas, en con-
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fianza y de acuerdo con procedimientos acordados, se pide a quienes van
a ser evaluados que se manifiesten y expliquen sus acciones, ausencias
y desarrollo personal. “El ejercicio de la disciplina presupone un mecanis-
mo que coacciona por medio de fa observacion: un aparato en el que las téc-
nicas que hacen posible ver inducen los efectos del poder y en el que, a la
inversa, los medios de coercion hacen a aquellos a guienes se aplican clara-
mente visibles” (FoucauLr, 1977, pags. 170-171).

2. El examen introduce también la individualidad en el campo de la do-
cumentacion. Se constituye un “archivo meticuloso”. Se conservan ficheros,
se toman notas, los registros se mantienen al dia con objeto de que sirvan de
referencia en el futuro, como fundamento para las decisiones gue hayan
de tomarse en otros lugares. Han de hacerse constar por escrito las deci-
siones sobre ascensos, recompensas o destituciones, aptitudes y compe-
tencias, asi como las debilidades y aspectos negativos. Se miden los resul-
tados, “lo que hace posible clasificar, categorizar, determinar promedios, fijar
normas” (FOUCAULT, 1979, pag. 178). Se trata del establecimiento de normas
que facilita el “‘arte de castigar” (para FoucauLT, el castigar engloba las re-
compensas, la observacion y el castigo mismo). Las normas introducen ‘la
limitacion de la conformidad que ha de lograrse” (FOUCAULT, 1979, pag. 183).
De este modo, el individuo esta sometido a la descripcién y a la comparacion.

El fin perseguido por el registro de las entrevistas de evaluacion
parece provocar preoccupacion entre los profesores, en los primeros dias
de un esquema. Aungue un buen numero de ellos pensaba que no tenia
mucho sentido una entrevista de evaluacién sin que se anotaran los
resultados, les inquietaba la cuestion de la naturaleza del registro, las
personas que tuvieran acceso a él y adonde fuera. En algunas escuelas,
se dio a los profesores la opcion de decidir si se conservaba o no el
registro de la entrevista. Esta fue una forma de tratar de convencerlos
para que participaran voluntariamente en el esquema.

(TURNER y CLIFT, 1988, pag. 88)

3. El examen, rodeado de todas sus técnicas documentales, hace de
cada individuo un ‘‘casc’. Se recopila la cronica de una persona en relacién
con sus avances o decaimientos, su responsabilidad o falta de ella, su coo-
peracion o las dificultades que pudiera oponer. La vida de cada uno se vive
a través de la acumulacion de documentacion, se coteja el transcurso de
las profesiones, “atribuyendo a cada individuo su propia particularidad” (Fou-
CAULT, 1979, pag. 180). El uso de los “juicios normalizadores’” es fundamen-
tal para ello cuando se evalua a los individuos en relacion con las medidas
generales y especificas de su actuacion, documentandose en relacion con
indicadores de eficiencia y eficacia relativas.

Un resultado de la extension de las ideas y la practica industriales
a las escuelas ha sido la adopciodn del “establecimiento de objetivos”
como componente de la evaluacion. A este respecto, ha influido mucho
la Industrial Society, con dos folletos publicados en 1983... El proposito
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de un ejercicio de establecimiento de objetivos, revisada la actuacion
anterior, consiste en fijar objetivos tangibles especificos, que puedan
alcanzarse en un periodo concreto de tiempo. Esto asegura que las en-
trevistas de evaluacion produzcan algun resultado y no se orienten sélo
a la revision.

(TURNER y CLIFT, 1988, pags. 87-88)

Las técnicas de evaluacion se han desarrollado y legitimado hasta el
punto de que eligen por votacion a ios individuos y, en su funcionamiento,
establecen ideas de profesionalidad. Se invita al profesor a que considere
los procedimientos de evaluacion como parte del proceso de autocompren-
sion y autoperfeccionamiento (desarrollo profesional) que FOUCAULT liama
“‘subjetivacion”’: compromiso activo del sujeto en su autoformacion, “‘ope-
raciones sobre los propios cuerpos (de las personas), sobre sus propias
almas, sobre su propia conducta’ (FoucauLT, 1980a).

Ya sea el primer objetivo de la evaluacion el desarrolio en la profe-
sion o el perfeccionamiento de los propios resultados en el trabajo, los
profesores estan en desacuerdo con 1o que puede considerarse objetivo
secundario: la critica y la emision de juicios.

{TURNER y CLIFT, 1988, pag. 67)

La entrevista de evaluacién tiene elementos tanto del encuentro peni-
tencial de la confesién como del psicoanalitico, basados ambos en la dina-
mica de la autorrevelacion. Se estimula a los evaluandos a que muestren sus
defectos, para descubrir o identificar 10s procedimientos terapéuticos y para
gue se juzguen a si mismos y se impongan su propio castigo. Se trata, por
tanto, de una tecnologia del yo que permite que

los individuos efectuen, por sus propios medios o con la ayuda de otros,
cierto nimero de operaciones sobre sus propios cuerpos y almas, pen-
samientos, conductay modo de ser, de manera que se transformen para
poder alcanzar un estado de felicidad, pureza, sabiduria, perfecciéon o
inmortalidad.

(FoucauLt, 1988, pag. 18)

De este modo, la evaluacioén, vista como confesion resulta especialmente
potente. Lleva consigo revelacion y redencién y pone en intima relacion lo
personal con la organizacion.

La confesion es un rito de discurso en el que el sujeto que habla
es también el sujeto de la proposicion; es también un rito que se de-
sarrolla dentro de una relacion de poder, porque uno no se confiesa sin
la presencia (o presencia virtual) de un interlocutor que no sélo es tal,
sino la autoridad que requiere la confesién, la prescribe, la valora e in-
terviene para juzgar, castigar, perdonar, consolar.

{(FoucauLT, 1981, pag. 61)
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La confesion secular se funda en la idea de o normal frente a lo anormal,
transpaosicion de la oposicion religiosa entre gracia y pecado.

Eficacia y disciplina

No obstante, la técnica confesional y las tecnologias del yo se estan in-
troduciendo en la organizacién escolar en otro sentido, mas general. El
modelo de autoperfeccionamiento que se emplea en {as definiciones actua-
les de desarroilo profesional se aplica también en términos generales al auto-
perfeccionamiento de las escuelas.

Puede considerarse que la investigacion sobre la eficacia de las escueias
ha desempefado un papel fundamental para sentar las bases de la recon-
ceptualizacion de la escuela en el discurso de gestion. En primer lugar, 10s
estudios sobre la eficacia y los de la diferencia entre escuelas han vuelto
a situar a éstas como elemento- de causacion en las explicaciones de la
actuacién de los alumnos y de las variaciones de niveles de logro. La inves-
tigacion sobre la eficacia de la escuela proporciona una tecnologia que hace
posiblie “‘echarle las culpas”. El trabajo de RUTTER y cols. (1979) en concreto,
se adapta a la perfecciodn (en términos de unidad tedrica) al discurso con-
servador de mofa en contra de la ensefanza comprensiva y progresista
de los afos setenta y a la deconstruccién politica de la ensefanza com-
prensiva de los afos ochenta. Asimismo, articula la mercantilizacion de la
educacidn que suponen expresiones como ‘‘fuerzas del mercado’ y “‘elec-
cion del consumidor”. Como explican dos de los investigadores que partici-
paron en el estudio de RUTTER:

tanto los padres como las administraciones educativas locales y los in-
vestigadores utilizaban cada vez mas las medidas de los resultados para
hacer comparaciones entre escuelas. Ahora se exige a éstas que publi-
quen los resultados de sus examenes, aunque los detalles de como se
lHeva a cabo esto se han dejado en manos de cada administracion. Es
inevitable que esto conduzca a comparaciones entre escuelas y permita
la construccion de clasificaciones de éstas con mayor 0 menor propor-
cién de éxitos.

(OusTON y MAUGHAN, 1985, pag. 37)

Segundo, los estudios sobre la eficacia han desarrollado una tecnologia
de poder que permite la supervision y et control de las escuelas (de nuevo,
mediante la aplicacion de medidas “‘neutras” de rendimiento).

No debemos subestimar el trabajo ideolégico llevado a cabo por la
investigacion sobre la eficacia, relacionada con nociones como responsabi-
lidad, revision de la escuela y perfeccionamiento de fa misma. Las mani-
festaciones mas duras de la critica politica conservadora de las escuelas
se han transformado en versiones relacionadas con la supervision y el se-
guimiento que se ‘‘adaptan” al discurso de profesionalidad del docente
preferido. De hecho, ios profesores se encuentran atrapados al responsabili-
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zarse de su propia “disciplina” mediante esquemas de autoevaluacion, per-
feccionamiento escolar y desarrollo institucional. En realidad, se ies pide
gque crean que su compromiso respecto a estos procesos les harda mas
profesionales.

Los investigadores de la eficacia idean normas que permiten elaborar
el concepto de la escuela ineficaz o ‘‘enferma’’, basandose de nuevo en “la
técnica confesional”’ (admision de las transgresiones vy rito de reparacién).
La escuela “pobre”, la escuela que *“‘fracasa” ha de responsabilizarse de sus
problemas y de su propia curacion: el autoperfeccionamiento. Este se logra
mediante el perfeccionamiento de las propias personas, haciéndolas cons-
cientes de sus debilidades y llevandolas a comprometerse con los métodos
de redencion. El fracaso de la organizacion es el del individuo, de ia persona.
Por tanto:

Las personas son la clave del éxito de las iniciativas de perfeccio-
namiento... Dicho de otro modo, “la busgueda de la excelencia en las
escuelas es la busqueda de la excelencia en las personas’. No se logran
buenos resultados por la mera adopcion de nuevos gestos técnicos o el
aumento de reformas curriculares. Ei progreso significativo requiere
el re-examen y perfeccionamiento de los aspectos basicos de organiza-
cidén: normas de trabajo, practicas de gestion, competencia del personal,
niveles de clase, etc.

(WILsON y CONCORAN, 1988, pag. 119)

La eficacia se define en relacion con las posibilidades de medida. El re-
conocimiento de la ineficacia supone subordinarse a las medidas de la norma
y lo excelente. Asi, los discursos del control y de la eficacia se han mezclado
en gran medida. Por ejemplo, GRAY y JONES (1985, pag. 114) concluyen:

Hasta la fecha, los estudios sobre la eficacia de la escuela y la del
profesor han solido coincidir en sus conclusiones. Puede que, en reali-
dad, haya sdlo un pequefio numero de modelos de practica “eficaz’, pero
también nos preguntamos si esta evaluacion no se deriva de alguno de
los supuestos en los que, hasta la fecha, han solido basarse los investi-
gadores. Una consecuencia importante de la adopcion del enfoque aqui
expuesto consiste en que seria posible generar de manera rapida y bas-
tante barata modelos de “practica eficaz” para escuelas y profesores
gue se enfrentan a circunstancias muy diversas.

De este modo, los “juicios normalizadores” se vuelven hacia las escuelas
en conjunto; cada escuela queda situada en un campo de comparacion. Se
proyecta un orden “artificial”, “un orden definido por procesos naturales y
observables” (FoucauLt, 1979, pag. 179). Se llega a la definicion de la con-
ductay del rendimiento ‘‘sobre la base de los dos valores opuestos del bien
y del mal” (1979, pag. 180): la escuela buenay la mala, practica eficaz e inefi-
caz. Cada escuela se distingue de las demas segun una jerarquia o ‘‘clasifi-
cacion”. El régimen de poder disciplinario creado de este modo “mide en
términos cuantitativos y jerarquiza en relacion con las habilidades, el nivel, la
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‘naturaleza’ ”’ de cada escuela. La norma “introduce, mediante esta medida
que ‘confiere valores’, {a limitacion de ia conformidad que debe lograrse”
(1979, pag. 183). Pero, como indica el extracto anterior, donde ay “‘enfermedad”
también hay “cura”, modelos de “practica eficaz”. Si fracasa el autoexamen;
el experto, la autoridad, el consultor, el disciplinario moral esta de inmediato
dispuesto a intervenir. Y en este papel, el cientifico y el moralista estan rigi-
damente interrelacionados. En efecto, dada la I6gica de la gestion, la inefi-
cacia se considera como un desorden de la razén y, como tal, es susceptible
de cura mediante el uso de técnicas apropiadas de organizacion.

En un sentido espectacular, el lenguaje, los conceptos y el campo propio
de la investigacion sobre la eficacia imponen limites rigurosos a las posibles
formas de pensar y hablar sobre la ensefianza y de estudiaria. La eficacia
reestructura la escuela y al profesor como objeto propio, para evaluarios, su-
pervisarios y dirigirlos. Asi, YOUNG (1985, pag. 85), refiriéndose a las conse-
cuencias de la investigacion sobre la eficacia escolar respecto a la gestion
de la ensefianza, afirma:

Estos estudios y otros citados en distintos lugares de este capitulo
ponen de manifiesto la considerable autonomia que tiene el profesor in-
dividual, que, en algunos casos, puede desviarse de la consecucion de
los objetivos conocidos y aprobados. También sefialan la necesidad que
tiene un director eficaz de asegurarse de que la comunidad escolar, en
cuanto grupo, funcione bien y que fos objetivos conocidos y acordados
se alcancen para satisfaccion de todos.

Agui, el centro de preocupacion consiste de nuevo en el control de los
profesores, y el supuesto del consenso es inequivoco. De esta forma, la efi-
cacia y la gestién se vincuian con el discurso politico del thatcherismo por
su caracter categérico comun. Juntos constituyen una poderosa “‘configu-
racion interdiscursiva’” que desplaza por completo los intereses débilmente
articulados de la ensefianza comprehensiva (igualdad, desarrollo del talento,
tolerancia y participacion) con un interés muy bien articulado por la eficiencia,
las exigencias sociales y econdmicas de la industria, la competicion y los
intereses nacionales.

Como ya sefalamos, la gestion es una forma de organizacién que pone
en lugar preferente la racionalidad. Asimismo, se acoge a una ideologia
neutral, pero, en realidad, constituye una “tecnologia politica”.

Las tecnologias politicas avanzan tomando lo que esenciaimente es
un problema politico, sacandolo del ambito del discurso politico y tra-
duciéndolo al lenguaje neutral de la ciencia. Cuando se ha llevado a cabo
esto, los problemas se han convertido en técnicos, propios de especia-
listas... En realidad, el lenguaje de reforma es, desde el principio, un com-
ponente esencial de estas tecnologias politicas... Donde aparece una
resistencia o un fracaso... se estructura como prueba de ia necesidad
de reforzar y ampliar el poder de los expertos.

(DREYFUS y RasiNOW, 1982, pag. 196)
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El movimiento a favor de la eficacia en la escuela esta completamente
implicado en la formacién y en el establecimiento de las condiciones para
la produccion de este tipo de desplazamiento.

La gestion y ia eficacia en la escuela como discursos especificos crean
objetos al identificarlos como tales. Cuando los tedricos de la gestion
exponen ia practica de las escuelas que alcanzan el “‘éxito” o la “buena”
gestion, Hlevan a cabo también “practicas de divisidon” y la creacion siste-
matica, la clasificacion y el control de “anomalias”, la escuela “pobre” y la
‘“mala’” gestion. Estas constituyen los objetos de las terapias de gestion.
De este modo, ‘“los objetos de conocimientos se definen de forma que
puedan utilizarse practicas convergentes” (WOLIN, 1988, pag. 184). En efecto,
los discursos de gestion y los campos de investigacion como la eficacia
escolar son formas de creacion de trabajo profesional: “Las practicas fijan las
condiciones del discurso y el discurso transmite, como consecuencia, pro-
posiciones que faciliten la practica” (WOLIN, 1988, pag. 184). Las nuevas dis-
ciplinas, como la gestion escolar, proporcionan una nueva disciplina para las
escuelas y un nuevo trabajo a los tecnologos morales.

Conclusion

Las teorias de gestion estan, en su mayor parte, enraizadas en versiones
de la teoria de sistemas y de la psicologia humanista. Se centran, por un
lado, en los participantes individuales, en cuanto parte de la estructura com-
pleja, interrelacionada, interdependiente, de la que también se ocupan por
otro iado. Hacen hincapié en el orden, el procedimiento y el consenso. La
escuela, como institucién se convierte en un sistema de significados com-
partidos y objetivos y valores comunes. Pero las teorias de gestion refiejan
los intereses y necesidades particulares de los administradores. Son teorias
gue van de arriba abajo; contienen una vision de la organizacion desde el
punto de vista correspondiente a la posicion de quienes tienen “‘el control”.
Estan sesgadas y deformadas a causa de esa parcialidad. La gestién se con-
sidera a si misma como el mundo real de la vida de la organizacién y actia
para excluir otras versiones. En cuanto discurso con categoria cientifica,
como ‘“‘régimen de verdad”, la gestion refuerza al directivo y objetiva y somete
al dirigido. Como siempre, el saber, el poder y el cuerpo estan, como indica
FoucaulT, interrelacionados en el logro de fa dominacion.

Todo esto resulta evidente en la aplicacion habitual de las teorias de
gestion a las escuelas. La gestion es una “microfisica del poder”. Su funda-
mento es disciplinario y constituye un ‘“‘instrumento primordial en la consti-
tucion del capitalismo industrial y el tipo de sociedad que lo acompana”
(FoucAULT, 1980b, pag. 105). El instrumento primario es una jerarquia de
vigilancia continua y funcional. De este modo, los mecanismos de gestion,
como practicas localizadas, son estructuras de micropoder y relaciones de
poder que tocan todos los aspectos de la vida de la organizacion y se rela-
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cionan en serie. Son aplicaciones practicas del poder. Abarcan mecanismos,
procedimientos y técnicas muy especificos, con especial utilidad economica
y politica. El trabajador, el técnico, el profesor quedan constituidos (o re-
estructurados) en esta red de discursos, roles, aspiraciones y deseos.
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CAPITULO IX

La educacion y el discurso politico
de la Nueva Derecha

Ensenanza privada frente a ensefianza estatal’

Por Jane KENWAY

Introduccién

En Australia, la derecha educativa y el grupo de presion de la escuela
privada han colonizado el pensamiento popular y la politica educativa gu-
bernamental. En este capitulo, trato de identificar las caracteristicas claves
de su discurso para indicar las causas de esta situacion. Examinaré funda-
mentalmente ia construccion de un discurso hegemdnico en un determinado
campo de relaciones sociales e indicaré como el discurso de esta amalgama
politica, cuyos lazos no son demasiado fuertes, aunque mutuamente bene-
ficiosos, potencia el mantenimiento de los privilegios educativos y sociales.
Por tanto, considero ia hegemonia tanto dentro de un campo localizado como
en el plano mas amplio de la sociedad australiana. La exposiciéon que hace
FoucauLT del discurso y del poder-saber informa mi analisis del conjunto dis-
cursivo sometido a investigacion. No obstante, creo util completar su punto
de vista social, en general reducido, con el de GRAMSCI, mucho mas preo-
cupado por la forma en que la sociedad como un todo se estructura en planos
de dominio. Tras presentar ia Nueva Derecha y el contexto histérico, expli-
caré las premisas tedricas que informan mi analisis. Me centraré después
en detalle sobre un incidente historico que sirve como magnifico ejemplo
del discurso politico del grupo de presién de ia escuela privada y de la
derecha educativa.

En Australia, durante los afios ochenta, se ha producido un cambio en
el pensamiento popular y en la poiitica del gobierno sobre la educacion, ale-
jandose de la postura socialdemocrata que caracterizo el principio de la
década de 1970 y tendiendo hacia posturas explicitamente de derechas (véase
YOUNG, 1987; JOHNSTON, 1987; MCWILLIAM, 1987). Aunque podemos indicar

La autora desea agradecer la ayuda prestada en este estudio por Bill GReeN, Lindsay Fitz-
CLARENCE, Leonie TarLor y Peter WATKINS.
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diversos puntos de origen de este movimiento, en Gltimo término, como pone
de manifiesto la serie dirigida por SHARP (1986), parece que los cambios ha-
bidos en la economia y la profunda crisis del capitalismo contemporaneo
constituyen una causa radical del mismo. La crisis economica ha ido acom-
pafiada de cambios en el mercado de trabajo, en la tecnologia y en la vida
social. Estos factores, entre toda una serie de ellos (véase KENWAY, 1987b),
provocan agitacion e incertidumbre en la vida cotidiana de muchas personas.
La dificil perspectiva, la dura realidad o ambas en relacion con el desem-
pleo o el paso al empleo temporal, oscurecen el panorama social de los
padres y de sus hijos y tienen sus propios efectos secundarios.

Las consecuencias que la crisis econémica, el cambio social y los tras-
tornos tienen en la ensefanza no son claras y diversos intereses particulares
han emprendido durante algun tiempo luchas en niveles ideoldgicos y poli-
ticos para definir la forma en que la educacion se relaciona con esos cambios.
Esa lucha ha llevado consigo una fuerte ofensiva de la Nueva Derecha, uno
de cuyos componentes ha sido la intensa promocion de la ensefianza privada
y el ataque contra las escuelas estatales australianas. Ambas cosas se han
traducido en una crisis de legitimidad de la escuela publica. Esta ofensiva
ideologica constituye el tema de este capitulo.

La Nueva Derecha

La Nueva Derecha esta llevando a cabo una vigilancia moral muy apara-
tosa sobre una serie, cada vez mayor, de aspectos de la sociedad civil, eco-
nomica y politica de Australia y, dicho con toda claridad, el aumento de la
derecha en educacion no puede separarse de su ascenso en otros campos
de la vida publica. Sus actuaciones dominan las discusiones que se producen
en los medios de comunicacion sobre cuestiones tan diversas como la poli-
tica de impuestos, relaciones industriales, bienestar y las privatizaciones de
servicios publicos (véanse: AARONS, 1987; COGHILL, 1987; SAwER, 1982). Cada
vez mas, el gobierno laborista australiano baila al son de la Nueva Derecha
(véase BARNETT, 1988). Como movimiento social que lleva a cabo un trabajo
ideologico que beneficia de forma consistente a los socialmente poderosos
y privilegiados, la Nueva Derecha provoca inquietud. Quienes, en Australiay
en otros lugares, se identifican con la izquierda en distintos campos poli-
ticos y académicos estan empezando a caer en la cuenta del dafo que esta
haciendo la Nueva Derecha y la urgente necesidad de la comprensién global
de su proyecto politico para poder modificar esta tendencia. Mientras algunos
comentaristas académicos y politicos tratan de aclarar lo nuevo y caracte-
ristico de la Nueva Derecha (y, en realidad, explorar también el uso de otros
titulos mas explicitos), otros tratan de identificar y manifestar sus diversas
lineas ideolégicas. Otros mas buscan una explicacion adecuada de su apa-
rente monopolio discursivo en una serie de frentes econémicos, politicos
y sociales. Aungue varien las formas de los analisis, l0s marcos teoricos y
las interpretaciones, si hay cierto acuerdo respecto a que la Nueva Derecha
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consiste en una amalgama variopinta de diversos conjuntos de intereses,
que su ideologia tedrica organizadora supone una mezcla heterogénea de
muchas formas (contradictorias, a veces) de pensamiento politico y que eso
mismo pone de manifiesto su capacidad para desarrollar una retoérica politica
que produce y aprovecha a la vez las preocupaciones y descontentos popu-
lares (COHEN y cols., 1986; LEviTAas, 1986; ELLIOTT y MCCRONE, 1987; HOOVER,
1987; MILIBAND y cols., 1987).

En Australia, el movimiento de la Nueva Derecha presenta una serie de ca-
racteristicas definitorias. Podemos resumirlas en la existencia de jueces muy
visibles de la normalidad, que suelen ser “jefes corporativos” (AARONS, 1987,
péag. 4), cuyas ideas desarrollan y aclaran un conjunto de “depositos de pensa-
miento”, constituidos por el Institute of Public Affairs, el Centre for Independent
Studies, el Australian Institute for Public Policy y el National Civic Council,
formados sobre todo por la derecha catdlica. Estos depositos de pensamiento
estdn compuestos por académicos, hombres de negocios, antiguos funciona-
rios publicos y politicos. Diversas pubiicaciones, como la /PA Review, Quadrant
y Newsweekly (NCC), periodistas que simpatizan con la causa, el pericdico The
Australian y la revista The Bulletin difunden el pensamiento de la Nueva Dere-
cha. El estudio de AARON (1987) muestra de qué manera estan interconectados
los depositos de pensamiento, sus revistas, periodistas y estas dos publica-
ciones periddicas de gran tirada, constituyendo un circuito de citas mutuas
y de promocion. Por ejemplo, a menudo los miembros de los depdsitos de pen-
samiento son columnistas de The Australian, cuyos periodistas citan con fre-
cuencia los articulos que aquéllos firman en las publicaciones de los depositos
de pensamiento.

La ideologia tedrica organizadora de la Nueva Derecha incluye, entre sus
muchos componentes, una mezcla extrana de conservadurismo y liberalismo
gue se prolonga hasta las ideas libertarias. Como afirman DwYER, WILSON y
WoOCK (1984), el primer conjunto de ideas se manifiesta en la preocupacion por
el mantenimiento de la autoridad, las instituciones y valores tradicionales y la
confianza en que los gobiernos fuertes pueden ejercer un control adecuado a
este respecto. Ef segundo, con su interés por la competicion y la confianza de
cada persona en si misma, se opone a todo mecanismo que interfiera con la “li-
bertad, la prosperidad y el progreso” garantizados por el mercado. Dentro de
fa logica de la Nueva Derecha, el papel del gobierno no consiste en promover la
justicia social ni desarrollar monopolios publicos, sino, como dice SAWER (1982,
pag. 1X), en “mantener la organizacion de un sistema de mercado libre que
operara con eficacia mientras no tenga interferencias externas”. La privatizacién
es un concepto clave y el criterio ético fundamenta! es el “individualismo
posesivo”, en el que la libertad individual se interpreta como el derecho a
acumular propiedades privadas y poder sin cortapisas del Estado. Se equipara
el privilegio con el poder gubernamental, no con la riqueza privada, y la Nueva
Derecha se presenta a si misma como protectora de los “pequefios” frente a
los privilegios del sector publico. En palabras de John HYDE, director detl Aus-
trajian Institute for Public Policy:

El “consenso” final es el mercado. Es la transacciéon por acuerdo
entre personas corrientes. La unica alternativa a la economia de mercado
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consiste en la economia dirigida, en la que una elite, los privilegiados,
toma decisiones y obliga, con el respaldo policial, a la gente corrien-
te a aceptar transacciones que no desean y que la elite privilegiada
puede... vigilar con el patrocinio del gobierno y del Estado.

(Carta al director, West Australian, 1 de febrero de 1986)

En sentido amplio, para ia Nueva Derecha, ia ética es una cuestién pri-
vada de opcion individual y el Estado no es responsable de la implantacion
de la conciencia social. Se defiende una nueva moralidad y se redefine la
democracia. A pesar de los cambios sociales que han hecho del bienestar
publico una cuestion importante para el Estado, la vertiente libertaria de pen-
samiento se opone a cualquier utilizacion del Estado con fines igualitarios.
Todo esquema apoyado estatalmente que trate de paliar los efectos nefastos
de una sociedad fundamentalmente injusta se consideran un ataque a “la
iniciativa y el esfuerzo”, a la confianza en uno mismo, al esfuerzo individual,
a la gestion responsable y al sacrificio personal. Toda forma de bienestar
se constituye en responsabilidad de la mas valiosa de las instituciones: la
familia, y, por tanto, el acceso al bienestar depende de la capacidad de ésta
para pagar por ello. Muchos observadores feministas de la Nueva Derecha,
en Australia y fuera de ella, han puesto de manifiesto las consecuencias que
estas concepciones de la familia tienen en relacién con los roles sociales de
las mujeres (por ejemplo: WEBLEY, 1982; DaviD, 1986). En su recopilacién
de articulos titulada New Right in Australia, SAWER (1983, pag. Xl) reconoce
que

la ofensiva ideoldgica (de la derecha) representa un ataque contra todo
progreso tendente a la justicia social... a favor de la restauracién de la
“libertad de elegir’... La revalorizacion de las ideologias que proclaman
las virtudes de la desigualdad y de la autosuficiencia no sélo amenazan
a quienes son incapaces de competir en el mercado de trabajo, sino
también a las normas morales generales de la comunidad.

A medida que avancemos, quedara claro que estas cuestiones funda-
mentales constituyen la base del pensamiento del grupo de presion de la
escuela privada y de la derecha educativa durante el periodo histérico que
sometemos a examen. En consecuencia, la sugerencia de que, al menos en
algunos aspectos, estos dos grupos puedan identificarse en sentido amplio
con la Nueva Derecha no es caprichosa.

El contexto histérico

La ensefianza es un terreno importante sobre el que ia Nueva Derecha
desarrolla su trabajo politico. Estoy convencida de que, a este respecto, sus
estrategias y efectos pueden estudiarse mejor mediante el examen detenido
de las pugnas educativas especificas que de las luchas generales, es decir,
mediante el analisis de los incidentes histdricos criticos. Son momentos

© Ediciones Morata, S.L.



La educacion y el descenso politico de la Nueva Derecha 173

clave en la direccion politica, tiempos en los que el esfuerzo politico es in-
tenso y concentrado y, por tanto, especialmente susceptible de analisis. El
incidente critico que he seleccionado a efectos de este examen surgio
cuando el Partido Laborista Australiano (Australian Labor Party) (ALP), dirigi-
do por Bob Hawke, volvié al gobierno federal en 1983, tras casi ocho afios de
reinado conservador con los liberales de Malcolm Fraser. Desde el punto
de vista historico, el ALP se ha opuesto a las formas mas evidentes del privi-
legio educativo y, segin su concepcion restringida de la justicia social, ha
tratado de promover la igualdad de acceso y de oportunidades. Sin embargo,
se ha centrado en cuestiones econdémicas mas que ideoldgicas, como se
demostro en los primeros afos de la Schools Commission, inspirada por el
profesor Karmel (MARGINSON, 1985). El desmantelamiento del “acuerdo
Karmel” y el movimiento hacia la derecha en educacion se puso en marcha
desde la llegada al poder de Fraser, en 1975. Pero, cuando lo sustituyo Hawke,
asumiendo la cartera de Educacion Susan Ryan, muchos pensaron que este
movimiento se detendria y quienes mas se aprovechaban de la situacién de
la ensefianza empezaron a temer un ataque frontal contra sus privilegios
educativos.

Cuando el nuevo gobierno laborista anuncié en sus 7983 Education
(policy and funding) Guidelines para la Schools Commission que trataria,
entre otras cosas, de reducir la financiacion de las escuelas privadas dotadas
de mejores recursos de Australia, se “confirmaron’” los peores temores de
los privilegiados, desde los puntos de vista educativo y social. El grupo
de presion de las escuelas privadas (incluso, sorprendentemente, el sistema
catolico, al que se le habia ofrecido un incremento de financiacién del 3%)y
otros que hablaban en nombre de 0s privilegiados (es decir, la derecha edu-
cativa) predijeron mayores inconvenientes. Al mismo tiempo, el grupo de
presion de la escuela estatal no previd correctamente la fuerza de la reaccion
derechista, proporcionando todo su apoyo a las Guidelines. A esto le siguio
un duro debate, con buen apoyo publicitario, entre los partidarios de la
escuela privada y de la publica: La "‘guerra por la ayuda estatal’, como lo de-
nominaban los medios de comunicacion social. Visto de forma superficial,
cada parte sdélo procuraba influir en las Guidelines para 1984, que determi-
narian la politica de financiacion durante algun tiempo. Sin embargo, en el
centro del debate estaban problemas referentes al lugar e influencia relativos
de la ensefanza privada y de la publica en la sociedad australiana, la medida
y la forma en que el dinero publico debia apoyar las iniciativas educativas
privadas y, de modo mas general, la naturaleza y los fines de la ensefianza
y al servicio de qué intereses debia funcionar.

Este debate dio a la derecha la oportunidad para defender y extender
incluso los privilegios educativos. El grupo de presion de la escuela estatal,
puesto a la defensiva, lucho retirandose a retaguardia, tratando de proteger
los avances democraticos llevados a cabo en la ensefianza estatal. En prin-
cipio, el gobierno laborista salio a la palestra y presentd su version de un
futuro educativo socialmente justo para Australia. No obstante, ante la fuerza
del atague de la derecha, pronto se desmarco del campo ideologico y cons-
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truy6é su propia imagen de arbitro neutral entre intereses equivalentes y
opuestos. En definitiva, cuando se anunciaron las Guidelines para 1984,
estaba claro que, a pesar del ‘‘consenso educativo” que decia haber conse-
guido el gobierno, se habia mostrado muy receptivo al discurso de la derecha
y del grupo de presion de la escuela privada, adoptando gran parte de sus
expresiones y preocupaciones.

Pueden sefalarse muchas razones de este cambio (KEnway, 19873,
1987b). Sin embargo, pretendo poner de manifiesto la especial facilidad de
la derecha para el trabajo ideolégico. Operando en el mas amplio de los
campos discursivos, tratd de establecer un cierre en torno a determinados
conceptos clave para que sus definiciones de valor se aceptaran como uni-
versalmente validas y sus intereses parciales se definieran como generales.
En gran medida lograron estos objetivos y espero demostrar como. No
obstante, antes es preciso exponer las premisas tedricas que informan mi
analisis.

Algunas bases teoricas

Al analizar la politica de la derecha educativa, me ha parecido util res-
ponder a la siguiente invitacion de FOUCAULT: “lo que yo digo debe tomarse
como ‘propuestas), ‘inicios de juegos’ a los que se invita a participar a quienes
estén interesados en ellos: no pretenden ser afirmaciones dogmaticas que
hayan de ser tomadas o dejadas en bloque” (FOUCAULT, 1981, pag. 4). En el
aparato teorico desarrollado por FOUCAULT hay muchas cosas que ayudan
a aclarar el funcionamiento de la politica discursiva de la derecha. No obs-
tante, al tratar de comprender no soélo las operaciones del conjunto discur-
sivo de la derecha, sino también sus consecuencias sociales mas generales,
el analisis foucaultiano tiene sus limitaciones. Creo que, en este caso al
menos, la lectura postestructuralista de GRAMSCI constituye un complemen-
to util de FoucauLT y, por tanto, pretendo basarme en ambos para analizar
este momento histérico concreto.

Antes de continuar, quiero dejar claro que reconozco la naturaleza con-
tenciosa de 1o que hago. No deja de ser paradéjico utilizar a FoucAuLT para
revisar la derecha cuando una serie de tedricos sociales afirman que Fou-
CAULT Y el postestructuralismo suelen resuitar mas utiles para la derecha
misma (por ejemplo: BENTON, 1984, Cap. 8; GIDDENS, 1982, Cap. 15). En se-
gundo lugar, reconozco también que la combinaciéon FOUCAULT-GRAMSCI
puede parecer incongruente. En efecto, es probable que los observadores
que situan a GRAMSCI en la trayectoria neomarxista y a FOucAuLT fuera de
ella, encuentren incémoda, si no rechazable, esta combinacion. En realidad,
el mismo FoucauLT “rechaza” el marxismo. No obstante, a medida que de-
sarrolie mi analisis, me ocuparé, aunque sélo sea de forma tangencial, de
tratar estas cuestiones y espero reducir de este modo la inquietud que esta
desviacion tedrica pudiera generar. Sin embargo, debo sefalar aqui que no
trato de llevar a cabo el ambicioso ejercicio de sintetizar la obra de ambos
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autores (véanse, no obstante, SMART, 1986; MERCER, 1980). Tampoco pretendo
ocuparme de los debates sobre modernismo y posmodernismo o0 marxismo y
posmarxismo. Solo trato de demostrar los beneficios que supone la combina-
cion de sus diferentes centros de atencion para el analisis del incidente que
sometemos a examen.

Foucault, discurso, saber y poder

Dado que el centro de atencion del capitulo pasa de lo especifico a lo gene-
ral, conviene que empiece por considerar la concepcioén del discurso que tiene
FoucauLt, como concepto central con respecto a sus preocupaciones sobre
la relacion entre las formas de poder y de saber. En realidad, FOUCAULT utiliza
el término “discurso” para designar la conjuncion de poder y saber (FOUCAULT,
1976). Antes de examinar esto y como medio para su explicacion, mencionaré
el interés de FoucauLT por el saber que, en cierto sentido, precedio a su examen
mas abierto del poder-saber. En sus primeros trabajos, FOUCAULT trata de aclarar
las estructuras, reglas y procedimientos que determinan las distintas formas
de nuestro saber, aquellos aspectos del saber tan fundamentales que “no se
mencionan ni se piensan” (YOUNG, 1981, pag. 10). Denomina a esto “arqueologia
del saber”, estudio de las reglas que determinan 1o que puede y no decirse
dentro de un discurso concreto y en un tiempo determinado. Entre estas reglas
estan ciertos procedimientos, como la prohibicion, la exclusion y la oposicion
entre verdadero y falso. Al exponer cdmo se constituyen diversas disciplinas,
muestra que el saber puede fijar el significado, la representacion y la razoén;
que la auténtica organizacion del discurso puede constituir un ejercicio de
poder, controlando y limitando lo que puede decirse, asi como el derecho a
hablar. Para FoucauLT, los discursos son ‘“practicas que forman sistematica-
mente los objetos de ios que se habla... Los discursos no se refieren a objetos;
no identifican objetos; l10s constituyen y, al hacerio, ocultan su propia interven-
cion” (1977b, pag. 49). Por tanto, a traves del discurso, tiene lugar la produccién
social de significado, por medio del cual se produce la subjetividad y se man-
tienen las relaciones de poder.

En este resumen se indica una proposicion que FOUCAULT desarrollaria en
sus “genealogias’: sus estudios posteriores de las condiciones historicas v
sociales de la aparicion de discursos y su relacion con los poderes insti-
tucionales. La propuesta consiste en que saber y poder son inseparables,
que las formas de poder estan imbuidas en el saber y que las formas del
saber estan penetradas por las relaciones de poder. Con el fin de sefalar que
poder y saber son dos aspectos de un unico proceso, acuia la expresion “poder-
saber” y dice:

E! poder produce saber... Poder y saber se implican directamente uno

a otro... No hay relacién de poder sin la constitucion correlativa de un campo

de saber, ni saber alguno que no presuponga y constituya al mismo tiem-
po relaciones de poder.

(FoucauLT, 1979, pag. 93)
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El saber, afirma, no es un reflejo de las relaciones de poder, sino que
es inmanente a ellas.

FoucauLT vincula las técnicas de poder con la aparicidon de las ciencias
humanas, afirmando que éstas toman a las personas como objeto y sujeto
propio. No solo estudian la practica, sino que la realizan. Para FOUCAULT, la
pareja poder-saber (Que surge del empieo que instituciones y gobiernos dan
a las ciencias humanas) existe bajo las estructuras judiciales y politicas de
la sociedad. Segun FoucauLT, lo “judicial-politico” garantiza formalmente
un sistema igualitario de derechos. Sin embargo, las ‘‘disciplinas” van en
contra de esa ley, estructurando técnicas no igualitarias de poder y regimenes
de verdad.

FoucauLT expone las formas totalizadoras e individualizadoras de poder
utilizadas por las instituciones y los gobiernos a través de los sistemas de
relaciones de poder-saber. Estas técnicas de individualizacién pueden apre-
ciarse en la exposic'on que hace FoucaulT de los tres modos de objetiva-
cion del sujeto (véase RaBINOw, 1984). Lo que reclama la maxima atencién
en relacidn con mis propositos es lo que él denomina “practicas diviso-
ras’’. Se refiere este concepto a los procedimientos que, mediante la clasifi-
cacion y categorizacion, distribuyen, contienen, manipulan y controlan a las
personas. Estos métodos separan a las personas entre si y dentro de si mis-
mas, dandoles una identidad que es tanto social como personal. En Mad-
ness and Civilization (1967), The Birth of the Clinic (1975) y Discipline and
Punish (1977), FOUCAULT muestra que las ‘‘practicas divisoras’ estan in-
terconectadas con el crecimiento de las ciencias sociales, que se relacionan
histéricamente con la retérica humanitaria sobre ia reforma y el progreso,
que se aplican cada vez mas de un modo eficaz y en todas partes y que suelen
asignarse a grupos dominados.

Los procedimientos de totalizacion sefalados por FOUCAULT aparecen
cuando los gobiernos se responsabilizan de la economia, el orden y la vida
de las personas en todos los aspectos de la sociedad. Esto desembocé en
aparatos administrativos centralizados y en una ‘‘voluntad de saber” sobre
las vidas cotidianas de las personas y respecto de los recursos del Estado.
A través de un archivo en continuo crecimiento lleno de intrincados detalles
estadisticos de los individuos, el Estado desarrollé una red administrativa
gque constituia un medio de vigilancia y de regulacion de la vida diaria. Las
ciencias humanas colaboraron con este proceso proporcionando métodos,
planes, programas, datos y conocimientos. La objetivacion del cuerpo humano
mediante la combinacién de saber y poder desembocd en lo que FoucauLT
denomina ‘‘técnicas disciplinarias”. El objetivo de estas “‘técnicas’ consiste,
como dice FOUCAULT, en desarrollar un “cuerpo décil que pueda someterse,
utilizarse, transformarse y mejorarse” (RABINOW, 1984 pags. 179-188).

La racionalidad que acompafna a estas tecnologias disciplinarias se
interesa, en primer lugar, por la eficiencia y la productividad a través de un
sistema de “normalizacidon” (FoucauLT, en GORDON, 1980, pags. 104-108). Fou-
CAULT afirma que esta racionalidad normativa ha llegado a formar parte in-
tegrante de aparatos estatales como la medicina, el derecho y la educacion.
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Las cuestiones de valores, justicia, lo bueno y lo malo se han dejado de lado
en beneficio de la “norma” y la desviacion respecto de ella. Las técnicas
de normalizacion funcionan para detectar desviaciones. Otras técnicas, que
acompanan a éstas, proporcionan mecanismos correctivos y disciplinarios.
Entre ellas se encuentra un vasto aparato de pruebas y documentacion. Los
métodos que proporcionan las ciencias sociales facilitan las evaluaciones
y la jerarquizacion de diagnosticos y prondsticos, juicios normativos que han
de hacerse en relacion con los individuos. Los saberes “objetivos” que arrojan
como resultado estas investigaciones forman parte de la “‘red de control”
de la burocracia del Estado. Por tanto, afirma FoOucCAULT, una caracteristica
distintiva de las modernas estructuras de poder es su capacidad de totalizar
e individualizar al “sujeto”.

FoucauLT distingue entre intelectuales generales y especificos (RaBI-
Now, 1984, pags. 67-75), aunque utiliza la segunda categoria en sentido un
tanto ambiguo. Como observa POSTER (1982, pag. 139), el intelectual especi-
fico es ‘‘una creacion del siglo xx, con su fragmentacion del saber, su
multiplicacidn de disciplinas, su infinita expansion de centros de investiga-
cion, su explosién de la palabra escrita, su profesionalizacion del discurso’.
El “experto”, el “especialista” y el “profesional” producen, promueven y
mantienen ‘“regimenes de verdad”. Actuan como ‘“jueces de normalidad”
y aceptan y se benefician de la division del saber y el debilitamiento de quien
carece de conocimiento. Los intelectuales especificos han dejado de lado,
segun FoucauLt, al “intelectual universal”, que habla en nombre de lo univer-
sal, a favor de la verdad, la justicia, la razén y la humanidad (RABINOW, 1984,
pag. 29). No obstante, dada la vision localizada que FoUCAULT tiene de la
politica, el intelectual especifico puede equipararse también con quien de-
sarrolia un trabajo antihegemoénico dentro de su propio campo discursivo
(véase FoucauLT, en GORDON, 1972, pags. 129-133).

El saber no se considera neutro, puro, o verdadero o falso en si mismo.
Al reparar en la “‘racionalidad”, desde los puntos de vista histérico y politico,
FOUCAULT se orienta hacia la “politica de decir la verdad”, la manera de pro-
ceder del gobierno social y personal a través de la produccion e institucionali-
zacion de “regimenes de verdad” (FOUCAULT, en GORDON, 1980, pags. 108-133).
Mediante el analisis genealogico, FOUCAULT deja en suspenso cuestiones
acerca de laverdad y la falsedad y examina el campo institucional por encima
y a través del cual el discurso adquiere y asigna el poder y el control. Consi-
dera que los “‘regimenes de verdad” producen efectos a través de los aparatos
de poder (BENTON, 1984, pag. 177). Como dice FOUCAULT, le preocupa examinar
“cémo se inscriben las formas de racionalidad en practicas o sistemas de
practicas y qué rol desempenan en ellos” (1981, pag. 8), suprimiendo la
pluralidad de discursos alternativos y reduciendo su credibilidad. Los regi-
menes de verdad pueden ser o ir acompanados también de regimenes de
moralidad o tecnologias morales. Estas propagan una forma de moralidad,
proctaman su elevada categoria y, al mismo tiempo, ejercen una refacion de
poder (MINSON, 1980).

A diferencia de muchos criticos tedricos, FoucauLT evita totalizar el
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concepto de racionalidad. Habla de racionalidades concretas, en institucio-
nes determinadas, dentro de particulares relaciones de poder y, en general,
rehusa establecer relaciones entre los distintos fendmenos. Segun FOUCAULT,
el analisis deberia comenzar por la “micro-fisica” del poder (configuraciones
poder-saber), con mecanismos, historias y trayectorias, técnicas y procedi-
mientos tocalizados. A partir de aqui —dice— el analisis debe ascender hasta
revelar como han llegado €stos a ser colonizados o se han apropiado de elios
mediante diversas formas de macro-dominacion. No pueden generalizarse
las relaciones con un aparato estatal dominante o con un grupo dirigente;
esas relaciones deben establecerse a través del analisis (SMART, 1983, pagi-
nas 83-84).

A los efectos que aqui me propongo, los “incios de juego” de FOUCAULT
son Utiles del siguiente modo. En primer lugar, Su exposicion sobre la cons-
titucion de un “‘régimen de verdad” es pertinente y a mi me interesa indicar
los temas, intereses y omisiones del régimen discursivo sometido a investi-
gacion y exponer algunas de las reglas y procedimientos que lo rigen. Sin
embargo, en segundo lugar, en vez de adoptar el centro de atencion de Fou-
CAULT sobre la institucionalizacion de ciertas racionalidades y sus “prac-
ticas divisoras’, mostrare cdmo se emplean estas racionalidades como
parte de la estrategia politica del grupo de presion de la escuela privada y
la derecha educativa en sus propias “practicas divisoras”, y cémo los medios
de comunicacion social y la derecha desarrollan su propio aparato de poder-
saber. Es mas, demostraré de qué manera ambos grupos tratan de estimular
al aparato politico para que utilice sus técnicas disciplinarias, de nuevo
en su propio beneficio. Ahora bier, mientras que un analisis foucaultiano
es util en la forma resefada, |c es menos para dar cuenta del conjunto
de discursos ‘‘no gubernamentales” que, junto con las racionalidades insti-
tucionalizadas, forman parte del conjunto discursivo de movimientos sociales
como la Nueva Derecha y que ayudan a estructurar como sujetos tanto a
las personas como a los gobiernos. Mas aun, aunque se reconozca el com-
plejo conjunto de discursos que configura un “régimen de verdad”, FOUCAULT
no es tan Gtil como otros respecto a la cuestion de la inter-discursividad o
a la relacion entre los discursos y las estructuras sociales de dominancia
mas generales que se intersectan. Por estas razones, pretendo completarlo
remitiéndome a la obra de GRAMSCI sobre la hegemonia.

Gramsci y la constitucion discursiva de la hegemonia

El centro de atencion de GRAMSCi es de mayor magnitud que el de Fou-
CAULT, dado que se interesa por los procesos a través de los cuales se
alcanza, mantiene, adapta y es atacada la hegemonia en la sociedad en gene-
ral. Se ocupa especialmente de ias formas de dominacién asociadas con la
clase social, con las formas en que la ideologia retne clases y fracciones
de clase en dominancia y subordinacion. No obstante, ofrece un modo de
analisis de clase que reconoce la importancia de la cultura y hace especial
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hincapié en la dinamica y la naturaleza abierta de la formacioén y las relacio-
nes de clase. GRAMSCI rechaza la primacia causal exclusiva de lo econdmico
y su punto de vista sobre la ideologia supera las ideas de que cada clase
tiene su propio paradigma ideoldgico fijo y cerrado, de que toda ideologia
esta relacionada con ia clase social y que la dominancia social se forja a
través de la deformacion, mistificacion e imposicion ideolégicas. GRAMSCI
afirma que no existe algo parecido a una ideologia pura de clase; en cambio,
ve un universo de elementos ideoldgicos diferentes que las distintas clases
“articulan de distintos modos para producir sus propias ideologias de clase”
(JESSOP, 1982, pag. 193). Por tanto, desde el punto de vista de GRAMSCI, la
hegemonia de clase se logra mediante la lucha ideoldgica en muchos frentes
y esto ha llevado a numerosos tedricos sociales a utilizar a GRAMSCI como
la piedra de toque para elaborar teorias sobre la constitucion discursiva de la
hegemonia, entendiendo aqui el discurso en sentido foucaultiano.

GRAMSCI considera que la ideoiogia proporciona el “‘cimiento” sobre el
gue se construye la hegemonia. Es el “terreno” sobre el que las personas
“se mueven, toman conciencia de su posicion, luchan”. En vez de como datos,
considera a los sujetos como resultado de la practica social, productos de
la historia, que ha “depositado” una “infinidad de huellas sin dejar un in-
ventario” (GRAMSCI, 1971, pag. 324). Asi, la ideologia es la practica o accion
social que engloba lo que GRAMSCI denomina como ‘“‘sistemas de pensa-
miento” o “‘concepciones del mundo’”. Esencialmente, éstas pueden adoptar
fa forma muy desarrollada y sistematica de “filosofia” o la mas sencilla, es-
pontanea y contradictoria de “‘sentido comun”, entendida esta tltima como
saber popular acumulado o como el pensamiento que se incorpora a la vida
cotidiana.

Para el desarrolio de las ideologias de clase son fundamentales los que
GRramscl Hlama “intelectuales’”. Define a los intelectuales segun sus “funciones
en la dominancia”, es decir, en la formacién del Estado, la constitucion de las
clases y la organizacion de la “aceptacion espontanea” de los intereses domi-
nantes que estructuran la formacién social. De acuerdo con eilo, os intelec-
tuales se dividen en dos grupos: “tradicional” y “organico”. Este ultimo grupo
funciona de modo que da a la clase fundamental a la que pertenece organica-
mente una conciencia de si misma, no soéio en lo econdmico, sino también
en los campos social, cultural y politico (GRamMscl, 1971, pag. 5). Por tanto,
podemos considerar que la clase de individuos organicos abarca a quienes
producen el efecto de proporcionar ¢ poner a prueba el “cimiento” hegemoénico
de la sociedad civil y politica, incluyendo a los funcionarios civiles, profesores,
periodistas y dirigentes de grupos de presion.

Los intelectuales actian en conjuncién con la “estructura ideolégica”, esa
compleja red de estructuras materiales e institucionales que intervienen en la
formacién social que, segun GRAMSCI, incluye iglesias, sindicatos, familia,
escuelas, medios de comunicacion de masas y partidos politicos. Estos orga-
nizan la cultura y propagan ideologias de maneras relacionadas con ia lucha
de clases. E! terreno privado en el que tienen lugar estos acontecimientos es
lo que GRaMscl llama “sociedad civil” (JESsOP, 1982, pags. 148-149) y, para
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éste, la “sociedad civil” se situa entre la estructura econdémica y el aparato
politico y se solapa con ambos (GRamscl, 1971, pag. 265). Estas areas de
interseccion indican por gué GRAMSCI ve la sociedad civil como el terreno
primario de la lucha de clases. Se considera que prepara el “‘sistema de
fortalezas y defensas’ que protegen los ‘‘fosos exteriores’: el aparato poli-
tico al que a veces llama el Estado (GRamscl, 1971, pag. 238).

El concepto de Estado de GRAMsCI va mas alld de su concepcion mas
estricta de lo que é! llama en diversas ocasiones “aparato politico”, “‘aparato
de! Estado” o “‘sociedad politica”. Como afirma JESSOP (1982, pags. 142-152),
cuando Gramsci habla del Estado o del poder del Estado, se centra en las
modalidades de dominacion de clases en el conjunto de la formacion social:
“todo el complejo de actividades practicas y tedricas con el que la clase dirigen-
te no solo justifica y mantiene su dominio, sino que actla para ganarse la
aceptacion activa de aquéllos a quienes dirige” (GRAMSCI, 1971, pag. 244).

Hegemonia

Volvamos ahora a la concepcion de hegemonia que sostiene GRAMSCI,
desarrollada para incluir, en primer lugar, la oferta de direccion politicay la
promocion de lealtades de clase, tanto en el proletariado como en la bur-
guesiay, en segundo Jugar, el logro de una posicién de dominio de una clase
social fundamental en alianza con otras agrupaciones sociales cuyas leal-
tades hayan sido ganadas y se mantengan mediante el proceso de incorpo-
racion ideoldgica. Creemos que esto se logra a través de la construccién
de un conjunto discursivo movilizador que tiene en cuenta los intereses de
los grupos aliados; reconoce y hace suyas las preocupaciones de esos
grupos sociales que no se han formado en torno a intereses de ciase; hace
ciertos sacrificios de naturaleza corporativa y, nor fin, reune los intereses
y valores de estos diversos grupos en una ‘“‘sintesis superior”, una fusion que
genera una “voluntad colectiva”. La ideologia proporciona el “‘cemento”
gue mantiene esta fusion y se genera mediante “el liderazgo intelectual y
moral”. Sin embargo, e! togro de la dominacién de clase se considera esen-
ciaimente fragil, con una necesidad constante de lucha y renovacién, y
siempre, en dltimo extremo, descansa en ios “equilibrios inestables del com-
promiso”’ (JEssopr, 1982, pag. 150).

La expresion que utiliza GRAMSCI para denominar esta lucha ideoldgica
es: ‘‘guerra de posiciones” y, de acuerdo con MoufFFe (1979b), se comprende
mejor como la lucha entre dos clases fundamentaies para articular con su
principio unificador ios elementos ideolégicos que provienen de otros grupos
sociales con el fin de elaborar la sintesis superior antes mencionada. Por
tanto, la lucha de clases es “pues equivalente ai trabajo de articular y desar-
ticular discursos a partir de su posicion previamente asegurada en un campo
ideologico” (HaLL, 1980, pag. 175), y podemos considerar ias ideologias de
clase como el resultado de la reforma de una serie de discursos con el fin
de que puedan organizarse y articularse para convertirse en un discurso de
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clase. Por tanto, no consideramos que los elementos ideolégicos tengan que
pertenecer a una u otra clase, dado que los discursos, en todo un campo
ideoldgico, pueden formarse y reformarse. En el proceso de debate y per-
suasion, 10s grupos y movimientos sociales tratan de absorber y apropiarse
de elementos del discurso de los otros. Esta practica interdiscursiva parece
posible por la creencia de que un nucleo comun de significado puede pro-
ducir diferencias connotativas dependiendo del conjunto discursivo en el que
se inserte (VoLosINOv, 1973; véase también SaALAMINI, 1981). El hecho de
qgue determinados elementos ideoldgicos puedan equipararse con ciertas
clases sociales o sus agentes ha de considerarse, por tanto, como el resul-
tado manifiesto del trabajo politico. (Es evidente que este punto de vista tiene
consecuencias en la afirmacion de que FoucauLT ha sido irremediablemente
colonizado por ia derecha.)

La destreza interdiscursiva constituye un factor entre otros muchos que
contribuye a la consecucion de la hegemonia de clase. MOUFFE (1979b) afirma
gue el concepto de lo “nacional-popular” de GRAMSCI {es decir, cualquier ex-
presion ideoldgica del pueblo-nacion) tiene especial importancia al respecto.
LACLAU (1977, pags. 106-109, 158-160) ha desarrollado una expresion semejan-
te: lo “popular-democratico”. Segun LACLAU, el terreno popular-democratico
es aquel en el que la contradiccion entre pueblo-Estado es mas dominante
que la que existe entre capital-trabajo. Las oposiciones ideologicas entre
gobierno “grande” o ‘‘central” e individualidad y libertad constituyen un
paradigma de las contradicciones pueblo-Estado, oprimido-opresor. Para
Lactau, el campo de lo nacional-popular es el terreno par excellence de la
lucha ideoldgica, dado que, en vez de interpelar a los individuos como miem-
bros de una clase, los interpela como “el pueblo” (LAcLAu, 1977, pags. 106-109,
158-160). GRAMSCI sefiala también la significacion del “sentido comun” como
lugar primario de la lucha ideoldgica. Como el sentido comun esta abierto
y es receptivo a todo un conjunto de pensamientos (siempre en estado
futuro), quienes estan implicados en el trabajo ideoldgico pueden intervenir
en el pensamiento popular para reducir aun mas su capacidad de liberar el
pensamiento y la practica o para recomponer sus elementos y afadir otros
nuevos como movimiento hacia la liberacion. Esa intervencién capitaliza las
contradicciones que surgen en el contexto del sentido comun a través de
la absorcidn de los puntos de vista del mundo que favorecen ios intereses
de distintas clases fundamentales (HALL, LUMLEY y MCLENNAN, 1979, péag. 50).

Hegemonia y “diferencia”

En sus escritos mas recientes, LACLAU y MOUFFE (1982, 1985) han desa-
rroliado la idea de hegemonia de GRAMSCI, elaborando de manera mas com-
pleta la idea de que esa hegemonia se construye a través de la articulacion
interdiscursiva. Con el fin de explicar la fuerza de aquellos movimientos
sociales actuales que extraen su inspiracion de cuestiones no relacionadas
con las clases, se niegan a privilegiar el analisis de clases en sus exposicio-
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nes de la politica discursiva. Reconocen, en cambio, la pluralidad de luchas
sociales y, por tanto, una gran variedad de sujetos discursivos. El hecho de
gque determinados elementos ideoldégicos puedan equipararse con ciertos
grupos o sectores sociales, sean agrupaciones raciales, sexuales o de clase,
debe considerarse, por tanto, consecuencia de la lucha politicay de la cons-
truccion de significados. Es mas, las subjetividades de clase, en vez de estar
determinadas por la posicion del sujeto en las relaciones de producciéon con
disposiciones politicas e ideoldgicas equivalentes, s6lo se producen en rea-
lidad mediante interpelacion. Como concluye JEssopP (1982, pag. 96). “‘esto
indica que la lucha de clases se refiere, en primer lugar, a la constitucion
de los sujetos de clase, antes que lucha entre sujetos de clase’” (la cursiva
es nuestra).

Asi, pues, el campo social se constituye por diferencia y el proyecto po-
litico de cualquier movimiento social consiste en la articulacién discursiva
de estos distintos sujetos, es decir, en la transformacion de las subjetividades
con el fin de constituir nuevos sujetos politicos en torno a un principio he-
gemonico que, posible, aunque no necesariamente, sea el de una agrupa-
cion de clase fundamental. La lucha politica se define alin como ia politica
de articulacion y se lleva a cabo a través de la desestructuracion y reestruc-
turacion, pero esta expresion se refiere ahora de forma mas amplia a la lucha
entre discursos de diferencia.

Dado que en un individuo estan presentes posturas subjetivas diferentes
y a menudo contradictorias, debemos reconocer que la constitucion politica
de los sujetos no es tarea facil. Con palabras de LacLAu (1983b, pag. 118):
“el desdoblamiento del sujeto constituye el terreno y el punto de partida de
la accion politica: la hegemonia no es otra cosa que el intento —incompieto
y abierto, por definicién— de llevar a cabo una sutura imposible”. De acuerdo
con ello, la hegemonia se convierte en un “'discurso de discursos” y se define
como el proceso de estructuracion politica de la subjetividad de las masas
(LACLAU, 1983b, pag. 118), la formacion de una voluntad colectiva en ia que
participen diversos sujetos.

Esto me devuelve a FOUCAULT y a un punto de convergencia pertinente
entre esta especial lectura de GRaMSCI y FOUCAULT. El poder no tiene por qué
estar localizado en un aparato central; ni surgir a partir de una esencia
esencial. Ambos autores consideran, en cambio, que existe como una rela-
cién entre todos los puntos de la totalidad social. En consecuencia, el analisis
no reduccionista constituye una caracteristica fundamental y comuan del
trabajo de ambos. El poder para FoucauLT, como la hegemonia para GRAMS.
Ci, no solo es impuesto de arriba abajo, sino como algo complejo y difuso.
Mientras GraMscCi habla de “aceptacion activa”, Foucault va también mas
alla de la comprension del poder como los “‘efectos de la obediencia”. Para
Foucault, el poder es “una situacion estratégica compleja... y se ejerce
desde innumerables puntos de vista en la interacciodn de relaciones moviles
y no igualitarias” (citado en MERCER, 1980, pag. 123).

Segun FOUCAULT, el efecto hegemdnico es una consecuencia de la mul-
tiplicidad de micropoderes: la “‘proliferacion de discursos” que provoca la
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aceptacion. Cada discurso tiene sus efectos en la construccion de la subje-
tividad y cada uno se sitda en una matriz compleja de interseccion y conno-
tacion. Para FOUCAULT:

Los discursos son elementos o bloques tacticos que operan en el
campo de las relaciones de fuerza: puede haber discursos diferentes e
incluso contradictorios dentro de la misma estrategia; pueden circular,
por el contrario, sin cambiar su forma de una estrategia a otra que esté
en oposicion a la primera (1976, pags. 21-22).

Como he sefialado, la concepcion de hegemonia de GRAMSCI puede en-
tenderse también como indicacion de una “‘proliferacion de discursos’” que
nos envuelven ‘‘como sujetos en las areas mas ‘espontaneas’, ‘inadvertidas’,
‘naturales’ y ‘obvias’ de nuestra experiencia” (MERCER, 1978, pag. 22).

Esta lectura de GRAMSCI ayuda a explicar la importancia politica de las
actividades del grupo de presidn de la escuela privada y de la derecha edu-
cativa en la sociedad civil, tanto para el aparato politico como para la es-
tructuracion del sentido comun. Es mas, proporciona una forma de contex-
tualizar la perspectiva discursiva de esta asociacién politica dentro de los
procesos mas generales de formacion y relaciones de clases. El interés post-
estructuralista por {a estrategia politica de la articulacion-desarticulacion
discursiva y por la constitucion de la subjetividad mediante la apelacién a
la “diferencia” ofrece, a mi modo de ver, una explicacion particularmente
convincente de la fuerza del discurso de la derecha en relacion con la en-
sefianza.

Volvamos ahora al incidente historico critico mencionado en la introduc-
cién. En lo que sigue, hare, en primer lugar, aigunas indicaciones sobre la
naturaleza del discurso del grupo de presidn de la escuela privada cuando
luchaba para reconstruir la agenda educativa laborista; en segundo lugar,
situaré este discurso en el contexto de la derecha educativa, y, en tercero,
exploraré las razones de que este conjunto discursivo fuese tan eficaz para
estructurar el sentido comun, influyendo sobre la politica educativa del go-
bierno federal laborista y favoreciendo a los mas poderosos, desde el punto
de vista social. Mis datos se basan en gran medida en los medios de comu-
nicacion impresos de Australia que, como he mostrado en otro lugar (KEN-
WAY, 1987b), proporcionaron un considerable apoyo ideolégico al proyecto
politico del grupo antes citado.

El discurso del grupo de presiéon de la escuela
privada y la derecha educativa
Ei grupo de presion de la escuela privada
Durante el curso 1983-1984, la estrategia politica de los partidarios de
la ensefianza privada consistié en formar y publicar un arsenal de argumen-

tos en contra de la politica del gobierno laborista sobre la financiacién.
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Aunque distintos grupos de presién del sector pudieran separarse de forma
mas o menos selectiva de éste (por ejemplo, los catdlicos temian la integra-
cion con el sistema estatal, mientras que las escuelas privadas con grandes
recursos temian la “lista de éxitos”), en todos los grupos se registraba una
fuerte tendencia a plantear y repetir los mismos argumentos. En sus versio-
nes mas sobrias y ‘‘razonabies”, los partidarios de la escuela privada dirigie-
ron sus criticas contra los mecanismos concretos empleados por la Schools
Commission para distribuir fondos. El método para identificar la “lista de
éxitos” de las escuelas fue tildado de ‘‘deficiente”, “arbitrario”, ‘‘aleato-
rio” y desarrollado “en secreto y de forma ocuita” (por ejemplo: Austra-
lian, 5 de agosto de 1983, pag. 3). La propuesta del gobierno para que ia fi-
nanciacién se basara en la ‘“necesidad” fue atacada por “poco clara”’ e,
incluso, “anacrénica y desacreditada” (por ejemplo: cartas al director, Can-
berra Times, 5 de agosto de 1983, pag. 2). Se sefialaba que, de acuerdo con
las previsiones de la Schools Commission, las escuelas ‘‘no gubernamenta-
ies” pronto llegarian a educar al 28% de la poblacion aunque solo recibian
el 16% de fondos estatales y federales. Esto se percibia como una grave in-
justicia que solo se rectificaria cuando estas escuelas recibieran el 28% del
dinero presupuestado para la ensefianza (Canberra Times, 26 de julio de 1983,
pag. 11). Algunos directores de escuelas profirieron otras ‘“‘medidas de co-
rreccion”’, como el director de Canberra Grammar en su charla nocturna: *‘Si
hace falta mas dinero, las escuelas gubernamentales podrian cobrar hono-
rarios, como hacen en Japon. Si fa factura de {a enseflanza nacional es
demasiado grande, aligérenla de este modo, haciendo que contribuyan todos
los padres y no dividiendo Ja comunidad como ha hecho este gobierno” (Can-
berra Times, 10 de diciembre de 1983, pag. 2).

Otro conjunto de argumentos en esta muestra de retorica, en apariencia
pragmatica, tenia que ver con los impuestos. Una de las protestas se basaba
en que los padres que apoyaban a las escuelas privadas ahorraban dinero en
impuestos a los demas padres, dado que los gobiernos se ahorraban, a su
vez, el costo de la educacion en escuelas gubernamentales de los alumnos
de las escuelas privadas. Estas afirmaciones contenian la velada amenaza de
que, al reducirse la financiacion estatal, los alumnos de las escueias priva-
das volverian al sistema estatal en masse, provocando un gasto financiero
adicional en la publica. Algunos entusiastas de la escuela privada llevaron
aun mas lejos este asunto, como hizo un corresponsal del Age (17 de agosto
de 1983, pag. 15). Aseguraba que ‘‘mala economia era no estimular la reduc-
cion de los costos publicos mediante la inversidon privada’.

El discurso de la democracia, en especial los conceptos de derechos,
justicia y eleccidn, inspiraban otro conjunto de argumentos. Las peticiones
eran del siguiente tipo: los padres tienen derecho a escoger escuelas priva-
das, asi como el derecho, en cuanto contribuyentes, a que el dinero publico
apoye esa eleccion. Como declaraba la NSW AIS (Association of Indepen-
dent Schools: “Asociacion de escuelas independientes”): “las propuestas
olvidan el derecho de los padres a escoger {as escuelas, tal como lo garanti-
zan acuerdos internacionales y ias leyes australianas” (Australian, 27 de abril
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de 1984, pag. 2). Tienen que pagar dos veces: una por la educacion de otros
nifios y otra por la de los suyos (por ejemplo: carta al director, Canberra Times,
5 de agosto de 1983, pag. 2). Algunos partidarios de la escuela privada
protestaban, no ya por cuestiones de dinero, sino de principios. Por ejemplo,
en una carta de Age (17 de agosto de 1983, pag. 15), el arzobispo auxiliar
catélico de Melbourne afirmaba: “El problema no es la ayuda del Estado,
sino el de la libertad, la justicia y los niveles elevados de ensefianza para
todos”.

Este argumento concreto tenia tres graves aunque a menudo no formu-
jadas implicaciones. Una consistia en que un gobierno que se opusiera a
la financiacion, se oponia, en consecuencia, a la libre eleccion y, por tanto,
a la democracia. Se sostenia también que las escuelas privadas aportaban
diversidad y que esta diversidad daba fe de una democracia en buen estado.
El sistema estatal se tachaba de monolitico y burocratico y, por implicacion,
de poco sano. De nuevo, la negativa a la financiacion se oponia a la demo-
cracia. La tercera implicacién consistia en que oponerse a la “‘eleccién’ era
igual a oponerse a los derechos de los padres y esto, en realidad, era ir contra
la familia. Como preguntaba un corresponsal en una carta al Age (17 de agosto
de 1983, pag. 15): “¢Quién engendra, cria y forma a los nifios, los padres o
el Estado?”

Junto con esta apeiacion a la democracia, estaba ia postura de quienes
se consideraban perjudicados y empleaban el ienguaje del oprimido. La se-
leccidn de 41 escuelas a las que se reduciria la financiacion se presentd como
“discriminatoria’’; era imponer un “test de medios” que no séio constituia
una “invasion de la intimidad”, sino que penalizaba la autoayuda y atacaba
financieramente a los padres ‘‘que se sacrificaban™. En este mismo plan, apa-
recia la negativa rotunda de que tanto las escuelas como los padres fueran
ricos (por ejemplo:; Australian, 21 de noviembre de 1983, pag. 11; Weekend
Australian, 12 de mayo de 1984, pag. 18). Como cierto portavoz de la AlS dijo:
“Nuestras escuelas representan una amplia muestra de la poblacion” (West
Australian, 2 de abril de 1984, pag. 16). Por supuesto, tomadas colectivamente,
pueden haber incluido una muestra, pero cuando se trata de poblaciones
concentradas, no cabe la discusion. Un ingrediente reiterado con frecuen-
cia en relacion con el argumento de la negacion de la riqueza consistia en
gue el cese de la financiacidén gubernamental haria que estas escuelas caras
fuesen “mas elitistas y exclusivas” o ‘'s6lo para ricos’, dado que, al verse
“obligadas” a aumentar los honorarios, muchos padres “que hacian esfuer-
z0s” no tendrian mas remedio que dar de baja a sus hijos. Esta negacion
de riqueza iba a menudo acompaifada por la imagen del esfuerzo y del sacri-
ficio; una forma de “‘sacrificio”, presentada como mas penosa que cualquier
otra, era la de la madre obligada a trabajar fuera de casa para poder pagar
los honorarios escolares. Estaba fuera de iugar reconocer de alguna manera
gue la percepcion de la riqueza es relativa. La mayoria de los padres entre-
vistados por los medios de comunicacion impresos se presentaban a si
mismos como en situacion comoda, “‘olvidando” que la situacion coémoda,
la posibilidad de optar por trabajar, de escoger el sacrificio es para muchos
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un privilegio. Las ideas de ‘‘sacrificio” también son relativas, aunque quiza
no para el director de Knox, en Sidney, cuyos padres de alumnos ‘‘renuncian
a mejoras del hogar” y “‘venden objetos valiosos” para dar a sus hijos una
“buena educacion” (West Australian, 5 de diciembre de 1983, pag. 43).

El argumento del “sacrificio” tomo rumbos inesperados en ias paginas
de “cartas al director” de los principales periddicos australianos. Uno era
que los padres que percibian rentas elevadas o por partida doble no deberian
“aprovecharse del sistema estatal” (Age, 10 de diciembre de 1983, pag. 12);
otro consistia en que 10s padres relacionados con escuelas privadas no de-
berian tener que financiar a aquellos padres despreocupados gue no estu-
vieran preparados para hacer los mismos ‘‘sacrificios” que hacian ellos (Aus-
tralian, 8 de diciembre de 1983, pag. 6).

Otro elemento del discurso de estos partidarios de la escuela privada
se inspiraba en el ya antiguo debate sobre los niveles de la ensefanza. Se
decia que, si el gobierno reducia la financiacion y las escuelas optaban por
no aumentar sus tarifas, no tendrian mas remedio que bajar sus niveles edu-
cativos. Por tanto, el gobierno se mostraba implicitamente en contra de la
maxima calidad, penalizando a las escuelas por sus éxitos y tratando de ha-
cerlas descender al nivel de las escuelas estatales (por ejemplo: Canberra
Times, 5 de agosto de 1983, pag. 2). Como decia e! tesorero de una escuela
“victima’: ‘‘el gobierno ha mezclado la palabra ‘calidad’ con ‘riqueza’.. Se
nos castiga por nuestro éxito atrai'endo a fos padres” (Weekend Australian,
13-14 de noviembre de 1983, pag. 16). De acuerdo con esta ldgica, las escuelas
estatales no podrian competir en el “mercado libre educativo”. Los ‘‘propo-
sitos”, ‘‘golpes” o “arranques’” del Estado contra las escuelas privadas, tan
a menudo descritos en la prensa, se basaron en pruebas de este tipo.

Mas adelante, “fijados” el significado y la razén, el grupo de presién
de la escuela privada lleg6 a afirmar que los padres carecian en realidad de
opcion. Parecia que s6lo las escuelas privadas podian proporcionar a los
nifos una buena ensefanza. En vez de atacar al sistema de ensefanza pri-
vada, el gobierno deberia corregir las deficiencias de sus propias escuelas
y dejar a las privadas que se encargasen de proporcionar una buena ense-
flanza (Advertiser, 7 de noviembre de 1983, pag. 6). Por supuesto, esa 16gica
no acabo con las peticiones de fondos, surgiendo diversas lineas contradic-
torias de persuasion. Una de elias manifestaba que a las escuelas estataies
no les hacia falta mas dinero porque el dinero solo no produce la excelencia
(por ejemplo, carta al director, Daily News, 25 de enero de 1984, pag. 25). Otra
era que no debia darse dinero a un sistema que mostraba de manera tan
patente su incapacidad para utilizarlo con prudencia. Una “verdad” aceptada
era que el gobierno deberia mostrar mejor sentido de los negocios dirigiendo
mas fondos a quienes mejor supiesen como gastarlos. No obstante, si las
escuelas privadas iban a perder la financiacion y, por tanto, no podrian man-
tener a sus alumnos, el gobierno tendria que subvencionar por completo a
es0s alumnos en las escuelas estataies, por o que los niveles descende-
rian aun mas. Las indicaciones de la Schools Commission respecto a una
mayor responsabilidad publica de las escuelas se enfrentaron en parte con
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esta logica de ios niveles. Esa mayor responsabilidad se interpret6 también
como una “‘intrusion en la intimidad legitima de las escuelas no guberna-
mentales” (Sydney Morning Herald, 25 de marzo de 1984, péag. 3).

Se dirigieron muchas invectivas a la Ministra de Educacion Susan Ryan,
quien, segun sus opositores, como indicaba el Sydney Morning Herald (10
de noviembre de 1983, pag. 8), ‘‘representaba el rostro inaceptable del mo-
derno feminismo, segura de si misma, soltera y amenazadora respecto a las
antiguas formas”. Se dijo de ella que trataba de dividir e! sector de la ense-
fianza privada, discriminando a ios protestantes en beneficio de los catolicos;
se decia también que segregaba a ambos para pagar determinadas deudas
electorales contraidas con los sindicatos e, incluso, que su discriminacion
iba contra la religion y a favor del secularismo (por ejempio: Australian, 9
de noviembre de 1983, pag. 2; Age, 16 de agosto de 1983, pag. 12; Sydney Mor-
ning Herald, 7 de noviembre de 1983, pag. 2). Como dijo el P. John Fleming
en el Advertiser (7 de noviembre de 1983, p4g. 6): “Quienes se oponen a la
ayuda suelen, aunque no siempre, oponerse a la religién en general y a
la religion cristiana en particular”.

Aparecié una teoria de domino que sugeria que el ataque contra las
escuelas “‘de cabecera” constituia los preliminares de los ataques contra
el sector catdlico. Por ejemplo, un militante a favor de la ayuda de! Estado
a este sector dijo: ‘Debemos cuidar a i0s padres en las escuelas ricas por-
que ya llegard nuestro turno” (Australian, 9 de noviembre de 1983, pag. 2).
Por aitimo, con un estilo retérico similar al de los luchadores de la Guerra
Fria, era claro que habia fuerzas “siniestras” en accion. Para el senador
independiente Harradine, ‘“‘una ventaja de las escuelas privadas es que
mantienen a los nifios fuera de la influencia de docentes de la federacion
de profesores, regida por miembros del partido comunista dispuestos a
vencer en la batalla para ganar l0os corazones y mentes de los escolares
australianos’.

B. A. Santa Maria, un antiguo opositor al Partido Laborista Australiano
y militante radical a favor de la educacion catélica, surgié de un largo silencio
en materias de ensefianza con dos paginas de declaraciones a toda plana
(Australian, 30 de agosto de 1983, pag. 7; Sunday Independent, 14 de agosto
de 1983, pag. 24), manifestando que el ALP estaba dominado por “‘marxistas,
profesores sindicalistas secularistas, intelectuales de la educacidon y bien
pagados funcionarios publicos”. La intencién del gobierno era “divide y
venceras”, integrando el sistema catdlico en el del Estado. Los catdlicos
—penso— estaban siendo embaucados con el incremento del 3%. De igual
modo, el arzobispo auxiliar catdlico de Melbourne, en su carta a Age (17 de
agosto de 1983, pag. 5), decia: ““Reto a cualquier escuela a que acepte esta
moneda de Judas”.

No hay duda de que en cuestion de la politica del gobierno respecto a
la financiacidn de la escuela, el grupo de presidn de la privada desarrolld,
a través de ios medios de comunicacion, un régimen verdaderamente deci-
sivo y dominante. En esencia, su capacidad para reunir elementos ideologicos
dispares en un conjunto discursivo coherente, unificado y caracteristico con-
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tribuy6 a su ascendiente ideoldgico y politico. No obstante, esto no supone
dejar de lado los fallos y debilidades de los discursos de las demas partes
contendientes: el grupo de presiéon de la escuela estatal y la izquierda, que
también ayudaron al ascenso y posterior victoria del grupo de presion de
la escuela privada (véase, para mas datos, Kenway, 1987b). Sin embargo, a
continuacion, expondré el discurso de {a derecha educativa, haciendo espe-
cial hincapié en su articulacion con el del grupo de presion de la escuela
privada. Con el fin de indicar su contemporaneidad, utilizaré en la exposi-
cién el tiempo presente.

La derecha educativa

La expresion “derecha educativa” no deja de ser problematica. Lo que
denomino derecha educativa no constituye una entidad unica, homogénea,
ni desde el punto de vista social ni del ideoldgico. Las dos lineas de pensa-
miento que sefalé antes respecto a la Nueva Derecha pueden encontrarse
también en el pensamiento de la derecha educativa. Un conjunto de ideas,
enraizadas en la economia, contiene determinadas percepciones respecto
de los individuos, las virtudes del mercado y los peligros de la intervencion
estatal, llevando a la promocion de la intimidad y la eficacia en la educa-
cion, la elevacion del papel de la familia y la desestimacion de la idea de
que la ensefanza puede emplearse como medio para llevar a cabo el cambio
social. Junto a esta ldgica, aparece una linea de pensamiento contradictoria
que desea que el Estado asuma mayores responsabilidades en el desarrollo
de las “destrezas basicas” y de la preparacidn vocacional. La ensefanza ha de
hacerse mas responsable ante los empresarios y ha de adaptar sus con-
tenidos a las demandas del mercado de trabajo y a la cambiante tecnologia.
Un segundo cuerpo de pensamiento se basa en ideas relativas a la tradicion,
la autoridad y la jerarquia. Esta ala conservadora de la derecha educativa pide
la vuelta a la formay contenido tradicionales de la ensefianza y a la renova-
da autoridad de las “disciplinas” y los profesores. El individualismo del ala
libertaria se abstiene a favor de la idea de que la educacion debe producir
cohesion y estabilidad. Esta ala es anti-igualitaria y elitista.

Distintas agrupaciones sociales y diversos “dirigentes intelectuales y
morales’ se encuentran reunidos de manera un tanto incomoda bajo la
denominacion de “‘derecha educativa’. La “vanguardia” det ala conservadora
de la derecha educativa es el Australian Council For Educational Standards
(ACES), grupo de “intelectuales especificos” compuesto sobre todo por aca-
démicos conservadores. La fundacién del Council en 1973 estuvo marcada
por la publicacion de la ACES Review que, junto con la revista Quadrant, ha
proporcionado desde entonces una tribuna para los puntos de vista de los
comentaristas educativos conservadores. Este grupo de académicos com-
parece de forma regular ante los medios de comunicacion y éstos presen-
tan con todo detaile los textos de sus manifestaciones publicas. Los medios
de comunicacién no so6lo amplifican las voces de estos comentaristas de
temas educativos, sino que también proporcionan ecos poderosos por medio
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de los trabajos de periodistas como Greg Sheridan (The Australian), Michaei
Barnard (The Age), Alan Fitzgerald (Camberra Times)y a menudo con apoyo
editorial. Los medios piden también las opiniones y publican los puntos de
vista de los portavoces de la industria, grupos de empresarios y de los
depodsitos de pensamiento de 1a Nueva Derecha. Estas personas constitu-
yen ia vanguardia del ala neoliberal de ia derecha educativa.

A pesar de sus posturas contradictorias, l0s grupos que constituyen la
derecha educativa han sintetizado una nueva ideologia de la educacién bajo
el “mito movilizador” (LEVITAS, 1983, pag. 8) de la “crisis” educativa. Parece
que la ensefianza estatal estuviera desintegrandose en el caos; se encuentra
desordenada y desmoralizada. Es mas, no satisface las necesidades inte-
lectuales ni laborales de los estudiantes. Esta provocando una inquietud
masiva entre los padres y no satisface las necesidades de fuerza de trabajo
ni de la sociedad. La critica que hace la derecha de la practica educativa
actual se centra en las siguientes areas: el curriculum y su evaluacion, y los
profesores y los encargados de elaborar las normas. Aunque ciertos sectores
de la derecha pueden hacer mas hincapié en un area que en otra, todos ellos
son unanimes a a hora de proclamar que los niveles de ensefianza han des-
cendido de manera tan alarmante que no sélo esta en peligro el futuro de
los estudiantes, sino también el de Australia. El término “nivel” se ha con-
vertido en el lema central de la derecha educativa. La popular expresién: “el
declive del nivel en las escuelas australianas” no sélo remite a imagenes
de una poblacion estudiantil iletrada y carente de conocimientos de aritme-
tica, sino de la ruptura de la autoridad de la escuela, las “‘disciplinas” y los
profesores. Con palabras de Lachian CHiIPMAN, profesor de filosofia, la en-
sefianza esta experimentando una “crisis de confianza;, Australia esta en pe-
ligro de una nueva etapa barbara en educacion” (Australian, 30 de mayo de
1983, pag. 3).

Antes de seguir adelante, ha de quedar claro que la derecha educativa
no cree que toda la ensefianza esté en crisis. Sus comentarios se refieren
a las escuelas del gobierno, no a las privadas. En la mayoria de los casos,
cuando atacan a las primeras, las privadas aparecen como paradigmas det
nivel al que deberian tender las pertenecientes al Estado. Casi no se reco-
nocen ias diferencias existentes dentro de cada uno de los sectores, estatal
y privado. El debate se estructura sobre oposiciones binarias simples, en
las que las escuelas estatales se encuentran siempre en el polo negativo
y las privadas en el positivo. Los antagonismos de clase se revisten de un
‘“‘nuevo” lenguaje de calidad educativa y democracia.

Los niveles

Dentro de la derecha educativa, el término ‘“‘niveles” tiene tres connota-
ciones esenciales que se solapan. Puede referirse al dominio de la lectoes-
critura y ia aritmética, a la medida en que las escuelas preparan a los estu-

diantes para la actividad laboral o al contenido del curriculum. La connotacion
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mas comun se refiere a los niveles de dominio de la lectoescrituray la aritme-
tica. La crisis educativa se caracteriza, segun estos argumentos, por un des-
censo devastador de tales niveles. Las manifestaciones mas notorias de
desesperacion a este respecto surgen de las agencias de empleo, los direc-
tivos empresariales y ciertos universitarios, a quienes el pedagogo HANNAN
(1985, pags. 234-237) Hama “‘alarmistas del anaifabetismo” y cuyas protestas
reverberan constantemente en diversas notas de los medios de comuni-
cacion.

La segunda forma de definir estos niveles emplea una logica tecnocra-
tica, instrumentalista, que afirma que la escueia debe estar al servicio de
{as necesidades de la economia. Dentro de esta légica, la ensefianza estatal
esta en crisis a causa de dos motivos principales. E/ primero consiste en
una fuerte conexion entre los problemas econdmicos australianos, sobre
todo el desempleo, y el fracaso de las escuelas a la hora de educar a los
alumnos para que puedan satisfacer las necesidades econdmicas de Aus-
tralia. En algunos casos, se ataca a las escuelas por el desempieo, mientras
que en otros se dice que si las escuelas revisaran sus curricula de manera
adecuada, se paliarian determinados problemas econémicos. Segundo, las
escuelas publicas estan “en crisis’’ porque no han conseguido mantener el
ritmo de la cambiante tecnologia de los puestos de trabajo; no producen su-
ficiente mano de obra cualificada para unas actividades laborales que se de-
sarrolian cada vez mas en un medio de “alta tecnologia”. Determinados
grupos, como la Camara de Comercio y diversas federaciones de empresa-
rios, a quienes se concede notable credibilidad y apoyo en los espacios de
los medios de comunicacion dedicados a exponer los fines de ia educacion
y 1a solucion de la “‘crisis” educativa, ponen sobre el tapete este problema
concreto. Su versidn se acepta (en muchos ambientes) como de sentido
comun: su verdad esta fijada.

En Australia, el interés por la orientacion vocacional y la renovada insis-
tencia en las ‘destezas”, la comprobacién rigurosa de la competencia de los
alumnos respecto alas mismas y la restauracion de la seleccién y clasifica-
cion suele presentarse como una solucion a los problemas del desempieo
y de la falta de correspondencia entre los curricula escolares y los puestos
de trabajo. Otra solucién apuntada consiste en la desviacién de fondos para
gue las escuelas puedan ensefar destrezas técnicas y especializadas. Una
tercera solucidn favorecida por esta ala de la derecha educativa consiste en
implicar mas a la industria en la adopcién de decisiones educativas. En
efecto, segun el Australian (26 de enero de 1984, pag. 3), la National Chamber
of Commerce esta en desacuerdo con el sistema educativo del gobierno por
tener una excesiva dependencia de la autoridad del Department of Educa-
tion y de la Teacher’s Federation. Aparentemente, ‘‘la politica educativa es
demasiado importante para dejaria en manos de profesionales’.

La tercera ala de la derecha educativa, la conservadora, considera que
esta postura responde a un ‘“‘pragmatismo estrecho’ (por ejemplo: KRAMER,
1983, pag. 5). Su idea de los “niveles” queda reflejada en la siguiente cita
de CHIPMAN:
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El debate sobre los niveles tiene que ver tanto con el nivel de lo que
se ofrece y del que se demanda a los alumnos como con los niveles de
logro. Ha de atender al contenido del curriculum y al comportamiento,
asi como a los resultados de las pruebas de letras y de matematicas.

(Age, 7 de junio de 1983, pag. 16)

Se piensa que el declive de los niveles se refleja en el de las “disciplinas”;
sin embargo, no esta muy claro qué entienden los sujetos por ‘“discipli-
nas”. BARCAN (Canberra Times, 7 de mayo de 1984, pag. 3), historiador de la
educacion, parece representar el punto de vista de muchos miembros de esta
faccion de la derecha educativa cuando dice que las escuelas deberian ofre-
cer el “curriculum humanista consistente en literatura, idiomas, historia y
ciencias”. Segun CHIPMAN, el objetivo de la ensefanza consiste en “fortale-
cer el intelecto”, considerando que las disciplinas constituyen el medio ade-
cuado para conseguirlo. “Desarrollan destrezas trasladables y aplicables a
unaamplia e imprevisible variedad de problemas” (Age, 14 de junio de 1983,
pag. 15). Para KRAMER (1984, pag. 8), profesor de literatura, “la educacién tiene
que ver con la conciencia del individuo, su realizacién y el aprendizaje acerca
de como trabajar para el bien comun™. Y, para BARCAN (Canberra Times, 7 de
mayo de 1984, pag.3), ‘‘debe culparse a la educacién progresista por el colapso
durante ia pasada década de la tradicion humanista acerca de que la educa-
cion ha de mejorar la humanidad™. Bajo la rubrica “‘educacion progresista”
se incluyen todos los enfoques que no hacen hincapié en *‘la autoridad del
profesor y del texto”” (HANNAN, 1985, pag. 29), el contenido y el conocimiento
generai. El interés por cuestiones como la autoestima, la creatividad, el de-
sarrolio personal, los métodos de investigacion, el aprendizaje centrado en
et nino o el trabajo en grupo se considera una amenaza a los niveles (por
ejemplo: CHIPMAN, 1982a, 1982b).

El declive de los niveles de conocimiento va acompafiado dei descenso
en los de comportamiento. Segun la derecha, el clima de las escuelas gu-
bernamentales se caracteriza ahora por la “turbulencia y el desorden”. La
llamada de BARNARD (Age, 7 de junio de 1983, pag. 13) para que las escuelas
estatales vuelvan a ser 1o que fueron ilustra a ia perfeccion esta forma de
nostalgia y la busqueda de cabezas de turco para dolerse por el fin de ia
edad de oro,

antes de que se radicalizasen Ios sindicatos de profesores y el adveni-
miento de las nuevas formas de pensar con toda su jerga sobre el “cu-
rricufum democratico” y el panorama educativo quedase sumido en una
niebla estupefaciente.

La politica educativa a examen

Todas las facciones de la derecha educativa se unen en su oposicion
a los cambios acaecidos en la ensefianza australiana en la pasada década,
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antes de 1987. Los objetivos de gran parte de las invectivas de la derecha
educativa son los diversos informes de los gobiernos federal y estatal y las
reformas que promovieron y llevaron a la ampliacion del curriculum de la
escuela secundaria y de la secundaria superior. Todos ellos se tildan de
“arbitrarios”, de resultado de un pensamiento “confuso” o “de pacotilla’,
de “anti-intelectuales” o “anti-académicos”. La filosofia y propdsitos subya-
centes a esas reformas, aunque expuestos de modos diversos, siempre se tri-
vializaban. Para algunos (por ejemplo: PARTINGTON, 1984, pag. 1), son ef re-
sultado del “‘ascenso de la izquierda” en las burocracias educativas, que ha
“politizado” de repente la ensefianza. Consideremocs las palabras de BAR-
NARD (Age, 26 de junio de 1984, pag. 13), hablando de un curriculum alterna-
tivo para alumnos de 12 afos: “un batiburrillo de anti-intelectualismo y
disolucion educativa”, apoyado sélc por “los sindicatos militantes de profe-
sores y un pufado de académicos tendenciosos’”. Las “disciplinas” se han
“aguado’, “‘castrado” y “trivializado” y esta ‘‘disolucién” las ha conducido
a algo mas grave que una crisis. Por ejemplo, el Dr. Rob Leckey, presidente
de la Victorian Branch of the Australian Institute of Physics, afirma: “'El des-
censo del nivel de educacion cientifica supone una amenaza a la categoria
de Australia en cuanto nacion avanzada” (Australian, 29 de febrero de 1984,
pag. 12).

Se afirma constantemente que la escuela estatal ofrece ahora una “‘mez-
colanza” de conocimientos incluidos en cursos del “Ratén Mickey” gque
reducen a estudiantes y curriculum al “minimo comuan denominador” (véase:
BARNARD, en Age, 26 de junio de 1984, pag. 13; CHIPMAN, 1984, pag. 39;
HARRISON-MATTLEY, 1983). Las tentativas para ampliar el curriculum han sido
despreciadas o vistas como una conspiracién. “Muestran una falta de com-
prension de la realidad actual de la sociedad australiana” (KRAMER, 1983, pa-
gina 5) y proporcionan ‘‘pruebas desmoralizadoras de la quiebra del pensa-
miento educativo” (BARCAN, 1982, pag. 14). Esos intentos soélo tratan de
“entretener y asombrar a los jovenes durante una corta temporada” (CON-
WAY, 1985, pag. 3) y de asegurar a los profesores la estabilidad en el empleo,
asi como de reducir el numero de jovenes desempleados (CHIPMAN, 1984,
pag. 40). Se condenan los curricula centrados en problemas sociales por-
que politizan la ensefianza, apartandola del curriculum “‘tradicional’’, presen-
tado como axiologicamente neutro (por ejemplo: BARCAN, en el Canberra
Times, 7 de mayo de 1984, pag. 3; Sydney Morning Herald, 22 de enero de
1983, pag. 9). Como se lamenta CONwAY (1985, pag. 6):

Ayl las escuelas se estan sumergiendo cada vez mas en el curricu-
lum del “Ratén Mickey’: estudios sobre los medios de comunicacion,
la llamada “‘educacion sexual”, incluso, “‘estudios sobre la mujer’” (¢ por
qué no sobre el hombre?), y mas recientemente, “estudios sobre la paz”...
La susceptibilidad de estos nuevos cursos hibridos a la infiltracién ideo-
logica y a la propaganda es evidente.

Aparece aqui una preocupacion clara sobre los contenidos y estilo
curriculares, pero tambien sobre la evaluacion y, a este respecto, nos encon-
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tramos con las universidades, amenazando constantemente con fijar sus
propios procedimientos de evaluacion si no se accede a sus deseos (por
ejemplo: Australian, febrero 1984, pag. 12). Se ridiculizaron los cambios pro-
ducidos en una serie de sistemas estatales australianos de los examenes
oficiales externos a la evaluacion propia de cada centro, tanto como los
habidos en los curricula. Los argumentos utilizados en apoyo de tales cambios
se inciuyeron en un discurso descalificador, acompafando esta operacion
de la construccion continuada de la ““crisis”. La cita siguiente tipifica el dis-
curso, caracterizando los cambios como

tendenciosos, sin competicion, irresponsables, con la filosofia de “todo
el mundo gana”, que no alcanza a distinguir entre la individualidad dada
por Dios a cada hombre y el “elitismo” y amenaza con embarcar la edu-
cacién en una mediocridad autodestructiva.

(BARNARD, en Age, 21 de junio de 1983, pag. 13)

Previsiblemente, los miembros de ACES apoyaron al maximo el esquema
nacional de pruebas de lectura, escrituray aritmética del Australian Education
Council que comenzo en 1975, se repitio en 1980 y fue abandonado en 1983.
Se presenta este abandono como “una decision escandalosa cuando la preo-
cupacién publica va en aumento” (CHIPMAN, en el West Australian, 17 de
enero de 1984, pag. 16). Los miembros de ACES se guejan con regularidad
de que Australia carece en la actualidad de medida alguna que muestre las
fluctuaciones de los niveles de lectura, escritura y aritmética. Por ejemplo,
CHiIPMAN dice que el abandono de las pruebas nacionales constituye una co-
bertura para proteger las escuelas estatales. Afirma que es una consecuen-
cia del miedo de los profesores estatales a los resultados, de su deseo de
proteger a sus colegas menos aptos y de su falta de disposicion a que se
les compare con sus homologos de la escuela privada. Segun CHIPMAN, éste
es otro medio utilizado por los profesores de la ensefianza estatal para man-
tener la ignorancia de l0s padres respecto de “lo que en realidad ocurre”
(CHIPMAN, 1984, pag. 39; CHIPMAN, en Age, 7 de junio de 1983, pag. 16).

Alan Fitzgerald (Canberra Times, 23 de diciembre de 1983, pag. 2) pone
de manifiesto esta oposicion de la derecha a comprometerse en serio con
los problemas suscitados por las recientes reformas educativas:

Todavia se dedica demasiado tiempo en las clases a las destrezas
basicas como lectura, escritura y matematicas y no lo bastante al didlogo
sobre los peligros del capitalismo, la familia y la conducta heterosexual.
Deberia emplearse mucho mas tiempo en el estudio del role playing
social, del teatro de calle, la liberacién sexual y los prodigios de las pin-
tadas con el dedo y el canto de lemas marxistas-leninistas.

No podemos esperar eliminar las diferencias o discriminaciones
entre los individuos mientras no acabemos con los niveles que fijan los
criterios con los que se miden las diferencias. jAbajo los niveles! jArriba
laignoranciay la igualdad! Gracias a Karl Marx por la federacion de pro-
fesores que nos lleva al mundo feliz del mafana.
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Los profesores

Junto al panico por el descenso de los niveles y el resultado de una ju-
ventud desempleada aparece un ataque continuado contra los docentes de
la ensefianza estatal y sus sindicatos, la formacién del profesorado, los
reformadores educativos y los burdcratas. Se piensa que la politica educativa
esta dominada por ‘‘ideologias izquierdistas” con su “ortodoxia igualitaria
de izquierda radical”’ (CONwaY, 1885, pag. 1). Este autor afirma que “ocupando
posiciones elevadas tanto en Canberra como, al menos, en tres estados clave,
las fuerzas radicales del New Establishment estan ahora en el cénit de su
poder, cuando incluso ministros de la Corona, antiguos profesores, estan
a su disposicion para ayudarles a lograr sus fines”. Los medios de comuni-
cacion de masas dan cuenta de las actividades de los sindicatos de pro-
fesores con palabras de condena y censura. Dichos sindicatos son ‘“mili-
tantes”, “‘con motivaciones politicas” y ‘“‘extremistas”. Se presentan las
actuaciones de los gobiernos como concesiones a ia presion de aquélios.
Sin embargo, l0os atagues a los docentes no se generalizan. En algunos casos,
el nucleo compuesto por “profesionales responsables” o la “mayoria pasiva”
se distingue de la poderosa y visible minoria ‘“‘tendenciosa”, ‘“progresista”
0 “militante” (por ejemplo: BARCAN, 1984a, pag. 17). Y de ese modo se pro-
claman, producen y refuerzan ias divisiones en el seno de la profesion
docente.

También reciben ataques las formas de seleccién y preparacion de los
profesores. Se alude constantemente a la fuerza def neomarxismo en las
instituciones de formacion del profesorado (por ejemplo: BARCAN, 1984b,
pag. 60) y se las censura por ‘‘producir confusion respecto a la categoria del
conocimiento y del papel del profesor” (PARTINGTON, en el Advertiser, 16 de
mayo de 1984, pag. 16). Insiste CHiPMAN (1984, pag. 39): ““La titulacion debe
basarse en el estudio de las disciplinas primarias y la ‘Educacién’ no forma
parte de elias”. Geoffrey PARTINGTON afirma que “muchas instituciones de
formacién de profesores son portadoras de plagas mas que centros médicos
que traten las ‘epidemias’ que han afligido el pensamiento educativo en
los ultimo aflos” (Advertiser, 16 de mayo de 1984, pag. 16). La calidad de los
aspirantes a profesores se pone también en entredicho; CHiPMAN 10s presenta
como repetidores, que aprueban a duras penas y hacen trampas en la
universidad (Australian, 27 de junio de 1983, pag. 3; CHIPMAN, 1982a, pagi-
nas 17, 19).

Segun la derecha educativa, los profesores han perdido el respeto pu-
blico a causa de sus equivocados intentos de democratizar sus clases y el
curriculum. Su abandono de los enfoques autoritarios y tradicionales de la
ensefianza y sus ataques a la autoridad de las disciplinas les ha hecho
perder credibilidad y llevado el sistema educativo estatal a una situacion de
crisis.
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La “verdad” sobre la ensefianza privada

En el discurso de la derecha educativa, ia ensefianza privada (en espe-
cial la eclesiastica de elevados honorarios) se presenta como el reverso de
lo que es el sistema estatal. Las escuelas privadas son el paradigma de lo
mejor en cuanto a niveles, disciplina y dedicacion y calidad del profesorado;
simbolizan la “excelencia” y el éxito educativos. Como he indicado, gran parte
de la retérica de la derecha incluye una apelacion a los enfoques tradiciona-
les de la ensefanza, en relacién con el curriculum, la evaluacion y el estilo
del profesorado. Se iguala la tradicidén con los niveles y ambos se equiparan
con las escuelas privadas. Los fallos del sistema estatal dirigen a los padres
hacia las escuelas privadas en busca de niveles y ‘‘cierta esperanza de la
excelencia’ (CONWAY, 1985, pag. 1). Segun la derecha, el sistema escolar es-
tatal ha desilusionado, equivocado y confundido a los padres rehusando res-
ponsabilizarse ante ellos y manteniéndoles desinformados. Los enfoques
“anti-académicos”, “anti-elitistas”, “‘anti-responsables”, “‘anti-evaluadores”,
“izquierdistas”, que la derecha cree caracterizan la ensefianza de la escuela
estatal, estan ausentes de las escuelas privadas. Dice PARTINGTON (1984,
pagina 3) que no se han ‘‘sindicalizado ni politizado”. Es mas, las escuelas
privadas no padecen ““la enemistad de nadie que sea sobresaliente”, sefala
el decano de la facultad de medicina de la West Australia University (Sun-
day Times, 21 de agosto de 1983, pag. 26). Nadie cree que la competencia
sea negativa, afirma el director ejecutivo de la Camara de Comercio de Aus-
tralia Occtdental Explica: “V|V|mos en un amblente competmvo aunque no

pag. 43): ““‘Las actuales disposiciones de financiacion restringen gravemente
la eleccion de muchos, en especial de los menos pudientes”. La reduccion
de la financiacion a las escuelas de elevada categoria y honorarios elevados
limita la oportunidad de asistir a ellas a los nifios de familias ricas. La elec-
cion y la excelencia educativa no deben —cree la derecha— restringirse a los
ricos. Deben estar a disposicion de quien sea digno de ellas: quienes han
trabajado mucho, mostrado confianza en si mismos y hecho sacrificios; por
tanto, estan abiertas a todos. Los gobiernos pueden facilitar mas la igualdad
de oportunidades favoreciendo la eleccion. Los sindicatos de profesores y
los burdcratas de la ensenanza “*han confundido la igualdad de oportunida-
des con la igualdad de resultados™ (BARNARD, en Age, 3 de julio de 1984, pa-
gina 13) La primera se equipara a eleccion y diversidad, la segunda, a com-
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una juventud util para el trabajo, cumplir con las demandas del mercado labo-
ral y, en consecuencia, estar al servicio de los intereses nacionales.

Del mismo modo que la derecha atribuye el “‘colapso” de los niveles en
las escuelas estatales a las directrices de los sindicatos de profesores, ataca
a estos sindicatos por discriminar ‘“sobre bases politicas no pertinentes en
contra de las escuelas de superior nivel pedagégico y a favor de aquellas
escuelas a las que se exige que practiquen una forma inutil de custodia de
alumnos frente a la galeria” (CONwAY, 1985, pag. 4). Lo que motiva esta con-
ducta anti-escuela-privada es la “politica de envidia y resentimiento” (MQR-
GAN, 1984, pag. 9). Como aclara BARNARD (Age, 3 de juiio de 1984, pag. 13):

fa continuada y, a veces, viciosa, campafa capitaneada por los pensa-
dores ‘‘progresistas’ de los sindicatos militantes de profesores y de la
administracion laborista (trata de) paralizar el sector no gubernamentat,
uno de los pocos medios que quedan de proporcionar una medida com-
parativa de la actuacion de los profesores del sistema estatal. En la
medida en que afecta a los sindicatos militantes, esta inclinacién hacia
un tono gris uniforme, en el que se elimina el cultivo de la excelencia
académica por ‘“‘elitista”, puede resumirse en una palabra: monopolio.
Monopolio de profesores.

La derecha elabora también una dicotomia entre los profesores estata-
les en cuanto profesores y en cuanto padres. Aunque muchos profesores
de las escuelas gubernamentales y “universitarios tendenciosos” puedan
“ir en vanguardia de la nueva educacion” (BARNARD, en Age, 7 de junio de
1983, pag. 13), no dejan que sus hijos ‘‘padezcan” el sistema estatal. Como
padres, descubrimos que “no les agrada la perspectiva de ver a sus hijos
e hijas encomendados a algunas escuelas gubernamentales en las que hace
tiempo se considera que se puede prescindir de las ideas de excelencia y
responsabilidad del profesor” (CONway, 1985, pag. 2). El subtexto de esta
linea de razonamiento es evidente: si quienes estan dentro del sistema no
confian en él {¢y quién puede conoceric mejor que ellos?), ,cOMo no van
a desconfiar de él los padres que estan fuera del sistema?

Algunas soluciones de la derecha educativa a la “crisis de la educacion”
son ya evidentes: la vuelta a la forma y contenidos tradicionales de la ense-
fianza, una correspondencia mayor entre determinados sectores de a misma
y los puestos de trabajo de ambas. Otra solucion surge de los pensado-
res liberales de la Nueva Derecha. La ensefianza privada se situa firme-
mente en el centro del pensamiento liberal y, una vez mas, el grupo de presién
de la ensefianza privada se fortalece gracias a la postura de la derecha. Dentro
de esta l6gica, se considera que las fuerzas del mercado son mas adecuadas
para promover la calidad de ensefianza que la “intervencién’” del Estado. Se
acepta que las escuelas privadas son el paradigma de la mejor educaciéon
y se cree que su “‘excelencia’ es consecuencia de la libre evolucion de las
fuerzas del mercado. El Estado sélo debe “intervenir’ ayudando en el plano
financiero, pero en lo demas debe dar libertad a las escuelas para que conti-
nuen haciendo el trabajo que tan bien realizan. En el contexto de este pensa-
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miento liberal, la aceptacion del dinero publico no implica que las escuelas
respondan ante el gobierno o el publico. Los derechos de los contribuyentes
no llegan a tanto. S6lo se solicita el apoyo del Estado para que pueda operar
el mercado educativo; pasado ese punto, las escuelas privadas deben ser
privadas, con el fin de que operen con eficacia. La peticidn de responsabili-
dad, en el sentido comun del debate, ha llegado a ser una afrenta contra la
intimidad, una intrusion burocratica en los derechos de quienes dirigen sus
escuelas con mayor eficacia que los gobiernos estatales en relacion con las
pertenecientes al Estado.

Observamos aqui que las escuelas privadas contrastan con el gobierno
en cuanto a su capacidad de emplear el dinero con prudencia. Un Estado
manirroto distribuye el dinero de los contribuyentes de forma imprudente,
derrochandolo en las escuelas estatales. Como diche CHIPMAN (1984, pagi-
na 43), refiriendose a ios recortes financieros de 1983: “es un clasico
ejemplo de interferencia gubernamental en el mercado para otorgar una pre-
ferencia especial a sus propias inversiones abocadas al fracaso’. El elemento
discursivo opuesto al Estado manirroto es la escuela privada, que emplea
el dinero con prudenciay soio pretende que los “sacrificados’ padres paguen
lo necesario. Se hace una segunda distincion discursiva entre la ensefanza
privada y el Estado opresor, centralista y burocratico, que trata de producir
un “tono gris uniforme” y frustrar la libertad educativa, la empresa vy la ini-
ciativa del sistema privado. En ambas oposiciones binarias, la ideologia de-
rechista se basa en la contradiccidn poblacidon-Estado elaborada en el plano
tedrico por LACLAU.

En el pensamiento de la derecha, se considera la educacién como res-
ponsabilidad familiar y no estatal. Asi, la ensefianza privada proporciona el
medio por el que la familia puede aceptar la responsabilidad de la ensefianza
del nifio a través del mecanismo de la eleccidn; las familias se definen como
‘consumidoras de ensefianza”. Los derechistas reclaman la introduccion del
sistema de cheque escolar y la eliminacion de zonas escolares, que se deriva
también de la aplicacion de esta légica (por ejemplo: HARRISON-MATLEY, 1982,
pags. 1-3). Si las escuelas estatales estuvieran sometidas a las presiones
del mercado, podrian elevar sus niveles. Veamos los comentarios de MOR-
GAN (1984, pag. 10) sobre el sistema de cheque escolar:

Los profesores y padres, como herederos de las escuelas estatales,
tendrian que competir, en igualdad de condiciones, con el sector no
gubernamental. Si la competencia y el papel del mercado afectaran al
100% de nuestra poblacion escolar, en vez de al 24%, se facilitaria la so-
lucion de la politica de envidias. Eliminaria la busqueda de la conformi-
dad y la mediocridad de los burdcratas y ampliaria el sentido de
participacioén de los padres en la educacién de sus hijos.

Como dice JOHNSON (1983, pag. 13), para la derecha, “la ensefianza es
un bien de consumo que se adquiere y regula a través del mercado de acuerdo
con la demanda, en forma de eleccion de los padres”. Es mas, como sefiala
HALL (1980, pag. 180), mediante el mecanismo de eleccion, los padres pueden
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ayudar a restaurar la autoridad, la disciplina, l1os niveles y los valores tradi-
cionales. Pueden convertirse en agentes de la reforma educativa. Aunque
tanto HaLL como JOHNSON se refieren a la situacidn britanica, sus indica-
ciones se adaptan a la perfeccion a la situacidn australiana. E}F siguiente
comentario de CHIPMAN (Age, 7 de junio de 1983, pag. 11) muestra con toda cla-
ridad ia vision del ala derecha del “‘mercado educativo’™: la ‘“‘segunda deci-
sion de inversion en orden de magnitud (después de una casa) que ha de
hacer la mayoria de las familias... consiste en enviar 0 no a sus hijos a
escuelas no estatales”. Y, como dice MORGAN (1984, pag. 9), las escuelas pri-
vadas ‘“‘responden mas a las demandas del consumidor’.

En este discurso ocupa un pape! central la familia, describiéndose dos
tipos. El primero consiste en la familia nuclear muy unida, guardiana de Ia
moralidad popular y fundamental en nuestro sistema social. En este tipo de
familia, los padres cuidan de la educacion de su prole y desean ejercer sus
responsabilidades y derechos de padres dejando cualquier sistema que no
ofrezca nada de particular a sus hijos. El segundo tipo de familia, ‘‘dividida”,
‘“rota”, de un solo progenitor o con doble fuente de ingresos, constituye un
sintoma de ruptura social y declive moral. Este discurso nunca reconoce la
posibilidad que la mujer quiera desarrollar un trabajo pagado, y considera
que la mujer como mano de obra es tanto causa como efecto del declive
social. A causa de estas familias y de estas mujeres, las escuelas estatales
se han visto obligadas a incrementar sus funciones de custodia a expensas
de las académicas. De este modo, los profesores se convierten en cuidado-
res de niflos y en trabajadores sociales (por ejemplo: CHiPMAN, 1982, pagi-
nas 21-23; PARTINGTON, 1984, pag. 8).

En este plano discursivo, las escuejas privadas se apuntan una doble
victoria. Los “'padres que cuidan la educacidon” escogen estas escuelas; los
gue no lo hacen, no las escogen. Las escuelas privadas no s6lo hacen espe-
cial hincapié en los aspectos académicos, sino también en la atencién pas-
toral. Para las familias que han sufrido alguna ruptura conyugal o que, por
las deficiencias del sistema estatal, se han visto obligadas a buscar dos
fuentes de ingresos, la escuela privada puede ayudar a complementar su tra-
bajo. Los alumnos y sus padres entran a formar parte de la ‘‘familia escolar”
y de la “familia eclesial”. Quienes se oponen a ia “eleccion”, tal como ia define
la derecha, quedan representados de manera que se situan en oposicion a
los padres y sus necesidades, sentimientos y aspiraciones. Los sindicatos
de profesores quedan en esa situacién, como lo ifustra la siguiente cita:

Los directivos de los principales sindicatos de profesores... no han
mantenido en secreto su implacable oposicidn a cualquier politica fede-
ral o estatal que trata de financiar a las familias y niflos en vez de a los
sistemas escolares, impidiendo que se retire a los burdcratas el poder
sobre la ensefanza publica y se devuelva a los padres y contribuyentes
a quienes en realidad pertenece.

(Conway, 1985, pag. 1)
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De nuevo, se explota con éxito la contradiccion entre pueblo y Estado.
Las necesidades populares se oponen al distante Estado burocratico, al que
se considera incapaz y no dispuesto a satisfacer esas necesidades.

Al centrar su atencion en el derecho de la familia a escoger el tipo de
educacion, la derecha expropia con éxito los temas socialdemécratas de la
eleccion y la igualdad de oportunidades, utilizandolos para apoyar su peticion
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poder, cuando incluso ministros de la Corona, antiguos profesores, estan
a su disposicion para ayudarles a lograr sus fines”. Los medios de comuni-
cacion de masas dan cuenta de las actividades de los sindicatos de pro-
fesores con palabras de condena y censura. Dichos sindicatos son ‘“mili-
tantes”, “‘con motivaciones politicas” y ‘“‘extremistas”. Se presentan las
actuaciones de los gobiernos como concesiones a ia presion de aquélios.
Sin embargo, l0os atagues a los docentes no se generalizan. En algunos casos,
el nucleo compuesto por “profesionales responsables” o la “mayoria pasiva”
se distingue de la poderosa y visible minoria ‘“‘tendenciosa”, ‘“progresista”
0 “militante” (por ejemplo: BARCAN, 1984a, pag. 17). Y de ese modo se pro-
claman, producen y refuerzan ias divisiones en el seno de la profesion
docente.

También reciben ataques las formas de seleccién y preparacion de los
profesores. Se alude constantemente a la fuerza def neomarxismo en las
instituciones de formacion del profesorado (por ejemplo: BARCAN, 1984b,
pag. 60) y se las censura por ‘‘producir confusion respecto a la categoria del
conocimiento y del papel del profesor” (PARTINGTON, en el Advertiser, 16 de
mayo de 1984, pag. 16). Insiste CHiPMAN (1984, pag. 39): ““La titulacion debe
basarse en el estudio de las disciplinas primarias y la ‘Educacién’ no forma
parte de elias”. Geoffrey PARTINGTON afirma que “muchas instituciones de
formacién de profesores son portadoras de plagas mas que centros médicos
que traten las ‘epidemias’ que han afligido el pensamiento educativo en
los ultimo aflos” (Advertiser, 16 de mayo de 1984, pag. 16). La calidad de los
aspirantes a profesores se pone también en entredicho; CHiPMAN 10s presenta
como repetidores, que aprueban a duras penas y hacen trampas en la
universidad (Australian, 27 de junio de 1983, pag. 3; CHIPMAN, 1982a, pagi-
nas 17, 19).

Segun la derecha educativa, los profesores han perdido el respeto pu-
blico a causa de sus equivocados intentos de democratizar sus clases y el
curriculum. Su abandono de los enfoques autoritarios y tradicionales de la
ensefianza y sus ataques a la autoridad de las disciplinas les ha hecho
perder credibilidad y llevado el sistema educativo estatal a una situacion de
crisis.
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social’’ revisada, al tiempo que reactivara el aparato individualizador y tota-
lizador del Estado. Es evidente que esta estrategia buscaba resucitar formas
de conocimiento y de ensefanza que, desde el punto de vista histérico,
habian clasificado y reguiado las poblaciones de tal manera que previera y
confirmara posteriormente identidades de sexo y clase. A continuacion, ci-
taré las principales caracteristicas de estos conjuntos ideolégicos intersec-
tados de la derecha en relacion con la ensefianzay la forma en que iograron
sus efectos hegemonicos. Asi, demostraré las ventajas de basarnos en las
premisas teodricas de FOUCAULT y de GRaMSCt al mismo tiempo.

Tanto el pensamiento del ala derecha sobre ia ensefianza como los
argumentos utilizados para apoyar la ensefianza privada despliegan de ma-
nera muy eficaz practicas interdiscursivas. Se hacen con el campo de otros
discursos en los que, con palabras de HALL (1980, pag. 179), ‘‘se recogen las
interpelaciones de uno y se condensan otras’. Muchos aspectos de los dis-
cursos que revisamos aqui se entrecruzan con muchas posturas esgrimidas
en otros lugares, reiterandolas. Alcanzaron especial resonancia con los
temas, modos y preocupaciones de otros discursos populares nacionales,
utilizando sus aparatos conceptuales, y extrajeron su credibilidad y autori-
dad de lo que ya se habia establecido como creible y autorizado. He mostrado
como el grupo de presion de la escuela privada se insertaba en el conjunto
ideologico de los pensadores educativos de la derecha y viceversa. Asimismo,
he indicado como ambos se basaron en las ideas de la Nueva Derecha po-
puiar sobre el cambio social, la economia, el mercado y el consumo, asi como
en los argumentos de privatizacidn minimatista sobre el papel del Estado
frente al esfuerzo privado y la familia. Es mas, he sefialado cémo se ha
construido un sentimiento comun acerca de los niveles, la excelencia, etc.,,
basandose en el mito nostalgico de ia “edad de oro” de’'la enseflanza. En
esta época mitica, las familias estaban intactas, los hijos aceptaban la auto-
ridad de padres y profesores, las personas confiaban en ellas mismas y no
dependian del Estado y cada cual podia escribir y utilizar una gramatica
correcta.

Estas practicas interdiscursivas son especialmente eficaces porque capitali-
zan los sentimientos generados por l0s cambios econdémicos vy sociales que
mencioné antes. Las personas confundidas, desenganadas, frustradas y ansio-
sas se muestran muy dispuestas a responder a las interpelaciones de los dis-
cursos que he descrito. HALL (1980, pag. 80) sefala que en el centro de la
derecha thatcherista de Gran Bretafa esta el “padre preocupado, que tiene que
hacer frente a las duras realidades de un mundo competitivo”. Estos padres
se encuentran en el centro de la estructura interpeladora de los discursos de
los que hablamos. Como dice HANNAN (1985, pag. 28), la derecha ha “olfatea-
do un temor auténtico’; ha reconocido la sincera y justificada preocupacién
de los padres por el futuro de sus hijos. Segundo, los discursos en cuestion
han atribuido culpas y proporcionado chivos expiatorios de manera que se orien-
tan menos hacia los niflos o sus padres (victimas) que sobre el sistema que
han “padecido”. Asimismo, estos discursos ofrecen soluciones que, en apa-
riencia, no plantean problemas {(“‘soluciones ilusorias’”, dice SHARP, 1984,
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pag. 28). A diferencia de las ofrecidas por los reformadores educativos dei
“curriculum democratico”, éstas tienen el comodo aspecto de o familiar y
estan firmemente asentadas en un sistema de mitos ya estructurado que
incluye ideas sobre la neutralidad de la educacion y el “capital cultural” ex-
pansible hasta el infinito de la ensefianza privada.

El actual contexto social proporciona un suelo fértil en el que sembrar
ias semillas de una serie de ‘‘panicos’ mediante el ienguaje de la crisis. La
nacion, los empresarios y la industria estan en crisis porque las escuelas
no responden a la tecnologia cambiante ni sus resultados consisten en una
juventud empleable. Mas importante aun, la ensefianza estatal aparece como
sintoma y como causa de una crisis de niveles, de autoridad y de valores
morales. La derecha educativa y el grupo de presion de la escuela privada
han intervenido en el campo de la moralidad popular con particular perspi-
caciay, en parte, lo han hecho mediante la construccion de una serie de opo-
siciones ideoldgicas. Como seflala HALL (1980, pag. 179), durante los periodos
de trastorno y cambio sociales, la moralidad popular “tiene el poder de re-
partir el mundo de realidades sociales problematicas en polaridades netas
carentes de ambigiledad... proporciona un punto de referencia moral que apre-
hende la experiencia y la ordena en categorias evaluadoras”, desplazando
asi “los problemas politicos con absolutos morales convencionales”. Es mas,
como afirma GREEN (1986, pag. 20), el reparto binario es ‘‘una practica a la
vez poderosamente generadora y profundamente restrictiva y reguladora en
relacion con la forma de desarrollarse el pensamiento y el discurso”.

La construccién de oposiciones binarias con polos positivos y negativos
ha constituido un mecanismo organizador central en los discursos que revi-
samos. Hemos visto los derechos de los nifios enfrentados a los de fos pro-
fesores; los sindicatos de profesores y los burdcratas en oposicion a padres
y contribuyentes y la responsabilidad de los “intelectuales” de derechas
frente a la conducta moralmente reprobable de los “intelectuales” de izquie-
das. Tradicion, autoridad, disciplina y las “disciplinas” han sido equiparadas
con la ensefianza de calidad y con la excelencia, mientras que el progresismo
y los curricula alternativos, en cambio, eran estructurados de tal manera que
significaban el caos y e! declive educativo, social y econdmico. Los dere-
chistas educativos se alinearon junto a los padres mediante su preocupa-
cion conjunta por el futuro de Austratia y de sus hijos, oponiéndose unidos
a los profesores con su teoria y practica “radical y carente de relieve”. En
cada polaridad, la ensefanza estatal ocupa el extremo negativo dei es-
pectro y la ensefianza privada, el positivo. Estos conjuntos de oposicio-
nes indican con toda claridad los responsables de la “‘crisis” educativa, asi
como las orientaciones que llevan a la ilustracion. La consecuencia inequi-
voca es que los padres responsables aseguraran mejor el futuro de sus hijos
a través de la enseflanza privada y que los gobiernos aseguraran mejor el
futuro de Australia y su propia supervivencia politica suscribiendo esa “elec-
cion” de los padres y estimulando a las escuelas del Estado a emular a las
privadas.

Ya he indicado ciertas formas empleadas por la derecha educativa y por el
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grupo de presion de la escuela privada en sus discursos para plantear la dis-
tincion entre el pueblo y el poder. Los individuos carentes de poder se en-
frentaban a una ‘‘burocracia al servicio de si misma, irresponsable” (BUR-
CHELL, 1986). Esta distincion constituia un medio especialmente poderoso
para construir y mantener la unidad del sector de la escuela privada a pesar
de los diversos intereses sectoriales. El sector se unié en su oposicién al
recorte de la financiacidn a las escuelas mejor dotadas de recursos, a pesar
de las diferencias significativas existentes entre escuelas diversas del sector
con respecto a recursos y clientes. Ademas, a pesar del hecho de que las
escuelas privadas de pocos recursos se beneficiaban sustancialmente bajo
el gobierno laborista, esas mismas escuelas prestaron su leaitad al sector,
por encima de la mejoria de su propia situacion desventajosa. Esta unidad
se logré en parte mediante las tacticas alarmistas empleadas en la version
australiana de la teoria del domino de {a Guerra Fria y en parte a través de
un discurso sobre el valor de la intimidad en la ensefianza, aunque también
gracias a la “lista de éxitos” de las escuelas que apelaba a un conservadu-
rismo popular semejante al que llevd a muchos catdlitos a dejar el ALP para
crear el Democratic Labor Party en la década de 1950. La division binaria aqui
estructurada oponia la ensefanza catdlica a un Estado laborista “interven-
cionista” dominado por “secularistas marxistas radicales’ y constituyo una
‘‘practica separadora” especialmente poderosa.

Se trata de un caso clasico de estructuracion discursiva de la hegemo-
nia. La clase trabajadora se dividié y algunos sectores de la misma se incor-
poraron al conjunto hegemonico, mediante un discurso que indentificaba
sus intereses con los de ios grupos dirigentes. Se activaron intereses dispares
y contradictorios y se unieron en una postura comun. Todos los demas aspec-
tos de la vida de las personas guedaron relegados a planos secunda-rios y la
enseflanza privada se convirtié en el medio de movilizacion, de manera que
la “eleccidon” se convirtiera en el principio unificador, hegemadni-
co. Las escuelas menos influyentes fueron persuadidas de que la mejor forma
de defender a largo plazo sus intereses consistia en unirse a las escuelas ri-
cas en su oposicion a las lineas expuestas por el gobierno. Por ejemplo, desde
el establecimiento de la Schools Commission, ias escuelas catélicas se bene-
ficiaron enormemente durante ios gobiernos laboristas. El hecho de
que siguiesen manteniendo su suspicacia frente a esos gobiernos constituye en
parte un testimonio de la fuerza ideoldgica de los sectores de categoria y
honorarios elevados de |a ensefianza privada. Estos sectores reconocen cada
vez mas el valor de su asociacién con la poderosa burocracia educativa ca-
tolica, asi como el peligro de division que supondria para el sector dejaria
al margen.

Otra caracteristica significativa de los discursos a los que venimos refi-
riendonos consiste en el desarrollo de un sistema de iemas muy efectivo,
caracterizado por conceptos clave entre los que se cuentan: eleccién, dere-
chos, excelencia, niveles, autoridad, confianza en si mismo, etc. Como sefala
LacLAu, estos términos no tienen un significado fijo sectorial o de clase,
desde el punto de vista histérico; en realidad, cada uno tiene una serie de
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connotaciones posibles. De nuevo, la derecha y el grupo de presion de la
ensefanza privada demostraron su faciiidad para el trabajo interdiscursivo
cuando, mediante un proceso de desarticulacidn y rearticulacién insertaron
estos temas tradicionales en sus propios discursos y en ese proceso consi-
guieron desarrollar un cierre categorial en torno a los significados que
optaron por utilizar. Con respecto a la educacioén, se acepta como de sentido
comun gue, en su mayoria, los padres creen tener derechos en cuanto tales,
suscriben el concepto de eleccion y desean una ensefianza de buena calidad
y elevados niveles educativos para sus hijos. No obstante, el punto crucial
de la polémica educativa en Australia consiste en que, con la prolongada
e intensa ayuda de los medios de comunicacioén, la derecha ha liegado a de-
finir el significado de “eleccion”, “nivel”, etc. Su discurso tiene ahora un efec-
to de verdad significativo e insistente, que inspira lealtades y cultiva la de-
manda. Los esfuerzos ideoldgicos de la derecha han logrado sus fines y los
intereses sectoriales se han universalizado, definidos como intereses de la
mayoria. Esta es, precisamente, la accion de la hegemonia.

Un segundo aspecto muy efectivo de los sistemas de lemas de la derecha
educativa y de las escuelas privadas ha consistido en el desarrollo de un
discurso de ridiculizacion. Centrandose en las caracteristicas peores, mas
problematicas o contenciosas de algunos aspectos del sistema gubernamen-
tal, exagerando esas caracteristicas mediante el uso de imagenes grotes-
cas y ridiculas, y de estereotipos, han arruinado la imagen del sistema estatal
y el nivel del discurso educativo izquierdista. De manera bastante natural,
las diferencias de escuelas y filosofias se aumentan y, en consecuencia, su
representacion no es correcta. Se desarrolla una caricatura y se presenta
al publico como una descripcion exacta de la realidad.

Una caracteristica final de los discursos que hemos examinado se rela-
ciona de nuevo con sus capacidades interdiscursivas. Los intelectuales
organicos de los sectores privilegiados de la sociedad han desmantelado
gran parte del pensamiento educativo socialdemocrata que caracterizoé la
época de KARMEL. Muchos conceptos clave de esa época han sido redefini-
dos y reestructurados dentro de la nueva logica del discurso de la derecha
educativa. Como he mostrado, gstos conceptos, que en otro momento pre-
tendieron ponerse al servicio de los intereses de los menos privilegiados
y de los oprimidos, se han desplegado en beneficio de los intereses de los
privilegiados. Los conceptos que no han sido rearticulados dentro del pen-
samiento derechista han entrado a formar parte del discurso de ridiculiza-
cion. Se ha procurado que su contenido parezca absurdo y desorientado vy,
en consecuencia, han perdido su credibilidad y su fuerza.

El efecto de ambos discursos ha consistido en inclinar hacia la derecha
el sentido comun educativo. Junto a esto y como consecuencia del poder
de la ideologia derechista en general, la gente ha emprendido, como dice
SAWER (1982, pag. XIl) una “revolucién de expectativas decrecientes”. Con
respecto a la justicia social, se pide y espera menos de las instituciones re-
presentativas del Estado que, sin embargo, siguen teniendo la aceptacion
popular activa: “‘populismo autoritario”, como lo llama HALL (1980, pag. 16).
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No obstante, las crueles ironias incluidas en el conjunto discursivo exami-
nado no deben pasar desapercibidas. La derecha reclama con toda claridad
que el Estado elabore una definicion de la democracia educativa en ia que
(con palabras de TAWNEY), ia “libertad del pez grande” sea la “muerte del
pez chico”. Mientras, por una parte, se injuria al Estado como limitador
intrusivo de la libertad, por otra se ie considera negligente a la hora de dis-
ciplinar a la poblacién de la escuela estatal y se le exige que reafirme sus
técnicas de poder para regular la enseflanza de forma apropiada en relacién
con la economia, el capital y los intereses de clase de los patronos de las
caras escuelas privadas.

Conclusion

Desde el periodo critico de 1983-1984, el gobierno laborista federal ha
impulsado su politica educativa por los caminos sefalados por ia Nueva De-
recha de forma que recuerda cada vez mas la politica de Thatcher en Gran
Bretana (véanse: QUICKE, 1988; STOCKLEY, 1987; HEXTALL, 1988). Ha sustitui-
do el Department of Education por el Department of Employmen, Education
and Training y fa “igualitaria moderada’ (HEXTALL, 1988, pag. 66) Susan Ryan
ha sido cesada en su cargo de ministra, sustituida por el pragmatico economi-
co John Dawkins. El enfoque educativo instrumentalista, intervencionista
y privatizador de Dawkins se refleja de modo especial en la reestructuracion
radical de la ensenanza superior que se lleva a cabo en la actualidad (véase
la Australian Universities Review, 1988), pero tiene también una visidon de las
escuelas australianas que incluye normas nacionales sobre la disciplina y
el curriculum, poniendo especial atencidon en las matematicas, las ciencias
y la tecnologia, y en las necesidades de los empresarios. Esta claro que este
enfoque de la educacion representa un importante triunfo de la derecha edu-
cativa, en especial de su ala tecnicista-instrumentalista. Su ‘‘vigilancia” del
sistema mediante la intensiva proposicién de ‘‘verdades” educativas y
sociales ha producido ya los efectos deseados. La escolaridad y el conoci-
miento escolar, uncidos ahora a la restauracion econdémica nacional, han de
reafirmarse en sus funciones selectivas y diferenciadoras. Sin embargo, a
nosotros, al pueblo, se nos asegura que esto es por el bien comun.

FoucauLT nos recuerda continuamente que el saber es fundamental para
las relaciones de poder. Habla de una nueva politica de verdad, diciendo:
“el problema no es la conciencia cambiante de las personas —o lo que esté
en sus cabezas— sino el régimen politico, econémico, institucional de
produccion de la verdad’’; para desligar ‘el poder de la verdad de las formas
de hegemonia social, econdémica y cuitural en las que opera” (en RABINOW,
1984, pags. 74-75). Para FoucauLT, la politica de oposicidon debe tomar la
forma de critica, empezando por la sospecha respecto de las verdades
universales. Indica que “‘quiza en nuestros dias el objetivo no consista en
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descubrir qué somos sino en rechazar 1o que somos” (en RABINOW, 1984, pa-
gina 22} y afirma que:

la verdadera tarea politica en una sociedad como la nuestra consiste en
criticar ias obras de instituciones que parecen neutraies e independien-
tes; criticarias de manera que la violencia politica que siempre se ha ejer-
cido a través de ellas silenciosamente quede desenmascarada, de modo
que podamos luchar contra elias.

(En RaBINOW, 1984, pag. 6)

Manteniéndose “al margen” respecto a ciertos saberes, FOUCAULT mues-
tra el valor de rehusar pensar y actuar de acuerdo con las *‘reglas” del saber.
Con el fin de desenmascarar la violencia politica de la derecha educativa
y del grupo de presidn de la escuela privada, es esencial que los que perte-
necemos ‘‘organicamente” a los menos favorecidos desde los puntos de vista
educativo y social adoptemos también esa postura. Porque, como he ido in-
dicando, los discursos concretos son inseparables de las relaciones gene-
rales de poder. En consecuencia, desafiar a lo concreto es desafiar a lo
general. Es mas, como nos recuerda GRAMSCI, 1a hegemonia discursiva es
fragil y dinamica y, por tanto, puede trastocarse mediante un trabajo ideolo-
gico sostenido.
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mental y personalidad. Barcelona, Paidds, 1984))

———(1961). Folie et déraison. Histoire de la folie & I'dge classique. Paris, Plon (Madness and
Civilization: A History of Insanity in the Age of Reason). [Trad. cast.. Historia de la locura
en la época clasica (2 voiumenes). Madrid, Fondo de Cultura Econdmica, 42 reimpr., 1991.]

——— (1962). “‘Les déviations religieuses et le savoir medical” {Ponencia presentada en el Co-
toquio de Royaumont, 27-29 de mayo, y publicada en J. Le Goff (ed.): Hérésies et societés
dans I'Europe pré-industrielle x-xvin siécles. Paris, Mouton, 1968, pags. 19-29]. (Trad. cast.:
"‘L.as desviaciones religiosas y el saber médico”, en M. FOUCAULT: La vida de los hom-
bres infames. Madrid, La Piqueta, 1990, pags. 13-24.)

——— (1962). Maladie mentale et psychologie. Paris, PU.F.

——--(1962). *Jean Laplanche: Holderlin et le ‘'nom’ du pére”, Critique, n° 178 (marzo), pags.
195-209. (Trad. cast.: “Jean Laplanche: Hélderlin y el no/mbre del padre”, en T. ABRAHAM:
Los senderos de Foucault. Buenos Aires, Nueva Vision, 1989, pags. 135-148.)

——— (1963). Naissance de la clinique. Une archéologie du regard médical. Paris, PUF. (The
Birth of the Clinic). (Trad. cast.: El nacimiento de la clinica. Una arqueologia de la mirada
médica. México, Siglo XXI, 132 edic., 1989.)

— —— (1963). Raymond Roussel. Paris, Gallimard. (Trad. cast.. Raymond Roussel. Buenos Aires,
Siglo XXI, 1973.)

———(1964). “Nietzsche, Freud, Marx’’ (Ponencia presentada por M. Foucault en el Vil Colo-
quio filosofico internacional de Rayaumont sobre “Nietzsche” en el mes de julio). (Trad.
cast.: “Nietzsche, Freud y Marx", en M. FOUCAULT: Nietzsche, Freud y Marx: ¢ Revolucion
o reforma? Barcelona, Anagrama, 22 edic., pags. 23-57, 1981)

——— (1966). Les mots et les choses. Una archeologie des sciences humaines. Paris, Galli-
mard (The Order of Things: An Archaeology of the Human Sciences). (Trad. cast.: Las pa-
labras y las cosas. Una arqueologia de las ciencias humanas. México, Siglo XXI, 202 edic.,

1990.)

——— (1966). “Michel Foucault”, entrevistado por Madeleine Chapsal. La Quinzaine Littérai-
re, n° 5, mayo, pags. 14-15. (Trad. cast.: “'A proposito de las palabras y las cosas”, en M.
FOUCAULT: Saber y verdad. Madrid, La Piqueta, 1985, pags. 31-37.)

———(1966). “Las Meninas”. Revista de Occidente, Afio V, 22 epoca (julio 1967), pags. 34-52.
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Foucault, M. (1968). ‘La fonction politique de 'intellectuel”, Esprit, n° 371, mayo, pags. 850-
874. (Trad. cast.: “La funcidn politica del intefectual. Respuesta a una cuestiéon”, en M.
FOUCAULT: Saber y verdad. Madrid, La Piqueta, 1985, pags. 47-74.)

——— (1968). **Ceci n'est pas une pipe’", Cahiers du chemin, n° 2, enero. Reedic.: Ceci n'est
pas une pipe. Montpellier, Fata Morgana, 1973. (Trad. cast.. M. FOUCAULT: Esto no es una
pipa. Ensayo sobre Magritte. Barcelona, Anagrama, 1981)

——— (1968). ““Réponse a une question”, Esprit, n°® 371, mayo, pags. 850-874. (Trad. cast.: *'Res-
puesta a una pregunta”, en M. FOUCAULT y otros: Dialéctica y libertad. Valencia, Fernan-
do Torres, 1976, pags. 11-47.)

— —— (1968). *Réponse au Cercle d’Epistémologie”, Cahiers pour I'Analyse, n° 9, verano, pa-
ginas 9-44. (Trad. cast.: “Respuesta ai Circulo de Epistemologia”, en P. BURGELIN y otros:
Anélisis de Michel Foucault. Buenos Aires, Tiempo Contemporaneo, 1970, pags. 221-270.)

———(1969). “Qu’'est-ce qu’'un auteur?, Bulletin de la Société Frangaise de Philosophie, 63
afio, n° 3, julio-septiembre (“What is an author?”). [Trad. catatana: *Qué és un autor”, Els
Marges, n° 27-29 (1983), pags. 205-220.]

———(1969). L'archéologie du savoir. Paris, Gallimard (The Archaeology of Knowledge). (Trad.
cast.; La arqueologia del saber. México, Sigio XXI, 142 edic., 1990.)

———(1969). “Medecins, juges et sorciers au XVlie siécle”, Medicine de France, n° 200, pags.
1214128. (Trad. cast.: “Médicos, jueces y brujos en el siglo xvit”’, en M. FOUCAULT: La vida
de los hombres infames. Madrid, La Piqueta, 1990, pags. 25-46.)

— —— (1970Q). Theatrum Philosophicum. Paris, De Minuit. (Trad. cast.: Theatrum Philosophi-
cum. Barceiona, Anagrama, 22 edic., 1981)

———(1971). “Nietzsche, La Genealogie, L Histoire", en M. FOUCAULT y otros: Hommage a Jean
Hyppolite. Paris, PU.F., pags. 145172 ("Nietzsche, genealogy, history”). (Trad. cast.: “Nietz-
sche, la Genealqgia, la Historia”, en M. FOUCAULT: Microfisica del poder. Madrid, La
Piqueta, 2° edic., 1979, pags. 7-29. También se ha publicado como libro: Nietzsche, la
genealogia, la historia. Valencia, Pre-textos, 22 edic., 1992)

———(1971). “Au dela le bien et du mal’, Actuel, n® 14, pags. 42-47. (Trad. cast.: *‘Mas alla del
Bien y dei Mal”, en M. FOUCAULT: Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 22 edic., 1978,
pags. 31-44))

— ——(1971). L'ordre du discours (Leccidn inaugural en el Collége de France). Paris, Gallimard.
(Trad. cast.: E/ orden del discurso. Barcelona, Tusquets, 32 edic., 1987)

——— (1972). “‘Sur la justice populaire. Débat avec les maos”, Les Temps Modernes, n° 310
bis, pags. 335-366. (Trad. cast.: “Sobre la justicia popular. Debate con los maos”, en M.
FOUCAULT: Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 22 edic., 1979, pags. 45-75)

———(1972). “Les intellectuels et le pouvoir”, LArc, n°® 49, segundo trimestre, pags. 3-10. (Trad.
cast.: “Los intelectuales y el poder. Entrevista Michel Foucauit-Gilles Deleuze”, en M. FOU-
CAULT: Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 22 edic., 1979, pags. 77-86.)

— —— (1973). Moi, Pierre Riviére, ayant égorgé ma mére, ma soeur, et mon fréere... Un cas de
parridide au XiXe siécle (Obra colectiva, editada y presentada por Michel Foucault). Paris,
Gallimard. (I, Pierre Riviére, Having Slaughtered my Mother, my Sister, my Brother) (Trad.
cast.: Yo, Pierre Riviére, habiendo degollado a mi madre, a mi hermana y a mi hermano...
Barcelona, Tusquets, 1976.)

——— (1973). “‘La societé punitive” (Resumen del curso 19721973 del "Coliege de France”,
publicado en el Anuario de dicho College). (Trad. cast.: *‘La sociedad punitiva’,en M. Fou-
CAULT: La vida de los hombres infames. Madrid, La Piqueta, 1990, pags. 47-68.)

——— (1974). “'Psiquiatria y antipsiquiatria” (Resumen del curso 1973-1974 del “Coliege de
France’, publicado en el Anuario de dicho Colliege), en M. FOUCAULT: La vida de los
hombres infames. Madrid, La Piqueta, 1990, pags. 69-82.)

——— (1974). “La crisis de la medicina o la crisis de la antimedicina" (Primera conferencia
pronunciada en el curso de medicina social celebrado en octubre de 1974 en el instituto
de Medicina Social de Rio de Janeiro), en M. FOUCAULT: La vida de Jos hombres infames.
Madrid, La Pigueta, 1990, pags. 93-120.)

———(1974). “‘Historia de la medicalizacion” (Segunda conferencia pronunciada en el curso
de medicina social celebrado en octubre de 1974 en el Instituto de Medicina Social de
Rio de Janeiro), en M. FOUCAULT: La vida de los hombres infames. Madrid, La Piqueta,
1990, pags. 121-152).
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FoucauLT, M. (1974). “Incorporacion del hospital a |la tecnologia moderna” (Tercera conferencia
pronunciada en el curso de medicina social celebrado en octubre de 1974 en el Instituto
de Medicina Sociai de Rio de Janeiro), en M. FOUCAULT: La vida de los hombres infames.
Madrid, La Piqueta, 1990, pags. 173-178.

———(1975). Surveiller et punir. Naissance de la prison. Paris, Gallimard (Discipline and Punish.
The Birth of the Prison). {Trad. cast.: Vigilar y castigar. Nacimiento de la prision. Madrid,
Siglo XXI, 52 edic., 1986.)

——— (1975). “Entretien sur la prison: Le livre et sa methode”, Magazine Littéraire, n® 101, junio,
pags. 27-33. (Trad. cast.: “Entrevista sobre la prision: el libro y su método”, en M. Fou-
CAULT: Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 22 edic., 1979, pags. 87-101.)

——— (1975). “‘Pouvoir-corps”, Quel Corps, n° 2, septiembre, pags. 2-5. (Trad. cast.: "'Poder-
cuerpo”’, en M. FOUCAULT: Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 22 edic., 1979, pagi-
nas 103-110))

———(1975). “Los anormales” (Resumen del curso 1974-1975 del Coiiege de France, publi-
cado en el Anuario de dicho College), en M. FOUCAULT: La vida de los hombres infames.
Madrid, La Piqueta, 1990, pags. 83-91.

———(1976). ‘Questions a Michel Foucault sur la Géographie”, Herodote, n° 1, primer trimes-
tre, pags. 71-85 (“Questions of geography™). (Trad. cast.: “Preguntas a Michel Foucauit sobre
la Geografia”, en M. FOUCAULT: Microfisica del poder. Madrid, La Pigueta, 22 edic., 1979,
pags. 111-124)

———(1976). “Curso del 7 de enero de 1976 (Cursos pronunciados por Michet Foucault en
el College de France), en M. FOUCAULT: Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 22 edic.,
1979, pags. 125-137.

——— (1976). “‘Curso del 14 de enero de 1976 (Cursos pronunciados por Michel Foucault en
el College de France), en M. FOUCAULT: Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 22 edic.,
1979, pags. 139-152.

———(19786). Histoire de la sexualité. Vol. 1. La volonté de savoir. Paris, Gallimard (The History
of Sexuality. Vol. 1). (Trad. cast.: Historia de la sexualidad. Vol. 1. La voluntad de saber.
Madrid, Siglo XXI, 5% edic., 1987.)

———(1976). “La politique de la santé au XVllIe siécle”, en Les machines a guerir (aux origenes
de I'hdpital moderne), Paris, Institut de I'Environnement. (Trad. cast.: “La politica de la salud
en el siglo XVIII", en M. FOUCAULT: Saber y verdad. Madrid, La Piqueta, 1985, pags. 89-106.)

———(1976). "“Questions & Michel Foucault sur la Géographie’, Herodote, n° 1, primer trimes-
tre de 1976, pags. 71-85 (“Questions of geography™”). (Trad. cast.; “Preguntas a Michel Fou-
cault sobre la Geografia”, en M. FOUCAULT: Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 22
edic., 1979, pags. 111124)

— —— (1978). Genealogia del racismo. De la guerra de las razas al racismo de Estado (Trans-
cripcion de un curso impartido por Michel Foucault en el College de France entre fines
del afc 1975 y mediados de 1976). Madrid, La Pigueta, 1992.

———(1977). “‘El nacimiento de la medicina social’, Revista Centroamericana de Ciencias de
la Salud, ARo 3, n° 6 (enero-abril, 1977), pags. 89-108.

— —— (1977). “Foucault: non au sexe roi” (Entrevistado por Bernard-Henri Lévy), Le Nouve/
Observateur, n° 644, marzo, pags. 92-130. (Trad. cast.: “No al sexo rey”, en M. MOREY
(comp.):Sexo, poder, verdad. Barcelona, Materiales, 1978, pags. 239-260.)

———(1977). “‘La vie des hommes infames”, Les Cahiers du Chemin, n° 29 (15 de enero), pagi-
nas 12-29. (Trad. cast.: “L.a vida de los hombres infames”, en M. FOUCAULT: La vida de los
hombres infames. Madrid, La Piqueta, 1990, pags. 175-202.)

———(1977). “El poder, una bestia magnifica’ (Entrevista con M. Foucault), Cuadernos para
el Didlogo, n° 238 (noviembre), pags. 60-63.

———{1977). “Peine de mort: I'angoisse de juger” (discusion con Jean Laplanche y otros),
en Le Nouvel Observateur, 30 de mayo, pags. 92-126. (Trad. cast.: *‘La angustia de juzgar.
Debate sobre la pena de muerte”, en M. FOUCAULT: Saber y verdad. Madrid, La Piqueta,
1985, pags. 107-126.

———(1977). ““Le jeu de Michel Foucault”, Ornicar. Bulletin périodique du champ freudien,
n® 10, julio, pags. 62-93. (Trad. cast.: “La angustia de juzgar. Debate sobre |la pena de muerte’,
en M. FoucAULT: Saber y verdad. Madrid, La Piqueta, 1985, pags. 127-162.
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FoucaulT, M. (1977). “Les rapports de pouvoir passent a I'interieur des corps”, entrevista rea-
lizada por Lucette Finas en La Quinzaine Littéraire, n° 247, enero, pags. 4-6. (Trad. cast.:
“Las relaciones de poder penetran en los cuerpos’, en M. FOUCAULT: Microfisica del
poder. Madrid, La Piqueta, 22 edic,, 1979, pags. 153-162.)

——— (1977). “Pouvoirs et strategies”, Les révoltes logiques, n° 4, invierno, pags. 89-97. (Trad.
cast.: “Poderes y estrategias’, en M. FOUCAULT: Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta,
22 edic., 1979, pags. 163-173))

——— (1977). “'Vérité er pouvoir”, entrevista con M. FONTANA, L’Arc, n° 70, pags. 16-26 (*‘Truth
and power”). (Trad. cast.: “Verdad y poder”, en M. FOUCAULT: Microfisica del poder. Ma-
drid, La Piqueta, 2° edic., 1979, pags. 175-189)

———(1977). “Loeil du pouvoir”, en J. BENTHAM: Le Panoptique. Paris, Belfond (“The eye of
power”). (Trad. cast.: “El ojo del poder”. Entrevista con Michel Foucault, en J. BENTHAM:
El panoptico. Madrid, La Piqueta, 1979, pags. 9-26.)

———(1977). “Enfermement, psychiatrie, prison” (Entrevista), Change, n°® 32-33, octubre, pags.
76-110. {Trad. cast.: “Encierro, Psiquiatria, Prisiéon”, en M. MOREY (comp.) (1978): Sexo, Poder,
Verdad. Conversaciones con Michel Foucault. Barcelona, Materiales, pags. 165-213.]

———{1978). *‘Du bon usage du criminel”, Le Nouvel Observateur, n® 726, 9 de octubre, pags.
48-49. (Trad. cast.. “Del buen uso del criminal”, en M. FOUCAULT: La vida de los hombres
infames. Madrid, L.a Piqueta, 1990, pags. 203-211.)

——— (1978). “La ‘gouvernamentalita’ ”, Aut-Aut, n® 167-168, pags. 12-29 (“Governmentality’’).
(Trad. cast.. “'La gubernamentalidad”, en M. FOUCAULT y otros: Espacios de Poder. Madrid.
La Piqueta, 1981, pags. 9-26.)

———{1978). L'impossible prison. Recherches sur le systéme pénitentiaire au XiXe siécle réu-
nies par Michelle Perrot. Paris. Du Seuil. (Trad. cast.. M. FOUCAULT y J. LEONARD: La im-
posible prision: Debate con Michel Foucault. Barcelona, Anagrama, 1982.)

— ——{(1978). A verdade e as formas juridicas. Rio de Janeiro. Pontificia Universidade Catdlica
de Rio de Janeiro. (Trad. cast.: La verdad y las formas juridicas. Barcelona, Gedisa, 1980.)

———(1979). “Omnes et singulatim.: Towards a Criticism of Political Reason” (Conferencias
pronunciadas en inglés los dias 10 y 16 de octubre de 1379 en la Universidad de Stanford,
U.S.A.y publicadas un par de afios después por ia Universidad de Utah) The Tanner Lectu-
res on Human Values. Vol. 2. The University of Utah Press, 1981, pags. 225-254. (Trad. cast.:
““Onmes et singulatim: Hacia una critica de la razdn politica”, en M. FOUCAULT: La vida
de los hombres infames. Madrid, La Piqueta, 1990, pags. 265-306)

———(1979). “‘La Fobie d’Etat” (Resumen del curso pronunciado en el College de France el
31 de enero de 1979), Liberation, 30 de junio-1 de julio, 1984, pag. 21. (Trad. cast.: “Fobia
al Estado”, en M. FOUCAULT: La vida de los hombres infames. Madrid, La Piqueta, 1990,
pags. 307-311)

———(1979). “Power and Norm: Notes”, en M. Morris y P. Patton (eds.): Michel Foucault: Power,
Truth, and Strategy. Sidney, Feral Publications, pags. 59-66. [Trad. cast.: “El podery la norma”,
en R. MAIz (comp.): Lecturas sobre Michel Foucault. Santiago de Compostela. Servicio
de Publicaciones de la Universidad de Santiago, 1987, pags. 211-216.]

——— (1980). ““La poussiére et le nuage”. (Trad. cast.: “El polvo y la nube”, en M. FoucauLT
y J. LEONARD: La imposible prision: Debate con Michel Foucault. Barcelona, Anagrama,
1982, pags. 37-53.)

——— (1981). “'Face aux gouvernements, les droits de "'Homme" (Texto leido en Ginebra en
1981 en una Conferencia de prensa en la que se anunciaba la creacién de un Comité
internacional para defender los derechos humanos). Publicada mas tarde en Libération,
30 de junio-1 de julio de 1984, pag. 22. (Trad. cast.: *‘Frente a los gobiernos, ios derechos
humanos”, en M. FOUCAULT: La vida de los hombres infames. Madrid, La Piqueta, 1990,
pags. 313-314))

——— (1981). “Sexuality and Solitude”, London Review of Books, 21 de mayo, pags. 3-7. (Trad.
cast. “Sexualidad y Soledad”, E/ Viejo Topo, n° 61, octubre de 1981, pags. 47-54.)
——— (1981). “‘Levolution de la notion d’ ‘individu dangereux’ dans la psychiatrie legale”,
Déviance et societé, n° 4, pags. 403-422. (Trad. cast.: “‘La evolucion de la nocidn de ‘indivi-
duo peligroso’ en la psiquiatria fegal”, en M. FOUCAULT: La vida de los hombres infames.

Madrid, La Piqueta, 1990, pags. 231-264.)
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FoucauLT, M. (1982). “The subject and power”, en H. L. DREYFUS y P. RABINOW: Michel Fou-
cault: Beyond Structuralism and Hermeneutics. Chicago, The University of Chicago Press,
pags. 208-226. [Trad. cast.: “El sujeto y el poder”, Saber, n°® 3 {(mayo-junio de 1985), pags.
14-23}

——— (1982). “Truth, power, self: an interview’, en L. H. Martin, H. Gutman y P. H. Hutton {(eds.):
The Technologies of the self. A Seminar with M. Foucault. Massachusetts, The University
of Massachusetts Press, 1983. (Trad. cast.: “Verdad, individuo y poder”, en M. FOUCAULT:
Tecnologias del yo. Y otros textos afines. Barcelona, Paidds-1.C.E. de ia Universidad Auto-
noma de Barcelona, 1990, pags. 141-150.)

—-—— (1982). “Le combat de la chasteté”, en Ph. ARiEs, A. BEJIN, M. FOUCAULT y otros:
Sexualités occidentales. Paris, Du Seuil. (Trad. cast.: “*La lucha por la castidad”, en Ph.
ARIES, A. BEJIN, M. FOUCAULT y otros: Sexualidades occidentales. Barcelona, Paidds,
1987, pags. 33-50.)

——— (1982). “Sexual acts and sexual choice: interview by James O'Higgins”, en G. Steiner
y R. Boyers (eds.): Homosexuality: Sacrilege, Vision, Politics. Skidmore College. [Trad. cast.:
“Opcidn sexual y actos sexuales: una entrevista con Miche! Foucault”, en G. Steiner y
R. Boyers (eds.). Homosexualidad: Literatura y politica. Madrid, Alianza, 1985, pags. 16-37.]

——— (1982). ““Pourquoi étudier le pouvoir: la question du suject”, en H. L. DREYFUS y P. RaA.
BINOW: Michel Foucault, un parcours philosophique. Paris, Gallimard. (Trad. cast.: “'Por
qué hay que estudiar el poder: la cuestion del sujeto”, en C. W.MILLS y otros: Materiales
de sociologia critica. Madrid, La Pigueta, 1986, pags. 25-36.)

——— (1983). Le désordre des familles. Lettres de cachet des archives de la Bastille. Paris,
Gallimard.

———(1983). “La scrittura di se”, Aut-Aut, n° 195-196 (mayo-agosto), pags. 163y sgs. {Trad. cast.:
“La escritura de si’”, en T. ABRAHAM: Los senderos de Foucault. Buenos Aires, Nueva
Visidn, 1989, pags. 175-189))

——— (1983). “Was ist Aufklarung?”, interpretacion del texto de Kant, Primer curso de 1983
en el Collége de France, publicado en: Magazine Litteraire, n° 207, mayo 1984 (“What is
enlightenment?”). (Trad. cast.: “;Qué es la Hustracion”, en M. FOUCAULT: Saber y verdad.
Madrid, La Piqueta, 1985, pags. 197-207.)

——— (1983). “*Estructuralismo y post-estructuralismo. Una entrevista con Michel Foucault”,
Telos, n° 55 (1983), pags. 195-211.

——— (1984). Histoire de la Sexualité. Vol. 2. L'Usage des Plaisirs. Paris, Gallimard. (Trad. cast..
Historia de la sexualidad. Vol. 2. Ef uso de los placeres. Madrid, Sigio XX!, 1987.)
———{1984). “Qu’appelie-t-on punir?", Revue de I'Université de Bruxelles, n° 13, pags. 35-46.
(Trad. cast.: "¢ A qué llamamos castigar?”’ en M. FOUCAULT: La vida de los hombres infa-

mes. Madrid, La Piqueta, 1990, pags. 213-229.)

— —— (1984). Hjstoire de la Sexualijté. Vol. 3. Le Souci de Soi. Paris, Gallimard. (Trad. cast.:
Historia de la sexualidad. Vol. 3. La inquietud de si. Madrid, Siglo XXI, 1987.)

———(1985). “Lavie: L'expérience et la science”, Revue de Métaphysique et de Morale, Afo
90, n° 1, febrero-marzo, pags. 3-14.

——— (1985). “Archéolcgie d’'une passion”, Magazine Littéraire, n® 221, julio-agosto, pags.
100-105.

——— (1986). La pensée du dehors. Paris, Fata Morgana. (Trad. cast.; El pensamiento del afuera.
Valencia, Pre-textos, 22 edic., 1989.)

Compilaciones de articulos y entrevistas

FoucauLlt, M. (1979). Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 2° edic. (Edicidn de textos de
M. Foucault a cargo de Julia Varela y Fernando Alvarez-Uria))

———— (1985). Saber y verdad. Madrid, La Piqueta (Edicion de textos de M. Foucault a cargo
de Julia Varela y Fernando Aivarez-Uria).

———(1890). La vida de los hombres infames. Madrid, La Piqueta (Edicion de textos de M.
Foucault a cargo de Julia Varela y Fernando Alvarez-Uria).

———(1990). Un didlogo sobre el poder y otras conferencias. Buenos Aires. Alianza (Edicion
de textos de M. Foucault a cargo de Miguel Morei).
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Otras obras de interés dedicadas al pensamiento
de Michel Foucault

ABRAHAM, T. (1989). Los senderos de Foucault (Contiene un apéndice con tres textos de Michel
Foucault). Buenos Aires, Nueva Vision.

BALBIER, E. y otros (1990). Michel Foucault, filésofo. Barcelona, Gedisa.

BAUDRILLARD, J. (1978). Olvidar a Foucault. Valencia. Pretextos.

BERNAUER, J. W. (1990). Michel Foucault’s Force of Flight: Toward an Ethics for Thought. Atlan-
tic Highlands, N. J., Humanities Press International.

——— y RasMusseN, D. (eds.) (1988). The Final Foucault. Cambridge, MIT Press.

BLANCHOT, M. (1988). Foucault tal y como yo lo imagino. Valencia, Pre-textos.

BOYNE, R. (1990). Foucauit and Derrida: The Other Side of Reason. Londres, Unwin Hyman.

BuURCHELL, G., GORDON, C. y MILLER, P. (eds.) (1991). The Foucault Effect. Studies in Gou-
vernmentality. Chicago, The University of Chicago Press.
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