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|EDITORIAL

COMENZAMOS un nuevo afio, se abren nuevas oportunidades
de trabajar mejor, de proponer cosas nuevas, de juntos transfor-
marnos y transformar en algo nuestro entorno.

Al volver de las vacaciones, una cierta sensacion de movimiento
anivel del sistema educativo: los grupos de educacion inicial que
ahora son armados centralmente; cursos de actualizacién docen-
te en el nuevo centro de capacitacion; la apertura de dos institu-
tos regionales de formacién de profesores y la propaganda en la
television del comienzo de los bachilleratos tecnoldgicos, cuya
inauguracién se realizé en la sede de la Cdmara de Industrias.

Este dltimo hecho nos ha resultado particularmente llamartivo.
No queremos entrar en ladiscusién de que si el sistema educativo
debe o no vincularse con el sistema productivo, pues nos parece-
rfa una perogrullada. ;Que la educacién debe adaptarse a los
nuevos tiempos, responder a los avances de la sociedad, preparar
a las personas para que puedan hacer bien su trabajo!, por
supuesto que si.

El punto sobre el que queremos llamar a la reflexién es la
dicotomf{a que ahora parece dibujarse entre una educacion «hu-
manista» y una educacién que prepare «mano de obra califica-
da». Se estan oyendo opiniones tales como «la cultura general
estaba muy bien, pero ahora hay que preparase para competir».

Creemos que es posible que el sistema brinde al estudiante s6lidos
comocimientos en tecnologias, pero desde una perspectiva inte-
gral y critica. No estamos hablando de una formacién
enciclopedista, sino de una formacién que no quede atada al
cortoplasismo de las necesidades del mercado. Que habilite al
educando desarrollar su capacidad critica, su creatividad, su
capacidad de trabajar con otrosy de aprender a aprender. De otro
modo no podra adecuarse auna sociedad cambiante como la que
hoy vivimos. En definitiva, continuar en el camino utépico de
formar al ser integral para una sociedad abiertaa la diversidad. m
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LREFLEXIONES

Demos colores a la utopia

ASI QUISIMOS festejar junto a ustedes los diez
aiios del Programa de Educacién para la Paz y los
Derechos Humanos en noviembre pasado: poniéndole
nuevos contenidos a la o las utopias que queremos
construir. A partir de compartir reflexiones,
experiencias y varias formas de expresion dela
sensibilidad, quisimos renovar nuestra apuesta
coloreando la utopia con distintas dimensiones de la
integralidad del ser humano, que somos los educadores
y que son nuestros educandos. Por eso estuvieron
presentes distintas formas de expresion y una de ellas
fue la narracién.

A través de la narracion de cuentos, Ana Maria
Bavosi ™ nos transporté al mundo de la imaginacién,
desde donde pudimos traer al presente algunos 1asgos
de la utopta: el traspasar los limites de lo establecido,
animarse a la transgresion para rescatar lo esencial, el
amor, la consideracién por el otro ast como por la
naturaleza, recuperar la armonia, etc..

Los transcribimos aqui por su valor literario y

porque nos pueden seguir inspirando nuevos colores.

* Ana Marfa Bavosi es experta en literatura infantil, de larga trayectoria en nuestro pais, y fue quien realizé, a
pedido de SERPAJ-Ur, la seleccién de cuentos para esta ocasion.
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IREFL-EXI

Q N E S

Leyenda de la papa

ANTONIO PAREDES CANDIA

A dofia Martha Mendoza

~iQue se cumpla la ley!, los dos han delinquido, que
los entierren vivos y juntos —sentencié con el dolor
atorado en su corazén, el sabio y poderoso Inca.

Los stibditos escucharon absortos la justicia de
labios de su monarca; y, principes, cortesanos y
palaciegos, no se atrevieron a mover ni los ojos por
temor a desagradarle. La voz del Inca, hijo del Sol e
infalible para su pueblo, se acataba con religiosidad.

La Nusta, princesa por cuyas venas cotrfa la
sangre del que ahora la juzgaba, lo miré altiva e hizo
un gesto desdefioso; asu lado estaba el dulce labriego
que se atrevié a romper las estrictas reglas del impe-
rio. Elamor que todo lo eleva y avasalla o lo destruye
y hunde, habfa tocado el corazén de los jévenes, y la
Nusta, consagrada al Sol, hija predilecta del monar-
ca para el que tejfa aterciopelados anakus y la borla
de su insignia imperial, habfa arrojado de sf toda
responsabilidad y sélo buscé acurrucarse cual una
desamparada paloma en los brazos hercileos del
guapo labriego.

Sabfan del castigo para el que rompe la clausura
de las vestales consagradas al Sol, dios supremo en su
religién. Nada les importaba. El amor era mds fuerte.
Tenia que perderlos. Ademds, cuando sentimos ser
amados, atin las espinas que hincan en nuestra alma,
germinan en flores de amor.

El amor era un volcan en ambos; para la Nusta un
hallazgo inesperado y para él, desahogar las dulces
palabras que guardaba en la garganta como panal
copioso de miel.

El monarca no quiso escuchar ruego alguno. En vano
las Mamacunas y Tallas se arrojaron a sus pies,
pidiéndole indulto para ella que iba a ser madre. El

Incanegé. Unrey no debfa desdecirse. Y antes que el

amor paternal estaban las leyes del imperio.
Mientras se cumplia la sentencia, el Inca se

encerrd en sus aposentos, meditabundo, cabizbajo.

Losamantes fueron conducidos por los altos sacerdo-
tes a un paraje silencioso. Ni ella ni él mostraban
amargura, iban al sacrificio plenos de dicha. Si el
amor les habfa unido en vida, la muerte serfa el
vehiculo para juntarlos en la eternidad. Ella camina-
ba con laseguridad que da el amor, y él soberbio, feliz
de ofrecer su vida a su amada.

Cavaron un enorme pozo; sacrificaron un llamo
parra desenojar a Inti; formaron un lecho de hojas de
cocay alli recostaron a la pareja con la mirada al Sol;
cuando iban a desaparecer los dos cuerpos cubiertos
con la tierra, se vio que ambos se volvian para morir
en un tltimo abrazo de amor. Los sacerdotes, horro-
rizados de la actitud de los amantes, apuraron en
llenar la sepultura.

|
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lREFLEXIONES

Despuésse alejaron, con el alma presa enun fuego
inexplicable.

v

Mis tarde, cuando las mozas pasaban cerca de la
tumba, aturdidas se postraban de rodillas al escuchar
los trinos de bandadas de pichitankas, alondras
autctonas de almibarado canto, que llenaban de
melodfas el lugar.

Los hombres quedaban en éxtasis, y quien pisaba
esa tierra suavizaba su indole, desterraba sus rencores
y llevaba en su palabra extrafias joyas a los oidos de
su amada.

—iEs cosa de hechicerfa! —gritaban los sacerdo-
tes— jSupaya se ha apropiado del lugar!

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

\

Un dia, el mds alto sacerdote se acercé al monarca.

—Poderoso Sefior del Tahuantinsuyu —le hablé,
humillando la frente— todo nos dice que menguado
fue el ofertorio a Inti; el movimiento de las estrellas
es extrafio, nuestros campos se llenan de piedras y se
tornan estériles. Aseveran que ya no hay oro en los
lechos de los rios. La plata ha desaparecido de nues-
tras minas. Los preciosos metales estdn convirtién-
dose en rocas inservibles. La sequia quema las matas
de nuestros sembradios.

El Inca escuché atento las palabras de su alto
sacerdote y pidié consejo.

El alto sacerdote respondié a su Sefior:

~Poderoso Inca ~rogé— 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 hijas del Sol. Sefior, magnani-
mo monarca de esta tierra, humillados te pedimos
accedas.

El Inca respondié:

—Cdmplase tudeseo, grave sacerdote, desentierra
los restos de los sacrilegos, quémalos y espirce las
cenizas por los cuatro costados de mi Imperio, espe-
remos que esta ofrenda calme el enojo de Inti 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 tiempo, y junto a los
huesos de la llama sacrificada, descubrieron tres
montones de un extrafio fruto, recogieron y los
llevaron al Inca: él, con su sabidurfa profunda pudo
desentrafiar el secreto del desconocido presente.

—Son frutos o semillas, luego enterrémoslos —
ordend.

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

~Observad las rafces —ordend.

Y alarrancar laplantade cuajo, rodaron por tierra
los verdaderos frutos, que desde entonces serfan el
inapreciable alimento de los aimards y quichuas.

Vii

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

)

Tomado de “Leyendas de Bolivia”.
Editorial Los amigos del Libro.

La Paz-Cochabamba, 1984.
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El camino que no iba
a ninguna parte

GIANNI RoDARI

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

Martin lo sabfa porque se lo habfa preguntado a
casi todos, y todos le habfan dado la misma respuesta:

—;Aquélcamino?No vaaningunaparte. Es inutil
ir por ahi.

—;Y hasta adénde llega?

—No llega a ninguna parte.

~Pero entonces, ;por qué lo hicieron?

—No lo hizo nadie; siempre ha estado ah.

—Pero, jno ha ido nunca nadie a ver adénde va?

—Eres bastante testarudo: jno te digo que novaa
ninguna parte’

—Si no habéis ido nunca, no podéis saberlo.

Era tan obstinado que empezaron a llamarlo Mar-
tin el testarudo, pero ¢l no se enfadaba y continuaba
pensando en el camino que no iba a ninguna parte.

Cuando fue lo bastante grande como para cruzar
la calle sin tener que cogerse de la mano de su
abuelito, una mafiana se levanté muy temprano,
salié del pueblo y sin dudarlo tomé por el misterioso
camino, siempre adelante. El suelo estaba lleno de
socavones y de hierbajos, pero por suerte no llovia
desde hacfa tiempo y por tanto no habfa charcos. A
la derecha y a la izquierda del camino se extendfa la
maleza, y pronto comenzé el bosque. Las ramas de los
drboles se entrecruzaban por encima del camino y
formaban una galerfa oscura y fresca, en la que
solamente penetraba, aquf y all4, algin rayo de sol
que hacfa las veces de fanal.

Anda que te andards, la galerfa no terminaba
nunca, el camino no terminaba nunca, a Martin le
dolfan los pies, y ya empezaba a pensar en regresar
cuando vio a un perro.

“Donde hay un perro hay una casa —reflexioné
Martin— o, por lo menos, un hombre”.

El perro corrié a su encuentro meneando la cola
y le lami6 las manos; luego siguié por el camino,
volviéndose a cada paso para ver si Martin atin le
seguia.

—Ya voy, ya voy —decfa Martin, lleno de curiosi-
dad.

Finalmente, el bosque comenzé a clarear, el cielo
reaparecié en lo alto y el camino terminé en el
umbral de una gran verja de hierro.

A través de sus barrotes Martin vio un castillo
con todas las puertas y ventanas completamente
abiertas. El humo salfa por todas las chimeneas y,
desde un balcén, una hermosisima dama le saludaba
con la mano y le gritaba alegremente:

—iAdelante, adelante, Martin Testarudo!

~Vaya -se dijo Martin muy contento—, yo no
sabfa que iba a llegar aquf, pero ella s, por lo visto.

Empujé la verja, atravess el jardin y entré en el
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salén del castillo a tiempo para hacer una reverencia
a la bella dama que descendia por la escalinata. Era
hermosa e iba vestida incluso mejor que las hadas y
que las princesas, y ademds era muy alegre y sonrefa:

—Entonces, ino te la creiste?

—El qué?

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

—Erademasiado estiipida. Y segtin mi parecer, hay
mds partes que caminos.

—Exacto, basta con tener ganas de andar. Ahora
ven, te ensefiaré el castillo.

Habfa mds de cien salones, llenos de tesoros de
todo 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. Habfa diaman-
tes, piedras preciosas, oro, plata, y a cada momento la
hermosa dama decfa:

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

Imaginaossi ibaa hacerse de rogar Martin. Cuan-
do emprendid 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 salian
del camino.

Martin Testarudo fue acogido con gran sorpresa
en su pueblo, pues ya le habfan dado por muerto. El
perro descargé en la plaza todos los tesoros, mened
dos veces la cola en sefial de saludo, volvié a subirse
al carrito y se marché entre una nube de polvo.
Martin hizo muchos regalos a todos, amigos y enemi-
gos, y tuvo que explicar cien veces suaventura, y cada
vez que terminaba de hacerlo, alguien corrfaasu casa
a coger un carrito y un caballo y se precipitaba por el
camino que no iba a ninguna parte.

Pero aquella misma noche regresaron todos, uno
tras otro, con la cara asf de larga por el enfado: para
ellos, el camino terminaba en medio del bosque, ante
un espeso muro de drboles y entre un mar de espinas.
No habfa ya verja de hierro, ni castillo, ni hermosa
dama. Porque algunos tesoros sélo existen para los
primeros que emprenden un camino nuevo, y el
primero habfa sido Martin Testarudo.

Tomado de “Cuentos por teléfono”

6 EDUCACION Y DERECHOS HUMANOS N 30 / MaRrzO 1997




JR EFLEXI1IONE S

El drbol de todos

los frutos

Luis BLANCO

ESTO SUCEDIO en el gran pueblo guajibo llamado
Cudeido, que hoy es Santa Rita, donde no habfa
gente sino animales, porque primero la gente fue
animal y de cada animal se desprendié un grupo
humano.

Los animales cazaban, trabajaban y vivian como
cualquier otra comunidad. El jefe del pueblo era
llamado Camale -Danto.

Entre los habitantes del pueblo, habfa un indivi-
duo que se destacaba de los demds por ser de vida
nocturna, caminaba de noche y dormfa de dfa. Era

Cuchicuchi.

Cuchicuchi tenfa que ir al monte a buscar frutas
para comer, pero como no habfa nada sembrado
todav{a, caminaba muy lejos. En una de esas excur-
siones de noches largas, descubri6 el cerro o drbol de
todas las frutas: El Caliebirri-nae (el cerro Autana).

Cuando amanecia, Cuchicuchi regresaba al pue-
blo para dormir, su cuerpo venfa impregnado de los
olores de todas las frutas que comia; olfa a pifia,
temare, guama, tdpiro... «;Qué serd lo que come
Cuchicuchi?», se preguntaban todos los animales,
intrigados por aquellos agradables olores. «Yo como
lo mismo, lo mismo que ustedes», repetia. Pero nadie
quedaba convencido.

La curiosidad fue tan grande que un dfa el pueblo
decidié enviar a alguien para que averiguar el miste-
rio. Escogieron a Picure - Bunu para seguirle la pista.
Picure era un tipo 4gil y avispado; sin embargo,
fracasé en el intento. Cuchicuchi era muy precavido,
borraba todas lashuellasa supaso y asf logré despiestar
a Picure.

Alver el fracaso, la comunidad eligié a Opajjebu
—Lapa—. Agil en el suelo, buen nadador, se mete en

las cuevas y ademds también tiene hdbitos noctur-
nos. Cuchicuchi hizo miles de artimafias para burlar
a Lapa en su paso de Sta. Rita al Vichada. Brincaba
de un palo a otro, pero cada vez que saltaba, ahf
estaba Lapa al pie del palo esperandolo. Cuando
llegaron alaorilladel Orinoco, un poco masarribade
laboca del Vichada, se encontraron con un drbol del
cual colgaban uno largos bejucos.

Cuchicuchiseagarré de unode los bejucos balan-
cedndose hasta caer al otro lado del Orinoco, pero
Lapa se tir6 al rio y llegé nadando, al mismo tiempo
que Cuchicuchi.Yadesde la orillase podia percibir el
olor de la frutas del Caliebirri-naec.

Cuando llegaron al tan ansiado lugar, todos queda-
ron sorprendidos con aquel inmenso drbol. Era muy
grande y grueso y dicen que contenfa, él solo, la fibra
dura de todos lo drboles del mundo.

Como Caliebirri-nae era tan alto y grueso resul-
tabadificil treparlo. Por eso losanimalesse reunieron
para pensar la mejor manera de alcanzar los frutos.
Eligieron a todos los que sabfan de drboles: Carpin-
tero, Piapoco, Loro, Guacamaya. Varios animales
hicieron el intento de tumbar el drbol, pero cuando
se acercaba la media noche, cansados de trabajar, les
daba suefio y se quedaban dormidos. El drbol de todas
las frutas tenfa algo especial y era que cuando dejaban
de cortarlo, se empataba de nuevo y volvia a quedar
como si no le hubieran hecho nada.

Asf fueron fracasando uno tras otro todos los
conocedores, hasta quedar tnicamente Materri, la
Ardilla. Danto le dijo: «Bueno Materri, td eres el
tUnico que falta: confiamos en ti.» Materri comenzé
a talar el tronco con sus dientes afilados y duros, pero
a media noche también le fueron atacando el suefio
y el cansancio. Mas no se dio por vencido; asf que
comenzé a aspirar «yopo», un polvo para quitar el
suefio, y pudo seguir su trabajo sin dormirse.
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...se le ocurri6 la idea de llamar al pueblo Bachaco —una
gente muy organizada— para latareade cargar las virutas...

Materri continud su labro, apoyado por el pueblo
bachaco que fue llevando las virutas del tronco hasta
sitios lejanos. El rfo mds tarde, arrastrd las virutas que
al rodar se fueron tranformando en piedras y asf fue
como se formaron los raudales de Atures, Maipures,
Sta. Bérbara y otros mis...

Ya en la madrugada el tronco del Caliebirri-nae
comenzé a traquear; se iba de un lado a otro, pero
habfa algo que no lo dejaba caer: eran unos bejucos
de «toluma» que lo sujetaban al cielo.

Materri, al darse cuentade lo que pasaba, subié a cortar
esos bejucos. Al cortarlos, no tuvo tiempo de saltar y
cuando el drbol cayd, se lo llevé arrastrandolo ensu caida...

El Caliebirri-nae cayé hacia la boca de la meseta
donde hay un cerro llamado Cunfa o Comején de
Agua. Contra ese cerro se estrellé Materri, quedando
allf su figura grabada para siempre y hoy en dia
todavia la podemos ver.

Cuando el drbol cayé, los animales empezaron a
comerse las frutas y fue una gran fiesta. Pasaron
meses, afios, comiendo toda clase de frutas... y llegd
el momento en que todo se agoté. Entonces dijo
Danto: «Como todo se termind, ahora vamos a
recoger las semillas y las sembraremos para tener
frutas siempre».

Fue asf como la semilla de la yuca, pifia, guamo
y de todos los frutos se regaron sobre toda la
Tierra... m
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;Debate sin
comunicacion!?

CEciILIA VON SANDEN (*)

DESDE HACE varios nimeros, hemos tratado de
ocuparnos - més que preocuparnos - de una u otra
forma, de contribuir al debate sobre la reforma edu-
cativa. Un tema que estd 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 histéricamente lejos estaban
de cuestionar o cuestionarse sobre las politicas edu-
cativas del pafs. El silencio de las autoridades, los
reclamos de estudiantes y docentes de participacién,
de informacién, de didlogo, hasta el rechazo contun-
dente. Desde fines de 1994 hasta ahora hemos visto
un abanico de efectos e implicancias de la tan espe-
rada y a su vez polémica reforma. Lo que es
meridianamente claro es que no se ha llegado a un
consenso nacional en este sentido.

Una trampa légica

La racionalidad clésica, occidental, heredera de
Aristételes, que permea nuestra cultura y por tanto
nuestra forma de entender el mundo, la historia, las
relaciones humanas y con el ambiente, nos conduce
a lecturas dicotomizadas de la realidad. La légica
aristotélica se fundamenta en tres principios basicos:
a) Principio de Identidad, por el cual todo elemento
es igual a si mismo: A=A; b) Principio de no contra-
diccién, por el cual un elemento es distinto a su
negacién: A=no A;yc) Principio de 3¢ excluido, por

%)

Cecilia von Sanden es maestra e integrante de SERPA].

el cual no caben mis que dos posibilidades: o bien A,
o bien no A, excluyendo cualquier otra posibilidad.
Nuestra cultura ha funcionado por siglos dentro de
estos principios y el debate al que hoy asistimos no
escapa de ellos.

Nosotros mismos, todos los docentes, no escapa-
mosa estaracionalidad. Hemossido educados en esta
légica y a partir de estas concepciones, por lo que
también trasmitimos, conscientes o no de ello, esta
misma forma de ver los fendmenos: en el enfoque de
los contenidos, en la resolucién de conflictos, etc..
Como si la verdad fuese una y ademds se afirma
negando otras posibilidades.

Tomemos como ejemplo el debate sobre lareforma
educativa que hasta ahora bdsicamente ha llevado a
polarizar el tema en dos posturas contrarias: afavoroen
contra de la reforma (principio de 32 excluido).

Una postura «en contra de», «una postura oposi-
tora a» , siempre es relativa; es caer en una trampa,
pues esa postura no vale por s{ misma sino que se
sostiene si y s6lo si existe su opuesta.

Es necesario superar ese nivel de discusién y
encontrar los puntos de consenso, los puntos de
contacto entre las propuestas de las autoridades y las
aspiraciones de los demds 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 pafs y para su futuro
que bien amerita hacer el esfuerzo de acercar posicio-
nes y encontrar una tercera posibilidad, distintaa A
oa B, y que contemple o integre lo mejor de ambas.

Asidicho parece facil o romantico, pero serfauna
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imperdonable ingenuidad creerlo asf. Sin embargo,
por dificil que sea, una postura ética que anteponga
los intereses comunes a los sectoriales, debe tender a
ello. No encerrarse en el paradigma de «amigo-
enemigo», en el que cada uno descalifica al que
sostiene una postura distinta.

Mercado vs. democracia
Ser productivo vs. ser ciudadano

Uno de los puntos sensibles del debate es el que
refiere a las «intenciones» de la reforma o de su
inspirador, el Soc. German Rama, respecto a para
qué educar o qué ser humano educar. ;Se va a
preparar a ciudadanos, personas que sepan vivir en
democracia, participar c{vicamente, conocer y res-
petar sus derechos y los de los demés?. ;O se va a
tender a preparar mano de obra calificada, formar
para satisfacer las necesidades de un mercado cada
vez mds exigente y especializado?.

Nuevamente la polémica situada en términos de
A oB.

Ya en julio de 1995 sostenfamos que «reducir el
debate a esas dos visiones desconoce la complejidad
de la realidad. Cualquiera de ellas es parcial y no
refleja la integralidad del ser humano.»™

Desmerecer la dimensién productiva del ser hu-
mano serfa una tonterfa antropolégica (para decirlo
en términos elegantes), pues es imposible negar miles
de afios de historia del Homo- faber, el Homo-
econdémicus. Elser humano hasido capaz de producir
muchas cosas, cosas buenas, deseables, necesarias, a
lo largo de su existencia como especie: alimentos,
viviendas,. ideas, organizaciones, tecnologfa, etc..

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

Enelotro polo de ladiscusién se coloca la defensa
de la educacién del ciudadano, pero manejando
también un conceptorestringido de ciudadano, como
aquel que participa en la vida politica del pais por
medio del sufragio.

Por supuesto que no quedan dudas de la impor-
tancia de educar al ciudadano, en tanto ser que
participa en la construccién de lasociedad, pero esto
no se agota con la participacién electoral. Construir
la sociedad o aportar a ella, supone considerar di-
mensiones politicas, sociales, culturales y econémi-
cas. Educar al ser politico, en el sentido aritotélico,
como ser que participa de la polis.

1 Ponencia presentada por SERPA] en el Ciclo de
Debates sobre Reforma Educativa.

NiAniB. Se hace necesario transitar, exploraruna
tercera via, no quedar entrampados en esta disyuntiva
que no conduce a una construccién colectiva.

Areas vs. asignaturas

Este ha sido otro de los aspectos mds controvertidos.
Los argumentos esgrimidos son de diversa indole, y
realmente se conocen mds, tal vez porque se han
hecho mds explicitos, los argumentos de quienes
estdn en contra del trabajo por dreas: falta de forma-
cién de los docentes, rebaja de horas disponibles, que
es una opcién fundada mds que en un criterio peda-
gbgico enun criterio de restriccién presupuestal, que
supone desempleo, etc..

El cobicen®’ argumenta, no sin razén, que el
trabajo por dreas es una antigua reivindicacién del
sindicato de profesores.

Nuevamente el debate polarizado. Tal vez sea en
el terreno de lo epistemolégico donde se puedan
encontrar puntos de contacto, considerando que la
realidad es compleja, los fendmenos sociales y los
naturales también y que su comprensién requiere un
abordaje interdisciplinario. Ya no es posible la
compartimentacién del conocimiento, de forma tal
quese simplifican las interpretaciones de los fenéme-
nos. La fragmentacién que ha dominado la ciencia
«moderna» no ha favorecido una aproximacién mds
certera a lo real ni a soluciones posibles a problemas
concretos (piénsese el caso de la medicina). El para-
digma de la superespecializacién de las ciencias, se
refleja en la fragmentacién de las asignaturas de
ensefianza media.

Un salto epistemoldgico

Sin embargo hay un paso mds que ni una ni otra
propuesta explicitan pero que no necesariamente
toman en cuenta. Sea por asignaturas o por dreas,
;cudl es el camino por el cual el educando accede al
conocimiento!®). ;Qué concepto de aprendizaje sus-
tentan o qué estilo da aprendizaje propician? El tema
de trabajar por dreas o asignaturas no resuelve el tema
delrespetoal conocimiento previo de losalumnos, su
capacidad de integrar los nuevos‘conceptos con sus
estructuras, el respeto a las diferencias individuales,
ni del aprendizaje como proceso social (hay procesos

2 Consejo Directivo Central, organismo estatal que
tiene competencias en ensefianza prescolar,
primaria, media y formacién docente.

3 A este respecto puede remitirse el/la lector/a al
articulo de M. Brandao, en el nimero 24 de esta
coleccion, donde refiere a los tres cerebros que tiene
el ser humano, interrelacionados, pero con
funciones distintas. Una educacién que atienda al
ser integral, necesariamente tiene que tomar en
cuenta esta realidad.
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psicolégicos en el ser humano que sélo se ponen en
funcionamiento en situacién de intercambio con
otros» dice Vygotsky).

Ambas propuestas, se concuerde o no con ellas,
pueden quedar en el mismo paradigma racionalista o
instrumental, donde se trata al que aprende como
una personadotada solamente de intelecto, negando
sus dimensiones perceptivas y emocionales, asf como
también ambas pueden caer en la teorfa del aprendi-
zaje como un proceso puramente individual negando
asi las dimensiones sociales.

¢Doénde esta lo educativo?

Ahora bien, hagamos la lectura de todo este proceso
de reforma, con sus confrontaciones de discursos, sus
contradicciones, sus efectos y reacciones. Pero no
s6lo el proceso de reforma educativa, consideremos
también por ejemplo lo que fueron las polémicas y las
propagandas partidarias en la campafia previa al
plebiscito de reforma constitucional. Hagamos la
lecturadesde lo educativo ydesde una educacién que
quiere formar en valores democréticos, de respeto y
solidaridad: jqué mensajes se les estd dejando a los
uruguayos jévenes y nifios’.

Una de las bases para la convivencia democrati-
ca, es la capacidad de didlogo de los ciudadanos y el
respeto por las opiniones diversas. Y la educacién
debe apostar a desarrollar estas capacidades, desde el
sistema educativo, pero también desde la propia
prdctica democrdtica.

Una sociedad democritica que permite en su
seno comunicaciones distorsionadas, queno es capaz
de generar entre sus integrantes verdaderos didlogos,
de escuchar a los disidentes, estd socavando uno de
los pilares de su condicién. Una educacién que no
eduque en estas habilidades y desde los valores sus-
tentados por los derechos humanos, no contribuye a
consolidar relaciones democraticas.

La racionalidad comunicativa, una
herramienta para crear consensos

Segiin].Habermas*), hay cuatro modelos generativos
de teorfasacercade lasociedad, perosélounodeellos
se ocupa de la comprensién de las interacciones
sociales, y es el modelo de la comunicacién lingiiistica
cotidiana.

Desde esta perspectiva, cobra relevancia todo lo
concerniente al lenguaje, la comunicacién, el diglo-
go. Analiza las situaciones en que los diversos actores

4 Jiirgen Habermas, filésofo aleman contemporineo,
es autor del libro «Teorfa de la accién
comunicativa» (Bs. As., Ed. Taurus, 1990), citado
por J.L. Rebellato en «Los derechos humanos: un
horizonte ético», publicado por SERPA].

sociales hablan entre si. Se concibe a los sujetos
capaces de entablar acciones comunicativas y de
utilizar el lenguaje con arreglo a ciertas 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 accién comunicativa, como
una accién orientada al entendimiento. No es una
accién utilitaria o exitista, sino que su intencionalidad
es el entendimiento entre los hablantes. Supone de
parte de éstos una actitud participativa.

Si queremos una sociedad dialogante, donde tenga
cabida la diversidad, si no queremos reproducir un
sistemadonde «la verdad» seaimpuestay «el progreso»
se logre por coaccién, tendremos que educar en una
racionalidad distinta. La racionalidad comunicativa
propuesta por J.Habermas nos da pistas para ello.

Desde el sistema educativo se pueden promover
(y de hecho se lo hace, atin sin este marco tedrico)
verdaderas acciones comunicativas en que los suje-
tos sean considerados también en sus dimensiones
subjetivas, en que el entendimiento mutuo sea un
mévil primordial, en que puedan explicitarse los
supuestos de los interlocutores y problematizarlos,
donde los significados construidos por cada sujeto se
puedan compartir.

Estas acciones comunicativas, encuentro de
intersubjetividades, de argumentaciones, de signifi-
cados, cuando estdn orientadas a la bisqueda coope-
rativa de la verdad, son una herramienta potente
para la construccién de consensos, de nuevos signi-
ficados, y en este sentido, una forma de superar la
«trampa légica». m
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1. ¢ Quién es Michel Foucault?
MICHEL FOUCAULT no es pedagogo ni se ocupé

especialmente del tema educativo, pero sus aportes
desde la sociologfa, la filosoffa, la historia y otros
campos del saber, son sumamamente iluminadores a
la hora de repensar algunos temas de interés para
actores del sistema educativo.

Naci6 en Poitiers en 1926 y murié en Parfs en
1984. Vivi6 la segunda Guerra Mundial y lo marca-
ron especialmente los acontecimientos de mayo del
68. Michel Poster sostiene que «los libros recientes
de Foucault pueden evaluarse como una respuesta
tedrica a las dificultades del marxismo occidental
para interpretar las rebeliones de la década de 1960
y la nueva formacion social surgida posteriormente»
(Poster, M., 1991).

Por lo que se puede apreciar a través de su abun-
dante obra, por los conceptos que vierte, o a través de
comentarios de quienes lo conocieron, era de perso-
nalidad osada y a quien le gustaba escandalizar tanto
como desenmascarar las hipocresfas de la sociedad,
los dobles discursos, las contradicciones. «Su obra es
testimonio de una bésqueda incesante por desvelar
aquello que nuestra cultura mantiene en la sombra»
(Mardones, 1991).

Se percibe también como un hombre ambicioso.
Su afén por llegar a la «verdad», le permiti recorrer
distintos autores, tomar de cada uno lo que le fue ttil
ovilido, asi como discrepar frontalmente con alguno
y luego reconocer sus aportes. Asile pasé porejemplo
con Sartre y el humanismo. «Durante la década de
1960 Foucault fue abiertamente hostil a todas las
formas de humanismo vy filosoffa de la conciencia,
hostilidad que estaba dirigida también contra el
marxismo occidental en general y contra Sartre en
particular. Cuando Foucault pregoné: «El hombre
estd muerto», indudablemente inclufa a Sartre entre
los humanistas a los que estaba desafiando. Pero
después de 1968, la gélida hostilidad de Foucault
contra Sartre y el marxismo occidental se deshizo.
Comenzé a reconocer la importancia del punto de
vista de esa corriente, y, a juicio de muchos observa-
dores, terminé adoptando la posicién de Sartre en el
campo intelectual y politico parisino» (M.Poster,
1991). Estos cambios en sus actitudes y pensamien-
tos pueden llegar a desconcertar. Lo cierto es que no
podemos hablar de un Foucault sino que claramente
fue un pensador en evolucién, que confrontaba per-
manentemente sus ideas con la prictica y con las
ideas de otros intelectuales.

Es un autor inmensamente provocador, que cau-
sa en primera instancia esa fascinacién de sentir que
logra expresar con excelencia las percepciones, ideas
y sentimientos que uno tiene frente a los hechos
sociales. Lejos estd de ser un observador simplista o

simplificador de la realidad; por el contrario es capaz
de mostrar la complejidad del entramado social,
tanto en los niveles macro como en los microniveles,
las précticas y los discursos que las justifican o las
reproducen, as{ como paralelismos entre diversas
instituciones sociales como por ejemplo escuelas,
hospitales y cdrceles. «Una obra irritante y seducto-
ra» como bien dice Luis Salazar (1987).

Ademss, su éptica o su forma de mirar, es suma-
mente peculiar. Si bien estuvo afin al marxismo,
incluso afiliado al partido comunista a fines de la
década de los cuarenta, las categorias marxistas no
son las predominantes en sus andlisis. Tiene mdlti-
ples influencias, tal vez por eso es multifacético. Es
capaz de relacionar disciplinas aparentemente tan
disimiles o lejanas como la lingiifstica, la biologfa, la
sociologfa o la psicologfa.

Sumamente polémico, puede trasmitir al mismo
tiempo un gran optimismo o un gran pesimismo.
Segin Alan Sheridan (1980), su traductor al inglés
e intérprete, la preocupacién esencial de Foucault
«ha sido siempre entender el presente, el presente
como producto del pasado y como sementera de lo
nuevo».

Participé en la reforma carcelaria de Francia,
visité cdrceles y tuvo la oportunidad, por humildad o
por valentfa, de hablar directamente con los presos,
a fin de conocer sus puntos de vista y sus sentires
respecto a la vida en reclusién. Es asf como mis tarde
puede describir claramente cémo la reclusién genera
mdsenfermedad: jel remedio es mas pernicioso que la
enfermedad?. Por lo menos, asegura €1, atiende sélo
al sintoma (signo) y no a la causa (significado); se
atiende la «distorsién», pero no se analiza qué produ-
ce esa distorsién o cémo se llega a ese estado.

Se interesé en descubrir los origenes del conoci-
mientoysuobjetivo era cuestionar todo conocimiento
ocreenciaaceptada, moverel orden establecido. Por lo
mismo se gané el adjetivo de «anarquizante».

Su obra se puede subdividir en dos grandes eta-
pas: lade preguntas por el poder y la de preguntas por
el saber.

2. Las vertientes de su pensamiento

Como intelectual o tedrico, no es facil de catalogar
en cuantoa que es dificil ubicarlo como pertenecien-
te a una corriente o escuela de pensamiento. No
obstante algunos se atreven a colocarlo como
estructuralista, aunque el propio Foucault lo niega.
También se le ha dado en llamar neoestructuralista
o postestructuralista.

Rastreando en las fuentes de su pensamiento, se
cuentan entre sus inspiradores innumerables auto-
res de renombre, de diversas disciplinas y distintas
concepciones. «Los supuestos intelectuales de
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Foucault cubren la gama mds amplia», dice Edith
Kurzweil (1988).

De Jean Hipolite tomé la interpretacién de la
dialéctica hegeliana, de Georges Canguilhem, el
tema de las discontinuidades y a través de Georges
Dumezil se acercé a los mitos, las artes plasticas, la
religién y las instituciones de sociedades antiguas, asf
como al tema de las totalidades. De los marxistas,
especialmente de Althusser, si bien tiene notorias
influencias, se fue distanciando. Se queda si con
algunas categorfas marxistas como instrumento de
anilisis critico de la sociedad.

También tiene influencias positivistas, estruc-
turalistas y del desconstruccionismo.

Toma cosas de Nieztche y también de Saussure,
padre de la lingiifstica, y Roland Barthes uno de sus
seguidores. Aplica los conceptos de la lingiifstica de
signo (forma) y significado (contenido) al an4lisis de
losdiscursos de las instituciones sociales, descubrien-
do en ellos un cédigo y un mensaje. De alguna
manera le sirven paradevelar lo que no estd manifies-
to. Asf es que llega a establecer las relaciones entre
conocimiento, discurso y poder. «Para él, la transmi-
sién del conocimiento tiene un cardcter esencial
para la cultura, y este proceso no es nunca lineal: est4
vinculado con el poder de manera consciente o
inconsciente; es incidioso, esporddico y ubicuo, y
trasciende los l{mites nacionales y culturales» (E.
Kurzweil, 1988).

El dio lugar a dos propuestas metodoldgicas: el
método arqueoldgico y el método genealdgico. La
explicacién de ambas excede los alcances de este
articulo, por ello no lo desarrollaremos aqui.

3. Principales conceptos
3.a) Disciplina

Para comprender el concepto de disciplina de
Foucault, sobre todo desde nuestro ser docente, se
hace necesario despojarnos de nuestros pre-concep-
tos o de lo que entendemos cotidianamente por
disciplina. No porque el suyo sea tan distante, pero es
como tratar de entrar con los pies descalzos a un
terreno nuevo, del que vamos a salir con cosas
nuevas, y otras que ya conocfamos pero vistas de otra
forma.

El maneja los términos disciplina, disciplinas y
disciplinamiento. Tal vez este dltimo sea el que mejor
expresa su concepcion, que es dindmica y abarcativa.
Ubica el tema no en la microesfera del aula
especificamente, aunque lo abarca, sino en institucio-
nes disciplinadoras, pero que a su vez est4n al servicio
de una esfera m4s amplia que es la sociedad.

Se aboca a estudiar basicamente la sociedad occi-
dental, sobre todo a partir del siglo xvi y xvil y ve el
surgimiento del disciplinamiento asociado al surgi-

miento de la industrializacién y el capitalismo. ;Por
quél. Porque el sistema capitalista para sostenerse
necesita personas productivas, que sepan desarrollar
yaplicar eficazmente sus destrezas, que sepan aprove-
char el tiempo, emplearlo productivamente y ade-
mds adecuar sus ritmos a los ritmos de otros, por las
exigencias del trabajo en serie. Es asf 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 de produccién.

Las disciplinas son los «métodos que permiten el
control minucioso de las operaciones del cuerpo, que
garantizan la sujecién constante de sus fuerzas y les
imponen una relacién de docilidad-utilidad (...) han
llegado a ser en el transcurso de los siglos xvil y xvii
unas férmulas generales de dominacién»", Foucault
lo ilustra exahustivamente con ejemplos de las es-
cuelas militares. Y puede resultar clarificador pensar
justamente en la disciplina militar, la formacién, los
entrenamientos, cémo realmente van moldeando el
cuerpo de los soldados, sus posturas, su gesto (gene-
ralmente rigidos, recios, de tal modo que se los
distingue por ello).

Estos métodos, dice, son distintos a los ya existen-
tes de esclavitud, al vasallaje o al ascetismo, puesto
que estos estaban basados en formas explicitas del
poder. Las técnicas del disciplinamiento son mds
sutiles, se traducen en detalles que pueden pasar
inadvertidos al observador ingenuo (no se usa el
ldtigo pero se fustiga a través de la mirada, por
ejemplo).

«El momento histérico de la disciplina es el
momento en que nace un arte del cuerpo humano,
que no tiende tnicamente al aumento de sus habili-
dades, ni tampoco a hacer mds pesada su sujecién,
sino a la formacién de un vinculo que, en el mismo
mecanismo, lo hace tanto mas obediente cuanto més
ttil, y al revés. Férmase entonces una politica de las
coerciones que constituye un trabajo sobre el cuerpo,
una manipulacién calculada de sus elementos, de sus
gestos, de sus comportamientos.»?

Otro aspecto del disciplinamiento tiene que ver
con el manejo del espacio. La disciplina distribuye a
los individuos en el espacio. Esto se logra a través de
cuatro técnicas, las que se comprenden claramente si
se piensa en ejemplos concretos de instituciones
tales como conventos, escuelas, fabricas o cuarteles.

Una de las técnicas es la clausura, que consiste en

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

2 Foucault, M.; op. cit.
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separar el espacio interior del espacio exterior y por
lo tanto ordenar a los individuos en «los de adentro»
y «los de afueran.

Ortra es la localizacion elemental, que tiene que ver
con el lugar arquitecténico o geogrifico, dentro
mismo de un recinto (institucién de secuestro). Se
divide el espacio enzonas (un lugar para leer, un lugar
para rezar, un lugar para jugar, etc.) y se le asigna a
cada individuo una determinada.

La tercera técnica tiene que ver con los roles y se
llama de emplazamientos funcionales. Consiste en el
control de las funciones, de la divisién del trabajo y
el rendimiento individual. Cada uno tiene una fun-
cién determinada a cumplir, en un espacio prefijado
y en un tiempo éptimo.

Y por tltimo, ladivisién en rangos, es decir definir
el lugar que se ocupa dentro de una clasificacién. Esta
no sélo se aplica a las personas también a los conte-
nidos de aprendizaje por ejemplo.

«Fabrican las disciplinas espacios complejos: ar-
quitectdnicos, funcionales y jerdrquicos a la vez. Son
unos espacios que establecen la fijacién y permiten la
circulacién; recortan segmentos individuales e
instauran relaciones operatorias; marcan lugares e
indican valores; garantizan la obediencia de los indi-
viduos pero también una mejor economia del tiempo
y de los gestos» y por ende un mayor control.

Foucault describe el panéptico o panoptismo,
dispositivo por el cual se lograba esta vigilancia y
control. Desde formas arquitecténicas que ubicaban
el lugar de la autoridad en el centro, desde donde
podia ver (éptico) todo (pan).

«El pandptico era un sitio en forma de anillo en
el medio del cual habfa un patio con una torre en el
centro. El anillo estaba dividido en pequefias celdas
que daban al interior y al exterior y en cada una de
esas pequefias celdas habfa, segiin los objetivos de la
institucién, un nifio aprendiendo a escribir, un obre-
ro trabajando, un prisionero expiando sus culpas, un
loco actualizando su locura, etc. En la torre habfa un
vigilante y como cada celda daba al mismo tiempo al
interior y al exterior, la mirada del vigilante podia
atravesar toda la celda; en ella no habfa ningin
punto de sombra y, por consiguiente, todo lo que el
individuo hacfa estaba expuesto a la mirada de un
vigilante que observaba a través de persianas, posti-
gos semicerrados, de tal modo que podfa ver todo sin
que nadie, a su vez, pudiera verlo.»®

Si bien la forma arquitecténica que él describe,
funcional a un tipo de poder, es una forma arcaica, el
concepto de panéptico, como forma de control total

3 Foucault, M.; op. cit.

4 Foucault, M. «La verdad y las formas juridicas»,
Montevideo, FCU, Ficha N©224.

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

Lorelevante parael presente es la internalizacién
de la autoridad. Ya no importa la presencia del
vigilante, su figura est4 internalizada.

3.b) El poder

Si conversamos entre colegas podrfamos encontrar
bésicamente dos asociaciones rdpidas con el concep-
to de poder: ya sea lo concerniente al poder del
gobierno o estado, ya sea la asociacién con el manejo
delpoderenelaula, laautoridad docente, o los estilos
de ejercerla (cldsicamente descriptos como autorita-
rio, democrdtico o permisivo).

Laperspectivade Foucault es totalmente distinta
sibien ilumina el andlisis de ambas. Logra identificar
cémo funciona el poder tanto en lo macro como en
lo micro, cémo existe en las élites pero también
atraviesa hasta el cuerpo de cada ciudadano particu-
lar. ;Cémo se da esto?.

Ubica el tema del poder en el marco de lo que ¢l
llama la sociedad disciplinaria (la sociedad que se va
gestando en el siglo XVIII a partir de la Revolucién
Francesa y laRevolucién Industrial) y trata de expli-
car ¢émo funciona en ella.

Antes, sostiene, el poder era explicito, visible, sus
técnicas a veces brutales y sobretodo se visualizaba
claramente quién detentaba el poder: por ejemplo el
monarca o el sefior feudal. Quienes sufrfan dicho
poder, los sometidos, eran una masa de seres anéni-
mos: los sibditos, los vasallos, etc..

Hoy importa individualizar para someter. Se
individualiza a través de registros. Cada institucién
«de secuestro» tiene sus propias formas de registrar e
incluso historiar los datos de cada individuo, de
modo de conocerlo e identificarlo claramente (his-
torias clinicas, 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 estd
localizado en una persona o clase. Es algo mucho més
sutil, que se ejerce a través de las disciplinas (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 ensefia Foucault -pero también
Deleuze y Guattari- es que el poder no se encuentra
situado en un lugar fijo y ficilmente reconocible. Su
realidad no es topogrifica. No podemos sefialarlo
con el dedo: no estd en los aparatos de Estado, ni en
la clase dominante, o en los idedlogos de la clase
dominante. Por el contrario, el poder es ubicuo. Los
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recorre a ellos, sf; pero también a nosotros. El poder
no se posee, sino que se ejerce. Es una préactica, un
ejercicio que sélo funciona en el interior de una
determinada relacién de fuerzas. Y en esas relaciones
de fuerzas el sujeto no guarda una posicién fija; si en
un sentido es objeto del poder y su cuerpo lo sufre, en
otro sentido es sujeto del poder y su cuerpo lo ejerce
sobre otros cuerpos» (Pereira, A., 1987).5)

Foucault dice textualmente que el poder circula,
que funciona en cadena a través de una organizacién
reticular y que la condicién de sujeto u objeto de
poderse ejercitaalternativamente. Obviamente, fren-
te a las posturas marxistas tradicionales, tan vivas en
su época, o a las ideas weberianas o durkhemianas,
esto es verdaderamente cuestionador y movilizador.

No en vano causé tanto escozor. Adn hoy nos
genera cierto cosquilleo, pero si bien por un lado nos
muestraun panorama bastante desolador, puesto que
al leer sus descripciones nos sentimos realmente
atrapados en una red de relaciones de control y
vigilancia de la que no podemos escapar, por otro,
nos devuelve la responsabilidad de asumir nuestra
cuota de poder y ejercerlo en lo que nos toca, para
transformar las relaciones de dominacién-dominado
en relaciones de justicia y equidad.

«La genealogfa del poder postulada por Foucault
se centra justamente en esa doble instancia: vigilan-
cia y control, dos practicas que invierten la imagen
tradicional del poder. Yano la imagen negativadeun
poder represor, cuyos paradigmas serfan la policia, el
ejército, las carceles, los tribunales, y sus instrumen-
tos: la reclusién y el castigo. Desde ahora, la imagen
de un poder mucho m4s difuso y sutil, un poder que
se extiende como una red sobre el conjunto de la
sociedad hasta cubrir cada uno de sus intersticios,
cada una de sus practicas. Un poder, incluso, del que
sensiblemente se nos hace participes a través de una
catedra, de una tarjeta de crédito, de una cierta
ubicacién fija en la sexualidad y en la familia. Un
poder que, ante todo, ha sabido constituirse en apa-
rato productivo, que mds que reprimir ha decidido
reproducir el poder en cada cuerpo, en cada gesto, en
cada comportamiento» (Pereira, A., 1987).©

Pero aunque Foucault reconoce que no tiene un
modelo de sociedad utépica (porque tampoco cree
en los modelos preconcebidos), afirma firmemente
que existe la posibilidad de generar un contra-poder,
un poder alternartivo, que no es contra alguien,
porque el poder no estd localizado en alguien, sino
que es en favor de nuevas relaciones de poder. Nue-
vas relaciones que no excluyan a unos en favor de

5 Ocaiia, L. et al.; «La herencia de Foucault. Pensar la
diferencia.»;México, Ed. Caballito, 1987.

6 QOcadia, L. et al.; op. cit.

otros, sino que integren la diversidad, las distintas
percepciones, las distintas necesidades. Pero esto,
advierte, supone lucha. ;Desde dénde y cémose darfa
esalucha’. Desde los més diversos 4mbitos y simulté-
neamente: desde la educacién, la medicina, la reli-
gién, etc., generando desde ahf nuevos discursos,
discursos alternativos, que no justifiquen el actual
sistema, sino que mds bien muestren sus contradic-
ciones y propongan nuevos enfoques, nuevasrelacio-
nes.” Este autor manifiesta mas confianza en las
pequefas acciones que transformen lo cotidiano, que
en las grandes revoluciones.

Giménez G. (1987) sintetiza asf las proposiciones
basicas de Foucault respecto a qué es el poder:

«- No es una cosa ni una sustancia, sino un
sistema de relaciones.

- Elpoder se define a nivel de sus mecanismos, de
su modo de ejercicio y de sus tecnologfas.

- Se trata de una relacién de fuerza de cardcter
multiple, mévily cambiante, que comprende un polo
de dominacién e innumerables puntos de resistencia.

- El poder es lucha, confrontacién y guerra.

- El poder es de naturaleza redicalmente histéri-
ca. Sus dispositivos, tdcticas y estrategias varfan
segin las épocas.

- El poder no es sélo prohibitivo o represivo, sino
también productivo: produce por ejemplo, diferen-
tes regimenes de verdad y de saber.»®

3.c) El saber

A esta altura del articulo ya podrd imaginar el/la
lector/a, que también en este campo Foucault intro-
dujo innovaciones. Lejos estd de una idea de saber
universal conducente a verdades generales.

Toma al saber como un acontecimiento histéri-
co, generado y generador de discursos sorpresivos e
inesperados, contingentes a las circunstancias hist4-
ricas.

Es interesante observar que la preocupacién de
Foucault por los saberes es posterior a su desarrollo
sobre los temas del poder, las redes institucionales de
secuestro o el disciplinamiento, en los que probable-
mente esté su principal aporte. Sin embargo, la
relacién poder-saber se mantiene como una linea de
unidad en toda su obra. En “Las palabras y las cosas”
los saberes son precisamente el campo de andlisis.
Rechaza una linea de continuidad en que la historia

7 Entiéndase que discurso para Foucault, es mas que el
simple lenguaje hablado. Es un conjunto de
enunciados vinculados, tiene existencia propia,
distinta a las cosas o los hechos, pero distintas
también a las meras palabras. El discurso contiene
una doble dimension: lo que se enuncia y lo que se
expresa (lo explicito y lo tacito).

8 Ocafia, L. et al.; op. cit.

i7 EpucAacioN Y DErecHOs HuMaNos N¢ 30 / Marzo 1997




evolucionard progresivamente y trata de descubrir
las condiciones histéricas en las que es posible la
construccién de esos saberes objeto de su estudio.
Reconoce en los momentos histéricos légicas de
conjunto, coherencias internas, configuraciones de
lo micro que ponen en consonancia la dimensién de
lo cotidiano con la dindmica general de la sociedad.

Introduce en este libro el concepto de episteme o
campo epistemolégico, como el conjunto de creen-
cias sobre cémo conocer, que en una época condicio-
nan las formas posibles de saber y generan los modos
de ser concretos de los saberes.

Rechaza las grandes teorfas generales que desco-
nocen lapluralidad de causas. En este sentido Foucault
es materialista, en oposicién al idealismo que consi-
dera el saber y la verdad como distintos y separados
del poder. No por ello considera al saber y al poder
como sindénimos.

«El poder y el saber estdn mutuamente implica-
dos de forma directa; no hay relacién de poder sin la
constitucién correlativa de un campo del saber, ni
saber alguno que no presuponga y constituya al
mismo tiempo relaciones de poder», sostiene en
«Vigilar y Castigar».

El establece una clara relacién donde el poder
genera saber y ese saber a su vez produce mds poder.
Habla de la existencia de un saber erudito, pero
también de saberes de las minorfas (grupos ecologistas,
feministas, étnicos, homosexuales, etc.), que dan
cuenta de las luchas sociales: «...la formacién de los
discursos y la configuracién del saber deben analizar-
se a partir de las tdcticas y las estrategias del poder.
Esto es lo que Foucault llama genealogia, término de
connotacién claramente nietzchiana que caracterizé
la Gltima etapa de su investigacién (Orden del dis-
curso, Vigilar y Castigar, Voluntad de saber). Para
Foucault la genealogfa tiene una connotacién mili-
tante»® ya que consiste en la alianza del saber eru-
dito y memorias locales, que permite la constitucién
de un saber histérico acerca de las luchas, asf como la
utilizacién de ese saber en las ticticas actuales.

Habla de liberar los «saberes sujetados», los de las
minorfas, saberes que también estdn en el cuerpo,
como conocimiento aprendido: bloqueos, formas
sociales, gestos permitidos, respiracién cortada. Al
liberar el cuerpo, surgen experiencias expansivas,
vivencias no estereotipadas que hacen acceder a un
saber que ya posee el individuo, pero que en las
relaciones de poder donde se encuentra dominado,
no le es posible expresar. Es por esto que al trabajar
la expansién del cuerpo, cuando aparece la esponta-
neidad, se ve cuestionado el saber establecido, «la
verdad» y por ende el poder.

9. Giménez, G., 1987, en Ocaiia, L., et al; op. cit.

Algunos educadores populares, inspirando sus
pricticas en conceptos foucaultianos, han desarro-
llado lo que ellos llaman epistemologia corporal,
considerando el trabajo corporal como practica poli-
tica, ya que liberando el cuerpo se libera también la
mente y se pueden mejorar las relaciones con el
entorno y transformar las relaciones de poder./'?)

4. Foucault y las ciencias sociales
en Uruguay

De lo antedicho se desprende que Michel Foucault
representa una propuesta epistemolégica radical-
mente diferente a la que representa el positivismo (o
tendencia explicativa, «erkliren») apostando a una
postura critica y emancipadora.

De estas dos concepciones de la ciencia y sus
correspondientes metodologias, en Uruguay hay un
notorio predominio de la primera. Alcanzacon echar
una rapida mirada a los discursos y a las practicas
establecidas en nuestra ensefianza primaria y media,
basadas en el clésico texto de Mario Bunge, quien
caracteriza a la ciencia como objetiva y sefiala los
pasos de «el método cientifico»). Asimismo, los
cursos de metodologia de investigacién en las carre-
ras de ciencias sociales en la Universidad de la
Republica, como las investigaciones de todas las
empresas de medicién de opinién publica, responden
fuertemenete a criterios positivistas, con énfasis en
las técnicas cuantitativas.

Sin embargo, queremos destacar una investiga-
cién que, aunque publicada recientemente (1989),
ya es un cldsico por su impacto a todo nivel; nos
referimos a «Historia de la sensibilidad en el Uru-
guay» del gran historiador uruguayo, José Pedro
Barrdn. Una obra que escapa a los limites de las
disciplinas convencionales (historia, sociologfa, an-
tropologfa, etc.); que bucea en aspectos sociales y
culturales ignorados habitualmente por los historia-
dores (la percepcion de la muerte, el papel del juego,
el lugar de la mujer, etc.); y que a nuestro modesto
entender, marca una discontinuidad en el desarrollo
de las ciencias sociales en nuestro pafs.

Este autor incorpora cierta terminologfa que evi-
dencia la influencia tedrica de Michel Foucault:
«disciplinamiento», el castigo del cuerpo, etc.. Tam-
bién en la seleccién de temdticas a investigar y en el
enfoque de las mismas (la presencia del poder en la
vida cotidiana, atravesando clases sociales e institu-
ciones, sefialando su polimorfismo), asi como las
variadas fuentes que documentan la pluralidad de
discursos que «construyen» la sensibilidad barbara y
la sensibilidad civilizada.

10 Sistematizacién realizada por el Instituto del
Hombre de Porto Alegre, Brasil.
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En este primer libro de José Pedro Barrdn, el autor
cita «Vigilar y castigar» aclarando que «debe a esta
obra varias sugerencias». Mientras que su siguiente
investigacién «Medicina y sociedad en el Uruguay
del novecientos» (1992), reconoce los aportes plan-
teados por Foucault en «Elnacimientode la clinica».

4.a) Historia de la sensibilidad

No dejemos que el titulo nos engafie o limite los
alcances de lo que consituyen los dos tomos de esta
excelente investigacién. Profesionales de distintas
disciplinas o de ninguna en especial, toda uruguayay
uruguayo puede acercarse a su lectura accesible y
amena, y seguramente se sentirdn de alguna manera
afectados.

En lo que es de interés para educadores, pedago-
gos y quienes estdn vinculados con la educacién, son
muchos los aspectos a destacar.

Barrdn nos historia el papel del maestro y de la
reforma vareliana en la construccién de la nueva
sensibilidad civilizada que vino a sustituir a la sensi-
bilidad barbaray que el autor explica detalladamente
en el primer tomo dedicando el segundo a la caracte-
rizacién de aquélla.

La sociedad uruguaya «se modernizé, es decir,
acompafié su evoluciéon demografica, econémica,
politica, social y cultural a la de Europa capitalista,
entrando a formar parte plenamente de su circulo de
influencia directa».

Como ya dijimos el cambio no es casual ni capri-
choso. La sociedad uruguaya vive en la segunda
mitad del siglo XIX, un conjunto de transformacio-
nes importantes que necesariamente estin acompa-
fiadas en una relacién dialéctica de modificaciones
en los sentires colectivos.

Son muchos los agentes que protagonizan de una
u otra manera estos cambios: gobernantes, el clero,
periodistas. «Los reformadores trataron de usar el
podery los recursos del Estado para imponer sus pun-
tos de vista»!" y desde allf, la escuela fue un dmbito
privilegiado desde donde se expandié la sensibilidad
«civilizada». Ya que «la naciente burguesfa uruguaya
comprendié en lasegunda mitad delsiglo xix (...) que
el mundo de los ‘desérdenes’ encubre al ‘desorden’,
que existen lazos, a veces sutiles y en otras ocasiones
hasta obvios, entre la disciplina en el trabajo y la
contencién en lasexualidad»; (...) entre las ‘rabonas’
delosnifios a la escuelay las faltas de los trabajadores
a las fdbricas los lunes...».

Formar al ciudadano y al trabajador desde la
nifiez fue un objetivo explicitamente buscado y «la

11 Barrdn, José P.; «Historia de la sensibilidad en el
Uruguay. La cultura barbara», T. 1, Uruguay, Ed.
Banda Oriental, 1989, pag. 277.

escuela vareliana -entendiendo por ella la estatal
luego de 1877- participé de esta conviccién y fue uno
de los agentes mas eficaces en la internalizacién de
este nuevo dios (el trabajo) por los nifios y las clases
populares».

Valorar el trabajo como el medio idéneo para
lograr el bienestar y también el desarrollo de las
virtudes humanas: el trabajo «ennoblece, dignificay
vigoriza», alejando los malos hdbitos que derivan del
ocio y la holgazanerfa.

Y junto al trabajo sus exigencias de puntualidad,
dedicacién, orden, obediencia. De alli el consejo
dado por el maestro Marcos Sastre y citado por
Barran: «lavigilancia incesante sobre todos losalum-
nos (...) que no haya ningtn nifio un sélo instante en
que no tenga ocupacién, ya que la ociosidad (era la)
madre de todos los vicios».

La escuela, a través de las lecturas seleccionadas,
delasactividades, de la vigilancia del maestro y de los
deberes domiciliarios, comienza a controlar el uso
del tiempo por parte del nifio, ensefiando que «el
ocio equivalifa al ‘aburrimiento’ y a ‘ratos perdidos’,
como decian los maestros en sus clases de ‘Economia
Domeéstica’ de 1906".

El tiempo dedicado al estudio, al trabajo y no
desperdiciadoeneljuego, en las fiestas (carnaval, por
ej.): «Trabajaré. Mientras soy pequefio trabajo ayu-
dando amispadres, asistiendoa la escuela y estudian-
do mis lecciones. Mds tarde segiin mi inclinacién,
seré mecdnico, obrero, ingeniero».

Y también se discipliné el cuerpo desde la escuela
vareliana para que las enfermedades o el gozo de los
sentidos no alejaran al trabajador, al alumno, de sus
obligaciones. Nos dice Barrin que «la salud fue
equiparada con el poder sobre el cuerpo, es decir con
elcuerpoalservicio de una vida laboriosa y larga y no
de si mismo. El mal era la debilidad fisica, campo
propicio para la enfermedad».

Para lograr que el nifio, el futuro trabajador fuera
«juicioso» en el empleo del tiempo y en el cuidado
del cuerpo, la sensibilidad civilizada se propuso con-
vencer mds que vencer, reprimir el alma mds que
castigar el cuerpo. Por ello el saber del maestro
(también el del médico) fue un valiosisimo instru-
mento que le dio reconocimiento y prestigio para
imponer «sus lecciones», su moral. Fue fuente del
poder que la sociedad le otorgé junto con el control
y la vigilancia de sus hijos. «El texto de ‘Economfa
Doméstica’ del afio 1906, decfa: ‘Vayamos disminu-
yendo insensiblemente la presién de nuestra autori-
dad material aumentando sobre ellos (los nifios)
nuestra influencia moral». Y esta nueva modalidad
de coaccién social, a través de la manipulacidn
afectiva, cred y se basé en el sentimiento de culpa.
«Padres, maestros, curas, gobernantes y médicos se
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convencieron pronto de que la mejor manera de
controlar -y a la vez la Gnica que admitfa su sensibi-
lidad- era aquella en que el dominado amase al
dominador y sus ensefianzas benefactoras. Esto tam-
bién partiade otra base: que el dominador, igualmen-
te amaba a su manera al dominado. La represién del
alma trasladaba la culpa del dominador al domindado
pues el desobediente se vivia a s{ mismo como un
desamorado o asocial».

5. En torno a las instituciones
educativas

Los discursos vinculados con lo 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 cdr-
cel, elhospital) nos brindaron elementos para aproxi-
marnos a lacomprensién de la escuela (entendida en
sentido amplio), su funcién en la sociedad, sus técni-
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
funcién de la pedagogfa. Esel caso de «Laverdad y las
formas juridicas» y «Vigilar y castigar». Allf el autor
nos plantea cémo los discursos educativos colaboran
en la formacién de cuerpos déciles a través de meca-
nismosde control que organizan el espacio, jerarquizan
personas, valores, conceptos, administran el tiempo
y encauzan conductas. A través de jerarqufas y regu-
laciones de aquello que los discursos legitiman, la
escuela difunde e impone la normalidad.

En lasinstituciones educativas las personas reciben
aquellos saberes que la sociedad (a través de la mayorfa
olacelite, sabemos que nunca es homogénea) considera
legitimos, permitidos, y se censuran aquellos valorados
como inconvenientes o mejor dicho ambas categorfas
de saber forman parte del discurso escolar, aunque con
diferentessigno. Y esto es as{ porque «sabemos muy bien
que en su divulgacién, en lo que permite y en lo que
impide, sigue las lineas fijadas por las diferencias,
conflictos y luchas sociales. Todo sistema educativo
constituye un medio politico de mantener o modificar
la adecuacion de los discursos al saber y al poder que
llevan consigo»('?).

Y las personas concretas encargadas de trasmitir
esos discursos, en el campo de la teorfa asi como en
el de la practica cotidiana, son los docentes. De la
cita de Foucault se desprende claramente la funcién
politica que cumple todo docente , en consecuencia,
su involucramiento, conciente o inconsciente, con

12 Cita de Foucault, M. en «El orden del discurso»,
citado por Ball S., compilado en «Foucault y la
educacién. Disciplinas y saber», Madrid, Ed.
Morata, 1993.

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

Del mismo modo que el investigador social no
puede pretender «convertirse en un arbitro ascéptico
y neutral de la vida de los hombres como si se tratara
de un despistado ornitélogo que contempla con
prismadticos las deliciosas costumbres del pdjaro car-
pintero», asi el docente reproductor del saber
creado por el investigador tampoco puede conside-
rarse objetivo (en el sentido de la ciencia positiva) ya
que «la objetividad cientifica no consiste en anular
la forma de tomar partido», sino que, ser objetivo
supone «empezar por explicitar y objetivar los puntos
de partida».(¥

En nuestro sistema educativo, la laicidad enten-
dida como neutralidad es parte integrante - y una
parte muy importante- del discurso que legitima el
poder hegeménico, convenciendo al docente de una
ficticia objetividad"® cuando en realidad «la no
intervencién es ya en si una forma de compromi-
s0».19No caeremos en la ingenuidad de atribuir esta
concepcién a Michel Foucault, aunque tampoco
citaremos a otros autores que, antes y después que él,
lo han planteado; la lista serfa muy extensa. Lo que
si interesa sefialar es una de sus implicancias: si
estamos condenados a optar (Sartre) entonces hagd-
moslo en conciencia. Tomemos partido por saberes
y poderes hegemdnicos o alternativos pero en base a
una decision meditada, reflexiva, capaz de conocer
las resonacias politicas y sociales que la acompafian
y no por mera inculcacién.?

Es asi que Foucault se juega conscientemente por
una epistemologia y por un discurso politico. Ello se
traduce en una concepcion sobre el papel del intelec-
tual™ que para Foucault no consiste en «decirles a
los demds lo que deben hacer; jcon qué derecho serfa
éste su papel? (...) El trabajo de un intelectual no
consiste en modelar la voluntad politica de los de-
mds, sino en interrogar de nuevo las evidencias y los

13 Alvarez-Urfa, F. y VArela J., en el Prélogo al libro
de Michel Foucault, «Saber y verdad», Madrid, Ed.
La Piqueta, 1985.

14 Alvarez-Urfa, F. y Varela, ], op, cit.

15  Las epistemologias que consideran al saber como
mero producto de la razén, sin ver sus vinculos con
el poder, ayudan «a asegurar nuestra permanente
condicién de dominados porque (crean) la ilusién
de que el saber existe con independencia del poder»

(Ball, S., op. cit.).
16  Alvarez-Urfa y Varela, op. cit.
17 Del latin inculcare: apretar una cosa contra otra.

18  Consideramos al docente como un intelectual,
siguiendo a Henry Giroux, quien ademds los
adjetiva de transformativos (Ver «Los profesores
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postulados, cuestionar los hédbitos, las maneras de
hacer y de pensar, disipar las familiaridades admiti-
das, retomar la medida de lasreglas y las instituciones
a partir de esta re-problematizacién».1?

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

La escuela entendida como institucién de secuestro
tiene como funcion -al igual que la fébrica, el hospi-
tal, la cdrcel- disciplinar, y por tanto se vale de
ciertas tecnologias destinadas a vigilar, controlar y
adiestrar a las personas con el objeto de hacerlos
déciles vy dtiles.

Una de esas tecnologias es el examen (entendido
en el sentido de todo mecanismo tendiente a controlar
unsaber ya través de él clasificar a las personas) donde
«la superposicién de las relaciones de poder y saber
asumen su méximo esplendor®®®, El examen se consti-
tuyd desde el siglo pasado en uno de los nexos, de las
articulaciones entre sabery poder. Y es interesante aqui
obsevar larelacién entre examen y disciplina analizan-
doaestaltima desde sudoblessignificado etimolégico,
ya que «desde sus origenes latinos, se refiere tanto al
poder (sistema de correccién y control) como al saber»
(ramas del conocimiento)@V.

Esasi que las instituciones educativas permanen-
temente examinan y no sélo a los estudiantes. Y lo
examinado va mucho mds alld de los contenidos
programadticos: se controla el acatamiento de todos
los discursos impartidos por la escuela, sean éstos
tedricos o practicos, sean cognitivos o afectivos. De
este modo podemos comparar rendimientos, con-
ductas, documentar adecuacién o no a las normas y
de alli esta «mirada normalizadora (...) hace posible
calificar, clasificar y castigar»®? para poder repartir
recompensas o castigos, incluir o excluir.

En sintesis, el examen constituye una de las
tecnologfas disciplinarias de las que se vale la
sociedad disciplinaria y mds concretamente las
instituciones educativas interesadas por la efi-
ciencia y la productividad a través de un sistema
de normalizacién®?.

Y dentro de estas instituciones los intelectuales
(el experto, el especialista, el profesional) «produ-
cen, promueven y mantienen ‘regimenes de verdad’.

como intelectuales», Madrid, Ed. Paidds, 1990. El
suplemento del N2 29 de esta revista estd dedicado
al pensamiento del autor).

19 Elinterés por la verdad, en «Saber y Verdad», op. cit.
20 «Vigilar y castigar», op. cit.

21 Ball, S, op. cit.

22 Citado en Ball,S., op. cit.)

23 Ball, S, op. cit.

Actdan como ‘jueces de normalidad’ y aceptan y se
benefician de ladivisién del saber y el debilitamiento
de quien carece de conocimiento», sin embargo, «el
intelectual también tiene la posibilidad de desarro-
llar un trabajo antihegeménico dentro de su propio
campo discursivo»® ya que el poder es dindmico y
circula entre los diferentes sujetos sociales.

6. Algunos de sus titulos

La obra de Foucault es vastisima y en realidad es
bueno verla como un todo, ya que los mismos con-
ceptos se van desarrollando y ampliando a través de
los distintos libros, aunque claro est4, con distintos
énfasis. Los titulos de sus libros, si bien pueden ser
muy sugerentes, no siempre permiten que el lector
infiera las temdticas tratadas. Por esa razén es que
decidimos comentar brevemente por lo menos algu-
nos de ellos.

«El orden del discurso» (1971) es un examen de
los orfgenes del lenguaje y el discurso, en sf tema que
también trata en «Las palabras y las cosas» (1981).

En «Arqueologia del saber» (1969), si bien con-
tinda esa temdtica, analiza también las relaciones
entre la ciencia como forma de conocimiento y la
ideologfa, el discurso cientifico y el discurso ideolé-
gico como justificador del statu quo.

«Historia de la sexualidad» (1976-1984) es una
obra de tres tomos, y aunque parezca desconcertante,
aborda mds que el tema del sexo, el tema del poder y
el conocimiento a través de las vivencias del sexo y/
o de los discursos sobre él.

«Locura y civilizacién» (1965), de interés para
psicélogos, psiquiatras y trabajadores sociales en ge-
neral, también abarca el tema del poder. Para él, la
definicién de locura dependié de la élite y por lo
tanto de la necesidad de parias. Afirma que la locura,
mds que un hecho en s es un juicio de valor, y son los
grupos dominantes los que la determinan, por la
necesidad de tener un chivo expiatorio.®

También en «Elnacimientode laclinica» (1963)
toca esta temadtica y aplica los conceptos de lingiifs-
tica a la medicina, distinguiendo sintoma (signo) de

24 Ball, S, op. cit.

25  En el diccionario de la Real Academia Esparfiola
aparece «loco: (del griego=de ojos grises o
brillantes)// Que ha perdido la razén// Que excede
en mucho a lo ordinario o presumible, tomado
siempre en buena parte// De poco juicio,
disparatoado, imprudente.

La pregunta que cabe es ;disparatado o impruedente
con respecto a qué?, ;quén define qué es lo
ordinario? En las tres acepciones hay implicitas
valoraciones. Nada tienen que ver con la rafz
epistemologica de la palabra, la que parece hacer
mds referencia a la descripcion de una
caractreristica de ciertas personas.
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causas (significado), en la misma légica de desocultar
lo oculto, ver mis alld de lo explicito. 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 mds conocidas, trata el tema del control y el
disciplinamiento. Es de interés no sélo para
criminélogos y penalistas, sino también para los
educadores. Describe y apela a miiltiples ejemplos
para ello de las instituciones llamadas «de secues-
tro»: prisiones, fabricas, escuelas, hospitales. Descri-
be el panéptico (pan=todo, ptico= o0jo, ver), como
dispositivo de control, las estrucuturas fisicas y las
estrategias que lo permiten, lo sustentan y lo repro-
ducen. Analiza la evolucién del castigo corporal al
psicoldgico y la disciplina como sistema de control
del tiempo, del espacioy del cuerpo de los individuos.

Otros dos libros son: «Nietzche, Freud y Marx»
(1964), en el que relaciona los aportes de los tres
pensadores y «Nietzche: la genealogfa, la historia»
(1971), donde nuevamente se ocupa de los concep-
tos de poder y conocimiento.

En «La verdad y las formas juridicas» (1978)
desde una perspectiva de la jurisprudencia, también
analiza criticamente la relacién poder-saber-verdad.
De qué caricter es la verdad juridica, qué efectos
produce, etc..

«Microfisica del poder» (1979), como se puede
inferir, trata el tema del poder, pero con énfasis
justamente en esa visién reticular que él explicay en
las manifestaciones del poder en lo cotidiano.

7. Glosario

Discontinuidad: Tesis contraria a la de los historiado-
res que explican el presente por el pasado, unos
hechos o ideas se desprenden o son consecuencia de
otros anteriores. Implica ruptura, alejar el presente
del pasado.

Discursos: Son practicas que configura siste-
mdticamente los objetos de los que hablan. Los
discursos no se refieren a objetos; no identifican
objetos: los contruyen y, al hacerlo, ocultan su propia
invencion.

Normalizacion: el establecimiento de medidas,
jerarqufas y regulaciones en torno a la idea de una
norma de distribucién estadfstica dentro de una
poblacién determinada.

Tecnologias disciplinarias: Tecnologfas indi-
vidualizantes e individualizadoras, centradas en los
cuerpos de los individuos y destinadas a vigilarlos,
controlarlos y adiestrarlos con el objeto de hacerlos
déciles y utiles.

Panoptismo: sistema disciplinario que aplica la
racionalidad cientifica a la distribucién del espacio

que contribuye al control de los individuos y la
modificacién de su conducta.

Arqueologia: Es la descripcién sistemdtica de un
discurso-objeto en si mismo, sin interpretacién ni
una busqueda del principio (origen).

Genealogfa: Andlisis a partir de una cuestion
presente. Se ocupa de las meticulosidades, los deta-
lles son importantes. ®
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IEXPERIENCIAS

V¥ El Monte Indigena

Una propuesta holistica

ALEJANDRO FERNANDEZ ()

CUANDO PENSAMOS enapli-
car una propuesta que intente pro-
piciar la formacién integral del
ser, que facilite su expresién, su
manifestacién, podemos caer en
el error de encararlo exclusiva-
mente como la aplicacién de una
técnica o de unareforma estructu-
ral del sistema.

Creemos que todo sistema es
reflejo de una concepcién del
mundo, de una cultura. La com-
partimentacién, competitividad (=
intelectualismo que 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 “cambiar la
cabeza”, un cambio de paradigmas.

Innumerables ejemplos encon-
tramos de cémo los educadores,
sin cambiar sus pautas de ver el
mundo, han convertido la aplica-
cién de nuevas propuestas enseudo
talleres, con la apariencia de un
trabajo participativo pero cuyos
objetivos y conclusiones son en
realidad manipulados y forzados

™ A. Fernandez es docente en Ciencias Biol6gicas en Ensefianza Secundaria.
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por el docente sin el concurso y el
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 aplicacién de una
nueva propuesta consiste en mo-
dificar los patrones referenciales
que explican el funcionamiento
de nuestro entorno, nuestra ma-
nera de percibir el universo, el
paradigma de quién lo aplica. De-
berfamos aprender a ver el mun-
do, el planeta, el universo como
un solo organismo, cada parte
como un todo, cada cosa en su
interrelacién. El hecho de que se
proponga un enfoque holistico en
la formacién del Ser es sefial de
que los paradigmas de nuestra cul-
tura estdn cambiando. Camina-
mos hacia la sintesis. Desde
Einstein y los descubrimientos de
la fisica cudntica ya no podemos
concebiralmundo mecdnicamen-
te funcionando, materia y energia
separadas, el universo se ha con-
vertido en una gran red de ener-
gfa. Sistemas de energfa que
interactian, desde los dtomos a
las estrellas, desde el organismo
suelo-raices hasta la concepcién

de nuestro planeta como un gran
organismo. Con elaporte de James
Lovelock y su hipétesis Gaia los
seres humanos retomamos un de-
terminado lugar, ya no podemos
creernos duefios, amos, mane-
jadores, debemos simplemente
cumplir nuestra funcién como
“neuronas”, encargadas de la con-
cienciade este ser que es la Tierra.
Estas neuronas afectadas por la
patologfa del escepticismo, egofs-
mo y consumismo se convierten
en un “tumor cerebral” creciendo
a un ritmo neoplasico destruyen-
doy alterando la anatomfay fisio-
logfa del resto del cuerpo. Olvi-
ddndonos de que somos parte del
todo, en busca de una seguridad
inventada, vamos en pos de la
autodestruccion.

A partir de la incorporacién
de este nuevo paradigma recién
estarfamos prepardndonos para
aplicar nuevas propuestas, enfren-
tando los obstdculos, la inercia, la
cancerigenavisién de nuestra cul-
tura que nos aliena y compar-
timenta.

Formar un Ser es dejar ser,
permitirle desde el comienzo que
se manifieste sin miedo, sin re-
presién, que pueda desarrollar
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su creatividad, su individuali-
dad, su esencia.

Expresarse libremente como
parte de un ser mayor que somos
todos, nos permitird entender lo
que realmente son los “derechos
humanos”. Dicho concepto sobra-
rfa si nuestra visién del mundo
cambiase. Creemos que esta idea
nacié como una necesidad de en-
frentar el egofsmo de olvidarnos
que los nifios de los otros también
SON NUEStrros Nifios, nuestros pa-
dres, nuestros hermanos.

El Ser es integral por naturale-
za, s6lo que en nuestra educacion
hipertrofia la parte mental (rela-
cionada a la memoria y el racioci-
nio), con la mera trasmisién y
acumulacién de informacién, de-
jando de lado la creatividad, la
espontaneidad, lo intuitivo y re-
duciendo al minimo lo corporal y
lo espiritual.

La propuesta y los
derechos humanos

Proponemos enfocar el programa
de Primer Afio de Ciencias Biol6-
gicas hacia el estudio de un
ecosistema. Una visién holistica
de éste nos permitird ir develando
interrelaciones y funciones, a la
vez de cumplir con los contenidos
del programa.

Esta experiencia la realizamos
enelliceo de San Luisen el depar-
tamento de Canelones durante el
afio 1994 basandonos en el estu-
dio de un monte indigena de tipo
riberefio. Dicho monte estd situa-
do en las cercanfas del liceo —a
orillas del arroyo El Bagre—en una
zona que ocupa unas 60 hectdreas
donde encontramos gran varie-
dad de arboles indigenas y fauna
asociada.

La riqueza bidtica y lo afioso
de algunos ejemplares arbéreos
de dicho monte, han motivado
que algunas organizaciones lo-
cales estén trabajando para que
se le considere como una reser-
va fitofaunistica.

La visién integral del eco-sis-

tema nos permitird comprender la
profunda interrelacién que existe
entre losrecursos naturales y nues-
tra “calidad de vida”. Asi como
trratamos nuestro entorno, trata-
mos nuestro cuerpo. Las formas de
pensar (los paradigmas que antes
menciondbamos) nos llevan a de-
predar, alienar y compartimentar
la vida, lo cual significa muerte.

Todo lo que alteremos en el
aire, en el agua o en la tierra, por
el propio funcionamiento del
ecosistema se vuelve en nuestra
contra. Enfermara la tierra es lite-
ralmente enfermarnos a nosotros
mismos. La conjuncién “y” que
colocamos entre hombre-natura-
leza es el reflejo de la alienacion
de nuestro pensamiento, de con-
siderar separado o distinto, lo que
es lo mismo. Hombre-naturaleza
es un solo ser. Si comprendemos
que en este ser que llamamos Gaia
todos los subsistemnas (ecosistemas
menores) estdn conectados entre
sf, y cada especie tiene un nicho
ecolégicoque no puede serde otra
(cada una de éstas necesita un
hébitat determinado para poder
subsistir y no puede prosperar en
otro), llegaremos a la conclusién
de que lo prioritario es respetar y
cuidar el fascinante y delicado

equilibrio que impregna lo vivien-
te, y el interés en la diversidad
bioldgica y genética.

Integrando estos conceptos,
automdticamete aprenderfamos a
respetar al que es “distinto” de
nosotros (o quizds deberfamos de-
cir al que es “complementario”)
dentro del contexto de una diver-
sidad cultural o social.

Recorriendo este camino de
interrelacionarnos sin depender
y sin intentar dominar a lo otro
o alos otros, se tornarfa innece-
sario hablar del “derecho a la
vida” y mucho menos de una
“calidad de vida”.

La solidaridad y la coopera-
cién, en mayor grado que la com-
petencia, surgen del estudio de la
naturaleza, cuando entendemossu
funcionamiento.

Llegamos entonces a valorar
la vital importancia de conservar
nuestros montes expuestos a la
depredacién, no sélo porque ellos
son la piel de Gaia, sino también
por lacantidad de especies anima-
les asociadas que viven en ellos,
muchas de las cuales ni siquiera
han sido estudiadas ain, y cuyos
habitats peligran.

Conservar flora y fauna sig-
nifica preservar el valor que ellas
tienen como vida, como recurso
natural, por su valor ecolégico,
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
holisitico consideramos apropia-
daunapresentacién del plan anual
de trabajo de tipo circular o
“mandala”, que presentamos a
continuacion.

Como vemos en la figura, par-
timos de la observacién del todo,
de apreciar y comprender un eco-
sistema como un organismo, que
se nutre, se relaciona y cambia.

Lo observamos a su vez como
una comunidad donde una gran
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cantidad de seres vivos se inter-
relacionan entre si y con el medio
fisico. Daremos especial impor-
tancia a los conceptos de bio-di-
versidad, hdbitat, nicho ecolégico
y redes tréficas.

Comparando fotosintesis y res-
piracién, autotrofismo y hetero-
trofismo visualizaremos la circu-
lacién de la materia y el flujo de la
energia. Luego analizaremos el
nivel tréfico de los productores,
realizando un estudio de érganos,
usando, por supuesto, lo visto y
recolectado en las visitas al mon-
te. Posteriormente, mediante el
uso del microscopio ingresaremos
al nivel celular.

Comparando la célula vegetal
y la animal, nos introduciremos

en vegetales

en el grupo de los heterétrofos y
elegiremos un animal autéctono
que nos permita conocer las adap-
taciones propias de una nutricién
heterotréfica.

Siguiendo el mandala ahon-
daremos en las estrategias repro-
ductivas de las diferentes especies
vegetales (en nuestro caso, del
monte indigena) como por ejem-
plo el ombd, phytolacca dioica,
que como lo indica su nombre
especifico, tiene flores masculinas
y femeninas en pies separados.

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

Acercdndonos al punto de
partida estudiaremos las diferen-
tes relaciones entre los seres, es
decir las asociaciones bioldégicas.

En nuestro ecosistema pode-
mos citara manera de ejemplo dos
casos interesantes; el drbol som-
bra de toro (Iodina rhombifolia)
que no sobrevive sin la asociacién
de las otras especies arbéreas del
monte, y “el matecito”, agallapro-
ducida en hojas y ramas del molle
(schinus longifolius) por el ataque
del insecto cecidoces eremita.

Finalmente cerramos el curso
y el plan circular, volviendo a
estudiar el ecosistema, a visua-
lizarlo como un todo, ahora con
una visién mds integra y por-
menorizada de la estructura y fun-
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ciones, o en otras palabras de la
anatomfa y fisiologfa de ese orga-
nismo que es el monte riberefio.

Actividades propuestas

A continuacién sugerimos algu-
nas actividades que hemos reali-
zado y que pueden servir a los
docentes y estudiantes como refe-
rencia para utilizarlas, mejorarlas

y/o disefiar otras:

1) Visitasperiédicasalmontedel
arroyo “El Bagre” observando-
lo desde distintos puntos, lo-
grando diferentes niveles de
comprensién de su funciona-
miento.

2) Trabajos de concentracién y
relajacién como expansores de
la conciencia, que permitan
una mayor capacidad de sensi-
bilizacién y observacién (uti-
lizando todos los sentidos) y
posibiliten una recorrida por
el lugar lo ms silenciosa posi-

ble.

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) Recoleccién de hojas para su
herborizacién y posterior re-
conocimiento y clasificacion.
Para esta actividad recomen-
damos el trabajo con claves
que pueden ser confecciona-
das por el docente seleccio-
nando las especies mas tipicas
del lugar.

5) Coordinacién con las AAM
(actividades adaptadas al me-
dio) en cuya asignatura se tra-
bajé un proyecto de manejo
ecolégico de la zona pensado
por la profesora Gabriela
Rodriguez donde se preparé a
estudiantes como gufas y se
planificé qué lugares utilizar
como senderos de interpreta-
cién, es decir, lugares en los

6)

7)

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 alli.

Se puede coordinar también
la realizacién de una obra de
teatro (como la dirigida por la
profesorraMarfa E. Burguefio)
donde se expliquen los crite-
rios para cuidar y visitar un
lugar natural y especialmente
un drea protegida.

Visitas de grupos de estudian-
tes de escuelas y liceos que
seran guiados y familiarizados
con el monte indigena por
alumnos previamente prepa-
rados para ello. m

—
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[La Educacién Musical
como instrumento de promocién
de los derechos humanos

TERESITA ARIAS FRUGONI(™)

Fundamentacion
ESTA EXPERIENCIA se realizé

con tres grupos que cursaron: 5°
afio en 1991 y 62 afio en 1992 en
el Colegio Pio.

Objetivos generales:

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

Objetivos especificos:

— sensibilizar a través de la mdsica;

— desarrollar las capacidades
auditiva

expresiva—creativa;
— préctica musical en varios;

— participacién activa individual y
colectiva (trabajar con alegrfa);
— desarrollar el espiritu critico ba-

sado en el respeto, la libertad y
el compafierismo.

™ Prof. de Educacién Musical

27

\

( -

EpucacioN Y DErRecHOs HuMANOs N2 30 / Marzo 1997




Corposon

Chistido ¥ § IR

Palmas 13
Plop
Chan-chan i
Clocli %

Este trabajo se abordd en varias cla-
ses, siguiendo este procedimiento:
—El grupo eligié6 hacer sonidos
con su cuerpo y no utilizar instru-
mentos musicales; de ahi sunombre:
Corpo (cuerpo) son (sonido) .
Experimentaron diferentes soni-
dos con el cuerpo, luego se agrupa-
ron. Experimentaron altura, dura-
cién eintensidad yritmo. Cada equi-
po eligi6 su serie de sonidos. Ensaya-

Sinfonia de sonidos

Claves
caj-chinas

Pandereta
Guira
Ago-go
Flauta

Platillos

Chin-Chin
Bongo

Procedimiento: Los nifios eligieron
los instrumentos. Se agruparon.
Experimentaron sonidos y ritmo.

Cada equipo decidié qué iba a hacer

IEXPERIENCIAS

| I

ron para lograr la simultaneidad de
fuentes sonoras y su coordinacion.
Se autocorregian. Cada equipo bus-
6 una posible representacion grdfi-
ca; se ensayaron varias hasta encon-
trar una que evaluaron de suficiente
claridad para todos. Se pauté en el
pizarrén y se leyé lo pautado por
cada equipo. Se comenzd a unir dos
tipos de sonidos y su serie para deter-
minar la verticalidad (la armonia).

P g i %%E %%%E ’i%ii i“l ;i% %%% %%%% %’&%

ycémo (ritmo y omelodia) . Ensaya-
ron para lograr coordinacién en la
realizacién. Determinaron: en el rit-
mo: pulso, acento o células ritmicas;

Se leyé ejecutando. Luego en una
cartulina, un nifio de cada equipo
pasaba a realizar la grafia eligiendo
un color.

Cabe resaltar que este trabajo,
como los otros dos que se presentan,
fue posible por un aprendizaje gra-
dual, conceptual, desde lo vivencial
(significativo) iniciado en un cursoy
profundizadoy complementado en el
siguiente.

en la melodia: sonidos graves vyfo
agudos, y en qué orden se presenta-
rian. Se buscd en el equipo una posi-
ble representacién grdfica. Se ensa-
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yaron warias, porque debia ser
entendible para todos. Se pauté en el
pizarrén, se leyé lo pautado ejecu-
tdndolo.

Asi se procedié con cada equipo
o nifio (algunos instrumentos son

Candom-ce
Chin-Chin
Golpe
Flautal

Falutas

Guiro

Voz égg,gi&

Procedimiento: Los nifios eligieron
los instrumentos, incluyendo el uso
delawvoz. Se agruparon. Experimen-
taron sonidos y ritmo. Experimenta-
ron altura, duracién, intensidad vy
ritmo. Cada equipo eligié su serie de
sonidos. Ensayaron para lograr una
ejecucion correcta y coordinada. Al
haber dos flautas, determinaron los
ejecutantes que debian hacer cosas
distintas. Nolograronindependizarse
en el ritmo, pero surgié espontdnea-
mente que uno produjera sonidos

29
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sinicos). Luego se comenzd a unir
dos tipos de instrumentos, para po-
der determinar la verticalidad, hasta
llegar a la ejecucion total de la obra.
Se considerd que era breve por lo que
se incluyé el ritornello (repeticion) .

agudos y el otro sonidos intermedios .
Esto explica la ubicacién en el espa-
cio determinada para la graficacion
de cada instrumento, arriba casi so-
bre la otra linea, los sonidos agudos;
en el medio los sonidos intermedios.
Como la célula ritmica dominante
responde al cldsico llamado del tam-
boril, surgié elnombre de Candombe.
Entendieron que la ltima silaba,
“be”, podria aludir al 6° B, vy este
grupoerael C, por lo que cambiaron
esa silaba por “ce”.

Sepasélapautacion auna cartu-
lina; de cada equipo pasaba un nifio
para escribir su serie y elegia un olor
(para facilitar la lectura). Este as-
pecto es un inicio para la pautacion
del timbre por el color.

Evaluacion

Los alumnos evaluaron la elabo-
racién como interesante, diverti-
da, y se mostraron admirados, sor-
prendidos por su propia capacidad
creativa. La docente evalué: un
verdadero proceso de aprendizaje,
partiendo de lo general a lo parti-
cular, yde loparticular a lo global.
Constatéadquisiciones graduales,
con aplicacién altamente positi-
va, tanto desde el punto de vista
musical como del crecimiento
humano. Se cumplieron los obje-
tivos planteados. m
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iLa utopia no estd en el futuro!

(O qué pueden aporiar los derechos humanos a la

transformacion de la realidad)

FErnanDO WiLLaT ()

PROBABLEMENTE al hablar de cualquier cosa
estén presentes algunos supuestos ideoldgicos sobre
la utopfa de sociedad, el ideal de ser humano, la
identificacién de estrategias capaces de impulsar los
cambios. Pero sin duda lo estdn al hablar de desarro-
llo o al hablar de ética. Quisiera referirme a un
supuesto que estd por detrds de las reflexiones que
expondré en este articulo, sobre las posibilidades de
transformacién de la sociedad para avanzar hacia las
utopfas. No pretendo demostrarlo; no podria ya que
es s6lo eso y nada menos que eso, un supuesto que
sustenta una reflexién y una préctica. Este supuesto
ha ido creciendo en m{ al reconocerse en otras voces
yno pretende mds que continuar resonando, alimen-
tando una racionalidad capaz de sustentar acciones
transformadoras.

Segiin mi modo de ver, estdn dadas las condicio-
nes para que se produzca un verdadero desborde
mucho mds alld de los limites del &mbito académico,
de la legitimidad de los saberes que inciden en las
decisiones politicas. Es decir, hablando de un modo
mds sencillo, que ha llegado el momento de que
diversos actores externos al &mbito académico em-
piecen a producir conocimiento, a difundirlo con
pretensiones de dialogar con el conocimiento acadé-

™ Fernando Willat es miembro de SERPA]-Ur

mico y con pretensiones también de incidir en las
decisiones politicas. Las consecuencias politicas de
tal cambio serfan muy profundas ya que habilitarfan
la posibilidad de revertir una tendencia que ha sido
creciente, a concentrar en dmbitos de cardcter técni-
coel poder de orientar a través del conocimiento, las
decisiones que van a marcar el rumbo de las socieda-
des. Nosélo a nivel de cada pafs, ya que cada vez mds
las decisiones fundamentales son concebidas en or-
ganismos internacionales de cardcter técnico, donde
ademds la primacia le corresponde a la economia,
tales como el FMI, BM, o el GATT, sin que existan
posibilidades de incidir o controlar por parte de la
ciudadanfa o al menos por sus representantes parla-
mentarios, e incluso sin que exista una informacién
adecuada.

Un cambio de esta naturaleza trastoca toda la
estructura del poder y con ella las mds diversas
manifestaciones de la vida cotidiana, de las relacio-
nes humanas, de las formas de comprender el mundo
y de actuar sobre él. Implica un cambio de racionali-
dad, por ejemplo en las formas de expresar el conoci-
miento a través de un lenguaje mucho més sencilloy
explicito, en las formas de socializarlo, con una
intencién de apertura y no de cierre de fronteras de
los limites de “lo académico”. Pero ademds, implica
no sélo un cambio de racionalidad a nivel intelec-
tual, sino también en las relaciones humanas, en la
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organizacién de las instituciones, en la estructuracién
de la afectividad, de la sensibilidad. Existe un meca-
nismo bésico 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 teorfas, distintas interpretaciones
de larealidad, que se aceptan como vélidas y pasibles
de critica. Sin embargo, el externo a la “comunidad
académica” carece de legitimidad para participar del
debate. Sus saberes no pueden ponerse en comunica-
cién con los del ambito académico porque quedan
descalificados al no guardar los requisitos formales
que le confieren el estatus académico. Algo de esta
estructura parecerfa que inevitablemente tiene que
estar presente en tanto se requiere compartir un
cédigo y un protocolo para la comunicacién. Pero lo
estricto y a veces hasta arbitrario de los requisitos
formales si pude eliminarse, as{ como también los
limites del &mbito académico pueden desbordarse y
dejar de contener en exclusividad la legitimidad de
sus saberes para incidir en otros dmbitos de poder. Los
mecanismos de poder que imponen la clasificacién
entre externos e internos pueden entrar en crisis por
diversos factores; entre ellos porque los actores con
poder encargados de ejecutarlas comienzan a no
hacerlo o a variar la forma de hacerlo. Pero también
porque los externos al &mbito académico comienzan
a producir un conocimiento con potencialidades de
incidir en las decisiones politicas y a disputar legiti-
midad. Esta transformacién no est4 definida en abso-
luto, tal vez podrfa no llegar a consolidarse, o la
transformacién podria 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 dltima instancia, el resulta-
do depende de que distintos actores que pueden
impulsar cambios histéricos, asuman una nueva ra-
cionalidad y comiencen a construir desde ella una
aproximacién a la utopfa. Si bien digo que creo que
estdn dadas las condiciones para que se produzca este
desborde, no estoy tan seguro de que hayan actores
dispuestos a asumir esta nueva forma de ejercicio del
poder. Pero si creo que comienzan a producirse
manifestaciones en este sentido. Desde distintos
ambitos, hay personas que comienzan a tratar de
aportar a este proceso que constituirfa a mi juicio un
avance en la democratizacién real de las sociedades.
Pienso ademds que la contradiccién entre las dife-
rentes alternativas de reestructuracién del poder se
estd manifestando en el presente de muchas formas.
Pero ademds, mientras la nueva racionalidad 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 divisién entre dos bandos, sino que las diferentes
racionalidades que estdn en juego, hablan como
ventrilocuos a través de mufiecos compartidos. Des-
de el 4mbito de los Derechos Humanos, a mi juicio
también hay un aporte a realizar a este proceso y en
ese sentido quisiera hacer estos comentarios.

Hay muchas cabezas en mi cabeza

Un ejemplo puede ilustrar lo que estamos diciendo :
Cuando los estudiantes de secundaria ocuparon los
centros de estudios introdujeron con mucha fuerza
una nueva racionalidad, aunque no esté exenta de
contradiccién. Sus reclamos giraron en torno a su
derecho a estar informados, a tener opinién sobre los
temas que van a decidir los destinos del pafs, a
manifestar sus discrepancias, a que sus opiniones
sean tenidas en cuenta. Su forma de actuar descon-
certaba al CODICEN que no encontraba los represen-
tantes de ese supuesto movimiento estudiantil. Y es
que ese fenémeno que estaba aconteciendono eraun
movimiento juvenil, sino como alguien sugirié se
trataba de jévenes en movimiento. Y el movimiento
de estos jévenes producia vibraciones que se propa-
gaban y terminaban por sacudir el polvo de una vieja
racionalidad incluso en los lugares mas inesperados.
Lamayorfa de las voces que provenian de los gremios
docentes proponfan en cambio un rechazo total a la
reforma y la creacién de un espacio paralelo de poder
popular desde el que decidir la alternativa a esta
propuesta que las autoridades de la ensefianza que-
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rfan imponer. No hay reclamo de informacién y de
participacién en este planteo, porque para qué cono-
cer algo que se rechaza globalmente porque proviene
del enemigo; y para qué se quieren espacios de
participacién si se piensa generar una propuesta
alternativa desde una posicién de poder. Es cierto
que en algunos momentos este planteo permed las
expresiones juveniles pero también es cierto que otra
racionalidad muy diferente estuvo mucho mas pre-
sente en varias de las dltimas manifestaciones de los
gremios docentes. Se trata esta Gltima de una racio-
nalidad que reclama la participacién de los ciudada-
nos en el proceso de construccién de la politica
educativa. Una racionalidad que busca comprender
la reforma para plantear la discrepancia y proponer
alternativassobre los aspectos particulares, pero pen-
sando con una perspectiva global. Tal vez estemos
lejos atin de que esta racionalidad cobre un cardcter
dominante, pero estd comenzando a manifestarse.

Intentemos llevar este caso particular a la genera-
lidad de las formas posibles en las que se puede ir
construyendo estanueva légicade poder; este desborde
de la legitimidad que le otorga a los saberes el poder de
orientar las decisiones politicas, esta nueva concep-
cién de la ciudadanfa no limitada a la eleccién de
representantes. Es posible por ejemplo, estar produ-
ciendo conocimiento y concibiendo formas de partici-
pacién en relacién al relevamiento de los problemas
que la sociedad debe asumir. Los movimientos de
mujeres han mostrado que se pueden volver visibles
fenémenos que parecian no existir, o que al menos no
se percibfan como problemas. Es posible ademss, crear
formas de participacién en el control del cumplimien-
to de los compromisos asumidos por el Estado, con
respecto a esos problemas. Existe una iniciativa a nivel
internacional de generar redes de organizaciones de la
Sociedad Civil que hagan el monitoreo de los compro-
misos asumidos por los Estados en el marco de las
Naciones Unidas. En nuestro pafs por ejemplo funcio-
na con el nombre de Control Ciudadano. Es posible
también otro tanto en relacién a la definicién,
implementacién, evaluacién y reformulacién de las
respuestas a los problemas relevados, es decir en las
politicas con las que el Estado responde a estos proble-
mas. También aquf comienzan a producirse manifes-
taciones diversas.

iinformacioén ya!

Para cada una de estas dreas resulta indispensable el
acceso a una informacién veraz, completa, oportuna
y concebida con criterios comunicacionales para su
divulgacién 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

I
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civil las que comiencen a producir este tipo de
materiales para imponer el modelo de cémo deberfa
presentarse la informacién, 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 que
impulsen iniciativas en este sentido.

Se requiere ademds una actitud de parte de los
actores de la Sociedad Civil y el Estado de bisqueda
de la comunicacién, es decir, partir de la premisa de
que las distintas visiones u opiniones son vdlidas y
pasibles de critica. Se requiere también la construc-
cién de instrumentos y marcos de referencia de
consenso, que encuadren y objetiven la discusién.
Precisamente aqui 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 los Estados a nivel Internacional y con
valor de ley, que por ello los obliga a realizar acciones
ydisponer sus recursos para avanzar en su realizacién,
asf comoano cometer violaciones a los mismos. Pero
son también y sobre todo la materializacién de la
reflexién ética sobre la dignidad humana y de la
lucha por su realizacién. Desde esta perspectiva, los
Derechos Humanos son antes que derecho formal,
las condiciones que permiten la realizacién plena de
la dignidad de todos los seres humanos. El primer
aspecto, esdecirsu cardcter de ley, impone obligacio-
nesy limitesalos Estados, pero ademds da un 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 cardcter de referencia
ética, ubica el estado actual del debate y operativiza
lareflexién ylaluchapor larealizacién de la dignidad
humana al posibilitar su traduccién en acuerdos del
mds amplio nivel de consenso.
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¢Hay derechos y derechos?

En este sentido es importante analizar algunos aspec-
tos que estdn planteados en el debate sobre los
Derechos Humanos en los que a mi modo de ver se
estd jugando una disputa por los modos de organiza-
cién del poder y las racionalidades que conllevan, a
las que hacfamos referencia al comienzo. Es comtin
encontrar argumentaciones que establecen una
naturaleza diferente entre las normas que consagran
los Derechos Econémicos, Sociales y Culturales y las
que consagran los Derechos Civiles y Politicos. Se
sostiene que las normas que consagran derechos
civiles y politicos pueden ser reclamadas frente a un
tribunal competente ya que se trata de poner limites
a la accién del Estado, mientras que aquellas que
refieren a los Derechos Econémicos, Sociales y Cul-
turales y los Derechos de los Pueblos, son de cardcter
programitico y en consecuencias no pueden ser
directamente exigibles por sus titulares a través de las
vias procesales correspondientes.

En la base de esta argumentacién se encuentra el
supuesto de que los DCP refieren tnicamente a accio-
nes efectivas que provocan la violacién del derecho,
en tanto los DESC refieren a los resultados que se
deben obtener como fruto de las politicas econdmi-
co-sociales que aplican los gobiernos. Y en conse-
cuencia mientras los primeros prohiben tipos de
accién a los Estados, los segundos comprometen a los
Estados a implementar acciones, pero asumiendo
que esto ocurre en un contexto de recursos limitados
y donde el tipo de respuestas posibles no es tinico y
por lo tanto, no puede estar establecido como obliga-
cién.

A poco de analizar criticamente esta diferencia-
cién se nos presenta arbitraria y falsa. En primer lugar
el grado de realizacién de los DCP es también resulta-
do de politicas aplicadas por el Estado, pero este
aspecto no se suele mirar. Tal es lo que ocurre por
ejemplo con las violaciones contra la integridad
fisica de las personas cometidas en dependencias
policiales, centros de internacién de nifios o estable-
cimientos carcelarios, situacién que se reproduce o
empeora cada afio. Mds all4 de las responsabilidades
que recaen sobre personasy cargos concretos hay una
responsabilidad del Estado de implementar medidas
de control, educativas, de construccién de infraes-
tructura, de dotacién de recursos y personal adecua-
do, etc. Las violaciones que ocurren en las cdrceles
noson el resultado de actos individuales, sino que por
el contrario, son el resultado de procesos ins-
titucionalizados en los que sistemdticamente ocu-
rren las violaciones. En relacidn a esto hay que tener
en cuenta que el Estado fija condicionamientos,
habilita posibilidades, pero no controla la totalidad
de los movimientos. Entonces parece tan importante

comoidentificarlas violaciones y asignar responsabili-
dades, hacer visibles las dindmicas internas en las que
se producen las violaciones, para modificar
estructuralmente la situacién, para desmontar los
mecanismos institucionales de violacién sistemdti-
ca. Asimismo, es importante identificar la relacién
entre estas dindmicas y los condicionamientos,
insumos y posibilidades que si fija el Estado, es decir
las politicas que por accién u omisién adopta.

De un modo similar podriamos sefialar aspectos
de los Derechos Econémicos, Sociales y Culturales
que refieren a la violacién directa de un derecho por
accién del Estado, tales como la utilizacién de la
fuerza para impedir u obstaculizar el derecho de
sindicalizacién o de huelga de los trabajadores, el
desalojo o el traslado forzado de personas de sus
hogares sin garantizar una alternativa digna, las
practicas coercitivas de control de la natalidad, la
destruccién de la herencia cultural de las comunida-
des minoritarias, etc.

Si bien no parece adecuado diferenciar los Dere-
chos Humanos en DCP y DESC a los efectos de distin-
guir su grado de exigibilidad, si me parece pertinente
considerar el criterio que sustentaba esa clasifica-
cién basadaen lanaturaleza de loscondicionamientos
sobre los que hay que actuar para hacer vigente un
derecho. Enfocado de ese modo, los dos tipos consi-
derados estardn asociados a diferentes modalidades
de responsabilidad para el Estado y a diferentes
estrategias de accién para procurar desde la Sociedad
Civil, la realizacién de los Derechos Humanos.

Por una parte debemos considerar los casos en
que la accién efectiva del Estado u otro actor con
poder tiene como consecuencia la privacién de un
derecho o el impedimento de la realizacién de un
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derecho. Puede tratarse tanto de un DESC como de un
pep, por ejemplo puede tratarse tanto de una priva-
cién de libertad como de un desalojo de viviendas.
En estos casos, si la accion es de tal tipo que persiste
manteniendo el efecto producido, el cardcter juridi-
co del derecho deberfa imponer la obligacién de
suprimir la accién. Si la accién siendo de caracter
puntual tuviera como consecuencia un efecto perdu-
rable de privacién de un derecho, la prescripcién
deberfa establecer la adopcién de medidas que re-
viertan el efecto si fuese reversible y reparen el
perjuicio causado.

En general esta drea es en la que mds se piensa
cuando se habla de derechos porque se ve mds clara-
mente la exigibilidad juridica de los mismos. Pero por
otra parte, también vilido tanto para los DESC como
para los DCP, es necesario analizar otro aspecto de la
responsabilidad del Estado. Nos referimos a la respon-
sabilidad respectoa la implementacién de medidas que
tengan efectos positivossobre el grado derealizacién de
los Derechos. Este aspecto es el que se ha identificado
tradicionalmente con los DESC, pero que como ya lo
sefialdramos es también valido para los bCP. Sobre este
aspecto ademds, es sobre el que se escuchan voces que
reclaman quitarle el caricter de derecho. Y aqui es
donde encuentroel puntode contacto con lacontradic-
cién entre las potencialidades de una democratizacién
del poder, que reside en el saber legitimado para incidir
en las decisiones politicas y la reformulacién de la
instituciones para preservar laconcentracién del poder
en el dmbito académico y politico. Este aspecto es el
que habilita precisamente, a una radicalizacién del
concepto de democracia y de ciudadanfa. Que estos
reclamos provengan desde las 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 situacién histérica de
expropiacién del conocimiento sobre los problemas
sociales, que exige comenzar a formarse para tener
realmente opinién y no solamente actitudes de oposi-
cién. Pero atin mds juega la necesidad de abandonar
unaracionalidad que aaportado identidades y certezas,
para remplazarla por otra ain en construccion.

Los juegos de poder

El trabajo por la realizacién de los Derechos Huma-
nos se procesa en el terreno del poder, pero desde la
racionalidad a la que adhiero, no se avanza por una
imposicién desde el poder sino por un proceso de
democratizacién del poder. Este trabajo tiene distin-
tos campos en los que se desarrolla. En primer lugar,
hay que confrontar ideas contra concepciones que
anteponen por ejemplo la eficiencia econémica o la
seguridad nacional sobre los Derechos Humanos. Se
trata de un debate de cardcter ético en primer lugar,
pero que inmediatamente aborda la dimensién
epistemolégica de cémo funcionalarealidad. Porque
siquienesdefienden dichas concepciones no pueden
imponer en el terreno de los valores que la seguridad
nacional es lo prioritario, la argumentacién se orien-
tard 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 argumentacién de la prioridad de la
eficiencia econémica atin a costa de la exclusién de
importantes sectores de la sociedad, dird que éste es
el camino para garantizar la vigencia de los Derechos
Humanos en el futuro. A mi modo de ver el aspecto
del conocimiento sobre cémo funciona la realidad es
uno de los terrenos fundamentales que debemos
abordar en el trabajo por la vigencia de los Derechos
Humanos. Implica un aspecto epistemolégico, es
decir un andlisis critico de las formas legitimadas de
producir conocimiento, una bisqueda de nuevas
formas de producir conocimiento que sean aptas para
mirar larealidad desde la perspectiva de los Derechos
Humanos, y una argumentacién legitimadora de
estas formas y de esta perspectiva. Pero implica
también ysobre todo la produccién de conocimiento
sobre la situacién de los Derechos Humanos y mds
especificamente sobre las dindmicas y los mecanis-
mos en que se produce laviolacién en formasistemd-
tica o se reproducen las condiciones de norealizacién
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
existenciade mecanismos de exclusién en las propias
politicas de vivienda que impiden el acceso a las
soluciones previstas a los sectores que tienen las
mayores carencias en este sentido, o la situacion de

34 Epucacion v DErRecHOs Humanos N2 30 / Marzo 1997




