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nte la reiterada denun-
cia de una crisis de va-

lores y la abundancia

de soluciones salvadoras para
esa misma crisis, vale la
pena arriesgar y explorar otra
posibilidad que vaya en con-
travia de las explicaciones
funcionalistas que se orien-
tan a sefialar los profundos
vacios del estado y a formular
lo que este deberia ser; y de
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las posiciones intelectualistas
que pretenden dar cuenta del
conflicto estableciendo una
comunidad ideal de habla
enmarcada en normas comu-
nicativas objetivas y univer-
sales.

Crisis social o crisis de
valores?

Se trata de repensar la rela-
cién entre la razén y el mo-

mento histérico que vivimos,
analizar como lo hizo Kant en
su época, la coyuntura histé-
rica particular que nos cons-
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tituye, e intentar responder a
ella. Elaborar una ontologia
critica de nosotros mismos.

Mads alld de las angustias
existencialistas por la pér-
dida del sentido y las preocu-
paciones por el desmorona-
miento cultural y social, es
preciso recuperar la pregunta
critica por la racionalidad
que hasta ahora nos ha atra-
pado y reconocer el agota-
miento de un modelo fundado
en verdades absolutas y uni-
versales sobre la naturaleza
humana y en la autoridad de
la religién y la metafisica.

"La ontologia critica de noso-
tros mismos no debe conside-
rarse como una doctrina,
como una teoria, ni siquiera
como un permanente cuerpo
de conocimiento que se estd
acumulando; se le debe conce-
bir como una actitud, un ethos,
una vida filoséfica en que la
critica de lo que somos es en
uno y al mismo tiempo el an4-
lisis histérico de los limites
que nos imponen a nosotros y
un experimento con la posibi-
lidad de ir méas alld de
ellos"l,

Pensamos con Foucault que es
posible proceder de otra mane-
ra: proceder a partir de un
ethos que renuncia a la gufa
de la religion , la ley y la
ciencia, mientras renuncia
también al empefio de reali-
zar la verdad profunda del yo
que ellas fomentan, cada una
a su manera. Este nuevo ges-
to, esta nueva actitud se mue-
ve en dos frentes: el trabajo
con uno mismo y la respuesta
a la época de uno abren la
posibilidad de un espacio ético
diferente.

Asumir lo ético como el "cui-
dado de si" y enfrentar con
madurez los peligros especifi-
cos que genere el hecho de
haber privilegiado en la cul-
tura occidental el "conoci-
miento de si mismo" desde la
ciencia, la ley o la religién,
con toda la carga de "poder”
que este "saber" implica. No
se trata de una analitica de la
verdad que desenmascara el
poder sino del reconocimiento
de que toda verdad es poder.

Movernos entre la moderni-
dad y la madurez que como lo
sefiala Couzens? "no es un
acontecimiento histérico espe-
cifico sino una coyuntura his-
térica que ha sucedido varias
veces en nuestra historia, si
bien con diferente forma y
contenido: derrumbe de las
virtudes tradicionales en Ate-
nas en la época de Sécrates, la
declinacién del mundo Helé-
nico, el fin de la metafisica
en la época de Kant. Este

derrumbamiento resulta de
una especifica actitud hacia
la realidad que, para diferen-
ciarla de un estado subjetivo,
Foucault denomina Ethos".

Consideramos que nuestra
crisis es una crisis de moder-
nidad que sucede cuando una
interpretacién de la realidad,
dada por descontada deja de
funcionar como transfondo
compartido en términos del
cual la gente puede orientarse
y justificar su actividad, y la
respuesta modernista es en-
frentar heroica y licidamente
el derrumbamiento del orden
antiguo,

Pero no basta ser modernos,
es preciso también movernos
en la madurez que consiste,
siguiendo a Couzens, "no solo
en una actitud heroica sino
también en una posicién iré-
nica hacia la situacién pre-
sente de uno ... actitud iréni-
ca es un abandono de la tra-
dicional seriedad mientras se
mantiene el compromiso acti-
vo con las preocupaciones del
presente... La posicién iréni-
ca resulta de la busqueda en el
presente de esas prdcticas que
ofrecen la posibilidad de un
nuevo modo de actuar"3,

Movernos entre la moderni-
dad y la madurez consiste en
enfrentar el derrumbamiento
renunciando a la bisqueda de
condiciones trascendentales

1 Couzens, Hoy " Foucault.

Ediciones Nueva Visién. Bucnos
Aires, 1988. Qué cs la madurex?
Habermas y Foucault acerca de:
"Qué es el Iluminismo”. H. L.
Dreyfus y P. Rabinow, p. 128.

2 Ibidem., p.133.

3 Ibidem., p.134.
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para un nuevo orden: ni dio-
ses, ni paradigmas, ni conse-
jos para la accién, solamente
el diagndstico del peligro con-
tempordneo y proporcionar los
elementos para una nueva
manera de dar cuenta de
nosotros mismos,; para una
nueva actitud.

"La busqueda de una forma
de moralidad aceptable por
parte de todos en el sentido de
que todos deberian someterse
a ella, me parece catastrofi-
ca" habia dicho Foucault en
una entrevista en 1984.

En suma, optar por esta linea
de trabajo es mantener una
integridad ética e intelectual
que mientras se opone vigoro-
samente a las justificaciones
de nuestras acciones en tér-
minos de religién, derecho,
ciencia ‘o fundamento filosé-
fico, de todos modos trata de
producir una nueva forma de
vida ética que ponga en pri-
mer plano la imaginacién, la
lucidez, el humor, el pensa-
miento disciplinado y la sabi-
duria préctica.

Es esta una tarea de largo
aliento que aqui solamente
comenzamos, sefialando la
historicidad de "lo ético", la
forma externa como se ha
asumido y ensefiado en los
manuales cuyos propésitos
claros o implicitos obedecen
también a formas de poder a
través del supuesto saber sobre
la moral. Y mostrando como
en la obra de Foucault existen
suficientes elementos para
pensar de otra manera,
arriesgar una nueva actitud
hacia lo moral para final-
mente explorar la posibilidad
de una nueva relacién ética-
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educacién por una real trans-
formacién de nuestras précti-
cas de ensefianza.

a palabra ética viene

Sobre el término ETICA
del griego Ethos que

." significa "modo de vi-

vir", "costumbres", y tiene en
el contexto griego una conno-
tacién mucho mas amplia que
la palabra latina mos: moris
que significa costumbre, en el
sentido del comportamiento
adquirido por el hdbito. Sin
embargo estos términos se
equiparan con demasiada li-
gereza, en nuestros manua-
les. En efecto la ética para el
mundo griego obedece a una
concepcién total del individuo
y la sociedad, de la virtud y la
verdad, donde la eticidad es-
taba asociada con el "cuidado
de si" con la "preocupacién
por si'.

Este precepto era para los
griegos uno de los principales
principios para las ciudades,
una de las reglas mds impor-
tantes para la conducta social
y personal y elemento funda-
mental en el arte de la exis-
tencia.

Esta nocién se nos ha vuelto
ahora muy oscura y desdibu-
jada; la tradicién filoséfica y
la espiritualidad cristiana
han enfatizado el "conoci-
miento de si" sobre el "cui-
dado de si". Transformacién
profunda que en la moral de
la sociedad occidental ha pri-
vilegiado el conocimiento de
si mismo cuyas consecuen-
cias objetivan al sujeto, re-
chazan el sujeto y funda la
moralidad en la negacién de

si. "Somos herederos de una
tradicién secular que respeta
la ley externa como funda-
mento de la moralidad... una
moral social que busca las
reglas de la conducta acepta-
ble en sus relaciones con los
demds"4,

Por este motivo resulta dificil
considerar el interés por uno
mismo como compatible con
la moral.

La eticidad alude en Grecia al
hecho de asumir la existencia
como articulada al todo social
y como viviendo la tensién
fundamental entre la ley y la
conciencia moral individual.
Tiene un cardcter trdgico en
el sentido griego que, como lo
ejemplica Hegel se sucede
cuando se enfrentan por un
lado la conciencia individual
y las exigencias sociales con
igual potencia y sin que en-
cuentren una sintesis®.
Asumir la existencia desde la
eticidad es, en este contexto,
poder dar cuenta de si mismo,
renunciando a todo dogmatis-
mo, perdiendo toda seguridad
fundada en la autoridad o la
tradicién, el mito o la religién
y enfrentando la bisqueda de
la verdad por si mismo apo-
yados en la légica y en la
critica. Implica también, co-
mo nos lo dice E. Zuleta®
reinvindicar la libertad de
accién como resultado de la
libertad de pensamiento, li-
bertad de accién que pone
como requisito para acatar las
leyes el que uno mismo las

4 M. Foucault. Tecnologlas del Yo

UDEBA - Barcclona 1990 - pég.
45.

6 Zuleta Estanislao Arte y Filosofta
Ed. Percepcién. Medellfn, p.25.

6  Ibidem., p.22



considere justas. La ética estd
pues en Grecia dentro del 4m-
bito de lo que se ha considera-
do como la Paideia’. No hay
alli divisién entre pensar y
actuar. La libertad de pensar
nos lleva a la verdad y es ella
la que pone como tnico crite-
rio de saber la demostracién
l6gica. "La libertad nos hace
verdaderos en lugar que la
verdad nos haga libres"8,

Por eso no es totalmente exac-
to equipararla al concepto
mos-moris que en el contexto
romano, latino y luego en el
cristianismo va a adquirir un
cardcter individual, que tiene
que ver mds con el acto reali-
zado con conocimiento y libre
decisién en lo que compete a
la esfera de la conciencia
individual (en relacién con
un "cédigo moral" externo
que sirve como referencia pa-
ra guiar el comportamiento).

No es lo mismo pues hablar de
ética en la Grecia del siglo IV
que de moral en la Edad
Media o en el contexto roma-
no. Son formas de vida dife-
rentes; mientras la primera
tiene todas las condiciones
para el ejercicio libre de la
razén, en la Edad Media es la
exigencia del ajuste al legis-
lador divino, a la palabra
revelada, a la autoridad de la
iglesia, lo que diluye al indi-
viduo en una moralidad asu-
mido dentro de una visién
teocéntrica.

Conviene seifialar cémo, des-
de el aprovechamiento por
parte de la iglesia del vacfo
cultural y de conocimiento
ocasionado por la caida del
imperio romano, la ética se
equipara con la moral y ésta
se confunde con la moral
cristiana. En la Edad Moder-

na y bajo el embrujo arrolla-
dor del modelo cientifico de
Bacon y Galileo, de Kepler y
Newton, la ética aparece como
una "ciencia de la moral" y
las preguntas acerca del bien
y sobre el criterio de accién
moral, comienzan a tratarse
como si fueran objetos fisicos,
tendencia ésta que va a ser
denunciada por G. Moore
como la "falacia naturalista"
que confunde el deber ser con
el ser®. El aporte de la filoso-
fia analitica en el siglo XX
consistir4 en mostrar el error
légico que se comete cuando se
trata de buscar "el bien" como
si fuera un hecho y el recono-
cimiento de que son las opcio-
nes morales las que pueden
recibir el juicio de valor, que
expresado en proposiciones.
solamente puede ser utilizado
desde el lenguaje, dando pie a
una meta-ética que analiza el
lenguaje y deja la puerta
abierta al intuicionismo o al
emotivismo, cuando no a una
forma velada de excepticismo

como se insinda en L. Witt-
genstein: "La ética es indeci-
ble", "en el mundo no hay
ningin valor”, "la ética es
trascendental”, "de lo que no
se puede hablar lo mejor es
callar"10,

Esta excursién rdpida y su-
perficial sobre la connotacién
del término no tenia otra
intencién que la de sefialar la
historicidad de la ética y el
devenir de su discurso y nos
permite concluir que no es
ella la pregunta por esencias o
substancias de lo moral que
nos lleve a la afirmacién de
un "algo” inmutable y peren-
ne sino que también esta
nocién, como todas las nocio-
nes del lenguaje es construc-
cién social. Y no estd prede-
terminado de antemano sino
que se legitima en el uso que
se le da.

La ética de los manuales
n los manuales, la éti-
ca se asume como dis-

E ciplina y como cien -
ciall, se le designa como tes-
rica, como sistemética y obje-
tiva, como estudio sobre el he-
cho moral, con lo cual se legi-
tima mds la divisién itedrico-
prdctica, hecho-valor, razén
pura y razén préctica, redu-
ciéndola pues, a un ejercicio

académico que nada tiene que
ver con nosotros y que sola-

7 Ch. Jaeger. Paideia. FCE.
México.

Zuleta, E Op. cit., p.21.

9  Moere, Gorge. Etica. Edit, Labor.
Barcelona. 1929, p.8.

10 Wittgenstein, Luduwig.
Tractatus Logico-philosophicus.
Ed. Revista de Occidente.
Madrid. 1957, pp. 185-191.

11" s4nchez Vasquez, Adolfo. Etica
Edit. Grijalbo. México, 1988.
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mente estd orientado a saber
datos, personajes y corrientes
que han pensado sobre lo
moral y de los cuales debemos
dar cuenta en los exdmenes,

Nos quedamos entonces con
un inventario o recetario de
méximas de accién moral al
cual debemos acoger nuestras
propias acciones y hasta pre-
tendemos elaborar desde alli
una deontologia o cédigo de
prescripciones para nuestra
profesién que, a la manera de
los diez mandamientos, nos
permitirdn definir quién es
mejor o peor profesional me-
diante la aplicacién de una
férmula abstracta y general
que nos dice "sea responsable,
sea honesto, sea solidario",
sin preguntarse por las mil y
una formas como esa pres-
cripcién es asimilada o por
las condiciones de posibilidad
de la misma norma, o senci-
llamente sin pensar en la
posibilidad de que por cues-
tion de principios individua-
les esas mismas exigencias
no sean acatadas.

El problema social pretende
solucionarse mediante una
campaifia de moralizacién, la
instalacién de cursos de ética
profesional en las universi-
dades y la cdtedra de demo-
cracia en el bachillerato, or-
questada por la gran prensa
que sefiala tendenciosamente
la pérdida de valores como si
éstos estuvieran sustanciali-
zados en algin lugar y el
esfuerzo de la sociedad se de-
biera encaminar a rescatar-
los, ponerlos en vigencia,
"alimentarlos en casa", con-
virtiéndose esta camparfia en
una cruzada por la moral y
las buenas costumbres que
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afiora el Manual de Urbani-
dad de J. M. Carreiio, el Cate-
cismo del padre G. Astete, y
mayor autoridad de padres y
maestros, de jueces y policias.

Ante tal estado de cosas se
mira hacia la educacién y se
pide a los maestros que for-
men a los nifios para la paz,
que ensefien la tolerancia,
que sean responsables y obe-
dezcan la autoridad, que lide-
ren procesos de democracia y
se conviertan en ejemplo de
buenas costumbres y moral,
que hable de los valores eter-
nos y los inculque a los nifios.
Hay pues unos valores, que de
acuerdo con esta perspectiva
deben recuperarse, valores
que siempre han estado ahi y
con los cuales el maestro debe
comprometersel2. De este mo-
do y a partir de esta particular
relacién, se definen espacios

y metédforas segun las cuales
la educacién se compromete
con la reproduccién de los
valores.

Desde hace tiempo nos bom-
bardean con manuales que
dan teorias para .el perfec-
cionamiento de uno mismo.
Se instaura asi en universi-
dades y colegios una practica
de saber que podriamos lla-
mar de "neutralidad valora-
tiva" acerca de la ética y que
aparentemente nada tiene que
ver con nosotros, ni con
nuestros intereses, ni con
nuestras formas de vida. Pero
que obedece a toda una
estrategia de poder que nos
atrapa y nos impone Sus
normas.

Nos hacemos eruditos, pero no
mejoramos nuestra estética
de la existencia.

No es pues lo fundamental el
establecimiento de recetas, ni
mucho menos un problema de
definiciones. Por el contra-
rio, la pregunta fundamental
es por el momento de gesta-
cién de esas formas de saber y
poder que nos han sujetado y
al mismo tiempo las formas y
las modalidades de la rela-
cién consigo mismo por las
que el individuo se constituye
y se reconoce. Su andlisis nos
permitird constatar que asi
como tuvieron un comienzo
también pueden tener un fi-
nal y que asi como un punto de
partida fue desarrollandose
hasta convertirse en paradig-
ma de ensefianza y manera

12 Revista Educacién y Cullura
No.16. Oct. de 1988. "Educacién y
derechos humanos”. FECODE.



de pensar la ética, también
podemos retomar el origen pa-
ra embarcarnos en una nueva
aventura de pensamiento y
accién que nos permita otra
manera de estar en el mundo
y de proceder en el discurso.

En un interesante trabajo!3 se
ha demostrado que la ense-
fianza de la ética que predo-
miné hasta los afios 60 en los
manuales de Filosofia "es
teocrdtica y establece una je-
rarquia de los bienes en cuya
cispide estd la iglesia, lo espi-
ritual y después en orden des-
cendente desde lo absoluto,
hasta la escoria, se pueden
clasificar lo social, lo indivi-
dual, lo material... La exis-
tencia de una moral inica,
inmutable, universal y homo-
génea, impide el reconoci-
miento de la historia huma-
na"... Todas las filosofias
modernas y contempordneas,
son rechazadas a nombre de
la moral". "Las teorias de las
ciencias humanas son ani-
quiladas por conducir a di-
versos absurdos, a las "con-
tradicciones"”, al "relativis-
mo" a la "inmoralidad", al
"historicismo”, al "comu-
nismo"”, al "liberalismo", al
"materialismo”, al "moder-
nismo", al "protestantismo"
y, a eliminar la supremacia
de la iglesia sobre el Estado.
Al parecer, esta ensefianza
escolar, antes que pensar,
contrapiensa para oponerse a
sus enemigos”. Es preciso en-
tonces ensayar otro modo de
pensamiento o mejor liberar-
nos de un viejo esquema que,
como diria L. Wittgenstein
"mantiene la mente en una
posicién rigida, la entumece y
nos obliga a ver las cosas

siempre de la misma mane-
ra"l4,

Se trata de hacer una primera
incursién en este campo para
delinear los elementos funda-
mentales de un proyecto de
largo aliento que promueva
nuevas formas de interroga-
cién sobre lo ético y las inscri-
ba en una nueva manera de
ver.

Hacia una ética como

practica de si
on Foucault podemos
decir que el individuo

: siempre ha estado su -

jetado por diversas formas de
saber y poder desde donde se
le anticipa una condicién de
sujeto y se le monta todo un
dispositivo que desde "la ver-
dad" o desde "la normali-
dad" pretenden instaurar una

legitimidad epistemolégica y
una mirada panéptica que
declara lo que se puede y lo
que no se puede en una forma-
cién social dada.

Sus trabajos sobre la Arqueo-
logia del Saber develaron la
génesis de estas formas de
saber y mostraron los para-
digmas desde los cuales se
monta todo este aparato dis-
cursivo que revela, esconde,
disimula o normatiza en un
poderoso proceso de reiteracio-
nes, rupturas o_positividades
que amarran a determinados
esquemas verbales que a su
vez son expresién de préctica
de saber, de ensefianza, de
informacién, que permiten
identificar formaciones dis-
cursivas, institucionales y
sujetos inscritos en esas mis-
mas précticas y determinados
por esos mismos dispositivos.
Para el caso de la ensefianza,
la aplicacién de esta arqueo-
logia del saber pedagégico nos
permitié denunciar el enrare-
cimiento de la pedagogia por
el auge de las llamadas
ciencias de la educacién que
como la psicologia, la sociolo-
gfa, la administracién, la
economia o la antropologia se
apropian del sujeto, de los pro-
cesos de ensefianza o de las
instituciones reduciendo asi
al maestro a un mero admi-
nistrador. , aplicador de ins-
trumentos o en el peor de los

13 1ondofo, Carlos A. E! discurso
reactivo de la ensefianza escolar
de la filosofta. En Revista
Educacién y Ciencia. Quinta
época. Afio I No.I. Febrero 1985.
Tunja. Boyac4. Colombia, p.50.

14 Wittgenstein, Ludwig. Cuader-

nos Azul y Marrén. Edit. Tecnos.
Madrid. 1976, p.92.
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casos en "un peregrino de su
saber y en un mendigo de su
salario"15,

Queda pues sujetada la ense-
flanza a estas formas de "sa-
ber pedagégico” y el maestro y
el nifio, la institucién y la
sociedad atrapadas en esta
red de relaciones que niegan
la identidad del maestro, lo
descentran de su fundamento
pedagégico y convierten la
ensefianza en un mero proce-
so de aprendizaje que nada
tiene que ver con el pensa-
miento, el lenguaje, la cultu-
ra y la sociedad.

Desde esta primera instan-
cia de sujecién la ética apa-
rece igualmente desconocida
ya que lo que interesa es la
informacién, la erudiccién,
la profesionalizacién, el co-
nocer especializado o particu-
larizado en cada una de las
asignaturas, realizado a tra-
vés de précticas de ensefianza
que nada tienen que ver con
la fundamentacién teérica ni
con la construccién préctica
de un proyecto de vida sino
con la mera repeticién, me-
morizacién y rutina en un
ritual de "saber dictar clase”
que repite hasta el cansancio
unas formas vacias de "moti-
vacién, introduccién, afian-
zamiento, evaluacién y tarea
para mafiana" sin la funda-
mentacién pedagdgica y ética
que este mismo les dié ya para
el siglo XIX en su "Pedagogia
General"16, Y de otra parte de
transmisién de contenidos
para el aprendizaje previa-
mente seleccionado por el
maestro seguin las exigencias
de los programas y con un
control directo de su proceso
de asimilacién que se media-
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ré por los objetivos y del cual
dard cuenta una evaluacién
igualmente dirigida.

El saber pedagégico expresado
en esas practicas de ensefian-
za tradicionales privilegia la
informacién sobre la forma-
cién y deja al profesor de reli-
gion o al capelldn la respon-
sabilidad de pensar y fomen-

tar "lo ético"... como si en
esas mismas prdcticas no se

estuviera de hecho expresando
un mundo de valores y una
moralidad,, que sin embargo
no es explicita ni tematizada
en la ensefianza.

También desde el poder el
individuo es sujeto, deviene
humano por su ubicacién en
esa complicada red de vigi-
lancia y castigo, de norma-
lidad y patologias que instau-
ra también un dispositivo de
coersién que determina a todo
individuo, lo sujeta a su red y
lo marca, lo mira, lo deter-
mina y lo vigila.

En la educacién esta red atra-
pa al individuo y a las insti-
tuciones a través de los regla-
mentos, los manuales, la dis-
ciplina, la administracién, la
legislacién escolar, que nor-
matiza sobre las conductas
deseadas, castiga y discri-

mina respecto a lo normal.
Cdrceles, hospitales y mani-
comios dan cuenta de los que
estdn enfermos, no son sanos,
y desde este ejercicio del poder
se afinan mil formas de suje-
cién que instaura también
una mirada sobre el cuerpo y
el alma, mirada dualista que
reparte entre el poder terrenal
y el poder divino a los sujetos
quienes se formardn como
buenos ciudadanos para el
gobierno y como cristianos
para la iglesia.

En nuestra educacién, el tra-
bajo de Humberto Quiceno!?,
sobre la "Pedagogia Catélica
y la escuela activa en Colom-
bia" ha revelado ya todos estos
aparatos de vigilancia y cas-
tigo, de control y hegemonia.
A través de las comunidades
religiosas la educacién se
convierte en un proceso de
sujecién que mata la auto-
nomia, que instaura el dog-
matismo y la intolerancia,
que sospecha morbosamente
del deseo y su realizacién, que
desprecia el cuerpo y consi-
dera al nifio como un perver-
so. A nombre de la moral
cristiana se arma toda una
cruzada santa contra cual-
quier forma de ensefianza
laica, que proponga la separa-

15 Zuluaga, Olga Lucfa. "El trabajo
histérico y la recuperacién de la
prédctica pedagégica". En:
Revista Educacién y Cultura.
FECODE. Bogotd. No.3, marzo
1985, p.68.

Herbart, Juan F. Pedagogta
general. Ediciones de la lectura.
Madrid. sf.

Quinceno, Humberto. Pedagogia
Catdlica y Escuela activa en
Colombia. Edit. Foro Nacional
por Colombia. Bogot4d. Marzo
1988.
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cién de la iglesia del Estado y
que se abra a un sano plura-
lismo en el conocimiento y en
las prédcticas religiosas.

Queda claro que en la obra de
Foucault la pregunta por la
génesis de estas formas de
sujecién permite también
pensar que las cosas pudieron
ser distintas: la ciencia nos
sujeta y determina lo que
debemos pensar y cémo debe-
mos buscarlo. La religién y el
derecho nos determinan tam-
bién regulando las formas de
convivencia y estableciendo
lo que debemos creer y obede-
cer. Estamos entonces cruza-
dos por miiltiples determina-
ciones a las cuales no es posi-
ble escapar y cuyo influjo
inevitablemente debemos re-
conocer. ;Quién es el sujeto?,
idénde quedé la autoconcien-
cia de si que de manera orgu-
llosa pregoné el racionalismo
con Descartes a la cabeza?;
iqué fue de ese cogito sustan-
cial y diferente de las cosas
extensas? {dénde quedé la
libertad?.

Pero las précticas de sujecién
no terminan ahi. También el
deseo es controlado, seleccio-
nado, aprobado o negado, cen-
surado o valorado: en su obra
"Historia de la Sexuali-
dad"!®, Foucault nos da cuen-

ta de otra busqueda, la que
tiene que ver con la confor-
macién de una experiencia
por la que los individuos se
van reconociendo como suje-
tos de una '"sexualidad"
abierta a dominios de conoci-
miento muy diversos y articu-
lada con un sistema de reglas
y de restricciones”. Es posible
analizar las précticas discur-
sivas y seguir la formacién
de los saberes sobre la sexua-
lidad asi como las relaciones
de poder y las tecnologias
que se crean alrededor de
ella. Se trata de "emprender
una genealogia que analice
las précticas por las que los
individuos se vieron llevados
a prestarse atencién a si mis-
mos, a descubrirse, a recono-
cerse y a declararse como
sujetos de deseo. Este despla-
zamiento permite a Foucault
analizar "lo que se ha desig-
nado como "el sujeto"; conve-
nia buscar cudles son las for-
mas y las modalidades de la
relacién consigo mismo por
las que el individuo se consti-
tuye y se reconoce como suje-
t0"19, Y su estudio nos permite
a nosotros situar la pregunta
por la ética que determine
como el individuo simple-
mente se constituye como su-
jeto moral de su propia ac-
cién.

No se trata entonces de nor-
matizar desde otra moral o de
hacer un aporte teérico a la
ciencia de la ética ni mucho
menos prescribir lo que seria
una ética de la educacién ...
se trata tan sélo de describir
las formas como el individuo
deviene sujeto y pensar algu-
nas consecuencias que esta
descripcién tiene para la edu-
cacién,

Pensar la ética como un ver-
dadero arte de la existencia,
"entendido como aquellas
prdcticas que de una manera
sensata y voluntaria han per-
mitido que el hombre se fije
reglas de conducta, busque
transformarse a si mismo,
modificar su ser singular y
hacer de su vida una obra que
presenta ciertos valores estéti-
cos y responde a criterios de
estilo"20,

Conviene detenernos un poco
en esta concepcién de la ética:

Tanto en los griegos de la an-
tigiiedad, como en las formu-
laciones ya cldsicas de la
ética se ha insistido de mane-
ra précuica y tedrica en que el
campo propio de la eticidad es
la accién humana desde la
voluntad y el conocimiento.
Accién moral se le ha llama-
do y sobre ella se han cons-
truido sistemé4ticamente estu-
dios denominados de ética.
Sin embargo, y este es un
aporte de Foucault, no solo
debemos hacer una historia de
los comportamientos o de lo

18 Foucault, Michel. Historia de la
Sexualidad Tomo II. Siglo XXI.
México, 1986.

19 Ibidem., p.7.
2 Ibidem., p.14.
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que sabemos sobre ellos sino
ir al origen: preguntarnos por
las condiciones que han hecho
posible estos estados de cosas,
investigar sobre las formas
como esus “técnicas de sf",
esas "artes de la existencia"
han sido posibles y sobre todo
preguntarnos por las posibili-
dades actuales para asumir
nuestra propia existencia co-
mo proyecto ético.

De manera somera podemos
recordar como Foucault que
esas practicas de si, tan
valoradas entre los griegos de
la antigiiedad para quienes la
existencia es asumida tragi-
camente?l y en ella se vive
tanto la angustia de pensar
por si mismo, sin dogmas ni
verdades absolutas, como la
angustia de ser consecuente
con lo que se piensa, aunque
vaya en contra de lo estableci-
do, de lo legal, de lo manda-
do?2 como bien nos lo explica
E. Zuleta, ya no son tan
valiosas una vez integradas
al cristianismo y articuladas
al ejercicio de un poder pasto-
ral y méds tarde a prdcticas de
tipo educativo, médico o psico-
légico. Podriamos arriesgar
aqui la hipétesis de que
después de los griegos lo ético
se diluy6 en miltiples formas
de sujecién desde el poder, el
saber o el deseo y diversas
disciplinas e instituciones se
encargaron de legitimar esta
pérdida. El esquema sencillo
de pensar libremente y actuar
libremente como resultado de
asumir la existencia como
una tensién permanente entre
lo legislado, lo social, lo
externo y lo dictado por la
conciencia moral, lo indivi-
dual, lo que se piensa por si
mismo, trastocado por multi-
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ples formas de conformismo,
de adecuacién a intereses, de
facilismo. Si esta hipétesis
tuviera alguna acogida en-
tonces el "elogio de la dificul-
tad" del maestro Zuleta ten-
dria plena vigencia.

Es pues a partir de las "précti-
cas de si" como puede uno dar
cuenta de las problematiza-
ciones éticas mds alld de la
pretensién de los manuales de
hacer una historia de los
sistemas de moral.

Abordar con Foucault la pre-
gunta por la moral es atrever-
se a pensar de manera dife-
rente respecto de ella y seguir-
lo en los métodos y propuestas
de an4lisis, trabajo de largo
aliento que tendremos que
emprender algun dia, en este
ensayo solamente queremos
relievar el aporte de Foucault
en la consideracién de la mo-
ral practica de si?3 y sacar
algunas conclusiones en lo
pedagégico:

Moral y practica de si
A pesar de las historias
de la moral y de lo mu-

cho que se ha escrito so-

bre la moralidad como objeto
de la ética es preciso replan-
tear esta mirada y recompo-
ner este estado de cosas. El
aporte de Foucault muy cer-
cano a L. Wittgenstein aqui,
es reconocer los multiples
usos de la palabra "moral" y
las diferentes prédcticas que
ella encierra. A la manera
como L. Wittgenstein insiste
en que el significado de una
palabra lo da el uso que se

haga de ella en el lenguaje y
que esos usos conforman "un
juego" que expresa formas de
vida y nunca puede reducirse
a esencias o estructuras tni-
cas?4, asi también Foucault
sefiala por lo menos tres for-
mas como lo moral puede ser
asumido:

Moral: como conjunto de
valores y de reglas de accién
que se proponen a los indivi-
duos y a los grupos por medio
de aparatos prescriptivos di-
versos, (familia-iglesia-es-
cuela). Moral: como el com-
portamiento real de los in-
dividuos en su relacién con
las reglas y valores que se les
proponen, Moral: como la
manera en que debe consti-
tuirse uno mismo como sujeto
moral que actia en referencia
a los elementos prescriptivos
que constituyen el cédigo.

Estas diferencias pueden apo-
yarse en muchos puntos, nos
dice Foucault, convienen a lo
que podriamos llamar la De-
terminacion de la sustancia
ética, es decir la manera en
que el individuo debe dar
forma a tal o cual parte de si
mismo como materia princi-
pal de su conducta moral,
(reglas, deseos, sentimien-
tos). Conviene también al
modo de sujecién, es decir a la
forma en que el individuo
establece su relacién con esta
regla y se reconoce como

ZULETA, Estanislao.Op. cit.,
p.19.

Ibidem., p.20.
Foucault, Michel. Op. cit, p.26.
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Wittgenstein, Ludwig. Investiga-
ciones Filosdficas. Edit. Critica.
Mcéxico. 1988,
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vinculado con la obligacién
de ponerla en obra (o sea los
motivos y razones por los
cuales un individuo practica,
por ejemplo la fidelidad con-
yugal).

Las diferencias tienen que
ver también con las formas de
elaboracién del trabajo ético
que realizamos en nosotros
mismos y no sélo para que
nuestro comportamiento sea
conforme a una regla dada
sino para intentar transfor-
marnos nosostros mismos en
sujeto moral de nuestra con-
ducta.

Otras diferencias conciernen
a lo que podriamos llamar la
teleologia del sujeto moral: ya
que una accién no solamente
es moral en si misma y en su
singularidad, también lo es
por su insercién y por el lugar
que ocupa en el conjunto de
una conducta; es un elemento
y un aspecto de esta conducta y
sefiala una etapa en su dura-
cién, un progreso eventual en
su continuidad. Una accién
moral tiende a su propio cum-
plimiento; pero ademds in-
tenta, por medio de éste, la
constitucién de una conducta
moral"25,

"Cierto que toda accién moral
implica una relacién con la
realidad en donde se lleva a
cabo y una relacién con el
cédigo al que se refiere, pero

también implica una deter-
minada relacién consigo
mismo; ésta no es simple-
mente “Conciencia de si”,
sino constitucién de si como
"sujeto moral”, en la que el
individuo circunscribe la
parte de si mismo que consti-
tuye el objeto de esta préctica
moral, define su posicién en
relacién con el precepto que
sigue, se fija un determinado
modo de ser que valdrd como
cumplimiento moral de s{
mismo, y para ello actia sobre
si mismo, busca conocerse, se
controla, se prueba, se perfec-
ciona, se transforma. No hay
accién moral particular que
no se refiera a una conducta
moral; ni conducta moral que
no reclame la constitucién de
si misma como sujeto moral,
ni constitucién del sujeto mo-
ral sin "modos de subjeti-
vacién"” y sin una ascética o
"prdcticas de si”" que los
apoyen"26,

Los estudios que pretendan
dar cuenta de la moral o de su
relacién con la educacién
tienen que partir pues del re-
conocimiento de esta comple-
jidad: los cddigos, las morali-
dades, los sujetos de conducta
moral, y en general "toda for-
ma de subjetivacién moral y
de las prdcticas de si que
estdn destinadas a asegurar-
1a"27. Cédigo y ascesis son los
dos polos sobre los que se han
constituido los modelos éticos

pero esta relacién es compleja
y reviste multiples formas.

Etica y Educacion:
a relacién Etica-Edu-
cacién se ha planteado,

L en los 1iltimos tiempos,

desde la exterioridad, ya sea
la de los manuales o desde las
normas, aisladas de su con-
texto vital y social.

Se ha descentrado asi el fun-
damento de la relacién o me-
jor la relacién misma: la
educacién es un proyecto éti-
co.

Asi podemos constatarlo en
los griegos donde la relacién
que el maestro establece con el
discipulo es didlogo perma-
nente, tomdndolo en serio y
exigiéndole, incitdndolo, en
un ejercicio del preguntar que
se convierte en todo un arte: la
mayeutica. Alli no hay dog-
mas, la bisqueda de la verdad
es la misma biusqueda de la
virtud. El logos no es la mera
inquietud por el saber, no es
s6lo el deseo sofista de erudi-
cién y retdrica sino el hori-
zonte iluminador desde donde
la vida individual y social
tienen sentido o mejor el fun-

25 Foucault, Michel. Op. cit, p.28.

% Tbidem., p.29.
Ibidem., p.30.
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damento mismo de la socie-
dad, la verdad y la virtud que
estd ya allf en el interior y se
vive en la eticidad. Aqui ética
y educacién es lo mismo: dar
cuenta de si, constituirse en
sujeto que hace de su existen-
cia una obra de arte es el telos
de la ensefianza.

Pero con el advenimiento de
la moral romana y del cris-
tianismo se instaura una es-
cisién, desaparece el didlogo
y se olvida la mayeiitica. El
maestro habla desde la ver-
dad, el logos estd afuera en el
dogma. El discipulo no pre-
gunta, escucha, permanece
silencioso. La condicién para
adquirir la verdad es el arte
de escuchar.

La ética fundada en este logos
exterior desarraiga al indivi-
duo. La ley, la religién, la
ciencia serdn sus paradig-
mas.

La religién le ordena desde el
absoluto divinizado, lo que
debe hacer, La ciencia le dice
lo que debe saber. Y se funda
asi una mirada sobre el suje-
to, sobre el "yo" que también
desde el exterior lo convierte
en objeto de estudio a la mane-
ra de los objetos de la ciencia.
la psicologia se ocupard de su
comportamiento, la sociologia
le explicard las determina-
ciones a que estd sujeto, la
medicina le sefialard sus
limites y posibilidades gené-
ticas y fisiolégicas, la antro-
pologia le describird como
objeto cultural y sus diferen-
cias étnicas.iQué le queda
pues al hombre como posibili-
dad de "constitucién de si"?.
La moralidad fundada en la
obediencia a la ley y el cono-
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cimiento de si positivisado en
el "saber cientifico" constru-
yen un sujeto que cuando
vuelve sobre si mismo es para
inventariar sus culpas frente
a una deontologia que lo juzga
por lo que ha debido hacer y no
hizo pero que no reconoce lo
que ha logrado en su proyecto
vital.

Recuperar esta relacién per-
dida entre Pedagogia y Etica
es pensar nuevas formas de
ensefianza y volver a pensar
también la finalidad misma
de la educacién.

La relacién ética-educacién
ha sido pensada como la yux-
taposicién de "algo" a "algo”,
ya . sea la norma al acto, el
principio a la accién, el impe-
rativo categérico a la préctica,
el deber ser al ser y esta forma
de constituir el individuo en
sujeto ha entrado en crisis.

Educar para la obediencia,
para el conocimiento y reco-
nocimiento de la autoridad en
el orden del pensamiento, de
la interaccién social y en la
politica, ha sido un ejercicio
legitimador del poder y del
saber que constrifie el deseo,
instaura la sumisién y el
reconocimiento de la jerar-
quia entre los hombres como
"naturalmente” dada o divi-

namente recibida. Podriamos
decir que esa ética del apren-
dizaje instaurada en el ejer-
cicio docente no ha permitido
una real ensefianza para el
pensamiento que exprese una
manera distinta de estar en el
mundo y de proceder en el
discurso.

Sin pretensiones moralizan-
tes pero utilizando la filosofia
como un martillo para des-
truir legitimidades que apa-
recen inamovibles por la
fuerza de la costumbre o por la
interiorizacién de la domesti-
cacién y para construir con
imaginacién y pasién alter-
nativas posibles, que nos per-
mitan inaugurar un "nuevo
gesto", y asumir la educacién
misma como un ejercicio éti-
co que expresa otra manera de
pensar y por tanto de vivir
consecuentemente con lo que
pensamos. Apuntamos las li-
neas generales de un nuevo
proyecto donde ensefianza,
pensamiento, libertad y de-
mocracia, mediados por el
lenguaje o mejor en el len-
guaje como superficie de inte-
raccién simbélica e inter-
cambio préctico, expresen un
nuevo espacio ético donde la
construccién de si mismo, el
reconocimiento del otro y del
respeto a la diferencia posibi-
liten un clima para el pensa-
miento propio, el reconoci-
miento de las culturas regio-
nales y sobre todo la acepta-
cién de la existencia propia
como un proyecto cuyo sentido
y significado se juega tragi-
camente en la cotidianidad
asumida esta no como la bis-
queda de seguridades sino
como la prdctica de una cul-
tura del debate que nos per-
mita vivir en el riesgo, en la



dificultad, en la bisqueda, en
la pregunta, pues solamente
una vida asi merece la pena
ser vivida,

Este proyecto giraria sobre
tres ejes fundamentales:

a) El pensamiento
b) El lenguaje
¢) La democracia

Ensefianza para el
pensamiento.

Consiste en la problematiza-
cién de los conocimientos y de
los saberes para abrir espa-
cios que generen pensamien-
to creador para la cultura y
las ciencias. Hay que partir
de lo que tenemos, de lo que ya
sabemos, pero no podemos
quedarnos ahi ... es preciso
sospechar de lo establecido,
implantar la pedagogia de la
pregunta, despertar la bisque-
da, ejercitar el pensamiento.
Asumir las verdades como
resultados provisionales de
procesos dindmicos y nunca
como valores absolutos, dog-
mas o soluciones definitivas.
Es reconocer que mediante el
ejercicio de pensar podemos
superar la inmediatez, lo evi-
dente, el sentido comin y
salir de la falsa conciencia,
de la representacién sensible
de la doxa o mera opinién. Es
invitar a hacer un esfuerzo,
doloroso, disciplinado, tragi-
co, para renunciar a la segu-
ridad de lo establecido desde
la autoridad , la ley, la cien-
cia o la cultura y asumir el
riesgo de construir nuestras
verdades, pero no para cam-
biar a los demds sino para
confrontar nuestros hallazgos
con los de los otros en un

debate ldgico y critico que
permita que la realidad y el
mundo, el individuo y la
sociedad sean conceptualiza-
das, comprendidas, explica-
das en un intercambio pro-
ductivo de diferencias y pers-
pectivas, Es una nueva peda-
gogia que haga de la pregunta
una via a la investigacién y
de la ensefianza un concepto
para replantear la cultura, el
pensamiento, el lenguaje, la
ética y la estética.

Pero no es tolerancia o escep-
ticismo sino rigor en la discu-
sién y exigencia de coheren-
cia légica, es en suma, hacer
del pensamiento una activi-
dad fundamental que preten-
de construir conceptualiza-
ciones sobre la naturaleza y
la sociedad, ejercicio dindmi-
co y permanente que da senti-
do y significado al proyecto de
existencia humana,

La ensefianza de la
lengua materna como
via al pensamiento

La critica hecha a la manera
como la ética ha sido ensefia-
da bien podria, andlogamen-
te, aplicarse a la manera co-
mo se nos ha ensefiado la
lengua materna: desde las
reglas, las normas del buen

decir, la gramdtica y la sinta-
xis, las grandes obras de la
literatura, las biografias o los
diccionarios.

La lengua materna se nos ha
ensefiado como un ejercicio
analitico de sujeto predicados
y verbos, de fonemas, morfe-
mas, palabras, silabas, jui-
cios, raciocinios, argumen-
tos, donde ha primado la es-
tructura, lo esencial, la sin-
taxis o la prosodia, el estilo y
las normas de la academia. Y
por buscar la estructura olvi-
damos la riqueza y plurali-
dad, el polimorfismo y multi-
plicidad de formas de vida
que se expresan en el lengua-
je. Hablar una lengua es
practicar un sistema de vida,
el lenguaje es cultura y va
mds alld de la semdntica. Es
también pragmadtica, uso,
vida.

El significado de una palabra
es su uso en el sistema ding-
mico del habla donde ella
cumple una funcién, sirve pa-
ra algo y no solamente para
relacionar una cosa con un
nombre. El pensamiento se
expresa en el lenguaje y
viceversa: no hay pensa-
miento sin lenguaje, entendi-
do éste como sistema de opera-
cién con simbolos hablados,
escritos, gestuales, prédcticos.
Pero para pensar bien hay que
leer y escribir bien; esto mds
que el conocimiento de reglas
es una prdctica, un uso per-
manente que amplia nuestro
universo y nos permite cons-
truir simbélicamente el mun-
do, reconstruir la cultura,
expresar el sentimiento, la
emocién o la pasién, afinar la
critica o sefialar la incohe-
rencia. Somos lenguaje y éste
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puede adquirir mayor compe-
tencia para la expresién y la
creacién simbélica por medio
de una nueva forma de ense-
fianza de la lengua materna
que vincule lenguaje y vida,
sociedad y expresién critica,
que muestre otras formas de
leer y escribir y que no reduz-
ca la lectura a la repeticién en
voz alta de los signos escritos
ni la eseritura a la reproduc-
cién en el papel de lo que otros
han pensado.

Lectura y escritura de nuestra
lengua como ejercicios para
la construccién simbélica, la
creatividad, la expresién de
la imaginacién y sobre todo
para confrontar nuestro mun-
do cultural y social con otros
que también lo han expresado
en el lenguaje, en su"lengua-
je", que no es mejor ni peor
que el nuestro sino sencilla-
mente diferente porque dife-
rente es su forma de vivir.

Ensefianza para la
Democracia

Pensar por si mismo, expre-
sarnos creativamente en el
lenguaje, conlleva necesaria-
mente a convertir la ense-
fianza en un espacio para el
ejercicio de la democracia.

Asumimos aqui la palabra
democracia en el sentido en
que lo entendié E. Zuleta
"didlogo entre iguales”, rela-
cién de respeto por el otro
tomdndolo en serio pero aco-
sdndolo con argumentos, exi-
giéndole seriedad en el deba-
te, otorgdndole los mismos
derechos que nosotros recla-
mamos para nosotros. "La
funcién de la ensefianza en
este caso no es indicar la solu-
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ci6én sino orientar, mostrar
los diversos caminos. Se trata
de no continuar patrocinando
el paternalismo facilista. Se
trata de desterrar el atractivo
terrible de los paraisos y de
las "vidas sin riesgo, sin lu-
chas, sin busqueda de supera-
cién y sin muerte. Y por lo
tanto también sin carencia y
sin deseo: un océano de mer-
melada sagrada, una eterni-
dad de aburricién"28, Otorgar
al pensamiento algin lugar
donde resistir, generar una
cultura del debate que
reconozeca el derecho a la duda
... A partir del debate se abren
condiciones de posibilidad pa-
ra la duda capaz a su vez de
generar espacios que nos
ofrezcan la idea del pensa-
miento como un riesgo ... La
nuestra es una cultura sin
debate que dice si y asiente
porque no tiene nada en con-
trario que decir, sociedad ato-
mizada y dispersa, violenta y
competitiva, francamente
opuesta a las posibilidades de
un debate fecundo y a la tole-
rancia y reconocimiento del
otro ... formarse en el conflic-
to y el debate para hacer de la
cultura una trinchera, no so-
metida a esa didlectica del
triunfo o de la muerte. Frente
a esas didlecticas absolutas

levantar las banderas de la
diferencia?9.

Se trata de proceder de otra
manera como resultado de
pensar diferente: El respeto al
otro, la responsabilidad inte-
lectual, la participacién poli-
tica, el respeto por la vida, la
ética civil, la solidaridad, la
amistad y el amor, son actitu-
des que expresan un ejercicio
permanente, un cimulo de ac-
tos donde estas mismas acti-
tudes se expresan. Ver el
mundo como un todo bello o
asumirlo como un todo bueno
no es un problema cientifico
que pueda ser ensefiado en
contenidos de aprendizaje, es
una posicién personal ante el -
mundo que crece o disminuye
segun la altura o pequefiez de
nuestras aspiraciones y de-
$eo0s.

La ensefianza para la demo-
cracia mds que una teoria
piadosa o un cédigo moral es
la préctica de otra manera de
vivir personalmente y en so
ciedad, es un nuevo gesto, una
nueva actitud y un nuevo
compromiso. Pensar en la
relacién ética-educaciéon es
reconocer un estado de cosas y
atrevernos a replantearlas,
pues con Epicuro decimos "Si
las cosas han sido asi hasta
ahora, podrian ser de otra ma-
nera".

28 Zuleta, Estanislao. Elogio de la
dificultad. En: Sobre la
idealizacién de la vida personal y
colectiva y otros ensayos. Bogot4.
Procultura. 1985, p.9

29 Martfnez B. Alberto. Escuela para
el aprendizaje o Enseflanza para
el pensamiento Educacién y
Cultura No. 13 FECODE. Bogot4.
Diciembre 1987, p. 55.



