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COMENZAMOS un nuevo año, se abren nuevas oportunidades

de trabajar mejor, de proponer cosas nuevas' cle juntos transfor-

marnos y transformar en algo nuestro entorno'

Al volver de las vacaciones, una cierta sensación de movimiento

a nivel del sistema educativo: los grupos de educación inicial que

ahora son armados centralmente; cursos de actualización docen-

te en el nuevo centro de capacitación; la apertura de dos institu-

tos regionales de formación de profesores y la propaganda en la

tel",risiór-r del comienzo de los bachilleratos tecnológicos, cuya

inauguración se realizó en la sede de la Cámara de lndustrias'

Este últiuro hecho nos ha resultado particr-rlarmente llamativo'

No queremos entrar en la discusión de que si el sistema educativo

debe o no vincularse con el sistema productivo, pues nos parece-

ría una perogrullada. ¿Que la eclucación debe adaptarse a los

nuevos tiempos, responder a los avances de la sociedad' prepar?u

a las personas para que puedan hacer bien su trabajo?' por

supuesto que sí'

El punto sobre el que queremos llamar a la reflexión es la

dicotomía que ahora parece dibr-rjarse entre una educación "hu-

manista» y una educación que prepare <<mano de obra califica'

d¿r. Se están oyendo opiniones tales como ola cultura general

estaba muy bien, pero ahora hay que preparase para competir»'

Creemos que es posible que el sisterna brinde a1 estudiante só1idos

comocimientos en tecnologías, pero desde una perspectiva inte-

gral y crítica. No estamos hablando de una formación

enciclopedista, sino de una formación que no quede atada al

co.toplarisrro de las necesidades del mercado' Que habilite al

"d,-r.u,-tdo 
desarrollar su capacidad crítica' su creatividad' su

capacidad de ffabajar con otros y de aprender a aprender' De otro

*odo ,'ro podrá adecuarse a una sociedad cambiante como la que

hoy viviÁos' En definitiva, continuar en el camino utópico de

formar al ser integral para una sociedad abierta a la diversidad' r
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Demos colores a la utoPía

aSÍ QUlSltr¿ OS festejm iunto a tstedes los diez

años delProgruna deEducación pmalaPaTl los

D erechos Htmwnos en noq,)iembre pasado : poniendole

nueuos contenidos a la o las utopías que qwremos

construir. A partir de compartir reflexiones,

experiencias 1 uarias formas de expresión dela

s ensibilidad, quisimo s r enov ar nuestr & aplrcsto

coloreando la utopía con üstintas dimensiones dela

integralidal del ser humuto, que somos los educalores

J que sonnuestros educutdos. Por eso estuuieron

presentes üstintas formas de expresión y una de ellas

fuelnnar.ación.

A traués de la nanación de cuentos , AnaMaría

B ao,t o si r ) nos u ansp ortó al mwño de la imaginación,

desde donde puÁimos trqer al presente algunos rasgos

de la utopía: el naspasar los límites de lo esnblecido,

animrnse a la transgresión para rescatar b esencial, el

omor,la consideración por el otro aí como por la

natwaleTa, recuperar la armonía, etc"

Los ua'tscribimos a4uí por su qtalor literario y

Doque nos pueden seguir inspiranda ru'tevos colares'

Ana María Bavosi es experta en literatura infantil, de larga trayectoria

pedido de SERPAJ-Ur, ia selección de cuentos para esta ocasión'
en nuestro país, y fue quien realizó, a
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Inca negó. Un rey no debía desclecirse. Y antes que ei
amor paternal estaban 1as leyes de1 imperlo.

Mientras se cumplía la sentenci'.r, el inca se

encerró en sus aposentos, meditabr-Lndo, cabizbaio.

il
Los amantes fueron conducidos por los altos sacerdo-
tes a un paraje silencioso. Ni ella ni él rnostraban
amargura, iban al sacrificio pler-ros de dicha. Si el
amor les había uniclo en vida, ln muerte sería el
vehículo para juntarlos en 1a eternidad. Elia camrna-
ba con la seguridad que da el arnor, y él soberbio, feliz
de ofrecer su vida a su amada.

Cavaron un enorme pozo; sacrificaron un 1lamo
parra desenojar a Inti;formaron un lecho de hojas de
coca y allí recostaron a la pareja con la miracla a1 So1;

cuando iban a desaparecer los dos cuerpos cubiertos
con Ia tier¡a, se vio que ambos se voivían para morir
en un último abrazo de amor. Los sacerdotes, horro-
rizados de la actitucl de los amantes! apuraron en
llenar 1a sepultura.

Lryenda de La papa

Ar.iroNro PAREDES CANDTA

A doñaMarthaMendoza

I

-¡Que se cumpla la leyl, los dos han delinquido, que
los entierren vivos y juntos -sentenció con el dolor
atorado en su corazón, el sabio y poderoso Inca.

Los súbditos escucharon absortos la justicia de
labios de su monarca; y, príncipes, cortesanos y
palaciegos, no se atrevieron a mover ni ios ojos por
telnor a desagradarle. La voz del Inca, hijo del Sol e

ir-rfalible para sr-r pueblo, se acataba con religiosidad.
La Nusta, prir-rcesa por cuyas venas corría la

sangre dei que ahora la juzgaba, lo rniró altiva e hizo
un gesto desdeñoso; a su lado estaba e1 dulce labriego
que se atrevió a romper las estrictas reglas del impe-
rio. El amor que todo 1o eleva y avasalla o lo destruye

ir_hur-rde, había tocado el corazón de los jóvenes, y la
Nusta, consagrada al Sol, hija predilecta delmonar-
ca para el que tejía aterciopelados anakus y la borla
de su insignia imperial, había arrojado de sí toda
responsabilidad v sólo buscó acurrucarse cual una
desamparada paloma en los brazos hercúleos del
guapo labriego.

Sabían del castigo para el que rompe la clausura
de las vestales consagradas al So1, dios supremo en su

religión. Nada les imporraba. El amor era más fuerte.
Tenía que perderlos. Además, cuando sentimos ser
amados, airn las espinas que hincan en nuestra alma,
germinan en flores de amo¡.

El amor era un volcán en ambos; para [a Ñusra un
hallazgo inesperado y para é1, desahogar las dulces
palabras que guardaba en la garganta como panal
copioso de miel.

¡t

El monarca no quiso escuchar ruego alguno. En vano
las Mamacunas y Tallrs se rrrojaron a strs ¡ies,
pidiéndole indulto para ella que iba a ser madre. El

0

l
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TREFLEXIoNES

Después se alejaron, con el alma presa en un fuego
inexplicable.

IV

Más tarde, cuando las mozas pasaban cerca de la
tumba, aturdidas se posraban de rodilias al escuchar
los trinos de bandadas de pichitankas, alondras
autóctonas de almibarado canto, que llenaban de

melodías el lugar.
Los hombres quedaban en éxtasis, y quien pisaba

esa tierra suavizaba su índole, desterraba sus rencores
y llevaba en su palabra extrañas joyas a los oídos de
su amada.

-¡Es cosa de hechiceríal -gritaban los sacerdo-
tes- isupaya se ha apropiado del lugar!

El Inca callaba mientras un río de rumores inun-
daba el imperio.

V

Un día, el más alto sacerdote se acercó al monarca.

-Poderoso Señor del Tahuantir-rsuyu -le habló,
humillando la frente- todo nos dice que menguado
fue ei ofertorio a Inti; el movimiento de las esmellas
es extraño, nuestros campos se ltenan de piedras y se

toman estériles. Aseveran que ya no hay oro en los
lechos de los ríos. La plata ha desaparecido de nues-
tras minas. Los preciosos metales están convirtién-
dose en rocas inservibles. La sequía quema las matas
de nuestros sembradíos.

El Inca escuchó atento las palabras de su alto
sacerdote y pidió consejo.

El alto sacerdote respondió a su Señor:

-Poderoso Inca -rogó- sabemos que es inicuo
desenterrar a los muertos, pero urge hacerlo en el
instante. Debemos sacar las cenizas de los amantes y
esparcirlas a los cuatro vientos de tu imperio. Desde
el instante que los ajusticiamos, premoniciones sin

fin se han presentado; el lago sagrado ha embraveci-
do sus olas y el agua, arteramente, ya lame las mura-
llas del claustro de las hi;as del So1. Señor, magnáni-
mo monarca de esta tierra, humillados te pedimos
accedas.

El Inca respondió:

-Cúmplase tu deseo, grave sacerdote, desentierra
los restos de los sacrílegos, quémalos y espárce las
cenizas por los cuatro costados de mi Imperio, espe-
remos que esta ofrenda calme el enojo de L-rti y
desagravie a Pachamama.

VI

Cavaron durante un mes, dos meses, tres meses y no
encontraron resto humano alguno. Sobre lashojas de
coca, ya ennegrecidas por el tiernpo, y junto a los
huesos de la llama sacrificada, descubrieron rres
montones de un extraño fruto, recogieron y los
llevaron al Inca: é1, con su sabiduría profunda pudo
desentrañar el secreto del desconocido presente.

-Son frutos o semillas, luego enterrémoslos -
ordenó.

Germinó una planta de bellas flores azules las que
se tornaron en agrios frutos incomibles.

-Observad las raíces -ordenó.
Y al arrancar laplanta de cuajo, rodaron por rierra

Ios verdaderos frutos, que descle entonces serían el
inapreciable alimento de los aimarás y quichuas.

vlt

Este es, cuentan los abuelitos indígenas, el origen de
tres clases de papa: Chianmilla,Iukki y pureja.

Tomado de "Leyenlas de Boliuía" .

Editorial Los amigos d,el Libro.
La Paz-Cochabomba, 1984 .
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EL camino que no iba
a ntnguna" parte

Gln¡r¡r Roonnr

A LA SALIDA del pueblo había tres caminos: uno
iba hacia el mar, el segundo hacia Ia ciudad y el
tercero no iba a ninguna parte.

Martín 1o sabía porque se 1o había preguntado a

casi todos, y todos le habían dado la misma respuesta:

-¿Aquél camino?Nova anir-rgunaparte. Es inútil
ir por ahí.

*¿Y hasra adónde llega?

-No llega a ninguna parte.

-Pero entonces, ¿por qué 1o hicieron?

-No 1o hizo nadie; siempre ha estado ahí.

-Pero, ¿no ha ido nunca nadie a ver adónde va?

-Eres bastante tesrarudo: ¿no te digo que no va a

ninguna parte?

-Si no habéis ido nunca, no podéis saberlo.
Era tan obstinaclo que empezaron a llamarlo Mar-

tí-r el testarudo, pe¡o éi r-ro se enfadaba y continuaba
pensando en el camir-ro que no iba a ninguna parte.

Cuando fue 1o bastante grande como para cruzar
la calle sin tener que cogerse de la mano de su

abuelito, una mañana se levantó muy temprano,
salió del pueblo y sin dudarlo tomó por el misterioso
camino, siempre adelar-ite. El sueio estaba lleno de
socavones y dc hierbajos, pero por suerte no llovía
desde hacía tiempo y por tanto no había charcos. A
la derecha y a la izquiercla del camino se extendía ia
maleza, y pronto comenzó el bosque. Las ramas de los
árboles se entrecruzaban por encima del camino y
formaban una galería oscura y fresca, en la que
solamente penetraba, aquí y allá, algún rayo de sol
que hacía las veces de fanal.

Anda que te andarás, la galería no terminaba
nunca, el camino no terminaba nunca, a Martín le
dolían los pies, y ya empezaba a pensar en regresar
cuando vio a un perro.

"Donde hay un perro hay una casa -reflexionó
Martín- o, por 1o menos, un hombre".

El perro corrió a su encuentro meneando la cola
y le lamió las manos; luego siguió por el camino,
volviéndose a cada paso para ver si Martín aún le
seguía.

-Ya voy, ya voy *decía Martín, lleno de curiosi-
dad.

Finalmente, el bosque comenzó a clarear, el cielo
reapareció en 1o alto y el camino terminó en el
umbral de una gran verja de hierro.

A través c1e sus barrotes Martín vio un castillo
con todas las puertas y ventanas completamente
abie¡tas. EI humo salía por todas las chimeneas y,
desde un balcón, una hermosísima dama le saludaba
con la mano y ie gritaba alegremente:

-¡Adelante, adelante, Martín Testarudol

-Vaya -se dijo Marti-r muy contento-, yo no
sabía que iba a liegar aquí, pero ella sí, por 1o visto.

Empujó la verja, atravesó el ¡ardín y entró en el

5 I EDUCACToN y DenrcHos HuueNos Ne 30 / M¿nzo 1997
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salón del castillo a tiempo para hacer una reverencia
a la bella dama que descendía por la escalinar:a.Era
hermosa e iba vestida incluso mejor que las hadas y
que las princesas, y además era muy alegre y sonreía:

-Entonces, ¿no te la creíste?

-¿El qué?

-La historia del camino que no iba a ninguna
parte.

-Era demasiado estúpida. Y según mi parecer, hay
más partes que caminos.

-Exacto, basta con tener ganas de andar. Ahora
ven, [e enseñaré el castillo.

Había más de cien salones, llenos de tesoros de
toclo género, como en aquellos castillos de los cuen-
tos en los que duermen las bellas durmientes o en los
que los avaros acumulan sus riquezas. Había diaman-
tes, piedras preciosas, oro, plata, y a cada momento la
hermosa dama decía:

-Toma, toma lo que quieras. Te prestaré un
carrito para llevar el peso.

Imaginaos si iba a hacerse de rogar Martín. Cuan-
do emprendió el regreso, el carrito estaba completa-
mente lleno. El perrito, que estaba amaestrado, iba

sentado delante y llevaba las riendas y les ladraba a

los caballos cuando éstos se adormilaban y se salían
del camino.

Martín Testarudo fue acogido con gran sorpresa
en su pueblo, pues ya le habían dado por muerto. El
perro descargó en la plaza todos los tesoros, meneó
dos veces la cola en señal de saludo, volvió a subirse
al carrito y se marchó entre una nube de polvo.
Martín hizo muchos regalos a todos, amigos y enemi-
gos, y tuvo que explicar cien veces su aventura, y cada
vez que terminaba de hacerlo, alguien corría a su casa

a coger un carrito y un caballo y se precipitaba por el
camino que no iba a ninguna parte.

Pero aquella misma noche regtesaron todos, uno
tras otro, con la cara así de larga por el enfado: para
ellos, el camino terminaba en medlo del bosque, ante
un espeso muro de árboles y entre un mar cle espinas.
No había ya verja de hierro, ni castillo, ni hermosa
dama. Porque algur-ros tesoros sólo existen para los
primeros que emprenden un camino nuevo, y el
primero había sido Martín Testarudo.

Tomado dt "Cuentos por telófono"

" 
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El drbol de todos
Ios frutos

Lurs BLANCo

ESTO SUCEDIÓ er-r 
"1 

gran pueblo guajibo ilamado
Cudeiclo, que hoy es Santa Rita, dor-rde no había
gente sir-ro animales, porque primero la gente fue
ar-rimal y de cada animal se desprer-rc1ió un grupc)

humano.
Los animales cazaban, trabajaban y vivían como

cr-ralquier otra comunidad. El jefe clel pueblo era
llamado Camale -Danto.

Entre los habitantes del puebio, había un indivi-
duo que se destacaba de los demás por ser de vida
nocturna, caminaba de r-roche y dormía de c1ía. Era
Cuchicr-rchi.

Cuchicuchi tenía que ir al monte a buscar frutas
para comer, pero colno no había nada sembrado
todavía, caminab:r muy lejos. En una de esas excur-
siones de noches largas, descubrió el cerro o árbol de

todas las frutas: El CaLiebirri-n¿re (e1 cerro Autana).

Cuanclo amanecía, Cuchicuchi regresaba a1 pue-
blo para dormir, su cuerpo venía impregnaclo de los
olores de todas las frutas quc comía; olía a piña,
temare, guama, túpiro... "¿Qué será 1o que come
Cuchicucl-ri?», se preguntaban todos los animales,
intrigados por ac1uellos agraclables olores. .Yo como
lo mismo, lo misrno que ustedes», repetía. Pero nadie
quedaba convencido.

La curiosidail fue tan grande que un día el pueblo
clecidici enviar a alguien para que averiguar e1 miste-
rio. Escogieron a Picure - Bunu para seguirle la pista.
Picure era un tipo ágil y avispado; sin embargo,
fr:rcasó en el inter-rto. Cuchicuchi era muy precavido,
borraba todas 1as huellas a su paso y así logró despiestar
a Picure.

A1 ver el fracaso, 1a comuniclad eligió a Opajjebu

-Lapa-. 
Agil en el suelo, buen nadador, se mete en

l:rs cuevas y además también tiene hírhitos noctlrr-
nos. Cuchicuchi hizo miles de artimañas para bur1..u

a Lapa en su paso de Sta. Rita ai Vich:rrl:r. Brinc..'rb:r

de un paio a otro, pero cada vez rlue saltaba, ahí
estaba Lapa a1 pie c1el palo esperírr-rdolo. Cuando
llegaron a la oril[a del Orinoco, Lu1 poco 1nás arriba dc
la boca del Vicl'rada, se encontraron con un árbol del
cual colgaban uno largos bejucos.

Cuchicuchi se agarró de r-rno cle los bejtrcc',s bal:'ur-
ccánclose hasta caer al otro lado clcl Orinoco, pero
Lapa se tiró al rír¡ y llegó naclando, al mismo tiempo
que Cuchicucl'ri.Ya desde la orilla se podía pe rcibir el
olor cle la frutas del Caliebirri-nac.

Cuar-rdo llegaron al tan ansiado lugar, toc{os quecla-
ron sorprendidos con aquel inmcnso árl-,o1. Era nruy
grancle y grueso y dicen que contenía, é1 sol<¡, 1a fibra
dura cle toclos lo árboles clel munclo.

Como Caliebirri-nae cra tan alto y grueso resul-
taba difíci1 treparlo. Por eso 1os animales se reunicron
para pensar la mejor manera de alcanzar los frutos.
Eligieron a todos los que sabían c1c árboies: Carpin-
tero, Piapoco, Loro, Guacamayil. Varios animales
l-ricieron el intento de tuml¡ar cl árb,-¡1, pcro cuancl,r
se acercaba 1a mcclia noche, cansados cle trabajar, les
daba sueño y se clueclaban clormidos. El árl¡o1 cle rodas
1as frutas tenía algo cspecial y era que cuando dejaban
de cortarlo, se ernpataba cle nuevo y volvía a queclar
como si no 1e hubieran hecl-ro nacla.

Así fueron fracasando Lllro tras ot¡o totl,rs los
conocedores, hasta cluedar únicarnenrc iv{aterri, la
Ardilla. Danto 1e dijo, "§¡1s¡¡ Materri, rú eres el
único que falta: confiamos en ti.» Materri comcnzó
a talar el tronco con sus dientes afilados y duros, pero
a media noche también 1e fueron atacando el sucrio
y e1 cansancio. Mas no se dio por vcnciclo; así clrLe

comenzó a aspirar <<yopo», un polvo para quitar el
sncño, y pudo seguir sr-r trabajo sin dormirse.

l
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...se le ocurrió la idea de llamar al pueblo Bachaco 
-unagente muy organizada-para la mreade cargarlasvirutas...

Materri continuó su labro, apoyado por el pueblo
bachaco que fue llevando las virutas del ffonco hasta
sitios lejanos. El río más tarde, arrastró las virutas que
al rodar se fueron tranformando en piedras y así fue
como se formaron los raudales cle Atures, Maipures,
Sta. Bárbara y otros rnás...

Ya en la madrugada el ffonco del Caliebirri-nae
comenzó a traquear; se iba de un lado a otro, pero
había algo que no lo dejaba caer: eran unos bejucos
de "toluma" que lo sujetaban al cielo.

Materri, al darse cuenta de lo que pasaba, subió a cortar
esos bejucos. Al cortarlos, no tuvo tiempo de saltar y
cuando el árbolcayó, se 1o llevó arr¿str¿índolo ensucaída...

El Caliebirrl-nae cayó hacia la boca de la mesera
donde hay Lln cerro llamado Cunía o Comején de
Agua. Contra ese cerro se estrelló Materri, quedando
allí su figura grabada para siempre y hoy en día
todavía la podemos ver.

Cuando el árbol cayó, los animales empezaron a

comerse las frutas y fue una gran fiesta. Pasaron
meses, años, comiendo toda clase de frutas... y llegó
el momento en que todo se agotó. Entonces clijo
Danto: "Como todo se terminó, ahora vamos a

recoger las semillas y las sembraremos para tener
frutas siempre".

Fue así como la semilla de la yuca, piña, guamo
y de todos los frutos se regaron sobre toda la
Tierra... r

8 I Eouc¡clr1N y D¡nEcuos Huv¡Nos Np 30 / Manzo 1997
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El triominó
de la alimentación
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Juego didáctico diseñado y probado por maestras

en distintas escuelas del país.

Es una propuesta diferente para trabajar con grupos

de 3e y 4q año escolar el tema alimentación,

En venta en SERPAJ
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¿Debate sin
comunlcacl0n 7

Ce crLrA voru SANDEru (*)

DESDE HACE varios números, hemos tratado de
ocuparnos - más que preocuparnos - de una u otra
forma, de contribuir al debate sobre la reforma edu-
cativa. LJn tema que está en el tapete desde antes de
las elecciones de noviembre de 1994. Que ha dado
que hablar, involucrando a sectores sociales distin.
tos, algunos incluso que históricamente lejos estaban
de cuestionar o cuestionarse sobre las políticas edu-
cativas del país. El silencio de las autoridades, los
reclamos de estudiantes y docentes de participación,
de información, de diálogo, hasta el rechazo contun-
dente. Desde fines de 1994 hasta ahora hemos visro
un abanico de efectos e implicancias de la tan espe-
rada y a su vez polémica reforma. Lo que es

meridianamente ciaro es que no se ha llegado a un
consenso nacionai en este sentido.

Una trampa lógica

La racionalidad clásica, occidental, heredera de
Aristóteles, que permea nuestra cuitura y por tanto
nuestra forma de entender el mundo, la historia, las
reiaciones humanas y con el ambiente, nos conduce
a lecturas dicoromizadas de la realidad. La lógica
aristotélica se fundamenta en tres principios básicos:
a) Principio de Identidad, por el cual todo elemento
es igual a sí mismo: A=A; b) Principio de no contra-
clicción, por el cual un elemento es distinto a su
negación: A= no A; y c) Principio de 3 

n excluído, por

el cual no caben más que dos posibilidades, o bien A,
o bien no A, excluyendo cualquier otra posibilidad.
Nuestra cultura ha fr.rncionado por siglos dentro de
estos principios y el debate al que hoy asisrimos no
escapa de ellos.

Nosotros mismos, todos los docentes, no escapa-
mos a esta racionalidad. Hemos sido educados en esta
lógica y a partir de estas concepciones, por lo que
también trasmitimos, conscientes o no de ello, esta
misma forma de ver los fenómenos: en el enfoque de
los contenidos, en la resolución de conflictos, etc..
Como si la verdad fuese una y además se afirma
negando otras posibilidades.

Tomemos como ejemplo el debate sobre la reforma
educativa que hasta ahora básicamente ha llevado a
polarizar el tema en dos posturas contrarias: a favor o en
contra de la reforma (principio de 3e excluido).

(Jna postura nen contra de», <<una postura oposi-
tora a>> , siempre es relativa; es caer en una trampa,
pues esa postura no vale por sí misma sino que se

sostiene sí y sólo sí existe su opuesta.
B necesario superar ese nivel de discusión y

encontrar los puntos de consenso, los puntos cle

contacto entre las propuestas de las autoridades y las
aspiraciones de los demás actores involucrados en el
hecho educativo, en primer lugar los docentes. No
excluir la tercera posibilidad, la alternativa. El tema
es demasiado importante para el país y para su futuro
que bien amerita hacer el esfuerzo de acercar posicio-
nes y encontrar una tercera posibilidad, distinta a A
o a B, y que contemple o integre 1o mejor de ambas.

Asídicho parece fácil o romántico, pero sería una

(*) Cecilia von Sanden es maestra e integranre de SERPAJ.
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imperdonable ingenuidad creerlo así. Sin embargo,
por difícil que sea, una postura ética que anteponga
los ir-rtereses comLlnes a los sectoriales, debe tender a

ello. No encerrarse en el paradigma de «amigo-
enemigo", en el que cacla uno c{escalifica al clue

sostiene una posturír distinta.

Mercado vs. democrac¡a
Ser productivo vs. ser c¡udadano

Uno de los puntos sensibles del debate es el que
refiere a las "intenciones, cle la reforma o de su

inspiraclor, el Soc. Germán Rama, respecto a para
qué educar o qué ser l'rumano educa¡. ¿Se va a

preparar a ciudadanos, personas que sepan vivir en
democracia, participar cívicamente, conocer y res-
petar sus derechos y los de los demás?. ¿O se va a

ter-rder a preparar mano de obra calificada, formar
para satisfacer las necesidades de un mercado cada
vez más exigente y especializaclo?.

Nuevamente la polémica sitr-rada en rérminos de
AoB.

Ya en julio de 1995 sosteníamos clue "reducir el
debate a esas dos visior-res desconoce la complejidad
de la realidaci. Cualquiera de ellas es parcial y no
refleja la ir-rtegralidad del ser humano.,(1 )

Desmerecer la dirnensión productiva de1 ser hu-
mano sería una tontería antropológica (para decirlo
en términos elegantes), pues es imposible negar miles
de años de historia clel Homo- faber, el Homo-
económicus. El ser humano ha siclo capaz de producir
muchas cosas, cosas buenas, deseables, necesarias, a

lo largo de su existencia como especie: alimentos,
viviendas,. ideas, organizzrciones, tecnología, etc..

Lo que despierta sospechas cuando se habla de
educar al hombre productivo, es que se maneja un
concepto de producción asociado exclusivamente al
mercado y no vinculaclo a la satisfacción de necesida-
des personales o sociales (sobre todo de los sectores
más empobrecidos).

En el oro polo de la cliscusión se coloca la clefensa
de la educación del ciudadano, pero rnanejando
también un concepto restringido de ciudadano, como
aquel que participa en la vicla polírica del país por
medio del sufragio.

Por strpuesto que no quedan dudas de la impor-
tar-rcia de educar al ciudaclano, en tanto ser que
participa en la construcción de la sociedad, pero esto
no se agota con la participaciór-r electoral. Construir
la sociedad o aportar a ella, supone considerar di.
mensiones políticas, sociales, culturales y econórni-
cas. Educar al ser político, en el sentido ariroréIico,
como ser que parricipa de la polis.

Ponencia presentada por SERPAJ en el Ciclo de
Debates sobre Reforma Educativa.

NiAni B. Se hace necesario transitar, explorarulra
tercera vía, no quedar entrampados en esta disyuntiva
que no conduce a una construcciór-r colectiva.

Areas vs. as¡gnaturas

Este ha sido ot¡o cle los aspectos más controvertidos.
Los argumer-rtos esgrimidos son de diversa índole, y
realt-nente se conocen más, tal vez porque se han
hecho más explícitos, los argumentos de quienes
están en contra del rabajo por áreas: faka de forma-
ción de los docentes, rebaja de horas disponibles, que
es una opción fundada más que en un criterio peda-
gógico en r.rn criterio de restricción presupuestal, clue
supone desempleo, etc..

El coolcEN(2) argumenta, no sin razón, qr-re el
trabajo por áreas es una antigua reivinc{icación tlel
sinclicato de profesores.

Nuevamente ei debate polarizado. Tal vez sea er-r

el terreno de 1o epistemoiógico donde se pr-redar-r

encontrar puntos de contacto, considerando que la
realidacl es compleja, los fenómer-ros sociales y los
naturales tambiér-r y que su comprensión requiere un
abordaje interdiscipiinario. Ya no es posible la
compartimentación del conocimiento, de forma tal
que se simplifican las interpreraciones de los fer-róme-
nos. La fragmer-rtación que ha dominado la ciencia
.moderna, no ha favorecido una aproximación rnás
certera a 1o real ni a soluciones posibles a problernas
concretos (piénsese el caso de la medicir-ra). El para-
digma cle la superespecialización de las ciencias, se

refleja en la fragmentación de las asignaturas de
enseñanza media.

Un salto ep¡stemológ¡co

Sin embargo hay un paso más que ni una ni otra
propuesta explicitan pero que no necesariamente
toman en cuenta. Sea por asignaturas o por áreas,

¿cuál es el camino por el cual el educando accede al
conocimiento?(] ). 

¿Qué concepto de aprendizaje sus-
tentan o qué estilo cla aprer-rdizaje propician? El rema
de trabaj ar por áreas o asignaturas no resuelve el tema
del respeto al conocirniento previo de los alumnos, su
capacidad de integrar los nuevos'conceptos cor-I sus

estmcturas, el respeto a las diferencias individuales,
ni del aprendizaje como proceso social (hay procesos

Consejo Directivo Centra[, organismo estatal que
tíene c()rnpetencias en enseñar-rza prescolar,
primaria, meclia y forrnacií¡n docente.

A este respecto puede rernitirse el/la lector/a al
artículo de M. Brandao, en el núrnero 24 de esta
colecci(rn, dt¡ncle refiere a lt¡s tres cerebros que tiene
el ser hurnano, interrelacionados, pero con
ftrnciones distintas. una educacit-rn que atienda al
ser integral, necesariarnente tiene clrre t()mar en
cuenta esta realidad.
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psicológicos en el ser humano que sólo se ponen en
funcionamiento en situación de intercambio con
orros" dice Vygocsky).

Ambas propuestas, se concuerde o no con ellas,
pueder-r quedar en el mismo paradigma racionalista o
instrurrental, donde se trata al que aprende como
una persona dotada solamente de intelecto, negando
sus dimensiones perceptivas y emocionales, asícomo
también ambas pueden caer en la teoría del aprendi-
zaje como un proceso puramente individual negando
así las dimensiones sociales.

¿Dónde está lo educativo?
Ahora bien, hagamos la lecrura de todo esre proceso
de reforma, con sus confrontaciones de discursos, sus
cor-rtradicciones, sus efectos y reacciones. pero no
sólo el proceso de reforma educativa, consideremos
tambiénpor ejemplo lo que fueron laspolémicas y las
propagandas partidarias en la campaña previa al
plebiscito de reforma consrirucional. Hagamos la
lectura desde lo educarivo y desde una edu.r.ió., qr"
quiere formar en valores democráticos, de respeto y
soiidaridad: ¿qué mensajes se les está dejando a los
uruguayos jóvenes y niños?.

Una de las bases para la convivencia democráti-
ca, es la capacidad de diálogo de los ciudadanos y el
respeto por las opiniones diversas. y la educación
debe apostar a desarrollar estas capacidades, desde el
sistema educativo, pero también desde la propia
práctica democrática.

Una sociedad democrática que permite en su
seno comunicacior-res distorsionadas, que no es capaz
de generar entre sus integrantes verdaderos diálogos,
de escuchar a los disidentes, esrá socavando u.,á d.
los piiares de su condición. Una educación que no
eduque en esras habilidades y desde los valores sus-
tentados por los derechos humanos, no contribuye a
consolidar relaciones democráticas.

La racionalidad comun¡cat¡va, una
herramienta para crear consensos
Según J. Habermas (a ), hay cuatro modelos generativos
de teorías acerca de la sociedacl, pero sólo uno de ellos
se ocupa de la comprensión cle las interacciones
sociales, y es ei modelo de ln comunicación lingüística
cotidiana.

Desde esta perspectiva, cobra relevancia todo lo
concerniente al ier-rguaje, la comunicación, el diálo-
go. Analiza las situaciones en que los diversos actores

Jürgen Habermas, fikísofo alemán contemporáneo,
es autor del libro "Teoría de la acci(rn
cornunicariva" (Bs. As., Ed. Taurus, 1990), citado
por J.L. Rebellato en «11¡5 derecht>s humanos: un
horizonte ético., publicado por SERpAf .

sociales hablan enre sí. Se concibe a los sujetos
capaces de entablar acciones comunicativas y de
utilizar el lenguaje con arreglo a cierras normas o por
lo menos de distinguir cuando se siguen dichas nor-
mas o no, y por lo tanto diferenciar un acto de
lenguaje de otro. Y a la acción comunicativa, como
una acción orientada al entendimiento. No es una
acción utilitaria o exitista, sino que su intencionalidad
es el entendimiento entre los hablantes. Supone de
parte de ésros una actirud participariva.

Si queremos una sociedad dialoganre, donde tenga
cabida la diversidad, si no queremos reproducir un
sistema donde 

" 
la verdad, sea impuesta y . el progreso,

se logre por coacción, tendremos qu" edrrca, Á u.,o
racionalidad distinta. La racionalidad comunicariva
propuesta por J.Habermas nos da pistas para ello.

Desde el sistema educativo se pueder-r promover
(y de hecho se lo hace, aún sin 

".t" ^u..o 
teórico)

verdaderas acciones courunicativas en que los suje-
tos sean considerados también en sus dimensior-res
subjetivas, en que el entendimiento mutuo sea un
móvil primordial, en que puedan explicitarse los
supuestos de los interlocutores y problematizarlos,
donde los significados construídos por cada sujero se
puedan compartir.

Estas acciones comunicativas, encuentro de
intersubjetividades, de argumenraciones, de signifi-
cados, cuando están orientadas a la búsqr-reda.oop"-
rativa de la verdad, son una herramienta potente
para la construcción de consensos, de nuevás signi-
ficados, y en este sentido, una forma d" s.,perui l"
«trampa lógica". r
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1. ¿Quién es Michel Foucault?
MICHEL FOUCAULT no es pedagogo ni se ocupó
especialmente del tema educativo, pero sus aportes
desde la sociología, la filosofía, la historia y orros
campos del saber, son sllmamamente iluminadores a
la hora de repensar algunos temas de interés para
actores del sistema educativo.

Nació en Poiriers en 1926 y murió en París en
1984. Vivió la segunda Guerra Mundial y 1o marca-
ron especiaimente los acontecimientos de mayo del
68. Michel Poster sosriene que .los iibros recientes
de Foucault pueden evaluarse como una respuesta
teórica a las dificultades del marxismo occidental
para interprerar las rebeliones de la década de 1960
y la nueva formación social surgida posteriormente,
(Poster, M., 1991).

Por 1o que se puede apreciar a través de su abun-
dante obra, por los conceptos clue vierre, o a través de
comentarios de quienes 1o conocieron, era de perso-
nalidad osada y a quien 1e gustaba escandalizar tanro
como desenmascarar las hipocresías de la sociedad,
los dobles discursos, las contradicciones. oSu obra es
testimonio de una búrsqr,reda incesante por desvelar
aquello qlle nuestra cultura mantiene en la sombra,
(Mardones, 1991).

Se percibe también como Lu-r hombre ambici<_rso.
Su afán por llegar a la "verdado, le permitió recorrer
distintos aurores, tomar de cada uno lo que le fue útil
o válido, así como discrepar frontalmente con alguno
y luego reconocer sus aportes. Así le pasó por ejemplo
con Sartre y ei humanismo. .Durante la década de
1960 Foucault fue abiertamente hostil a rodas las
formas de humar-rismo y filosofía de la conciencia,
hostilidad que estaba dirigida también conrra el
marxismo occider-rtal en general y contra Sartre en
particular. Cuando Foucauk pregonó: *El homb.re
estámuerto,, indudablemente incluía a Sa¡tre enme
los humanistas a los que estaba desafiando. pero
después de 1968, ia gélida hostilidad de Foucault
contra Sartre y el marxismo occiclental se deshizo.
Comenzó a reconocer la importancia del punto de
vista de esa corriente, y, a juicio de muchos observa-
dores, terminó adoptando Ia posición de Sartre en el
campo inrelectual y político parisino» (M.Poster,
1991). Estos cambios en sus actirudes y pensamien-
tos pueden llegar a desconcertar. Lo cierto es que no
podemos habiar de un Foucault sino clue claramente
fue ur-r pensador en evolución, que confrontaba per.
manentemente sus ideas con la práctica y con las
ideas de otros intelectuales.

Es un autor inmensanente provocador, que cau-
sa en primera instancia esa fascinación de sentir que
logra expresa¡ con excelencia las percepciones, ideas
y sentimientos que uno tiene frente a los hechos
sociales. Lejos está de ser un observador simpiista o

simplificador de la realidad; por el contrario es capaz
de mosrrar la complejidad del entramado social,
tanto en los niveles macro como en los microniveles,
las prácticas y los discursos que las justifican o las
reproducen, así como paralelismos enüe diversas
instituciones sociales como por ejemplo escuelas,
hospitales y cárceles. oUna obra irritante y seducto-
ra» como bien dice Luis Saiazar (1987).

Además, su óptica o su forma de mirar, es suma-
mente peculiar. Si bien estuvo afín al marxismo,
incluso afiliado al partido comunisra a fines de la
década de los cuarenta, las categorías marxistas no
son las predominantes en sus análisis. Tiene múlti-
ples influencias, tal vez por eso es multifacético. Es
capaz de relacionar disciplinas aparentemente tan
disímiles o lejanas como la lingüística, la biología, la
sociología o la psicología.

Sumamente polémico, puede trasmitir al mismo
tiempo un gran optimismo o un gran pesimismo.
Según Alan Sheridan (1980), su rraducror al inglés
e intérprete, la preocupación esencial cle Foucault

"ha sido siempre entender el presente, el presente
como producto del pasado y como sementera de lo
nuevo».

Participó en la reforma carcelaria de Francia,
visitó cárceles y ruvo la oportunidad, por humilciad o
por valentía, de hablar directamente con los presos,
a fin de conocer sus puntos de vista y sus sentires
respecto a la vida en reciusión. Es así como más tarde
puede describir claramente córno la reclusión genera
más enfermedad: ¿el remedio es más pernicioso que la
enfermedad?. Por 1o menos, asegura é1, atiende sólo
al síntoma (sigr-ro) y no a la causa (significado); se
atiende la "distorsión», pero no se analiza qué produ-
ce esa distorsión o cómo se llega a ese estado.

Se interesó en descubrir los orígenes del conoci-
miento ysu objetivo era cuestionar todo conocimienro
o creencia aceptada, mover el orden establecido. por lo
mismo se ganó el adjetivo de *anarquizanter.

Su ob¡a se puede subdividir en dos grandes era-
pas: la de preguntas por el poder y la de pregunras por
el saber.

2. Las vert¡entes de su pensam¡ento
Como intelectual o teórico, no es fácil de catalogar
en cuanto a que es difícil ubicarlo como pertenecien-
te a una corriente o escuela de pensamiento. No
obstante algunos se atreven a colocarlo como
estructuralista, aunque el propio Foucault 1o r-riega.
También se le ha dado en llamar neoestructuralista
o postestructuralista.

Rasrreando en las fuentes de su pensamiento, se
cuentan entre sus inspiradores innumerables auto-
res de renombre, de diversas disciplir-ras y distintas
concepciones. "Los supuestos intelectuaies de
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Foucault cubren la gama más amplia", dice Edith
Kurzweil (1988).

De Jean Hipolite tornó la interpretación de la
dialéctica hegeliana, de Georges Canguilhem, el
tema de las discontinuidades y a través de Georges
Dumezil se acercó a 1os mitos, las artes plásticas, la
religión y las institucior-ies de sociedades antiguas, así

como al terna de las totalidades. De los marxistas,
especialmer-rte de Althusser, si bien tiene notorias
influencias, se fue clistancianclo. Se queda sí con
algunas categorías marxistas corno inst¡umento de

análisis crítico de la socieclad.
También tiene influencias positivistas, estruc-

turalistas y del desconstrucciorrismo.
Toma cosas de Nieztche y tarnbién de Saussure,

paclre de la lingüística, y Roland Bartl-res uno de sus

seguidores. Aplica los conceptos cie la lir-rgüística de
signo (forma) y sigr-iificaclo (contenido) al análisis de

los discursos de las instituciones sociaies, descubrien-
clo en ellos un código y r-rn mensaje. De alguna
manera le sirven para develar 1o que no está manifies-
to. Así es qr-re llega a est:rblecer l.rs relaciones entre
conocimiento, discurso y pocler. "Para é1, la transmi-
sión del conocimiento tiene un carácter esencial
para la cultura, y este proceso no es nunca lincal: está

vinculado con el pocler cle lnanera consciente o
inconsciente; es inciclioso, esporáclico y ubicuo, y
trasciende los límites nacionales y culturales" (E.

Kurzweil, 1988).
Él dio lrgnr a dos propuestas metodológicas: el

método arqueológico y el método ger-realógico. La
explicación de ambas excede los alcances de este

artículo, por ello no lo desarrollarernos aquí.

3. Principales conceptos

3.a) Disciplina

Para comprender e1 concepto cle disciplina de
Foucault, sobre todo desde nuestro ser docente, se

hace necesario despojan-ros cle nuestros pre-colrcep-
tos o de lo clue entendemos cotidianamente por
disciplina. No porque el suyo sea tan distante, pero es

como tratar cle entrar con 1os pies descalzos a un
terreno lluevo, dei que vamos a salir con cosas
nuevas) y otras que ya conocíamos pero vistas de otra
forma.

Él maneja ios términos clisciplina, disciplinas y
disciplinamiento. Ta1 vez este últir-r-ro sea el que mejor
expresa su concepción, que es dinámica y abarcativa.
Ubica el tema no en la microesfera del aula
específicamente, aunque 1o abarca, sir-io en institucio-
nes disciplinadoras, pero que a su vez están al servicio
de una esfe¡a más ampiia que es la sociedad.

Se aboca a estudiar básicamente la sociedad occi-
der-rtal, sobre todo a partir clel siglo xvr y xvn y ve el
surgimiento del disciplinamiento asociado al surgi-

miento de la industrialización y el capiralismo. ¿Por
qué?. Porque el sistema capitalista para sostenerse
necesita personas productivas, que sepan clesarrollar
y aplicar eficazmente sus destrezas, que sepan aprove-
char el tiempo, emplearlo productivamente y ade-
más adecuar sus ritmos a los ritmos de otros, por las

exigencias de1 rabajo en serie. Es así que se comien.
zan a generar estrategias de control del tiempo de las
personas, a pautar el uso de ese tiempo y a coordinar
los tiempos de unos con los tiempos de otros hacién-
dolos funcionales a un sistema c1e producciór'r.

Las disciplinas son los "métodos que permiter-r el
conüol minucioso de las operacior-res del cuerpo, que
ga¡antizan la sujeción constante de sus fuerzas y les
imponen r:na relación cle dociiidacl-utihdad (...) han
llegado a ser en el transcurso de los sigios xvrr y xvln
unas fórmulas generales de clominación,(r). Foucault
1o iiustra exahustivamente con ejempios de las es-

cuelas militares. Y puede rcsultar clarificaclo¡ pensar
justamente en la disciplina militar, la formación, los
entrenamientos, cómo realmente van rnoldeanclo el
cuerpo de los soldados, sus postllras, su gesto (gene-
ralmente rígidos, recios, de tal rrodo que se los
distingue por elio).

Estos métodos, dice, son clistintos a los yir existen-
tes de esciavitud, al vasallaje o al ascetismo, plresto
que estos estaban basados en formas cxplícitas clel
poder. Las técnicas clel c'lisciplir-ramiento son ilás
sutiles, se traducen en detalies que pueden pasar
ir-radvertidos al observaclor ingenuo (no se r-rsa e1

látigo pero se fustiga a través de la mirada, por
ejen-rp1o).

"El momento histórico de la disciplina es el
momento en que nace un arte del clrerpo humano,
que no tiende únicamente al aumento de sus habili-
dades, ni tampoco a hacer más pesada su sujeción,
sino a 1ir formaciór-r de un vínculo que, en el mismo
mecanismo, lo hace tanto más obediente cuanto más
útil, y al revés. Fórmase entonces una política cle las
coerciones que constituye un trabajo sobre el cuerpo,
una rnanipulación calculada de sus elemenros, de sus

gestos, de slls comportamientos.r(2)
Otro aspecto de1 disciplinamienro tiene que ver

con el manejo del espacio. I-a disciplina clistribuye a

los ir-rdividuos en el espacio. Esto se logra a través de
cuatro técnicas, 1as que se con-lprenden cla¡amente si
se piensa en ejemplos concretos cle instituciones
tales como conventos, escuelas, fábricas o cuarteles.

Una de las técnicas esla cl.ausura, que consiste en

Foucault, M.; Vigilar y Castigar, México, Ed
1987.

Foucault, M.; op. cit.
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separar el espacio interior del espacio exterior y por
lo tanto o¡denar a los individuos en .los de adenrro,
y .,los de afuerar.

Otra es lalocalización elemental,qLle tiene que ver
con el lugar arquitectónico o geográfico, dentro
mismo de un recinto (institución de secuestro). Se
divide el espacio en zonas (un lugar para leer, un lugar
para rezar, un lugar para jugar, etc.) y se le asigna a
cada individuo una dererminada.

La tercera técnica tiene que ve¡ con los roles y se

llama de emplaTanientos fwrcionales. Consiste en el
control de las funciones, de la división del trabajo y
el renclimiento individual. Cada uno riene una fun-
ción determinada a cumplir, en un espacio prefijado
y en un tiempo óptirno.

Y por último, la división en rongos, es decir definir
el lugar que se ocupa dentro de una clasificación. Ésta
no sólo se aplica a las personas también a los conte.
nidos de aprendizaje por ejemplo.

"Fabrican las disciplinas espacios complejos: ar-
quitectónicos, funcionales y jerárqulcos a 1a vez. Son
unos espacios que establecen la fijación y permiten la
circulación; recortan segmentos inclividuales e
instauran relaciones operatorias; marcan lugares e

indican valores; garantizan 1a obediencia de los indi-
viduos pero también una mejor economía del tiempo
y de los gestos»o) y por er-rde un mayor control.

Foucault describe el panóprico o panoptisno,
dispositivo por el cual se lograba esta vigilancia y
control. Desde formas arquitectónicas que ubicaban
el lugar de la autoridad en el cenrro, desde donde
podía ver (óptico) todo (pan).

"El panóptico era un sitio en forma de anillo en
el medio clel cual había un patio con una rorre en el
centro. El anillo esraba dividido en pequeñas celdas
que daban al interior y al exterior y en cada una de
esas pequeñas celdas había, según los objetivos de la
instituciór-r, un niño aprendiendo a escribir, un obre-
ro trabajando, un prisionero expiando sus culpas, un
loco actualizando su locura, etc. En ia torre había un
vigilante y como cada celda claba al mismo tiempo al
interior y al exterior, la mirada del vigilar-rte podía
atravesar toda la celda; en ella no había ningún
punto de sombra y, por consiguiente, todo 1o que el
individuo hacía estaba expuesro a la mirada de un
vigilante que observaba a través de persianas, posci-
gos semicerrados, de tal modo que podía ver todo sin
que nadie, a su vez, pudiera verlo.o(4)

Si bien la forma arquirectónica que é1 describe,
funcional a un tipo de pocler, es una forma arcaica, el
concepto de panóptico, como forma de conrol total

Foucault, M.; op. cit.

Foucault, M. "La verdad y las fonnas jurídicas",
Montevideo, FCU, Ficha Ne224.

y centralizado, se puede trasladar al presente, aunqLre
con otros instrumentos (como por ejemplo el saber
sobre los sujeros por medio de la documentación).

Lo relevante para el presente es la internalización
de la autoridad. Ya no imporra la presencia del
vigilante, sr-r figura esrá internalizada.

3.b) El poder

Si conversamos entre colegas podríamos encontrar
básicamente dos asociaciones rápidas con e1 concep-
to de poder: ya sea 1o concerniente al poder del
gobiemo o estado, ya sea la asociación con el manejo
del poder en el aula, la autoridad docente, o los estilos
de ejercerla (c1ásicamente descriptos como autorita.
rio, democrático o permisivo).

La perspectiva de Foucault es totalmente distinra
si bien ilumina el análisis de ambas. Logra identificar
cómo funciona el poder tanto en 1o macro cotrro en
1o micro, cómo existe en las élites pero también
atraviesa hasta el cuerpo de cada ciudadano particu-
lar. ¿Cómo se da esto?.

Ubica el tema del poder en el marco de 1o que él
llama la sociedad. disciplinaria (la sociedad que se va
gestando en el siglo XVIII a parrir cle Ia Revolución
Francesa y la Revolución Industrial) y rrara de expli.
car cómo funciona en ella.

Antes, sostiene, el poder era explícito, visible, sus
técnicas a veces brutales y sobretodo se visualizaba
claramente quién detentaba el pocler: por ejemplo el
monarca o el señor feudal. Quienes sufríar-r dicho
poder, los sometidos, eran una masa de seres anóni-
mos: los súbditos, los vasallos, etc..

Hoy imporra individualizar para somerer. Se
individualiza a rravés de registros. Cada instirución
.de secuestro» tiene sus propias formas de registrar e

inciuso historiar los daros de cada individuo, de
modo de conocerlo e idenrificarlo claramente (his-
torias c1ínicas, registros acumulativos, expedientes,
certificado de buena conducta, etc.). Ese conoci.
miento que se obtiene de cada persona, a su vez
retroalimenta el poder que se ejerce sobre ella.

En la sociedad disciplinaria el poder no esrá
localizado en una persona o clase. Es algo mucho más
sutil, que se ejerce a través de las dlsciplinas (mecanis-
mos de control de los espacios, los tiempos y los
cuerpos de los seres humanos) de las diversas institu-
ciones de la sociedad: disciplina escolar, disciplina
carcelaria, disciplina partidaria, etc..

"Si algo nos enseña Foucault -pero también
Deleuze y Guattari- es que el poder no se encuentra
situado en un lugar fijo y fácilmente reconocible. Su
realidad no es topográfica. No podemos señalario
con el dedo: no está en los aparatos de Estado, ni en
la clase dominante, o en los ideólogos de Ia clase
dominante. Por el contrario, el poder es ubicuo. Los

3
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recorre a ellos, sí; pero también a nosotros. El poder
no se posee, sino que se ejerce. Es una práctica, un
ejercicio que sólo funciona en el interior cle una
determinada ¡elación de fuerzas. Y en esas relaciones
de fuerzas el sujeto r-ro guarda r-rna posición fija; si en
un sentido es objeto del poder y su cllerpo lo sufre, en
otro sentido es sujeto clel poder y su cuerpo lo ejerce
sobre otros cuerpos» (Pereira, A., 1987).(5)

Foucault dice textualmente qlre el poder circula,
que funciona en cadena a través de una organización
reticular y que 1a condición de sujero u objeto r'le

poder se ej ercita airernativarnente. Obviamente, fren-
te a las posturas marxistas tradicionales, [an vivas er-r

su época, o a las icleas weberianas o durkhemianas,
csto es verdaderamente cuestionaclor y movilizaclor.

No et-r vano causó tanto escozor. Aún hoy nos
genera cierto cosc1uilleo, pero si bien por ur-r lado nos
muestra un panorama bastante desolador, puesto que
al leer sus clescripciones nos sentimos reaimente
atrapados en una recl cle relaciones de control y
vigilancia de la que no podemos escapar, por otro,
nos devuelve la respor-rsabihdad de asumir nLlestra
c¡-rota de poder y ejercerlo en lo que nos toca, para
transformar las relaciones de clominación.dominado
er-r relaciones cle jr-rsticia y equidad.

"La genealogía dcl poder postlrlada por Foucault
se cer-rtra justamente en esir doble instancia: vigilari-
cia y conftol, dos prácticas que invierten la imagen
tradicional de 1 poder. Ya r-ro 1a in-ragen negativa de un
poder represor, cuyos paracli.gmas serían la policía, el
ejército, las cárce1es, los tribunales, y sus instrumen-
tos: la reclusión y el castigo. Desdc ahora, l:r imager-r

de un poder mucho rnás difuso y sutil, un poder que
se extiende como una red sobre ei conjunto de la
socieclad hasta cubri¡ circla uno cle sus ir-rtersticios,
cada r¡na de sus pr:ícticas. Un poder. incluso, del que
sensiblemente se nos l-ri'rce partícipes a través cle una
cáteclra, c1e una tarjeta cie crédito, de una cierta
ubicación fila en la sexuaiicl¿rd y en la familia. Un
poder c1ue, ante todo, ha sabiclo constituirse en apa-
rato productivo, clLre rnás que reprimir ha decidido
reproducir el poder en cada cuerpo, en cada gesto, en
cada comportamiento, (Pereira, A., 1987¡.tot

Pero aunque Foucault reconoce que no tiene un
modelo de sociedad utópica (porqr.re tampoco cree
en los modeios preconcebidos), afirma firmemente
que existe la posibiliclad c1e generar un contra-poder,
un poder alternartivo, que no es contra alguien,
porque el poder nc¡ está localizado en alguien, sino
que es en favor de nuevas relaciones de poder. Nue-
vas relaciones que no excluyan a unos er-r favor de

Ocaña, L. et al.; "La herencia cle Foucault. Peirsar la
diferencia.";México, Ed. Caballito, 1987.

Ocaña, L. et al.; op. cit.

otros, sino que integren la diversiclad, las clistintas
percepciones, las clistintas necesidades. Pero esto,
advierte, supone lucha. ¿Desde c1ónde y cómo se daría
esa lucha?. Desde los más cliversos ámbiros y simr-rká-
neamente: desde 1:r edr,rcación, 1:r medicina, la reli-
gión, etc., generando clesde ahí nuevos discursos,
discursos alternativos, que no justificluen el actu:rl
sistema, sino que rnás bien lnuestren sus contradic-
ciones y propongan nuevos enfoques, nuevas relacio-
nes.(7) Este autor manifiesta más confianza en las
pequeñas acciones que transformen lo cotidiano, clue
en las grancles revoluciones.

Girnénez C. ( 1 98i ) sintetiz:r así las proposiciones
básicas cle Foucault respecto a qué es el poder:

"- No es una cosa ni una sustancia, sino ut-r

sistema de relaciones.
- El poder se define a nivel cle sus mec:rnismos, de

su modo ele ejercicio y de sus tecnologías.
- Se trata de una relación de fuerza de carácter

múltiple, rnóvil y cambiante, quc comprende un polo
de dominación e lnnumerables puntos de resistencia.

- El poder es lucha, confrontación y guerra.
- El poder es de naturaleza redicalmer-rte históri-

ca. Sus dispositivos, táctlcas y estrategias varían
segúr-r las épocas.

- El poder r-ro es só1o prohibitivo o represivo, sino
también procluctivo: produce por ejemplo, cliferen-
tes regímenes de verdad y cle saber."(3)

3.c) El saber

A esta alt¡-rra del artículo ya podrír irnaginar e[l;r
lector/a, que también en este calnpo Foucault intro-
dujo ir-rr-rovaciones. Lejos está de una idea de saber
universal conducente a verd:rcles generales.

Toma a1 saber como un acontecimiento históri-
co, generado y generador de discursos sorpresivos e

inesperados, contingentes a las circunstancias histó-
ric:,rs.

Es ir-rteresante observar que 1a preocr.rpación cle

Foucault por 1os saberes es posterior a su c'lesarrollo
sob¡e los tcmas del poder, 1as reclcs institucior-rales de

secuestro o el disciplinamiento, en 1os que probable-
mente esté su principal aporte. Sir-r ernbargo, la
¡elación poder-saber se mantiene como una 1ínea de
unidad en toda su obra. En "Las palabras y 1as cosas"
los saberes son precisamente e1 campo de análisis.
Rechaza una iínea de continuiclad en que la hisroria

Entiénclase cltre discurso para Foucarrlt, es más que e I
simple ler-rgrraje hahlaclo. Es un corrjunto de
enunciados vincuIados, tiene existencia propia,
distinta a las cc¡sas o los hechos, pe«r clistintas
también a las rneras palabras. El disctrrso contiene
runa doble dimensitin: [o rlue se entrnci:r y lo qtre se

expres¿r (lo explícito y [o tácito).

Ocaña, L. et :rl.; op. cit.
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evollrcionará progresivamente y trata de descubrir

ias condicic-,nes históricas en Lirs que es posible la

construcción c1e est¡s saberes objeto de su estudio.

Reconoce en los mc¡mentos históricos lógicas c1e

cor-rjunto, coherencias intetnas, configr.rraciones de

1o rnicro que ponen cn consonancia la dirnensión de

1o coriiliano con la clinárnica general de la sociedad.

Introduce en este libro e1 concepto de episteme o

campo epistemológico, co[Io el conjunto de creen-

cias sobre cót-ro collocer, que en una época con.licio-
nan las formas posibles de saber y gencran los modos

de ser concrctos cle 1os salreres.

Rcchaza las grancles teorías generaies que desco-

nocen la pluralidaci cle car-rsas. En este senticlo Foucault

es materialista, eu oi-rosiciór'r al iclcalisr-no que cousi-

clera ei saber y 1a ver.l¡rd como clistir-rtos y separados

clel poder. No por ello considera al saber y al poder

comc¡ sinónimos.

"El poc{er y cl saber están t-nlltltamente ir-nplica-

dos cle forma direct:r; no l-ray relaciór-r c1e poder sin la

constitlrción correlativ¿r de ttn campo del sabe¡, ni
saber alguno clue no prcsupollga y constituya al

rnismo tiempo relaciones de poder", sostiene en

"Vigil:lr y C;rstigar".
É1 estalrlec" una clara relación donde el poder

genera sabcr y ese saber tr su vez produce más poder'

Habla c1e 1a existcncia .lc un saber crudito, pcro
también de saberes clc las minorías (grupos ccologistas,

feministas, étnicos, homosexu:ries, etc.), que clan

crrenta clc las luchas sociales: "...la formación de los

discursos y 1a cor-rfigr:ración del sabcr cleben anaiizar-

se :r partir dc l:rs tácticas y 1as cstrategias dcl poder.

Esto es lo clue Fouciir-rlt llrula genealogía, tórrnino c1c

connotación claratnente nietzchiana que caracterizó

la última et:rpzr cle su investigación (Orclen del dis-

cr-rrso, Vigil:rr y Castigar, Voluntad de saber). Para

Foucault la genealogía tiene unir cot-rnotaciótt mili-
tar-rte,(e)ya c}re consiste en la alianza del saber eru-

dito y r-nernorias locales, cluc permite la constitución
dc un saber l-ristór ico :rcerca clc las luch:rs, irsí como 1¿r

utilización cie ese saber en 1as t'.icticas acttrales.

H¡rbla cle liberar los .saberes sujctaclos",los de las

r-ninorías, saberes clue tarnbién están en el cuerpo,

corno conocimicnto aprendido: bloqueos, formas

sociales, gestos perm itir*1os, respiracicin cort:rcla. A.1

lil¡erar el cuerpo, surgell experienci:rs expansivl'Ls,

vivencias no estereotipaclas clue hacen acceder a un
saber que ya posee cl incliviiluo, prero que en l:rs

relaciones cie pocler cloncle se cncuentr'¿t clominaclo,

no le es posible exprcs:tr. Es por esto qr-re al trabajar
lrr cxpansión de1 cuerpo, cuauclo aparece lir csponta-

neidad, se vc cuestion:rclo el saber estirhlecrdo, "1a
vcrdad" y por cnde e1 poder.

Ciruénez, G., 1987, en Ocaña, L., et :r1; op. cit

Algunos educadores populares, inspirando sus

prácticas en conceptos foucaultianos, han desarro-
iiaclo lo que ellos llamar-r episternología corporal,
consideranclo el trabajo corporirl corno práctica polí-
tica, ya clue liberando el cuerpo se libera también la
mente y se puedet-r mejorar las relaciones con el
entomo y trar-rsformar las relaciones cle poder.(10)

4. Foucault y las c¡enc¡as sociales
en uruguay

De lo ar-rtcdicho se .lesprende clue Michel Foucault
representa una propuesta epistemológica radical-
mente cliferente a la.1ue reprcsenta el positivismo (o

tendencia explicativa, "erkliirer-r" ) apostanctlo a una
postura crítica y emancipaclora.

L)e estas dos concepciones de la ciencia y sus

correspondientes metodologías, en Uruguz'ry hay ur-r

notorio predominio de 1a prin-rera. Alcar-rza con echar
una rápida mirada a los cliscursos y a las prácticas
cstabieciclas en nuestra enseñanza primaria y media,
basadas en el clásico texto de Mario Bungc, quicn
c:rracteriza a la ciencia con-ro objetiva y señal:r ios

pasos c1e "el método científico"). Asimismo, los

cursos de metodología de ir-rvestigación en lás carrc-
ras de ciencias sociales en la Universidacl c1c lir

Repúbiica, como las investigaciones .1c todas las

cmpresas c1e meclicitir-r de opinión púrb1ica, rcsponclen
ftrertemencte a criterios positivistas, con ér-ifasis en
las técnicas cllantitativas.

Sin embargo, queremos destacar ttna investiga-
ción c1ue, aunque pLrblicada recicntemente (1989),
ya es un ciásico por su impacto a todo nivel; nos

referimos a .Historia de irr sensibilid:'rcl en el Uru-
guay" dei gran historiador uruguayo, José Peclro

Barr:in. Una obra que escapa a los lírnites de las

disciplinas convencionales (historia, sociología, ar-r-

tropología, etc.); que bucea en aspectos sociales y

culturales ignorac'los habitualmente por 1os historia-
dores (la percepción cle 1a muerte, el papel del juego,

el lugar de la mujer, ctc.); y clLte a nlrestro mo.lesto

entender, marca una cliscontinuidad en el desarrollo
de las ciencias sociales en nuestro país.

Este autor incorpora cierta terminología que ev i-
dencia la influer-rcia teóriczr de Michel Foucault:
oclisciplin:uniento», el castigo clel cuerpo, etc.' Tatn-
biér-r en 1a selccción cle tctnáticas a investigar y cn e1

enfoque de las misrnas (la presencia clel poder en la
vicla cotidiar-ra, atraves:rndo clases soci:rles e institu-
ciones, señalando su polimorfismo), así como las

variadas fuel-rtes clue documentan la pluraliclad clc

discursos que «construyen" ia sensibiliclad bárbara y

la ser-rsibiliciad civilizada.

10 Sistema¡izacií¡n realizada por el Insrittrto del
l{ombre rle Porto Alegre, Brasil.
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En este primcr libro cle josé Peciro Barrán, el autor
cita "\¡igiiar y c:rstisar» ¿rclaranclo quc "clebe a esta

obr:r varias sugerencias,. lvlient¡as que su siguientc
investigación "Meclicin¡ y sociedacl er-r el Uruguay
deL novccicntos" ( 1992), rccolroce los aportes plan-
teados por Foucanlt en "El nacin-uento c1e 1a cli-rica".

4.a) Historia de la sensibil¡dad

No clejemos que cl títu1o nos engañe o limire los
aicances de lo cluc consituyen los dos tornos de est¡r

excelente investigaciór-r. Profesionales cle clistintas
disciplinas o cle r-ringuna en especial, roda urueuaya y

Lrruguayo puecle acercarsc a sLl lectura acccsible y
amena, y seguramcnte se sentirán cle alguna manera
zrfe cti,rdos.

En lo clue cs tle interés para eclucadores, peclago-
gos y quiencs est¿in vinculaclos cor-r la eclucirción, son
muchos los aspectos a clestacar.

Barriin r-rr¡s historia el papel de1 rnaestro y cle 1a

reforma v:,rreiiana en lir construcción cle la nueva
sensibilidad civiliz:rcla que vino ir sustiruir a la sensi-
biliclad brirbara y que el ar.rror explica cletall¿rclamente
en e I prirner ton-ro dedicando el segr,rndo a 1a caracte-
rización de aquólltr.

La socieclacl Lrrugllaya .se mt¡rlcrnizó, es decir,
ircornpañó su cvc¡lucií¡n clen-rográfica, económica,
poiítica, social y cultural a la cle E.uropa capitahsta,
entrando a fonnar parte plenamente cle su círculo cle

ir-rfluencia clirecta,.
Como va dijimos cl cambio no e s casual ni capri-

choso. La sociedrrcl uruguava vive en la seguncla
rnitad clel siglo XIX, un cor-rjur-rto clc transforrnacio-
nes importantcs cllle necesariamente están acompa-
ñadas en una relación cliirléctica clc rnoclificacioncs
cn los sentires cc¡icctivos.

Son muchos los agentes qlrc protagoniz'¿ln c1e una
u otr'.r lnancra estos cambios, gol.emantes, el c1er,r,
periodistas. "Los refonnack¡res tratarc¡n c1e usar el
potler y 1o.s recursos cle I Esr¡clo para imponcr sus pLrn-

ros de vista'(rr) y c{esclc allí, lir escLreL:r fuc un ámbiro
privilcgiatlo desde cloncle se expanclió la scnsibilidacl

"civilizacl:r". Ya cluc .1a naciente br:rguesía urugr::ry:r
con'rprenclió en la seguncla mit:,rcl clcl siglo xtx (... ) clue
el munclo clc los 'clescirclenes' cncubre a[ 'rlcsorclcn',
que existen lazos, r,r veces sutilcs y en otrirs oc:rsior-res
h'.rsta obvios, entre 1ir clisciplir-ra er-r el trirbajo y 1a

contencirir-r en la se xtralida.l"; (...) cntrc 1as'ral¡onas'
de los niños a ltr escue la y las f:lltas de los rrabajirdores
a 1:rs f:ibricas 1os 1¡-rnes...".

Fonnar al ciudaclano y al tral-.ajaclor clesclc 1a

niñez fue un objetivo explícirarnenrc buscado y "1a

l1 Barrán, José f.; "Llistoria de la scnsibilidad en t-l
Llnigrray. La crrltrrra b:i¡l¡¡ra", T. l, Uruguay, Ecl.
Bantl:r Oriental, 1989, p:ig. 277.

escuela vareli:rna -entencliendo por ella la estatal
luegode 1877- participó cle esta convicciónyfue uno
cle 1os agentes n-rás eficirces en la inte¡nalización cle

este nlrevo clios (e1 trabajo) por los niños y las clases
populares,.

Valorar el trabajo como e1 mcdio idór-rco p..rra

logrirr el bienestar y también el desarrollo dc las
vi¡tudcs humanas: el trabajo .ennoblece, dignifica y
vigoriza,, irlejanclo ios rnalos h:ibitos clue derivan clel
ocio y la holgazanería.

Y junto al trabajo sus exigenci:rs de pr-rntualic{:rcl,

dedicación, order-r, obecliencia. De :r11í el consejo
daclo por el mirestro lvlarcos Sastre y citaclo por
Barr¿in: 

" l:r vigilancia incesante sobre toclos los al,rm-
r-ros (. .. ) qlre no t'raya ningún niño un sólo instante en
que no tengir ocupación, yir que 1a ociosiclad (cra la)
tn:Lc'ire cle toc]os los vicios,.

La escuela, a través rle las lcctnras seleccionaclas,
c1e las activiclacles, de la vigilancia dcl rnaestro y cle 1os

cleberes domiciliarios, comicnza a controlar e1 trsc,

del tiempo por parte clel niño, enseñanclo que .cl
ocio equivalía a1 'al¡urrimicnto' y i-r 'r:rtos perdiclos',
corno decían los rnaestros en sus clases tle 'Economía
L)t¡méstica'dc 1906".

El tiernpo dcc{ic'.rdo al estuclio, ..r1 trabajo y ncr

despercliciaclo cr-r el jr-rego, en 1as fiest:rs (carnaval, por
ej.): "f¡¡f¡1oré. ivlientras soy pequeño trabajo a1,r-r-

dando a mis p:rdrcs, asistienclo a la esc¡-rela y estudiirn-
do iuis lccciones. Más tarcle según n-ri lnclinación,
seré m.círrico, .,1^rero, ingcnicro. .

Y también se disciphnó e I cLrerpo clesdc la escuela
varelian:r para clLre las er-rfcrmeclades o cl gozo de los
sentirlos no alejarar-r al trirbajaclor, aL al-unno, de sus

obligacioncs. Nos dice Ba¡rán que "la salud fuc
equiparacl:r con e1 porler sobrc el cuerpo, es rlecir con
el cuerpo a1 sen.icio de una vicla laboriosa y larga y r-ro

dc sí rnismc¡. EI mal cra la clebiliclad física, carnpc)
propicio p:rra ia cnferneclacl,.

Para logr:rr cpe e1 niño, e I luturo rrabaj:rdor fuera

"juicioso" er-r e1 empleo c1e1 riempo y cn e1 cuic{aclo
clel cuerpo, la ser-rsibilidacl civilizada se proplrso colr-
vencer uás que vencer, reprimir e1 ¿rima m:ís c1r.re

c¿rstigar el cuerpo. Por ello e1 saber clel maestro
(tambión c1 clel méclico) fue un v:rliosísin-ro insrrtr-
mento cllle le clio reconocimiento y prcstigio para
itnponer "sus lcccione5,, 5u rnoral. Flre fuer-rte clel
podcr que la socieclad lc otorgó junro con el contol
y la vigilancia cle sus l'rijos. "E1 texto de 'Ec<¡nomía
Doméstic:r'dcl año 1906, clecía: 'Vay:rmos disr¡inLr-
yenclo insensiblernente 1:r prcsiór-r de nucstra aLltof i-
clac'l rnatcrial aumentando sobre c1los (los niños)
nuestra influencia mor:r1,. Y esta nueva modaliclacl
c1e coacción social, a travós cle l:r manipr-rl:rciírr-r
afcctiva, creó y sc basó en el sentimiento de cr-rlpa.

"Paclrcs, lrraestros, curas, gobernantes y médicc¡s se
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convencieron pronto de que la mejor manera de
controlar -y alavez la única que admitía su sensibi-
lidad- era aquella en que el dominado amase al
dominador y sus enseñanzas benefactoras. Esto tam-
biénpartíade otra base: que el dominador, igualmen.
te amaba a su manera al dominado. La represión del
alma trasladaba 1a culpa del dominado¡ al domindado
pr.res el desobediente se vivía a sí mismo como un
desamorado o asociai".

5. En torno a las instituc¡ones
educativas

Los discursos vinculados con io educativo no fueron
tomados por Foucault como objeto central de ningu-
na de sus investigaciones. Sin embargo, muchas de
sus reflexiones respecto a otras instituciones (la cár-
cel, el hospital) nos brindaron elementos para aproxi.
marnos a la comprensiór-r de la escuela (entendida en
senticlo amplio), su función en 1a sociedad, sus récni-
cas disciplinarias, etc..

De hecho en alguna de sus obras se refiere expre.
samente a la escuela, al papel de los docentes y a la
función de la pedagogía. Es el caso de "La verdad y las
fo¡mas jurídicas, y "Vigilar y castigar». Allí el auto¡
nos plantea cómo los discursos educativos colaboran
en la formación de cuerpos dóciles a través de meca-
nismos de control que organizan el espacio, jerarquizan
personas, valores, conceptos, administran el tiempo
y encauzan conductas. A través de jerarquías y regu-
Iacior-res de aquello que los discursos legitiman, la
escueia clifunde e impone la normalidad.

En las instituciones educativas las personas reciben
aquellos saberes que la sociedad (a través de 1a rrayoría
o la elite, sabemos que nunca es homogénea) considem
legítimos, permitidos, y se censuran aquellos vaiorados
como inconvenientes o mejor dicho ambas categorías
de saber forman parte del discurso escolar, aunque con
diferente signo. Y esto es asíporque "sabemos muy bien
que en su divulgación, en 1o que permite y en lo que
impide, sigue las iíneas fijadas por las diferencias,
conflictos y luchas sociales. Todo sistema educativo
constituye un rneclio político de mantener o modificar
la adecuación de los discu¡sos al saber y al poder que
llevan consigon(12).

Y las personas concretas encargadas de rrasmitir
esos discursos, en el campo de la teoría así como en
el de la práctica cotidiana, son los docentes. De la
cita de Foucault se desprende claramente la función
política que cumple todo docente , en consecuencia,
su involucramiento, conciente o inconsciente, con

t2 Cita de Foucault, M. en .El orden del discurso",
citado por BaLl S., cornpilado en .Ft¡ucault y la
educaci(rn. Disciplinas y saber., Madrid, Ed.
Morata, 1993.

los discursos, saberes y poderes hegemónicos o alter-
nativos.

Del mismo modo que el investigador social no
puede pretender <<convertirse en un árbitro ascéptico
y neutrai de la vida de los hombres como si se tratara
de un despistado ornitólogo que contempla con
prismáticos las deliciosas cosrumbres del pájaro car-
pintero»(rr), así el docente reprocluctor del saber
creado por el investigador tampoco puede cr¡nside.
rarse objetivo (en el sentido de la ciencia positiva) ya
que "la objetividad científica no consiste en anula¡
la forma de tomar partido», sino que, ser objetivo
supone «empezar por explicitar y objetivar los puntos
de partid¿,.(ra)

En nuestro sistema educativo, la laicidad enren-
dida como neutralidad es parte integranre - y una
parte muy importante. del discurso que legitima eI
poderhegemónico, convenciendo al docente de una
ficticia objetividad(r5) cuando en realidacl .la no
intervención es ya en sí una forma de compromi.
so,.(16) No caeremos en la ingenuidad de atribuir esta
concepción a Michel Foucault, aunque tampoco
citaremos a oftos autores que, antes y desprr-rés que é1,

1o han planteado; 1a lista sería muy exrensa. Lo que
sí interesa señalar es una cle sus implicancias: si
estamos condenados a optar (Sartre) entonces hagá-
moslo en conciencia. Tomemos partido por saberes
y poderes hegemónicos o alternativos pero en base a

una decisión meditada, reflexiva, capaz de conocer
las resonacias políticas y sociales que la acompañan
y no por mera ir-rculcación.(r7)

Es así que Foucault se juega conscientemente por
una epistemología y por un cliscurso político. Ello se

traduce en una concepción sobre el papel de1 intelec.
tual(r8) que para Foucault no cor-rsiste en *deci¡les a

los demás lo que deben hacer; ¿con qué derecho se¡ía
éste su papel? (...) E1 trabajo de un intelecrual r-ro

consiste en modelar Ia volunrad política de los de-
más, sino en interrogar de nuevo las evidencias y los

13 Alvarez-Uría, F. y VArela J., en el Pr(rlogo al libro
de Michel Foucault, "Saher y verdad., Madrid, Ed
La Piqueta, 1985.

Alvarez-Uría, F. y Varela, J., op. cit.

Las epistemologías qrre consideran al saber como
mer() producto de la razón, sin ver sus vínculr¡s con
el poder, ayudan *a asegrrrar nrrestra perlnanente
condiciarn de dominadr¡s porque (crean) la ilusitin
de qtre el saber existe con independencia del poder,
(Ball, S., op. cit.).

Alvarez-Uria y Varela, r,p. cir.

Del latúr inculcare: apretar Lrna cosa contra otra.

Consideramos al docente corn() un intelectual,
siguiendo a Henry Gimux, quien adernás los
adjetiva de transformativos (Ver *Los profesclres
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I

postulados, cuestionar los hábitos, las maneras de
hacer y de pensar, clisipar las familiaridades admiri-
clas, retomar la medlda de las reglas y las instituciones
a partir de esta re-problematización,,.(tq)

5.a) El examen: tecnología
de saber/poder

La escuela entendida como insritución de secuesrro
tiene como función -aL igual que 1a fábrica, elhospi-
tal, 1a cárcel- disciplir-rar, y por ranro se vale cle

ciertas tecnologías destinadas a vigilar, control:rr y
acliestrar a 1as personas con el objeto de hacerlos
dóciles y útiles.

Una de esas tecnologías es el examen (entendido
er-r el sentido de todo mecanismo tendier-rte a controlar
un saber y a través de él clasificar a 1as personas) donde

"la superposición cle las relaciones de poder y saber
asumen su máximo esplencls¡(20). El exarren se consti-
tuyó clesde e1 siglo pasarlo en Lrno de los nexos, de las
articulaciones entre saberypoder. Y es interesante aquí
obsevar la relación enrre examen y disciplina analizan-
do a esta última desde su cloble significado etimoiógico,
y:'r cpe "desde sus orígenes latinos, se refiere tanto al
poder (siste rna de corrección y control) como al saber,
(ramas del conocimiento) (21).

Es así quc las institucior-res edr-rcativas pennanen-
temente examinan y no sólo a los estudiantes. Y lo
ex:rminado va mucl-ro más a1lá c1e los contenidos
programáticos: se controla e1 acatamiento de todos
los discr-rrsos irnpartidos por la escuela, sean éstos
teóricos o prácticos, sean cognitivos o afectivos. De
este modo poden-ros comparar rendimientos, con-
ductas, clocumenta¡ aclecuación o no a 1as normi-rs y
de allí est:r .miracla normalizarlora (... ) hace posible
calificar, clasificar y castigar,(22) para poder rcpartir
recompensas o castigos, incluir o excluir.

En síntesis, el examen constituye una de las
tecnoiogías discipiinarias cle las que se vale la
sociedad discipiinaria y más concretamente las
ir-rstitucior-res educativ:rs interesaclas por la efi-
ciencia y la procluctiviclad a t¡avés de ur-r sisrema
de normalización(2r).

Y der-rtro de estas instituciones los ir-rtelectuales
(el experto, el especialista, el profesional) "produ-
cen, promueven y mantienen'regímenes de verdacl'.

como inrelecrtrales", Madrid, Ec'I. Paidris, 1990. El
suplemento c'leI Nt 29 de esta revista está cledicaclo
al pensarniento del atLtor).

EL interés por la t,erdacl, en .Saher y Vertlad", op. cit

"Vigilar v ca\r¡gar-, ()1. c¡r.

Ball, S., o¡r. cit.

Cirad,, cn Rall,S.,,,p. cir.)

Bal[, S., op. cit.

Actúan como 'jueces de normalidad'y acepran y se
benefician de 1a división de1 saber y e1 clebilirirrnienro
de quien carece cle conocimient6,, sin embargo, .sl
intelectual taml¡ién rienc [a posibiliJad de .lesarro-
ilar un trabajo antihegemónico clenüo de su propio
campo cliscursivo,(24) ya clue e I pocler es dinár-r-rico y
ci¡cula entre 1os diferentes sujetos sociales.

6. Algunos de sus títutos
La obra cle Foucault es vastísima y en realidacl es
bueno verla como un todo, ya que los misrnos con-
ceptos se van clesarrc¡llanclo y ampliando a través de
los disrintos libros, :runclue claro esrá, con rlistintos
énfasis. Los títulos cle sus iibros, si bien pueden ser
mlry sugerentes, no siempre permiten clue ei lcctor
infiera las temáticas tratadas. Por esa razr.in es clue
deciclimos comentar brevernente por lo inenos algu-
nos de ellos.

"El o¡der-r clel discu¡so, (1971 ) es un examen cle

los orígenes del lenguaje y el cliscurso, en sí rema rlue
también trata en "Las palabras y las cosas, (1981).

En "Arqueología clel saber" (1969), si bien con-
tinúa esa temática, analiza tarnbién las relaciones
entre 1a ciencia como forma de cor-rocimiento y la
icleología, e1 cliscurso cienrífico y el discr-rrso idet¡ló-
gico como justificador cle1 statr-r quo.

"Historia de la scxualiclad" (1976-19g4) es ,_rna

obra de tres tomos, y auncllre parezc:r clescor-rcertante,
abo¡da más que el tema clel sexo, el tema del pocler y
el conocimiento a través de las vivencias del sexo yi
o dc los discursos sobre é1.

"Locura y civilización" (1965), de interés para
psicóiogos, psiqrriatras y trabajadores sociales el1 ee-
neral, tarlbién abarca el tema del poder. Parir é1, la
definición cle locura dependió de la é1ire y por 1o

tanto de la necesidad de parias. Afirr.na que la locura,
más qr-re un hecho en sí es un jr,ricio de valor, y son los
grupos dominantcs los ciue la determir-ran, por ia
necesidad de tener un chivo expiatorle.(21)

También en "Elnacirniento de la clínica, ( 1963 )
toca esta temática y aplica 1os conceptos de 1ir-rgiiís-
tica a la rnedicina, distinguienclo sínroma (signo) cle

Ball, S., op. cit.

En el cliccionaric¡ de [a ReaI Acaderri¿t Español:r
aparece .ioco: (del griego=rle ojits grises tr
brillantes)// QLre ha perrliclo la rtz(tnf f Que excede
en mucho a lt¡ o¡dinario o prestrmiblc, tomadcr
srcrnfre en huen¡ f¡rrc// De p,rc,¡ juicir,,
disparatoacLr, irnprudente.
La pregunta clue cabe es ¿disparatado o irnprueclenre
c()n ¡especto a qrré?, ¿c1uén clefine qtré c-s icr

ordinarit¡? En las tres acepcior-res hay implícitas
valoracii¡nes. Nada tienen L]Lle ver ct¡n la raíz
epistemologica de la paLabra, la que parece hacer
tnás referencia a la descripcitin de una
CaractreríStiCzr t1e ciertas fiersonaS.
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causas (significado), en 1a misma 1ógica de desocultar
lo oculto, ver más allá de 1o explícito. Este aporte
obviamente cambia la mirada de los médicos y el
encare de los tratamientos.

"Vigilar y castigar» (1975), tal vez una de sus

obras más conocidas, trata el tema del control y el
disciplinamiento. Es de interés no sólo para
criminólogos y penalistas, sino también para los

educadores. Descri.be y apela a múltiples ejemplos
para ello de las instituciones llamadas nde secues.

tro,: prisiones, fábrlcas, escuelas, hospitales. Descri-
be el panóptico (pan=todo, óptico= ojo, ver), como
dispositivo de control, las estrucuturas físicas y las

estrategias que Io permiten, 10 sustentan y lo repro-
ducen. Analiza la evolución del castigo corporal al
psicológico y la disciplina como sistema de control
de1 tiempo, clel espacio y del cuerpo de los individuos.

Otros dos libros son' "Nietzche, Freud y Marx"
(1964), en el que relaciona los aportes de los tres

pensaclores y "Nietzche: la genealogía, la historia"
( 197 1 ), donde nuevamente se ocupa de los concep-
tos de poder y conocimiento.

En "La verdad y las formas jurídicas" (i978)
desde una perspectiva de la jurisprudencia, también
analiza críticamente la relación poder-saber-verdad.
De qué carácter es 1a ve¡dad jurídica, qué efectos

produce, etc..

"Microfísica del pocler" (1979), como se puecle

inferir, trata el terra del poder, pero con énfasis
justamente en esa visión reticular que éi explica y en
las manifestaciones del poder en 1o cotidiano.

7. Glosario

Discontinuidaá: Tesis contraria a ia de los historiado-
res que explican el presente por el pasado, ultos
hechos o ideas se desprenden o son consecuencia de

otros anteriores. Implica rllptura, alejar el presente

del pasado.

Disc¿¿rsos: Son prácticas que configura siste-

máticamente los objetos de los que hablan. Los

discursos no se refieren a objetos; no idenrifican
obj etos, los contruyen y, al hacerlo, ocultan su propia
ir-rvención.

NormaLización: el establecimiento de medidas,
jerarquías y regulaciones en torno a la iclea de una
norlna de distribución estadística dentro de una
población cleterminada.

T ecnolo gías disciplinarias: Tecnologías indi-
vidualizantes e individualizadoras, cer-rtradas en los

cuerpos de los individuos y clestinadas a vigilarlos,
controlarlos y adiestrarlos con el objeto de hacerlos
dóciles y útiles.

Panoptismo: sistema disciplinario que aplíca la

racionalidad científica a la distribución del espacio

que contribuye al cor-rtrol de los individuos y ia
modificación de su conducta.

ArqueoLogía: Es la descripción sistemática de un
discurso-objeto en sí rnismo, sin interpretación ni
una búsqueda del principio (origen).

Genealogía: Análisis a partir de una cuestión
presente. Se ocupa de las meticulosidades, los deta-
lles son importantes. r
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LJna propuesta holística

¡EXPERIENCIAS

V El Monte lndígena

Ale¡RNoRo FEnruÁuoez (')

CUANDO PENSAMOS en aPli-

car una propuesta que intente Pro-
piciar la formación ir-rtegral del

ser, que facilite su expresión, su

manifestación, poclemos caer en

el error de encararlo exclusiva-

mente como la aplicación de una

técnica o de una reforma estructu-

ral del sistema.
Creemos que todo sistema es

reflejo de una concepción del
mundo, de una cultura. La com-
partimentación, competitividad e

irrtelectualismo quc caracterizan

a nuestra cultura, y por ende a

nuestro sistema educativo, los

encontramos como Paradigmas
dentro de nuestra cabeza. Conse-

cuentemente, aplicar una nueva

técnica implica un "catnl¡iar la

cabeza", un cambio de paradigmas.

Innumerables ej emPtos encon-

tramos de córno los educadores,

sin cambiar sus pautas de ver el

mundo, han convertido la aPlica'
ción de nuevas propuestas en seudc)

talleres, con la apariencia c1e r-rn

trabajo participativo Pero cuyos

objetivos y conclusiones son en

realidad manipulados y forzados

por el docente sin el concurso Y e1

protagonismo de los estudiantes,

esgrimiendo por lo general la ex-

cusa de la falta de tiempo, o de

interés de los estudiantes.
Por eso nos parece que el Pri'

mer paso en la aplicación de una

nueva propuesta consiste en mo'
dificar los patrones referenciales
que explican el funcionamiento
de nuestro entomo, nuesffa ma-

nera de percibir el universo, el

paradigma de quién 1o aplica' De-

beríamos aprencler a ver el mun-
do, el planeta, el universo como

un solo organismo, cac{a Parte
como un todo, cada cosa en su

interrelación. El hecho de que se

proponga un enfoque holístico en

la formación del Ser es señal de

que los paradigmas de nuestra cul'
tlrra están cambiando. Camina-
mos hacia la sínresis. Desde

Einstein y los descubrimientos de

la física cuántica ya no Podemos
concebir al mundo mecánicamen-

te funcionando, materiay energía

separadas, el universo se ha con-
vertido en una grar-r red de ener-

gía. Sistemas de energía que

interactúan, clesde los átomos a

las estrellas, desde el organismo

suelo-raíces hasta la concePción

de nuestro planeta como un gran

organismo. Con el aporte deJames

Lovelock y su hipótesis Gaia los

seres humanos retomamos un c1e-

terminado lugar, ya no podetnos

creernos dueños, amos' mane'
jadores, debemos simplemente
cumplir nuestra fur-rción como
"neuronas", encargadas de la con-
ciencia de este ser que es la Tierra.
Estas neuronas afectadas por la
patología del escepticismo, egoís'
mo y consumismo se convierten
en un "tumor cerebral" creciendo
a un ritmo neopiásico destruyen-

do y alteranclo la anatonlía y fisio'
logía clel resto del cuerpo. Olvi-
dár-rdonos de que somos parte del

todo, en busca de una seguridacl

inventacla, vamos en pos de la
autodest¡ucciór-r.

A partir cle la incorporación
de este nuevo paradigma recién
estaríamos preparándonos Para
aplicar nuevas propuestas, enfren-
tando los obstáculos' ia inercia, la
cancerígena visión de nuestra cul-
tura que nos aliena y compar-
timenta.

Form:rr un Ser es dejar ser,

permitirle desde eIcomiellzo que

se manifieste sin miedo, sin re-
presión, que pueda desarrollar

(.) A. Fernánclez es docenre en Ciencias Bioltigicas en Enseñanza Secttndaria.
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IEXPERIENCIAS

su creatividad, su individuaii-
dad, su esencia.

Expresarse libremente como
parte de un ser mayor que somos

todos, nos permitirá entender 1o

que realmente son los "derechos
humanos". Dicho concepto sobra-
ría si nuestra visión del mundo
cambiase. Creemos que esta idea
nació como una necesidad de en-
frentar el egoísmo de olvidarnos
que los niños de los otros también
son nuestrros niños, nuestros pa-

dres, nuestros hermanos.
El Ser es integral por naturale-

za, sólo que en nuestra educación
hipertrofia la parte mental (rela-

cionada a la memoria y el racioci-
nio), con la mera rasmisión y
acumulación de información, de-
jando de lado la creatividad, la
espontaneidad, lo intuitivo y re-

duciendo al mínirno 1o corporal y
1o espiritual.

La propuesta y los
derechos humanos

Proponemos enfocar el programa

de Primer Año de Ciencias Bioló-
gicas hacia el estudio de un
ecosistema. Una visión holística
de éste nos permitirá ir deveiando
interrelaciones y funciones, a la
vez de cumplir con los contenicios
del programa.

Esta experiencia la realizamos
en el liceo de San Luis en el depar-
tamento de Canelones dr-rrante el
año 1994 basándonos en el estu-
dio de un monte indígena de tipo
ribereño. Dicho monte está situa-
do en las cercanías del liceo -a
orillas del arroyo El Bagre- en una
zona que ocupa unas 60 hectáreas
donde encontramos gran varie-
dad cie árboles indígenas y far-rna

asociada.
La riqueza biótica y 1o añoso

de algunos ejemplares arbóreos
de dicho monte, han motivado
que algunas organizaciones lo'
cales estén trabajando para que
se le considere como una reser'
va fitofaunística.

La visión integral del eco-sis-

tema nos permitirá comprender Ia

profunda interrelación que existe
enüe los recursos narurales y nues-

tra "calidad de vida". Así como
trratamos nuestro entorno, trata-
mos nuestro cuerpo. Las formas de

pensar (los paradigmas que antes

mencionábamos) nos llevan a de-

predar, alienar y compartimentar
la vida, lo cual significa muerte.

Todo 1o que aiteremos en el
aire, en el agua o en la tierra, por
el propio funcionamiento del
ecosistema se vuelve en nuestra
contra. Enfermar a la tierra es lite-
ralmente enfermarnos a nosotros
mismos. La conjunción "y" que

colocamos entre hombre-natura-
leza es ei reflejo de la alienación
de nuestro pensamiento, de con-
siderar separado o distinto, 1o que

es 1o mismo. Hombre-naturaleza
es un solo ser. Si comprendemos
que en este ser que ilamamos Gaia
todos los subsistemas (ecosistemas

menores) están conectados entre
sí, y cada especie tiene un nicho
ecológico que no puede ser de otra
(cada una de éstas necesita un
hábitat determinado para poder
subsistir y no puede prosperar en
otro), llegaremos a la conclusión
de que lo prioritario es respetar y

cuidar el fascinante y deiicado

equilibrio que impregna 1o vivien-
te, y el interés en la diversidad
biológica y genética.

Integrando estos conceptos,
automáticamete aprenderíamos a

respetar al que es "distinto" de
nosotros (o quizás cleberíamos de-
cir al que es "complementario")
dentro del contexto de una diver-
sidad cultural o social.

Recomiendo este camino de

interrelacionarnos sin clepencler
y sin intentar dominar a 1o otro
o a los otros, se tornaría innece-
sario hablar del "clerecho a la
vida" y mucho ffrenos de una
"calidad de vida".

La solidaridacl y la coopera-
ción, en mayor grado que la com-
petencia, surgen del estudio de la
naturaleza, cuando entendemos su

funcionamiento.
Llegamos entonces a valorar

la vital importancia de conservar
nuestros montes expuestos a la
depredación, no sólo porque ellos
son la piel de Gaia, sino también
por ia cantiJad de especies anirna-
les asociadas que viven en ellos,
muchas de las cuales ni siquiera
han sido estudiadas aún, y cuyos
hábitats peligran.

Conservar flora y launa sig-
nifica preservar el valor que ellas
tienen como vida, como recLrrso

natural, por su valor ecológico,
por su valor estético, por su va-
lor como reserva moral de la
humanidad y como parte de
nuestra identidad.

Plan de trabajo

Para un enfoque integral u

holísitico consideramos apropia-
da una presentación del plan anual
de trabajo de tipo circular o

"mandala", que presentamos a

continuación.
Como vemos en la figura, par-

timos de la observación del todo,
de apreciar y comprender un eco-
sistema como un organismo, que

se nutre, se relaciona y carnbia.
Lo observamos a su vez colTlo

una comunidad donde una gran

'U,V /r,
4 1,., ,l ,
/ ', // t
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JULIO

Consumidores
Respiración
Heterotrofismo
Tejidos anirnales

IEXPERiENCIAS

r§
MARZO

Ecología
Ecosistema

MAYO

cantidad de seres vivos se inter-
relacionan entre síy con ei rnedio
físico. Daren-ros especial impor.
tancia a 1os conceptos de bio-di-
versidad, hábitat, nicho ecológico
y redes tróficas.

Comparando fotosíntesis y res-
piración, autotrofismo y hetero-
trofismo visualizaremos la circu-
lación de la materia y el flujo de ia
energía. Luego analizaremos el
nivel trófico cle los productores,
realizando un estudio de órganos,
usando, por supuesto, lo visto y

recolectado en las visitas al mon.
te. Posteriormente, mediante el
uso del microscopio ingresaremos
al nivel celular.

Compararrdo la célula vegetal
y la animal, nos introduciremt¡s

AGOSTO
Reproducción
en vegetales

en el grr,rpo de los heterótrofos y
elegiremos un animal autócrono
que nos permita conocer las adap-
taciones propias de una nutrición
heterotrófica.

Siguiendo el mandala ahon-
daremos en las esrrategias repro-
ductivas de las diferentes especies
vegetales (en nuestro caso, del
nronte indígena) como por ejern-
pio el ombú, phytolacca dioica,
que como lo indica su nombre
específico, tiene flores masculinas
y femeninas en pies separados.

También elegiremos cual-
quier especie animal que se vea
en el monte, ya sea insecto,
mamífero, ave, etcétera, para
ejemplificar los tipos de repro-
ducción en animales.

NOVIEMBRE
Comunidad

Población

OCTUBRE
Relaciones
biológicas

SETIEMBRE
Reproducción
en an¡males

Acercándonos al punto de
partida estudiaremos las diferen-
tes relaciones entre los seres, es

decir las asociaciones biológicas.
En nuestro ecosistema pocle-

tnos citar a manera de e jernplo dos
casos interesantes; el árbol sorn-
bra de toro (lodina rhombifoiia)
que no sobrevive sin la asociación
de las otras especies arbóreas del
monte, y "el matecito", agallapro.
ducida en hojas y ramas del molle
(schinus longifolius ) por el araque
deI insecto cecidoces eremita.

Finalmente ceffamos el curso
y el plan circular, volviendo a

estudiar el ecosisrema, a visua-
lizarlo como un todo, ahora con
una visión rnás íntegra y por-
menorizada de la estructura y fun-

ABRIL
Biodiversidad
Factores bióricos y

al¡ióticos

Redes tróficas
Productores
Fotosíntesis
Autotrofismo
Tejidos vegetales

JUNIO
Célu1a anirnal

vs.
Célula vegetal
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Biomas del Uruguay
Clasificación de ecosistemas

MoNrp
INoÍcrxe

Conocimiento
y reconocimiento
de flora y fauna

comensalismo,
parasitismo

Gonocorismo y
herrnafrodi tisrno

Reproducción
sexuada y
asexuada



ciones, o en otras Palabras de la

anatomía y fisiología de ese orga-

nismo que es el monte ribereño.

Actividades ProPuestas

A continuación sugerimos algu-

nas actividades que hemos reali-

zado y que pueden servir a los

docentes y estudiantes como refe-

rencia para utilizarlas, rnejorarlas

y/o diseñar otras:

1) Visitasperiódicasalmontedel
arroyo "Ei Bagre" observándo-

1o desde distintos Puntos, 1o-

grando diferentes niveies de

comprensión de su funciona-
miento.

2) Trabajos de concentración Y

relajación como exPansores de

la conciencia, que Permitan
una mayor caPacidad de sensi-

bilización y observación (uti-
lizanclo todos los sentidos) Y

posibiliten una recorrida Por
e1 lugar 1o más silenciosa Posi-
bie.

3) Visita a un monte artificial
(de pinos o eucaliPtus) reali-

zando las comparaciones del

caso respecto a biodiversidad,
riqueza de especies animales Y

vegetales, estado del suelo, et'
cétera.

4) Recolección de hojas Para su

herborización y Posterior re-

conocimiento y clasificación.
Para esta actividad recomen-

damos el rabajo con claves

que pueden ser confecciona-
das por el docente seleccio'
nando las especies más tíPicas

del lugar.

5) Coordinación con las AAM
(actividades adaPtadas al me'

dio) en cuya asignatura se tra'
bajó un proyecto de manejo

ecológico de la zona Pensado
por la profesora Gabrieia
Rodríguez donde se PreParó a

estudiantes como guías Y se

planificó qué lugares utilizar
como senderos de interPreta-
ción, es decir, lugares en los
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cuales se restringe el Paso de

las personas, Permitiendo co'
nocer, apreciar y disfrutar el

lugar sin perturbar el natural
desarrollo de las esPecies que

habitan allí.

6) Se puede coordinar también
la realización de una obra de

teatro (como la dirigida Por la

profesorra María E. Burgueño)

donde se expliquen los crite-
rios para cuidar Y visitar un

lugar natural y esPecialmente
un área protegida.

?) Visitas de grupos de estudian-

tes de escuelas y liceos que

serán guiados Y famiiiarizados

con e[ monte indígena Por
alumnos previamente PrePa'
rados para ello. r
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como instrumento de promoción
de los derechos humanos

\,(F

La Educación Musical

IEXPERIENCIAS

TEResrn Anrls Fnuoour (")

Fundamentación

ESTA EXPERIENCIA se realizó
con tres grupos que cursaron: 5n

año en l99ly 6e año en 1992 en
el Colegio Pío.

Objetivos generales:

Fomentar y acompañar el creci-
miento integral del niño vivien-
do los valores: interioridad, so-
lidaridad, libertad, respeto, ho-
nestidad.

Objetivos específ icos:

- sensibilizar a través de la música;

- desarrollar las capacidades
audi tiva-expresiva-creat iva;

- práctica musical en varios;

- participación activa individual y
colectiva (trabajar con alegría);

- desarrollar el espíritu crítico ba-
sado en el respeto, la libertad y
et compañerismo.

(.) Prof. de Educación Musical
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IEXPERIENCIAS

Corposon

Chistido

Palmas

Plop

Chan-chan

Clocli

Este trabajo se abordó en qtanas cln'
.ses, siguiendo esLe procedimiento :

-El grulto elig¡ó hacer sonidos

con su cucrpo 1 no utili¿ar instru.
mentos musicales ; de ahí su nombr e :

Corpo (cuerpo) son (sonido).

E xp enmentm on dif er en te s s oni -

dos con el cuerpo, luego se (tgru\a-

ron. Experimentaron akwa, dura-
ción e intensidall ritmo. Cala equi.
po eligió suserie de sonidos. Ensaya.

Sinfonía de sonidos

Claves
caj-chinas

Pandereta

Güira

Ago-go

Flauta

Platillos

Chin-Chin

Bongó

áE&

ron para lograr la simultaneidoÁ de

fuentes sonoras y su cocndinación.

Se autocomegían. Coln equipobus-

có una posible representación gráfi-

ccl; se ens&Jeron qtanashasta encon.

trar una que eualuaron de suficiente

clandad po:ra todos. Se pautó en el
piTonón y se leyó lo pautaáo Por
caÁa equipo. Se comenzó a unir dos

tipos de sonidos y su sene parq deter-

minar la c)erticalidd (la armonía) .

g
{B§

Se Leyó ejecunndo. Luego en una
conulina, un niño de cadn equipo
pasaba a realizar la grafía eligiendo
un color.

Cabe resakrn que este trabajo,

como los oros dos que se presentan ,

fue posible por Lm aryendizaje gra-
dual, conceptual, desde lo q,tiqtencial

(significatiuo) iniciado en un curso J
profundiTalo 1 complementado en el

sigttiente.

g
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Procedimiento: Los niños eligieron ycómo(ritmoyomebdía).Ensa1a- en la melodía: sonidos graues ylo
los instrumen¿os. Se agrupdron. ron pare Lograr coordinación en la agudos, y en qué orden se presenta-

Experimentaron sonidos y ritmo. realización.Determino¡on:enelnt- rían.Sebuscóenelequipounaposi-
Cada equipo decidió qué iba ahacer mo: pulso, acento o céLulasrítmicas; bLe representación gráfica. Se ensa-
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I

Chin-Chin

I
tt

&&*

Procedimiento; Los niños eligieron
los instrwtentos, incluyendo el uso
de la v oz. S e agrupmon. E xp erimen-
tmon sonidos y ritmo. Experimenn
ron ahtna, dr,tración, intensidad" y

ritmo. CaÁa equipo eli§ó su serie de

sonídos. Ensayaron para logr m una
ejecución corr ecta y coordinaÁa.,\l
haber dos flautas, determinaron los
ejecutontes que dcbían hocer cosos

üstintas . N o la gr m ctn ilúependizm s e

en elritmo, pero sur§ó espontónea-
mente que uno produjera sonid.os

yaron varias, porque debía ser

entendible para todos . Se pautó en el
piTanón, se leyó lo pautolo ejecu-
tindoln.

Así se procedió con cada equipo
o niño (algunos instrumentos son

Candom-ce

IEXPERIENCIAS

únicos). Luego se comenzó a unir
dos ripos dc instrumentos, pera po-

der determinar la qterticalidad,, hasta
llegm a la ej ecución nnl de ln obra.
S e consider ó que er a br eu e por lo que

se incluyó el ritornello (repetición) .

S e p as ó la pautación a una cartu-
lina; de cada equipo pasaba un niño
pma escribir su serie y elegía un olor
(pma facilitar la lecuna) , Este as-
pecto es un inicio para la paunción
del dmbre par el color.

Golpe

Flautal

Falutas

Güiro

Yoz

ñ¡3

Ir

*l lú

B&

¡
ió lÉ úp

I

*g s

agtdos y el otro sonidas intermedios .

Esto explicala ubicación en el espa-

cio determinad.a pora la graficación

de cada instrumento, a¡riba casi so-

bre la otra línea, los sonidos agtdos ;

en el medio los sonidos intermedios.
Como la célula rítmica daminante
responde al cbsico llsmaÁa del tam-
b aril, sw gió el nunbr e de C mÁamb e.

Entenüeron que la úhima sílaba,

"be", podrfa aluÁir al 6' B, y este

grupo era elC , par lo que cunbiaron
esa sílaba pcn "ce" .

A* {S

{ss s

Los alumnos evaluaron la elabo-
ración como interesante, diverti-
da, yse mostraron admirados, sor-
prendidos porsu propia capacidad
creativa. La docente evaluó: un
verdadero proceso de aprendizaje,
partiendo de lo general a lo parti-
cular, y de 1o particular a lo global.
Constató adquisiciones graduales,

con aplicación altamente positi-
va, tanto desde el punto de vista
musical como del crecimiento
humano. Se cumplieron los obje-
tivos planteados. r

&

k
§
s

rF*"1Y-$" ffi
Evaluación
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IncruALrzACtóN

iLa utopía no está en el futuro!

(O qué pueden aportar los derechos humanos a la

transformación de la realidadl

FenNANDo Wtt-t-At (')

PROBABLEMENTE al hablar de cualquier cosa

estén presentes algunos supuestos ideológicos sobre
la utopía de sociedad, el ideal de ser humano, la
iclentificación de estrategias capaces de impulsar los

cambios. Pero sin duda 1o están al hablar de desarro-
llo o al hablar de ética. Quisiera referirme a un
supuesto que está por detrás de ias reflexiones que

expondré en este artículo, sobre las posibilidades de
transformación de la sociedad para avanzar hacia las

utopías. No pretendo dernostrarlo; no podría ya que

es sólo eso y nada flrenos que eso, un supuesto que

sustenta una reflexión y una práctica. Bte supuesto
ha iclo creciendo en mí al reconocerse en otras voces
y no pretende más que continuar resonando, alimen-
tando una racionalidad capaz de sustentar acciones
transformadoras.

Según mi modo de ver, están dadas las condicio-
nes para que se produzca un verdadero desbo¡de
mucho más allá de los límites del ámbiro académico,
de la legitimiciad de los saberes que inciden en las

decisiones políticas. Es decir, hablando de Lrn rni¡do
rnás sencillo, que ha llegado el momento de que

cliversos actores externos al ámbito académico em-
piecen a producir conocimiento, a difundirlo con
pretensiones de dialogar con el conocimiento acadé-

mico y con pretensiones también de incidir en las

decisiones políticas. Las consecuer-rcias políticas de
tal cambio serían muy profundas ya que habilitarían
la posibiiidad de revertir una tendencia que ha sido
creciente, a concentrar en án-rbitos de carácter técni-
co el poder de orientar a través del conocimiento, las

decisiones que van a marcar el rumbo de las socieda-
des. No sólo a nivel de cada país, ya que cada vez más
las decisiones fundamentales son concebidas en or-
ganismos internacionales de carácter técnico, dor-rc{e

además la primacía le corresponde a la economía,
tales como el FMI, BM, o el Gert, sin que existan
posibilidades de incidir o controlar por parte de la
ciudadanía o al menos por sus representantes parla-
mentarios, e incluso sin que exista una información
adecuada.

Un cambio de esta naturaleza trastoca toda la
estructura del poder y con ella las más diversas
manifestaciones de la vida cotidiana, de las relacio-
nes humanas, de ias formas de comprender el mundo
y de actuar sobre é1. Implica un cambio de racior-rali-
dad, por ejempio en las formas de expresar el conoci-
miento a través de un lenguaje mucho más sencillo y
explícito, en las formas de socializarlo, con una
intención de apertura y no de cierre de fronteras de

los límites de "1o académico". Pero además, implica
no sólo un cambio de racionalidad a nivel intelec-
tual, sino también en las relaciones humanas, en la

Fernando rü/illat es miembro de SERPAJ-Ur
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IACTUALIZ1'CIÓN

organización de las instituciones, en 1a estructuración
de Ia afectividad, de la sensibilidad. Existe un meca-

nisn-ro básico en los modos en que se estructura el
poder que deriva del conocimiento. Entre quienes
pertenecen a la comunidad "académica" existe una
legitimidad que permite confrontar distintos puntos
de vista, distintas teorías, distintas interpretaciones
de la realidad, que se aceptan como válidas y pasibles

de crítica. Sin embargo, el externo a la "comunidad
académica" carece de legirimidad para participar del
debate. Sus saberes no pueden ponerse er-r comunica-
ción con los del ámbito académico porque quedan
descalificados al no guardar los requisitos formales
que le confieren el estatus académico. Algo de esta

estructura parecería que inevitablemente tiene que

estar presente en tanto se requiere compartir un
código y un protocolo para la comunicación. Pero lo
estricto y a veces hasta arbitrario de los requisitos
formales sí pude eliminarse, así como también los

límites del ámbito acac{émico pueden desbordarse y
dejar de contener en exclusividad la legitimidad de

sus saberes para incidi¡ en otros ámbitos de poder. Los

mecanismos de poder que imponen la clasificación
entre externos e internos pueden entrar en crisis por
diversos factores; entre ellos porque los actores con
poder encargados de ejecutarlas corrienzan a no
hacerlo o a variar la forma de hacerlo. Pero también
porque los externos al ámbito académico comienzan
a producir un conocimiento con potencialidades de

incidir en las decisiones políticas y a disputar legiri-
midad. Esta transformación no está definida en abso-

luto, tal vez podría no llegar a consolida¡se, o la
transformación podría consistir en un reforzamiento
de los mecanismos de poder que confieren el estatus
y otorgan legitimidad a los saberes, de modo de

contener el desborde. En última instancia, el resulta-
do depende de que distinros actores que pueden
impulsar cambios histó¡icos, asuman una nueva ra-

cionalidad y comiencen a construir desde e1la una
aproximación a la utopía. Si bien digo que creo que

están dadas las condicior-res para que se produzca este

desborde, no estoy tan seguro de que hayan actores

dispuestos a asumir esta nueva forrra de ejercicio del
poder. Pero sí creo que comienzan a producirse
r¡ranifestaciones en este sentido. Desde distintos
ámbitos, hay personas que comienzan a tratar de

aportar a este proceso que constituiría a mi juicio un
avance en la democratización real de las sociedades.
Pienso además que la contradicción entre las dife-
rentes alternativas de reestructuración del poder se

está mar-rifestando en el presente de muchas formas.
Pero además, mientras la nueva racior-ralidad co-
mienza a manifestarse, la antigua convive contradic-
toriamente con ella, incluso en los mismos actores,
incluso en cada hecho o producto concreto. No hay

una división entre dos bandos, sino que las diferentes
racionalidades que están en juego, habian como
ventrílocuos a través de muñecos compartidos. f)es-
de el ámbito de los Derechos Humanos, a mi juicio
también hay un apo¡te a realiza¡ a este proceso y en
ese sentido quisiera hacer estos comentarios.

Hay muchas cabezas en m¡ cabeza

Un ejemplo puede ilustrar lo que estamos diciendo :

Cuando ios estudiantes de secundaria ocuparon los

centros de estudios introdujeron con mucha fuerza

Llna nueva racionalidad, aunque no esté exenta cie

contradicción. Sus reclamos giraron en torno a su

derecho a estar informados, a tener opinión sobre los
temas que van a decidir los clestinos del país, a

manifestar sus discrepancias, a que sus opiniones
sean tenidas en cuenta. Su forma de actuar descon-
certaba al cor¡lcrN que no encont¡aba los represen-
tantes de ese supuesto movimiento estudiantii. Y es

que ese fenómeno que estaba aconteciendo no era un
movimiento juvenil, sino como aiguien sugirió se

trataba de jóvenes en movimiento. Y el movimiento
de estos jóvenes producía vibraciones que se propa-
gaban y terminaban por sacudir el polvo de una vieja
racionalidad incluso en los lugares más inesperados.

La mayoría de las voces que provenían de los gremios
docentes proponían en cambio un rechazo total a la
reforma y la creación de un espacio paralelo de poder'
popular desde el que decidir la alternativa a esta
propuesta que las autoridades de la enseñanza clue-
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rían imponer. No hay reclamo de información y de
participación en este planteo, porque para qué cono-
cer aigo que se rechaza globalmente porque proviene
del enemigo; y para qué se quieren espacios de

participación si se piensa generar una propuesta

alternativa desde una posición de poder. Es cierto
que en algunos momentos este planteo permeó las

expresiones juveniles pero también es cierto que otra
racionaiidad muy diferente estuvo mucho más pre-
sente en varias de las últimas manifestaciones de los

gremios docentes. Se trata esta última de una racio-
nalidad que reclama la participación de los ciudada-
nos en el proceso de construcción de la política
educativa. una racionalidad que busca comprender
la reforma para plantear la discrepancia y proponer
alternativas sobre los aspectos particulares, pero pen-

sando con una perspectiva global. Tal vez estemos

lejos aún de que esta racionalidad cobre un carácter
dominarrte, pero está comenzando a manifestarse.

Intentemos llevar este caso particular a la genera-

hclad de las formas posibles en las que se puecle ir
construyendo esta nueva lógica de poder; este clesborde

de la legitimidad que le otorga a los saberes el poder de

orientar ias decisiones políticas, esta nueva concep-
ción de la ciudadanía no limitada a ia elección de

representantes. Es posible por ejemplo, estar produ-
ciendo conocimiento y concibiendo formas de partici-
pación en relación al relevamiento de los problemas

que la sociedad debe asumir. Los movimientos de

mujeres han mostrado que se pueden volver visibles
fenómenos que parecían no existir, o que ai menos no
se percibían como problemas. B posible además, crear
formas de participación en el control del cumplimien-
to de los compromisos asumidos por el Btado, con
respecto a esos problemas. Existe una inicia¡iva a nivel
intemacional de generar redes de organizaciones de la
Sociedad Civil que hagan el monitoreo de los compro-
misos asumidos por los Btados en el marco de las

Naciones Unidas. En nuestro país por ejemplo funcio-
na con el nombre de Control Ciudadano. B posible
rambién otro tanto en relación a ia definición,
impiementación, evaluación y reformulación de las

respuestas a los problemas relevados, es decir en las

políticas con las que el Estado responde a estos proble-
mas. También aquí comienzan a producirse manifes-
taciones diversas.

¡lnformación ya!

Para cada una de estas áreas resulta indispensabie el
acceso a una información veraz, completa, oportuna
y concebida con criterios comunicacionales para su

divuigación masiva. No los cinco tomos del presu-
puesto de la Reforma Educativa ni el folleto publici-
tario enviado a los estudiantes. Probablemente ten-
gan que ser primero las organizaciones de la sociedad

:__\-_--lj
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civil las que comiencen a producir este tipo de

materiales para imponer el modelo de cómo debería
presentarse la información, pero también es posible
que comiencen a producirse avances desde dentro
del propio Estado en la medida que hayan personas

convencidas de la necesidad de estos cambios clue

impulsen iniciativas en este sentido.
Se requiere además una actitud de parte de los

actores de la Sociedad Clvil y el Estado de búsqueda

de la comunicación, es decir, partir de la premisa de
que las distintas visiones u opiniones son válidas y
pasibles de crítica. Se requiere también la construc-
ción de instrumentos y marcos de referencia cie

consenso, que encuadren y objetiven la discusión.
Precisamente aquí entran a jugar un papel funda-
mental los Derechos Humanos como un marco ético
de consenso y como un punto de referencia en el
debate ético sobre la dignidad humana. Los Dere-
chos Humanos son un marco de referencia escrito,
acordado por ios Estados a nivel Intemacional y con
valor de ley, que por ello los obiiga a realizar acciones
y disponersus recursos para avanzar en su realización,
así como a no cometer violaciones a los mismos. Pero
son también y sobre todo la materialización de la
reflexión ética sobre la digr-ridad humana y de la
lucha por su realización. Desde esta perspectiva, los

Derechos Humanos son antes que derecho formal,
las condiciones que permiten la realización plena de
la dignidad de todos los seres humanos. El primer
aspecto, es decir su carácter de ley, impone obligacio-
nes y límites a los Estados, pero además claun elemen-
to de referencia para definir los problemas que la
sociedad debe asumir y evaluar las medidas que se

adoptan como respuesta frente a esos problemas. El
segundo aspecto, es decir su carácter de referencia
ética, ubica el estado actual del debate y operativiza
la reflexión y 1a lucha por la realización de la dignidad
humana al posibilitar su traducción en acuerdos del
más amplio nivel de consenso.
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¿Hay derechos y derechos?

En este sentido es importante ar-raiizar algunos aspec-

tos que esrán planteados en el clebate sobre los

Derechos Humanos en los que a mi modo de ver se

está jugando una disputa por los modos de organiza-
ción del poder y las racionalidades que conllevan, a

las que hacíamos referencia al comienzo. Es común
encontrar argumentaciones que establecen una
r-iaturaleza cliferer-rte entre las norffras que consagran
los De¡echos Econótnicos, Sociales y Culturales y 1as

que consagrar-r los Derechos Civiles y Políticos. Se

sostiene que las normas que consagran derechos
civiles y políticos pueden ser reclamadas frente a un
tribunaL competente ya que se trata de poner lín-rites

a la acción del Estado, mientras que aquellas clue

refieren a los Dcrechos Económicos, Sociales y Cu1-

turales y los Derechos de los Pueblos, son de carácte¡
programático y en consecuencias no pueden ser

clirectamente exigibles por sus titulares a través de 1as

vías procesales correspondientes.
En la base de esta argumer-rtación se encuentra el

sllpuesto c1e clue 1os Lfp refieren únicamente a accio-
nes efectivas que provocan la violación del derecho,
en tanto los Dssc refieren a los resultados que se

deben obtener como fruto de las políticas económi-
co-sociales que aplican los gobiemos. Y en conse-
cuencia rnientras los primeros prohiben tipos de

acción a los Estados, ios scgundos comprometen a los

Estados a implementar '.rcciones, pero asumiendo
que esto ocurre en Lln contexto de recursos limirados
y donde el tipo de respuestas posibles no es úr-rico y
por 1o tanto, no puede estar establecido como obliga-
ción.

A poco de analizar críticamente esta diferencia-
ción se nos presenta arbitraria y falsa. En primer lugar
el grado de realización de ios ocp es también resulta-
do de políticas aplicadas por el Estado, pero este

aspecto no sc suele rnirar. Tal es lo que ocuffe por
ejemplo con las violaciones contra la integridad
física de las persor-ras cometidas en dependencias
poiiciales, centros dc ir-rternación de niños o estable-

cimientos carcelarios, situación que se reproduce o
empeora cada :rño. Más allá de las responsabilidades
que ¡ecaen sobre personas y cargos concretos hay una
responsabilidad del Estado de implementar mediclas

de control, educativas, de construcción de infraes-
tructura, de dotación de recursos y personal adecua-

do, etc. Las violaciones que ocurren en las cárceles
no son el resultatlo de actos individuales, sino que por
el contrario, son el resultado de procesos ins-
titucionalizados en 1os clue sisternátlcamente ocu-
rren las violaciones. En relación a esto hay que tener
en cuenta que el Estado fija condicionamientos,
habilita posibihdades, pero no controla la totaliclad
de los movimientos. Entonces parece tan importante

como identificar ias violaciones y asignar responsabili-
dades, hacer visibles las dinámicas intemas en 1as que

se producen las violaciones, para modificar
estructuralmente 1:r situación, para desmontar ios

mecanismos institucionales de violación sistemáti-
ca. Asimismo, es importante iclentificar la relaciór-r

entre estas clinámicas y los condicionamientos,
insumos y posibili,,iacles que sí fija el Estado, es decir
las políticas qLre por acción u omisión adopt:r.

De un modo sin-rilar podríamos señalar aspectos
de Los Derechos Económicos, Sociales y Culturales
qr,re refierer-r a la violación directa de un derecho por
acción del Estado, tales como la utilización cle 1a

fuerza para impedir u obstaculizar e1 derecho cle

sindicalización o de huelga de los trabajadores, el
desalojo o el maslado forzaclo de personas de sus

hogares sin garantizar una alternativa digna, las

practicas coercitivas de control de la natalidacl, la
destrucción de la herencia cultural de las comunicla-
des minoritarias, etc.

Si bien no parece adecuaclo diferenciar los Dere-
chos Humar-ros en DCp y DESC a los efectos de distin-
guir su grado de exigibilidad, sí ne parece pertinente
cor-rsiderar el criterio que sustentaba esa clasifica-
ción basada en lanaturaleza de 1os conclicionamientos
sobre los que hay que actuar para hacer vigente r.rn

derecho. Enfocado de ese modo, los dos tipos consi-
deraclos estarán asociaclos a diferentes n-rodalidades

de responsabilidacl para el Estado y a cliferentes
estrategias de acción para procurar desde ta Socieclacl

Civi1, la realización de los Derechos Humanos.

Por una parte debemos consiclerar los casos en
que la acción efectiva del Estado u otro actor con
poder tiene como consecuencia la privaciór-r cle un
derecho o e1 impedirnento cle 1a realización cle un
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derecho. Puede tratarse tanto de un DESC como de un
DCp, por ejemplo puede tratarse tanto cle una priva-

ción de libertad como de un clesalojo de viviendas.
En estos casos, si la acción es de tal tipo que persiste

manteniendo el efecto producido, el carácter jurídi-

co del derecho debería imponer la obiigación de

suprimir la acción. Si la acción siendo de carácter

puntual tuviera como consecuencia un efecto perdu-

rable cle privación de un derecho, la prescripción

debería establecer la adopción de medidas que re-

viertan el efecto si fi.rese reversible y reparen ei

perjuicio causado.
En general esta área es en ia que más se piensa

cuando se habla de derechos porque se ve más clara-

mente la exigibilidatl jurídica de los mismos. Pero por

otra parte, también válido tanto para los DESC como

para los DCP, es necesario analizar otro aspecto de la

responsabilidad del Estado. Nos referimos a la respon-

sabilidad respecto a la implen-rentación de medidas que

tengan efectos positivos sobre el grado de realización de

los Derecl-ros. Este aspecto es el que se ha identificado
tradicionalmente con los »nsc, pero que como ya lo

señaláramos es también válido para los Lrp. Sobre este

aspecto además, es sobre el que se escuchan voces que

reciaman quitarle el carácter de derecho. Y aquí es

donde encuentroelpuntodecontactocon laconúadic'
ción entre las potencialidades de una democratización

ilel poder, que reside en el saber legitimado para incidir
en las decisiones políticas y la reformulación de la

instituciones para preservar la concentración del poder

en el ámbito académico y político. Este aspecto es el

que l-rabilita precisamente, a una radlcalización de1

concepto de democracia y de ciudadanía. Que estos

reclamos provengan descle ias estructuras de poder

parece esperable, pero con frecuencia provienen desde

las propias organizaciones sociales o de Derechos Hu-

manos. Pienso que en esto juega el desaliento frente a

la tarea de tener que revertir una situaciór-r histó¡ica de

expropiaciér-r del conocimiento sobre los problemas

sociales, que exige comenzar a formarse para tener

realmente opinión y no solamente actitudes de oposi-

ción. Pero aún más juega la necesidad de abandonar

unaracionalidad que a aportado identidades ycertezas,

para remplazarla por otra aún en construcción.

Los juegos de poder

El trabajo por la realización de los Derechos Huma-
nos se procesa en el terreno del poder, pero descle ia

racionalidad a 1a que adhiero, no se avanza por una

imposición desde el poder sino por un proceso de

democratizaciór-r del poder. Este trabajo tiene distin-
tos campos en los que se desarrolla. En primer lugar,

hay que confrontar ideas contra cottcepcioues que

anteponen por ejemplo la eficiencia económica o la

seguridad nacional sobre 1os Derechos Humanos. Se

trata cle un debate de carácter ético en prirner lugar,
pero que inmediatamente aborda la dimensión
epistemológica de cómo funciona la realidad. Porque

si quienes defienden dichas concepc iones no ptreden

imponer en el terreno de 1os valores que la seguriclad

nacional es lo prioritario, 1a argumentación se orier-r-

tará hacia la existencia de un enemigo que nos

amenaza y contra el que no hay forma de luchar
efectivamente respetando los Derechos Humanos. Y
asimismo la argumer-rtación de la prioridad de la
eficiencia económica aún a costa de la exclusión de

importantes sectores de la sociedad, dirá que éste es

el camino para garantizar la vigencia de los Derechos
Humanos en el futuro. A mi modo de ver el aspecto

dei conocimiento sobre cómo funciona la realidad es

uno de los terrenos fundamentales que debemos

abordar en ei trabajo por la vigencia de ios Derechos

Humanos. Implica un aspecto epistemológico, es

decir un análisis crítico de las formas legitirnaclas de

producir conocimiento, una búsqueda de nuevas

formas de producir conocimi.ento que sean aptas para

mirar la reali.dad desde la perspectiva de los Derechos

Humanos, y una argumentación legitimadora de

es[as formas y de esta perspectiva. Pero implica
también y sobre todo la producción de conocin-riento
sobre la situación de los Derechos Humanos y más

específicamente sobre las dinámicas y los mecanis-
mos en que se produce la violación en forma sistemá-
tica o se reproducen las condlciones de no realización
de los derechos. Me refiero por ejemplo adetermina-
das practicas judiciales que tienen por efecto no
intencional activar la tortura de un detenido, o la
existencia de mecanismos de exclusión en 1as propias
políticas de vivienda clue impiden el acceso a l¿'rs

soluciones previstas a los sectores que tienen las

mayores carencias en este sentido, o la situación cle
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