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RESUMEN

FOUCAULT Y EL ANALISIS SOCIOHISTORICO: SUJETOS, SABERES E
INSTITUCIONES EDUCATIVAS

La obra de Foucault supone un inequivoco impulso para deshacernos de la vision ahistorica de las instituciones educativas, de los
saberes y de los sujetos. Asi, la recepcion de sus descubrimientos en el campo de la educacién ha producido nuevas narrativas sobre
lo que somos y el papel que en ello desempeiia tanto la institucion escolar como las disciplinas encomendadas a su administracion
e investigacion. Instalado en el espacio epistemologico ahi abierto y partiendo de algunos de los conceptos foucaultianos, el presente
articulo lleva a cabo un andlisis de las racionalidades de gobierno neoliberales, su materializacion en el campo de la educacion y sus
efectos tanto sociales y politicos como identitarios. De este modo, intenta desarrollar una labor de actualizacion e impulso de los
rasgos que Foucault percibié a propésito de las sociedades postdisciplinarias.

FOUCAULT ET L’ANALYSE SOCIO HISTORIQUE: SUJETS, SAVOIRS ET
INSTITUTIONS EDUCATIVES

L'cewvre de Foucault suppose une indubitable impulsion pour nous débarrasser du regard a-historique des institutions Educatives,
des savoirs et des sujets. Ainsi, la réception de ses découvertes dans le domaine de Véducation, a engendré des nouvelles
narratives sur ce que nous sonunes et le role joué par l'institution scolaire et les disciplines chargées de sa gestion et recherche.
Installé dans Vespace épistémologique la-ouvert et partant de quelques concepts de Foucault, cet article poursuit une analyse des
rationalités de gouvernement néolibérales, leur matérialisation dans le domaine de Véducation et leurs effets aussi sociaux que
politiques comme identitaires. De cette facon, on essaye de développer un travail d’actualisation et de promotion des traits que
Foucault a percu au regard des sociétés post disciplinaires.

FOUCAULT AND SOCIO-HISTORICAL ANALYSIS: SUBJECTS, KNOWLEDGES AND
EDUCATIONAL INSTITUTIONS

Foucault's work suggests an unequivocal impulse to do away with the a historical vision of educational institutions, knowledges
and subjects. Thus, the reception of his discoveries in the educational field has produced new narratives about what we are and
the roles played by both the school and the disciplines it administers and researches on. Settled in the resulting epistemological
space and based on some Foucaultian concepts, this article makes an analysis of the neo liberal govermmnent rationalities, their
materialization in the educational field, and their social and political, as well as identity forming effects. In this manner it intends
to bring up to date and give impulse to the features perceived by Foucault in post- disciplinary societies.
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TECNOLOGIAS DE GOBIERNO Y
PROCESOS DE SUB]ETIVACIC)N

Las investigaciones fou-

caultianas nos han permi-

tido pensar al sujeto como

un producto histoérico y

politico. Frente al interro-
gante cartesiano ;quién soy yo?, que define un
“yo” para todo tiempo y lugar, Foucault se pre-
gunta «;quiénes somos en este momento pre-
ciso de la historia?» (1994e). La pregunta que
construye -;quiénes somos hoy?- se enfrenta
a un “yo” como esencia natural y se refiere a
un “nosotros” constituido en un espacio y
tiempo determinado. A lo largo de su obra,
conseguird mostrar que no hay una forma
universal de sujeto que pueda ser definida con
independencia de las condiciones histdricas
de emergencia. Frente a wuna identidad
invariante valida para todo tiempo y lugar,
Foucault explora la constitucién histérica de
las subjetividades. El plural nos advierte que el
sujeto no es una superficie plana y constante,
sino poliédrica y variable. Por ello, el analisis
de la constitucion de las subjetividades lo rea-
liza en diversos ambitos: locura, penalidad,
sexualidad. Su trabajo pretende, segtn sefia-

* Profesora Universitit de Valencia.

la él mismo, dar cuenta de los procesos hetero-
géneos que nos configuran como cierto tipo
de sujetos a partir de distintas practicas his-
toricas y en diferentes ambitos, procesos que
Foucault (1994d; 1994e) denomina de subje-
tivacion:

Yo llamaria subjetivacion al proceso por el cual
se obtiene la constitucion de un sujeto, mds exac-

tamente de una subjetividad, que no es eviden-

temente mds que una délas posibilidades dadas
de organizacion de una conciencia de st
(Foucault, 1994d, 706).

El pensamiento foucaultiano abandona la idea
de un sujeto constituyente y desciende al es-
tudio de las practicas concretas por las que el
sujeto es constituido como tal. Al rechazar la
forma universal de la locura, de la delincuen-
cia, de la sexualidad, lo que aparece es una
diversidad de pricticas que se aplican sobre el
individuo con la pretension de decir su ver-
dad, normalizar sus costumbres o corregir sus
actos. A partir de esas pricticas concretas
-exclusién, intemamiento (psiquiatrico, clini-

El articulo pertenece a su tesis doctoral en donde realiza una critica al concepto identidad que predomina en
psicologia social a partir de las investigaciones foucaultianas.
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co, penal), observacion, diagndstico, examen,

confesion, informes..., Foucault pretende
explicar el proceso de constituciéon de la subje-
tividad, su emergencia, su contingencia, su
vulnerabilidad. Para Foucault, aquello que
podemos reconocer y conocer, es decir, el te-
rreno de la experiencia, es el producto de pric-
ticas histéricas que nos configuran. Nuestra

ontologia es historica.

Son las prdcticas concebidas como modos de
actuar (practicas de poder) y de pensar (prac-
ticas de saber) las que permiten comprender
la constitucién del sujeto. Prdcticas que apa-
recen cuando Foucault se pregunta en cada
uno de los ambitos que analiza (locura, delin-
cuencia, sexualidad) ;qué se dice? y ;qué se
hace? De este modo, a través de las pricticas
aparecen el saber y el poder como espacios
mutuamente interrelacionados y necesitados.
El concepto saber hace referencia a los proce-
dimientos y efectos de conocimiento que son
aceptables en un momento dado y en un do-
minio definido. Y el poder, a los mecanismos
particulares que parecen susceptibles de in-
ducir comportamientos y discursos. Asimis-
mo, saber y poder son elementos insepara-
bles, porque nada puede figurar como un ele-
mento de saber si, por una parte, no es con-
forme a un conjunto de reglas y coacciones
caracteristicas -por ejemplo, un tipo de dis-
curso cientifico en una época dada- y si, por
otra parte, no esta dotado de efectos de coer-
ciéon o simplemente de incitacion propios de
lo que es validado como cientifico o meramen-
te racional. Y a la inversa, nada puede fun-
cionar como mecanismo de poder si no se des-
pliega segtiin procedimientos, instrumentos,
medios, objetivos, que puedan ser validados
en unos sistemas de saber, mas o menos cohe-
rentes.

Por otro lado, el mismo vinculo que defiende

Foucault entre el saber y el poder, es un vin-
culo histérico. La relacién entre el saber y el
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poder remite a la nocién de gobierno o guberna-
mentalidad, que hace referencia al modo ca-
racteristico de ejercer el poder -surgido en
Occidente a finales del siglo XVII- que se apo-
ya en el conocimiento, es decir, que precisa
conocer a aquellos que toma por objeto
(Foucault, 1994b; 1994c; 1994i). La racionalidad
de gobierno viene a ser, por tanto, la expresion
de la compleja conjuncién de poderes-saberes,
asi como de los efectos -de orden tanto social
como mental- que ello produce en las expe-
riencias que nos constituyen como sujetos. Los
individuos son integrados a condicién de que
su individualidad sea moldeada de una de-
terminada forma y sometida a un conjunto
de patrones muy especificos que responden
a determinados intereses sociales y politicos
(Foucault, 1994e).

A estos programas racionalizados o conjunto
de pricticas discursivas (saber) y no discursivas
(poder) estructurado por un objetivo mas o
menos consciente se refiere Foucault con el
término tecnologin. A través de las tecnologias,
las racionalidades politicas pueden desplegarse.
Por ello, racionalidades (estrategias) y tecnolo-
gias sb6lo son separables analiticamente. Asi,
con el término tecnologia de gobierno, nos refe-
rimos a los procedimientos practicos que pre-
tenden conformar, normalizar, guiar, instru-
mentalizar, modelarlas ambiciones, aspiracio-
nes, pensamientos y acciones de los sujetos, a
efectos de lograr los fines que se consideran
deseables. Foucault defiende el caracter no sélo
histérico, sino también politico de la subjeti-
vidad. Y como muestran sus analisis, somos
el resultado de una gama de tecnologias que
toman modos de ser humanos como su obje-
to:

El cuerpo humano existe en y a través de un
sistema politico. El poder politico proporciona
cierto espacio al individuo: un espacio donde
comportarse, donde adoptar una postura parti-
cular, sentarse de una determinada forma o tra-
bajar continuamente (Foucault, 1994a, 470).
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Las investigaciones foucaultianas analizan
pormenorizadamente la tecnologia de gobierno
llamada disciplinaria. Asi, las sociedades disci-
plinarias -surgidas en los siglos XVIII y XIX y
que alcanzan su apogeo a principios del XX-
son aquellas que funcionan por medio de una
detallada estructuracién del espacio y del tiem-
po de las relaciones entre los individuos, con
ayuda de procedimientos de observacion je-
rarquica y de juicio normalizador, en institu-
ciones cerradas. Foucault analiza el poder dis-
ciplinario en el marco de la racionalidad puniti-
va; pero en tanto que conjunto de pricticas
discursivas e institucionales organizado por un
objetivo, es decir, en tanto que fecnologia, esta
racionalidad se extiende a todos los rincones
del cuerpo social: hospital moderno, escuela,
fabrica. El objetivo de las pricticas disciplina-
rias consiste en «encauzar conductas», corre-
gir, reducir las desviaciones, transformar y
prevenir, hacer del individuo un cuerpo do-
cil, un objeto moldeable, utilizable y eficaz;
en una palabra: normalizar. En Vigilar y casti-
gar, Foucault (1996) lleva a cabo una incémo-
da genealogia de las ciencias humanas y so-
ciales en la que éstas aparecen dependientes
de una forma de poder disciplinaria. Las disci-
plinas son portadoras del discurso de la nor-
ma', por ello, definiran un cédigo que no sera
el de la ley, sino el de la normalizacién y se
referiran a un horizonte tedrico que no seran
las construcciones del derecho, sino el cam-
po de las ciencias humanas.

A la luz de estos analisis, la obra de Foucault
ha supuesto para el campo de la educacién
una mirada reflexiva en el que la emergencia
sociohistorica del saber pedagégico y su
institucionalizacion como campo de conoci-
miento se ha convertido en objeto de estudio
ineludible (Ball, 1993; Popkewitz y Brenan,
2000; Varela y Alvarez-Uria, 1991; Veiga-Neto,
1997). El nacimiento y la historia de los saberes
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y practicas pedagdgicos aparecen ligados a
esta nueva forma de ejercer y entender el po-
der. Esta relacion entre saber pedagoégico y
poder politico deja en suspenso y trastoca el
discurso por el que la pedagogia se autocom-
prende. La recepcién de Foucault en el ambi-
to de la educacion ha permitido que la peda-
gogia se examine a si misma, controlando de
un modo consciente y critico tanto las precon-
diciones historicas que la determinan como
los efectos que su saber ha producido en la
conformacion de lo que somos.

Sin embargo, la pregunta lanzada por Fou-
cault, ;quiénes somos en este preciso momento
déla historia?, no se agota en sus investigacio-
nes sino que continua interrogandonos. Ni el
saber ni el poder ni la subjetividad son catego-
rias universales, sino historicamente situadas,
por tanto, los analisis foucaultianos nos inci-
tan a seguir pensando, desde lo que constitu-
ye nuestro presente, las relaciones complejas
y cambiantes que se establecen (hoy) entre el
poder, el saber y la subjetividad. Las herramien-
tas tedricas y metodolégicas que nos ofrece
Foucault nos permiten continuar el analisis
-siempre inacabado, siempre parcial- sobre
los modos de subjetivacion actuales.

En el ambito educativo, ambito en el que el
ser humano aparece como sujeto y objeto de
conocimiento y accidn, la exploracion de las
relaciones entre saber, poder y subjetividad en
un determinado espacio y tiempo abre dife-
rentes lineas de reflexion y analisis. Asi, los
procesos de subjetivacion pueden ser estudia-
dos como resultado de las distintas pricticas
discursivas y no discursivas que constituyen
un dispositivo pedagégico (Larrosa, 1995). De
este modo, continuando las vias abiertas por
Foucault, nos proponemos explorar las confi-
guraciones diferentes que adoptan las pricti-
cas y discursos pedagogicos actuales en fun-
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cién de su vinculaciéon con las nuevas tecnolo-
gias de gobierno que en el presente estan susti-
tuyendo a las disciplinarias. Ello nos permiti-
ra tanto un abordaje politico de la subjetivi-
dad, como un analisis critico del papel que en
ellas juegan los discursos y pricticas pedagégi-

cas.

DE LAS DISCIPLINAS A LOS
CONTROLES: EL NEOLIBERALISMO
COMO RACIONALIDAD POLITICA

En Vigilar y castigar, Foucault sugiere que sus
investigaciones pueden servir como fondo
historico a diversos estudios sobre el poder de
normalizacion y la formacién de saber en la so-
ciedad moderna. Las sociedades disciplinarias,
sin embargo, ya forman parte de nuestro pa-
sado inmediato, lo que estamos dejando de
ser (Deleuze, 1995). Asi, las disciplinas que ope-
raban fundamentalmente en instituciones ce-
rradas entraron en crisis después de la Segun-
da Guerra Mundial, crisis que dio paso lenta-
mente a la gestacién de una organizacion del
poder diferente:

Todos los centros de encierro atraviesan una cri-
sis generalizada: cdrcel, hospital, fabrica, escue-
la, familia. La familia es un interior en crisis,
como lo son los demds interiores (el escolar, el
profesional, etc). Los ministros competentes
anuncian constantemente las supuestamnente
necesarias reformmas. Reformarla escuela, refor-
mar la industria, reformar el hospital, el ejérci-
to, la cdrcel; pero todos saben que, a un plazo
mds o menos largo, esas instituciones estdin ya
acabadas. Solamente se pretende gestionar su
agonia y mantener a la gente ocupada mientras
se instalan esas nuevas fuerzas que ya estin lla-
mando a nuestras puertas. Se trata de las socie-
dades de control que estin sustituyendo a las
disciplinarias (Deleuze, 1995, 278).
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Deleuze (1995), retomando el hilo de las pro-
puestas foucaultianas y de alguna manera
continuandolas, examina la instalacién pro-
gresiva y dispersa de un nuevo régimen de
dominacion -caracteristico de lo que deno-
mina sociedades de control- que esta despla-
zando a las sociedades disciplinarias analizadas
por Foucault. En las contemporaneas socieda-
des de control se despliegan numerosas tecno-
logias contradictorias que hacen estallar el es-
pacio tnico de la monocromia disciplinaria.

En las sociedades de control se gobierna la sub-
jetividad constitutiva de los sujetos “libres”,
trasladando la vigilancia externa a la obliga-
cién interna de la propia responsabilidad; la
forma-encierro, caracteristica de las sociedades
disciplinarias, desaparece por cara (en térmi-
nos econémicos y politicos) y es sustituida por
formas mas sutiles, en la medida en que el
saber se ha armado lo suficiente como para
permitir el alejamiento fisico de su objeto -el
individuo- sin disminuir, por ello, su eficacia
politica sobre él. De nuevo, pues, un circuito
saber-poder en el que cada una de las instan-
cias se funda en la otra, retroalimentiandose
mutuamente, pero un circuito que esta vez
no afecta los casos anémalos en una comuni-
dad dada, sino a los modos que esta comuni-
dad se da para producir y legitimar los ele-
mentos que la componen en tanto que tales.

En las sociedades de control, el poder se replie-
ga porque circula a través del individuo que
ha constituido (Deleuze, 1995). Ya en 1978,
Foucault advertia del surgimiento de un nue-
vo “orden interior” que evita que el poder ten-
ga que intervenir por si mismo, que el orden
social se autoengendre, se perpettie, se auto-
controle (Foucault, 1991). Nuevo orden don-
de, efectivamente, la regulaciéon social pasa a
ser un asunto ligado al deseo de cada indivi-
duo de dirigir su propia conducta “libremen-
te”, con el fin de lograr la maximizacion de
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una concepcién de su felicidad y realizacién
personal que asume como si fuese obra suya.
En él, el sujeto es permanentemente estimu-
lado a responsabilizarse, a ser activo y a to-
mar su destino en sus propias manos, sea para
contratar un servicio de salud, acceder a una
vivienda, buscarse un empleo, proveerse de
hébitos
alimentarios y practicar y preservar un deter-

seguridad fisica, modificar sus
minado estilo de vida (Osborne y Gaebler,
1993). Los individuos son llamados a asumir
la responsabilidad sobre ellos mismos, a reto-
mar su vida como un proyecto personal en el
que ellos se convierten en los empresarios de
su propio yo, modelando su vida a través de
actos de eleccion.

En estas racionalidades politicas se procura la
economizacion mas efectiva de los medios de
gobierno. La autonomia personal no es la an-
titesis del poder politico, sino un elemento
fundamental para su ejercicio (Rose y Miller,
1992; Dean, 1999; Rose, 1999). Se trata de «go-
bernar contando con la mayor cantidad posi-
ble de energia que para su propio gobierno
aporten los gobernados mismos» (Marinis,
1999, 95).

Asimismo, es importante subrayar que este
nuevo orden, estas nuevas racionalidades
politicas corresponden a las racionalidades po-
liticas y tecnologias de gobierno que han recibi-
do en su conjunto la denominacion de neolibe-
rales (o liberales avanzadas) que surgen en res-
puesta a la crisis experimentada por las
racionalidades de gobierno del Estado Provi-
dencia (Foucault, 1994h; Barry et al, 1996). El
avance de las politicas neoliberales ha transcu-
rrido, y sigue transcurriendo, de una manera
relativamente independiente de los compro-
misos histéricos e ideolégicos de los respecti-
vos gobiernos politicos de cada pais. Es decir,
éstas no corresponden tinicamente a una ideo-
logia determinada, la del conservadurismo
neoliberal, sino que subyacen en los progra-
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mas de gobierno de todo el espectro politico,
en contextos diferentes y en campos diver-
sos, desde el control de los delitos o la educa-
cién y, ademas, asumen una magnitud que
tiene caracteristicas de global (Rose y Miller,
1992; Osborne y Gaebler, 1993; Barry et al,
1996; Rose, 1997; Marinis, 1998,1999; Bourdieu,
1998, 2001).

La nocién de mneoliberalismo como racionalidad
politica nos permite analizar pricticas y discur-
sos pedagogicos y darles un significado dis-
tinto. No obstante, las nuevas tecnologias que
inauguran las sociedades de control coexisten
con practicas y retoricas disciplinarias. En este
sentido, aunque nos proponemos sefialar las
pricticas 'y discursos emergentes que confor-
man y atraviesan las instituciones educativas
actuales, en el ambito educativo perviven tam-
bién discursos y pricticas decadentes.

Practicas y discursos

NEOLIBERALES EN EDUCACION:
NEOMANAGEMENT, OPTIMIZACION
Y AUTOGOBIERNO

Una via privilegiada de materializacién de las
racionalidades de gobierno neoliberales en
educacién ha sido la introduccién de la reté-
rica del neomanagement en los discursos lega-
les y académicos sobre la gestion de los cen-
tros escolares. Las organizaciones educativas
-al igual que los sujetos- toman como mode-
lo el funcionamiento empresarial y como re-
ferente el mercado y, con él, el interés en la
calidad del servicio, la satisfaccion del cliente
y el puro accountability.

En efecto, el viejo orden taylorista de la nor-
malizacién disciplinaria, con ritmos rigidos,
segmentacién y especializacién en tareas, deja
paso a la diversificacion de modalidades con-
tractuales, la flexibilizacion de horarios, el
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énfasis en la polivalencia; medidas que se
presentan y justifican como una ganancia de
autonomia y responsabilidad (Sennett, 2000).
Del mismo modo, la retérica de la libertad
social y personal justifica las actuales formas
de llevar a cabo la autonomia escolar (Contre-
ras, 1999; Smyth, 1993). En este proceso, se
pretende promover organizaciones educati-
vas abiertas y participativas dentro de un cli-
ma fluido de discusion; variables asociadas a
lo que Terrén (1999) denomina el paradigma
postburocrdtico y donde la figura emblematica
es el manager (Boltanski y Chiapello, 1999). Asi,
el nuevo modelo de profesor deseado es un
profesional motivado, audaz, emprendedor y
creativo

cuya competencia depende en gran medida de
que su labor intelectual como distribuidor de
conocimiento se revista de los valores laborales
de un nuevo profesionalismo docente: satisfac-

cion en el trabajo, sentido déla eficacia, implica-
cion y compromiso, independencia, perspectiva
de carrera y formacion permanente. Una vaga
idea de autonomia feliz otorga un cierto aire de
familia a estos atributos (Terrén, 1999, 268).

Por otro lado, los modelos posfordistas de re-
organizacién industrial han importado una
nueva cultura profesional de la calidad y la
excelencia. A pesar de que la promociéon de la
normalidad en las sociedades de controlo posdisci-
plinarias, se ha vuelto heterogénea y flexible,
el concepto norma sigue vigente porque con-
tinda siendo tutil para comprender el patrén
de juicio normativo desde el que se constru-
ye la definicion de problemas y el conjunto
de futuros posibles para estos. No obstante,
el patron de juicio normativo se transforma
en estas nuevas racionalidades, porque los cri-
terios de adaptacién abarcan mas aspectos (de-
seos, aspiraciones, emociones) y son mas exi-
gentes. La norma claramente delineada de las
racionalidades disciplinarias se convierte en las
racionalidades neoliberales en una norma desdi-
bujada que carece de limite superior y que
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supone una capacidad constante de avanzar
mas y, por tanto, un horizonte inalcanzable
que requiere esfuerzos continuos, ninguno de
ellos completamente satisfactorio ni definiti-
vo. De este modo, la pedagogia normalizadora
es sustituida por una pedagogia optimizadora.

Los sujetos escolares déciles y disciplinados
dejan paso a un nuevo tipo de sujeto escolar,
el sujeto escolar siempre en curso; esto es, un
tipo de poblacion escolar -tanto docente
como alumno- que ocupa la mayor parte de
su tiempo y de sus energias tratando de re-
adaptarse a las nuevas y cambiantes exigen-
cias del entorno, asi como procurando estar
en constante proceso de actualizacion, forma-
cién continua y aprendizaje permanente. El
sujeto educacional neoliberal debe ser com-
petitivo, adaptable, flexible, mutable, dispues-
to a reformular su seleccién y control de pro-
ductividad para aumentar asi su contribucién
a la excelencia (Silva, 1997). El sujeto escolar
siempre en curso -ya vaciado de cualquier raiz
social, esto es, convertido en individuo deso-
cializado y entidad autonoma- se erige en res-
ponsable absoluto de su movimiento perpe-
tuo, donde debe «correr todo el tiempo para
no peder el ritmo del training participativo y
responsable, en un juego que nunca termi-
na» (Marinis, 1998, 34).

En la conformacién de estas subjetividades
auténomas, responsables y, por ello, autorre-
guladas, desempefian un papel determinante
los saberes psicolégicos, las llamadas ciencias
psi. De hecho, la racionalidad neoliberal y su
concepcion del yo empresarial al que nos refe-
riamos en el apartado anterior penetra en las
practicas y discursos pedagodgicos a través de
las disciplinas psicolégicas, con la hegemonia
de las llamadas pedagogias psicologicas (Varela,
1991; Silva, 1999). En este sentido, la fuerte
psicologizaciéon que estan experimentando los
supuestos con los que se elaboran los curricu-
los oficiales viene funcionando como legiti-
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macién e impulso de estas estrategias de au-
torregulacion y autogobierno de los sujetos.
Asi, por ejemplo, desde una perspectiva cons-
tructivista se argumenta que la finalidad alti-
ma de la intervenciéon pedagodgica debe ser
«desarrollar en el alumno la capacidad de rea-
lizar aprendizajes significativos por si solo en
una amplia gama de situaciones y circunstan-
cias (aprender a aprender)» (Coll, 1995, 133).
Se trata, como sefala Varela (1995), de formar
subjetividades comunicativas, creativas, em-
paticas, flexibles, polivalentes y capaces de au-
tocorregirse y autoevaluarse. Subjetividades
de “formacion difusa”, ya no centrada ni rigi-
da, que estin en estrecha interdependencia
con un orden neoliberal que requiere identi-
dades moldeables y diversificadas para un
mercado de trabajo también cambiante y flexi-
ble.

¢No es preciso suponer que estas actitudes se
han convertido en elperno de la produccion con-
tempordnea, denominadaposfordista o inmate-
rial, en la que domina la accién comunicativa y
es valorizada al mdximo la capacidad de mane-

jarse entre continuas innovaciones? (Virno,
2003, 36).

No obstante, para entender todo esto, es pre-
ciso subrayar que, en nuestro presente, las psi-
cologias que son importantes en la regulacion
social (psicologias sociales, las psicoterapias,
el psicoanalisis, las terapias familiares) y que
se incorporaron rapidamente al ambito edu-
cativo no son las psicologias (normalizadoras)
que tratan al individuo como un ser aislado al
que hay que adaptar. Son, por el contrario,
aquellas practicas y teorias psicoldgicas que,
por un lado, conciben al sujeto de gobierno
como ciudadano libre, con motivaciones y
deseos personales e insertado en una red de
relaciones dinamicas y que, por otro, se apo-
yan en técnicas de autoinspeccién y autorrec-
tificaciéon de uso generalizado, al tiempo que
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apuntalan el camino para que cada subjetivi-
dad cuadre conectada con las redes de poder
(Rose, 1989,1996a, 1996b; Bauman, 2001; Venn,
1984). De este modo, la psicologia como cien-
cia del sujeto que forma parte de las tecnolo-
gias de lo social, se aplica, en las sociedades de
control, a la amplificacion de las capacidades
y potencialidades de los individuos, esto es, a
la maximizacion de su utilidad, pero a partir
de su propio modelado voluntario (McNay,
1993; Michael, 1989; Rose, 1989).

Este proceso de modelado voluntario o
autogobierno se comprende mejor si tenemos
en cuenta que estas tecnologias de la subjetivi-
dad mantienen una relacién simbiética con un
tipo particular de fecnologias denominadas por
Foucault (1994f, 1994g, 1994k, 19941) tecnolo-
gias del si mismo, que incluyen mecanismos
de (auto) orientacién o formas por las cuales
los individuos se vivencian, comprenden, juz-
gan y se conducen a si mismos. Practicas vo-
luntarias por las que los sujetos se fijan reglas
de conducta con el fin de transformarse a si
mismos en funcién de determinados valores
y criterios y en las que Foucault situaba la
posibilidad de resistencia.

Sin embargo, en nuestro presente, la coloni-
zacion de estas tecnologias por parte de los
distintos saberes psicolégicos nos muestra que
nuestra propia identidad esta constituida por
practicas de individualizacién que nos pro-
veen de categorias y objetivos con los que nos
gobernamos a nosotros mismos de acuerdo con
los intereses de un determinado orden social,
al que nuestros deseos, expectativas y conduc-
tas se ajustan y responden (Burchell, 1993;
Cabruja, 1996; Burchell et al, 1991; Rose,
1996b). De ahi que Deleuze se pregunte (1995,
285): «;no es extrafio que tantos jovenes re-
clamen una “motivacion”, que exijan cursi-
llos y formaciéon permanente?».
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METAMORFOSIS DEL PODER Y DE
LA CRITICA: UN EJERCICIO DE
REFLEXIVIDAD SOCIOHISTORICA

Describir el funcionamiento de cualquier
tecnologia de gobierno supone, inevitablemen-
te, sefalar sus peligros. No hay que olvidar
que Foucault (1994j) sitGa sus investigaciones
formando parte de la critica de la moderni-
dad. Asi, la reflexion histérica y politica sobre
la sociedad que lleva a cabo Foucault esta
orientada por la pregunta: ;qué ha hecho de
nosotros la Razon? ;Qué han hecho de noso-
tros los discursos de verdad? Por tanto, tras ana-
lizar las sociedades de control, debemos pregun-
tarnos si estas nuevas modalidades de gobier-
no de la vida social y de la conducta indivi-
dual abren posibilidades reflexivas y creativas
en el funcionamiento de las instituciones edu-
cativas o, por el contrario, inauguran nuevos
regimenes de sujeciones mas dificiles de iden-
tificar que los que caracterizaban a las discipli-
narigs. Deleuze (1995) muestra que en esta
reorganizacion del poder, caracteristica en las
sociedades de control -que no supone en nin-
gin caso una evolucion desde las sociedades
disciplinarias hacia nuevas libertades-, poco
hay que celebrar, y que, en definitiva, lo que
interesa es conocer tanto las sumisiones que
generan como las posibles resistencias.

Por tanto, hacer visibles las relaciones de po-
der que controlan el cuerpo social posibilita
que puedan entrar dentro del ambito de lo
contestable y lo negociable y que el ambito de
lo que consideramos politico se redefina. El
hecho de que la légica de las estrategias de
gobierno actuales permanezca desconocida
favorece que sean toleradas. En relaciéon con
esto, interesa sefalar que si esta nueva confi-
guracién ha sabido hacerse aceptar es, en gran
medida, porque determinadas practicas y dis-
cursos criticos le han servido de sustento, for-

man parte de sus propios materiales de
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construccion. Asi, las criticas al

papel
normalizador y disciplinario del Estado y de
las instituciones han sido, paradéjicamente,
utilizadas para legitimar la ofensiva neoliberal
contra el Estado de Bienestar. De ahi que en
las sociedades actuales -el tercer espiritu del
capitalismo al que hacen referencia Boltanski
y Chiapello (1999), triunfante desde la déca-
da del ochenta- haya encontrado un valioso
refuerzo a sus tesis en los planteamientos cri-
ticos que pusieron en funcionamiento los mo-
vimientos sociales de la décadas del sesenta y
setenta. Del mismo modo, en el campo edu-
cativo, la lucha contra los mecanismos esco-
lares de disciplinamiento, las pedagogias pro-
gresistas que pretendian contribuir a ablan-
dar la rigidez del funcionamiento escolar, pro-
moviendo una escuela creativa y antiauto-
ritaria, hoy adquieren, como mostraremos a
continuacién, un rostro insospechado. La re-
organizaciéon del poder que define nuestro
presente (y que hemos definido como socie-
dades de control o neoliberales) modifica el sen-
tido de determinados discursos y practicas
(anteriormente) criticos.

En este sentido, las reivindicaciones de auto-
nomia y la defensa de subjetividades flexibles
y plurales de la doxa de las décadas del sesen-
ta al ochenta son encauzadas por las distintas
politicas neoliberales hacia una desregulaciéon
laboral y social, cuyos efectos s6lo reciente-
mente se han convertido en objeto de critica
(Bolstanski y Chiapello, 1999; Sennett, 2000;
Bauman, 1999, 2001). En la misma linea, re-
sulta sorprendente observar como las peda-
gogias constructivistas y las psicopedagogias
lacaniano-piagetianas, criticas y libertarias, se
han adecuado de forma admirable a las refor-
mas neoliberales de la educacién, del curri-
culo y de la profesién docente (Silva, 1999;
Rodriguez, 2001). De modo andlogo, se consi-

4

dera que son los “vicios burocraticos” de los
profesores los responsables de la escasa pro-

ductividad y calidad de la ensefianza y se de-
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fiende una intervencién en las organizacio-
nes educativas de caracter desregularizador
o deseentralizador que permita huir de la «so-
focante cultura burocratica a caballo de una
ennoblecida ética emprendedora» (Terrén,
1999, 216).

Asimismo, la llamada a la desestatalizacion
adopta el sentido inverso que la hizo surgir
(Alonso, 2002; Castel, 1996; Bauman, 1999,
2001). Como sefiala Pardo (2000), la politica sin
Estado, defendida desde planteamientos cri-
ticos, se ha ido realizando, como suele suce-
der, bajo sus formas mas destructivas. La mas
ostensible de ellas, es, sin duda, lo que suele
conocerse con el nombre de globalizacién o
mundializacién en el terreno econdémico. En
el ambito educativo, la critica a una ensenan-
za publica ineficaz se utiliza para promover la
gestion privada de un servicio pablico, priva-
tizacién que considera las organizaciones em-
presariales y comerciales como referencia y
modelo de eficiencia respecto a las cuales las
organizaciones del sector ptablico sélo son for-
mas desviadas (Ferndndez de Castro y Rogero,
2001; Torres, 2001). Asi, en este magma ideo-
légico, por ejemplo, apreciamos el valor y sen-
tido de las llamadas teorias de la calidad total
surgidas en el ambito empresarial y que se in-
tentan trasladar a las organizaciones educati-
vas (Escudero, 1998; Gentili, 1995; Vinao, 2001).
Efecto de todo ello ha sido que el discurso
politico sobre la educacién comenzara a girar
desde el ideal de igualdad al de libertad (de
eleccién): la educacién deja de ser un dere-
cho destinado a contribuir a compensar des-
ventajas sociales para convertirse en un bien
de consumo.

Igualmente, la critica a las instituciones por
su labor uniformizadora, por ahogar la irre-
ductible singularidad, necesita ser revisada
dado el individualismo en el que ha deriva-
do. Como ya hemos puesto de manifiesto, las
actuales sociedades de control o neoliberales se
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apoyan en un conjunto de tecnologias del yo
(lejanas del sentido que les otorgaba Foucault)
que convierten en evidente y aceptable el or-
den capitalista de nueva generacion. Y ello
porque consiguen resolver una viejo dilema:
;como gobernar a los individuos apoyandose
en su libertad? (Dean, 1999; Rose, 1996b, 1999).
Son tecnologias del yo proporcionadas por
discursos y practicas pedagogicos psicologi-
zados que, al conformar subjetividades clausu-
radas, individualizadas, autéonomas, contribu-
yen a despolitizar el proyecto moderno de
educaciéon y ello de dos formas interdepen-
dientes que sefialamos brevemente.

En primer lugar, si la pedagogia -y la politica
misma-, como hemos visto, se proyecta en
psicologia, de ahi se sigue que los problemas
sociales pasen a ser considerados como pro-
blemas individuales (inmadurez, falta de mo-
tivacion, problemas de autoestima, inestabili-
dad emocional...). Psicologizacion de la reali-
dad que justifica los problemas estructurales,
interiorizandolos como problemas psicologi-
cos, como asuntos privados cuya responsabi-
lidad pertenece exclusivamente a los afecta-
dos. Y asi contribuye a la pervivencia de la
dinamica social que esta en la base de sus pro-
blemas. La prescripcién individualista de cam-
bio subjetivo, en definitiva, desdibuja la ne-
cesidad del cambio en las condiciones socia-
les de desigualdad. De este modo, la llamada
“cuestion social” se vacia de contenido, pier-
de su centralidad politica (Castel, 1996; Alva-
rez-Uria, 1998; Bauman, 1999, 2000, 2001; Bour-
dieu, 1998, 2001).

En segundo lugar, se olvida que no todo el
cuerpo social tiene las mismas posibilidades
de alcanzar los estandares que se ofrecen como
universalmente valiosos y potencialmente
alcanzables por todos (por ejemplo, se sobre-
valora la excelencia como simple producto del

mérito y del esfuerzo individual), pero que,
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sin embargo, dependen de la posicién dife-
rencial de los sujetos en el espacio social. No
hay ajuste entre la configuracion social de las
necesidades y deseos, y las posibilidades so-
cialmente abiertas para darles cauce. De modo
que, en nuestras sociedades neoliberales, los
excluidos seran aquellos que se apartan de es-
tos objetivos, aquellos que, en definitiva, no
poseen los medios de hacerse reconocibles a
partir de estos prototipos psicolégicos que
marcan los modos de ser aceptables (Bauman,
2000; Bourdieu, 1998). De esta forma, las dife-
rentes posiciones de género y de clase conti-
natan distribuyendo desigualmente a los per-
dedores y a los vencedores, posiciones que,
en una realidad escolar psicologizada que des-
hace los conflictos sociales en problemas in-
dividuales, se silencian y descalifican.

Estos ejemplos revelan la plasticidad del ethos
capitalista, capaz de cambiar de forma y
fagocitar aquello mismo que lo rechaza. Las
configuraciones de poder-saber se han meta-
morfoseado. Han variado, por un lado, sus
mecanismos de explotaciéon. Pero también, por
otro, se han renovado y modificado su esfera
de justificaciones en funcién de las criticas que
pretendian deslegitimarlo. De este modo, la
altima metamorfosis del capitalismo ha lleva-
do consigo el desarme correlativo del pensa-
miento critico. La dificultad para percibir los
efectos negativos de esta reorganizaciéon del
poder radica en que las herramientas criticas
de las que disponemos apuntan a unas socie-
dades que ya no son las nuestras. Por tanto,
se vuelve imprescindible no sélo reconocer
los efectos secundarios de determinadas po-
siciones criticas en el campo educativo, sefa-
lando a qué campo politico reenvian en la ac-
tualidad, sino también asumir la urgencia de
actualizarlas en funciéon de las nuevas confi-
guraciones de saber/poder. Si los propositos
emancipatorios del discurso pedagdgico que
se alzaba contra el autoritarismo y la rigidez
de las sociedades disciplinarias han sido neu-
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tralizados e instrumentalizados por las nue-
vas racionalidades de gobierno, las posiciones
“conservadoras” y “progresistas” en educa-
cién deben ser re-elaboradas.

En este sentido, la obra de Foucault ha tenido
el efecto de contribuir a que el espacio de in-
terrogaciéon epistémico sobre la ciencia de la
educacion se vea modificado en la direcciéon
que estamos apuntando. Desde presupuestos
foucaultianos, la critica epistemolégica del
conocimiento sobre la educaciéon es insepara-
ble de una critica social e histérica de la edu-
cacion y sus instituciones. La interrogacién
epistemolégica ya no puede reducirse a la
pregunta por los datos que se manejan o los
procedimientos utilizados para constituirlos
y analizarlos; no puede limitarse a la pregun-
ta por las garantias necesarias (procedimien-
tos, métodos, objetividad..) para que el co-
nocimiento se corresponda con la realidad.
La pedagogia debe atender a la significacion
politica del conocimiento que produce:

Por consiguiente, no me engaiies, no me digas
que "debo aceptar tu discurso porque estd fun-
damentado en las reglas adecuadas para produ-
cirlo, porque es vilido en razén de su modo de
construccion". Dime que debo aceptarlo porque
tales o cuales son sus finalidades y déjame en-

juiciar si esas Gnalidades, si esos efectos son dig-
nos de ser aceptados o no. Dime, por ejemplo,
qué ataduras pretendes romper, contra qué mi-
lita tu discurso, qué intereses promueve y quié-
nes son los que intentan acallarlo. Te diré, en-
tonces, si te concedo la razén o no (Ibanez, 2001,
223).

De este modo, vemos desplegarse nuevas ver-
tientes para un uso politico de la refiexividad
en el campo de la educacion. En ellas, un ele-
mento de accién del conocimiento pedagogi-
co comprometido viene determinado por el
intento de controlar criticamente este poder
productivo de realidad que esta asociado al po-
der de la verdad pedagogica. Se trata de prestar
atencion a los efectos que produce el conoci-
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miento generado, a su valor de uso, a c6mo
(in)forma a nuestra vida cotidiana, problema-
tizando aquellas practicas y discursos que se
presentan como evidentes. Esfuerzo reflexivo
de andlisis y diagnéstico que al socavar las
certidumbres del presente, nos permite fran-
quearlas:

La perturbacion de cémo “decimos la verdad”
sobre nosotros mismos y otros se ve como una
estrategia prdctica para construir opciones a me-
dida que se hacen visibles las reglas a través de
las cuales se despliega el poder (Popkewitz y
Brennan, 2000,45).
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