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Presentacion de |la Coleccion Biblioteca Plural

Vivimos en una sociedad atravesada por tensiones y conflictos, en un mun-
do que se encuentra en constante cambio. Pronunciadas desigualdades ponen
en duda la nocién de progreso, mientras la riqueza se concentra cada vez mas
en menos manos y la catastrofe climatica se desenvuelve cada dia frente a nues-
tros ojos. Pero también nuevas generaciones cuestionan las formas instituidas,
se abren nuevos campos de conocimiento y la ciencia y la cultura se enfrentan a
sus propios dilemas.

La pluralidad de abordajes, visiones y respuestas constituye una virtud para
potenciar la creacion y uso socialmente valioso del conocimiento. Es por ello
que hace mas de una década surge la coleccion Biblioteca Plural.

Ano tras ano investigadores e investigadoras de nuestra casa de estudios
trabajan en cada area de conocimiento. Para hacerlo utilizan su creatividad, dis-
ciplina y capacidad de innovacién, algunos de los elementos sustantivos para las
transformaciones mas profundas. La difusién de los resultados de esas activida-
des es también parte del mandato de una institucién como la nuestra: democra-
tizar el conocimiento.

Las universidades publicas latinoamericanas tenemos una gran responsabi-
lidad en este sentido, en tanto de nuestras instituciones emana la mayor parte
del conocimiento que se produce en la region. El caso de la Universidad de la
Republica es emblematico: aqui se genera el ochenta por ciento de la produc-
cién nacional de conocimiento cientifico. Esta tarea, realizada con un profundo
compromiso con la sociedad de la que se es parte, es uno de los valores funda-
mentales de la universidad latinoamericana.

Esta coleccion busca condensar el trabajo riguroso de nuestros investigado-
res e investigadoras. Un trabajo sostenido por el esfuerzo continuo de la sociedad
uruguaya, enmarcado en las funciones que ella encarga a la Universidad de la
Republica a través de su Ley Organica.

De eso se trata Biblioteca Plural: investigacion de calidad, generada en la uni-
versidad publica, encomendada por la ciudadania y puesta a su disposicion.

Rodrigo Arim
Rector de la Universidad de la Republica






As cronicas da vila de Ttaguai dizem que em tempos remotos vivera ali
wm certo médico, o Dr. Simdo Bacamarte, filho da nobreza da terra e

o maior dos médicos do Brasil, de Portugal e das Espanhas. Estudara
em Coimbra e Padua. Aos trinta e quatro anos regressou ao Brasil, nio
podendo el-rei alcangar dele que ficasse em Coimbra, regendo a universi-
dade, ou em Lisboa, expedindo os negocios da monarquia.

—A ciéncia, disse ele a Sua Majestade, ¢ o mew emprego tinico;
ltaguai € o mew universo.

Dito isso, meteu-se em Itaguai, e entregou-se de corpo e alma ao estudo
da ciéncia, alternando as curas com as leituras, e demonstrando os
teoremas com cataplasmas. Aos quarenta anos casou com D. Fvarista
da Costa e Mascarenhas, senhora de vinte e cinco anos, vitlva de um
Juiz de fora, e nao bonita nem simpatica. Um dos tios dele, cagador de
pacas perante o Eterno, e nao menos_franco, admirou-se de semethan-
te escolha e disse-lho. Simdo Bacamarte explicou-lhe que D. Evarista
reunia condigoes fisiologicas e anatomicas de primeira ordem, digeria
com _facilidade, dormia regularmente, tinha bom pulso, e excelente vista;
estava assim apta para dar-lhe filhos robustos, sdos e inteligentes. Se
alem dessas prendas, —iinicas dignas da preocupagio de um sabio, D.
Evarista era mal composta de feigoes, longe de lastimd-lo, agradecia-o a
Deus, porquanto ndo corria o risco de preterir os interesses da ciencia na
contemplagdo exclusiva, mitda e vulgar da consorte.

O alienista (Machado de Assis, 1882, pp. 13-14).






Prologo

El libro que hoy prologo, Saber del cuerpo: una exploracion entre nor-
malismo y universidad en ocasion de la educacion fisica (Uruguay, 1876-
7939/, fue presentado como tesis de la maestria en Ensenanza Universitaria
por su autor, Raumar Rodriguez Giménez, en 2012. Tuve que ver con aquellas
actividades y con su dimensién de acontecimiento, no solo por haber sido el
tutor, circunstancia mundana que podria haber pasado sin mayor pena ni gloria,
sino también porque me otorgé el goce del encuentro con un sujeto de saber-
conocimiento con el que tuve la fortuna de compartir certezas, desconciertos y
dudas enriquecedoras.

La investigacion que en este libro se reproduce tuvo un caracter pionero, al
situar como problema intelectualmente interesante (como «episteme definida»)
la cuestion de la formacion universitaria en el campo de la educacion fisica en
Uruguay. Como se expresa en la introduccion del libro (capitulo 1), la investiga-
cién estaba inserta en un esfuerzo local, con diversas manifestaciones y formatos,
para dar asiento a un programa mayor de investigaciones sobre la ensenanza, en el
que Rodriguez Giménez compartia objetivos comunes con otros investigadores
de la Universidad de la Republica y de otras universidades de la region.

Escasas investigaciones previas de buen nivel podian encontrarse en el pais
en aquellos anos sobre la educacion fisica en sentido estricto. Las que Rodriguez
Giménez incluye como antecedentes de la suya se apoyaban en las huellas mas o
menos especificas que ya se habian trazado fuera del pais. Si se observa con al-
gun detalle lo que se indagaba y publicaba en la primera década de nuestro siglo
sobre estos temas en el dmbito regional e internacional, como lo hace Rodriguez
Giménez en la Introduccion de este libro, se llega a una conclusion evidente: el
panorama bibliogréfico tenia preponderantemente las caracteristicas de la mul-
tidisciplinariedad acumulativa, en la que se apreciaba un sector pedagdgico-
didactico, un conjunto de descripciones sociolégicas y de politicas publicas,
abundantes abordajes inspirados en las practicas de prevencion de salud y estu-
dios historiogréficos sobre el devenir institucional y sus actores. Regidos por la
«necesidad» y el compromiso de instrumentacion, muchos de estos productos
eran bastante renuentes a formular preguntas sobre las bases conceptuales y te6-
ricas del asunto y fueron los menos los que las senalaran. Esta carencia es, preci-
samente, la que intent6 superar la investigacion de Rodriguez Giménez, al optar
por un enfoque centrado en las constantes epistemologicas, teoricas y discursivas.

Los resultados contenidos en el libro permanecieron formalmente inédi-
tos hasta ahora. Sin embargo, circularon ampliamente por diversos medios en
los ambitos de investigacion sobre educacion fisica, pedagogia, teoria de la
ensenanza y ensenanza universitaria en el pais y fuera de él. Aun en estado in-
édito, motivaron el rapido desarrollo del campo de investigacion que situaron,
con producciones cada vez mejor depuradas de multiples autores que evito



citar por su diversidad y cantidad. Los textos mas interesantes que se han es-
crito posteriormente no han dejado de reconocer su deuda con aquella tesis y
de inscribirse en algunas de las cuestiones abiertas por ella, incluso fuera del
pais. En este sentido, creo que el libro que ahora viene a publicarse dio base a
un paradigma, en algunos de los valores que este término tiene en la difundida
lexicografia kuhniana.

El ntcleo central del libro consiste en un estudio muy meticuloso de la
introduccion y procesamiento del conocimiento-saber del cuerpo en los ambitos
nacionales en el periodo 1876-1939, a partir de lo cual Rodriguez Giménez
logra identificar dos tradiciones, la «normalista» y la «universitaria», que coexis-
ten y se interceptan en varias direcciones a lo largo del periodo, para dar origen
a lo que se denomina «educacion del cuerpo», principalmente en la génesis del
profesorado de Educacion Fisica.

Mas alld de los aspectos arqueoldgicos, en parte exegéticos y en parte her-
menéuticos, que la investigacién consiguid reunir y analizar, el texto permite
desembocar en una discusiéon mas amplia, que a mi modo de ver es totalmente
inedita, acerca de las tradiciones imperantes en el pais, que existen en tanto tales
en los ambitos académicos ligados a la educacion, la formacion profesional, las
politicas de ciencia y tecnologia, la constitucion de epistemologias ad wsum de
las diversas disciplinas implicadas y los perfiles de las ciencias humanas.

La historiografia existente sobre la Universidad en Uruguay, ya muy nutri-
da y polifacética, esta integrada esencialmente por estudios sobre las practicas,
sobre el devenir de las instituciones y sobre la dimension del quehacer politico.
A su vez, los estudios sobre la constitucion de la formacién de docentes en el
pais, mucho menos desarrollados y mucho mas artesanales, no dejan de presentar
caracteristicas de proyecto semejantes. Rodriguez Giménez se permite innovar
en el marco de estos estudios, para abrir una consideracién conspicua de los
procesos propios del conocimiento y de las dinamicas epistémicas, no solo como
expresion o generalizacion a partir de las practicas, sino como funcionamiento
diacrénico o como materialidad histérica que las determina.

El libro sitiia su modelo de investigacion principalmente en la arqueologia
del saber de Michel Foucault, no sin la introduccién de reactivos derivados de
las genealogias de poder que le son complementarias. No obstante, incluye tam-
bién una constante y rigurosa dialéctica con los modelos de analisis ideoldgico,
teorético y de discurso de tradicion marxista de Louis Althusser y de Michel
Pécheux. A esta dialéctica confluyen los enfoques criticos sobre el pensamiento
moderno de Jean Claude Milner y los aportes del punto de vista de origen psi-
coanalitico inspirado por Jacques Lacan. En gran medida, la opcién por estos
modelos y enfoques teérico-metodolégicos puede considerarse como la respon-
sable del caracter inédito de la investigacion de Rodriguez Giménez. Sin embar-
g0, creo necesario relativizar ese aserto, porque a mi modo de ver el aporte de
este libro no se agota en lo que aquella opcion ha permitido, aunque ella haya
sido necesaria y quizas imprescindible o inevitable.



Los capitulos 1, 2 y 3 retnen los andlisis de documentos, construcciones
interpretativas diversas y circunstancias facticas sobre los procesos de constitu-
cién del normalismo aplicado a lo que se denomina «educacién del cuerpo» en
el periodo estudiado y sobre los procesos simultaneos de desarrollo de las con-
cepciones de cuerpo en los ambitos integrados a las tradiciones universitarias.
El proceso de conformacién del profesorado en Educacion Fisica en el pais se
muestra como una instancia discursiva afectada por ambas tradiciones. La fili-
grana de estos analisis tiene valor en si misma: en ella se ponen de manifiesto en
toda su complejidad las dinamicas intelectuales y politicas que le dan a la edu-
cacion fisica un lugar que trasciende a lo estrictamente técnico y formativo. El
proceso de su constitucion se evidencia en estos andlisis en un orden que no es el
meramente practico y producto de una sucesién externa de hechos, sino episté-
mico, ideoldgico y discursivo a un mismo tiempo. Sin lugar a dudas, el analisis si-
giloso de Rodriguez Giménez tiene en su entramado las marcas de la afectacion
material de la empiria, en la medida en que no se la conciba como auténoma y se
la entienda en dependencia de la lectura de gesto tedrico. De ese modo, el texto
permite integrar criticamente las interpretaciones académicas sobre la cuestion,
habidas desde diversos programas teéricos por autores nacionales de nota, como
Ardao, Barran, Oddone y Paris.

Dos grandes elaboraciones aparecen sobre el final del libro (capitulos 4y 5)
Son el resultado directo de la indagacion previa, que desemboca en esos dos capi-
tulos en términos de reflexion tedrica y metatedrica. Se trata de la postulacién de
las posibilidades de poner sobre el tapete (dar posicién epistémica) a la cuestion
del saber del cuerpoy la de tomar como objeto de estudio las relaciones entre pe-
dagogia y biopolitica. En ambos casos, la riqueza de las reflexiones, con sus claros
y sus oscuros puestos de manifiesto con sobria cultura bibliogréfica y saludable
minimalismo, constituyen aportes fundantes para la consolidacion del campo.

Sin lugar a dudas, yo tengo mis distancias con algunos guarismos presentes
a lo largo del libro, seguramente habrd de tenerlas también el lector después de
transitarlo. El propio Rodriguez Giménez, con honesta sinceridad, también las
tuvo al redactar sus «consideraciones finales». Poner las afirmaciones en términos
heuristicos es uno de los grandes valores del libro.

Luis E. Behares






Presentacion

Este libro presenta el resultado de la investigacion sobre el saber del cuerpo
en la tradicion normalista y la universitaria en el Uruguay entre 1876 y 1939."
Normalista refiere a la tradicion inaugurada con el establecimiento de sistemas
nacionales de educacion publica, especialmente con la conformacién de am-
bitos institucionales especificos para la formacion de maestros y profesores de
ensenanza media, habitualmente llamados escuelas o institutos normales. Por
tradicion universitaria se entiende aquella inaugurada en la Edad Media, fun-
damentalmente vinculada a la transmision mondstico-teoldgica, y su posterior
engarce con el discurso de la ciencia moderna.

El corte cronolégico se corresponde con dos momentos significativos para
la indagacion realizada: en 1876 se inaugurd la Facultad de Medicina de la
Universidad de la Republica; en 1939 se crea el primer curso de Profesores de
Educacion Fisica del Uruguay. Este curso, que se mantiene institucionalmente
al margen de las tradiciones normalista y universitaria recoge, discursivamente,
elementos de ambas. Es, podria decirse, uno de los efectos de la reunion de
aquellas en lo que a saber del cuerpo se refiere.

Dentro de los trabajos ya realizados en relacién con el tema que cuentan
como antecedentes de investigacion destaco los siguientes: en primer lugar, el
trabajo pionero de José Pedro Barran: por un lado, la Historia de la sensibili-
dad en el Uruguay (1994a; 1994b) en sus referencias a la cultura barbara y
la sensibilidad civilizada y, por otro, Medicina y sociedad en el Uruguay del
900 (1993), en relacién con «la invencién del cuerpo». También se cuenta con
el trabajo de Marrero (1996), quien plantea para la historia del campo de la
Educacion Fisica la presencia de tres logicas antitéticas: trabajo, juego y voca-
cién, poniendo de relieve nociones de disciplina, ocio, consumo, cuerpo, psico-
logizacion, control social, en relacién con el contexto de modernizacion cultural.
Este trabajo nos ha informado, entre otras cosas, sobre las representaciones de
cuerpo de los profesores de Educacién Fisica, uno de los principales agentes del
trabajo en educacion del cuerpo en tanto «personal especializado».

Por mi parte, he desarrollado una serie de trabajos de investigacion vin-
culados a la relacion cuerpo, educacién y ensenanza, dentro de los cuales los
que se ubican en una suerte de arqueologia de la educacién del cuerpo en el
Uruguay ocupan un lugar significativo. En un trabajo realizado con Goitia y
Peri (1999) comenzidbamos una indagacién sobre la cultura fisica en el Uruguay
del novecientos, que fue continuada en un trabajo denominado «De la biografia

1 Lainvestigacion fue presentada como tesis para obtener el titulo de Magister en Ensenanza
Universitaria en el marco del Programa de Especializacion y Maestria en Ensenanza
Universitaria del Area Social y de la Comisién Sectorial de Ensenanza de la Universidad
de la Republica. La direccién de la tesis estuvo a cargo del Prof. Luis E. Behares, y fue
defendida en junio de 2012.



a la historia del cuerpo» (Rodriguez Giménez, 2000). De alli se desprende que
una nueva mirada se da sobre el cuerpo: la construccién simbdlica se realiza
fundamentalmente desde la «medicalizacion» de las practicas corporales y desde
el disciplinamiento (militarizado) de dichas précticas. Es decir, lo médico y lo
militar convergen en una mirada sobre el cuerpo y se transforman en fuertes
dispositivos que se ocupan de la regulacion biolégica y moral de la poblacion.
Cabe senalar que, segin Barrdn (1995, pp. 10-11), el saber médico «se nutrié
fundamentalmente del orden mental establecido, de los valores, las convencio-
nes, los lugares comunes, los temores y las ansiedades, a menudo complejos y
contradictorios, de aquella cultura». Por eso, agrega, «el saber médico construyé
un cuerpo humano que era la imagen de lo que aquella cultura deseaba fuera el
cuerpo» (p. 16). Esto condujo a la «moralizacién del saber médico» y a la «medi-
calizacion de la moral», en tanto la conducta higiénica se equiparé a la conducta
virtuosa (Barrdn, 1995, p. 19).

Pero la introduccién de la racionalidad no se hizo solamente via anatomo-
fisiologica, sino también a través de un saber de las practicas militares. Como se
afirma en el trabajo La cultura fisica en el proyecto moderno uruguayo:

[..] los fines estén claramente determinados: el disciplinamiento del cuerpo,

el control de la actividad, la formacién del ciudadano respetuoso de las leyes

y defensor de su patria. Es claro y manifiesto |...] el interés de unir lo militar a

lo escolar mediado por la cultura fisica (Goitia, Peri y Rodriguez Giménez,

1999, p- 76).

En la perspectiva con sesgo historiografico destaco también el trabajo que
rastrea las razones e intervenciones del Estado uruguayo del novecientos en el
dmbito de la educacién del cuerpo (Rodriguez Giménez, 2007b) y el que indaga
sobre el tema en el pensamiento vareliano (Rodriguez Giménez, 2008a).

Aparte de esta perspectiva, se cuenta con un conjunto de indagaciones
de corte tedrico en los que la relacion cuerpo-educacion-ensenanza se revi-
sa fundamentalmente desde la cuestion epistémica. Encontramos en ellos una
fuerte presencia de la teoria de la Ensenanza, la Filosofia, el Psicoanilisis y la
Lingtistica. Estos trabajos se desarrollaron desde el ano 2004, en el marco de
interaccion entre el Departamento de Investigacion del Instituto Superior de
Educacién Fisica y el Departamento de Psicologia de la Educacion y Didactica
de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (FHCE) (cuyo nombre
cambia desde 2008, denominandose actualmente Departamento de Ensenanza y
Aprendizaje). Dentro de ellos destaco los siguientes: el libro Cuerpo, Lenguase y
Ensefianza (Behares y Rodriguez Giménez, 2008) y el dossier del mismo nom-
bre, publicado en 2007 en la revista Educagio 1emdtica Digital de la Faculdade
de Educagdo/ unicamp (Rodriguez Giménez, 2007a).

Para la regién, especialmente Argentina y Brasil, destaco los siguien-
tes antecedentes: Angela Aisenstein y Pablo Scharagrodsky (2006) rastrean
la conformacion de la educacién fisica como disciplina escolar en Argentina.
De Aisenstein (2006a; 2006b) también se consulta su estudio sobre la matriz



disciplinar de la educacion fisica. Para el caso de Brasil contamos con los estu-
dios de Carmen Soares, dentro de los cuales destacamos los destinados a rastrear
las raices europeas de la educacion fisica en su pais (Soares, 20071) y las image-
nes de la educacion del cuerpo en las que se muestra el papel de la gimnasia en
el advenimiento del higienismo, las disciplinas y la orientacion cientificista en
general (Soares, 1998).

Es importante indicar que mis trabajos de investigacion se inscribieron
desde el ano 2002 en la linea denominada Cuerpo y Pedagogia, de la cual fui
responsable hasta 2012, en el marco del Departamento de Investigacion del
Instituto Superior de Educacion Fisica.> Hacia fines de 2004 me integro a la
Linea de Investigacion Estudio de lo didactico como acontecimiento discursivo
e intersubjerividad, dirigida por el Prof. Luis E. Behares, en el Departamento
de Ensenanza y Aprendizaje (Instituto de Educacion, rrcE, Universidad de la
Republica). En el ano 2006 se conformé el Grupo Cuerpo y Ensefianza, coor-
dinado por Behares y por mi, dando lugar a una densa y prolifica actividad
académica, de formacion e investigacion, de la cual soy ampliamente deudor. La
investigacion que se presenta en este libro se inscribe en las lineas de investiga-
cién mencionadas. La temdtica trabajada y el encuadre tedrico-metodolégico no
son aleatorios en modo alguno, sino que responden al desarrollo de la formacion
y los trabajos realizados por los grupos que funcionan en cada linea, entre las
cuales hay una fuerte interaccion, incluso compartiendo miembros y actividades
académicas. La ocasion de la tesis ha servido para dar sistematicidad y organiza-
cién de conjunto a una serie de cuestiones que ya estaban presentes a la hora de
iniciar la Maestria en Ensenanza Universitaria. Dado el encuadre de la maestria,
rapidamente y sin mayor esfuerzo, casi naturalmente, se presenté una primera
idea general de tema de investigacion: la educacion fisica en la educacion su-
perior; luego se reformuld en términos de saber del cuerpo. Por esta razon, la
problematizacién de la formacién superior, de la mano de una discusion sobre la
cuestion del saber, atraviesa la investigacion de principio a fin. Esto supone que
el tema saber del cuerpo no le corresponde exclusivamente a la educacion fisica,
como se puede sugerir de un modo equivoco. Pocas cosas retinen una relevancia
tan densa como la cuestion del cuerpo en la modernidad, pero pocas, a la vez, se
han tratado culturalmente de un modo tan elusivo. LLos médicos y los educadores
saben muy bien de la encrucijada del cuerpo, y saben también que no solo es una
cuestion de saber, sino de politica, ya se trate de policia de la salud, ya de policia
de las conductas. Como pocas cosas, la salud y la educacion son aspectos muy
caros para los estados modernos; ambos estan en el corazon de la gubernamen-
talidad y, por lo tanto, de la biopolitica. Un pueblo educado y una «conciencia
médica generalizada»® ha sido el suefio de muchos. Por esto, pero también por el
entramado de la formacion del médico y del maestro, la pedagogia les es familiar.

2 A partir de 2012, dirijo la Linea de Investigacién «Cuerpo, educacién y ensenanza», produc-
to de una reformulacién de la anterior «Cuerpo y pedagogia».
3 Expresion utilizada por Foucault (1963, p. 58).



La investigacion esta centrada fundamentalmente en el proceso por el cual se
configura un campo de saberes en torno al cuerpo y sus relaciones o lugares
respecto de dos tradiciones distinguibles para el caso de Uruguay: la normalista
y la universitaria. A partir de alli, se indaga en la conformacién de un campo
especifico que puede denominarse educacion del cuerpo y una de sus formas
especificas denominada educacion fisica. Tras este primer momento se analiza la
procedencia discursiva de la formacion de profesores de educacion fisica en su
edicion inaugural. Se ha prestado especial atencién a la emergencia del cuerpo
como objeto de preocupaciones politicas y pedagdgicas que suponen la delimi-
tacion de una intervencion especifica: la educacion del cuerpo. Por otra parte, se
tratan de identificar elementos del orden de lo pedagégico y del orden de lo di-
dactico, como regiones discursivas distinguibles una de otra. Esta indagacion su-
pone, en la medida en que pretende clarificar ese proceso de constitucion de un
campo de saber especifico, observar las posibles diferencias entre el discurso de
la escuela (ensenanza primaria) y el discurso universitario, asi como sus didlogos,
enfrentamientos y solapamientos. LLas principales preguntas que han orientado
la investigacion son las siguientes: ;Cudles son las dimensiones que configuran
la emergencia de un campo de saber destinado a la educacién del cuerpo en el
Uruguay? ;Cudl es la relacién de este proceso con la ensenanza superior? A par-
tir de estas preguntas surgen las siguientes: ;De qué manera es que el cuerpo se
transforma en objeto de educacion y en objeto de ensenanza? ;Cual es la relacion
entre estas dos instancias? ;Cudl es el lugar de este proceso en relacién con la
educacion superior, especificamente el dmbito universitario uruguayo? ;:Cémo
se va configurando la especificidad de la formacion del «personal especializado»
en el campo de la educacion fisica en el Uruguay? En nuestro pais, ;cual tradi-
cién predomina en la historia de la formacion de profesores de educacion fisica?
¢Universitaria o normalista? ;:Como se identifican estos rasgos?

Los capitulos principales que muestran los resultados de la investigacion,
son tres: «El trabajo pedagdgico y diddctico sobre el cuerpo en la zradicion nor-
malista», «<El cuerpo como objeto de conocimiento en la tradicion universitaria»
y «Saber y conocimiento del cuerpo o gobierno del cuerpo: hacia la conforma-
cién del profesorado de educacion fisica en el Uruguay». Tras estos tres capitulos
prosigue otro cuyo centro radica en una de las discusiones que me resulta més
significativa: la cuestion del saber del cuerpo, sus significados, sus usos, sus pro-
blemas tedricos y las implicancias metodoldgicas. Este es un capitulo que no
resuelve el problema, sino que presenta algunas aristas de este, incluso con un
interés propedéutico y heuristico.



Introduccion

Primer rodeo

Intenté... ser original a mi modo, de un modo
modesto, burgues... Llamaba las cosas de la vida
intima por su nombre; mas la cabaiia estaba mds

proxvima de mi que la alcoba.

Charles Sainte-Beuve, 1863+

La Aiifklarung se esparcié por Occidente; y de un modo general se puede
decir que ella no es sino un modo de hacer con la contingencia infinita de los
cuerpos. Pero no apagé, ni antes ni ahora, en su retirada, en su momento resi-
dual, el rumor filoso que la modernidad se propone doblegar. A la racionalidad
(no necesariamente instrumental), a la institucionalidad, a la narrativa secular,
siempre se le interpone un objeto cuya deriva es incalculable. El saber no es
ajeno a ello, aunque no le corresponde. Tampoco le corresponde el Estado; este
es apenas la_forma en que la politica embraga los saberes, especialmente si de
Universidad se trata. Este «<apenas» no pretende escamotearle nada al Estado, sa-
bemos (con Marx) que la forma es una cuestion sustantiva. Ese rumor filoso hace
a la dualidad del mundo de la que habla Bakhtin, incluso la estadistica lo puede
contar. Pero no se deja captar facilmente, su condicion es la de lo irredento y la
eficacia de la politica no siempre coincide con la del saber: la palabra funcionario
no es su sinénimo, incluso tal vez sea su antitesis.

Si la gubernamentalidad produjo efectos, si el Estado educador fue eficien-
te, probablemente la poblacién esperaba los milagros a los que el mundo parecia
conferirle como derecho, como escribié Baudelaire en 1851:

¢ impossivel nao ficar emocionado como o espetaculo desta populagao doen-

tia, que engole a poeira das fabricas, que inala particulas de algodao, que deixa

penetrar seus tecidos pelo alvaiade, pelo mercirio e por todos os venenos

necessdrios a realizagao das obras-primas... Esta populagao espera os milagres

a que o mundo lhe parece dar direito; sente correr sangue purpureo nas veias

em langa um longo olhar carregado de tristeza a luz do sol e as sombras dos

grandes parques (citado en Benjamin, 1967, pp. 1 1-12).

El desarrollo de las ciudades representaba una amenaza. Paris, por ejemplo,
ciudad siempre referente de la cultura europea y del Rio de la Plata, era obser-
vada por Maxime Du Camps, quien decia:

4  Citado en Benjamin, 1967, p. 29. La traduccion del portugués al espanol me corresponde.
5 Escritor francés, hijo de médico, vivié entre 1822 y 1894. Mantuvo una larga amistad con
Gustav Flaubert.



Paris, ap6s 1848, estava na iminéncia de se tornar inabitavel. A constante ex-
pansao da rede ferrovidria... acelerava o trafego e o aumento da populagao da
cidade. As pessoas sufocavam nas velhas ruas, estreitas, sujas, confusas, em

que estavam metidas como em redil porque nao havia outra solugao (citado en

Benjamin, 1967, p. 21).

Lo que Foucault llamoé «miedo urbano» estaba prefigurado en estas miradas
sobre el crecimiento de las ciudades y la aglomeracion de poblacion.

La episteme moderna es la del hombre que vive, trabaja y habla (Foucault,
2003). A pesar de su hegemonia cultural, la burguesia no es el fundamento de la
modernidad, sino los trabajadores. Se puede adivinar la potencia de la «hipéstasis
de la industria como fuerza que mueve el mundo» (Benjamin, 1967, p. 24). Y que
no se interprete aqui idealizacion de ningun tipo; no hablo de los trabajadores
contados uno por uno, tampoco de las personas, sino de una clase. Sobre ellos (y
contra ellos) se levanta el edificio moral, intelectual, juridico y politico, de ellos
procede el plus-de-saber que permitié que la sociologia sustituyera al gendarme.

El objeto de esta investigacion no se ve realmente cuestionado hasta que se
plantea, con Lacan, la siguiente pregunta: «;Qué es ensenar, cuando lo que se
trata de ensenar, se trata precisamente de ensenarlo, no solo a quien no sabe, sino
a quien no puede saber? (Lacan, 1962-1963, p. 26). La modernidad no podria
habilitar, tratandose del cuerpo en su relacion con la educacion y la ensenanza,
otra cosa que una experiencia psicologica. EI momento cartesiano, como lo ha
denominado Foucault (2006), marca una ruptura que determina la irrupcion del
sujeto moderno: la escision mente-cuerpo o dualismo cartesiano, como habitual-
mente se lo denomina. Es esta escision moderna la que dara origen a la experien-
cia psicoldgica del cuerpo, una experiencia que delimitara epistémicamente al
cuerpo como un resto, como un conjunto de 6rganos, aparatos, sistemas defini-
dos anatomica y fisiol6gicamente® y que situard —también epistémicamente— a
la mente como la instancia privilegiada de conocimiento del mundo.

De acuerdo con Foucault,

entramos en la edad moderna (quiero decir que la historia de la verdad entré en

su periodo moderno) el dia en que se admitié que lo que da acceso a la verdad,

las condiciones segun las cuales el sujeto puede tener acceso a ella, es el cono-

cimiento y solo el conocimiento (Foucault, 1981-1982, p. 36).

A partir del momento cartesiano, la verdad serd algo posible para el sujeto
y la via de acceso estard en el conocimiento. Primera senal: la verdad del cuerpo
es accesible via conocimiento. Las reglas que definen el acceso a la verdad estan
dadas por la estructura interna del conocimiento y por condiciones extrinsecas
al individuo (Foucault, 1981-1982, p. 37). ;:Por qué importa esta senal? ;Qué
indica? Seguiremos ahora la pista de Lacan (1979), quien nos muestra que el
momento cartesiano es decisivo en la division entre el saber y la verdad.

6  Sobre la figura del anatomista y las condiciones de posibilidad de su emergencia, cf. Le
Breton (19935). A su vez, sobre la implicancia del problema de la representacién en la mo-
dernidad en relacién con la biologfa, cf. Foucault (2003).



La verdad de la ciencia moderna positiva excluye el saber (aquello que resis-
te a la secuenciacion y no tiene «asiento psicolégico») para situarla estrictamente
en el plano del conocimiento (aquello que puede representarse en un discurso
logicamente estabilizado). Este conocimiento pertenece a un espacio discursivo
que Pécheux (2006) caracterizé como «l6gicamente estabilizado»; alli se supone
que el sujeto «sabe de lo que habla». Pero la verdad del sujeto, aquella que de
acuerdo con Lacan descubrié el Freud «cientificista», la verdad del inconsciente
no viene sino a senalar que el estatuto de la ciencia no se resuelve sino con una
deuda: la de la verdad del sujeto. A partir de alli, de lo que podrin ocuparse las
«ciencias humanas» es de sujetos pragmaticos; de lo que podra ocuparse la edu-
cacion es de organizar, activar y entrenar mentes y organismos.

Si ha sido posible la moralizacién de la verdad sobre el cuerpo, donde la
moralizacion de la higiene es una de sus facetas mds notables, tal vez haya sido
porque las «ciencias de la vida» han restaurado politicamente la verdad del
cuerpo como culpa, subsumida en unos fines escatoldgicos, es decir, guarda
una cierta relacién con un juicio final. Como afirma Lacan, de alli procede la
«desconfianza para con el saber» (Lacan, 1979, p. 357). Estas referencias son
absolutamente imprescindibles para comprender por qué la «fantasia didacti-
ca» (Behares, 2004) en el dmbito de la relacién cuerpo-educacion-ensenanza
funciona enajenando al sujeto: funciona recubriendo la verdad. Funciona como
fantasia, «en el mas riguroso sentido de la institucion de una realidad que cubre
la verdad» (Lacan, 1979, p. 357).

La educacion (y dentro de ella, lo que se ha conocido como educacién fi-
sica) viene a decir: «yo gobierno mi cuerpo». En la modernidad se instala la
idea de gubernamentalidad como problema, como posibilidad y como necesi-
dad (Foucault, 1977-1978). En esa posibilidad, solidariamente, se encuentran
la ensenanza y la educacion. La ensenanza en su vertiente comeniana como posi-
bilidad de ensenar todo a todos (Behares, 2003) y la educacion como forma del
gobierno de la infancia (Foucault, 1975 y 1977-1978).

Por esta razon, para los estados modernos —para la politica de los estados
modernos— ha sido importante la emergencia del campo de la educacion fisica:
ha sido una via legitima para traducir en instituciones pedagégicas la novedad
respecto del cuerpo: hay un conocimiento del cuerpo y hay unas précticas cor-
porales. De eso se trata, de que el cuerpo sea objeto de conocimiento y objeto
de cuidado. La educacion fisica, como uno de los dmbitos particulares de la
higiene moderna, no haré sino confirmar que el cuerpo necesita ser apaciguado,
domenado, para dar lugar a lo que la experiencia moderna indica: es la mente, es
la vida psiquica voluntaria lo que debe gobernar las pasiones.

De otra parte, si de algo ha servido ese dispositivo llamado educacion fisica,
si por alguna razén ha encontrado un lugar en los sistemas educativos modernos,
es porque viene a cumplir un papel especifico en relacion con la politica, o, lo
que para la modernidad seria lo mismo, la biopolitica’: contribuye a la hegemo-

7 Segln Agamben (2007) la politica occidental es biopolitica desde su origen.



nia de una nocion de vida reducida a lo andtomo-fisiolégico. Y en ese sentido,
la forma mas refinada de la educacion fisica no es sino un ejemplo inmejorable
de «técnica de gestion social»: al clasificar a los individuos segin su peso, talla,
rendimiento, etc., al poner esta clasificacion al servicio de una politica de Estado,
al disponer esos datos en un aparato administrativo®. Por ello, la educacién fisica
ha estado comodamente situada muy proxima a la tradicion normalista, porque
no ha sido sino una funcién. Y por ello también le es tan familiar, tan necesaria-
mente familiar la estadistica: es un modelo que contribuye a la objetivaciéon del
yo ideal (Pommier, 2002).

De la configuracion de un campo de saber

Hay un campo de saber que se configura en torno a la educacién del cuerpo
y su aparicion es solidaria con el despliegue de una red de instituciones dentro de
las cuales nos interesa fundamentalmente el sistema de ensenanza, la institucion
militar y la institucion médica: nuestro interés se encuentra en la positividad de
un objeto que este campo de saber y estas instituciones contribuyen a definir. Los
sistemas de ensenanza modernos no habrian podido no regirse por esa voluntad
de verdad que constituye la forma dominante del pensamiento moderno. Lo pe-
dagdgico no podria haber renunciado a las reglas generales de esa voluntad. Sus
interiores, las formas institucionales que adquiere (la escuela, sus cometidos y
sus reglas) funcionan —aun cuando no sea una cuestiéon voluntaria, aun cuando
se rija por los mas caros principios humanistas—, al configurarse solidariamente
con la voluntad de verdad, como una méquina de exclusion: define, discursiva-
mente, lo que estd dentro y lo que esta fuera de lo educable, lo que esta dentro
y lo que esta fuera de ese objeto denominado cuerpo y, en otro movimiento, al
poner al cuerpo como objeto de una educacion, lo que es deseable hacer y dejar
de hacer con él. No es casual que el discurso pedagégico afectado por la volun-
tad de verdad se apoyara (si no se sustituyera por, o al menos encubriera su falta)
en la sociologia y la psicologia. Disciplinas. Disciplina. El arte de encauzar un
discurso, el arte de encauzar el cuerpo. Sin embargo, no solo por aquello que al
excluir prohibe, sino por aquello que estimula. Una forma de cuidado del cuerpo
que fue, sobre todo, una forma de control del cuerpo. Un gran discurso de la
biologia para un objeto que, en su enunciacion moderna, no cesa de inquietar: la
vida. En la constitucion de los estados modernos se vio claramente la implicancia
politica de este objeto. En gran medida, la educacién del cuerpo no ha sido sino
el efecto de la biopolitica. La voluntad de verdad desplegada sobre el cuerpo es-
conde su principal cometido: dominar la naturaleza. Por ello se traté de civilizar
lo barbaro. Por ello el conjunto de las «ciencias médicas» ha sido el fundamento
principal del higienismo. Las proposiciones pedagégicas que se articulan entre
el siglo XIX y el siglo XX han tenido que funcionar necesariamente en esa

8  Cf. Pécheux, 20006, p. 30.



verdad, estar en esa verdad. Al funcionar alli, al extender ese discurso valiéndo-
se de su fuerza de dispositivo, no solo adquieren legitimidad sino que también
refuerzan el valor de verdad. Gracias a esos mecanismos han perdurado ciertos
mitos, por ejemplo: «deporte es salud». Solo en el registro de lo no critico puede
extenderse (y entenderse) una afirmacién como esta.

Distinciones necesarias: lo pedagadgico, lo didactico,
conocimiento y saber

Pedagogia y Didactica

Se ha hecho referencia a la educacion y a la ensenanza, a lo pedagégico y a
lo didactico en relacién con el cuerpo. No son términos usados indistintamente,
sino que responden a una delimitacion conceptual e incluso empirica. Del mis-
mo modo, el uso de las nociones de conocimiento y saber merece también una
distincién, ya que en algunas ocasiones utilizaré estas expresiones para referir a
objetos delimitados.

Nuestra acepcion de lo pedagégico remite, mientras nos referimos a los
modelos més extendidos en la educacién moderna occidental, o bien a lo deonzo-
logico, a aquello que se plantea como necesario, lo que debe hacerse, que implica
lo obligatorio y lo normativo, o bien a lo zeleoldgico, aquello que involucra la pre-
ocupacion por los fines y las acciones destinadas a alcanzarlas®. En este sentido,
histéricamente apegada a la filosofia de la educacion (confundiéndose incluso
con ella), ha constituido el dominio especifico de las preocupaciones sobre los
contenidos y las formas de la transmision de la cultura de una generacién a otra,
segun la conocida férmula durkheimiana (Durkheim, 1922).

Iniciada la fase de exigencia cientifica, la pedagogia se vio casi sustituida
por la psicologia y la sociologia. En su faceta mas instrumental de fines del
siglo XIX la pedagogia puede verse, sin rodeos, como una técnica de con-
duccion social (Hoyos Medina, 1992), faceta que no deja de actualizarse en
diversos discursos pedagdgicos a lo largo del siglo XX y comienzos del XXI.
También por ello lo propiamente pedagdgico puede verse claramente en rela-
cion con el «normalismo», no asi en la tradicion universitaria. Incluso mas: las
preocupaciones pedagégicas son, segiin Varela y Alvarez-Urfa (1991), parte
de la escision entre normalismo y Universidad.

La Didactica, por su parte, supone un «corpus deéntico que incluye discursi-
vamente proposiciones sobre un ‘ser’ y un ‘deber ser’ de la praxis de la ensenanza
(-aprendizaje)» (Behares, 2004), con un fuerte componente tecnoldgico, si no es
ella misma una tecnologia en tanto instancia de mediacién planificada y regulada
entre ensenanza y aprendizaje. Instrumentalmente concebida, la Diddctica se ha

9  Sobre lo deontoldgico y lo teleolégico, se ha consultado Martinez Riu y Cortés Moraté6 (1998)



prefigurado como la instancia que organiza metodolégicamente una secuencia
de contenidos de acuerdo a unos supuestos psicolégicos de aprendizaje’™.
Seguin Behares

[...] grosso modo, durante el siglo XX la TE [Teoria de la Ensenanza| estuvo
fuertemente afiliada a la concepcidn isomoérfica e isocronoldgica, para la cual

las diferencias en los tiempos de la ensenanza y del aprendizaje se explican

fundamentalmente por factores psicolégicos, madurativos o cognitivos, sobre

todo cuando estas visiones estan fuertemente ligadas a teorfas del desarrollo.

En efecto, hubo un viraje muy claro en el campo desde las visiones epistemo-

céntricas en los siglos anteriores a visiones tecnoldgicas (ligadas a las técnicas

y métodos de ensefianza) y luego a un franco psicologismo, que redujeron el

concepto de ensenanza a un conjunto de estrategias de intervencion en los

aprendizajes. Estos ocuparon el centro de la escena, aliados a concepciones
pedagodgicas, generalmente nombradas como ‘escuelanuevismo’ o ‘constructi-
vismo’, que reclamaron para el nino (o el ‘aprendiente’) el lugar central en el

proceso (Behares, 2008b, pp. 313-314).

Para la teoria de la ensenanza en la que me apoyo, las nociones de conoci-
miento y saber son fundamentales:

la ensenanza es del orden de la no coincidencia del conocimiento con el sa-

ber, asi como lo es de la (im)posibilidad de la comunicacién intersubjetiva. Es

verdad que hay las formulaciones contradictorias con esta, para las cuales el
conocimiento totalizado se sirve del saber para serlo, por lo cual es posible una
comunicacion transparente entre las mentes, y por tanto la transmisién lineal.

Ateniéndonos a la formulacion inicial, que es la que nos interesa, se llega rpi-

damente a identificar un sujeto en condicién inestable, regido por una logica

que no es la del conocimiento totalizado y la transparencia de la representa-

cién (Behares, 2008b, p. 308).

En suma, el maestro o profesor, tanto desde el punto de vista pedagégico
como didactico, lo es por un lazo social. Modernamente hablando se es maestro
o profesor en tanto se ocupa una posicion que permite la sustitucion infinita. Se
dird mas: es una posicion definida por una funcién y no por una relacion con el
saber. Segin Milner (1996, p. 161) la cuestién de la pedagogia estd involucrada
en el equivoco que permite la homonimia entre maestro-amo politico y maestro
de sabiduria, este tltimo para siempre insustituible.

10 Behares (2003, p. 11) realiza la siguiente distincién: «En la relacién entre teorfa y tecnologfa
de la Diddctica Moderna hay, mas alld de las constantes que la definen, dos modalidades dife-
rentes: por un lado, la versién mas antigua, aunque sobrevive en el presente, que llamaremos
‘teoria de la mediacion’, donde el énfasis parece ponerse en el método; y la versién moderna,
oriunda del siglo XX que llamaremos ‘teoria de la ensenanza-aprendizaje’ , en la que predo-
mina el sujeto psicolégico.



Conocimiento y saber

Sobre estos dos conceptos realizaré una minima demarcacion a los efectos
de evitar confusiones, ya que en la perspectiva tedrica asumida remiten a cosas
distintas. Behares ha realizado una distincion que, aunque llamada «elusiva», nos
sirve para orientar nuestra posicion teérica: podemos

distinguir «saber» de «conocimiento», en la medida en que en si mismo el saber

no tiene secuencia tanto cuanto no tiene asiento psicolégico; al conferirle objeti-

vidad, al igual que al suponerlo asentado en un aparato psiquico igualmente ob-

jetivo, se transforma en lo que llamamos «conocimiento» (Behares, 2005, p. 11).

Siguiendo esta distincion, notamos que las referencias que hace Foucault al
saber, por otra parte abundantes, pueden remitirse igualmente a esa objetivacion,
a cierta positividad que se puede rastrear, a los efectos de esta investigacion, en
el discurso cientifico, pedagdgico y diddctico, aunque no necesariamente con
«asiento psicologico»'!. Sus referencias al saber tienen como eje fundamental la
articulacion entre la episteme cldsica y la moderna, en la cual el hombre es objeto
de conocimiento y fuente de toda forma de conocer™.

De todos modos, senialamos con Behares (2008a, p. 30) que «la posibili-
dad de distinguir un conocimiento interpersonal, estable, objetivo, de un saber
subjetivo, inestable e incomunicable, es tan antigua como cualquier indagacion
filosdfica relevante para el pensamiento occidental [...J.

La educacion del cuerpo: de lo medieval a la modernidad

Las ciudades medievales ya admitian la palabra burgués: bourgeors, burgher
(Sennet, 1994, p. 160). Se trata del ciudadano, aunque se puedan establecer di-
ferencias entre la cizé, el bourg y la commune. El proyecto moderno de «civilizar el
cuerpo» estaba prefigurado en la Europa medieval. Las aplicacion de las buenas
maneras formaban parte del programa civilizador del cristianismo y la sociedad
cortesana (Le Goff y Truong, 2003, p. 11). La distincién de clase es una distin-
cién préctica, es social, pero también es cultural. La afirmacion de la diferencia
de clase preciso de un encarnamiento, y no hubo relaciones de dominacién, ni si-
quiera relacion politica, en la que la cuestion del cuerpo no fuera central. Podria
decirse que el cuerpo es la condicién de posibilidad de la diferencia. La historia
de larga duracion muestra como los gestos forman parte de unas «técnicas del
cuerpo», en la célebre nocién de Mauss (19 34), que dan cuenta de los imper-
ceptibles movimientos de la sociedad y la cultura en relacion con el cuerpo.
Preocupacion de los antiguos, luego de un declive medieval, la reflexion sobre
la moral de los gestos floreci6 en el siglo XII. El resurgimiento del gesto como

11 Para Foucault, la misma psicologia corresponderia a un campo de saber propio de la episteme
moderna que, en este caso, funciona como condicién de posibilidad del «sujeto psicolégico.

12 Cf Foucault (1966). También hay una referencia sucinta a esto en La hermenéutica del sugeto,
cf. Foucault (1981-1982).



objeto de pensamiento se produce en un contexto de «renacimiento intelectual»,
donde se puede observar, ademas,

el resurgimiento de la ciudad, la confrontacion sin precedentes entre clérigos y

laicos, el agravamiento de las diferencias de estatus, funciones, posicion social,

e incluso comportamientos, habidas dentro del clero (entre seculares y regu-

lares, monjes negros y monjes blancos, candénigos, etc.), la desaparicion de los

oblatos, destinados a la abadia desde su infancia, encargados del reclutamien-

to de novicios mayores que tenian en los claustros la gestualidad «mundana»,

juzgada, en principio, pecaminosa, por lo que los clérigos debian sacrificar los

excesos a su ideal del justo medio; y también hay una nueva atencion al cuerpo,

que ya no es solo la «prisién del alma», sino que a juicio de los moralistas, si

esta bien gobernado, puede llegar a ser el lugar y el medio de la Salvacién del

hombre (Schmitt, 1990, pp. 142-143).

La urbanidad fue una invenciéon mds proxima a la burguesia que a la aris-
tocracia, aunque sus reglas luego se extendieran a esta tltima. Lla preocupacion
por la rectitud y apariencia corporal se ira perfilando hacia lo que luego fue todo
un montaje pedagdgico destinado a presentar el cuerpo en la escena del mundo
cotidiano. La regulacion del comportamiento de la nobleza viene a conocerse
de la mano de este nuevo concepto: la urbanidad (Vigarello, 1990, p. 151). Esta
regulacion implica un tratamiento de la apariencia externa del cuerpo, tamizada
por la lente moral, plegada a unas normas sociales. En el siglo X V1, aparecen re-
ferencias a la postura del cuerpo en los primeros libros de urbanidad que, segin
Vigarello (1990, p. 152), pueden calificarse de higiénicas, aunque el ejercicio
corporal tenia todavia un valor ambiguo. No estaban presentes todavia la anato-
mia y la fisiologia, a no ser para fundamentar la debilidad del cuerpo del nino al
que habia que moldear.

El siglo XVII ird refinando algunos aspectos; se destacara la produccién de
un «codigo de elegancia». La rectitud corporal dard paso a la educacién del mo-
vimiento: es preciso mostrar, naturalmente, el autocontrol; para ello se configura
una pedagogia del movimiento.

Los jesuitas ocupan un lugar importante en la historia de la educacion del
cuerpo. De acuerdo con Vigarello (1990, p. 184), se considera que estos fueron
los primeros en tener una actitud clara hacia el cuerpo de los alumnos. El «ale-
gato» y el teatro como dmbito de instruccién ocuparon un lugar central en la pe-
dagogia corporal jesuita: hablar con aplomo, actitud elegante y suelta, posturas
y «usos mundanos del cuerpo» era objeto de esta pedagogia.

Cuando se establece el régimen de clases y Estado, lo que podria denomi-
narse «cultura popular», un tipo de expresion cultural ajena a las formas oficiales,
candnicas y burguesas de la cultura, permanecera del lado oscuro y, eventual-
mente, representa una amenaza para la oficialidad, por su caracter desestabiliza-
dor, desprovisto de la moralidad dominante. El ejemplo cldsico y fundamental de
esta relacion dialéctica entre cultura popular y oficial se encuentra en la «cultura
carnavalesca» que procede de la Edad Media y pervive en la Modernidad, pre-
sentado en el conocido estudio de Mikhail Bakhtin sobre Rabelais.



La forma efectiva de la vida en el seno de la cultura popular, para utilizar
una expresion de Bakhtin, es objeto de intervencion del proyecto burgués civili-
zador primero, cultural después. Por eso la oficializacion de la fiesta y el desplie-
gue del dispositivo pedagégico estatal afecta lo radicalmente otro que pudiera
tener la cultura popular, despeja su caracter revulsivo y minimiza, aunque no
anula, su irrupcion desestabilizadora.

Siguiendo a Bakhtin, podemos decir que la fiesta oficial tiende a consagrar
la estabilidad, la inmutabilidad y perennidad de las reglas que rigen el mundo:

hierarquias, valores, normas e tabus religiosos, politicos e morais correntes. A

festa era o triunfo da verdade pré-fabricada, vitoriosa, dominante, que assumia

a aparéncia de uma verdade eterna, imutavel e peremptéria. Por isso o tom da

festa oficial s6 podia ser o da seriedade sem falha, e o principio comico lhe era

estranho (Bakhtin, 1941, p. 8).

La estatizacién de la vida festiva (en la misma linea podria ubicarse la no-
cién de «estatizacion de lo biologico» de Foucault) tiene como efecto imdgenes
fastuosas que suponen mostrar el esplendor del Estado. LLos estados modernos
usardn ampliamente esta modalidad, incluso bajo la novedad que represent? la
propaganda, valiéndose de refinadisimas composiciones de imagenes corporales,
como en el caso de los documentales realizados por Leni Riefensthals.

Segtin Bakhtin (19471, p. 30), desde la segunda mitad del siglo XVII la fies-
ta pasara al dominio de lo privado, a lo doméstico, a lo familiar; la plaza publica
solo admitird orden y expresiones disciplinadas de lo popular. La economia de
los gestos gana el espacio publico.

El proyecto civilizador-cultural actia sobre la vida material corporal, sobre
la vida organica propiamente dicha. Al establecer las formas de una pedagogia
que atane tanto a la moral, las costumbres, como al gesto e incluso al propio
organismo en sus aspectos andtomo-fisiologicos, la educacion del cuerpo moder-
na oficialmente establecida, estatalmente regulada, no privilegiard tanto el saber
como la escision radical entre «lo césmico, lo social y lo corporal», en expresion
de Bakhtin (19471, p. 17). La risa, por ejemplo, clave de la cultura cémica po-
pular, no serd destituida del ambito oficial, pero sera organizada, administrada,
disciplinada. Con ello, perdera todo su potencial dialéctico, para pasar a ser fun-
cional dentro de un todo formalizado como cultura oficial o legitima.

El cuerpo es una clave fundamental para comprender esa modulaciéon en-
tre cultura popular y burguesa. Es el cuerpo, en su presentacion cotidiana, que
expresa las formas culturales del pueblo. El ser biolégico, su correlato social y
psicolégico en el individuo egoista burgués, son la contratara de un realismo
grotesco que tiene el rebajamiento, «a transferéncia ao plano material e corpo-
ral, o da terra e do Corpo na sua indisoluble unidade, de tudo que ¢ elevado,
espiritual, ideal e abstrato» (Bakhtin, 1941, p. 17). El realismo renacentista ha-
bia contenido dos concepciones del mundo: una, derivada de la cultura comica
popular; la otra, burguesa, expresaba un modo de existencia preestablecido y

13 Volveré sobre esta cuestion en el capitulo 4.



fragmentario (Bakhtin, 1941, p. 21). Se comprende que la burguesia adopte
comodamente las imagenes corporales de la anatomia y la fisiologia, porque
se trata de un cuerpo alisado, sin edad, armonioso, completo, que sigue las
«formas naturales», cuya diseccion se justifica y orienta por un principio eco-
némico. El cuerpo grotesco se opone a los canones modernos, es barbaro, en
¢l se destacan las imperfecciones, las protuberancias, los orificios que comu-
nican con el mundo; se trata de un cuerpo abierto e incompleto, naciente o
agonizante, mezclado con el mundo, confundido con los animales y las cosas,
un cuerpo que no tiene lugar en la «estética de lo bello» de la época moderna
(Bakhtin, 1941, pp. 23-26). Pero la cultura de la modernidad es producto de
una interdiccion sobre este cuerpo grotesco.

As grosserias e obscenidades modernas conservaram as sobrevivéncias petri-

ficadas e puramente negativas dessa concepgao do corpo. Essas grosserias |...]

ou expressoes, como «vai a..», humilham o destinatdrio segundo o método gro-

tesco, isto ¢, elas o enviam para o baixo corporal absoluto, para a regiao dos

érgaos genitais e do parto, para o timulo corporal (ou os infernos corporais)

onde ele serd destruido e do novo gerado (Bakhtin, 1941, pp. 24-25).

Este panorama sirve apenas para indicar elementos méds o menos generales
dentro de un mapa social y cultural que va del siglo XVT al XIX sin embargo,
en modo alguno se puede suponer que hay un desarrollo lineal o sustitucion
de unas formas por otras. Siempre se tratara de expresiones que conviven, mas
o menos solapadas, mds o menos permitidas, mas o menos estimuladas. Hubo,
por ejemplo, lo grotesco romantico, como reaccion a los cdnones de la época
clasica y del siglo XVIII. Pero tendra otras caracteristicas, distintas a las me-
dievales y renacentistas. Hubo también un renacimiento de lo grotesco en el
arte del siglo XX, fundamentalmente en la literatura, distinto del romaéntico.
En cualquier caso, lo grotesco agujerea lo imaginario de la cultura corporal
burguesa; representa, al menos como metéfora, la pulsién del pueblo, siempre
que se pueda suponer que este representa lo que se le opone a la ciudad, lo
siempre por contar, la contingencia del conjunto urbanizado, la posibilidad
de acontecimiento y fuerza de lo real de la Historia’*. En el lazo, en lo social,
el pueblo depende del olvido, aunque lo politico siga trabajando en ese lazo,
como real que «no cesa de no inscribirse». La formacion social capitalista de-
pende de ello, del latido del pueblo en su edificio juridico-politico; el pueblo
es, en cierto punto, su condicién de posibilidad. LLuego de subsumido en las
formas culturales de la burguesia, lo popular es apenas una reminiscencia, ros-
tro melancélico que expresa el desconocimiento de una escena primordial. La
cultura burguesa suprime lo «sublime popular» para hacerlo funcionar en una
discursividad escatoldgica; asi, lo popular es «lo crudo» que el burgués mira ex-
tasiado, sin saber que sabe que le es ajeno y que puede sostener ese ajeno a una
distancia prudente. La afirmacion de la burguesia supuso la composicién de un
cuerpo de clase, una composicion que subsumi6 el cuerpo popular, elemento

14 Sobre la nocién de pueblo como real histérico, cf. Orlandi (2006).



clave de la distincion entre clases y grupos sociales. Asi, al cuerpo del pueblo
se le opone el de la cultura burguesa, oposicién que se ird anclando fuertemen-
te en la discursividad cientificista, universitaria, pedagégica, politica, en fin,
en el discurso del Estado.

Al ethos de la burguesia, tras del descubrimiento de la Naturaleza en el
siglo XVIII, se le impone una figura nueva, cuya fuerza implicita, mas prag-
madtica que tedrica, reorganiza la politica. Si la Naturaleza es tan importante,
es porque, como afirma Baudrillard (1973, p. 53), es un concepto «alrededor
del cual gravita toda la racionalidad del sistema de la economia politica». Marx
(1859) anuncid la critica de la economia politica, pero finalmente se establecié
su «reinado general» (Badiou, 1985).

Si en la modernidad el cuerpo ha sido objeto de atencién, si ha sido posible
un saber del cuerpo, este lleva implicito el antagonismo entre la ciudad y el
campo, entre lo urbano y lo rural, antagonismo llevado a su maxima tension si se
trata de un proyecto civilizador. Este antagonismo que Marx (1852) senalara en
El Dieciocho Brumario... en ocasién de su expresion moderna, ya se hacia pre-
sente en la Antigiiedad. El precio de la civilizacion urbana es un precio amargo,
dice Sennet (1994, p. 34), es el precio del antagonismo que coloca lo «refinado»
del lado de lo urbano y lo «embrutecido» del lado de lo rural.

La educacion del cuerpo es una preocupacion tipica del siglo XIX. Si bien,
como senala Foucault, en toda sociedad «el cuerpo queda prendido en el interior
de poderes muy cenidos, que le imponen coacciones, interdicciones u obliga-
ciones» (Foucault, 1975, p. 140), aquel siglo comienza a acentuar, profundizar,
refinar un conjunto de saberes y practicas que venian formulandose desde los si-
glos XVI, XVII y XVIII En el siglo XIX el cuerpo de la sociedad se convierte
entrando en una era que podriamos llamar de medicalizacion:

se van a aplicar recetas, terapéuticas tales como la eliminacion de los enfermos,

el control de los contagiosos, la exclusion de los delincuentes. La eliminacién por

medio del suplicio es asi reemplazada por los métodos de asepsia: la criminolo-

gia, el eugenismo, la exclusién de los «degenerados» (Foucault, 19773, p. 103).

Recordemos que fue la modernidad quien vio nacer —o mas bien lo que
permitié impulsar, gracias a los nuevos problemas de gubernamentalidad— los
sistemas de ensenanza nacionales. L.o que se ha conocido como escuela nacional
ha sido ese nuevo espacio destinado a gobernar a los hijos de las clases desfa-
vorecidas. La institucién de lo escolar ha tenido que ver, desde el siglo XV,
con el despliegue de una maquinaria de gobierno de la infancia. En este lento
y continuo proceso con marchas y contramarchas, sehalemos las condiciones
sociales de aparicion de la «escuela nacional»: ha sido necesario definir un esta-
tuto de infancia, delimitar un espacio especifico destinado a la educacion de los
ninos, forjar un nuevo cuerpo de especialistas dedicados a la educacién; ha sido
necesario también contribuir a la destruccion de otros modos de educacién vy fi-
nalmente rematar el proceso de institucionalizacién de la escuela: obligatoriedad
decretada y regulada (Varela y Alvarez—Uria, 1991). Este proceso que en Europa



llevé algunos siglos, se condensa para la historia de la educacién del Uruguay en
apenas unas décadas a fines del siglo XIX y principios del XX.

Al hablar de escuela nacional y su evidente relacion con la constitucion de
los estados-nacion no se pretende fijar la atencion exclusivamente en la relacion
de poder descendente que pudiera visualizarse alli. Sin que signifique negar el
punto de vista tedrico althusseriano sobre los aparatos ideolégicos de Estado
(Althusser, 1970), no es el foco de atencion de esta investigacién. Me he pre-
ocupado en indagar como una voluntad de saber especifica reune a estas cris-
talizaciones institucionales como las denomina Foucault (1976, p. 113) Dicho
de otra manera, el foco de atencién esta en ese registro de positividad en el cual
el cuerpo se hace visible y se torna objeto pedagdgico y didactico. Registro
que recorre lo social de parte a parte, en donde Estado, sistema de ensenanza e
individuo no pueden leerse como estaciones fijas a través de las cuales un saber
circula en forma descendente o ascendente y se detendria en ellas para ser obje-
tivamente desplegado, sino como instancias cuya materialidad forma parte de un
mismo régimen discursivo.

De todos modos, es preciso reconocer grandes mutaciones en el siglo XIX:
el cuerpo es una cuestion de clase. La burguesia necesit6 de ciertos rasgos cor-
porales que la distinguieran del proletariado. Asi como la escuela contribuyé
a cifrar pedagégicamente el cuerpo de los hijos de las clases populares, en ese
mismo cifrado contribuy6 a la afirmacion de la corporalidad burguesa. La inter-
vencion pedagoégica fue cada vez mads la intervencion del cuerpo: salud, higiene,
descendencia, raza (Foucault, 1976, p. 151). Este es el legado del cuerpo que
la burguesia, plegada al discurso cientifico, extendi6 sobre la sociedad a través
del tamiz escolar; nos encontramos con ello en la matriz de lo que llamo esco-
larizacion del cuerpo.

Dice Foucault:

la educacion, por més que sea legalmente el instrumento gracias al cual todo

individuo en una sociedad como la nuestra puede acceder a cualquier tipo de

discurso, se sabe que sigue en su distribucion, en lo que permite y en lo que

impide, las lineas que le vienen marcadas por las distancias, las oposiciones y

las luchas sociales. Todo sistema de educacion es una forma politica de mante-

ner o de modificar la adecuacion de los discursos, con los saberes y los poderes

que implican. [...] ;Qué es, después de todo, un sistema de ensefianza, sino una

ritualizacién del habla; sino una cualificacion y una fijacién de las funciones

para los sujetos que hablan; sino la constitucién de un grupo doctrinal cuando
menos difuso; sino una distribucién y una adecuacién del discurso con sus

poderes y saberes? (Foucault, 2005, pp. 45-46).



CAPITULO 1

El trabajo pedagdgico y didactico sobre el cuerpo
en la tradicion normalista

De la invencion de la infancia a la escuela normal

La escuela moderna, efecto tardio de la invencion de la infancia

El afianzamiento de los estados modernos, desde el punto de vista econémi-
co, social, cultural y politico, se apoyo, en gran parte, en el desarrollo de sistemas
educativos nacionales. Podria decirse mas: no se trata simplemente de un apoyo,
sino de una instancia constitutiva del Estado-nacion, de una de sus caracteris-
ticas fundamentales. La escolarizacion es una forma especifica de consagracion
de un proyecto de Estado educador. Las figuras tradicionales de la ensenanza y
la educacién descansaban en formas mas o menos claras: la familia (con mayor
intervencion de la madre o del padre, segin el aspecto sobre el cual se intervenia
y de las tradiciones sociales y culturales de distintos grupos), preceptores, el
ambito del taller, del mercado, el trabajo en el campo u cualesquiera otro que
preparara al joven para la vida adulta propia de su grupo de pertenencia o linaje.
Lo social, en su sentido moderno, no estaba en juego, no habia sido inventado,
tampoco la cultura, ni la economia, ni la politica. A pesar de la diversidad de las
formas, puede establecerse que la educacion, es decir, el ambito destinado al
cuidado de la nueva generacion, a la vigilancia de su entrada al mundo, al encau-
zamiento y la actualizacion del programa social y cultural, es fundamentalmente
un ambito femenino*s. En cambio el 4mbito destinado a los oficios, el comercio,
el arte, es decir, alli donde se pueden distinguir un conjunto de saberes que se
separan de la puericultura, es habitualmente un dmbito masculino. La historia
de la division del trabajo asi lo muestra, aunque se use aqui la nocion de trabajo
en un sentido amplio®®.

15 Algunas referencias al respecto pueden verse en Ariés y Duby (1992).

16  Es preciso esta aclaracidn, toda vez que se atienda la afirmacién de Baudrillard (2000) sobre
el concepto de trabajo: este es consustancial a la economia politica. No es menor para esta
investigacién los limites que adquiere el concepto trabajo una vez generalizado el modo de
produccién capitalista. Se incluira alli una nueva moral, incluso una moral de la clase obrera
(como la otra cara de la moral burguesa), en la que el trabajo, como concepto, cumple una
funcién ideoldgica. La fuerza de trabajo, que implicard un gasto, implicard ad initium al
cuerpo. Se trata del mismo efecto de inscripcion que producen las ciencias naturales: no por
acaso es en la misma escena en la que aparece la Naturaleza y su correlato cientifico positi-
vista. Por otra parte, también es en extremo pertinente poner en juego algunas ideas formu-
ladas a partir de las hipétesis de Agamben (2008): la autoproduccién del hombre procede de



Ariés y Duby (1992, p. 281) muestran que en la baja Edad Media «la edu-
cacién del cuerpo y la del espiritu son ante todo un asunto privado». Esto es
especialmente relevante si nos referimos al momento previo a la escolarizacion
de masas o a la invencidn de los sistemas de ensenanza estatales-nacionales. LLa
educacion es «naturalmente» una actividad realizada por las mujeres (nodrizas
y madres), mientras que la instruccién serd una tarea fundamentalmente de los
hombres'?. Hay una notable coincidencia entre las familias ricas y el campesina-
do o el pueblo: la formacién infantil se completa en el espacio privado; para la
burguesia, en cambio, esto es distinto. Esta clase social ird prefigurando, incluso
en su organizacion material, el espacio de la educacién publica.

Cuanto mas avanza el Renacimiento, més se prestan a la vida intelectual las

viviendas burguesas, con sus habitaciones multiples, tranquilas y propicias al

aislamiento (cdmaras, szudi), su mobiliario especializado (mesas de escribir,
atriles, estanterfas para libros), sus bibliotecas inclusive, lujo de algunos pa-
lacios florentinos, milaneses, venecianos, napolitanos o romanos. Los adultos,

que los han dispuesto, son los primeros que se benefician de sus ventajas, pero

no se excluye a los nifios (Ariés y Duby, 1992, p. 282).

La burguesia, que sabia muy bien de la importancia de ese paternum offi-
cium (la instruccién), dedicaba un esfuerzo importante a consagrar sus rasgos de
clase en la vida privada, condicién del éxito en la vida politica.

Para las nociones modernas de educacion e instruccion, ha sido clave la
figura de la infancia; en este sentido, es preciso verla como una invencion propia
de la modernidad occidental. Recién hacia el siglo XIII aparecen imagenes de
infancia, mas o menos proximas a las que conocemos en la Modernidad. EI tra-
bajo clasico de Phillippe Aries (1960) nos muestra cémo se va constituyendo la
figura de la infancia, especialmente en sus relaciones con la familia, las practicas
religiosas y la educacion. El rastreo de Aries recorre el pasaje de la iconografia
religiosa a la laica, y observa alli, en los siglos XV y X VI, el lugar que ocupa el
nino, registrando que ya en el siglo XIV aparecen imdgenes del nino en la es-
cuela. Pero en estas escenas, el nino nunca esta solo, siempre aparece junto con
adultos, integrados méds o menos naturalmente al mundo de estos. Segun Aries,
siguiendo los antecedentes mencionados, el descubrimiento de la infancia pro-
piamente dicha comienza recién en el siglo XVIIIL.

La civilizacién medieval no hizo eco de la paideia de los antiguos y desco-
nocia lo que serian las formas modernas de educacion. Las sociedades modernas
descansan, en gran parte, en la existencia de sistemas educativos nacionales. De
hecho, como ya afirmaba Arieés en 1960, han proliferado los estudios cientificos
sobre la infancia y la vulgarizacion de estos se realiza mas o menos masivamente
a través de decenas de publicaciones. «Nuestra sociedad esta obsesionada con los
problemas fisicos, morales y sexuales de la infancia» (1960, p. 73).

una economia puramente humana, cuyo antecedente inmediato estd en la economia divina.
Por ello, el cuerpo de la clase obrera se redime en el trabajo.
17 Una formulacién préxima puede leerse en Herbart (1806).



Podemos afirmar que uno de los principales acontecimientos de la moder-
nidad reside en una forma especifica de preocupacion por la educacion, funda-
mentalmente por parte de moralistas. A partir de alli, el proyecto moderno de
educacion ha sido fuertemente marcado por ideas y practicas de moralizacion
de la sociedad. La escuela libre se transformé en colegio vigilado, en palabras de
Aries. Las ordenes religiosas fundadas en los siglos XVI y XVII

[...] tales como los jesuitas o los oratorianos, se convierten en érdenes docen-

tes, y su ensenanza no se dirige ya a los adultos, como las de los predicadores

y mendicantes de la Edad Media, sino que se reserva esencialmente a los

ninos y a los jévenes. Esta literatura, esta propaganda, ensenaron a los padres

que ellos eran los encargados, los responsables ante Dios del alma e incluso,

después de todo, del cuerpo de sus hijos. En lo sucesivo se reconoce que el

nino no esta preparado para afrontar la vida, que es preciso someterlo a un
régimen especial, a una cuarentena, antes de dejarle ir a vivir con los adultos

(Aries, 1960, p. 74).

El signo moderno del interés por la educacion sedimentard en las socieda-
des occidentales y sera un eje articulador de sus transformaciones. La familia,
que también se transforma, asume funciones morales y espirituales, y sera quien
se encargue de la formacién de los cuerpos y las almas, como indica Aries. Surge
asi el interés por el nino, dando lugar a nuevos sentimientos y practicas.

Los padres ya no se contentan con engendrar hijos, con situar solo a algunos

de ellos, desinteresandose de los otros. LLa moral de la época les exige dar a
todos sus hijos, y no solo al mayor, e incluso a finales del siglo XVII a las
hijas, una formacién para la vida. Por supuesto, la escuela es la encargada

de esta preparacioén. Se sustituye el aprendizaje tradicional por la escuela
(Aries, 1960, . 74).

De este modo, el desarrollo de la escuela ira de la mano de este interés por el

nino, de la nueva preocupacion de las familias por la educacion de estos, prefigu-
rando la méxima que ya anunciaban los moralistas: educacion publica obligatoria.

La familia y la escuela retiraron al nino de la sociedad de los adultos. La es-
cuela encerré a una infancia antano libre en un régimen disciplinario cada vez
mds estricto, lo que condujo en los siglos XVIII y XIX a la reclusion total del
internado. La solicitud de la familia, de la Iglesia, de los moralistas y de los
administradores privé al nino de la libertad de que gozaba entre los adultos.
Esta solicitud le infligié el ldtigo, la prision, las correcciones reservadas a los
condenados de infima condicién. Sin embargo, este rigor reflejaba otro sen-
timiento diferente de la antigua indiferencia: un afecto obsesivo que domind
a la sociedad a partir del siglo XVIII. Cabe entender sin dificultad que esta
invasion de la infancia en la sensibilidad haya provocado los fenémenos hoy dia
mejor conocidos del maltusianismo, de la regulacion de nacimientos. Este fe-
némeno aparecio6 en el siglo XVIII, cuando la familia acababa de reorganizarse
en torno al nino y levantaba entre ella y la sociedad el muro de la vida privada
(Aries, 1960, p. 74).



Es importante senalar, con Aries, que el sentimiento de familia esta estre-
chamente unido al de clase. Las précticas burguesas que prefiguraron las nuevas
sensibilidades de la formacion social capitalista establecen una nueva moral,
una moral vinculada tanto al mundo de la vida cotidiana como a las valoraciones
de los procesos econémicos, sociales, culturales y politicos en general. No por
acaso la nocion de «cultura» y sus relaciones con la nocién de «civilizacién» ha
sido tan compleja desde el siglo XVIII, cuando atn eran términos intercambia-
bles (Williams, 1977)*.

La division moderna de clases se observa en la divisién de los espacios desti-
nados a las practicas culturales en general y a las especificamente destinadas a la
educacién. Los sistemas nacionales de educacion conservaran, de un modo otro,
de formas mas o menos solapadas, la divisién social y cultural de clases™.

Las escuelas caritativas creadas en el siglo XVII para los pobres atraian asi-

mismo a los hijos de los ricos. Por el contrario, a partir del siglo XVIII, las

familias burguesas ya no admiten esta convivencia y retiran a sus hijos de lo

que pasard a ser la ensenanza primaria popular para meterlos en los internados

y en las escuelas menores de los colegios, monopolio de la burguesia. Los jue-

gos y las escuelas, que al principio eran comunes a toda la sociedad, entran en

adelante en un sistema de clase (Aries, 1960, p. 75).

La escolarizacion de la infancia

La escolarizacion de la infancia comienza lentamente en el siglo XVIL
Esto significa que aparece un espacio destinado a enclaustrar a los ninos, para
separarlos del mundo adulto y ofrecerles alli lo que se supone deben recibir de
acuerdo a sus caracteristicas especificas. La escolarizacion fue una cuestion de
gubernamentalidad; por lo tanto, como asunto estatal, fue preciso crear unas
escuelas de cardcter nacional. De acuerdo con Varela y Alvarez-Urfa (19971)
es posible identificar un conjunto de condiciones fundamentales para el sur-
gimiento de la escuela nacional. Fue necesario definir un estatuto de infancia,
es decir, la definicién de un conjunto de cualidades que distinguen en el nino
algo especifico sobre lo que se puede intervenir (esas cualidades pueden ser
morales, fisicas, intelectuales, definidas primero segiin un programa cultural
de clase y luego, sin dejar de ser parte de ese programa, refinadas o rectificadas
desde el punto de vista cientifico). A su vez, se crearon espacios especificos,
cerrados, dispositivos institucionales destinados a la educacion de los ninos,
esto es lo que propiamente se ha destinado al «encierro de los nifios» (colegios,
albergues, escuelas, cuyo modelo responde bésicamente al convento)*°. La apa-
ricion de un cuerpo de especialistas es otro de los elementos que constituyen el

18 Incluso las emociones pueden entenderse no como parte de una «naturaleza» del hombre,
sino como efecto del orden simbdlico en el cual adviene un sujeto. Ese «descubrimiento» ha
sido prolifico para la antropologia. Cf. Le Breton, 1998.

19 La preocupacion por la «educacion del pueblo» asi lo indica.

20 Cf. Foucault (1989, p. 145).



afianzamiento de la escolarizacion. La clave distintiva del que seria a posteriori
el maestro de la ensenanza fundamental o escuela primaria estd en el descen-
tramiento del saber y el privilegio de lo moral. El origen de las ciencias de la
educacion o pedagégicas se encuentra en el conjunto se saberes destinados al
gobierno de la infancia®* y en ellas reside el germen de las escuelas normales. 1.os
estados, a fin de constituir nacién, establecieron el dmbito para la formacién de
los educadores que se ocuparian de llevar la mision civilizadora a cada rincéon
del territorio en el cual se desplegaba el sistema educativo. Se trata, sin dudas y
como veremos con varios ejemplos, de una formacion controlada cuyo eje fun-
damental no estd en el saber de la ciencia (aunque esta presente) sino el cardcter
moralizador de la intervencion pedagégica. En este sentido, puede decirse que
la fortaleza pedagdgica ha estado del lado del cardcter persuasivo del educador
y no tanto en sus relaciones con el saber*.

Varela y Alvarez-Urfa (199 1) consideran que la destruccion de otras formas
de educacion fue fundamental para instalar la escolarizacion. El inicio de esta
destruccion (a través de un proceso largo) se da a partir de la aparicién de los
colegios de jesuitas. Estos suponen una transformacion de los modos de educa-
cién propios de la clase dominante en el Antiguo Régimen, en un contexto que
indica pérdida de poder politico de la nobleza de armas frente a la realeza y a
los nuevos representantes de los estamentos administrativos recién constituidos.
La instauracion de los colegios supuso, en cierta forma, la invencién del escolar,
sustituto del estudiante, marca sustantiva que establece una importante dife-
rencia y novedad respecto de lo que habia instaurado la tradicién universitaria,
aun en su diversidad?3.

Finalmente, el giro definitorio estuvo en la institucionalizacion de la escuela
obligatoria, decretada y regulada. La educacion de las clases populares en la es-
cuela nacional forma parte de medidas del buen gobierno a partir de la segunda
mitad del siglo XIX y principios del siglo XX. El obrero y sus hijos son el objeto
de atencién de filantropos, higienistas, etc., a fin de convertirlos al orden social
burgués. En ese contexto, aparecen una serie de dispositivos para controlar a
las clases populares, «tutelar al obrero, moralizarle, convertirle en honrado pro-
ductor; intentan asimismo neutralizar e impedir que la lucha social se desborde
poniendo en peligro la estabilidad politica» (Varela y Alvarez-Urfa, 1991, p- 48).

21 Sobre la pedagogia como gobierno de los ninos y su relacion con la nocién de policia
y economia a partir del siglo XV, cf. el texto divulgado como La «gubernamentalidad»
(Foucault, 2009, pp. 109-138).

22 De un modo u otro, el maestro o profesor normalista siempre estd en cuestién. A veces
enaltecido por la nobleza de su vocacién educadora, otras veces denostado por su relacion
vicaria con el gobierno de la infancia y la poblacién a través del disciplinamiento de las
generaciones. Ademds del cldsico Vigilar y castigar de Foucault (1975), Adorno (1993)
introduce al respecto un conjunto de ideas muy esclarecedoras en su texto 7abiies relativos
a la profesion de enseiiar.

23 Este aspecto es indicado por Durkheim, en su estudio sobre la evolucién de las ideas peda-
gbgicas en Francia (citado en Varela y Alvarez-Urfa, 1991, p. 41).



La instauracion de la familia conyugal y la promulgacion de la obligatoriedad
escolar para las clases trabajadoras son coincidentes: se trata de la instauracion
de una nueva sensibilidad. La autoridad pedagdgica del maestro tiene un doble
asiento: de una parte, como funcionario publico, es representante de los come-
tidos gubernamentales y responsable de velar por el orden social a través de la
individualizacion de las conductas; de otra parte, su tarea se fundamenta en la
incipiente «ciencia pedagdgica» de las escuelas normales. La psicologia en su
empalme con lo pedagdgico representd la conquista definitiva de la infancia*+.

Algunos antecedentes modernos de la escolarizacién pueden ubicarse ya a
comienzos del siglo X VI cuando, con fines fundamentalmente religiosos, Lutero
y Calvino proponian la obligatoriedad de la escuela. Los sistemas educativos
modernos reciben algunos rasgos de la tradicion catdlica o protestante. Muchas
veces la instruccion para la lectura y escritura se realizaba en escuelas parroquia-
les catdlicas. Un antecedente importante de la escolarizacion de los hijos de los
trabajadores, generalmente pobres (o, posteriormente, proletarios), se encuentra
en la gratuidad y obligatoriedad de la ensenanza para los pobres en Ginebra, fun-
dada por Calvino en 1536 (Querrien, 1994, p. 14). En este sentido, Querrien
afirma que las escuelas protestantes transformarian a los pobres en trabajadores.
También hay que destacar el papel de la Compania de Jesis (/esm'las), orden
catolica fundada en la primera mitad del siglo XVI que, en el marco de una
defensa conservadora de la Iglesia catdlica, establecio la educacién como una de
sus lineas de accion mas relevantes, destinando gran parte de los miembros de la
Orden a tareas pedagodgicas en escuelas rurales o a misiones que recorrieron el
mundo desde los primeros anos de conformacion de la Orden.

Las escuelas normales

La Salle*s-funda en Reims, en 1685, escuelas normales o seminarios para
ensefantes laicos. Querrien (1994) sefiala que en la «época prerrevolucionaria»
ya se encuentra la idea de que los ninos dentro de un Estado deben ser educa-
dos por agentes de este. En Francia, un decreto de 1808 establecié que la ins-
truccién publica pertenece al Estado (Querrien, 1994, p. 145). La expansién
de las escuelas normales pretendié unificar, bajo el aspecto funcional del go-
bierno de la poblacion, la diversidad ideolégica y de formacion de los maestros

24 DPara una discusion mas densa sobre la relacion moderna que se establece entre infancia,
pedagogia, psicologia y psicoanilisis, cf. el trabajo de Ana Ferndndez (2006).

25 Juan Bautista de La Salle (1651-1719), fue ordenado sacerdote en 1678; en 1950 el
Papa Pio XII lo nombré Patrén de los maestros. La Salle fue fundador de la congregacion
Hermanos de las Escuelas Cristianas (en 1684), con la finalidad de dedicarse a la educacién
de las clases populares. En 1702 aparece Les Reégles de la bienséance et de la civilité chrétien-
ne, de su autorfa, destinado a la difusion de las costumbres y modelos de las clases burguesas
amplias (cf. Elfas, 1968, p. 139). Es importante destacar que en la presentacién de la obra
referida, La Salle dice: «ILa premiere partie de cet ouvrage traite de tout ce qui a rapport a la
propreté et au maintien du corps» (cf. La Salle, 1836, p. 4).



existentes hasta el momento. El cuerpo de maestros normalistas ejercera desde
entonces una funcion técnica derivada del Estado, derivada de los problemas
de gubernamentalidad a los que se enfrenta el Estado-nacion moderno. Por
esta razon, el componente principal sera moral, en la medida en que la educa-
cién del pueblo constituiria la base de una identidad nacional, territorialmente
definida, ideolégicamente trabajada*’. Con la educacion popular la burguesia
preparo el terreno para la educacion de masas y desde entonces, no ha dejado
de ser un asunto problemadtico®?.

Este panorama general sirve para poner en contexto lo que denomino aqui
tradicion normalista. Esta tradicién, que refiere fundamentalmente a la forma-
cién de educadores para la ensenanza fundamental o primaria, mas que formar
en habilidades o estimular el desarrollo del pensamiento o del conocimiento, se
ha formulado para formar al ciudadano, disciplinar las conductas, homogenei-
zar ideoldgicamente a la poblacién (Davini, 1995, p. 22). Aun cuando el do-
cente cumpliera el papel de «difusor de la cultura», la funcién hizo énfasis en la
«inculcacién de formas de comportamiento y por el conocimiento minimo ba-
sico, susceptible de ser ensenado y considerado “Gtil’ para las grandes mayorias»
(p. 22). El saber normalista es parte de un programa civilizatorio especifico.
Su eje no estd en el conocimiento o en la ciencia propiamente dicha, sino en la
difusién de normas universales, pautas de conducta, valores, principios sociol6-
gicos. Segin Davini (19935, p. 23), el proyecto normalista tuvo fuerte anclaje en
el positivismo, pero el espiritualismo pedagégico no contradijo aquel proyecto,
sino que lo reforzo, «por el papel fundamentalmente moralizador y socializador
que le asignaba al docente». En ese conjunto de acciones, la consistencia l6gica
de la ensenanza es relegada en favor de la carga afectiva que se pone en juego,
ideologicamente, en el vinculo intersubjetivo entre maestro y alumno.

26  En la «Jucha ideoldgica» por la «educacién del pueblo», Marx no quedé por fuera. En 1875
decia: «Educacion popular igual?:Qué se entiende por esto? ;Se cree que en la sociedad
actual (que es de la tnica de que puede tratarse), la educacién puede ser igual para todas
las clases? ;O lo que se exige es que también las clases altas sean obligadas por la fuerza a
conformarse con la modesta educacién que da la escuela publica, la inica compatible con la
situacién econémica, no solo del obrero asalariado, sino también del campesino? [...] Eso de
‘educacion popular a cargo del Estado’ es absolutamente inadmisible. (Una cosa es determinar,
por medio de una ley general, los recursos de las escuelas publicas, las condiciones de capa-
cidad del personal docente, las materias de ensenanza, etc., y, como se hace en los Estados
Unidos, velar por el cumplimiento de estas prescripciones legales mediante inspectores del
Estado, y otra cosa completamente distinta es nombrar al {Estado educador del pueblo! Lo
que hay que hacer es mds bien substraer la escuela a toda influencia por parte del gobierno
y de la Iglesia. Sobre todo en el imperio prusiano-alemén (y no vale salirse con el torpe sub-
terfugio de que se habla de un ‘Estado futuro’; ya hemos visto lo que es este), donde es, por
el contrario, el Estado el que necesita recibir del pueblo una educacién muy severa» (Critica
del Programa de Gotha).

27 En 1848 Marx, en su andlisis de la relacién entre burguesia y proletariado, decia que aquella
proporciond a los proletarios los elementos de su propia educacién, es decir, armas que se le
volverfan en contra (Marx, [1848] 1985).



También es preciso senalar que la tradicion normalista tiene como correlato
una cierta utopia de cambio social. Siendo de cardcter fundamentalmente civili-
zador, sin embargo, reforzé fundamentalmente el trabajo ideolégico impulsado
por los sectores dominantes de la sociedad.

Esta tradicién no se restringe solamente a «normalizar» el comportamiento de

los «nifos» sino que se constituye en mandato social que atraviesa toda la l6gica

de formacion y de trabajo de los docentes. Ella se expresa hasta hoy en el dis-

curso prescriptivo que indica todo lo que el docente «debe ser», como modelo,

como ejemplo, como simbolo, sobre la trascendencia de su funcién social, y

muchos mis ‘dictdmenes’ de actuacién (Davini, 1993, p. 26).

Si bien el origen de la tradicion normalista se vincula fundamentalmente a
la formacion de maestros, compartimos con Davini que sus rasgos centrales se
hacen presentes en varios espacios de ensenanza.

De la matriz histérica de la tradicién normalista, Davini (1995, p. 26) desta-
ca lo siguiente: formacién docente de caracter instrumental, énfasis en el «saber
hacer» y en la operacion con materiales y rutinas escolares, débil formacién teé-
rica y disciplinar. Del mismo modo, el apelo a la vocacion y la entrega personal
hace que el docente no se perciba como trabajador asalariado, incluso como pro-
fesional. Este aspecto reforzo el papel del docente como funcionario del Estado.
El matiz afectivista o emocional hace que la vocacién se manifieste en el vinculo
intersubjetivo de aula, donde lo que importa son los ninos y la tarea, en detri-
mento de un programa cultural general y unificador.

En Uruguay, la expresion «formacién docente»’® remite en primer término
al ambito de formacién de maestros, a la tradicion propiamente normalista, ya
que estos educadores se forman en los institutos normales. Recordemos que la
ensenanza primaria es escindida de la Universidad con la ley de educacion de
1877, implementada en el marco de la reforma vareliana®. La ensenanza media,
en cambio, continda en la Universidad de la Republica hasta 193 5, ano en el que
se crea el ente autonomo Ensenanza Secundaria. Sin embargo, la formacion de
profesores para ensenanza media también se inscribira en la linea de la formacion
docente y su correspondiente relacion con la tradiciéon normalista, a partir de la
creacién del Instituto de Profesores para Ensefianza Secundaria (denominado
Instituto de Profesores Artigas a partir de 1950). Para Antonio Grompone,
figura clave del proceso fundacional del instituto, este es «una Escuela Normal
de Profesores de Ensenanza Media, o Escuela de Profesores simplemente, y ex-
presamente se indica en su Reglamento, que tendra como cometido la formacion

28 DPara una lectura de la nocién «formacion docente» y sus implicancias epistemoldgicas, ideo-
l6gicas y politicas, cf. Bordoli (2007).

29 Sobre las diferentes etapas de la Universidad de la Republica y, especialmente, sobre las
reacomodaciones institucionales como la salida de la educacién primaria del ambito univer-
sitario, cf. Ardao (1950). Sobre la implicancia de la nocién de ensenanza, sus distinciones
conceptuales y efectos practicos en las tradiciones normalista y universitaria, cf. Behares
(2011).



técnica y pedagdgica del personal docente de Ensenanza Secundaria» (cit. por
Romano, 2009, pp. 167-168).

Los antecedentes de la Escuela Normal en el Uruguay se remiten a la fun-
dacién de la Sociedad Lancasteriana, en 1821, en la etapa «pre-republicana»’'.
Con la primera ley de instruccion publica (1826) se establecid la creacién de
«escuelas de primeras letras» en todos los pueblos de la Provincia Oriental. Un
complemento posterior de esta ley creaba la primera escuela normal, cuya ins-
talacion data finalmente del 15 de octubre de 1829. Regia en ese entonces,
incluso por ley, el sistema lancasteriano de ensenanza®*. Existe también la re-
ferencia al inicio de la formacion docente en una escuela normal que funciond
desde mayo de 1827 en Guadalupe (Canelones), creada por decreto del minis-
tro Giré (Mena Segarra, Palomeque y Delio, 2011, pp. 467-468). Luego de
este primer movimiento normalista cuyo efecto es bastante reducido, recién se
identifica otro movimiento importante entre los anos 1847-1849, en el marco
de la creacién del Gimnasio Nacional (luego denominado Colegio Nacional)
y el Instituto de Instruccién Publica. Este instituto se creaba con la finalidad
de «promover, difundir, uniformizar, sistematizar y metodizar la educacion pi-
blica, y con especialidad la ensefianza primaria» (en Ardao, 1950, p. 33). El
Colegio Nacional y el Instituto de Instruccion Publica se reunieron, a partir de
1849, en la naciente Universidad de Montevideo. Con la organizacion de toda la
ensenanza publica en el marco de la Universidad, incluida la ensenanza primara,
se reproducia lo que se conocié como modelo napoleonico. De todos modos, es
preciso senalar con Ardao que la inclusion de la ensenanza primaria en la 6rbita
universitaria fue nominal (1950, p. 41). La ensefianza secundaria, en cambio,
tuvo en sus origenes un papel relevante, ya que sirvié de base para la creacion de
los estudios universitarios.

El Instituto de Instruccién Publica previo la apertura de una escuela nor-
mal, «destinada a formar preceptores hibiles para las escuelas del Estado» (cit.
en Mena Segarra, Palomeque y Delio, 2011, p. 470). Aquella escuela, gratuita,

30 LalLey N°11.285 del 2 de julio de 1949, en su articulo 49 dice: «Créase en sustitucién
de la actual Seccién Agregaturas, el Instituto de Profesores de Ensenanza Secundaria, cuya
organizacion y funcionamiento reglamentara el Consejo respectivo dentro de los tres meses
siguientes a la publicacién de la presente ley». Recuperado de: <http://www.parlamento.
gub.uy/leyes/ AccesolextoLey.asp?Ley=1128 5& Anchor=>
Antonio Grompone (1893-1965) fue director del Instituto de Profesores Artigas desde
su creacion hasta 1965. La tensién entre tradicién normalista y universitaria, se actualiza
recientemente a partir de la nueva Ley General de Educacién (Ley N.° 18.437, aprobada en
diciembre de 2008) y la creacién del Instituto Universitario de Educacidn, a partir de dicha
ley (art. 84). Una discusién sobre esta cuestién puede verse en Romano (2009).

31 Omitiré generalmente las referencias acerca de las intermitencias institucionales de la imple-
mentacién efectiva de las escuelas normales, ya que de lo que trata esta investigacion es de la
constitucién discursiva de una tradicién y sus modulaciones.

32 Cf Araijo (1911) y Marenales y Figueredo (2002). En estos textos se encuentran un con-
junto de referencias que describen los procesos institucionales-gubernamentales de la crea-
cion de escuelas normales.



estaba destinada a personas de muy joven edad, entre 14 y 20 anos, y es de
destacar su funcion parriotica: para integrarse a la escuela normal, tendrian
prioridad los «<huérfanos de los martires de la independencia oriental» (p. 470),
en compensacion del heroismo de los que se sacrificaron en pos de la patria.
Los egresados de los cursos normales estarian obligados a cumplir funciones
en las escuelas estatales al menos por cuatro anos. Como puede verse, la tradi-
cién normalista se engarza discursivamente con la constitucion de la identidad
nacional y patridtica, a partir de la funcién especificamente pedagégica de un
Estado naciente. Pero el funcionamiento efectivo de una escuela normal fue
bastante alterado, por causa de los avatares politicos de la época. De hecho, el
Colegio Nacional provey6 educadores mientras la formacién normalista no se
instalaba regularmente.

Otro aspecto a destacar en el marco de la tradicién normalista es el de la
«educacion popular», que llegaria al Rio de la Plata en la mitad del siglo XIX33,
aunque se pueden identificar antecedentes anteriores. Al respecto, es interesante
observar los planteos de José Pedro Varela. En La educacion del pueblo dedica un
capitulo especial a las escuelas normales. Alli, tomando datos del 7he American
Journal of educations*, Varela sostiene que el establecimiento de este tipo de
escuelas data de mediados del siglo XVIIIL.

La legitimidad de la escuela normal se asienta en la necesidad de prepara-
cién previa, «como en todas las profesiones», segun palabras del Reformador
(Varela, 1874, p. 156). Apoyéndose en James Carterss, Varela dejard claro que la
cuestion central de la formacion normalista no es el saber, sino la comunicacion:

Uno de los grandes objetos de la educacién de los maestros, que en todos

sentidos es tan deseable alcanzar, es establecer un lenguaje de comunicacion

inteligible entre el instructor y su discipulo, y habilitar al primero para abrir

su cabeza y su corazén y transmitir al segundo algunos de los pensamientos y

sentimientos que abriga. Los instructores y los discipulos no se entienden unos a

otros. No hablan el mismo lenguage. Pueden usar las mismas palabras: pero estas

apenas pueden llamarse el mismo lenguaje, puesto que ellos le dan tan diferen-

te sentido. [...| Cuando los maestros comprendan su profesion, esto es, en una

palabra, cuando comprendan la filosofia de la mente infantil, qué poderes se

desarrollan més temprano y qué estudios se adaptan mejor a su desarrollo, en-
tonces serd tiempo de establecer y subdividir su trabajo en un enérgico sistema

de instruccién publica (Carter, cit. en Varela, 1874, pp. 156-157).

33 Domingo Faustino Sarmiento publicé De la educacion popular en 1849 y José Pedro Varela
publicd La educacion del pueblo en 187 4.

34 Varela no cita el texto al que hago referencia, pero si se compara su texto con el original se
observa que es una traduccién literal, por lo menos en algunos pérrafos. Cf. Varela (1874,
p- 155) y Barnard (1863, p. 758 y sig.).

35 En la referencia de Varela dice «James C. Carter», pero se trata de James Gordon Carter
(1745-1849), nacido en Massachusetts (Ee. vU.) (cf. Engyclopedia of American Education.
Disponible en: <http://american-education.org/3 50-james-g-carter-17951849.html>). La
obra de la que Varela toma la referencia se encuentra en una publicacién que contiene ensa-
yos sobre la educacién popular (cf. Carter, 1826).



Se trata, como puede verse, de una interaccion entre la mente del maestro
y la del nino, sobre la que se depositara, a través de un proceso de comunica-
cién, el sentido correcto de las palabras. Se trata, entonces, de un asunto de
conocimiento, no de saber, es decir, se trata de /nculcar 1o que esta canonizado,
de aquello que funciona como parte de un universo logicamente estabilizado
(Pécheux, 1988); no se trata de la falta de saber, o de evocar la falta.

Para Varela no es posible organizar buenas escuelas sin buenos maestros,
y no es posible formar buenos maestros sin escuelas normales. Apoyandose en
Calvin E. Stowe3®, establece una guia a seguir para dar forma a los cursos de
estudios en estas escuelas. La palabra inculcar no ha sido puesta aqui por acaso.
Stowe decia lo siguiente:

Hay una gran variedad de métodos para inculcar la misma verdad; y las diver-

sidades de la mente son casi tan numerosas como la variedad de los métodos. A

una mente se puede uno aproximar mejor por un método y a otra por otro; y

con respecto al maestro, uno de los mds ricos tesoros de la experiencia es el de

conocer la adaptacién de los diferentes métodos a las diferentes mentes. Esos

ricos tesoros de la experiencia pueden ser conservados, clasificados, y comuni-

cados en la escuela normal (cit. en Varela, 1874, pp. 162-163).

Por esta razoén, el maestro debe aprender una «filosofia de la mente» tal que
le permita comprender la susceptibilidad de recibir impresiones de otra mente.

Los ninos del campo son distintos de la ciudad, por eso el maestro deber
obrar para minimizar esas diferencias, para equilibrarlas; por lo tanto, debe es-
tudiar las condiciones sociales y culturales en las que se desarrolla la infancia,
porque, en definitiva «el trabajo de la escuela normal es arreglar y clasificar esas
influencias modificadoras» (ibidem).

La ciencia de la educacién también entraria en el discurso normalista. Para
Stowe, el pedagogo estadounidense del cual Varela toma las ideas fundamentales
para su proyecto de cursos en una escuela normal, los hechos de la educacion son
susceptibles de ser tratados por la ciencia; se pueden clasificar del mismo modo
que los fenomenos de la quimica y la astronomia y sus principios reguladores
son tan «provechosos para la investigaciéon» como los de la zoologia, botanica,
politica o molar (cit. en Varela, 1874, pp. 166-167).

La educacion debe distinguirse de la instruccion: «LLa educacién incluye to-
das las influencias extranas que se combinan para formar el caracter intelectual
y moral, mientras que la instruccion se limita a lo que es directamente comuni-
cado de una mente a otra» (Stowe, cit. en Varela, 1874, p. 167). Como puede
observarse claramente, se trata de una orientacion diddctica con visos psicologi-
cistas que buscara el mejor método para la transmision de conocimiento; aun no

36  Calvin Ellis Stowe (1802-1886), nacido en los Estados Unidos, se desempend en la en-
senanza, especialmente vinculada a estudios biblicos. Colaboré en la expansién de la edu-
cacién publica de aquel pais. En 1836, a raiz de su investigacion en la educacién publica
en Inglaterra y Europa, publicd Report on Elementary Instruction in FEurope. Recuperado
de Encyclopeedia Britannica. Disponible en: <http://www.britannica.com/EBchecked/
topic/ 567807/Calvin-E-Stowe>.



estando presente la cuestion del aprendizaje, la instruccion es un asunto de co-
municacion entre mentes. Se trata fundamentalmente, en términos de Behares
(2005) de una «teoria de la mediacién»; el conocimiento se procesa en la mente
del individuo y debe ser acondicionado para su transmision. Pero la formacion
normalista no es solo una asunto de ciencia, porque «el arte de ensenar» solo
se aprende en la practica, y esta debe desarrollarse en una escuela modelo; esta
escuela es a la prictica profesional lo que el laboratorio experimental es al in-
vestigador cientifico.

Otras notas caracteristicas de la formacién normalista estan en «el arte de
gobernar a los ninos», basado en el sentimiento de amor a la ninez y en la ob-
servacion de «las reglas de la salud y las leyes del desarrollo fisico»*". El maestro
tiene el deber sagrado de conservar sanos los poderes de la mente y los fisicos.

Los deberes del maestro son escasamente menos sagrados y menos delicados

que los del sacerdote —dice Stowe—. Bajo varios importantes aspectos se

halla en una relacion semejante en la sociedad; y sus motivos y emulaciones

para obrar, deben ser de la misma clase en una considerable extension (cit. en

Varela, 1874, p. 175)%.

En 1874, Varela entendia que la prioridad era establecer una escuela nor-
mal de mujeres. Su posicion se debia al andlisis de una «verdad exacta», a saber:
hay en la mujer disposiciones naturales y condiciones peculiares que la hacen
méds apta que el hombre para la direccién de los ninos, sobre todo en los pri-
meros anos. De ahi la ventaja que resulta para el mayor progreso de la educa-
cién en confiar a maestras la direccion de las escuelas infantiles y primarias,
al menos ya que causas diversas limitan su empleo en el profesorado superior

(pp. 184-183).

Si la educacion estd en relacion con el gobierno de los ninos, si este gobierno
tiene que ver fundamentalmente con el cuidado del cuerpo y el encauzamiento
de las conductas, la pedagogia vareliana es una puericultura. El gobierno de la
infancia es la base del gobierno de la sociedad. Fiel a su credo positivista, Varela
suponia que el devenir de la ciencia haria de la relacion individuo-sociedad, me-
diada por el conocimiento de las leyes de la educacion, una cuestion regulable
y predecible. «La filosofia moderna empieza a presentir que en época no lejana
la historia futura de los pueblos podra predecirse: tales causas produciran tales
hechos. Si esto sucede, serd el conocimiento de los maestros la base de toda pre-
diccidén exactar, decia Varela (1874, p. 141).

Como se ha dicho, la implantacion regular de la formacién de maestros en
la escuela normal fue largamente postergada. A pesar de la aspiracion de José
Pedro Varela y de su gran empuje politico consignado en la reforma educativa,
fue hacia 1882, después de su muerte, que se instal6 el primer Internato Normal
de Senoritas. Mientras tanto, durante décadas se habian sucedido varias formas
de legitimar la funcién magisterial. Dentro de ellas, tendiente a la sistematizacion

37 Retomaré estos aspectos mds adelante.
38 Laafirmacién de Stowe remite a la cuestion del poder pastoral que trataré en otra seccion.



y formalizacion de la formacion normalista, se destacan los cursos impartidos
por la Sociedad de Amigos de la Educacion Popular (saEp), fundada en 1868.39
La saEp le encomendo a Francisco Berra+® ensenar pedagogia en las «clases
normales» que se promovian desde ella. Lo que primero fueron lecciones orales,
luego se tradujo en el libro denominado Apuntes para un curso de pedagogia,
publicado en 1878.
Berra menciona alli la necesidad de que la gimnastica escolar sea racional,
y que esa racionalidad habilite la individualizacién, para que cada nino ejecute
los ejercicios que necesita y no los que favorezcan el «desequilibrio existente»
(1878, p- 8). Consideraba que en el magisterio hay mas arte que ciencia y que se
debe llegar a la prictica por la teoria. Su pedagogia comprende, no podria ser
de otro modo, la educacién del cuerpo. «;Se quiere ensenar lo que es el cuerpo?»
preguntaba Berra, entonces, se debe comenzar por lo conocido,
del todo a las partes, del fenémeno, a las causas [...| el método natural del co-
nocimiento consiste no en proceder de las partes al todo, y si del todo a las
partes; no de las causas a los efectos, o de la anatomia a la fisiologia, y si de los
efectos a las causas, o de la fisiologia a la anatomia; no de lo desconocido a la
conocido, y si de lo conocido a lo desconocido (1878, p. 29).

Los aspectos vinculados al cuerpo son bastantes importantes en la peda-
gogia de Berra. Ubicados dentro del «concepto de ser humano», en el marco de
una suerte de «antropologia pedagégica, en su «Apuntes..» dedica varias pagi-
nas al estudio del «aspecto exterior de la persona», la «estructura del cuerpo»,
las sustancias y los movimientos, entre ellas se pueden destacar: forma, color,
dimensiones, partes principales, proporciones, descripcion del tronco, miem-
bros superiores e inferiores, parte carnosa del cuerpo, el esqueleto, la calavera,
articulaciones, ligamentos, las sustancias del cuerpo, los movimientos, la «accion
de la carne en los movimientos», los musculos, concepto y tipo de palancas,
movimientos voluntarios e involuntarios, musculos de la vida orgdnica y animal,
contracciones musculares, fibras nerviosas, nervios, raices, troncos nerviosos, cé-
lula, médula, excitabilidad (Berra, 1878, pp. 26-42).

El concepto de ser humano de Berra también incluye la mente. El estudio
de la mente implica toda una psicologia: perceptividad exterior e interior, fené-
menos recordativos, sensitivos, volitivos, hechos fantasticos, causalidad de los
hechos mentales. Las aptitudes psiquicas dan lugar a la percepcién sensorial,
la conciencia, la inteligencia y el pensamiento. Le siguen una amplia gama de
temas dentro de los cuales se pueden destacar el estudio de la voluntad, re-
laciones de la psicologia con la fisiologia, contraposicién entre materialismo,

39 La Sociedad de Amigos de la Educacién Popular, cuyos estatutos se aprobaron en octubre
de 1868, se constituyé en un ambiente que recogia la preocupacién por la educacién del
pueblo. José Pedro Varela fue presidente de la Sociedad entre 1869 y 1876. Cf. Mena
Segarra, Palomeque y Delio (2011).

40 Francisco Antonio Berra (1844-1906), de nacionalidad argentina, integré la sagp desde su
fundacion. Realizé también algunos trabajos de historia en la «tradicién filosofante», en los
cuales expresa su antiartiguismo. Cf. Sansén Corbo (2009).



espiritualismo y sensualismo, etc. La mente, contrapartida del cuerpo, ocupa un
espacio privilegiado en el concepto de ser humano de Berra (1878, pp. 43-100).
Pero también ha considerado Berra que la voz es «otro fendmeno de grande
importancia». El uso mas frecuente de la voz, dice Berra, es el de la palabra, «con
que la persona expresa lo que sabe, piensa, siente, inventa, recuerda, quiere y
hace» (1878, p. 101).
Después de estudiar al ser humano como dotado de cuerpo, de movimientos,
de mente, de palabra, y de explicar estos fendmenos, queda uno tan extraor-
dinario como los otros, y que sirve de causa o condicion a todos: es el de la
vida. Sin la vida no seria posible nada de lo que el hombre hace voluntaria o
involuntariamente: nos lo prueba el estado de la muerte, en que desaparecen
completamente los signos de la personalidad (Berra, 1878, p- 107).

Pero, «;qué es la vida>» se pregunta Berra; tras ella prosiguen una serie de
referencias a la alimentacion, el fenémeno de la nutricién, la respiracion, los pul-
mones, la sangre, etc.; todas referencias fisiologicas. Sobre el final del capitulo
dedicado a «la vida», en el cual ha mostrado cémo «se forma y reforma el cuer-
po», expresa que la ciencia experimental ain no ha rasgado el misterio de la ac-
tividad mental, «ni de sus relaciones con la parte corporea del hombre» (p. 121).

Para Berra (1878, p. 1735), el conocimiento sobre el desarrollo de las ap-
titudes corporales y mentales es de los mds necesarios para el maestro. En
concordancia con esta idea, dedica un espacio al estudio de las condiciones de
conservacion del cuerpo y las leyes del ejercicio. Gran parte de la fundamenta-
cién se apoya en un libro publicado por la L.2Académie Royale de Médecine de
Belgique en 1866, de autoria del médico y anatomista aleman Carl Ernest Bock,
cuyo titulo es Le livre de lhomme sain et de Phomme malade. A continuacion
del titulo se consigna lo siguiente: Ouvrage enrichi de planches et de gravures
intercalées dans le texte, et précede d’une Introduction sur la necessité de faire de
letude de lhomme la base de tout systeme rationnel d’éducation.

La higiene, no podria ser de otra manera, también esta presente en la pe-
dagogia de Berra*'. En concordancia, considera que el ejercicio es un elemento
clave en la conformacién del habito, a los efectos de la «conservacién y el desa-
rrollo de las aptitudes corporales y mentales de la persona» (1887, p. 204), es
decir, de las «facultades psico-fisicas».#* La educacién de Berra es moralizacion
de la persona; la instruccioén, en cambio, es ensenanza de algiin conocimiento.

41 En 1885 Berra publicé un libro titulado Za salud y la escuela. Se trata de un informe rea-
lizado a la sagp. Publicé también, en 1887, el libro titulado Nociones de higiene privada
o publica y en 1889, Una leccion de higiene. Ninguno de estos textos son tratados en esta
investigacion.

42 No desarrollaré aqui el siguiente aspecto, pero considero necesario mencionarlo: Berra dis-
tingue entre educacion e instruccién, ambos componentes de la ensenanza, pero que «difieren
por su naturaleza y efecto». En términos generales, con la educacién se trata de «moralizar a
la persona en el triple sentido de la conservacion, del desarrollo de sus aptitudes y de los hd-
bitos [...p> (1887, p. 225). La instruccién, en cambio, refiere a la ensefianza de alguna materia,
a los conocimientos.



En orden de importancia, este pedagogo sugeria que los siguientes conoci-
mientos son vitales: en primer lugar, principios de la moral particular; luego:
anatomia, fisiologia, psicologia y logica. Para mantener al individuo con salud o
sanarlo se debe ensenar higiene y medicina. Pero como no hay desarrollo cor-
poral sin ejercicio, se debe ensenar la:

teoria gimnastica de los muisculos y los nervios, y especialmente la de los mo-

vimientos, de la voz, de las funciones nutritivas, de los 6rganos sensuales pe-

riféricos y del cerebro. Los conocimientos que se refieren a la conservacion y

desarrollo de la persona no producen por si solos el desarrollo y la conserva-

cién. La anatomia hace conocer la estructura y la composicion del cuerpo; la
fisiologia ensena cudles son sus funciones y en la fisiologia, suministra reglas
aplicables a la alimentacién, a la actividad corporal y mental, etc; pero se
comprende que es necesario ademas aplicar estas reglas; quiero decir, alimen-
tarse, vestirse, andar, habitar, pensar, sentir, etc., segun ellas. Todos estos actos
necesarios a la integridad y desarrollo de la vida hacen indispensable el trabajo

del cuerpo y de la mente [...] (Berra, 1887, p. 237)%.

Finalmente, algo a destacar de la pedagogia de Berra: la educacion fisica se
encuentra en la educacion, no en la instruccién, siendo la contrapartida de la
educacion mental. Aquella implica la educacion «de todo el cuerpo, y trata, por
lo mismo, del desarrollo y la habituacién de todos los 6rganos humanos, cuya
accién depende directa o indirectamente de la voluntad» (1887, p. 491). El «fin
inmediato de la educacion fisica» estd en el «desarrollar y habituar los 6rganos
del cuerpo, con el propédsito de que verifiquen del mejor modo posible sus fun-
ciones» (p. 492). La educacién fisica es una intervencién sobre el cuerpo: no hay
«ensefanza educativa» si no se interviene sobre el objeto educable (p. 498).

Los internatos normales son una pieza clave de la tradicién normalista.
Marenales y Figueredo (2002), al analizar los planes de estudios y programas para
la formacién de maestros en los internatos entre 1882 y 1900, constatan que hay
una larga lista de asignaturas cuya organizacion se puede establecer en «pedago-
gicas» y de «cultura general». Dentro de la formacién pedagogica, la cuestion del
cuerpo aparece de diversas formas. Al respecto, del reglamento y programa para
los exdmenes de maestros de 1. grado, es preciso destacar lo siguiente:

1. laeducacion se distingue de la instruccion;

2. se dedica una parte de los estudios a la educacion mental, donde se ob-
serva las facultades de la mente, su desarrollo y vigorizacion, y donde
se conceptualiza la mente como el asiento del conocimiento del mundo
exterior, conocimiento que se realiza a través de los sentidos, la percep-
cién y la observacion;

3. la educacion fisica, centrada en la atencion a las posturas, la alimenta-
cion, la higiene, los juegos y los «ejercicios fisicos sistemados»;

43 Berra indica también la necesidad de otros conocimientos: quimica, fisica, historia natural,
geografia, etc.



4. la educacion moral, como practica de cultivacion de los buenos senti-
mientos y combate de los malos, formacion de buenos habitos morales,
principalmente habitos vinculados a la convivencia, la propiedad priva-
da, la economia, la obediencia;

5. referencias a aspectos metodologicos de la ensenanza y transmision de
conocimientos;

La segunda parte del programa de Pedagogia incluye referencias al cuerpo
humano, basicamente anatomicas, con visos de anatomia funcional, biomecanica
y acentuado énfasis sensualista. Se proponen:

ejercicios para ensenar a distinguir las diversas partes del cuerpo humano; ma-

nera de desarrollar la idea de los miembros y de sus usos; de las coyunturas y

de sus usos; de los pies y de sus usos; |...| del sentido de la vista; de las orejas y

del sentido del oido, de la nariz y del sentido del olfato; de la boca y del sentido

del gusto; del sentido del tacto; [...| del pelo; los huesos, ete. (Reglamento y

Programa para los Exdmenes de Maestros de 1. Grado, 1881, pp. 117-118).

Ya en la tercera parte del programa se incluye la disciplina escolar, donde se
trata de los procedimientos que debe observar el maestro para asegurar y man-
tener el orden. Se incluyen alli nociones sobre el «tratamiento de los alumnos
en general; analisis de los sistemas de amenazas y de las amonestaciones o retos
ofensivos o injuriosos; [...] andlisis de los castigos corporales» (p. 119), penas
como la de hincar y aplicacién de premios o estimulos, es decir, el régimen es-
pecifico de la sancién normalizadora en el marco general del disciplinamiento
(Foucault, 1989). Es de destacar que también la /igiene de la escuela es materia
a ser tratada en el programa de pedagogia*.

Hacia 1895, la pedagogia normalista del Internato Normal de Senoritas
se fundaba en un principio de «ciencia escolar», cuya nota fundamental radica
en el «estudio experimental del ser humano relacionado con el fin moral del
hombre» (Programa de los estudios de primer ano en el Internato Normal de
Senoritas, 1895, p. 123). El programa pedagdgico incluyd estudios antropo-
logicos, generalidades sobre los fendmenos mentales, clasificacion de los fené-
menos de la perceptividad, estudio de la inteligencia, origen del sentimiento,
objeto de la memoria, caracteres de la voluntad, etc.*s De aquella pedagogia,
merece la atencion la relacion discursiva que se establece entre algunos temas.
La causalidad de los fenomenos meniales referia a la relacion de la psicologia
con la fisiologia, de los 6rganos de los sentidos con el cerebro, de los trabajos
psico-fisiolégicos del cerebro con la accion de los 6rganos de los sentidos. Se
abordarian también, desde el punto de vista pedagdgico, las relaciones psico-

44 Estos «contenidos» del programa de pedagogia se corresponden con el Reglamento y
Programa para los exdmenes de maestros de primer grado, donde luce la firma de Jacobo
Varela en calidad de Inspector Nacional de la pc1p, en setiembre de 1881. Cf. Marenales y
Figueredo (2002, pp. 109-122).

45 Eldetalle del programa puede verse en Marenales y Figueredo (2002), en el Anexo destina-
do a tales efectos.



JSisicas, donde ocupan un lugar especifico las «relaciones del organismo con la
mente». LLos temperamentos se clasificarian seglin caracteres fisicos y morales.
La «propensién imitativa» también es objeto de estudio, en la medida en que
puede vincularse al caracter nacional, lo mismo que los habitos. Finalmente,
también se estudiarian las condiciones de conservacién y desarrollo del cuerpo
y la mente, con especial atencion en la higiene.

Este programa muestra como el cuerpo se constituia en objeto de una peda-
gogia experimental, escindido de la mente, emparejado con el organismo, acon-
dicionado fisicamente, moralizado y subordinado a la actividad intelectual. En
la pedagogia experimental normalista se retinen el conocimiento cientifico y el
gobierno del cuerpo o, podria decirse incluso que la tradicion normalista absor-
be el plus pedagdgico del conocimiento cientifico.

El programa de pedagogia para los exdmenes de fin de curso de Internato
Normal de Varones, aprobado por la Direccién General de Instruccién Publica
en noviembre de 1896, comenzaba haciendo énfasis en la distincion entre co-
nocimiento cientifico y vulgar, para arribar a la definicién de la Pedagogia como
ciencia y como arte. Las preocupaciones por la vida aparecen mas claramente
explicitadas en este programa, segin puede verse a continuacion:

Qué significa la preparacién para la vida completa. Necesidad de dirigir con-

venientemente el desarrollo del organismo y de los poderes fisicos del indivi-

duo. Nociones sumarias respecto de las aptitudes psiquicas y de la necesidad

de dirigir su desarrollo. Necesidad de cierta suma de conocimientos para la

vida completa. Necesidad de la formacién de habitos morales. Adaptacién del

desarrollo individual a las condiciones sociales: armonia entre el individuo y

la sociedad |...] (Programa para los exdmenes de fin de curso del Internato

Normal de Varones, 1896, p. 130).

Esta formulacion discursiva pone de relieve una preocupacion que enlaza
la nocién de vida a las cuestiones orgdnicas, psiquicas, morales y sociales. Una
pedagogia total y totalizadora; tanto el desarrollo del organismo como la vida
psiquica del nino deben ser dirigidos y el descubrimiento de la infancia, via epis-
teme moderna, es su condicion de posibilidad+. El maestro es alguien que inter-
preta los signos de la conducta infantil, informado por un saber antropolégico.

La pedagogia normalista tiene una complementariedad entre los aspectos
morales, psiquicos, mentales y fisicos. Este saber antropoldgico también se ocu-
pa del «aspecto exterior de la persona»: su forma, dimensiones, peso y propor-
ciones. El saber se ira haciendo mas especifico y especializado, conforme la
anatomia y la fisiologia humanas lo permiten. Asi, los varones normalistas se
abocarian al estudio del movimiento y sus causas andtomo-fisiolégicas+’.

46 En este punto se abre toda una via de discusién respecto de la relacion entre pedagogia y
biopolitica, sobre la cual profundizaré mas especificamente en otra seccion.

47 Dada la notoria continuidad del modelo anatomo-fisiolégico, omitiré aqui detalles del pro-
grama de pedagogia referido. Su contenido completo puede verse en anexos de Marenales y
Figueredo (2002).



Otro aspecto que merece una atencion especial en este programa de peda-
gogia de 1896 es el que refiere a los fendmenos conscientes e inconscientes. La
caracterizacion de estos fenémenos se realiza con una fuerte impronta fisiologica.
En esos anos se estaba constituyendo el psicoandlisis como ciencia, y la impronta
de los primeros anos del trabajo freudiano, como sabemos, era cientificista, con
un anclaje epistémico y epistemoldgico en la fisica, la biologia y la economia poli-
tica (Althusser, 1977, p. 14). El propio Freud animaba la constitucién del psicoa-
nalisis como una ciencia de la naturaleza*®. Pero en este punto, merece ser citado
completamente el item del programa de pedagogia destinado a estos temas:

Fendémenos conscientes e inconscientes; fenémenos fisiologicos y fenémenos

psiquicos; el alma; definicién de la Psicologia. Alma y cuerpo; sujeto y obje-

to; estudios subjetivo y objetivo del alma. Cuadro general de varios hechos

mentales en una breve historieta, para inferir de ¢l las distintas aptitudes de

la mente. Sensacién, percepcion, idea; perceptividad exterior, perceptividad

interior; perceptividad de las relaciones. Recordar. Sentir. Querer. Fantasear.

Resumen; aptitudes psiquicas fundamentales (Programa para los exdmenes de

fin de curso del Internato Normal de Varones, 1896, p. 131).

Es practicamente ocioso decir que, tal como aparece aqui, la pedagogia
normalista es subsidiaria, completamente, de la psicologia*’. El programa mues-
tra también el tratamiento de la perceptividad, la conciencia, las nociones del
«yo y del no-yo», la inteligencia, la memoria, la fantasia o imaginacién, la sensi-
bilidad, la voluntad, todas estas como «aptitudes mentales» o vinculadas a ellas.
Asi, el programa estd tejido por una discursividad que anuda cuestiones de filo-
soffa, moral, anatomia, fisiologia y psicologia.

El normalismo también exigia la vigilancia de los futuros maestros. El regla-
mento interno para los internatos normales preveia que el director o directora
debia «llevar un libro de Registro con una hoja para cada alumno, donde se anote
todo lo concerniente a las aptitudes, progreso, conducta y aplicacion del mismo»
(Reglamento interno para los internatos normales, 1893, p. 136)5°. Una vigilan-
cia de las conductas méds que una preocupacion por el saber. Los profesores, a
su vez, debian «anotar diariamente y pasar mensualmente un parte al director/a,
en que conste la aplicacidn, asistencia y conducta de cada alumno» (p. 139).
Ademas, durante el dia y durante la noche (en sus dormitorios), la conducta de
los alumnos seria objeto de observacion por parte de un vigilante, quien deberia
informar al director «todo lo que observe». El vigilante preside una de las mesas
durante las comidas y le estd prohibido realizar bromas con los alumnos.

48  Sobre el estatuto epistemolégico del psicoanalisis freudiano y su relacion con las ciencias
naturales, cf. Assoun (1981). Como acontecimiento anecddtico, senalemos que el ano del
programa de pedagogia referido, 1896, es el mismo ano en que Freud confiesa en una carta
a Fliess su anhelo de abandonar la medicina para dedicarse a la psicologia.

49 Hay notables antecedentes en los cuales indagar esta superposicién o subordinacién. Por
ejemplo, la influencia herbartiana en la psicologia freudiana.

50 El Reglamento Interno para los Internatos Normales es firmado por el inspector nacional
Urbano Chucarro y el secretario general Francisco Munoz, en agosto de 1893.



Los alumnos, por su parte, debian «Observar la mas estricta obediencia,
subordinacion y respeto en sus relaciones con sus superiores» y «Regirse rigida
y escrupulosamente por las prescripciones del horario en todo lo concerniente
a las horas de levantarse, acostarse, asistir a la lista, entrar a la clase, etc. [...]»
(p. 142). Los alumnos tenian la obligacion de presentarse perfectamente ves-
tidos y aseados, de lo contrario eran sancionados. Observemos una vez mas el
reglamento, ahora en sus referencias al arte de las distribuciones y el control
de la actividad (Foucault, 1989):

El no hallarse presente cuando un profesor pase lista en su clase respectiva, se
contara como cuarto de falta, si el/la alumno/a no ha perdido ya el dia.

[...] Para entrar y salir de las clases, asi como para pasar a los dormitorios, patios,
comedor, lavatorio, etc., los/las alumnos/as observardn el orden mas perfecto.

En las clases ningiin/a alumno/a podra salir de su puesto, sino por urgente
necesidad y con permiso de sus superiores. Durante ellas debe reinar el mayor
silencio por parte de aquellos que no deban hacer uso de la palabra, por no
haberle sido concedida con motivo de la leccion que se trate.

Toda clase en que se cometa una falta, si no se descubre el autor, mediando
inquirimiento hecho por los superiores en forma de preguntas franca y abierta-
mente dirigidas a todos, serd responsable colectivamente (Reglamento interno

para los Internatos Normales, 1893 pp. 143-144).5"

A través de la subordinacién como garantia del orden, la pedagogia nor-
malista establecio un fuerte esquema basado en la jerarquia que perduré en la
constitucion de todo un sistema estatal de control de la educacién, cuyo recorri-
do puede hacerse en forma ascendente o descendente: desde el alumno escolar
hasta la maxima autoridad del organismo que rige el sistema. El reglamento
aludido también establece otras indicaciones que mencionaré nominalmente,
dado que son ampliamente conocidas las l6gicas y dinamicas de este tipo de
reglamentaciones. Destacaré entonces la obligatoriedad de la confesion de una
accion pasible de pena o, en su caso, la delacion, cuando se vea perjudicada «la
buena marcha o disciplina del establecimiento». Los alumnos serian obligados a
someterse sin réplica a la sancién que se aplicara, y solo podrian objetarla ante el
«superior inmediato». «[Los alumnos no podréan, bajo pretexto alguno, dirigirse
colectivamente al director o al subdirector en su defecto; tal hecho se reputard
como acto de insubordinacion y sera castigado como tal». El ordenamiento je-
rarquico es, en este punto (si no en todos), propio de la l6gica militar.

51 En las referencias al reglamento, he omitido la distincién en articulos por carecer de rele-
vancia para esta indagacion.
Una version de esta seccion fue publicada como: El cuerpo objeto de educacién e ins-
truccién: indagacién preliminar sobre la escision entre normalismo y universidad. En: 71V
Encuentro Internacional de Investigadores de Politicas Educativas. Nucleo Educacion Para
la Integracién, Asociacion de Universidades Grupo Montevideo. Rosario: Editorial de la
Universidad Nacional de Rosario, pp. 147-152, 20710.



Las prohibiciones no son menos ilustrativas respecto de la pedagogia como
control del cuerpo: el reglamento prohibia a cualquier hora del dia y la noche
las risas estrepitosas, los gritos, carreras, saltos, etc. «Todas estas manifestacio-
nes podran hacerse, dentro de los limites de la decencia y la de la cultura, en el
local destinado a juego y recreo» (p. 145). También se prohibia dormir siestas y
reunirse en los dormitorios. Las penas iban desde la amonestacion en clase hasta
la expulsion, pasando por la «privacién de asuetos con reclusién en el salon de
clase». Las salidas del local del internato también se regian por una estricta vigi-
lancia de las conductas, presencias y ausencias, quedando sometidas incluso a un
rendimiento minimo en todas las lecciones de la semana.

Esta serie de particularidades que estan en la base de la tradicion normalista
constituyen también la conformacién de una dualidad respecto de la valoracion
social y cultural del papel de los educadores. Por un lado, se ha ensalzado ideo-
l6gicamente el valor vocacional, patridtico, incluso filantrépico de la docencia;
por otro lado, se instalé ese caracter menor o secundario que histéricamente
tiene la docencia respecto de otras profesiones inauguradas en la misma época.
Sin llevar a extremo la hipétesis de Adorno respecto de los tabues relativos a la
profesién de ensenar (y su forma particular de psicoanalisis aplicado a la socie-
dad), sin embargo puede al menos discutirse la persistencia estructural de ciertos
rasgos del preceptor como sirviente. El poder del maestro es una parodia del
poder real, dice Adorno (1963), y afirma que el éxito del profesor universitario
esta en la renuncia a cualquier influencia o persuasion del tipo que se le reclama
al maestro sobre la mente o conducta de los ninos. Aun después de abolidos los
castigos corporales, persiste la rémora del maestro como alguien que domina
sobre un débil. Pero mas importante que todo esto es la suposicion en la que el
maestro, por estar del lado de la vigilancia y encauzamiento de las conductas,
esta subjetivamente excluido de la dimension erdtica, es decir, por fuera de las
posibles relaciones subjetivas que se establecen con el saber. En este sentido la

Juncion maestro normalista es, en el mejor de los casos y para ponerlo en ciertos
parametros tedricos, una funcién vinculada al conocimiento, a la transmision
de este sujeta a los pardmetros que establecen las diversas formas de psicologia
del aprendizaje y no una funcioén vinculada al saber, a la dinamica de la ciencia
o incluso simplemente a una atencién orientada hacia las dinamicas subjetivas
en relacion con el saber-en-falta que se impone en ocasion de una instancia de
ensenanza. «LLa escuela es para el desarrollo del individuo —dice Adorno— casi
el prototipo de la alienacion social» (1965, p. 75) y sefiala que muchas veces las
administraciones escolares, que no necesariamente lo maestros si lo saben distin-
guir, constituyen una verdadera hostilidad hacia el intelecto.



El cuerpo objeto de educacion e instruccion: escision entre
normalismo y universidad

Los discursos de fines del siglo XIX y principios del XX indican escasa o
nula distincién posible entre pedagogia y didactica. Sin embargo, atendiendo
sobre todo a las diferencias discursivas entre lo que se denomina educacion y
ensenanza, algunos elementos podrian estar dando cuenta de una distincion
de fondo que hace al mallado epistémico y tecnoldgico de dos tradiciones que
poco a poco se fueron escindiendo: la universitaria y la normalista. Podemos
suponer, ademads, que en esa escision el cuerpo también quedd dividido. De
una parte, estard la produccion de conocimiento orientada a la explicacion
positiva de las leyes de la naturaleza que rigen la vida, de otra parte, estaran las
formas de gobierno que se despliegan especialmente sobre la infancia, como
parte de una serie de intervenciones sobre la poblacion en relacion con los pro-
blemas de gubernamentalidad. La apuesta es doble y de un lado hacia el otro,
desde la Universidad a la escuela y desde el patio escolar al laboratorio de los
cientificos, saber y conocimiento del cuerpo se conjugan y traducen en pautas

pedagogicas y didacticas.

En el gobierno de los nifios no hay sustitutos para el afecto

«[ . ] en medio al tumulto de nuestra época, el
unico asilo, el unico santuario donde el hombre se
educa y se instruye principalmente, es la escuela»

(José Pedro Varela, 1877, p. 226).

El Uruguay del dltimo cuarto de siglo XIX asiste a la reforma que marcé
el rumbo de la educacién publica hasta nuestros dias. Se trataba de una refor-
ma que promovia la educacion «laica, gratuita y obligatoria»*?. De acuerdo con
Querrien (1994, p. 17) «con la escolaridad obligatoria se instaura todo un or-
denamiento especifico de relaciones entre el Estado y la familia, entre el deseo
de saber y la obligacion de trabajar». Por esta razon, las innovaciones educati-
vas, bien podriamos decir las reformas educativas, estaran en el marco de ese
ordenamiento. Alli los hijos de los trabajadores ocupan un lugar especifico, se
convierten en un blanco sustantivo: sujetos de una educacion e instruccion cuyo
proposito fundamental es construir nacién e impulsar el progreso. Si hablamos
de la funcién de lo pedagdgico en este ordenamiento, podemos atender, entre

52 La reforma fue impulsada por José Pedro Varela, quien fuera designado presidente de la
Comision de Instruccion Publica en 1876, al comienzo de la dictadura del coronel Lorenzo
Latorre. A poco de comenzar su tarea como presidente de la Comision, presenta al gobierno
el proyecto de ley de Educacién Comun. El proyecto fue sancionado y puesto en vigencia
el 24 de agosto de 1877, en plena dictadura (Lasplaces, 1944, pp. 77-82). El cardcter de
esta ley era fuertemente centralizador en cuanto al ejercicio del poder y homogeneizador
respecto de la formacién de los maestros, textos escolares, materias, etc.



otros, dos aspectos: su caracter generalista y la apelacion a elementos que po-
driamos poner en términos de «emocionales» o «afectivos».

El 27 de agosto de 1876, José Pedro Varela, siendo director de Instruccion
Publica, inauguraba un ciclo denominado «conferencias de maestros» con un
discurso en el que dedica un espacio especifico a la pedagogia. En este discurso
Varela afirma que la educacion, siendo fisica y espirituals3, necesita de ciertos
medios: los fisicos (higiene, gimnasia, terapéutica) y los espirituales (instruc-
cidn, arte, autoridad y ejemplo, premio y castigo, ciencia moral y religién). Alli
reside el caracter generalista de lo pedagodgico, de la cual no puede distinguirse
claramente lo didactico. El cardcter con el que se refiere la ensenanza es «de-
sarrollista»: las disciplinas escolares estdn destinadas a desenvolver las fuerzas
o potencias del espiritu. «L.a ensenanza de esas disciplinas es el objeto pro-
pio y especial, teéricamente de la pedagogia y practicamente de la Didactica»
(Varela, 1877, pp. 226-227).

Sin embargo, para nuestra investigacion, es importante destacar que Varela
divide la instruccién en: primaria (elemental o inferior), media y superior. A su
vez, distingue que la instruccion primaria puede ser «real, instrumental y edu-
cadora». Es real si trata de objetos reales (la naturaleza, el hombre, el mundo);
es instrumental al ensenar lectura, escritura, etc., «y es educadora si educa el
corazon con la autoridad y el ejemplo, los premios y los castigos; y el cuerpo me-
diante la higiene, la gimnasia y la terapéutica» (Varela, 1877, p. 225)54. Se trata
de educar, no ya el espiritu o el intelecto, sino el corazén y el cuerpo.

Recordemos que se trata de una época cientificistass, incluso para la peda-
gogia y la diddctica. Por lo tanto, no es extrano que Varela, en concordancia con
su «espiritu positivista» y pragmatico, afirme lo siguiente:

Cierto es que el arte de ensenar no es una ciencia, y que no puede ser aprendi-

do, sin practica, por simples estudios tedricos. La escuela moderna es el lugar a

proposito para la adquisicion de ese arte, con practica actual: pero, como todas

las artes racionales, se apoya en principios cientificos (Varela, 1877, p. 36).

Sin embargo, lo que parece destacable no es tanto el cientificismo, sino el
imperativo de educar el corazon. No resultaria desacertado suponer que por
eso se apela, pedagégicamente hablando, a la dulcificacion del vinculo inter-
subjetivo: Varela otorga un lugar especial a la comunicacién y conservacion de
sentimiento de amor a la ninez.

53 Varela (1877, pp. 224-225) incluye en la educacion espiritual tres elementos: intelectuales,
estéticos y morales.

54 Lainstruccién media y superior, para Varela, se divide en cldsica y cientifica (conocimiento
de las antigliedades cldsicas y ciencia moderna respectivamente).

55 Recordemos también que en el discurso vareliano no se trata de cualquier ciencia, sino la que
se apoya en el positivismo. Tal es la perspectiva que comienza a imponerse en los anos en
que Varela dicta la conferencia a la que se hace referencia. El establecimiento de las primeras
catedras de la Facultad de Medicina en 1876 signific un fuerte impulso para la penetracion
positivista (Ardao, 2008, p. 77).



Solo puede gobernarse bien a los nifios por medio del afecto; y el afecto, bien

dirigido, es todo poderoso a este respecto. |...| El afecto es el imdn natural de

la mente en la infancia: la mente del nino ha sido organizada por el Creador,

para ser movida por el amor materno |[...|. En el gobierno de los ninos no hay

sustituto para el afecto (Varela, 1877, p. 36).

Lo pedagdgico convoca a lo afectivo, el Estado se hace presente, pedago-
gicamente, en la intersubjetividad de la escena escolar. Al respecto, podemos
decir que esta logica dulcificante forma parte de un cuadro mas amplio de la
modernidad educadora: el del educador como pastor. Segtin Foucault (1979),
el Estado expresa politicamente un poder centralizado y centralizador, mientras
que el pastorado expresa un poder individualizador. Las politicas educativas
recorren de parte a parte el espacio politico, social y cultural en el que Estado
e individuo se encuentran: desde una reforma educativa impulsada centralmente
hacia unas formas de concebir lo pedagégico y lo diddctico; desde una racionali-
dad gubernamental hacia una politica del conocimiento y del saber.

Veamos algunas caracteristicas del poder pastoral (Foucault, 2008): el pastor
es quien va a agrupar, guiar y conducir a su rebano, al tiempo que su papel es el
de asegurar la salvacion del rebano que vigila, a través del ejercicio de un tipo de
bondad constante, que se aplica en forma individualizada y orientada por una fi-
nalidad establecida para el rebano. Esta bondad se emparienta con la abnegacion,
cualidad ampliamente reivindicada en las perversas adjetivaciones pseudoglorifi-
cantes del ejercicio de la docencia, muchas veces llamada de apostolado. Quien
ejerce el poder pastoral esta cumpliendo un deber: cuidar el rebano, encauzarlo,
hacer todo lo que esté a su alcance por el bien de todos y cada uno. Dice Varela
(1877, p- 39): «como es un deber sagrado del maestro conservar sanos los poderes
de la mente y guardarlos en una condicién saludable, asi es un deber no menos
sagrado cuidar lo mismo de los poderes fisicos». Aqui se enlaza el gobierno del
pueblo con el gobierno de la infancia, un pliegue de dos niveles de la guberna-
mentalidad: educar a los ninos de hoy serd, mientras la patria o nacién los necesita
como signo de una apuesta, gobernar al pueblo de manana.

El pastorado, al igual que el poder pedagégico, individualiza: quien estd en
la posicion de educador se encuentra de un modo u otro obrando como el que
vigila y encauza la conciencia de los ninos escolarizados. Desde este punto de
vista se enlazan las acciones orientadas a la educacion moral, intelectual y fisica:
recordemos a Varela diciendo: «la moral es para el espiritu lo que la higiene para
el cuerpo» (Rodriguez Giménez, 2008). En este tipo de enunciados se observa
claramente el anudamiento entre lo pedagogico y lo didactico, entre aquellas
indicaciones orientadas al gobierno de la infancia y el conocimiento que se pone
en juego para que sea incorporado. Para Varela, el conocimiento de la fisiolo-
gia elemental es necesaria para que los ninos conozcan sus propios cuerpos,
pero también para distinguir los fines morales y fisicos en el uso de los distin-
tos miembros (Rodriguez Giménez, 2008, p. 80). Lo did4ctico aparece alli en
su dimension tecnoldgica, incluso el conocimiento se presenta de esta manera,



con un sentido altamente utilitarios®. Hay, incluso, un sentido biopolitico de
esta relacion en la que se ponen en escena lo pedagdgico, lo didactico, saber y
conocimiento: el calculo racional de las potencialidades de un Estado redne los
problemas de gubernamentalidad con el ejercicio de la educacion y la ensenanza.

Si revisamos la propuesta vareliana sobre el sentido de las nociones de fi-
siologia, higiene, gimnasia y musica vocal, también anudan lo pedagégico y lo
didacticos”: ellas tienen un mismo objetivo dice Varela, «educar, desarrollar, ro-
bustecer el cuerpo». A ello se agrega, como parte de las incipientes pedagogia y
didactica psicologicistas, la produccion especifica de una nueva concepcion del
nino como sujeto de aprendizaje: «las nociones de fisiologia e higiene responden
también con fidelidad al fin de que la ensenanza se adapte a la naturaleza del
nifo, despertando su interés» (Varela, 1877, p. 118).

A falta de saber... la didactica normalista

La maquinaria escolar precisa de un personal especializado (Varela
y Alvarez-Urfa, 1991). La formacién de los que van a dedicarse profesio-
nalmente a la educacion y a la ensenanza es un tema clave de las politicas
educativas, especialmente desde que comienzan a configurarse los sistemas
educativos nacionales. Al maestro se lo forma con los conocimientos que la
ciencia pueda proporcionar, serd quien se encargue de poner a disposicion
de toda la infancia lo que la ciencia reserva para unos pocos; pero a la vez se
lo forma a la manera de un artesano. Al referirse a la formacion de maestros,
Varela decia lo siguiente:

El profesor senala al discipulo su clase en la escuela modelo, observa su modo

de ensenar, nota sus excelencias y defectos: y después que la clase ha sido des-

pachada, y que el estudiante estd solo con él o en compania no mas que de sus

condiscipulos-maestro, recomienda lo que hizo bien, le muestra como hubiese

hecho mejor lo imperfecto, y correcto lo erréneo, senalando, al proceder, la

aplicacién a la practica de los principios tedricos, de modo que las lecciones de

la escuela modelo sean realmente una ilustracion de todo lo que se ha ensefiado

en la Escuela Normal (Varela, 1877, p. 36).

Las indicaciones prescinden, a no dudarlo, del conocimiento y del saber: se
trata de un conjunto de procedimientos que, correctamente aplicados, reprodu-
cirfan lo aprendido en la formacién normalista. El profesor orientador no seria
mucho mas, segin la descripcion vareliana, que un tutor de ese traspaso, alguien
que vigila la correcta organizacion instrumental del conocimiento a los efectos

56  Sobre la relacién entre diddctica y conocimiento desde una perspectiva tecnoldgica y utili-
taria, cf. Behares (2004) y Behares (20035).

57 En el contexto analizado, lo diddctico refiere a un «conjunto de fenémenos que se observan
en la interaccién que se da entre dos individuos cuando uno trata de transmitir un conoci-
miento a otro» (Behares, 2004, p. 19).



de una correcta transmisiéns®. Estamos antes una forma incipiente de lo que hoy
conocemos como «practicas de ensenanzar.

Pero digamos algo: las politicas educativas del novecientos no podian no
ser minimamente socioldgicas; se trataba de constituir nacion, de desparramar
identidad, de organizar lo multiple, parafraseando a Foucault. Al referirse a los
nuevos programas escolares de fines de siglo XIX uruguayo, Abel Pérezs afir-
maba que:

[...] la discusién tedrica sobre la bondad o inocuidad de los programas, es doble-
mente inadmisible en los periodos de transicion que sirven de enlace entre dos
opuestas corrientes de ideas, en los cuales hay que condensar el espiritu nue-
vo, destinado a hacerse carne, de manera que queden claramente trazados los
rumbos que recorreran los predicadores del nuevo evangelio (Pérez, 1902: 41).

Veamos aun mas:

Hay que seguir con ahinco y paso a paso el desarrollo progresivo de esos in-
fantiles cerebros, de los cuales pueden surgir ideas salvadoras para la patria,
de esos corazones inocentes, que ain envueltos en sus niveos cendales, buscan
un consejero que los guie, los fortifique y robustezca [...] No se puede hablar
con sinceridad de la grandeza futura de la patria y olvidar la Escuela Primaria,
templo irremplazable donde laten los corazones, se despiertan las inteligencias
y se forjan los caracteres. Las ideas de todos los progresos tienen alli su cuna,
y de los elementos primarios de la educacién del nino, surge naturalmente la
evolucién de las nuevas sociedades, que las transforma mejorandolas, y llevan-
dolas a sus nuevos destinos (Pérez, 1902, p. 8).

Por estos anos, la educacion e instruccion primaria comienza a escindirse
radicalmente de los dmbitos de produccién de conocimiento. Tal vez haya sido
un proceso inevitable, dadas las caracteristicas con las que se configura el dispo-
sitivo pedagégico-diddctico escolar. Observemos que, por ejemplo, dentro de las
iniciativas que se consignan en la Memoria de la Instruccion Publica de 19o07:

...] se indicaba cudn conveniente serfa para el perfeccionamiento del ma-
gisterio el establecimiento de una vinculacion extensa entre la Escuela y la
Universidad, vinculacién a la que contribuiria la institucién de conferencias
periédicas de ampliacion cientifica y de ensenanza artistica, que los catedrati-
cos universitarios o los alumnos distinguidos de la Universidad pudieran dar al
magisterio nacional, sobre los variados temas de interés comuin o especial que
interesan a la escuela popular (Pérez, 1915, p. 441).

58 Segin Behares (2010, pp. 35-36) «las instituciones en las que se gesta la didéctica moderna
y para las cuales tuvo sentido en los tltimos 300 anos, se ocupan de la transferencia de los
conocimientos recibidos, canonicos, a las nuevas generaciones. Son, por cierto, instituciones
pedagdgicas, en el mas pristino y original de sus sentidos: van dirigidas a los ninos. Poco
importa alli quién, dénde o cémo se hayan producido esos conocimientos, lo importante es
su transmision, transferencia, o como se le haya llamado alguna vez [...] este desarrollo y sus
consecuencias son discursivamente cofuncionales a la modernidad».

59 En ese momento el Dr. Abel Pérez era Inspector Nacional de Instruccién Primaria, en la
orbita de la Direcciéon General de Instruccion Publica.



¢Indica esta referencia una escision ya consagrada? :Indica esto que el
magisterio tiene su especificidad en una cualidad y habilidad especifica para el
gobierno de la infancia y la Universidad para el saber y el conocimiento? ;Indica
una distincién institucional solamente del tipo socioldgica o estd implicada una
cuestion epistémica y epistemologica?

Hasta aqui, hemos visto que lo pedagdgico y lo diddctico se confunden, al
menos esto es lo que podemos observar en los documentos revisados. Incluso
podemos afirmar que lo didactico queda supeditado a lo pedagégico o incluido
en ello. Las referencias a la instruccién primaria dan cuenta de que la preocupa-
cién de corte socioldgica y politica es mayor que la epistémica: no se descarta la
relevancia del conocimiento cientifico, eso que los maestros deberan reproducir
ante los ninos segin el modelo ideal aprendido en la escuela normal, pero el
énfasis mayor estd en la apuesta a la construccion de una nacionalidad ain en
ciernes y al progreso que un positivismo muy confiable aiin prometia.

El trabajo pedagogico y didactico cuyo objeto sea el cuerpo se articula en
las practicas de gobierno de la infancia. Si hay una produccion de conocimiento
respecto de las leyes que regulan la vida, de la fisiologia e higiene humanas, le
serviran al maestro para establecer criterios instrumentales respecto de la educa-
cién y la ensenanza. Tecnologias, conocimiento y saber constituyen el entramado
intersubjetivo entre maestro y alumno, una relacion de tipo pastoral que apela a
amor abnegado hacia la infancia.

José Pedro Varela: La educacidn del pueblo y la educacion
de los sentidos para una nueva sensibilidad

El Uruguay de fines del siglo XIX se encontraba embarcado en un proceso
civilizatorio. Este proceso implicé el trabajo sostenido sobre una serie de as-
pectos que permitieran recubrir y convertir lo «barbaro» que atin pervivia en el
transcurrir cotidiano del joven pais (Barrdn, 1994a y 1994b). Respecto de este
proceso, la institucién de la escuela ha sido un acontecimiento clave en el cual se
pusieron en juego fuertes apuestas politicas. Jos¢ Pedro Varela, el reformador de
la escuela uruguaya, ha participado de aquellas partidas. Pocos anos después de
un viaje por Europa y Estados Unidos de Norteamérica y de su encuentro con
Domingo Sarmiento, Varela irrumpe en la escena cultural con la obra Za edu-
cacion del pueblo. E] propio nombre del libro publicado en 1874 ya nos indica
quién es el sujeto de la educacion en el marco de las reformas pedagégicas que,
de algin modo, forman parte de los procesos econémicos, sociales, culturales y
politicos en sentido amplio. En tanto «revolucion pedagégica» la reforma varelia-
na mira al futuro, con el mismo signo de las revoluciones sociales del siglo XIX

60  Una versién de esta seccion fue publicada con el mismo titulo en: Taborda de Oliveira, M.
(Org.). Sentidos e sensibilidades: sua educagio na histdria. 1ed.Curitiba: Editora Universidade
Federal do Parand, 2012, pp. 48-58.



europeo. En este tramo de la investigacion se explora el discurso pedagégico va-
reliano —en tanto reformador de la escuela piblica uruguaya— a los efectos de
identificar las propuestas en relacion con la educacién de los sentidos y con ella
de la sensibilidad. En este sentido, se da continuidad a indagaciones precedentes
acerca de la educacion del cuerpo a fines del siglo XIX.°* Las fuentes a las que
se recurre para el andlisis del discurso pedagégico referido forman parte de las
obras de José Pedro Varela que funcionaron como antecedentes fundamentales
del proyecto de ley de educacion comun, sancionado en forma de decreto-ley en
1877. Dentro de estas obras, hay dos que se articulan especialmente: Za educa-
cion del puebloy La legislacion escolar. El primero podria considerarse un prole-
gémeno del segundo, que incluiria el proyecto de ley mencionado. El escenario
politico en el cual se escriben estas obras estd marcado por una serie de tensiones.
Para nuestro trabajo y los intereses investigativos que lo orientan, la particulari-
dad que resulta mds significativa es la siguiente: el proyecto de ley vinculado a la
reforma de la educacion mas trascendente en la historia del Uruguay y que luego
se tradujera como ideario democratizador respecto de la educacién del pueblo,
se oficializa a través de un decreto-ley en el marco de una dictadura militarista®.
Aun cuando el proyecto de ley tuviera antecedentes desde la década del sesenta
del siglo XIX, al pensar la relacién Estado-pedagogia-individuo, una pregunta
se impone: ;cudles afinidades son las que habilitan que un proyecto pedagégico
democratizador, tendiente a eliminar los restos de lo atiin barbaro, sean impulsa-
dos en el marco de un gobierno militarista? Otro elemento importante a destacar
en relacion con una nueva educacién para una nueva sensibilidad es el debate
filosofico mas importante del fin del siglo XIX en el Uruguay: el debate entre
espiritualismo y positivismo. América Latina vivié la influencia de la filosofia
positiva en las dltimas décadas de aquel siglo y Uruguay no fue la excepcion,
no escapo a la afectacion que impusiera el positivismo sajon en el ambito de la
educacion y la politica. José Pedro Varela, tempranamente imbuido por el posi-
tivismo, particip6 de la emergencia de un laicismo cuyo origen se habia encon-
trado en el seno del espiritualismo ecléctico que habia dominado en los origenes
de la Universidad de Montevideo y que habia sido la base de una nueva cultura
uruguaya. Varela veia al Uruguay de su época como un pais atrasado a nivel eco-
némico, politico, social y cultural, consideraba que la poblacién de la Republica
Oriental permanecia en la ignorancia siendo esta una de las principales causas
del freno al progreso. La visién naturalista dominaba en aquellas valoraciones;
Herbert Spencer es citado abundantemente por Varela y las referencias al genio
de Darwin no son menores. Desde esas concepciones, las valoraciones sobre el

61 En los trabajos referidos se indaga sobre el papel asignado a la educacién del cuerpo en
relacion con las transformaciones sociales y culturales del novecientos, los saberes implica-
dos en dicha educacion, las disposiciones al respecto de un Estado en desarrollo, las apues-
tas politicas y morales de la perspectiva higienista. Al respecto, cf. Rodriguez Giménez
(2001, 2007 y 2008).

62  Nos referimos al gobierno del coronel Lorenzo Latorre (1876—1 880).



«hombre de la naturaleza» eran ciertamente negativas y especialmente sobre las
poblaciones de la campana que, segin Varela, vivian en «estado de primitiva ig-
norancia». La gran fuerza motriz a la que apela el reformador de la escuela es la
«inteligencia cultivada», conviviendo en su ideario la tradicion de la «educacion
popular» y la «educacion cientifica». Educar al pueblo, mision a la que estard des-
tinado el maestro, implicard educarlo en su sensibilidad, hacer que aquel asuma
como suyas y verdaderas unas formas de pensar, sentir y actuar que no han sido
sino el espejo de la sensibilidad burguesa en su pretension universalista.

La matriz positivista del programa civilizador

La reforma escolar que tiene como figura central a José Pedro Varela se
emparienta con el espiritu racionalista de cuno metafisico que imbuia el aire
intelectual montevideano en la década del setenta del siglo XIX. El racionalismo
que inspir6 la idea de laicidad era de corte metafisico y religioso; sin embargo,
Varela se inclina tempranamente por el positivismo (Ardao, 2008, p. 45). Por
esos anos, iniciado ya en la mentalidad positivista sajona, Varela cuestionaba in-
cluso a la Universidad su sesgo espiritualista. Segin Ardao (2008, p. 69), Varela:

[...] fue la mentalidad uruguaya més original y revolucionaria de su tiempo. |...]

le correspondi6 el singular destino de iniciar en persona todas las grandes co-

rrientes espirituales de renovacion que tuvieron lugar en el pais en la segunda

mitad del siglo pasado.

En el Uruguay el positivismo tiene su ascenso, auge y declive en el ultimo
cuarto del siglo XIX. A diferencia de Europa, donde la cultura cientifica prece-
de al positivismo, en Uruguay es esta corriente filosofica la que abre la puerta al
desarrollo de la ciencia. Ardao (2008, p-17 1) sostiene que:

[...] la profunda revolucién intelectual y moral que en el siglo XIX el naturalis-

mo cientifico llevé a cabo en Europa a lo largo de varias décadas, la apuramos

nosotros de golpe y en términos extremos, en una sola. No en vano la conmo-

cién sufrida en esos anos por la conciencia nacional fue tan intensa.

La instruccion publica de fines del siglo XIX fue marcada, en todas sus
ramas, por un fuerte espiritu cientifico naturalista. L.a reforma vareliana, inspi-
rada en varias fuentes, tiene dos antecedentes fundamentales en el positivismo
inglés: La educacion intelectual, moral y fisica (Herbert Spencer) y La ciencia
de la educacion (Alejandro Bain). De la influencia spenceriana, es importante
destacar al menos uno de sus postulados: aquel en el que se afirma que en cada
rama de los conocimientos se debe proceder de lo empirico a lo racional. Varela
ha sido uno de los principales difusores de la obra de Spencer, a través de la
revista La Enciclopedia de la Educacion, que ¢l mismo creé con el proposito
de divulgar entre los maestros las principales obras pedagdgicas extranjeras
(Ardao, 2008, pp. 172-173).

El positivismo no solo significd, en el Uruguay de fines de siglo XIX, un
elemento perteneciente al mundo de los intelectuales de la época: cumpli6 el



papel de instrumento ideolégico en un escenario de grandes transformaciones
politicas, un instrumento que sirvié para comprender y encauzar estas trans-
formaciones (Ardao, 2008, p. 177). De la misma manera, este instrumento
sirvié de base a los analisis sociolégicos y politicos que realizé Varela en La
legislacion escolar, obra que viene a constituirse en proyecto de implementa-
cién de las ideas planteadas en La educacion del pueblo 'y especialmente como
fundamento del Proyecto de Ley General de Educacion Comun elaborado por
Varela. Alli se plasma la relacién entre ciencia positiva, comprension de los
fenémenos sociales y politicos y legislacion.

Durante su estadia en Europa, de paso en Paris, Varela visit6 la Exposicion
Universal. En una de sus cronicas sobre esta visita, muestra su desagrado con los
objetos que representaban al Uruguay:

¢La Republica Oriental no ha tenido mas para mandar que los atavios salvajes

de sus gauchos? ;Son acaso el poncho patrio y el chiripd, los que pueden dar

idea de los elementos de vida y de progreso que hay en nuestro pais? ... jAh,

yo sabia bien que a veces las hordas de nuestra campana desbordan y sofocan

nuestra ciudad, pero no habia creido nunca que nadie pudiera figurarse que

los mas dignos representantes de la Republica Oriental a los ojos de la Europa

ilustrada son los gauchos! (Varela, 1867, pp. 75-76).

Para Varela el progreso social iba de la mano de la desbarbarizacién, de la
expansion de la ilustracion y la ciencia como sinénimos de civilizacion. De este
modo, constituir una nueva sensibilidad en el Uruguay todavia barbaro implica-
ba un impulso de la educacién en conjuncién con el desarrollo de una sensibili-
dad hacia la cultura cientifica. Varela afirmaba que:

[...] el hombre ilustrado, cuya mente se halla iluminada por la luz de la ciencia,

tiene visiones, y sentimientos, y placeres, a que es completamente extrana la

ignorancia. Con las numerosas y multiformes ideas que ha adquirido, penetra

en un nuevo mundo, rico en escenas, objetos y movimientos que el hombre

ignorante no concibe siquiera (Varela, 187 4a, p. 47).

El hombre, como ser moral, es hijo de la educacion

Segtin José Pedro Barrdn (1994b, p. 89) «la represién del alma de los
uruguayos finiseculares y novecentistas, se produjo, fuera del hogar, en tres
lugares maés: el confesionario catélico, la escuela vareliana y el consultorio del
médico». En este escenario las solidaridades de conjunto se hacen evidentes:
familia, iglesia, escuela y hospital. Es preciso senalar que Varela fue uno de los
que emprendié con mayor fuerza la disputa contra el poder de la Iglesia catéli-
ca, entre otras cosas por el sesgo cientifico positivista de sus ideas pedagodgicas,
sociales y politicas.

Por esta razén, si de moral se trataba, su preocupacion tenia también un
sesgo cientificista:



El saber humano |...] no ha podido descubrir atin el misterio que nos oculta
el origen de la naturaleza moral del ser humano: en la escala descendente, la
ciencia ha investigado hasta los mas recénditos senos de la Naturaleza, y, en
sentido contrario, el hombre ha llegado a conocerse a si mismo, como ser mo-
ral; queda, sin embargo, en el misterio el modo cémo se opera en el ser racional
la conjuncién de la materia y del espiritu (Varela, 1874a, p. 19).

La cuestién moral ha ocupado un lugar importante en el discurso pedago-
gico vareliano, al punto de proponer que esta es para el espiritu lo que la higiene
para el cuerpo. Lla moral cumpliria la funcién de encauzar las conductas y, ple-
gada al conocimiento anatomo-fisiolégico del cuerpo, conformarian una sélida
fusion en el corazon del higienismo de la época®.

Del mismo modo, el evolucionismo pedagdgico se manifiesta en nuestro re-
formador al reunir discursivamente —es decir, epistémicamente— moral, bio-
logia y educacion. La reflexion sobre los fines de la educacion lleva a Varela a
realizar un contraste entre el hombre y el animal, «seres inferiores de la creacion»
(Varela, 187 4a, p- 19). El contraste entre las caracteristicas del hombre y del ani-
mal justifican la educacion: mientras que estos estin dotados naturalmente de lo
necesario para sobrevivir, el hombre esta desprovisto de medios para ello:

Ningin ser en la creaciéon nace mas débil, mds impotente para auxiliarse

a si mismo, mas obligado a recibir, constantemente durante largo tiempo,

los cuidados de la madre: ninguno, tampoco, sufre mas grandes transfor-

maciones, segun las influencias externas que presiden a su desarrollo. Si son

relativamente pequenas las diferencias del tipo fisico del ser humano, jcuan
grandes, cudn infinitas son las diferencias del ser moral! Asi el hombre es hijo

de la educacién [...] (Varela, 1874a, p. 20).

La educaciony el despertar de los sentidos

La educacion del pueblo abunda en citas de pedagogos europeos y nortea-
mericanos; de alli toma José Pedro Varela los fundamentos para sus expresiones
tedricas, pero sobre todo para sus preocupaciones pragmaticas. En una de sus
definiciones conceptuales sobre la educacion, Varela cita extensamente a John
Lalor®, para quien los sentidos ocupan un lugar destacado dentro del conjunto
de instancias en las que un nuevo individuo viene al mundo, a la cultura. Para
Lalor la educacion es:

[...] en su més alto sentido, un procedimiento que se extiende desde el prin-

cipio hasta el fin de la existencia. Un nino viene al mundo, y desde entonces,

empieza su educacion. A menudo en la cuna, se ven en su constitucion los
gérmenes de enfermedades o de deformidad, y mientras cuelga al pecho de la

63 Sobre este aspecto, cf. Rodriguez Giménez, 2008.

64 La referencia que aparece en nota al pie en el original dice solamente «John Lalor — Prize
essays». Es factible que se refiera a la obra de Lalor y otros: 7%e educator, prize essays on the
expediency and means of elevating the proféssion of the educator in society, printed for Taylor
and Walton, Booksellers and Publishers to the Society, 28, Upper Gower-Street, 1839.



madre, se empapa en impresiones que conservara durante toda la vida. En el
primer periodo de la infancia, la trama fisica se extiende y se robustece: pero
su delicada estructura es influenciada, en bien o en mal, por todas las cir-
cunstancias que lo rodean —limpieza, luz, aire, alimento, calor. Poco a poco
el joven ser interno se deja ver. Los sentidos se despiertan. Los deseos y las
afecciones asumen una forma mas definitiva. Cada objeto que produce una
sensacion; cada deseo satisfecho o contrariado: cada acto, palabra, o mirada
de afeccién o de disgusto, produce su efecto, una veces ligero e impercep-
tible, otras obvio y permanente, en la construccion, en la gestacion del ser
humano: o mas bien en determinar la direccién en que crecerd y se formara
(Lalor, cit. en Varela, 1874a, p. 22).

Del mismo modo, la circunstancias que ofician de «educadoras», o mejor,
que intervienen en el proceso de la educacion fisica, intelectual y moral del ser
humano a lo largo de toda su vida, estdn vinculadas a «la libertad de que gozan
sus sentidos, o el como se les alienta a ejercitarse sobre los objetos externos»
(Lalor, cit. en Varela, 1874a, p. 23). Recordemos que para Varela la educacién
no es solamente aprender a leer, escribir y obtener algun conocimiento basico de
aritmética. La educacion debe dirigirse a la triple naturaleza del hombre: sobre
su cuerpo, su inteligencia y sus facultades morales y religiosas. La educacién de
la inteligencia incluye para el Reformador, ademas del conocimiento, el cultivo
de los gustos, aliados de la virtud (Varela, 1964, p. 24).

La educacion de los sentidos, presente desde el lazo materno, se ird engarzando
de un modo sutil pero por una via claramente marcada, con la expresion pedagogi-
ca cientificista de cuno positivista. Por eso en Varela una de las razones que funda-
menta la educacién de los sentidos reside en que por «regla general, y en cuanto sea
posible, debe hacerse que los ninos sean sus propios maestros —los descubridores
de la verdad— los intérpretes de la Naturaleza— los obreros de la ciencia [...}>
(Varela, 1964, p. 26). Entrar al mundo de la verdad, descubrirla, es descubrir las
leyes de la Naturaleza, es situarse en el camino de las ciencias, especialmente de las
ciencias naturales, es, pedagégicamente hablando, estimular, desarrollar y preparar
los sentidos para que el mundo féctico pueda aprehenderse mejor.

Mr. Baudouin® es otra referencia importante en La educacion del pueblo.
Varela expone su coincidencia con este pedagogo en la idea de una educacion que,

65 Segun la nota al pie de pagina, se refiere a Rapport su létat de enseignement par M. Baudowin,
1863, traducido al espanol por Agustin Rius y publicado en Barcelona en 1866 bajo el titulo
La Ensefianza Primaria y Especial en Alemania (Varela, 1874a, p. 115). En las primeras
paginas se consigna que Baudouin ha sido Inspector General de Instruccion Publica en el
ramo de primera ensenanza, Doctor en Derecho en la Facultad de Paris y en Filosofia en la
Universidad de Jena, etc., etc. (sic). Mr. Baudouin fue comisionado por el prefecto del Sena
(Francia) para recorrer Bélgica, Alemania y Suiza con el propésito de estudiar la organizacién
de la ensenanza de la clase media y del pueblo en estos paises. En la nota que prologa el libro
de Mr. Baudouin aparece «la educacion del pueblo» como una expresion fundamental de las
naciones orientadas al progreso, de alli la preocupacién fundamental por la «instruccion publi-
ca». Agustin Rios, traductor al espanol de la obra de Baudouin afirma lo siguiente: {...] el libro
de Mr. Baudouin es uno de los mejores que han salido desde mucho tiempo sobre la materia.
Porque en €l encontrard el maestro preciosas nociones de educacién practica, el profesor de la



al intentar democratizarse y llegar a todos, reserve los estudios cldsicos (idioma,
gramdtica, historia y literatura antigua de latinos y griegos) para los verdadera-
mente interesados y se encargue fundamentalmente de transmitir conocimientos
utiles®®. Mr. Baudouin, refiriéndose a quienes se encuentran «apremiados por las
exigencias de la vida», dice lo siguiente:

apresurémonos a desarrollar en ellos, desde temprano, el espiritu de observa-
cién, esa facultad importante sin el cual pasarian al través de la vida como cie-
2os [...] Y, no es el estudio de las lenguas y de las sociedades, desaparecidas del
movimiento general desde hace mil ochocientos anos, el que es capaz de hacer
nacer esa preciosa facultad de la observacion: son las ciencias, las ciencias solas,
que dirigen hacia el mundo fisico los pensamientos y las miradas, dando, asi,
a ese deseo un alimento inagotable y poderosos modelos. En efecto, a medida
que el joven estudia las ciencias matematicas, fisica, quimicas, naturales, siente
despertarse en si mismo una curiosidad escrutadora |...| Las lenguas modernas,
unidas a las ciencias fisicas y naturales, he ahi la instruccion que conviene dar
a los jovenes a quienes se quiere preparar para las diversas condiciones de la
vida real y, al mismo tiempo, hacerles alcanzar cierto grado de cultura liberal
(Baudoin, cit. en Varela, 18744, p. 117).

Educacion de los sentidos y racionalidad cientifica: ejercitar y cultivar
los poderes de la observacion

Dentro del programa de estudios primarios, si de educacion de los sentidos

se trata, las «lecciones sobre objetos» ocupan un lugar importante®. Esta repre-
senta una novedad importante para el escenario pedagdégico de la época, el paso
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Normal excelentes modelos que imitar, y desde la escuela de parvulos 4 la de adultos, desde la
elemental 4 la ampliada, métodos y sistemas cuya utilidad la experiencia ha acreditado Y no es
solamente el maestro el inico que puede aprovecharse del viaje de Mr. Baudouin 4 Alemania,
pues que también el escritor del ramo encontrard en sus memorias una legislacién que ha pro-
ducido resultados que debemos apetecer los que anhelamos el acrecentamiento de la educacion
popular en nuestra patria» (Nota del traductor, en: Baudoin, 1866, p. 3906).

En esta ocasion Varela plantea una discusién sobre si los estudios cldsicos deben incluirse
en la educacién superior o deben reservarse para escuelas especiales y universidades (Varela,
1874a, p. 107). Educacién superior refiere —en este caso— a estudios realizados entre el fin
de la escuela primaria y previo a los estudios de bachilleratos preuniversitarios.

Segun palabras de Varela, poco antes de la publicacién de Za educacion del pueblo, la
«Sociedad de Amigos de la Educacién Popular» de Montevideo habia publicado el Manual
de Lecciones sobre Objetos, escrito en inglés por Norman Allison Calkins y traducido por el
propio Varela y Emilio Romero. La edicién de 2000 ejemplares se agoté rapidamente, ha-
biéndose suscripto el Gobierno Oriental, el Argentino y la Municipalidad de Buenos Aires
(cf. Varela, 187 4a, p. 176). Mr. Calkins realizé varias publicaciones a fines del siglo XIX. Una
de las vinculadas a la temdtica (tal vez la que fue objeto de traduccién) publicada en Nueva
York en 1868 ha sido: Primary object lessons for a graduated course of development. A man-
wal for teachers and parents, whit lessons for the proper training of the faculties of children,
and programmes of the grades and steps (Octava edicidn, revisada). Resulta significativo que
el primer parrafo del prefacio de esta obra esté destinado a la siguiente cita de Comenio:
«Instruction must begin with actual inspection, not with verbal descriptions of things. From



mds audaz de la pedagogia vareliana, tal como refiere Bralich (1989, p. 9o). Estas
lecciones estian destinadas al:
[...] conocimiento de la forma, colores, propiedades, partes y usos de los objetos
familiares y escenas de la Naturaleza y del Arte, y de todos aquellos hechos
elementales, que se aprenden fécilmente y que, sin ser precisamente cientificos,
son los primeros pasos y los rudimentos de las ciencias (Varela, 187 4a, p- 134).

Los objetos seran para los sentidos, a través de las lecciones, la via de acceso
al mundo. Una via que se recorre conforme al principio de ensenanza que supone
comenzar por lo mas sencillo y avanzar hacia lo complejo. El signo didéctico es,
por supuesto, el que procede de la definicién comeniana: hay proceso y este esta-
blece una progresién de complejidad creciente (Behares, 2004, p. 16).

Las lecciones sobre objetos se realizan espontdneamente, dice Varela. Sin
embargo, senala lo siguiente:

[...] una vez que la ensefianza sobre objetos ha pasado de un movimiento instinti-

vo de los padres, a un método cientifico y arménico, ha adquirido proporciones

que pueden llamarse colosales y estd llamada a ocupar el lugar mas prominente

en todas las escuelas regularmente organizadas (Varela, 187 4a, p. 139)%.

Las lecciones no deben dejarse libradas al azar, sino que deben organizarse
sistematicamente, deben tener un orden, un método; solo asi salen de la azarosa
pedagogia y didactica doméstica para servir al propésito de la escuela moder-
na. De alguna manera, algo del orden de un pensamiento primitivo esta en la
primera relacién de los sentidos con la naturaleza: «El cultivo de los sentidos,
indicado como uno de los usos de las ‘Lecciones sobre Objetos’, casi no es mas
que el ejercicio de la percepcidn, que es el més sencillo acto de pensar» (Varela,
1874a, pp. 137-138). Pensar, en su minima expresidn, no es més que el vinculo
empirico entre el individuo y su entorno. El pensamiento, como instancia de la
persona, de la mente, se verd beneficiado de la estimulacion sensorial temprana.
Es notoria la afectacion psicologista y escuela nuevista en Varela:

Los colores, la forma, y las partes prominentes de los objetos es lo que primero

fija la atencién de los ninos y lo que mas despierta su interés. Ver y tocar, es el

anhelo constante de los ninos. Es solo por medio de los sentidos que se sienten

impresionados, y asi la Naturaleza misma nos aconseja el uso de objetos sen-
sibles para despertar su atencion y evocar sus infantiles pensamientos. La vida
intelectual de los ninos esta principalmente en las sensaciones, y asi el estado
intelectual de la primera infancia exige objetos sensibles para poner la mente

en actividad. L.a memoria en ellos no ha atesorado bastantes hechos clasifica-

dos, para servir de materiales al pensamiento |[...] Asi, pues, para dirigirse, con

éxito, a la mente de los ninos, necesario es hacerlo valiéndose de objetos que

impresionen sus sentidos (Varela, 187443, p. 141).

such inspection it is that certain knowledge comes. What is actually seen remains faster in
the memory than description or enumeration a hundred times as often repeated».

68 En este aspecto Varela destaca el camino iniciado por Comenio, Pestalozzi y los pensadores
de Alemania, Inglaterra y Estados Unidos de fines del siglo XIX. Se refiere a Comenio como
el que sefiald la ruta para alcanzar la «ciencia de la educacién» (Varela, 1874a, p. 139).



El pensamiento vendria a funcionar de acuerdo a la taxonomizacion de lo sen-
sible; los limites de aquel estarian dados, en este punto de vista, por la acumulacion
de experiencias sensibles. La ensenanza vareliana supone una interaccion entre la
mente del maestro y la del nino, supone también una circulacién de objetos o instru-
mentos con los cuales los individuos realizan acciones y la idea de que esa interaccion
entre individuos y objetos es transparente y pasible de control por parte de sujetos
psicologicos autonomos®. De esta manera, se establece una secuencia mds o menos
estdndar que incluye objetos-sentidos-sensaciones-mente-pensamiento-ciencia.

Por esta razon, las lecciones no deben darse de cualquier manera: entre otras
cosas, en primer lugar, deben «ejercitar y cultivar los poderes de la observacién;
acostumbrar al nino a que note todas las propiedades sensibles, las partes y los
usos de los objetos que se ve, y a encontrar y senalar las mismas propiedades
en otros objetos» (Varela, 1874a, p. 177). Varela senala que las lecciones sobre
objetos deben organizarse segiin una division natural: en el primer grado de esta
division, las lecciones deben abrazar simples hechos de los sentidos. Los ninos
més pequenos estan en

[...] la edad de la sensacién y sus sentidos deben dirigirse hacia una clara y

correcta percepcion de cualquier cosa que se les presente: se ocupa asi en ate-

sorar hechos sencillos que habilitan la mente para mayores observaciones y dan

los materiales para el futuro pensamiento (Varela, 1874a, p. 181).

El camino asi iniciado via educacion de los sentidos implicard pasar por la
comparacion y clasificacion de objetos para luego reflexionar sobre ellos, pasar
al ejercicio de la abstraccion hasta llegar al estudio cientifico de los hechos que,
en el discurso vareliano, es lo mismo que el estudio de las ciencias naturales. Para
este «proceso pedagdgico» propone la utilizacion, a modo de ejemplo, de un
sombrero, una naranja y un gato.

Respetando criterios de gradacion?®, las «lecciones sobre objetos» para el pri-
mer ano escolar, deben ser «lecciones abrazando simples hechos de los sentidos,
y ensefando el conocimiento de las cosas comunes» (Varela, 1874a, p. 160). En
ellas se comprenden lecciones sobre forma, colores y objetos diversos. Las lecciones
sobre forma comprenden lineas, dngulos y superficies; los colores a ensenar de-
ben ser «los mas comunes» y los objetos diversos incluyen «las partes visibles del
cuerpo humano, los vestidos y ttiles comunes, con su forma, color, partes y usos,
nombrados y observados» (Varela, 187 4a, p. 160). Todo lo que estd al alcance, lo
que esta en el entorno inmediato, es potencialmente un instrumento de la educa-
cién de los sentidos.

La observacion de lo inmediato, lo concreto sensible, es el cimiento para el
desarrollo del conocimiento. PPara nuestro pedagogo:

[...] el conocimiento en los hombres empieza siempre por simples hechos sen-
sibles. Toda ciencia ha sido al principio la coleccion de algunos hechos sen-
sibles observados; y, asi como ha sucedido en el camino de la humanidad, en

69 Cf. Behares (2004, pp. 21-22).
70 Véase el titulo completo del libro de Mr. Calkins, op. ciz.



el de cada individuo, todo saber verdadero y practico debe empezar por el

estudio de los objetos sensibles. El que ha adquirido sus conocimientos ex-

clusivamente en los libros no tiene un conocimiento verdadero, tiene solo una

imagen (Varela, 187 4a, p. 142).

Esta educacion de los sentidos se vincula a una epistemologia: hay un co-
nocimiento verdadero y se accede a él a través de la practica, instancia en la que
lo empirico se aprehende a través de los sentidos. Del mismo modo, supone que
el saber verdadero no es una imagen, aun cuando, segun su concepcion mas o
menos psicologista del aprendizaje, remite a lo imaginario. No es lo mismo la
fotografia que la imagen que ha sido fotografiada, dice Varela. La fotografia:

[...] retrata fielmente la imagen, pero rigida, incolora, muerta, sin tener el co-

lorido, la animacién y la vida propia de aquella. [...] Primero deben ser los

objetos, después los libros que tratan de esos mismos objetos. Es el proceder

de la Naturaleza, el camino natural en la formacion del saber: primero la ob-

servacion y la experiencia, después la reflexién y la filosoffa; de lo que se toca

y se ve, a lo que no se ve ni se toca [...] (Varela, 18744, p. 142).

El significado de estas palabras esta ligado con un punto de vista que enla-
za la funcién de los sentidos y una nocion epistemolégica positivista: observar,
experimentar y, a partir de ello, la inteleccion abstracta. Puede verse también
en esta racionalidad una concepcion sobre la formacion del saber que engarza
perfectamente en la historia de la ciencia moderna: un saber que procura homo-
geneizar lo real”’; un saber que supone un vector que va desde la propia «natu-
raleza» a lo racional, recorriendo un camino natural.

Finalmente, cabe mencionar algunos otros elementos destacables del dis-
curso pedagoégico y didactico sobre la educacion de los sentidos en José Pedro
Varela: la conversacion y la composicion oral, por un lado y la filosofia y las
artes, por otro. En los primeros grados escolares, las lecciones de conversacion y
composicién oral «se confunden con las de objetos» (Varela, 18744, p. 188). En
estos primeros grados los ejercicios de conversacion versan sobre descripciones
de objetos: partes, materia, color, forma, peso, etc. Luego vendrd la comparacion
entre objetos, siguiendo el procedimiento que ya se describi6, hasta alcanzar «la
parte cientifica del lenguaje oral». En términos de ensenanza, esto supone una
interaccion entre maestro y alumnos que «a través de secuencias linglisticas
participan de la transmision o construccion de conocimientos que se consideran
objetivos, o, por lo menos, de base empirica» (Behares, 2004, p. 20). A estos
ejercicios se sumaran el dibujo, la escritura y la composicion escrita.

A las lecciones sobre objetos, que, como hemos visto en el esquema vare-
liano pueden vincularse con las ciencias experimentales, se acopla la Filosofia
Natural. Para Varela, esta filosofia «bien pudiera llamarse la Ciencia de las Cosas
Comunes, puesto que explica las propiedades y fenomenos comunes de la mate-
ria [...]p> (Varela, 18744, p. 144). Una filosofia acorde a su propuesta pedagdgica

71 Al respecto, cf. Pécheux (2006).



y didactica o, mejor seria decir, un pensamiento pedagégico acorde a una epis-
temologia en la que se encuentran rasgos de un cierto empirismo sensualista.

Es interesante mencionar que el programa escolar vareliano también prevé,
dentro de una extensa lista, el trabajo con musica vocal y dibujo, en términos de
«auxiliares del desarrollo y como artes ttiles» (Varela, 18744, p. 135). Podemos
observar aqui el interés utilitario de la relacion entre la ensenanza y estos campos
de saberes, utilitarismo que bien puede encajar con el empirismo sajon de fines
de siglo XIX que imbuia el pensamiento pedagdgico del Reformador.

jQuiébrese la espada en la mano de los conquistadores!

La nueva sensibilidad del Uruguay que comenzaba a articularse a fines del
siglo XIX tuvo uno de sus anclajes fundamentales en la apuesta pedagégica de
José Pedro Varela. En esta apuesta, la educacion de los sentidos tiene un lu-
gar definido y relevante: es la base para la conformacion del espiritu cientifico
positivista. La funcién de la educacion consiste en preparar para un escenario
deseable. Asi como la discusion filoséfica antecedio al desarrollo de la ciencia,
contrariamente a los procesos histéricos europeos, asi la educacion constituia
la esperanza del desarrollo. En este sentido se comparte la hipotesis de Tedesco
(1986): el papel que se le asigno al sistema nacional de educacién ha sido el de
motor del progreso, de la economia, es decir, funcionaba como «variable inde-
pendiente», a la inversa de lo que podria esperarse en el marco de una teoria
clasica de la educacion en el capitalismo.

El programa vareliano de educacion de los sentidos se constituye como una
region discursiva dentro del cuadro positivista general, cuadro en el que también
hay notas de empirismo, sensualismo y utilitarismo, rasgos de la influencia sajona
en el pensamiento de nuestro «pedagogo nacional» por excelencia. En ese lugar
también tienen lugar las artes y lo expresivo, pero con un caracter funcional y
utilitario: servirdn en la medida que contribuyan al desarrollo del escolar. Este
programa se comprende dentro de un escenario en el que las denominadas cien-
cias naturales estaban en auge y venian a cumplir ademds una funcién politica,
en la medida en que se prefiguraban como clave fundamental del progreso de las
sociedades hasta ese momento barbaras. Civilizar, educar para una nueva sensi-
bilidad, educar los sentidos, progresar, evolucionar: alli se encuentra la apuesta
del programa pedagégico y diddctico vareliano:

En cuanto sea posible, quiébrese la espada en la mano de los conquistadores;

ciérrese en el espiritu de la infancia la época triste de la admiracion por los

destructores del hombre; y depositese y robustézcase en las nuevas generacio-

nes el amor a las ciencias, a las artes, a la industria, al trabajo, y la admiracion

por los grandes sabios, por los grandes artistas, por los grandes descubridores,

por los que, en las multiples evoluciones de la vida social, realizan y robustecen

y ensanchan el progreso (Varela, 187 4a, pp. 239-240).



La moral es para el espiritu lo que la higiene para el cuerpo

Esta seccién tiene como principal antecedente una indagacion acerca de
la constitucion del cuerpo moderno en el discurso pedagégico fundante del
sistema educativo uruguayo’. Algunos trabajos revisados sobre la cuestién de
las pedagogias del cuerpo™ en la modernidad, especialmente aquellas instancias
vinculadas al surgimiento de la escuela nacional en el seno del Estado-nacion,
ponen el acento en el disciplinamiento desde una perspectiva foucaultiana. Sin
tomar distancia de esta perspectiva, mds bien profundizando en ella, entiendo
que se trata, en ultima instancia, de una cuestién epistémica: se trata de com-
prender como las practicas de disciplinamiento remiten a un saber y de la visibi-
lidad que cobran los objetos en funcion de nuevas miradas, se trata de la entrada
del cuerpo en un nuevo régimen de verdad. Si la microfisica ha sido posible es
porque, como senala Foucault,

[...] puede existir un ‘saber’ del cuerpo que no es exactamente la ciencia de su

funcionamiento, y un dominio de sus fuerzas que es mas que la capacidad de

vencerla: este saber y este dominio constituyen lo que podria llamarse la tec-

nologia politica del cuerpo (Foucault, 1989, p. 33).

Ciertamente que los primeros despliegues de este saber son tentativos y el
refinamiento de las tecnologias del cuerpo deviene de su acople con el desarro-
llo de las ciencias que tienen como objeto el funcionamiento del organismo y
la psique. Si no sera Dios quien juzgue nuestros actos, la moral laica necesitara
refinar sus fundamentos seculares para establecer claramente lo que estd bien y
lo que estd mal: debera plegarse, més tarde o mas temprano, a una ciencia de la
conducta. LLa nocion de alma, o de espiritu, aunque ficcionales, tienen una rea-
lidad, una materialidad que puede captarse en su constitucién discursiva. Sobre
esta realidad es que, de acuerdo con Foucault,

se han construido conceptos diversos y se han delimitado campos de analisis:

psique, subjetividad, personalidad, conciencia, etc.; sobre ella se han edificado

técnicas y discursos cientificos; a partir de ella, se ha dado validez a las reivin-

dicaciones morales del humanismo (Foucault, 1989, p. 36).

Para este tramo de la investigacion, nuevamente se ha recurrido a fuentes
consideradas clave en relacion con la matriz fundacional del sistema educativo
uruguayo: La educacion del pueblo y La legislacion escolar, ambas escritas por
José Pedro Varela tal y como ya se ha referido. Es pertinente recordar como mar-
co general que, desde el punto de vista vareliano, las exigencias de la educacion

72 De esa indagacion anterior ha surgido un trabajo que titulé: Un Estado moderno y sus ra-
zones para escolarizar el cuerpo: El sistema educativo uruguayo. Cf. Rodriguez Giménez
(2007). Una versién de esta seccién ha sido publicada en: Scharagrodsky, Pablo (comp.)
(2008). Gobernar es gjercitar. Fragmentos historicos de la Educacion Fisica en Iberoameérica.
Prometeo, Buenos Aires, pp. 75-85.

73 La expresion «pedagogias del cuerpo», que he usado durante mucho tiempo, tal vez sea re-
dundante, ya que podriamos preguntarnos qué otra pedagogia existe que no sea del cuerpo.



primaria pueden reducirse a tres, en correspondencia con el triple caracter de la
educacion: fisica, moral e intelectual (Varela, 18744, p. 141).

Estado, gobierno, conocimiento

Para Varela la educacion obligatoria era una cuestién ineludible por parte
del poder publico. Por ello, afirmaba lo siguiente:

Toca a los hombres de Estado de la Reptblica Oriental, hacer que no con-

tinuemos por mds tiempo rezagados en la marcha del progreso, y, encarando

esta gran cuestion en todas sus multiples y variadas fases, aceptar el ejemplo de

otros paises, para responder a las exigencias de la democracia, de la republica

y de la civilizacién (Varela, 1874a, p. 92).

Asi diagnosticaba José Pedro Varela la época en la que vivia:

En el estado actual de las sociedades humanas no hay més que dos medios

para las naciones, de hacerse respetar: uno, la fuerza; el otro, la estimacién que

sepan conquistarse en el mundo por su industria, por su inteligencia, por su
moralidad. A nuestro juicio, la tendencia de la época moderna es reunir ambas
condiciones en cada nacién, de manera que las pequenas nacionalidades vayan
fundiéndose en grandes confederaciones, capaces de hacerse respetar por la
fuerza, cuando la regularidad de los procederes no baste a asegurarles el respe-

to de los demas [] (Varela, 1876, p- 150).

A fines del siglo XIX uruguayo, la medicina comienza a jugar un papel
relevante, como instancia legitima del conocimiento del cuerpo. De acuerdo
con Barrdn (19935), la medicina del Uruguay del Novecientos emergié en un
contexto econémico y social que le sirvié para poner el cuerpo de los pobres a
su disposicion en los hospitales’.

Asi como se constituye lentamente, en la modernidad, una educacién de
masas cuyo destino es basicamente los hijos de las clases populares, la higiene
del cuerpo vendra a formar parte de ese cuadro general de solidaridades en el
cual se inscribe el biopoder, como control del cuerpo y regulacion de las po-
blaciones (Foucault, 1998). José Pedro Varela tenia muy claro que el gobierno,
en su forma moderna, en su organizacion a partir de la idea de Estado-nacién,
requeria del despliegue de nuevas tecnologias: para el reformador «el gobierno
de las sociedades humanas [...] es una ciencia» (Varela, 187 4a, p. 81).

Indicios de eugenismo

Seguin Barran, para los médicos y sacerdotes catélicos del Uruguay del siglo
XIX, deseo y placer representaban una preocupacion. «Para sacerdotes y médi-
cos, en consecuencia, el principio del placer era peligroso, padre del pecado en
un caso, de la enfermedad en el otro [...J» (Barrdn, 1993, p. 33).

74 Barrdn (1995) distingue, en la articulacion del siglo XIX y el Novecientos, entre moraliza-
cién de la medicina y medicalizacion de la moral.



Comienza a gestarse una mirada sobre el cuerpo que, desde un cierto huma-
nismo anclado en una racionalidad instrumental, tarde o temprano, rendird tributo
a la fetichizacion de la salud. La laicizacion de lo moral, tal vez en cuanto plus del
acople entre las aspiraciones tipicamente burguesas y algunos sedimentos huma-
nistas, encuentra un valor en la vida que, respecto de épocas anteriores, parece
inédito. De lo contrario, poco o ningun sentido tendria esperar de la educacion
el desmedido efecto de alargar la vida, como afirmaba Varela (1874a, p. 52): da
educacion, pues, alarga la vida, en cuanto a que nos hace vivir més tiempo, salvan-
donos de las causas de muerte que entrana la ignorancia».

En este sentido, la educacion vareliana es literalmente una educacion para la
vida. Ello implicaria, de acuerdo a la emergencia de la episteme moderna, intro-
ducir tanto como fuera posible el conocimiento cientifico en la vida cotidiana de
la ninez, como parte de un orden natural que debe asumirse pedagdgicamente:

En cuanto a los elementos de Fisiologia e Higiene, y los ejercicios fisicos o

gimnasia de salén, responden a exigencias primordiales del ser social y de la

personalidad humana en su aspecto fisico. Los ejercicios fisicos o gimnasia de
salon ya que no se tengan verdaderos ejercicios gimndsticos, son indispensables

en la escuela para el desarrollo fisico del nino: imponerlos, como materia obli-

gatoria, es solo imponer a los padres y encargados de la educacioén, el deber de

no contrariar el desarrollo natural de la criatura humana en la parte fisica. La

coloracién viva, la elevada estatura, el pecho levantado, y el vigor y la robustez

de los alemanes y anglosajones son, en gran parte, resultado de los ejercicios fi-

sicos en la escuela: y en no pequena escala debe atribuirse también a la falta de

esos mismos ejercicios fisicos en el salon de clase, el color cadavérico, el pecho

hundido y las naturalezas débiles y enfermizas que tan a menudo se encuentran

entre nosotros (Varela, 187 4a, pp. 208-209).

La ortopedia que alli se configura no solamente busca un fin sanitario; se
trata de una higiene que, en sus fundamentos, recupera de la vision de la pobla-
cién alemana y anglosajona la busqueda de lo estético: la imagen de un cuerpo
fuerte es la imagen del progreso, la del cuerpo débil, es la imagen de una natu-
raleza contrariada en su desarrollo. El ejercicio, la imposicion sobre el cuerpo
de las interdicciones higienistas, es visto como una inversion en la cual se pone
en juego el futuro de la poblacion. Podria afirmarse que un cierto eugenismo?s
esta en la base de la siguiente afirmacion vareliana: «LLos elementos de Fisiologia
e Higiene dan satisfaccion a las exigencias del ser social y del futuro padre o
madre de familia que se incuba en cada nifio» (Varela, 1876, p. 209).

75 Uso la expresion «eugenismo» para referirme a un modo de pensar politico que tiene sus fun-
damentos en la eugenesia. Cf. Cortés Morat6 y Martinez Riu, 1996. Segiin Barran, «la primera
nota caracteristica del eugenismo uruguayo fue su preferencia por el uso del término ‘especie’
y no ‘raza’, aunque existieron, como hemos visto, excepciones, y de monta. [...] La segunda nota
del eugenismo uruguayo fue su obsesién por el efecto ‘destructor de nuestra especie’ que tenia
el ‘triunvirato’ de enfermedades compuesto por ‘la sifilis, el alcoholismo [y] la tuberculosis’,
seglin gréficas expresiones de Paulina Luisi en 1919» (Barrdn, 1995, p. 216).



Se trata, como ha afirmado Foucault (1998), de una cuestién de «maximi-
zacion de la vida», de establecer controles sobre la descendencia y de la autoa-
firmacién de una clase. En tanto el modo de comprender la continuidad entre
las generaciones deja de anclarse en lo genealdgico, la cuestion pasa a ser la
herencia bioldgica (Foucault, 1998, p. 151). Por ello, resultard imprescindible
forjar una poblacién saludable.

Moral, higiene y cuidado de si

Segun Varela (18743, p- I 72): «la moral es para el espiritu lo que la higiene
para el cuerpo: la violaciéon de sus principios trae consigo el desarreglo primero,
la postracion y la muerte mas tarde». Si la higiene corporal viniese a asegurar un
normal funcionamiento del organismo, un correcto y recto desarrollo del cuer-
po, la moral haria lo suyo con el espiritu: la moral representaria el tutor que no
puede agregarse fisicamente, pero si simbodlicamente. Encauzar las conductas
seria el proposito de esta moral. Bien sabemos que entre la moral y el organismo
no hay sino puntos de cruce; hacer el bien implicara desde el principio un cierto
modo de cuidado de si, en la medida que cuidar el cuerpo propio se transforma-
ra sutilmente en uno de los nuevos deberes del ciudadano?. Podemos observar
aqui una especie de ideologia de la degeneracién o de la correccién (Vigarello,
2005, p. 102). El desarreglo del que habla Varela parece un destino ineluctable
si no se adoptan las formas y estilos de vida adecuados. Se anuncia cuasi esca-
tologicamente los peligros de la falta de moral e higiene y se atan las conductas
individuales al destino de la nacién. Por ello sera cada vez mas necesario com-
prender que, dentro del esquema general de las practicas corporales, la mirada
se ponga sobre la eficacia de la ejercitacion. De nada serviria el trabajo sobre el
cuerpo si no es sostenido, si no se busca la continuidad como base de unos efec-
tos duraderos: «El hdbito, moral y fisico, es el resultado de los actos repetidos»
(Varela, 18744, p. 143).

Este habito bien podria comenzar en pequenas acciones en las que el maes-
tro escolar, recogiendo los intereses sensibles de los ninos, comentara sobre te-
mas diversos: asi, a partir de «lecciones sobre objetos», ha podido vincularse lo
moral y lo fisico. El maestro podria realizar una suerte de «fisiologia elemental,
porque habla a los ninos de sus propios cuerpos, de los usos de los distintos
miembros para los fines morales y fisicos, senalando el mejor medio de usarlos y
prohibiéndoles el que de ellos se abuse» (Varela, 1874a, p. 141).

76 De alli procede nuestra hipétesis sobre el neohigienismo: si bien puede plantearse que vi-
vimos en una época de «ética indolora» o de «ausencia del deber», una remoralizacién de las
pricticas corporales es evidente en un nimero importante de la publicidad que aparece en
los medios masivos de comunicacién. Seguramente el signo no es idéntico al de la higiene del
siglo XIX, pero de todos modos se incita permanentemente al cuidado del cuerpo a través de
una conducta estricta en la prictica de actividad fisica y especialmente a partir del desarrollo
y refinamiento de un tipo especifico de saber biomédico: la nutricién.



Parece pertinente, aqui, plantearse la siguiente pregunta: ;por qué lo moral
aparece interrumpiendo el dualismo mente-cuerpo? ;Por qué funciona como
una tercera instancia, distinta del fisico y el intelecto? Introduzco aqui una hipo-
tesis: el trabajo sobre lo fisico y lo intelectual no es suficiente, es necesaria ademas
una ortopedia de las conductas. Esto puede plantear, si no una paradoja, al me-
nos una contradiccion en potencia al interior del pensamiento liberal en sus so-
lidaridades con la burguesia como clase social dominante. El supuesto de fondo
es que un cuerpo fuerte y un intelecto instruido no son suficientes para erigir sin
riesgos la nueva sociedad civilizada. Es preciso otra instancia: el faro de la moral.
Es a partir de alli que la fuerza fisica y el desarrollo intelectual pueden ponerse
al servicio de un modo de ver el mundo, propicio para justificar un estado de las
cosas, una distincién de lo problematico y lo aproblematico, y finalmente una
serie de disposiciones mas o menos establecidas sobre como actuar frente a ellos.
Lo normativo se despliega con toda su fuerza y el maestro es llamado a cumplir
esa mision. Para Varela, el maestro deberia guiar a los nifos «en la observacion de
su propio cuerpo y de los actos que contribuyen a alterar o robustecer la salud»
(Varela, 1874a, p. 160).

La observacion del cuerpo constituye su sentido a partir de fines sanitarios:
una laicizacion que no deja de remoralizar las practicas corporales. El codigo
moral es un cédigo de clase (Wood, 1995) y gran parte del poder sobre la vida
estd asentado en ello: como ha afirmado Foucault (1998), una de las primeras
preocupaciones de la burguesia fue darse un cuerpo y desde ese cuerpo resigni-
ficard el cuerpo de los trabajadores y sus hijos. El principio de la vida, tan caro
para el pensamiento pedagdgico vareliano, se enlaza a una moral en tanto el he-
cho de cuidar la vida es un deber: el cuidado del destino de la nacién comienza
por la vigilancia del propio cuerpo. Entre el control del cuerpo y la regulacion
de la poblacién, articulando estas dos instancias, se encuentra desplegada sutil-
mente la moral burguesa progresista’”. En tanto articulacion y en tanto instancia
que coloca un saber en el camino del bien o del mal, la moralizacion del cuerpo
es efectivamente ideoldgica: el cuidado del cuerpo y sus beneficios remiten a una
especie de benevolencia imparcial a la que nadie tendria por qué negarse?. ;Bajo
qué manto ird a descansar, adormecido, el impulso barbaro de los hijos de las
familias de trabajadores? ;En cudles recintos de la culpa se reuniran la aversion
al trabajo y la obligacion a cumplirlo aprendida dentro de los muros escolares?
Sabemos que el maestro, como afirma Adorno (1993, p. 68), «es heredero del
monje». Por ello representa, de algiin modo, el nuevo pastor de las sociedades en
vias de secularizacion. Pastoreo en cuerpo y alma: la moral es para el espiritu lo
que la higiene para el cuerpo.

77  Esta afirmacién no representa mas que una reutilizacion de la idea foucaultiana en la que el
sexo, base de una tecnologia politica de la vida, se encuentra en el eje que retine las discipli-
nas del cuerpo y la regulacién de las poblaciones. Cf. Foucault (1998, p. 176).

78  Sobre la moralidad como ilusién de una benevolencia imparcial, cf. Wood (1993).



A pesar de este decidido pastoreo de cuerpos y almas al que, desde el punto
de vista de Varela, deberian dedicarse los maestros, la misma nocion no se aplica
para todos los ambitos de la vida: al analizar las «causas de la crisis financiera»,
Varela realiza una critica demoledora al Estado que tutela las conductas indi-
viduales en términos de ahorro financiero: establecer un mecanismo de ahorro
forzado por parte del Estado,

obligar a ahorrar al empleado publico, es suponer que el Estado conoce mejor

que el individuo empleado, lo que a este le conviene: o, lo que es lo mismo, es

desconocer la eficacia del criterio individual para regular la conducta de los

hombres (Varela, 1876, p. 146).

La legislacion escolar, titulo de la obra de la cual procede esta cita, fue
escrita durante 1875 y publicada en 1876, a propdsito del Proyecto de Ley
General de Educacion Comun que el propio Varela impulsara. En una nota al
ministro de Gobierno don José Maria Montero (h), Varela expresaba que este
proyecto de ley se constituye en el primer intento por dar a la ensenanza publica
del Uruguay una organizacion regulada constitucionalmente, desde la indepen-
dencia de 1830 (Varela, 1876, p. 10).

La educacion y la vigilancia del cuerpo se retinen en el punto de vista del
eugenismo:

[...] nada ha hecho mds cierto la ciencia moderna que el que, ambas, la buena

y la mala salud, son resultado directo de causas que estan principalmente

bajo nuestro control. En otras palabras: la salud de la raza depende de la

conducta de la raza. La salud del individuo es determinada primeramente por

sus padres y segundamente por él mismo (Horacio Mann, citado por Varela,

1876, pp. 211-212).

Disciplinas y vigilancia del cuerpo: la moralizacion de la conducta indivi-
dual se monta sobre la medicalizacion del cuerpo La atencion debe ponerse en
una forma especifica de cuidado de si: una economia que tiende a anclarse y
tomar como punto de partida las conductas individuales. El individuo en cada
una de sus conductas cotidianas (comer, pasear, trabajar, etc.) serd la unidad de
medida para analizar las marchas y contramarchas del progreso; de este modo
entrard en el contradictorio circulo en el que, mientras el liberalismo se expande,
su conducta se vuelve objeto de control por parte del Estado: la educacién, como
instancia potencialmente universalizadora de los valores de la clase dominante,
articula una region especifica del control del cuerpo y la «gestion calculadora de
la vida» (Foucault, 1998, p. 169).

Una de las razones mas importante que encuentra Varela para la inclusion de
elementos de Fisiologia e Higiene en el programa obligatorio de las escuelas tiene
que ver con el conocimiento de las leyes que dicta la Naturaleza en relacién con
la buena y la mala salud. A pesar de ser, segin Horacio Mann, unas pocas leyes,

|...] las circunstancias en que deben aplicarse son excesivamente variadas y

complicadas. Esas circunstancias abrazan casi toda la infinita variedad de

nuestra vida diaria: comer, beber y abstenerse; las afecciones y las pasiones; el



exponerse a los cambios de temperatura, a la sequedad y a la humedad, a los
efluvios y a las emanaciones de los animales muertos o de las materias vegetales
que decaen; en fin, abrazan todos los casos en que los excesos, las indiscre-
ciones o los peligros pueden producir enfermedades, o en que el ejercicio, la
temperancia, la limpieza o el aire puro pueden prevenirlas (Horacio Mann, cit.
por Varela, 1876, p. 2 12).

Como es imposible que cada uno tenga su médico o fisidlogo personal, cada
individuo

[...] tiene que prescribir por si mismo. De aqui la imprescindible necesidad de

que todos los ninos sean instruidos en esas leyes, y no solo instruidos sino que

reciban una educacion durante el curso del pupilaje, que coloque las poderosas

fuerzas del hébito al lado de la obediencia [...| (Horacio Mann, cit. por Varela,

1876, pp. 212-213).

LLa moral de la obediencia forma parte de esa region especifica de la escuela
moderna: la politica del cuerpo?.

La salud como indicador del progreso

La gestion de la vida adquiere en la modernidad un lugar central. La demo-
grafia, la aparicion de la estadistica como instrumento clave del gobierno de las
poblaciones, servira para poner las pruebas o evidencias necesarias a disposicion
de las politicas del cuerpo. En este sentido, Varela afirmaba que:

[...] la estadistica de todos los paises estd ahi para probar con finebres y elo-

cuentes cifras, que no hay epidemia alguna, por cruel que sea, que cause mas

victimas y arrebate mas vidas que la ignorancia de los principios fundamenta-

les de la fisiologia y de la higiene (Varela, 1876, p. 209).

Lentamente comienza a tejerse la «responsabilidad bioldgica». Las tecno-
logias seculares del cuerpo no remiten tanto a problemas teolégicos de la carne
como a una radicalizacién de la vida en términos de las ciencias biol6gicas. Las
dindmicas poblacionales y sus posibles enfermedades ponian en jaque el ansiado
progreso: «LLa prosperidad mundana de millares de familias es destruida por la
enfermedad o los males de una, cuando no de las dos cabezas de ellas» (Horacio
Mann, cit. por Varela, 1876, p. 210).

Al escribir La legislacion escolar, José Pedro Varela hacia suyas las siguien-
tes ideas:

[...] aun cuando es cierto que la calamidad de las enfermedades y aun de la

muerte es nada comparado con el crimen, es cierto también, sin embargo, que

las enfermedades conducen a la pobreza, y que esta es uno de los tentadores

del crimen; el desarreglo permanente del sistema fisico conduce a menudo a

satisfacciones viciosas y destructoras, por los apetitos antinaturales que gene-

ra, y asi la mala salud se hace padre del mal, o mismo que de las penas fisicas

(Horacio Mann, citado por Varela, 1876, p. 211).

79  La expresién «politica del cuerpo» es usada por Foucault (1998, p. 139).



Se enunciaba de este modo, la continuidad y la relacién causal entre /z en-
Jermedad, la pobreza, el crimen y el mal. La salud es inmediatamente vinculada

al bien, al desarrollo de una naturaleza idealizada, plena, sin enfermedades y
a partir de alli asociada al mejoramiento de la raza y al progreso econémico y
social. Si bien Varela se preocupd por establecer una ruptura con la religién en
la instruccion publica, permanece en €l cierta vision maniquea: la falta de salud,
el deterioro fisico es inmediatamente asociado al mal. En este sentido, el pobre
se presenta como una amenaza para la sociedad, un agente danino que pone en
peligro el normal desarrollo de la vida social, una especie de «peligro bioldgico»
(Foucault, 1998, p. 167). La nocién de salud fisica aparece claramente como un
signo de la moral burguesa: «los hombres ven su comunidad de interés con bas-
tante claridad cuando la enfermedad se les presenta en la forma de una epidemia
y diezma y vuelve a diezmar una ciudad, deteniendo la corriente de los negocios
[...)> (Horacio Mann, cit. por Varela, 1876, p. 211).

Claro que, mirado retrospectivamente, el problema no es la moral burguesa
en si, sino su presentacion como la moral universal, naturalizada ideoldgica-
mente en el discurso constitutivo del gobierno de una nacién en general y de la
pobreza en particular, a la vez que el cuerpo se convierte en una de las instancias
de preocupacion por lo publico, integrado a la vida de la poblacién a través del
sistema de ensenanza.

El recorrido realizado en esta seccién por algunos de los pasajes del pensa-
miento pedagégico y sociologico de José Pedro Varela ha servido para introducir
algunas conjeturas en torno a la siguiente pregunta: ;como una politica educativa
implica una politica de los cuerpos? La bisqueda no ha agotado todas las ins-
tancias, sin embargo, los grandes lineamientos parecen configurarse claramente:
la relacion entre una politica educativa y una politica del cuerpo implicard una
economia de una parte y de la otra, intervenciones de las cuales se espera un plus
que se pondra al servicio del progreso de la sociedad. El nuevo ciudadano al que
ha apostado Varela es tipicamente moderno: despliega sobre su cuerpo una mi-
rada racional, anatomo-fisiologica y medicalizada, a la vez que proyecta su vida
en funcion de una naturaleza ordenada y correctamente desarrollada. El nino
se define cada vez con mayor precision como objeto y blanco del control peda-
gogico, tanto dentro de la escuela como en sus solidaridades con la educacion
familiar. Claro que, como ha sucedido siempre, todo proyecto tiene sus reveses,
marchas y contramarchas, eficacias y lagunas. De todos modos, resulta muy sig-
nificativo que atn hoy, al inicio del siglo XXI, José Pedro Varela es reconocido
cuasi-mitolégicamente como la figura que representa no solo el pasado sino el
futuro de la educacién uruguaya.



Figura 1. Clase de gimnasia para escolares de ambos sexos, 1893

Fuente: Archivo fotografico del Museo Pedagégico José Pedro Varela

Figura 2. Clase de gimnasia para escolares, 1912

Fuente: Archivo Fotogrifico del Museo Pedagégico José Pedro Varela.
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Una conciencia y un corazon rectos en un cuerpo sano:
educacion del cuerpo, gimnastica y educacion fisica
en la escuela primaria uruguaya de la reforma

En esta seccion se abordan los elementos especificos que, dentro de las
pedagogias del cuerpo, han estado en la base del surgimiento de la educacion
fisica escolar en el Uruguay.* Este surgimiento no se da sin marchas y contra-
marchas, sin empujes y refrenamientos, sin debate sobre los diferentes sentidos
y orientaciones de la educacion del cuerpo en la escuela. De todo este complejo
conjunto, se recogen apenas elementos que pueden reunirse discursivamente en
una escena en la que concurren lo pedagdgico, lo diddctico y, en términos gene-
rales, la fisiologia e higiene, para ir dando lugar a lo que se iria conociendo como
una disciplina especifica: educacion fisica.

Fundamentos pedagogicos y didacticos de la educacion del cuerpo:
prolegomenos de una educacion fisica

El novecientos uruguayo fue muy prolifico en varios sentidos. La preocu-
pacion por la educacion llevaba ya varias décadas cuando la cuestion del cuerpo
comienza a ocupar un lugar definido en la escena pedagdgica y didactica. Las di-
fusas referencias al cuerpo comienzan a tener una presencia cada vez mayor en el
discurso educacionista en el ultimo cuarto del siglo XIX. Como hemos visto en
los capitulos anteriores, quizds José Pedro Varela ha sido quien mayor impulso
dio, originalmente, al conjunto de nociones que hacen a la educacién del cuerpo
en la escuela. Recordemos que Varela formul6 su proyecto de ley de educacion
comun luego de un viaje por Europa y Estados Unidos de Norteamérica. Los
fundamentos de la ley incluyen un ideario que, a partir de su admiracién por el
desarrollo de las naciones visitadas y la conjuncién positivismo-pragmatismo,
recogen el pensamiento ya ampliamente diseminado en torno a las ideas pro-
gresistas en educacion. De este modo, en las paginas escrita por Varela apare-
cen ampliamente citados Horacio Mann, John Lalor, Norman Calkins, J. M.
Baudouin y, tal vez su gran referente, Domingo Faustino Sarmiento. En agosto
de 1877 se sancionaba el Decreto-Ley de Educacion Comun presentado por
Varela al gobierno del coronel Lorenzo Latorre. El decreto contenia un capitulo
dedicado a la ensenanza cuyo articulo 16 incluye la gimnasia como materia que
constituye la ensefianza primaria en todos sus grados (Aratjo, 1911, p. 676). En
1878 se celebro el Primer Congreso de Inspectores de la Instruccion Publica,
en la Villa del Durazno. Dentro de la extensa lista de temas tratados figura el
tiempo de clase que se debe dedicar a las distintas materias de ensenanza en las
escuelas publicas del Estado; alli se concluyé que los ejercicios fisicos deberian

8o  Una version de lo que aparece en esta seccién se ha publicado en: En: Scharagrodsky, Pablo
(org.) (2001). La invencion del « homo gymnasticus». Fragmentos historicos sobre la educacion
de los cuerpos en movimiento en Occidente. Buenos Aires: Prometeo, pp. 477-496.



ocupar el 4 % del tiempo escolar en las escuelas de ninas y el 5 % en las escuelas
de varones (Aradjo, 1911, pp. 689-69o0). El tercer congreso de inspectores se
celebré en Montevideo, en el ano 189o. En esta ocasion se estimé conveniente
que los ejercicios fisicos fueran incorporados como materia de ensenanza en las
escuelas rurales (Araﬁjo, IQITI, p. 701).

La preocupacion por la educacion del cuerpo, esa dimension hasta entonces
olvidada de la novel ensenanza primaria, comienza a aparecer cada vez con mayor
nitidez. Antes de entrar estrictamente en el nivel pragmatico de la preocupacion,
observemos los fundamentos pedagégicos y diddcticos fundamentales.

El 27 de agosto de 1876 Varela inauguraba las conferencias de maestros.
Alli hablo6 largamente de la pedagogia. Para el reformador, la pedagogia es po-
tencia humana y se distinguen el principio, el medio y el fin:

[...] el principio que es la autoridad, el medio que es la sujecidn, y el fin que es

la libertad; y como es el hombre todo el que debe educarse, en su cuerpo, en

su inteligencia, en su imaginacion y en su voluntad, la autoridad, la sujecion

y la libertad misma se dividen en fisica, intelectual, imaginativa y moral. A la

autoridad fisica que es la fuerza, corresponde la sujecion fisica que es la debili-

dad: a la autoridad intelectual que es el razonamiento, corresponde la sujecion

intelectual que es la fe: a la autoridad imaginativa que es la invencién, corres-

ponde la sujecion imaginativa que es la imitacién, y a la autoridad moral que

es el mando, corresponde la sujecion moral que es la obediencia. Como se ha

establecido ya, el fin de la educacidn es la libertad, y esta dividese igualmente

en fisica, esto es, libre accion: intelectual, libre pensamiento: imaginativa, libre

fantasfa: y moral, libre arbitrio (Varela, 1877, p. 224).

Habiendo divido la educacion en fisica y espiritual, Varela sostiene que los
medios educadores son fisicos o corporales y espirituales, siendo estos tltimos
subdivididos en intelectuales, estéticos y morales.

Medios fisicos son la higiene, la gimnasia y la terapéutica. La higiene tiene
por objeto conservar el cuerpo con preceptos oportunos que se relacionan
principalmente con el aire, el agua, la luz y el caldrico; el vestido, en el que se
considera la materia, el color, la forma, la limpieza: la limpieza de la persona, en
todas sus partes; las habitaciones y finalmente los alimentos... Segundo medio
educador fisico es la gimnasia que tiene por objetos desarrollar el cuerpo, dan-
do gracia y habilidad a los miembros, mediante los movimientos gimndsticos,
como levantar, bajar y mover la cabeza, los brazos, las piernas; caminar, correr,
saltar; la equitacion, el baile, la natacién, el canto y la declamacién. Viene en
tercer lugar la terapéutica que tiene por objeto curar el cuerpo, y que lo consi-
dera en el estado morboso y patolégico. Esta pertenece de hecho a la medicina
(Varela, 1877, p. 223).

Distinguiéndose la pedagogia de la instruccion, nuestro reformador senalaba
que esta ultima es un medio educador integral. Tratdndose de instruccion primaria,
esta se divide en real, instrumental y educadora. Es educadora «si educa el corazén
con la autoridad y el ejemplo, los premios y los castigos; y el cuerpo mediante la
higiene, la gimnasia y la terapéutica» (Varela, 1877, p. 225). Sobre el final de la
conferencia, se aprecia una sintesis de los postulados pedagogicos varelianos:



La educacién en especie, como ya lo he hecho notar, dividese en fisica y es-
piritual, y esta a su vez subdividese en intelectual, imaginativa y moral. La
educacion fisica tiene por objeto la educacion del cuerpo, conservandolo, de-
sarrollandolo y curdndolo mediante la higiene, la gimnasia y la terapéutica. La
educacion intelectual tiene por objeto la educacion de la inteligencia, adies-
trandola en la investigacion de lo verdadero (Varela, 1877, p- 226).

No hay elementos para consignar que se trata de una referencia a la educa-
cién fisica como disciplina, sin embargo, esta comienza a perfilarse como efecto
de una concepcién educacionista que distingue lo fisico de lo espiritual.

El correlato cientifico de la educacion fisica en la escuela

La higiene publica ocupa un lugar especifico dentro de las preocupaciones
de fines del siglo XIX. De ella se dice que es:
[...] la Gnica medicina posible entre las masas, su importancia si cabe es mayor;
e indudablemente si fuese observada cual debia, terribles flagelos que asolan
a la humanidad no existirian, o tal vez sus efectos no serian tan dolorosos.
Merced a ella, los grandes establecimientos que la filantropia consagra al ali-
vio de la humanidad, no se convierten en centros de desolacién y muerte; las
grandes reuniones de trabajadores, se ven libres del doble peligro de la con-
densacién humana y de los trabajos industriales (Varela, 1877, pp. 572-573)%.

La discursividad del novecientos da cuenta de la relacién entre la posibi-
lidad de positividad del hombre y su registro en la episteme moderna, en ella
reside la posibilidad de conocerlo empiricamente (Foucault, 1966, p. 373). En
el cuadro general de esta episteme, la biologia tiene un papel fundamental. Si
ubicamos a la pedagogia dentro de las ciencias humanas, o al menos emparenta-
da con esta discursividad, la relacion que establece con las «ciencias de la vida»
es la de ofrecerse como matriz en la que el hombre como objeto de saber puede
representarse, inscribirse, en términos de «lo vivo». Tal vez por ello la escuela pri-
maria, sobre todo la que se propone constituir nacion alli donde las identidades
todavia no fraguan en un solo molde, supone el abono de esa posibilidad, incluso
el redoble de las condiciones de posibilidad que hacen al conocimiento empirico
de lo humano. Unas formas de saber, unas posibilidades del conocimiento, sobre
esos elementos concurre la disputa respecto de la pertinencia y actualidad de los
programas escolares®*. Decia Varela:

81 Esinteresante mencionar, dada la historia de la educaciéon popular en Occidente, que Varela
recomienda para estos temas un texto de los padres escolapios denominado «Nociones de
Fisiologfa e Higiene».

82  La discusion sobre los fines de la educacion popular se daba en el seno de un debate cultural
mds amplio que incluia a la universidad. Ese debate, del que participé activamente Varela,
estaba centrado fundamentalmente en la oposicion entre espiritualismo y positivismo. Segin
Ardao (2008, p- 69) Varela ha sido el verdadero iniciador del positivismo en el Uruguay. En
una de sus criticas a la universidad decia lo siguiente: Cudntos de nuestros jévenes filésofos,
que demuestran, como tres y dos son cinco, que tenemos un alma y un cuerpo distintos en
su esencia, etc., etc., estdn por saber todavia como respira y cémo se nutre ese mismo cuerpo!



En todos los programas de instruccién primaria hoy existentes, figura la ense-
nanza de la Fisiologia y de la Higiene. La fisiologia, o mas bien biologia (ciencia
de la vida) nos explica la accién de los 6rganos, las leyes de la vida: la higiene
nos da las reglas para la conservacién del individuo [...] (Varela, 1877, p. 572).

Ese escenario abonaria la legitimidad de la gimnastica escolar. En 1902 el
inspector Abel Pérez hacia gala de dicho progreso pedagégico. En la memoria
presentada por este inspector a la Direccion General de Instruccién Publica
se consignaba que los nuevos programas escolares harian especial énfasis en el
«desarrollo fisico del nino, con el estudio metddico y cientifico de la gimnastica»
(Pérez, 1902, p. 41). En esa misma memoria se dedicé un pasaje especial a esta
materia, denominado ensenanza de la gimnastica:

La incorporacion de la gimnéstica a nuestros programas, como una asignatura

fundamental, no es mas que la consagracién de una verdad que no se discute

actualmente, y es que el desarrollo fisico del nino es el paso previo o simulta-

neo a su desarrollo intelectual. Un desarrollo arménico y discreto del cuerpo

asegura el éxito de su desarrollo moral en primer término, pues existen las

mayores probabilidades de encontrar una conciencia y un corazon rectos en

un cuerpo sano, y es seguro que la mente adquiere su mas firme desarrollo,

cuando habita un cerebro libre de toda dolencia. [...| Los pueblos que trabajan

y luchan en todas las manifestaciones de la actividad humana, necesitan repa-

rar las fuerzas que pierden en la agostadora vida moderna, y a ese fin, debemos

asegurar esa ensenanza, con toda la amplitud cientifica y metédica, que recla-

man las necesidades de la escuela (Pérez, 1902, p- 85).

El maestro, que debia vigilar las conductas infantiles a la luz del faro de la
ciencia, se convertia en un artesano muy particular de un cuerpo y una concien-
cia. Una vez mds la secuencia explicacion-control-prediccion se despliega sobre
la escena escolar para constituir el mallado que une, a la vez que separa, lo peda-
gégico y lo cientifico. Un plus de saber que hace del nino un objeto de cuidado
y control, un objeto que se ofrecera a las avenencias pedagdgicas pragmatico-
progresistas. Decia Pérez que:

[...]1a vida en comin, bajo la direccién constante y cientifica del Maestro, per-

mite estudiar al alumno, hasta en sus mds recénditos pensamientos; conocer

sus defectos y corregirlos, adivinar sus virtudes y desarrollarlas, analizarlo, per-

feccionarlo y completarlo, en una palabra, para la mision a que estd destinado

(Pérez, 1902, p. 33)%.

iCudntos de los que resuelven con la mayor sencillez la identidad del yo, estdn por saber toda-
via que no tienen hoy en su cuerpo un solo dtomo tal vez de todos los que tenian hace veinte
anos! No es por cierto uno de los rasgos menos originales de nuestra ensenanza universitaria
el que la filosofia trascendental se estudia y se aprende sin estudios previos de fisiologia y
fisiologfa comparada» (Varela, cit. en Ardao, 2008, p. 66).

83 Como ya se ha senalado, la educacién del novecientos se va constituyendo en un marco
cultural en el que se manifestaba una nueva sensibilidad respecto de la cuestién del cuer-
po (cf. Barrdn, 1994). En la memoria de Abel Pérez se consigna que Carlos Vaz Ferreira
(dos veces rector de la Universidad de la Republica y principal propulsor de la creacién de
la Facultad de Humanidades y Ciencias en 1945), siendo ain bachiller, pero ya con una



Cuidar los poderes fisicos y hacer apto al hombre

El cuidado el cuerpo debe regirse observando las reglas de la salud y las
leyes del desarrollo fisico, segin afirmaba Varela en su conferencia de 1876.
Un cuerpo fuerte y sano es el reaseguro del trabajo de la mente. Asi lo expre-
saba el reformador:

[...] el periodo educacional de la juventud es el mds critico para la salud; y las
excitaciones y tentaciones peculiares de un curso de estudios, agregan mucho
4 los peligros naturales de las estaciones de formacion y desarrollo de la vida.
Los maestros, en consecuencia, deben conocer especialmente las reglas de sa-
lud, y las leyes del desarrollo fisico [...]. Como es un deber sagrado del maestro
conservar sanos los poderes de la mente y guardarlos en una condicién saluda-
ble, asi es un deber no menos sagrado cuidar lo mismo de los poderes fisicos.
No solo debe conservarse en salud el cuerpo, sino que deben desarrollarse y
mejorarse sus poderes con el mismo cuidado que se dedique al mejoramiento
de la mente, para evocar toda la capacidad del hombre y hacerlo apto para los
deberes activos (Varela, 1877, p. 39).

En este sentido, las nociones de fisiologia, higiene, gimnasia y musica vocal
responden a un mismo proposito: educar, desarrollar, robustecer el cuerpo. La
gimnasia y la musica vocal son medios de la educacion fisica; las nociones de
Fisiologia y de Higiene son elementos necesarios para la conservacion de la salud y
de la vida. La siguiente cita extensa condensa el ideario educacionista vareliano en
relacion con el cuerpo: un ideario que conjuga cientificismo positivista, confianza
plena en las «ciencias de la vida», afectaciones escuelanuevistas, valoraciones mo-
rales e incluso una confiesa admiracion racista hacia la poblacion europea:

Asi la Gimnasia, como las nociones de Fisiologia y de Higiene, no han forma-
do hasta ahora parte de nuestros programas escolares; el cuerpo se ha dejado
crecer en el mas completo abandono; y la debilidad fisica que nos caracteriza,
cuando nos comparamos con los hijos de la vieja Inglaterra, de la Alemania, de
los Estados Unidos, es prueba evidente de que la experiencia ha confirmado
también entre nosotros las predicciones de la ciencia; las leyes de la naturaleza
se han cumplido y la ignorancia de nuestros mayores, y la nuestra propia, nos
ha condenado a tener pequena la estatura, hundido el pecho, palido el rostro.
[...] Es pues, para la sociedad, cuestién de salud, de vida, de felicidad, el exten-
der las nociones de fisiologia e higiene como el mejor y més eficaz preservativo
contra futuras penas y enfermedades. [...| Las nociones de fisiologia e higiene,
responden también con fidelidad al fin de que la ensenanza se adapte a la na-
turaleza del nino, despertando su interés. Pocas, muy pocas, lecciones pueden
darse que tengan mds interés, que impresionen y seduzcan mds, a los ninos de
todos los grados, que las que refieren al estudio del cuerpo humano, y de las
leyes que rigen la salud y la vida. En cuanto a la gimnasia de salon, la necesidad
de introducirla en la escuela era tan sentida, tan urgente, tan vital, que solo un

presencia destacada en el ambiente cultural montevideano, presentaba un proyecto en la
Direccién de Instruccion Primara en el cual los castigos corporales a los alumnos escolares
por parte de los maestros fueran considerados faltas graves. El proyecto fue aprobado por
dicha direccién (Pérez, 1902, p. 64).



lamentable desconocimiento de las mas imperiosas exigencias de la naturaleza
fisica, ha podido hacer que hasta ahora, se obligase a nuestros ninos a perma-
necer durante largas horas, inméviles, sometidos a veces a un activo trabajo
mental, y sin que el ejercicio fisico alternado activara igualmente las fuerzas y
los érganos del cuerpo (Varela, 1877, pp. 117-118).

Ejercicios gimnasticos y juegos libres

En el anexo a la memoria de la Direccion de Instruccion Publica de 1877
elaborada por el propio José Pedro Varela, se presenta un reglamento general
para las escuelas dependientes de la Junta Econémico-Administrativa del de-
partamento de Montevideo. En dicho reglamento aparecen los «ejercicios gim-
nésticos para todos los grados» (Varela, 1877, pp. 458-462). Estos ejercicios se
dividen en: movimientos de cabeza, de los hombros, de los brazos, de las manos,
del tronco, ejercicio del pecho y movimientos de la rodilla. Las indicaciones
realizadas van configurando una forma analitica y segmentada de intervencion
sobre el cuerpo de la infancia. Se despliega una légica especifica de la articula-
cién cuerpo, tiempo, espacio: una pedagogia que engarza el poder de la mirada
del maestro con la coercién ininterrumpida de los gestos (Foucault, 1989). Los
ejercicios gimnasticos se despliegan como un calculo sutil de una doble eficacia:
por un lado, lo andtomo-fisiolégico, por otro, el plus simbdlico de esa relacion
en la que los saberes del cuerpo, del cuerpo propio, los saberes de una anatomia
y fisiologia son el registro fundamental de la educacién fisica naciente.

Los ejercicios gimnasticos componen una serie de treinta proposiciones,
en la que cada una establece una descomposicion detallada de los gestos cor-
porales. A modo de ejemplo, veamos la referencia a los «movimientos de ca-
beza». Para estos se indican tres posibilidades: uno, rotaciéon de la cabeza, tres
veces de derecha a izquierda y tres veces de izquierda a derecha; dos, dar vuelta
la cabeza hacia los lados, cinco veces a cada lado; tres, echar la cabeza hacia
delante y hacia atras, tres veces de cada modo. Se indica que estos movimien-
tos, al principio, deben hacerse lentamente. La posicion del alumno «debe ser
parado, con los talones juntos y las puntas de los pies hacia afuera» (Varela,
1877, p. 458). La misma descomposicion del gesto se realiza para el resto de
los movimientos mencionados.

También se instala una mirada sobre los desvios del cuerpo, una vigilancia
de las anomalias, tal que permita una adecuada propuesta de ejercitacion: en los
movimientos de los hombros, «si algun discipulo tiene un hombro mas bajo que
otro, el movimiento solo debe hacerse con el hombro defectuoso» (Varela, 1877,
p- 459). Los ejercicios gimndsticos engarzan lo anatémico y lo fisioldgico: levantar
los brazos de ambos lados, hasta una posicion perpendicular sobre los hombros,
supone un efecto poderoso sobre la respiracion. Doblar el cuerpo hacia atras y ha-
cia delante supone fortalecer los musculos inferiores de la espalda y del abdomen,
a la vez que facilitar la respiracion. La eficacia pedagogica de los ejercicios gimnas-
ticos parece reposar sobre el grado de precision en la prescripcién del movimiento:



|...] levantar los brazos junto al cuerpo, cinco veces con fuerza. Cuando se bajan
los brazos, las manos deben tocar el pecho cerca de los hombres: cuéntese 70
cuando las manos se ponen sobre el pecho, dos cuando se estiran los brazos
hacia arriba, #7es cuando las manos vuelven a colocarse sobre el pecho, cerca
de los hombros, cuatro al bajar los brazos a los costados (Varela, 1877, p. 459).

El maestro debe prestar atencion al tipo de ejercicios que propone, porque
varios movimientos de la serie que dispone tienen accién y efecto sobre los
mismos 6rganos del cuerpo. Por lo tanto, al escoger el conjunto especifico de
ejercitaciones a realizar, debe formular una propuesta que ponga a funcionar el
mayor nimero posible de érganos. Para esto, el maestro contaba con la numera-
cién ordinal de todos y cada uno de los ejercicios gimnasticos. Se sugeria que, al
identificarse por numero, los ejercicios podian indicarse a una clase con alumnos
distribuidos en filas; de este modo, a cada fila le corresponderia una combinacion
particular de ejercicios distinta de las demas, que luego irfan alternando. «Por
ejemplo mdrquese a una fila los movimientos: nimero 2, 6, I1, 20, 24, 27. A
otra nimero 1, §, 10, 19, 23, 26 [...p (Varela, 1877, p. 461). La numeracién
de los ejercicios tenia ademas un sentido diddctico progresivo: en las primeras
clases habria que indicar el ejercicio por su nombre, luego, cuando ya fuera
aprendido, bastaria con indicar los nimeros correspondientes.

El movimiento higienista se proponia recuperar algo de la «naturaleza
del nino», proponia dar libre curso a la necesidad fisiolégica y reconocerla no
solo como tal, sino como constructiva en su engarce pedagégico. Como senala
Vigarello (2003, p. 49), «€l ejercicio es presentado como juego libre y polimor-
fo, pero al mismo tiempo se lo describe como algo que se debe vigilar y llevar
a cabo con gran atencién». El programa de ensenanza primaria para las escuelas
urbanas de 1897 incluyé para el séptimo ano, no antes, los ejercicios fisicos.
Estos se dividian en dos categorias: juegos libres y ejercicios gimnasticos. LLos
juegos libres se presentaban como la base de la educacion fisica. Sin embargo,
en principio se trata de juegos ensenados por el maestro, que incluso hard em-
plear en el tiempo del recreo. Solamente si se respetan ciertas variables (edad,
sexo, condiciones fisicas de los alumnos, condiciones del local) los nifios podrian
elegir los juegos de su predileccion. Citemos algunos ejemplos de juegos libres:

[...] las carreras se graduardn entre diez y sesenta metros, segin la edad y comple-

xi6n de los ninos, y siempre que lo permita el local. Donde la amplitud del terre-

no libre lo permita, las ninas jugaran al disco, croquets, lawn-tennis, y los varones

jugardn ademas, al_foor-ball, 4 las bochas y 4 los bolos y quillas. Observaciones:

1.° Todos los juegos seran vigilados por el personal docente. 2.° Después de

los recreos los ninos no deben entrar en las clases agitados. Conviene, pues, un

pequefio reposo antes de ese momento (DGIP, 1907, p. 59)*.

Para los ejercicios gimndsticos se propone un programa que rige para to-
dos los anos escolares. En primer lugar, se estipulan ejercicios de orden: posi-
cién fundamental, conversiones, alineaciones. LLuego, a partir de las «posiciones

84 DpaIp es la sigla de Direccion General de Instruccion Primaria.



secundarias», movimientos de piernas, pies y tronco. También hay marchas y
carreras, flexiones de los miembros superiores e inferiores, ejercicios respirato-
rios. La propuesta seguia el modelo del sistema sueco de gimnasia pedagodgica:

Los ejercicios gimnasticos se haran conforme al siguiente programa, que regira
para todos los anos:

1.° Primeros ejercicios de orden: posicién fundamental, conversiones, alinea-
ciones, etc.

2.° Posiciones secundarias: manos en las caderas.

3.% Separacion lateral de piernas.

4.° Juntar y separar las puntas de los pies. Torsién lateral del tronco.

5-° Marchas y carreras.

6.° Doble flexion y extension de los brazos hacia arriba y hacia abajo.

7.2 Elevacion sobre las puntas de los pies.

8.% Flexion del tronco hacia atrds y hacia delante. (Para varones)

9.% Torsién del pescuezo. Flexion de la cabeza hacia atrés.

10.° Doble extension de los brazos hacia arriba y hacia abajo.

11.° Flexion de las rodillas. Ejercicios preparatorios al salto.

12.° Doble extension de los brazos hacia arriba, hacia los lados y hacia abajo.
13.° Doble extension de los brazos hacia delante.

14.° Doble extension de los brazos de adelante hacia los lados.

15.° Torsion lateral del tronco. Flexion lateral del tronco.

16.° Ejercicios respiratorios.

Observaciones

1.° En los ejercicios sistematicos se seguirdn los principios y précticas funda-

mentales del sistema sueco de gimnasia pedagdgica en cuanto se refiera 4 los
ejercicios adoptados para nuestras escuelas.

2.° Téngase muy en cuenta que con los ejercicios gimnasticos no se trata
solamente de desarrollar los musculos sino todos los 6rganos corporales y en la
proporcién que corresponde 4 su importancia, 4 fin de conservar y vigorizar la
salud, por cuya razén no debe obligarse 4 que los ejecuten aquellos ninos que
por su complexion puedan perjudicarse, estén enfermos 6 se quejen de algin
malestar antes, durante 6 después de los ejercicios.

3.° Cuidese que la ejecucién de cada movimiento (cualidad) sea correcta y
justa, 4 fin de obtener el efecto fisiologico deseado.

4.° Este programa se desarrollard gradual y progresivamente tratando de con-
seguir, cada vez que se agreguen ejercicios nuevos, mayor rapidez (cantidad) y
precision en los ya conocidos.

n la misma leccion no se repetird un ejercicio dado més de seis 4 diez veces
Enl 1 pet i dad d d ,
segun la dificultad 6 el esfuerzo que requiera.
5-° Los movimientos de los flancos y respiratorios siempre seran lentos»

(parp, 1907, pp. 59-60).



Esta es la unica referencia que aparece en el programa de 1897 para escue-
las urbanas. Sin embargo, el programa de ensenanza primaria para las escuelas
rurales, a diferencia del programa para escuelas urbanas, incluye los ejercicios
fisicos ya en el primer ano escolar, con la siguiente orientaciéon: «juegos libres
con arreglo 4 la edad y sexo de los alumnos» (pG1p, 1907, p. 71). También se
incluyen ejercicios fisicos para el segundo y tercer ano, «como en el ano ante-
rior» (DGIP, 1907, pp. 78 ¥ 85). La escolarizacion rural prevista en el programa
de 1897 alcanza hasta el tercer ano escolar. Segun consideraciones de Urbano
Chucarro (inspector nacional) y Francisco Mufioz (secretario), «hacer extensivo
a los distritos rurales el programa urbano seria no solo ineficaz sino también im-
practicable, y tal vez inhumano» (parp, 1907, p. 87).

En 1917 se crea un programa especifico para las escuelas rurales, alli se
incluye canto y gimnasia. Aunque no estan programadas, se sugiere que el maes-
tro atienda estas materias en la medida que estime oportuno, contemplando
circunstancias locales. Se indica que la gimnasia debe contribuir a dar soltura en
los movimientos y correccion en las posiciones. Para ello, se realizarian funda-
mentalmente marchas y movimientos de conjunto (pGre, 1917, p. 15).

Fisiologia, higiene y pedagogias del cuerpo: hacia un estilo de vida higiénico

El discurso educacionista antecede a Varela y se contintia después de ¢l. En
el sucesivo despliegue de este discurso aparece otra figura a destacar: Alejandro
Lamas. En 1901 publica Elementos de anatomia, fisiologia e higiene, en 1903
Educacion fisica y manual de gimnasia escolar y en 1913 publica la segunda
edicion de Elementos de anatomia, fisiologia e higiene®s.

En julio de 1900, Alejandro LLamas prologaba su libro que se publicaria
el ano siguiente. LLa obra se escribia de acuerdo con los nuevos programas de
estudio para los anos 4.° y 5.° de las escuelas primarias de la Republica. En su
prologo, Lamas advertia de una falta de los «libros diddcticos» que circulaban en
el momento, respecto del valor practico y utilitario de las materias ensenadas;
por esta razon decia haberse:

[...] esforzado porque el alumno, al dejar el colegio, lleve tales conocimientos

de su propio organismo, de su funcionamiento y de la ciencia de conservarle en

estado normal, que pueda hacer de ellos aplicacion facil y consciente en todos

los momentos de su vida (L.amas, 1907, p. 5).80

85 Lamas ya habfa publicado antes de 1903 Maternologia (Tratado de los cuidados que requie-
ren los nifios desde sus primeros dias de vida para su desarrollo fisico, intelectual y moral) y
Problemas escolares (Juicio critico acerca del procedimiento de exdmenes de maestros y de
estudios en los Internatos Normales). Cf. la contratapa de Lamas (1903).

86  La palabra aplicacion aparece en italica en el original, sefal de la preocupacion especifica de
Lamas.



En el libro que Lamas ponia a disposicion de maestros y alumnos de la escue-
la primaria, podemos observar que la educacion fisica escolar, en un sentido am-
plio, no es sino la aplicacion de los conocimientos de fisiologia e higiene. Incluye
también una pedagogia del cuerpo orientada por una incipiente biomecanica:

en el salto, los musculos de las piernas se contraen con gran fuerza, levanta

el cuerpo y lo lanzan hacia delante y arriba; llega a cierta altura segin la

mayor o menor energia de los musculos y después desciende hasta tocar

el suelo nuevamente. La caida es violenta y puede ocasionar grave dano al

cerebro. Para evitarlo es preciso doblar las piernas y los pies al caer, de ma-

nera que no se toque el suelo con los talones, sino con las puntas de los pies

(Lamas, 1901, pp. 104-105).

Pero tal vez la clave mads significativa esté en el capitulo denominado «higie-
ne del ejercicio», en el cual se incluyen consideraciones sobre ejercicios fisicos,
trabajo y reposo, las malas posiciones y el peligro de los esfuerzos. LLamas hacia
las siguientes consideraciones:

LLa marcha, la carrera, el salto y en general todos los ejercicios fisicos tienen

grandes ventajas. Hacen la respiracién més activa y aumentan por consiguiente

su utilidad, desarrollan la capacidad de los pulmones y la anchura del pecho,

provocan el apetito y favorecen la renovacion de las sustancias perdidas a causa

del trabajo. Por medio del ejercicio, los musculos se ponen duros y fuertes y el

cuerpo todo adquiere robustez y belleza. Todos los ejercicios son excelentes,

pero a condicién de que se ejecuten con moderacion, pues cuando son exage-

rados debilitan y enferman (Lamas, 19o1, p. 103).

Estas consideraciones de Lamas retinen una serie de elementos que conden-
san todo un ideario pedagoégico y didactico: nos encontramos con el utilitarismo,
con consideraciones estéticas y con una concepcion del trabajo corporal en la
que los ejercicios deben dosificarse y ser compensatorios.

Los ejercicios fisicos no se piensan como un elemento aislado, sino en rela-
cién con otros factores de la vida cotidiana que pasan por el tamiz de la higiene.
El ejercicio tiene su momento especifico en la clase de gimnasia escolar, pero se
engarza en una concepcion mas amplia: «cuando se duerme mas de ocho horas ya
se comete un mal, porque habiendo repuesto el cuerpo sus fuerzas, necesita entrar
nuevamente en ejercicio, para activar la respiracion y la circulacién que disminu-
yen mucho durante el suefio» (Lamas, 1901, p. 106). Una higiene total y totaliza-
dora, un estilo de vida higiénico, una higiene que comprende todos los érganos y
sus funciones tanto en el sueno como en la vigilia: esta es la apuesta higienista que
se engarzara a unas formas morales bien definidas, para reunirse dentro del ambito
de la escuela primaria en una pedagogia corporal especifica.

También hay, como veiamos antes, un desdoblamiento estético de la hi-
giene, orientada hacia una estética de la rectitud®”. Para Lamas, cuando se lee
o se escribe se adoptan las «malas posiciones» que traen «como resultado una

87 Sobre la pedagogia de la rectitud, cf. el cldsico estudio de Vigarello (20035). Cf. también
Soares; Fraga (2003) y Soares (2001).



torsion de la columna vertebral y por consiguiente del cuerpo que toma un
aspecto feisimo» (Lamas, 1901, p. 107). Y, como no podia ser de otra manera,
heredados los ideales del siglo de la biologia, o directamente el espiritu de la
ciencia ideal y de la burguesia, el encauzamiento higienista de la conducta fisi-
ca y moral suponen un p/us: «Es mas que conveniente, es necesario tomar todas
las precauciones que hemos senalado para alejar los males y mantenernos en
buen estado de salud, pues sin esta la felicidad y el bienestar son imposibles»
(Lamas, 1901, p. 108).

En 1913 se presenta la segunda edicion, corregida y aumentada, de
Elementos de anatomia, fisiologia e higiene. En esta ocasion, ademas de la con-
cordancia con los nuevos programas de la escuela primaria, se consignaba que
la obra habia sido adoptada como texto oficial. LLa ampliacion del texto incluye
referencias a los sentidos y sus relaciones con el sistema nervioso, la inteligencia
y la voluntad y el cuidado de los «nervios». LLa metafora del cuerpo como una
maquina®® no se hizo esperar:

Si hacemos memoria de cudnto sabemos ya de nuestra maravillosa maquina,

pues no es otra cosa NUESLro CUErpo, se NOs Ocurre preguntar, ;y c6mo es que

los 6rganos trabajan? |...| ;Hay algo mds en nuestra mdquina, que a la manera

como el viento, por ejemplo, hinchando las velas de un buque le hace navegar,

haga también que el corazén, los pulmones, el estomago, las piernas, los ojos,

los oidos, funcionen de suerte que corra la sangre, entre y salga el aire, se di-

suelvan los alimentos, se muevan los pies, veamos los objetos y sintamos los

ruidos? Y bien si, lo hay (Lamas, 1913, pp. 130-131).

Se trata del sistema nervioso. La reflexion parece estar cargada de un cienti-
ficismo naturalista; alli el cuerpo tiene una doble condicién de maquina: mientras
que trabaja como tal, se puede explicar, controlar y predecir su funcionamiento,
a la vez que opera de una forma particular en contacto con las fuerzas de la
naturaleza. Nuestro «paidofisiélogo» o «paidohigienista» parece reunirse con el
eco del coro decimondnico: ciencia, naturaleza, trabajo y progreso constituyen el
cuadro general del discurso.

El entusiasmo de Lamas es el de la ciencia positiva; observemos sus referen-
cias a la inteligencia y la voluntad:

iCudn admirable es todo esto! {Realmente maravilla tanta exactitud, tanta pre-

cision! Asi, pues, es en el cerebro que reside /a inteligencia; en €l se forman

las sensaciones 'y las ideas, de €l parte la voluntad. |...| Parece que el peso del

cerebro contribuye en la inteligencia. Asi, un hombre cuyo cerebro pesa menos

de mil gramos es un idiota (Lamas, 1913, p. 150)%.

88 Foucault ha planteado que «/’Homme-machine de La Mettrie es a la vez una reduccién
materialista del alma y una teoria general de la educacién, en el centro de las cuales domina
la nocién de ‘docilidad’ que une al cuerpo analizable el cuerpo manipulable» (1989, p. 140).
89 Laitdlica corresponde al original.



El entusiasmo positivista, en este caso, remite a una perspectiva antropo-
l6gica que supone una relacion causal entre las caracteristicas anatomicas y la
inteligencia humana.

Segtin Lamas (1913, pp. 152-153),

[...] los ejercicios fisicos son muy dtiles, dan alegria al espiritu y vigor al cuerpo

[...] el ejercicio fisico practicado al aire libre da excelentes resultados para la

buena nutricién del sistema nervios, tales como la marcha, los juegos modera-
dos, etc. Los bafnos son también excelentes.

Las ultimas palabras del texto constituyen todo un epilogo ideoldgico, casi
un manifiesto:

Seamos sanos y seremos inteligentes y activos. Quien sepa mantener en buen

estado su sistema nervioso, gozard de buena salud y de inteligencia, siempre

despierta, y todos, chicos y grandes, tenemos la obligacién de hacer lo posible

por mantenernos inteligentes y sanos. Ello nos allanard muchisimo el camino

para ser felices (Lamas, 1913, pp. 153-154).

En 1903 Lamas publica el libro Educacion fisica y manual de gimnasia
escolar. El libro esta escrito de acuerdo con el programa de pedagogia para los
maestros y el programa de estudios de las escuelas primarias del pais, segiin se
establece en su presentacion. Alli, Lamas afirma que la educacion fisica es una
cuestion social. La necesidad del ejercicio fisico esta dada por las condiciones
sociales y culturales en las que se vive. Comienza a perfilarse cada vez con mayor
precision una preocupacion por la vida orgdnica de la poblacion escolar, por su
higiene y su fisiologia. El progreso tenia ya sus efectos en los cuerpos, por esta
razon, la eficacia de la escolarizacién en una vida urbanizada se apoya también en
una pedagogia destinada directamente a estos. Los ejercicios que componen el
Manual, estan tomados del Manual de gimnastica sueca para las escuelas prima-
rias, de Liedbeck?. Lamas se preocupa por conceptualizar la educacion fisica,
para tomar distancia de aquellas nociones que la reducen a la gimnasia:

[...] el desarrollo de la fuerza es solamente uno de los propésitos que persigue

y quizds el menos importante, pues que lo que ha de procurarse al cultivar las

facultades fisicas es dotar al nino de vigor, de resistencia al trabajo y a la fatiga

y de energia, para luchar contra los elementos nocivos que amenazan constan-

temente su salud. [...] Es asi que la educacién fisica debe comprender: 1.° La

educacion de los 6rganos de la vida vegetativa, es decir, 6rganos digestivos. 2.°

Educacién de los érganos de la vida animal: a) respiracion; b) circulacién; c)

organo de los sentidos; d) érganos del movimiento (Lamas, 1903, p- 9).

9o Las referencias de Lamas indican que se trata del libro Gymnastita dagofiningar for folksko-
lan escrito por C. H. Liedbeck, publicado en Estocolmo en el ano 1891.
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Figura 3. Portada del libro Gymnastika Dagofningar for Folkskolan, de C. H. Liedbeck,
Estocolmo, 1891

Fuente: <https://www.abebooks.com/servlet/BookDetailsPL?bi=2289802 170 5&searchurl=an
%3Dc%2Bh%2Bliedbeck%2 6sortby%3 D17&em_sp=snippet-_-srp1-_-titler>.

Los agentes de la educacion fisica seran: la alimentacion, el vestido, la hi-
giene privada, la higiene intelectual y, por altimo, el ejercicio. El nino es visto
como alguien amenazado y para dar batalla contra estas amenazas, es precisa la
educacion fisica. A ello acompana una preocupacion explicita por el desarrollo
normal, vigoroso y completo del cuerpo. La atencion a las posturas inconvenien-
tes de los ninos durante las tareas escolares, supone una vigilancia de las conduc-
tas corporales, prestar atencion a los signos del cuerpo e indicar las correcciones
necesarias. Ademas del componente anatomo-fisiologico, Lamas reconoce en los
«ejercicios fisicos sistemados» (o gimnasia) otro efecto: favorecen la disciplina,

[...] porque permiten la organizacién rdpida de los alumnos por medio de los

ejercicios de orden, les despierta el habito del método, de la obediencia y de

la regularidad, por el ritmo con que han de ejecutar todos los movimientos;

ademds obligan al nino a procurarse actitudes correctas, a caminar con relativa

desenvoltura y elegancia (Lamas, 1903, pp. 27-28).

En las tltimas décadas del siglo XIX uruguayo se constituye claramente una
preocupacion pedagogica, con su correlato didactico, respecto del cuerpo. En
esa preocupacion, o conjunto de preocupaciones, se prefigura una disciplina: la
educacion fisica. Sin embargo, su nombre parece proceder simplemente de una
divisién. La educacion intelectual, espiritual o de la mente, dominaba el discurso
pedagdgico, hasta que la irrupcion de los saberes de la fisiologia e higiene en la
escena escolar da cuenta de una falta. Se descubre que la educacion intelectual es
insuficiente, la incipiente urbanizacion, la vida «agitada» de las ciudades, las nue-
vas modalidades de trabajo con sus correspondientes contingentes de trabajadores
hace que los hombres ilustrados, las élites intelectuales vinculadas a la educacion
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comiencen a ocuparse en dar al cuerpo un lugar especifico dentro de los cometi-
dos escolares. Es una preocupacion por el individuo, pero sobre todo derivada de
una preocupacion por la sociedad, por su futuro, por el progreso. Por esta razén
engarza perfectamente en el proyecto de educacion del pueblo.

El redescubrimiento de la educacion del cuerpo indica otra ausencia: los
maestros no tienen los elementos para el trabajo especifico de la educacion fi-
sica. Programas escolares y programas de formacion de maestros comenzardn a
vincular el conocimiento del cuerpo a través de la anatomia y fisiologia con las
posibilidades higiénicas del ejercicio fisico o gimnasia escolar. Se hace necesario
formar personal especializado; sin embargo, pasardn varias décadas antes de que
surja el profesor de educacion fisica como profesional especifico?”.

En suma, la educacion fisica escolar reline conocimientos cientificos y ejer-
cicios fisicos. No habra gimnasia sin higiene, esta abarca el conjunto de la com-
prension sobre el cuerpo y las pedagogias que se despliegan sobre él: higiene de los
sentidos, de la digestion, de la respiracion, de la circulacion; higiene como efecto
de los ejercicios fisicos. Estan dadas las bases para una disciplina que procede del
entusiasmo educacionista progresista: «la educacion fisica preocupa seriamente a
todos los que dedican su intelecto a cuestiones sociales» (Lamas, 1903, p. 5).

Figura 4. Gimnasia de varones, 1912

Fuente: Archivo fotografico del Museo Pedagdgico José Pedro Varela.

91 Como veremos mds adelante, recién en 1939 se crea el Curso para Profesores de Educacion
Fisica, en el marco institucional de la Comisiéon Nacional de Educacion Fisica.

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica
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Figura 5. Portada del libro Educacion Fisica y Manual de Gimnasia Escolar

Fuente: Lamas, Alejandro (19o3).
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CAPITULO 2

El cuerpo como objeto de conocimiento
en la tradicion universitaria

La tradicion universitaria occidental

Las universidades occidentales actuales, como espacios destinados a es-
tudios superiores, son instituciones que se constituyeron en la Edad Media
europea, a fines del siglo XII y comienzo del XIII (Gémez Oyarzin, 1976;
Tiinnermann, 1983; Bruner, 1990)?*. Universitas es una palabra que designa-
ba a los gremios, fraternidades o corporaciones medioevales reunidas en torno
a la ensenanza y el aprendizaje de algin tipo de saber u oficio. Se distinguia
alli entre magistri y discipuli. En la primera época, casi todos los miembros
de estas comunidades pertenecian al clero o a la nobleza. En la historia de las
universidades ha trascendido que hay por lo menos dos grandes tradiciones
instauradas a partir de los modelos de Bolonia (universitas scholarium) y Paris
(universitas magistrorum). En la primera se identifica una fuerte referencia al
papel de los estudiantes, ya que surge por un impulso de estos en la bisqueda
de profesores a principios del siglo XII. LLa Universidad de Paris, en cambio,
nace a fines del siglo XII a instancias de intereses doctrinales de la Iglesia ca-
télica (Tlnnermann, 1983). Al nombrar estas dos universidades como modelos
tradicionales se corre el riesgo de reducir la historia de la universidad a Bolonia
y Paris. Garcia Martin (2009) afirma que la nueva historiografia ha puesto en
duda la idea positivista de un «modelo bolonés originario» tras el cual se desa-
rrollaron las demds universidades italianas. LLa contraposiciéon de dos modelos
«abstractos y contrapuestos» (Bolonia y Paris), son parte de una distincion cla-
sica que la renovacion historiografica parece cuestionar, al descentrar la preo-
cupacion por el origen institucional.

De este modo, frente a la imagen construida de la existencia de un tnico mo-
delo bolonés generador de universidades, de su «crisis» moderna o de la progre-
siva «regionalizacion» de docentes y estudiantes en torno a cada Universidad,

la actual historiografia propone otra interpretacion que parte del «policentris-

mo» en los origenes, la sustitucién dindmica entre universidades por razones

de competencia y la pervivencia en el tiempo de una peregrinatio, que llegaria,

aunque mas diluida, a época contemporanea, con la importante presencia de
estudiantes extranjeros, incluidos en los anos 20-30 del siglo XX los judios de

los paises del Este en su didspora (Garcia Martin, 2009, p. 465).

92 Goémez Oyarzin (1976, p. 3) indica que, antes que en Occidente, las primeras universidades
del mundo fueron las llamadas «brahamanicas».



La influencia del denominado modelo bolonés se difundié en algunos pai-
ses de Latinoamérica a través de las universidades coloniales inspiradas en el
esquema de Salamanca.

Las universidades medievales se organizaron en torno a la idea de_facultad.
Al respecto es importante senalar que esta palabra no indicaba un tipo de or-
ganizacion institucional sino una funcion o atribucion: la_facultas docendi. Esto
hacia referencia a una funcién «que la universidad conferia a sus graduados al
promoverlos a la dignidad de maestros y otorgarles la facultad o licencia docend;,
es decir, la facultad de ensefiar» (Tlinnermann, 2000, p. 16).

Aun siendo instituciones que estarian en gran parte dominadas por el cle-
ro, Gomez Oyarzin senala que el nacimiento de las universidades estd unido
al surgimiento de la burguesia. Originalmente, el papa, el emperador y el rey
eran quienes podian ejercer poder en el sentido de creacion de universidades.
La organizacion incipiente que la burguesia se dio como clase, fundamental-
mente en torno a las nuevas formas de la economia y sus correspondientes
modalidades de intercambio de mercancias en el seno de la ciudad medieval,
contribuyé con el inicio de un interés especifico, novedoso, que prefigura el
espacio moderno de la educacion. Ese interés se canalizo a través de la «escue-
la catedralicia que fue, en el siglo XI, el germen de la Universidad» (Gémez
Opyarzin, 1976, p. 8). Originalmente, en tanto comunidades o corporaciones
libres, las universidades trascendian el poder estatal; sin embargo, esta situa-
cién comienza a modificarse fundamentalmente por los efectos del lento pero
sostenido proceso de cambios econémicos, sociales, culturales y politicos que
se producen a fines del medioevo europeo.

Dos de los rasgos caracteristicos del inicio del mundo moderno repercuten

inmediatamente en la Universidad: el triunfo del Estado nacional y la Reforma.

[...] El Estado nacional que se difunde con el Renacimiento, hace que las uni-

versidades se ‘nacionalicen’, es decir, pierdan progresivamente su cardcter de

institucién de la cristiandad en su conjunto para convertirse en instituciones

dentro de cada Estado (Gémez Oyarzin, 1976, pp. 14-15).

El espacio de saber (que es, desde cierto punto de vista, un problema de
gobierno) que la nobleza estaba perdiendo en el siglo XVII habia sido ocupado
por clérigos, magistrados, la burguesia, administradores y hombres de finanzas
(Foucault, 1977b, p. 138). Hay alli un espacio difuso en el cual las universida-
des, como institucion privilegiada del saber y el conocimiento, se encuentran
interpeladas por la tendencia absolutista de los primeros estados nacionales?:.
En este sentido, la universidad napolednica es un ejemplo cominmente citado
para mostrar un tipo de relacion entre Estado y universidad, aun cuando haya
sido «]a negacién misma de la idea de universidad» (Ttinnermann, 1983, p. 43 1).
Este modelo napolednico fue adoptado por las universidades latinoamericanas y
podria afirmarse, siguiendo a Tinnermann (1983), que se debid la posicién que

93 Recordemos que «la Universidad medieval se configura como una comunidad de maestros y
escolares, unida por un mismo fin: ‘aprender los saberes’» (Gémez Oyarzin, 1976, pp. 12-13).



podian ocupar en la constitucion misma de la idea de nacién®4. En el enfoque
que se ha adoptado en esta investigacion, esta idea es fundamental: si el Estado
ejerce el monopolio legitimo de la ensenanza superior (ademads de todos los ni-
veles anteriores) se estd asegurando una pieza clave de la reproduccién social y
cultural, toda vez que el ambito por excelencia de produccion de conocimiento
es el universitario. Es en esa instancia de produccién de conocimiento que la
universidad hace lazo con lo social, a la vez que lo produce como objeto de cono-
cimiento. En este sentido, las miradas mds o menos criticas sobre lo pedagégico
advierten que la educacion en la modernidad ha cumplido un papel fundamental
en la constitucién de subjetividades. La naturalizacion de un cierto estado de las
cosas, incluso del Derecho, comprende un proceso de subjetivacién en el que
intervienen la tradicién y la educacion?.

Al mencionar la importante influencia de la universidad napolednica en la
estructura de las universidades latinoamericanas, es preciso indicar que aque-
lla expresaba un ideal educativo politécnico y se configuré en funcién de un
corte utilitario y profesionalista. L.a universidad imperial, como se la ha llama-
do, era «un conjunto de escuela profesionales carentes de nucleo aglutinador,
burocratizada y sujeta a la tutela del Estado, cuyos servidores debia preparar»
(Tinnermann, 1983, p. 431). Aquella universidad prescindié de la investigacién,
actividad que se trasladé a las academias, y vio menguada su autonomia al regirse
por programas oficiales impuestos por el Ministerio de Educacion, con profeso-
res designados directamente por este Ministerio. Se trataba de una universidad
con una funcion fuertemente ideologica al servicio de la politica estatal imperial.

Jean-Claude Milner (1997) hace un andlisis agudo sobre el papel de las uni-
versidades en relacion con la burguesia. Para este autor, las universidades garan-
tizan una funcién tipicamente moderna: aumentar el nimero de burgueses. Para
ello se han establecido ciertas formas y practicas ancladas en el sistema de grados
y titulos, directamente vinculables al salario burgués o sobresalario?. Este autor

94 Brunner (199o) introduce un matiz interesante respecto de la idea de «<modelo napolednico»:
en lugar de hablar de un modelo al que se cinen las universidades, propone identificar un
«gesto napolednico». Este gesto consiste en suponer que «el Estado debe hacerse cargo de
la ensenanza de la nacién (el Estado docente) y que a ¢l corresponde asegurar, mediante la
universidad, el doble cometido de formar los cuadros administrativos (y profesionales) y de
supervigilar la educacién en los niveles escolares inferiores. En pensar, seguidamente, que
esta funcion docente del Estado es imprescindible alli donde este no goza ya de las legiti-
midades tradicionales: mondrquicas y religiosa. En pensar, por dltimo, que dicha institucién
encargada de la superintendencia de toda la educacion publica debe estar compuesta por un
grupo de profesores que se constituyen en corporacién y gozan de una relativa autonomia
dentro del marco del servicio al Estado» (Brunner, 1990, p. 28). Como se ve, el proceso
institucional de la universidad de Montevideo es bastante préximo a este planteo.

95 En este sentido, un ejemplo tipico de este proceso y de como la educacion ha funcionado
como dispositivo de universalizacion de un interés particular de clase puede verse en «El
Dieciocho Brumario...» de Marx.

96  Dara la distincién entre burguesia propietaria, remunerada y asalariada, cf. Milner (1997).
Para este autor, <hoy en dia, no hay otra burguesia media o pequena que la asalariada» (p. 2 5).



afirma que «los sistemas universitarios y escolares occidentales acogen a la ciencia,
pero no son por ello su lugar natural. Proporcionan un salario a los creadores de
saber y de ciencia» (Milner, 1997, p. 88).

Segun Milner, el sistema universitario y escolar francés constituye un
modo original de relacién con las funciones de Estado. Como ya se planted,
el modelo napolednico hizo una fuerte apuesta en este sistema; la Tercera
Reptublica lo reafirmo. La universidad francesa es, dice Milner, por lo menos
hasta 1968, un segmento del aparato de Estado. El modelo francés encontré
en la funcién universitaria, en su funcién politica, una forma de cooptar a la
burguesia asalariada (a la vez que la producia). La universidad-Republica??,
dice Milner (1997, p. 102), «mds ficilmente que ningln otro servicio publico,
puede hacer coincidir su funcion técnica propia (mantener alguna relacion con
el saber) con sus funciones extratécnicas (fabricar burgueses remunerados)».
Este aspecto es relevante en la historia de las universidades, o en la historia de
los modelos de universidades y sus relaciones con el saber y la cultura. En este
sentido, pueden observarse algunas diferencias entre el modelo napoleénico y
el modelo humboldtiano a partir de la forma en que la burguesia se vinculd
al poder y especialmente al poder del Estado en Francia y en Alemania en
el siglo XIX. Del mismo modo, y para observar las diferencias entre estos
modelos, es preciso prestar atencion al peso politico del cristianismo y el pro-
testantismo en uno y otro pais. Al respecto, Milner anota un elemento a des-
tacar: los sistemas universitarios albergan una serie de contradicciones (entre
ensefianza e investigacion, saber y cultura, ciencia y técnica). La universidad-
Reptublica pretendio disolver las tensiones y abarcarlo todo, pero, revelandose
frégil, elegia «la cultura en detrimento de la ciencia y del saber», mientras que
la Universidad alemana, ante contradicciones comparables (antes de 1933),
«siempre habia hecho la eleccion inversa» (Milner, 1997, p. 116). «LLa universi-
dad-Republica —dice Milner— estd hecha para la cultura, no esta hecha para
la ciencia moderna, no esta hecha para los saberes positivos, no esta hecha para
la produccion de conocimientos nuevos. No es una cuestion de dinero; es una
cuestién de concepeién» (1997, p. 117).

El caso de las universidades alemanas presenta alguna nota caracteristica
distinta a la tradicion francesa. En el siglo X VIII la universidad era, para el cle-
ro y la clase media alemana, el ambito de difusion de un tipo de cultura que se
distingue y opone a la corte. Es importante anotar aqui que, en este siglo alemdn,
la burguesia de comerciantes profesionales todavia no estaba muy extendida, era
«relativamente pobre y atrasada» (Ben-David, 1966, p. 20). La legitimacién de

El sobresalario es un dispositivo que refleja las distancias entre el salario burgués y el salario
fundamental, que depende del precio minimo de la fuerza de trabajo (Milner, 1997, p. 29 y s.).
En el planteo milneriano la generalizacién del salariado burgués no depende de una necesidad
econdémica sino politica. El salario burgués «refleja los arbitrajes politicos de una sociedad y su
definicion del poder» (p. 34). Finalmente, es importante la distincién que realiza Milner entre
dos tipos extremos de burguesia asalariada: la del sobretiempo y la de la sobrerremuneracion.
97 Notese la relevancia de la sinonimia: universidad-Republica, Universidad de la Republica.



la intelectualidad de clase media se apoyaba en la autoconciencia mas que por su
relacion con la economia o la politica®®. Esta autoconciencia remite a nociones
de «educacién» o «cultura», como componentes de la «esfera espiritual», el am-
bito realmente importante, que se distingue (0 se opone) a las cuestiones politi-
cas, economicas y sociales. LLa intelectualidad burguesa alemana, politicamente
débil, no se oponia tanto a los privilegios de la clase alta cortesana como a sus
rasgos culturales, a su comportamiento. Esta caracteristica, como se ve, estable-
ce diferencias con el proceso de ascenso de la burguesia en Francia e Inglaterra.
Durante el siglo XVIII, la intelectualidad de clase media alemana desarroll6 sus
rasgos especificos por medio de los estudios universitarios (una clase de intelec-
tuales que ya no querian dedicarse al sacerdocio y cuya vocacién intelectual los
llevaba a interesarse por la filosofia), tanto en artes como en ciencias; pero no
fue sino hasta entrado el siglo XIX que la burguesia alemana desarroll6 su capa-
cidad de influencia en el ambito econdmico, politico y social. En Alemania, dice
Elias, la intelectualidad se limita a la esfera del «espiritu y las ideas» y el ambito
de su desarrollo en términos de investigacion se encuentra en las universidades
(Elias, 1968, pp. 103-121)”. Se puede entender asi que, como senala Ben-
David (1966) en Alemania nunca hubo universidades centrales nacionales. La
Universidad de Berlin, una de las mds importantes del Occidente moderno, fue
fundada en 1810 por el gobierno prusiano a instancia de los intelectuales. Pero
los gobernantes de Prusia estaban més preocupados por preparar funcionarios
publicos, legistas, médicos y maestros, que por cuestiones intelectuales. En ese
contexto, de acuerdo con Ben-David (1966, p. 30) hubieran preferido el modelo
napolednico, pero otros elementos de la historia alemana y francesa pesaron para
que finalmente no prosperara dicho modelo, aunque la Universidad de Berlin
nunca fue la clase de institucion con la que habian sonado los filésofos. Como
suele suceder, el hecho de que los profesores universitarios fueran_fizncionarios
del Estado, se convertia en un elemento de limitacion a la libertad académica,
porque aquel demanda cierto alineamiento ideolégico o sencillamente lealtad.
Tratandose de un Estado absolutista, este aspecto no fue poco relevante.”*® El

98 A partir del planteo de Foucault (2 007) sobre los «diferentes liberalismos» se puede encon-
trar una via complementaria para analizar estas diferencias. LLa razén gubernamental liberal,
la l6gica de la «economia politica» comienza su despliegue, al menos en Europa, a fines del
siglo XVIII, sin embargo, ha adquirido notas distintas en la forma de articular gobierno,
Estado y sociedad civil en varios paises, dentro de los cuales podemos destacar Francia,
Inglaterra, Alemania y Estados Unidos. Cabe destacar algo sustantivo para esta investiga-
cién, para plantear la cuestién de la relacion cuerpo-saber-educacion-ensenanza: con la eco-
nomia politica las sociedades modernas entran en un «régimen de verdad que es justamente
caracteristico de lo que podriamos llamar la era de la politica y cuyo dispositivo bésico, en
suma, sigue siendo el mismo en nuestros dias» (Foucault, 2007, p. 35).

99 En 1883, el aleman Wilhem Dilthey publicaba su libro Zntroduccion a las ciencias del espiritu.

100 Eran anos de bastante agitacién para el gobierno prusiano. En 1806 las fuerzas de Napoleon
ocupaban el territorio prusiano y ponian en jaque al Estado absolutista. Entre 1810y 1816
se llevé a cabo una reforma agraria. Se abria una época de reformas. Le tocé a Wilhelm von
Humboldt, en el marco de las reformas que impulsé, el papel de extender y modernizar el
sistema de educacién publica, y de fundar la Universidad de Berlin (cf. Anderson, 1974).



concepto de universidad alemana se forj6 en unas condiciones en las que mucho
pesaban los intereses de la clase aristocratico-militar. Esas condiciones estable-
cian una fuerte tension entre un proyecto de universidad para formar profesio-
nales (a los ojos de los gobernantes) o para desarrollar actividades intelectuales
e investigacion pura. A pesar de las condiciones no del todo favorables, primé la
idea en la que la funcion de la universidad era la bisqueda del conocimiento y la
ciencia pura, tras lo cual se instalaba una desconfianza por las disciplinas aplica-
das y la influencia extra-académica (Ben-David, 1966, p. 36).

Podemos destacar aqui, en la conformacion del modelo berlinés de univer-
sidad, un elemento relevante para poner en relaciéon con la tensién tradicion
universitaria-tradicion normalista analizada en esta investigacion. Ben-David
(1966, p. 31) indica que en lo que respecta a las ciencias naturales, la mayoria
de los estudiantes se preparaba para ejercer como profesores en la ensenanza
media. Pero este hecho no era tenido en cuenta sino para determinar el peso de
las disciplinas especificas, relegando aspectos de las materias afines» (diddctica,
psicologia de la educacion y otras). En otras palabras: lo que importaba era la
formacion en una disciplina o campo de saber especifico.

Los filésofos alemanes, de Kant a Hegel, habian concebido la universidad
como un centro cuyo unico interés residia en el saber, confiriéndole una «elevada
dignidad» (Ben-David, 1966, p. 14). Sin embargo, el proceso de las universi-
dades alemanas no es menos complejo que otras. Hacia fines del siglo XIX, la
unidad de la ensenanza y la investigacion se quebraba. Por un lado, existian los
Instituten (institutos dedicados a la investigacién que no pertenecian a la uni-
versidad pero que estaban vinculados a cdtedras universitarias) y, por otro, las
cdtedras universitarias (Ben-David, 1966, p. 16).

Las universidades alemanas tienen en su haber la formulacion de varias de
las disciplinas modernas, una vez que la investigacion cientifica en varias ramas
se fue perfeccionando metodolégicamente y haciéndose sistematica.

A partir de la amalgama entre las tradiciones teoldgicas y el nuevo espiritu
de la modernidad, emergieron nuevos modelos de universidad:

La reforma humboldtiana (o «modelo berlinés»), la formacién de una nueva

clase intelectual en el contexto de la Revolucién Francesa, la fuerte presencia

empirista en las universidades inglesas y escocesas y, mas tarde, el «modelo
universitario napoleénico» consagraron la definicion de universidad en torno al
conocimiento liberal, el poder estructurador de la ciencia y la produccién de

conocimiento (Behares, 20171, p- 13).

Finalmente, de acuerdo con Behares (20171) es posible identificar cuatro
lineas discursivas respecto de la nocion de universidad y sus correspondientes
modelos: la monastico-teologica, la de la ciencia moderna, la positivista-pragma-
tista y la armonizadora del ternario (investigacién, ensenanza y extensién). En
los ultimos veinte anos, aparte de estas cuatro lineas, se identifican también dos
nuevos emergentes: ampliacion de la oferta de ensenanza fuera de las universi-
dades y creciente privatizacion (comercial) de la oferta de ensenanza privada.



Segun Behares (2011, p. 75), la dimensién de ensefianza no se hace «conscien-
te» en la tradicion universitaria hasta mediados del siglo XX, fundamentalmen-
te por tres razones: primero, porque las universidades no se constituyeron en
torno a la ensenanza tal y como hoy se conceptualiza, sino en torno a la produc-
cién cientifica y humanista (y alli, la ensefanza es parte del funcionamiento de
la ciencia, como en Agustin de Hipona y Tomds de Aquino); luego, porque el
ambito donde se extendid la preocupacion por la pedagogia y la didactica ha
sido el de la formacién de maestros y profesores para ensenanza fundamental
y media, es decir, con excepciones, fuera de las universidades y, finalmente,
porque el problema de la masificacién de la matricula, que puso en tension las
habituales dinamicas de ensefanza universitaria, no se hizo sentir sino hasta
mediados del siglo XX,

Las universidades en Latinoamérica y Uruguay

La historia de las universidades muestra varios aspectos que pueden con-
formar un comin denominador. Pero es preciso no olvidar que dicha historia es
diversa y que no es posible agrupar sus rasgos en un conjunto homogéneo sin
que ello implique algin tipo de reduccionismo. En este marco, se puede senalar
que una de las tensiones universitarias ha estado, desde su origen, entre las fun-
ciones de investigacion y ensenanza, tension que se manifiesta en las discusiones
politicas contempordneas sobre la funcién de la universidad. El cuestionamiento
a las formas clasicas y tradicionales de la universidad ha derivado en la creacion
de «universidades tecnoldgicas», o en la formacion de profesionales en franco
desmedro del interés por la investigacion. Como algunos destacados investiga-
dores han senalado, muchas universidades han cumplido una funcién meramente
profesionalista, y esta es una de las caracteristicas de las universidades latinoa-
mericanas’?. Al respecto es importante mencionar que algunos historiadores
indican que la relacion entre «profesién» y estudios universitarios tal y como
lo conocemos en nuestros dias (relacién entre saber certificado por un titulo
y ejercicio practico de dicho saber) comienza recién a partir del siglo XVIII
(Garcia Martin, 2009, p. 445).

101 En 1957, la matricula universitaria ascendia a 17 ooo estudiantes. En 1939, se habian con-
tado 4800. En 1879, la Universidad tenia 277 estudiantes. Mario Cassinoni, rector univer-
sitario de espiritu renovador y decidido impulsor de la Ley Organica de 1958, se hizo eco
del problema de la «educacién de masas» (Oddone y Paris, 1971, p. 254 y s.). En 2007, la
Universidad de la Republica ya contaba con mds de 100 000 estudiantes (Universidad de la
Republica, 2011, p. 23).

102 Al respecto, cf. Gémez Oyarzin (1976)‘ Para el caso de las universidades latinoamericanas,
cf. Ribeiro (1982). También me he aproximado a las implicancias de esta tensién respecto
de la cuestién del saber y el conocimiento en la docencia universitaria, a propésito de las
discusiones recientes en la Universidad de la Republica (Rodriguez Giménez, 2010).



De acuerdo con Tunnermann (2000) la Revolucién Francesa ha sido clave
en la reformulacion de las universidades. A partir de alli, y sobre la critica de la
universidad medieval, la educacion superior francesa se reorganizé en «escue-
las especializadas», dentro de las que se puede destacar la Escuela Politécnica
de Paris. La universidad napolednica, cuyo signo estd presente hasta hoy en
la trama de las universidades latinoamericanas, se constituy6é con un cardcter
ideoldgico, utilitario y profesionalista.

La Universidad Imperial creada en 1808, y organizada dos anos mds tarde,

es algo muy distinto de lo que tradicionalmente se habia entendido como

Universidad. Es un organismo estatal, al servicio del Estado que la financia y

organiza y que fija no solo sus planes de estudios, su administracién y el nom-

bramiento de profesores, sino hasta la moral publica que ha de inculcar a sus
discipulos: «Mi fin principal —declara el mismo Napoleén— al establecer un
cuerpo docente es tener un medio de dirigir las opiniones politicas y morales».

Una Universidad centralizada, burocratica y jerarquica. Es dificil encontrar

algo mds opuesto a lo que habia sido la Universidad desde su origen (Gémez

Oyarzin, 1976, p. 19).

Si bien en sus comienzos las universidades fueron asociaciones libres en
torno a la idea del cultivo de las ciencias, la historia de la universidad, como
senalamos antes, estd muy proxima a la historia de la burguesia desde sus indi-
cios medievales y del pensamiento liberal moderno. LLos primeros estudiantes y
maestros de las universidades han sido miembros del clero o pertenecientes a la
nobleza. Incluso el movimiento de Cérdoba, que senalaba y cuestionaba el ca-
racter elitista de la universidad, fue protagonizado por las clases medias urbanas
(Tinnermann, 1983, pp. 423-434). Asi, otra de las tensiones clave en la historia
de las universidades ha girado en torno del control de ellas. Las comunidades
universitarias, con fines propios e independientes, se han debatido sin embargo
con las fuerzas sociales, los poderes publicos y religiosos por el control institu-
cional. Esta tension se torna mas manifiesta y universal desde la consolidacion de
los estados nacionales, y atraviesa los siglos imponiéndose como tema principal
incluso en nuestros dias'*s. Desde los primeros estados absolutistas hasta los re-
gimenes liberales, neoliberales, intervencionistas, socialistas, etc., la articulacion
entre la autonomia universitaria y el poder del gobierno central siempre repre-
senta un problema complejo.

103 Enabril de 2010, gacera. UR, publicacién oficial de la Universidad de la Republica destinada
a divulgar sus principales actividades, lucia en su portada el siguiente titular: «Servir o no ser-
vir. La universidad, el conocimiento y el sector productivo del pais» (este es, a su vez, el titulo
del informe central del niimero). En la reunién de ministros del 7 de setiembre de 20171, el
entonces presidente de la Republica José Mujica plante6 que los profesionales universita-
rios deberfan devolverles servicios a la sociedad después de recibidos (este ha sido un tema
planteado por el presidente en varias ocasiones durante su primer afio y medio de gobierno).
Una de las varias notas periodisticas al respecto puede verse en: <http://www.180.com.uy/
articulo/21293_Medicos-sorprendidos-responden-a-Mujica>



El concepto unitario de universidad incorporado en América Latina en
el marco de las universidades coloniales hispanicas inspiradas en Salamanca y
Alcald de Henares, se disolvi6 a influjo del modelo napolednico. A partir de
alli, las universidades adoptarian el modelo de «conglomerado de facultades
profesionales». De este modo, el acento profesionalista diluyo el interés pro-
piamente cientifico.

La Universidad latinoamericana que surgio del injerto napoleénico produjo

posiblemente los profesionales requeridos por las necesidades sociales mas

perentorias, que asumieron la tarea de completar la organizacion de las nuevas

republicas, pero estos graduados fueron, por defecto de formacién, simples

profesionales, sin duda habiles en su campo profesional, mas no universitarios

en el pleno sentido de la palabra (Tinnermann, 1983, p. 433).

El cardcter elitista de las universidades latinoamericanas es interpelado en
la Reforma de Cordoba de 19184, El cuestionamiento, impulsado fundamen-
talmente por el movimiento estudiantil, no produjo una wniversidad popular,
sino simplemente una apertura al crecimiento de las clases medias urbanas.
El movimiento reformista abogé por la autonomia de la universidad, dandole
un giro al modelo republicano que la separé de la Iglesia pero la subordiné al
Estado's. Del concepto de autonomia de aquel movimiento deriva gran parte
de las caracteristicas actuales de la Universidad de la Republica, aunque en el
contexto latinoamericano dicho concepto es presentado de distintas maneras.
Este concepto de autonomia remite a lo que puede denominarse «credo liberal
universitario», y se ha utilizado para designar una condicién de independencia
del Estado, la sociedad o cualquier influencia externa’®. En estos términos, la
autonomia universitaria refiere a la investigacion, a la ensenanza y a la dimension
administrativa y econémica.

Los antecedente de la educacion superior en Uruguay se encuentran en el
colegio franciscano de San Bernardino, que comenzé en 1767 bajo la colonia; la
Casa de Estudios Generales desde 1833 hasta la Guerra Grande y la Universidad
desde 1849 en adelante (Ardao, 1950b, p. 15)**7. De las caracteristicas de la
Universidad publica uruguaya y su proceso institucional, mencionaré solo algu-
nos aspectos relevantes para esta investigacion'®. La génesis de la Universidad

104 Sobre el movimiento de reforma universitaria impulsado en Cérdoba en la segunda década
del siglo XX y sus antecedentes sociales, culturales y politicos, puede verse Brunner (19go).

105 Sobre este aspecto de la historia de las universidades, no solamente de las universidades, cf.
el trabajo citado de Milner (1997).

106 Para un discusion a partir de las ideas de la «Universidad sin condicién» y las «condiciones
de la Universidad», sobre las condiciones contemporéneas de la Universidad (las que inten-
tan imponer y las que encuentra como su propio limite), cf. Derrida (20071).

107 Se denomina Guerra Grande al conflicto civil que se desarroll6 entre 1839 y 1851, en el
cual estuvieron implicados, ademds de las divisas locales (blancos y colorados), Argentina,
Francia, Inglaterra, el Imperio de Brasil y fuerzas italianas al mando de Giuseppe Garibaldi.

108 Hay excelentes trabajos sobre la historia de la Universidad de la Republica que han servido
de base para esta investigacién. Dentro de ellos, destaco: Ardao (1g950b; 1998 y 2008);
Oddone y Paris (1963 y 1971).



de la Republica’? muestra que esta se inspird, claramente, en el modelo napo-
lednico: fue, desde 1849 y hasta 1877, el dmbito que reunié todos los niveles de
ensenanza. La Universidad instalada en 1849 ha sido la sumatoria del Gimnasio
Nacional, del Instituto de Instruccién Publica y las catedras generadas desde
1833 e incluyd la ensenanza primaria, la secundaria y la «ientifica y profésional>
(Behares, 2011, p. 37). Segtin Ardao (1950b, p. 41), la presencia de la ensenanza
primaria fue mas bien nominal. Mds importante fue, sin embargo, la inclusion de
la Ensenanza Secundaria. Behares (2011, p- 38) senala que fue esta la que le dio
el perfil de ensenanza a la Universidad entre 1850 y 1883.

A fines del siglo XIX se constituyé la denominada «universidad Nueva», a
partir de la segunda estructura institucional que imponia la Zey Organica de
1885. En este periodo se acentua el desarrollo positivista, bajo el influjo del
pensamiento de Darwin y Spencer. Se entronizaron alli; dice Ardao (1950b,
p. 12), las «categorias cientificas». Como veremos mds adelante, en estos afios
se replanted la cuestion de la ensenanza. Este replanteo se hizo, de acuerdo con
Behares (2011, p. 42), en torno a la preocupacién por la formacién de profesio-
nales y las consecuencias mds importantes se derivaron de la incorporacion de
los estudios de medicina a la Universidad, con su impronta positivista y experi-
mentalista. Por esos anos se identifica también, a influjo del rectorado de Alfredo
Vasquez Acevedo y del ideario pragmatico-positivista, la fuerte presencia del
sesgo profesionalista que se consagré en la Ley de 1885 (Behares, 2011, p. 43).

El rectorado de Vasquez Acevedo recibi6 el apoyo economico del gobierno
de Santos'°. Eso le permitié al rector impulsar varias renovaciones; entre ellas,
es de destacar la instalacion de nuevas sedes universitarias y, especialmente, la
importacién desde Paris de gabinetes de fisica, geografia y cosmografia, instru-
mental para el laboratorio de quimica, colecciones de historia natural y biblio-
grafia cientifica actualizada.

La Ley de 1885 consagra la idea de las facultades profesionalistas (cf. Oddone
y Daris, 197 1a):

[...] por lo cual exhibian un escaso grado de produccién de conocimiento ori-

ginal, generalmente ocasional y derivado de inclinaciones personales de algin

que docente. La expresion ‘profesionalismo’ comienza a ser frecuente ya en la

primera década del siglo XX en multiples documentos de actores universitarios

e, incluso, de organismos de direccion. Tiene siempre un cardcter despectivo,

convirtiéndose a partir de los documentos de la segunda década en un verdadero

‘monstruo de siete cabezas’ de los males de la Universidad (Behares, 20171, p- 43).

El caracter profesionalista de las facultades, de lo cual derivé el despla-
zamiento de la preocupacion por la producciéon de conocimiento, hizo que
esta se alojara fundamentalmente en el ambito de la Ensenanza Secundaria y

109 Durante el proceso fundacional, fue adoptando distintos nombres: Universidad Mayor, Casa
de Estudios, Universidad de Montevideo (cf. Ardao, 1950by 1998).

110 Miximo Santos, gobernante del periodo militarista (187 5-1890), fue presidente de la
Republica Oriental del Uruguay entre 1882 y 1886.



Preparatorios, hasta su escision de la Universidad en 193 5. Esto no significa
que no hubiera investigacion cientifica en las facultades, como veremos mas
adelante para el caso de la Facultad de Medicina, sino que el interés estd diri-
gido a la aplicacion que el conocimiento pueda tener en vistas al desarrollo de
la profesion, o, mas directamente, a la aplicacion del conocimiento en la prac-
tica profesional. En este punto, es interesante destacar el planteo que realiza
Behares a partir de la clasica distincion de Carlos Vaz Ferreira''* sobre la en-
senanza superior: la que se vincula al sentido de la formacion profesional («en-
seflanza superior profesional») y la «ensefianza superior propiamente dichan,
es decir, la vinculada al «pensamiento original, produccion y alta cultura», la
que se vincula a la «cultura superior no interesada» (Vaz Ferreira, 1928). La
ensenanza profesional, dice Behares, «se caracteriza por su wtilidad o trascen-
dencia social, la ensenanza superior por su sujecion al pensamiento, su ejercicio
y su produccion» (20171, p- 47). Bsta caracterizacion es notablemente relevante
para el andlisis de la formacion universitaria y sus distintos sesgos. Por supues-
to, no cabria decir que esta es una antitesis a partir de la cual se establece una
barrera infranqueable entre dos modelos de universidad; pero, en tanto mo-
delos, han orientado el devenir institucional de las facultades. Asi, ha habido
facultades predominantemente profesionalistas (Ia mayoria en la Universidad
de la Repﬁblica) y otras dedicadas fundamentalmente a la investigacion. Vaz
Ferreira abrio una via critica, a principios del siglo XX, que bien puede decirse
se extiende hasta nuestros dias y que permanecié implicita en la universidad
predominantemente profesionalista. Esta via, concomitante con un empuje del
modelo berlinés, también la recorrieron otros universitarios destacados como
Maggiolo y Cassinoni (Behares, 2011, p. 50)"**.

111 Carlos Vaz Ferreira (1872-1958) ha sido uno de los intelectuales uruguayos més destacado,
con un papel preponderante en el ambito de la educacion y el universitario. Se ha afirmado
que Vaz Ferreira fue positivista; sin embargo, Ardao disiente con esta interpretacion. Es
Ardao quien ubica a Vaz Ferreira como uno de los principales intelectuales que influyeron
en la superacion del positivismo. De todos modos, es importante senalar que Vaz Ferreira,
dada la atmdsfera intelectual en la que se formd, tuvo «entusiasmos spencerianos», al decir
de Ardao (2008, p. 195). En un escrito sobre Psicologia y Fisiologfa (de 1897) comienza su
apartamiento del mecanicismo y del cientificismo positivista. En esos anos, Vaz Ferreira par-
ticipaba de la discusién sobre la realidad y la distincién de los fenémenos psiquicos y fisicos.
A mediados del siglo XIX se habia fundado la psicofisica, a influjo de Gustav Fechner, y
Freud, por su via, a fines del siglo XIX despejard la escena del sueno de la escena de la vigilia
(Assoun, 1981, p. 148 y s.). Fue a partir de su actividad docente en el campo de la filosofia
que Vaz Ferreira contribuy6 a la superacion del positivismo nacional, aunque segin Ardao
(2008, p. 198) nunca realiz una valoracién de conjunto sobre aquel sistema de pensamiento
ni realiz6 una «critica detenida» al respecto. Rector de la Universidad de la Reptblica en dos
periodos (1928-1930 y 1935-1941), se reconoce a Vaz Ferreira como el fundador intelec-
tual de la Facultad de Humanidades y Ciencias, en 1945.

112 Ingeniero Oscar Maggiolo (1920-1980), rector de la Universidad de la Reptblica en el pe-
riodo 1966-1972. Presenté en 1967 el Plan de Reestructuracion de la Universidad. Mario
Cassinoni (1907-1963), médico, destacado militante gremial universitario, ocupd una banca



Que la Universidad de Montevideo tuviera hasta 1876 un caracter predomi-
nantemente jurista, centrada en la formacién en Derecho (Ardao, 1950b, p. 11),
y que luego, su renovacion se diera de la mano de la Facultad de Medicina, es
decir, de la entrada al mundo universitario de las ciencias biomédicas, no es por
acaso. Las universidades «republicanas» han estado, de un modo otro, al servicio
del Estado. Agreguemos a esto la catedra de Economia Politica, inaugurada en
1860. La Republica Oriental, constituida en 1830 como tal, albergaba la nece-
sidad de un ordenamiento y estabilidad social, cultural y politica, que por otra
parte le costo varias décadas conseguirlo. El hecho de que el espacio republicano
destinado a la ensenanza superior se dedicara a cuestiones de Derecho (y Ciencias
Sociales, a partir de 1885), y que luego se abriera con fuerza a la cuestién de la
medicina (y su correlato sociolégico, la medicina social), incluyendo la economia
politica como clave fundamental del impulso del liberalismo, es un aspecto, po-
demos decir, de la bigpolitica."*> Los problemas de gubernamentalidad son asi
atendidos por el ambito universitario: profesionales del Derecho para legislar y
regular los 6rdenes economicos, sociales, culturales y politicos; profesionales de
la medicina para responder al problema de la poblacion como objeto de una sa/ud
pliblica incipiente.

Saber del cuerpo: positivismo, empirismo y pragmatismo
en la tradicion universitaria

La modernidad occidental despliega formas especificas respecto del saber y
conocimiento del cuerpo. Dentro del conjunto de instancias que se ocupan de esta
cuestion, podemos destacar dos que se inscriben en tradiciones lo suficientemente
escindidas como para recibir nombres diferentes: normalismo y universidad. En
las proximas pdginas se indaga sobre la presencia del cuerpo en la discursividad de
la tradicion universitaria uruguaya. Para ello, se retoma el proceso de constitucion
de la Universidad de la Republica y los efectos implicados a partir de los gran-
des movimientos epistémicos y epistemoldgicos procedentes fundamentalmente
de Europa y luego Estados Unidos. Para la cuestion del cuerpo en esta tradicion,
importara mucho las influencias del positivismo, el empirismo y el pragmatismo.
Estas influencias se convierten en rasgos que caracterizan las nociones de ense-
nanza e investigacioén que tienen como objeto al cuerpo humano. La especificidad
institucional fundamental se encuentra en la creacion de la Facultad de Medicina
(1876) y el conjunto de laboratorios derivados de aquel impulso.

en la Cdmara de Representantes, a la cual renuncié para ocuparse de la Universidad. Fue
Rector entre los anos 1956-1964.
Fuente:  <http://www.universidad.edu.uy/renderPage/index/pageld/478#heading 1363
Recuperado: 16 set 2011>.

113 El liberalismo, dice Foucault (2007), es el marco general de la biopolitica. Sobre el origen
del concepto de «biopoliticar, cf. Castro (2011).



Algunos antecedentes a destacar la universidad uruguaya en el siglo XIX

Los pueblos valen por lo que vale su ciencia.
Francisco Soca

(Cit. en Oddone y Paris, 1971b, p. 441).

El proceso fundacional de la Universidad de la Republica (Universidad
Mayor de la Republica Oriental del Uruguay) tiene como uno de los hechos
fundamentales la denominada «[Ley Larranaga»''* de 18313, durante el gobierno
de Fructuoso Rivera, primer presidente constitucional de la Republica. El pro-
ceso fundacional, dilatado por la Guerra Grande (1839-1851), culmina con la
instalacion de la Universidad Mayor el 18 de julio de 1849, con Joaquin Suarez
en el ejercicio de la presidencia de la Republica''s.

Oddone y Paris de Oddone (1963, pp. 10-13) sugieren que el estudio de la
historia de nuestra Universidad puede realizarse segin cuatro etapas: la primera,
de 1849 a 1883, desde que se establece el primer reglamento hasta la primera
Ley Orgénica. Es la Universidad de signo espiritualista y liberal. La segunda etapa
es la del reformismo positivista, desde 1885 a 1908. En este periodo, los cambios
introducidos hacen que predominen los rasgos de una universidad «tipicamente
profesionalista». Es en estos anos que se funda la Facultad de Medicina (1876) y
se otorgan becas para que estudiantes y egresados perfeccionen sus estudios mé-
dicos. Es preciso senalar que ya en 1851, Manuel Herrera y Obes, entonces rec-
tor, anunciaba el inicio de los estudios en medicina para el ano siguiente, aunque
esto no se concretd. En esta etapa se contrataron profesores alemanes, franceses y
norteamericanos para acrecentar el desarrollo de las ramas técnicas. Una tercera
etapa comprende los anos 1908 a 1935, ano en el que la ensenanza secundaria
es escindida de la universidad. La siguiente etapa, cuyo inicio se corresponde con
el proyecto de Estatuto Universitario de 193 5, continta el sesgo profesionalista.

Sobre la base de la Ley Larranaga que preveia nueve catedras, en 1836
se organizaron cinco de las originalmente previstas: latin, filosofia, matematica,
teologia y jurisprudencia. En 1849, inspirado en el modelo napolednico, el pri-
mer reglamento organico de la Universidad (decreto del 2 de octubre de 1849)
comprendia la totalidad de la instruccion publica: primaria, secundaria y supe-
rior. La instruccién superior se denominé «cientifica y profesional» y se distribuia
en cuatro facultades: Ciencias Naturales, Medicina, Jurisprudencia y Teologia.
Inicialmente solo funcioné la Facultad de Jurisprudencia, hasta 1876, ano en el
que se instal6 la Facultad de Medicina. Las otras facultades no prosperaron. El
criterio que orient6 el impulso de esta Universidad es calificado de «ciencista»; se
dedico entonces especial interés al desarrollo de las disciplinas médicas y fisico-

mateméticas (Oddone y Paris de Oddone, 1963, p. 30).

114 Propuesta presentada por el entonces senador Presbitero Damaso Antonio Larranaga.
115 Sobre el proceso fundacional de la Universidad de la Republica o Universidad de Montevideo,
cf. Ardao (1950b, 1998).



La ensenanza primaria continué dentro de la Universidad hasta 1873,
ano en el que se suprime el Instituto de Instruccion Publica, alcanzando una
autonomia total cuando se sanciona, en agosto de 1877, la Ley General de
Educacién Comin impulsada por José Pedro Varela (Ardao, 19 50b; Oddone y
Paris de Oddone, 1963, p. 29).

La «segunda estructura institucional» se produce con la Ley Organica de 1885,
proyectada por el rector Alfredo Vésquez Acevedo. En esta estructura se encon-
traban comprendidas la ensenanza media y superior, contando esta tltima con tres
facultades: Derecho y Ciencias Sociales, Medicina y ramas anexas, Matematica
y ramas anexas (esta dltima, puesta a funcionar en 1888). Seglin Ardao (r950b,
p. 12), las dltimas dos décadas del siglo XIX fueron clave en la profundizacion
de los rasgos positivistas dentro de la Universidad. A influjo de, las reformas al-
canzaron planes, programas, reglamentos, métodos, textos, laboratorios, etc. En
ese periodo, es de destacar la fuerte incidencia del pensamiento darwiniano y
spenceriano. Los principales investigadores de la historia de la Universidad de la
Republica (0 Universidad de Montevideo) han senalado que la reforma universita-
ria impulsada por Vasquez Acevedo estuvo influenciada por la iniciativa positivis-
ta de José Pedro Varela (Ardao, 2008, pp. 120-121; Oddone y Paris de Oddone,
1903, p. 106). Las dos décadas del rectorado de Visquez Acevedo sefialan «la era
del imperio oficial del positivismo» (Ardao, 1950b, p. 121).

Ardao destaca un detalle altamente significativo: Alfredo Vésquez Acevedo,
habiendo impulsado la principal reforma filoséfica y organica de la Universidad
desde su rectorado desarrollado entre los 1880 y 1899, infundiendo el positi-
vismo en estado tedrico y practico en la casa de estudios superiores, no se ocup6
de la filosoffa ni intervino en los importantes debates de la época. Se le atribuye
a su cercania con José Pedro Varela la fuerte afectacion positivista que desplegd
en la reforma universitaria, emparentada con la reforma escolar que este venia
impulsando desde hacia algunos anos.

La reforma encabezada por Vasquez Acevedo incluyo la revision de los pla-
nes de estudio, especialmente un cambio sustantivo en el programa de filosofia.
En medio del debate filoséfico de fines de siglo XIX, la filosofia universitaria
estara dominada por el positivismo. Pero tal vez lo mas significativo estuvo en
las inflexiones politicas vinculadas a la hegemonia positivista. La visién de la
sociedad y la cultura dio un giro fundamental al impregnarse de la filosofia po-
litica positivista, a la vez que el evolucionismo sociolégico ganaba terreno entre
los sectores dirigentes. Ardao indica que:

[...] la aparicién de la filosoffa positivista representé algo mds que un elemento

concurrente, en el orden intelectual, a la transformacién del pais. Significé la

incorporacién de un instrumento ideolégico para la comprension y encauza-
miento de esa misma transformacion, tal como ella ocurria en el orden politico

e institucional (Ardao, 1950b, p. 177).

Los politicos mas destacados en el ultimo cuarto del siglo XIX resaltaban
una virtud de José Pedro Varela, reformador de la escuela e inspirador de la



reforma universitaria: resaltaban el acierto de la aplicacion del «nuevo criterio
filosofico» (positivista) a las cuestiones sociales.

En este proceso, cabe destacar que las facultades creadas hasta 1945, con
excepcion de la Facultad de Humanidades y Ciencias, segin Ardao (1950b) se
desarrollaron con una impronta técnico-profesionalista, de acuerdo a exigencias
pricticas de la realidad del pais.

Finalmente, y dadas las tensiones entre la tradicién normalista y la universi-
taria, resulta bastante significativa la vindicacién pedagogica que realiza el propio
Vasquez Acevedo respecto de la docencia universitaria. Al respecto, dice:

Todavia no nos hemos detenido a estudiar cuidadosamente qué método debe

seguirse para la ensenanza de cada asignatura... qué condiciones deben reunir

los textos, a qué reglas deben obedecer los programas. Hemos creido siempre

que la ciencia pedagdgica es una cosa extrana a los claustros universitarios, y

que sus leyes solo alcanzan a los bancos de la escuela primaria... Es tiempo de

reaccionar... (Visquez Acevedo, 1883, cit. en Oddone y Paris, 19712, p. 9).

Pero la preocupacion pedagogica de un positivista puede confrontarse con
la de un espiritualista, Julio Herrera y Obes, quien fuera electo presidente una
vez consagrado el civilismo, en 189o. En su discurso de apertura de la Asamblea
General declaré que la escuela espiritualista seria doctrina oficial de Estado, a fin
de reconstruir las ambiciones de los grandes ideales y derribar el descreimiento
y egoismo de la juventud oriental (cf. Oddone y Paris, 19714, p. 20). Este he-
cho derivé en una fuerte discusién publica sobre la relacién entre Universidad
y Estado, en la que participaron varios intelectuales de diversa extraccion. En
aquellas discusiones se invocaban, por supuesto, las diferencias entre liberalismo
y clericalismo, incluso las diferencias entre las derivaciones de los modelos ale-
mén y francés de universidad. Sin embargo, en un gesto que conciliaba parte de
la tension entre espiritualistas y positivistas, la reforma de 1885, que se abria al
desarrollo cientificista, habia instaurado el lema «nstruir y educar».

Un dmbito universitario para la cuestion del cuerpo

La Sociedad de Medicina montevideana fue fundada a fines de 18 52 (Pernin
y Vega, 1981). Sin embargo, hasta la creacién de la Facultad de Medicina en
18706, la Universidad se reducia practicamente a la Facultad de Derecho. Este
evento fue significativo en el giro universitario respecto de la investigacion y la
ensenanza, con fuertes implicancias filosoficas, ya que fue canal privilegiado en
el cual se dio curso al positivismo.

Reducida la ensefanza superior durante muchos anos a los estudios de

Derecho, la Universidad desarrollé entonces un espiritu académico legista,

estrechamente ligado al romanticismo literario y al principismo politico de

la época, bajo la inspiracién filoséfica del espiritualismo ecléctico de Victor

Cousin. Con la instalacién de la Facultad de Medicina, en las postrimerias

de esta etapa, coincidio la irrupcion del positivismo y el ingreso del pais a la

moderna cultura cientifico naturalista (Ardao, 1950b, p- I 1).



La Facultad de Medicina, comprendida ya en el plan universitario de 1849,
se dividia en dos ramas: medicina y cirugia por un lado, farmacia por otro. La
rama de la medicina y cirugia incluia fisica experimental, anatomia, fisiologia,
patologia, higiene, terapéutica, clinicas quirtrgica y médica, obstetricia, ope-
raciones y medicina legal. Asi expresaba Oribe el espiritu con el que se habia
concebido dicho plan:

Teniendo siempre en vista el principio de que lo esencial en la ensenanza en

nuestro estado actual, el primer deber también en los que la dirigen, es difun-

dir y generalizar los conocimientos por todas las clases de la sociedad: cono-

ciendo que lo mds necesario es estudiar las aplicaciones pricticas de la ciencia

a las necesidades de todo género que se sienten, ha procurado (el Consejo)

consultar estos objetos antes que dar a sus teorfas un gran desenvolvimiento,

propio solo de las especialidades (Oribe, 1849, cit. en Ardao, 1950b, p. 39).

En los anos siguientes a la reforma de 188 g la Facultad de Medicina fue, se-
gin Oddone y Paris (197 1b), la mds favorecida. En estos afios este centro de en-
senanza superior comenzo a ser ocupada por médicos uruguayos, algunos de ellos
formados en Francia, sustituyendo a los extranjeros (antes que la Universidad
de la Republica expidiera titulo de doctor en medicina, el titulo de médico era
otorgado por la Junta de Higiene Publica)'*. Desde temprano la Facultad co-
laboré con la higiene y salud publica. Incluso los origenes de la Facultad de
Quimica puede rastrearse a partir de la instalacién del Laboratorio de Quimica
de la Facultad de Medicina (Oddone y Paris, 1971b, pp. 423-424). En estos
anos se inauguraban otros laboratorios destinados al estudio del cuerpo humano:
histologia, fisiologia (1891), bacteriologia (1891). Comenzaba a desarrollarse con
fuerza el trabajo experimental. Dos distinguidos médicos (Morelli y Mussi) se
aplicaban a la investigacion en el laboratorio de Bacteriologia: «todas las tardes,
los dos médicos realizaban en el pequeno local de Sarandi y Maciel, sus pacientes
experiencias dilacerando fibras nerviosas o examinando sus alteraciones histologi-
cas» (Oddone y Paris, 1971b, p. 425). Este laboratorio fue base para la creacién
del Instituto de Higiene Experimental (1895) 7. Pocos afios después, en 1907,
fue fundado el Instituto de Anatomia de la Facultad de Medicina (Rizzi, 1951).

En los primeros anos de su insercién universitaria, la medicina se habia
desarrollado con un espiritu alejado de las especulaciones académicas, afecta-
da por una perspectiva profesionalista que imponia el predominio del «médico
prictico» (Oddone y Paris, 1971b, p. 441). Barrdn (19935, p. 9) ha afirmado que
la medicina, desde la segunda mitad del siglo XIX «quiso ser un saber solo de
hechos, empirico, formado en la observacion y la experimentacion, dependiente

116 Cr. Universidad de la Republica, 1949, p. 26. Alli se observa que un médico cuyo titulo pro-
cede de la Junta de Higiene Publica, pide ser incorporado a la Universidad de la Republica.
La peticién es denegada. El reglamento de policia sanitaria de 1838 establecia, en su seccion
I, dedicada a la Junta de Higiene Publica del Estado, que dicha junta admitiria examen a «to-
dos los que pretendan ejercer la Medicina, Cirugfa y Farmacia [...}» (Caravia, 1867, p. 218).

117 En Alemania, la /igiene tuvo un fuerte crecimiento en el dambito universitario a fines del
siglo XIX: en 1873 habia una sola cdtedra, en 19oo habfa 19 (cf. Ben-David, 1966, p. 28).



de la clinica [...]. Y si no habia teorfa, no importaba, la empiria mds absoluta de-
bia presidir la bisqueda de la cura del cuerpo».

Finalmente, un elemento altamente significativo para la cuestion del cuerpo
en el 4mbito universitario, se encuentra en el establecimiento de la catedra de
Psiquiatria en 1907. La citedra fue ocupada en primer término por Bernardo
Etchepare, quien «imprimi6 una orientacion bioldgica a la manera de concebir
y examinar al enfermo mental [...> (cit. en Oddone y Paris, 1971b, p. 451). Al
respecto, decia Carlos Rossi que antes de 1900, «la psiquiatria era un simple
cantero de la Medicina». La psicologia era «verbalista» y los tratados referidos al
tema hablaban de «enfermedades del espiritu» o «del alma». A esto llama Rossi
«psiquiatria pintoresca». La superacién del pintoresquismo vino, segin Rossi,
de la mano de las teorias bioquimicas, de la explicacion de la locura a partir de
causas fisicas o quimicas (Rossi, 1925, p. 358).

El laboratorio experimental: la medida de la ensefianza del cuerpo

«... 81 lo vivo es una maniféstacion de la vida,
es el animal el que deja percibir mejor
lo que es su enigma.»

(Foucault, 1966, p. 271).

La escala de estudio, de observacion del cuerpo desde el punto de vista
empirista, va cobrando cada vez mayor precision. A fines del siglo XIX Scoseria
daba cuenta de una pequena pero sustantiva modulacion: la enfermedad del
paciente ya no se reconoceria simplemente por la sintomatologia, sino que, para
darse cuenta de «lo que pasa dentro del organismo», era fundamental abocarse al
estudio de la anatomia patoldgica, «porque es precisamente esta ciencia la que
descubre y ensena las alteraciones anatomicas que presentan los tejidos en las
diversas formas de enfermedad» (Acta del Consejo Universitario, 1898, p. 329).
Estas cuestiones son, para Scoseria, parte fundamental de los «fenomenos de la
vida», una vida, claro estd, organicamente definida. Revisar el caddver, escudri-
nar su anatomia, distinguir alli las marcas de la patologia, esa era la base de una
didactica en la cual se despliega un nuevo espacio de saber del cuerpo.

No se trata solo de una cuestion de contenido, sino de forma. El siglo XIX
habia sido prolifico en este aspecto. El eco de la forma de saber del cuerpo, la
pista tras su secreto, tiene por lo menos dos grandes antecedentes’'®: el analisis
de la mercancia realizado por Marx (1867) y el andlisis de los suenos iniciado
por Freud, puesto a consideracién de la comunidad cientifica en 1899 [1900],

118 Tomo como referencia el planteo de ZiZek (1992, p. 329): <hay una homologfa fundamental
entre el procedimiento de interpretacién de Marx y el de Freud. Para decirlo con mayor pre-
cisién, entre sus andlisis respectivos de la mercancia y de los suenos. En ambos casos se trata
de eludir la fascinacién propiamente fetichista del ‘contenido’ supuestamente oculto tras la
forma: el ‘secreto’ a develar mediante el andlisis no es el contenido que oculta la forma (la
forma de las mercancfas, la forma de los suefios) sino, en cambio, ¢/ ‘secreto’ de esia_forma.»



pero con base en los estudios realizados por Gustav Fechner hacia mediados
del siglo XIX"*. Es bastante significativo que Fechner buscaba, en un contex-
to metafisico, «la ley que expresa la verdadera relacion de dependencia entre el
espiritu y el cuerpo» (En: Assoun, 1981, p. 155). El siglo XIX tenfa muy pre-
sente la cuestion del espiritu, y no en pocas ocasiones se lo ponia en relacion
con otra, fundamental para ese siglo: el cuerpo. Sin embargo, el peso de las
ciencias naturales, el énfasis positivista en la empiricidad y en los fenémenos
observables, el predominio de la biologia, relegd estas cuestiones del ambito
cientifico propiamente dicho o, por lo menos, las puso en un segundo plano, de
dudosa cientificidad’°. Freud, por ejemplo, al presentar Die 7raumdeutung al
«circulos de especialistas», fundamentalmente sus colegas psiquiatras, decia no
rebasar el circulo de intereses de la neuropatologia (189¢). Cuerpo y espiritu,
espiritus corporizados, espectralidad de los cuerpos, materia espiritualizada.
El siglo XIX fue prédigo en este asunto. Se trata, tal vez, del sintoma de una
escision, de un sintoma cartesiano, incluso de la via que llega hasta nuestros
dias a través de Kant.'*

Volvamos a la mesa del anatomista. Pero tengamos en cuenta, ahora, que el
saber del cuerpo y la produccién de conocimiento al respecto estan asediados,
parafraseando a Derrida, por la cuestién del espiritu*. Y en los bordes del
empirismo acecha cierto terror, zerror del saber. Se trata de «un terror frente
a aquello que 70 se sabe, y que nos sitia en la necesidad (¢co en el deseo?) de
la ensenanza. En su fondo, toda ensenanza es una respuesta a wun saber que se
sabe que no se sabe» (Behares, 2010, p. 9). Todavia, Milner: «el yo [moi] tiene
horror de la ciencia» (1996, p. 59). El que ensefa con el caddver sobre la mesa
no se quiere dejar enganar, supone que lo que ve «no engana». Un cadaver es lo
suficientemente inquietante como para que, ademas, lo que ensesia, engane. El
médico sabe, en el fondo, que «eso» habla*s.

119 La psicofisica es invencion de Gustav Fechner, a quien Freud le atribuye el haber despejado
el terreno del proceso onirico, por realizarse en un terreno psiquico diferente al de la vigilia.

120 Aunque curiosamente poco referido, incluso olvidado, hubo un notable proyecto de «cien-
cias del espiritu», por parte de Wilhem Dilthey, publicado por primera vez en 1883. Una
lectura sobre el «fracaso» de las ciencias del espiritu en relacién con las ciencias sociales y el
psicoandlisis puede versen en Cuevas (2007).

121 Por lo menos del Kant que se pregunta cQué es la Ilustracion?, como filésofo que abre ex-
plicitamente, con esta pregunta, la cuestién de la modernidad (cf. Kant, 1784 y Foucault,
1983, 1984).

122 El cometido de esta investigacion no me permite continuar abriendo esta cuestion. Pero no
quiero dejar de mencionar que hay alli, en la cuestion del saber del cuerpo, todo un conjunto
denso de preguntas sobre la funcion del fantasma. Y no menos relevante seria llevar el planteo
hasta alli donde Behares (2004) habla de la «fantasfa diddctica». Podriamos entonces trabajar
con la pregunta sobre la «espiritualidad espectral que obra en toda zechné> (Derrida, 1993).

123 Ma4s que una referencia estrictamente tedrica, doy lugar a una intuicién. Las referencias son
ineludibles: se trata de «la cosa freudiana» (Lacan, 195 6) y de «la herencia de todas las gene-
raciones muertas» (Marx, 1 85 2).



Con la aparicion a principios del siglo XIX de Zegons d’anatomie comparee, de
Georges Cuvier, la anatomia sufria un cambio importante. La nocién de_fizncion
cobra un lugar importante. A partir de Cuvier, «lo que fundamenta la posibilidad
exterior de una clasificacion es la vida en lo que tiene de no perceptible, de pura-
mente funcional> (Foucault, 2003, p. 262). La anatomia, la anatomia comparada,
seran la base para comprender la vida, «lo que pasa dentro del organismo», como
dice Scoseria a fines de siglo. Pero aqui la vida es, tengdmoslo presente, un efecto
de la biologia, de la autonomizacion del ser biolégico. Y por ello se puede escribir
sobre el caddver, sobre su anatomia, la historia de la naturaleza, la historia de un
individuo, en suma, la «historia de una vida»; ezgo, la historia clinica de un pacien-
te'4. Renegando de la ceguera «sintomatologica», Scoseria decia lo siguiente:

La autopsia tiene entonces un objetivo clinico y constituye en la ensenanza de

la medicina, la verdadera base del método did4ctico. No se concibe la existen-

cia de una clinica bien organizada sin una sala de anatomia patolégica externa.

Estudiar la primera sin el auxilio de la segunda es trabajar empiricamente y a

ciegas (Scoseria, en Actas... 1898, p. 330).

El «método diddctico» necesita que el cadaver le ensene, o mejor, poner en
signos esa Naturaleza que yace sobre la mesa, recorrer el surco de la vida alli
donde se supone la materialidad de una ;teoria? anatomica. La res extensa some-
tida a la 7es cogitans; la lengua cartesiana habla en el médico que ensena.

Vuelvo a nuestra Universidad de la Republica. Apenas inaugurado el
siglo XX se crea el Laboratorio Central de las Clinicas (Facultad de Medicina),
con el propdsito de reunir investigacion y ensenanza. Esta ultima se serviria de
las investigaciones anatomicas, microscopicas y quimicas. A la vez, se profundi-
zaba la linea de las décadas precedentes: se ponderé la necesidad de intensificar
las précticas y jerarquizar la clinica (Oddone y Paris, 1971b, p. 444). Las pric-
ticas de laboratorio se imponian en varias materias, de acuerdo al predominio
del espiritu cientificista. En ese contexto, Eduardo Acevedo, sobresaliente actor
universitario, senalaba preocupadamente en su informe sobre la ensenanza uni-
versitaria en 1905 que los jévenes médicos abandonaban rdpidamente la «causa
de la ciencia», clave para el desarrollo de la ensenanza. La investigacion cienti-
fica toma en estos anos de la Facultad de Medicina un cardcter eminentemente
practico. Alfredo Navarro, decano de esta facultad en los primeros anos del
siglo XX, senalaba que los cursos magistrales tendian a desaparecer en Europa,
que el espacio reservado para la teoria aunque no desaparecia se minimizaba, y
que el acento debia ponerse en la practica. Decia al respecto:

[...] separar la Patologia de la clinica es un imposible, y también separarla del

laboratorio; es el profesor de clinica a quien corresponde ensenar la patologia,

es ¢l quien debe ensenar la enfermedad con el enfermo por delante, como es al

124 Una vez mds, menciono la concurrencia de los grandes «descubrimientos» del siglo XIX.
Dice Foucault: la «constitucién de una historicidad viva tuvo grandes consecuencias para el
pensamiento europeo. Tan grandes, sin duda, como las que entranaba la formacién de una
historicidad econémica» (2003, p. 271).



hombre de laboratorio a quien corresponde completar esa simple instruccion
mostrando con el 6rgano a la vista cudl es la alteracion que ha traido los sinto-
mas de la enfermedad. Fuera de ahi la ensenanza tendra que ser profundamente
defectuosa [...] (Navarro, cit. en Oddone y Paris, 197 1b, pp. 446-447).

Al dejar el decanato de la Facultad de Medicina en 1907, Navarro ha-
cia un balance en el que destacaba su logro de haber extendido los estudios
practicos, tanto en guardias de hospital como el impulso dado al «estudio de
las ciencias del laboratorio, sin las cuales no hay medicina cientifica posible»
(cit. en Oddone y Paris, 1971b, p. 453).

Aunque el pragmatismo ganaba terreno en la investigacién y ensenanza uni-
versitaria, el consenso no era absoluto: «Ricaldoni senala el peligro de un excesivo
practicismo que abandonado a si mismo solo puede dar, como resultado final, no
auténticos hombres de ciencia, sino empiricos y enfermeros mas o menos habiles
[...J> (citado en Oddone y Paris, 197 1b, p. 447), a la vez que afirmaba que el avance
de la Medicina se debe a «los grandes tedricos». Las discusiones no siempre encon-
traban un canal dialéctico; el ejemplo de la catedra de Patologia lo muestra bien:
tras la discusion del énfasis en la teoria o en la practica, en la clase magistral o en la
clinica, el curso se dividi6 en dos partes, una tedrica, la otra practica’s.

Ricaldoni, siendo decano de la Facultad de Medicina, impulsaba en 1915
la idea de una Escuela de Medicina Experimental, de acuerdo a su preocupacion
por ampliar la investigacion cientifica, persiguiendo un interés médico a la vez
que social. La iniciativa, aunque bien acogida, no prosperé. Anos mas tarde, la
idea retoma impulso y con algunas variantes, concreta el ideal:

A iniciativa del Decano doctor Navarro, se debe la creacion del Instituto de

Medicina Experimental, iniciativa esta, que una vez aprobada por el Consejo

Directivo de la Facultad, pudo ser convertida en ley el 18 de marzo de 1929.

Dicha ley fue ampliada por la del 18 de julio de 1929 y luego por la de 13 de

agosto de 193 0. Por la primera de estas se incorpord el personal de servicio de

dicho instituto, que se habia omitido en el Parlamento al ser sancionada la ley

de creacién, y por la segunda se le destind la cantidad de diez mil pesos para

gastos de instalacion y seis mil pesos anuales para gastos de funcionamiento.

La direccién de este nuevo instituto fue confiada por el Consejo Directivo,

llenados los tramites legales, al profesor de Materia Médica y Terapéutica doc-

tor Héctor J. Rossello, y al mismo tiempo que le fue designado el personal

técnico correspondiente. En el informe, que al final de la presente publica-

cién hace el director de dicho instituto, se expone las caracteristicas de este
nuevo organismo incorporado a la Facultad como centro de experimentacion
médico-quirtrgico, habiéndose ademas establecido en el nuevo plan de estu-
dios sancionado en el ano 1929, que el curso practico de terapéutica y farma-
cologia deberd ser realizado por los alumnos en dicho instituto (Anales de la
Facultad de Medicina, 1936, p. 101).

125 Cf. la discusién fundamentalmente entre Alfredo Navarro y Américo Ricaldoni respecto
de las consecuencias que el «Plan Navarro» (plan reformista a desarrollar en ocasién de su
decanato) tenfa para la investigacion y la ensefianza, en Oddone y Paris (1971, p. 445 y s.).



En esos anos, Eduardo Blanco Acevedo decia que la zéonica operatoria habia
sido aprendida por unos pocos privilegiados. Por esa razon se proponia la reor-
ganizacion de la ensenanza de la medicina operatoria en la Facultad de Medicina.
Decia Blanco Acevedo que el alumno debia realizar «ejercicios de anfiteatro» de un
lado y «laboratorio experimental» del otro: «El laboratorio de cirugia experimen-
tal debe ser el taller donde el aprendiz cirujano adquiere el conocimiento de las
maniobras bésicas de la técnica» (Blanco Acevedo, 1927, p. 331). Poco después,
Domingo Pratt, en su leccion inaugural de Clinica Quirtrgica decia lo siguiente:

El cirujano de hoy no es ya el técnico brillante de principios de este siglo...

[que] realiza décil o servilmente las indicaciones de la medicina; no, el ciru-

jano actual es un excelente clinico, un investigador asociado a un constante

experimentador. Orientado por ciencias basicas como la biologia, la fisiologia

y la anatomia, investiga a fondo el origen y la evolucién de la enfermedad y

puede asi, con bases tan serias de investigacion y de trabajo, oponer las te-

rapéuticas mas l6gicas y eficaces, puesto que son terapéuticas esencialmente

bioldgicas y fisioldgicas (1935, p. 334).

Hacia 1930, el decano Navarro senalaba un avance en el plan de estudios
de Medicina: se disminuia la ensenanza de anatomia y se aumentaba el tiempo
destinado al estudio de las ciencias fisiolégicas. Del mismo modo, la quimica
biolégica crecia en importancia, a la vez que la ensenanza de la fisica era re-
cortada, quedando justificada como introduccién a la fisiologia. Estas ciencias
de la vida requieren, segin Navarro, la experimentacion. Por esto, se habia
pedido al Parlamento la creacion del Instituto de Medicina Experimental, cuyo
objeto tinico era «la ensenanza por y con la experimentacion y la investigacion»
(Navarro, 1930, pp. 321-322). Antes de esta iniciativa, habia naufragado la
propuesta de Ricaldoni de creacién de una Escuela de Medicina Experimental;
el proyecto se habia convertido en ley, pero no funcioné por falta de recursos
(Brito Foresti, 1929).

Luis Morquio, reconocido profesor del area de medicina infantil, formado
en la Clinique des Enfants Malades, habia planteado muy tempranamente, a
fines del siglo XIX, que «la clinica no se hace con discursos [...| sino con hechos
bien ensenados» (cit. en Oddone y Paris, 197 1b, p. 440).

Francisco Soca, destacado docente de la Facultad de Medicina, explicaba
asi su trabajo de ensenanza, estableciendo una diddctica:

Investigo delante de los alumnos y clasifico los sintomas y por medio de ellos

me elevo logicamente al diagndstico y prondstico y llego a las conclusiones

terapéuticas, es decir a la accion que es el fin totalizado de toda medicina. Pero

antes de entregarme yo mismo a estas investigaciones, hago que mis discipulos

las realicen ellos mismos en mi presencia y controlandose reciprocamente. Yo

juzgo en definitiva y a la vez, el trabajo de mis alumnos y el mal del enfermo.

De todos modos mis alumnos hacen verdadero oficio de médico. Y para el caso

no hay otro procedimiento diddctico, practico y verdaderamente fecundo. Oir

antes de juzgar es inutil en medicina clinica; juzgar, hacer: ese es todo el arte.

Oir a los maestros después de haberse puesto enfrente a los problemas —haber



medido sus dificultades y haber hallado una solucién buena o mala; tal es el ca-

mino, el solo camino por donde se llega a ser préctico, util y consciente (Soca,

cit. en Oddone y Paris, 1971b, p. 450).

Etchepare, Soca y Dighiero representaban la cultura cientifica francesa en
el Uruguay. La retirada de estos profesores de la Facultad de Medicina coincide
con el avance de una nueva corriente, la que procede del influjo de los Estados
Unidos de Norte América en su expansion diplomatica, industrial y cultural. En
1923, doscientos cirujanos estadounidenses visitan la Facultad de Medicina, dan
conferencias y asisten a operaciones en hospitales de Montevideo. Este evento
serd, como senalan Oddone y Paris (197 1b, p. 471), «el simbdlico arranque de
su influencia organizada en nuestro medio».

Reformismo y conservadurismo parecen ser dos claves fundamentales del
debate en el primer cuarto del siglo XX. Mientras que Ricaldoni lograba con-
ciliar los intereses estudiantiles, a la vez que promovia el desarrollo cientifico
de la medicina, Manuel Quintela representaba al sector conservador. De esto se
quejaban los estudiantes, ya que el conservadurismo universitario implicé cier-
to rezago de la formacion cientifica para dar nuevo impulso a la «fabrica de
profesionales». En 1926, se afirmé lo siguiente: «Se volvié a la fabricacion de
profesionales; se torcio la orientacion que diera a los estudios el Dr. Ricaldoni, y
el mercantilismo cay6é como una venda sobre los ojos de los que apenas vislum-
braban el sol» (Ferndndez, cit. en Oddone y Paris, 1971b, p. 469).

Higiene y medicina racionales y patrioticas

La creacion del Instituto de Higiene Experimental (1895) era un asunto
de gobierno: dentro de sus cometidos se encontraba ofrecer un curso préactico
de higiene y bacteriologia, investigar en higiene y «estudiar experimentalmente
cuestiones de higiene e interés publico» (Oddone y Paris, 1971b, p. 426). Se
fundaba alli un ambito fundamental para el desarrollo de un discurso muy caro al
gobierno del individuo y la poblacién: la medicina social°. La inauguracion del
instituto conté incluso con la presencia del presidente de la Republica, Idiarte
Borda. Este instituto, segin Oddone y Paris (1971b, p. 452) presté gran ser-
vicio al pais, no asi a la docencia. La higiene publica se convertia en asunto de
gobierno, considerada vital para la salud del pueblo y sus intereses econémicos
y sociales. Vasquez Acevedo, entonces rector, en ocasion de la inauguracion del
instituto decia:

|...] representa para nuestra agrupacién social la aparicién de un defensor va-

liente y poderoso contra enemigos terribles... |...] Nos pondrd asi en guardia

contra los viejos enemigos y contra enemigos todavia desconocidos en el medio

ambiente en que vivimos... para que podamos preservarnos de su contacto, y

126 Una ampliacion de este trabajo merecerd una atencion especial al concepto de medicina social,
impulsado por José Scoseria, quien presentara en 1894 al Consejo Universitario el proyecto de
creacién del Instituto de Higiene, convertido en ley en enero de 1895 (Turenne, 1946).



por ultimo nos proporcionara las armas para luchar ventajosamente con ellos,

cuando no haya sido posible su invencién o su ataque. Para la Universidad la

fundacion del Instituto de Higiene importa el ver una de las ramas principales

de la ensenanza en la altura de los grandes progresos de la ciencia moderna,

importa imprimir a las investigaciones de la medicina en ella su verdadera di-

reccién [...] (cit. en Oddone y Paris, 197 1b, p. 427).

La metafora bélica es contundente; el progreso de la ciencia representa
el triunfo en la batalla. Este tipo de metaforas son muy caras al higienismo y
perduran en el discurso médico década tras década. J. C. Dighiero, en un ho-
menaje a Francisco Soca decia que «la desintoxicacion, las sangrias, purgantes,
dietas, teobrimina, digitalina, estrofanto [eran| sus armas, armas fieles, de pre-
cisién, que casi siempre permitian el triunfo» (1922, p. 355). Si para algunos
socidlogos la sociedad puede leerse con el lente de la biologia, para algunos
cientificistas de la biomedicina el cuerpo y la enfermedad (o desorden corpo-
ral) puede leerse como dos enemigos en lucha, dos enemigos que bien pueden
ser naturaleza y cultura’?. En este sentido, la nocién de enfermedad es un
concepto evaluativo, prictico y social (Turner, 1989, p. 249). El entramado
mds fino de la biopolitica se teje de este material.

El novisimo novecientos ya incluiria el moderno concepto de «defensa de la
salud y solidaridad humana», como misién de la Asistencia I’tblica Nacional. Las
cuestiones de la salud de la poblacion, que hasta entonces recaian muchas veces
en la existencia de un discurso de caridad, se estatalizan: los simbolos religiosos
fueron sustituidos por los patrios (cf. Oddone y Paris, 197 1b, p. 443).

Por otra parte, se consolidaba con fuerza la observacion de lo social y la
relacion entre poblacién y salud. Para Francisco Soca, médico materialista
que participé de los debates filosoficos montevideanos de fines de siglo XIX
(cf. Ardao, 1950a), el mal principal al que se enfrentaba la joven nacién,

[...] la fuente y sostén de todas nuestras desdichas y de nuestra dolorosa situa-

cién presente es la escasez de poblacién. [...| ;qué falta? Brazos, innumerables

brazos. Y en un pais, en que la poblacién es el primero de los problemas socia-

les, en semejante pais la cuestion que se refiere al nino es la mas fundamental de

las cuestiones... El estudio del nino enfermo, de los medios de conservar vidas,

de aumentar la poblacién, ;podra no estar a la cabeza de los problemas de una

higiene y de una medicina racional y patriticamente concebida (Soca, cit. en

Oddone y Paris, 197 1b, p. 430).

En la dltima década del siglo XIX, a propdsito de la instalacion de la
Clinica de nifios (1894), Soca fundamentaba la necesidad de estimular el de-
sarrollo cientifico y ampliar decididamente la intervencion del Estado en la sa-
lud publica. Incorporado a la Clinica Médica en 1896, impuso el componente
practico por encima de las discusiones académicas; para el destacado docente

127 Abel Pérez decia en 1908: «las fuerzas de la naturaleza [...] entregadas a si mismas, destruyen
y matan; en manos de la ciencia cooperan al progreso de la humanidad» (cit. en Rodriguez
Giménez, 2001, p. 158).



la medicina debia aplicarse con espiritu cientifico’*®. Al inaugurar su catedra de
Patologia Interna (1889), Soca declaraba no tener doctrinas, abordar los hechos
«de frente» para estudiarlos, pesarlos, medirlos; declaraba, en fin, ser un «positi-
vista resuelto y extremado» (Barrdn, 1995a, pp. 9-10).

Recordemos que mientras la Universidad hacia el recorrido que se ha
presentado sucintamente, en julio de 1911, por decreto del Poder Legislativo
bajo la segunda presidencia de Don José Batlle y Ordénez, se crea la Comisién
Nacional de Educacion Fisica (cf. Goitia, Peri y Rodriguez Giménez, 1999).
Esta Comision se cre6 con la finalidad de organizar, racionalizar, unificar mé-
todos y divulgar todo lo referente a la «cultura fisica», asi como crear espacios
publicos de practica de juegos, gimnasia, etc. Los saberes del cuerpo en su
dimension estable, en forma de conocimiento, se encuentran en el entramado
de la institucionalidad gubernamental. Recordemos también las palabras de
Alejandro Lamas proferidas en una conferencia de maestros de Montevideo
en 1909: la gimnasia o cultura corporal debe considerarse «como un acto de
higiene dentro de la vida escolar [..] empleando un agente que unido a los
otros correspondientes, en vez de miserias fisiologicas, puedan dar al Mundo y
a nuestra Patria hombres y mujeres ttiles» (citado en Goitia, Peri y Rodriguez
Giménez, 1999, p. 70).

El refinamiento cientificista desarrollado en el ambito universitario se vin-
cula politicamente con las practicas de gobierno del cuerpo. En términos gene-
rales el campo biomédico prefiguré un saber experimental del cuerpo, bastante
ajeno al «descubrimiento freudiano» del inconsciente'*.

Ciencia y gobierno del cuerpo tendran didlogos, fundamentalmente en la
dimensién de institucionalidad en la que se manifiestan, en los que la salud de
la poblacién como preocupacion gubernamental, tiene un anclaje pedagégi-
co: los saberes de la medicina, eminentemente practicos, experimentales, se
traducen en el imperativo de la educacion del cuerpo y del ejercicio gimnasti-
co. ;Derivaciones del pragmatismo? Muy posible; especialmente si se tiene en
cuenta el uso de la fisica experimental como prototipo de la ciencia y el labo-
ratorio como el lugar de medida de todas las cosas (Horkheimer, 1947, p. 61).
¢Del cuerpo? Por supuesto.

128 Cf. las palabras de Américo Ricaldoni en el homenaje al Prof. Dr. Francisco Soca, en Oddone
y Paris (1971, p. 437).

129 Freud no estuvo exento del cientificismo; tuvo que trabajar teéricamente sus descubrimien-
tos echando mano a las herramientas que la ciencia de su época le prestaba: elementos de la
fisica energética, la economia politica y la biologfa (Althusser, 1977, p. 14).



La ensefianza, para ser eficaz, ha de hacerse con la maquina por delante

Infinitamente presente, la discusién sobre la relacion teoria-practica en el
campo de la ensenanza y la educacion parece eterna, presente ya en la Antigiedad
clasica. Se incluye alli, por supuesto, la cuestion de la técnica. El espacio de saber
en relacion con el cuerpo que se constituye en la Universidad no es ajeno a estas
discusiones. ;Qué dimension tiene la prioridad? ;Qué implicancias tiene cada op-
cion, estrategia, recorte? ;Qué derivaciones epistémicas, epistemologicas y profe-
sionales concurren en esa discusion?

Para la referencia al espacio de saber del cuerpo constituido en la
Universidad, se puede recurrir, fundamentalmente, a dos vertientes epistémicas:
la de las ciencias sociales y la de las ciencias biomédicas. Se adelanta un argu-
mento cuyo sentido se ird desplegando en las proximas paginas: el cuerpo, aun
siendo organicamente definido, aun epistemizado en el ambito del laboratorio
experimental, no tardard en ser objeto de las ciencias sociales, especialmente
como efecto de la nocién moderna de poblacion. Entre esas dos vias, y de una a la
otra, superponiendo a veces las miradas, transita el saber del cuerpo.

En la vida de la Grecia cldsica, la medicina fue una fuerza cultural de primer
orden. Pero, segiin Jaeger, en la cultura moderna no recuperd este lugar.

La medicina de nuestros dias, fruto del renacimiento de la literatura médica

de la Antigliedad clasica en la época del humanismo, a pesar de hallarse tan

desarrollada, es, por su especializacion rigurosamente profesional, algo por

completo distinto de la ciencia médica antigua (Jaeger, 1933, p. 783).

Esta distincion, que resulta de una problematica por demds compleja, tiene
sin embargo en la formulacion moderna de la relacion entre filosofia y medicina
uno de sus puntos neurélgicos. Por esta razoén, la discusion sobre la formacion
del principal agente de intervencion sobre el cuerpo, el que ocupa el lugar de
privilegio, sujeto supuesto saber, implica las diferentes lecturas sobre la relacion
teorfa-prictica (que es, por supuesto, una relacién que debe ser tedricamente
planteada), asi como las cuestiones de la técnica y de la profesion como campo
de practicas en relacion con un saber y un conocimiento.

Las tensiones que se plantean en estos temas nunca son resueltas, pero en
algunos momentos cobran mayor destaque. Para la formacion de los médicos, ha
sido una discusion clave. El médico, en su préctica, estd sujeto a las contingencias
de un artesano, gpera como él. Pero se reclama la formacion cientifica, temprana-
mente. Los profesores mas destacados de la Facultad de Medicina aprovechaban
ocasiones importantes para marcar posicion. A pesar de ciertos equilibrios, las
diferencias estdn presentes en todo el periodo que comprende esta investigacion.

Hacia 1933, se afirmaba que la Medicina habfa:

|...] desterrado por completo de sus métodos al empirismo, y habia adoptado

ya el determinismo cientifico, tal como lo proclamara Claudio Bernard en un

libro célebre que ningiin médico debiera ignorar, y ha impuesto como norma

dirigente de sus métodos la observacion y la experimentacién. No es posible



atenerse a ello sin adoptar una disciplina cientifica estricta y eso no lo tenemos
o lo tenemos apenas (Anales de la Facultad de Medicina, 1933, p. 313).

Casi una década mas tarde, el profesor Benigno Varela Fuentes, en su clase
inaugural de la Clinica de Nutricién y Gastroenterologia expresaba que era un
profundo error admitir que la Facultad de Medicina tenia que formar primordial-
mente «médicos pricticos». Ese era, a su entender, el «defecto mas hondo» de dicha
casa de estudios (1942, p. 317). En su intervencién citaba a Bernardo Houssay'#°
para referirse a tres etapas de la evolucion universitaria: los paises mas atrasados no
tienen universidades ni forman profesionales, en el siguiente escalén hay escuelas
para formarlos pero no se realiza investigacion superior y, finalmente, en el esca-
16n més alto, las universidades contribuyen al desarrollo de las ciencias por medio
de la investigacion y, debido a ello, «tienen los mejores profesores y los mejores
graduados» (p. 318). Haciendo una valoracién de la Facultad de Medicina, Varela
Fuentes reconocia una mejora en el «ambiente cientifico» desarrollado; sin em-
bargo, consideraba necesario aceptar que la Facultad no era mucho més que una
«escuela para la ensefanza de la medicina prictica» (p. 319).

A principios del siglo XX la Facultad de Medicina desplegaba ya una pro-
funda discusién sobre la formacién de los médicos. Formar teéricamente, formar
practicamente, equilibrar ambas dimensiones, seguir el ejemplo de otras univer-
sidades mas desarrolladas, priorizar la profesién o la investigacion, tales eran los
temas recurrentes. Temas tratados en el claustro médico, pero inherentes a la
Universidad toda. Algunos médicos, profesores universitarios, entendian que la
prioridad debia estar en la formacion tedrica, otros en la practica.

Alfredo Navarro, decano de la Facultad de Medicina, escribia en 19o7 una
carta al rector de la Universidad en la que hacia sintesis de su obra. Observemos
los aspectos destacadas por Navarro:

Me propuse extender considerablemente los estudios practicos y lo he rea-

lizado; el estudiante tiene hoy que pasar una gran parte de su tiempo en el

hospital; la institucion del servicio de guardias generales y especiales le obligan

a ello. Esta reforma formulada el ano pasado en Francia como una de las més

importantes a alcanzar, estd ya realizada entre nosotros; una parte estd ya desde

hace afno y medio en practica, el resto debe de hacerse desde ese ano. Todos los
ejercicios practicos han recibido también la impulsién posible en nuestro me-
dio.|...] Pensé dar un gran impulso al estudio de las ciencias de Laboratorio sin

las cuales no hay medicina cientifica posible y ahora, después de mucha lucha,

acabo de tener la satisfaccion de organizar el Laboratorio donde el alumno es-

tudiard al fin practicamente la Anatomia Patoldgica y la Hematologia y donde

los profesores podran encontrar los elementos indispensables para realizar sus

trabajos; organizar completamente los estudios de esta naturaleza ha sido una

aspiracion constante de mi espiritu y me voy con la gran satisfaccion de haber

realizado una obra fecunda (1907, p. 307).

130 Bernardo Alberto Houssay(1887-1971) Médico y farmacéutico argentino. Premio Noble de
Medicina en 1947. En1919 fundé el Instituto de Fisiologia en la Facultad de Medicina de la
Universidad de Buenos Aires, del cual fue director por varios anos. El texto de Houssay citado
por Varela Fuentes es «Base para el adelanto de nuestras universidades» (cf. Houssay, 1945).



La labor de Navarro, sin embargo, no fue fruto de una evolucién natural de la
institucion, ni de rapidos consensos. En una sesion del Consejo Universitario de ju-
lio de 1906, Navarro manifestaba su sorpresa al ver que se le endilgaba menospre-
cio por la teorfa y coment6 que, cuando estudi6 en Paris, le pronosticaban varios
tropiezos por ser muy tedrico (Actas del Consejo Universitario, 1906a, p. 2906).

El decano de Medicina —decia Navarro— tiene que preocuparse preferen-

temente de organizar la facultad en forma que le permita formar buenos mé-

dicos, pero al mismo tiempo, siempre que sea posible que ambas tendencias
coincidan, es su preocupacion la de levantar la mds alta cultura intelectual del
pais, despertando el espiritu cientifico, estimulando los esfuerzos originales, la
investigacion, la iniciativa propia. [...] las facultades no viven por sus frontis-
picios mds o menos elegantes, por sus muros mas o menos altos, sino por el
ambiente que las anima, por la ciencia que las nutre y vivifica, por el espiritu
de sus maestros (Actas..., 1906d, p. 304.)

Si se puede hacer referencia a un cierto «oficio del médico», se comprende
que la demanda fundamental fuera la formacion practica. ;:De qué sirve un mé-
dico que no pueda curar? ;De qué sirve si no puede hacer un buen diagnostico,
preciso y acertado? La labor del médico fue, durante mucho tiempo, la del que
observa un sintoma e interviene; por lo tanto, su formacion tenia que asegurar las
herramientas para la intervencion. En gran parte, predominaba, como en otros
campos, la idea de una profesion practica™’. El conocimiento a ensenar, el que
se demanda aprender, deberia vincularse con las necesidades concretas de la pro-
fesion, deberia ser un conocimiento aplicados*. Navarro, por ejemplo, decia que
la ensenanza exclusivamente tedrica no muestra los resultados de la medicacion
en el enfermo; los médicos «no saben hacer una receta; conocen la accién de los
medicamentos, no los saben aplicar, no los saben manejar, no conocen la técnica
de formular a la cabecera del enfermo» (Actas..., 19o6c, p. 300).

Por su parte Ricaldoni, que pretendia no descuidar la teoria, hacia énfasis
en una cierta ensenanza activa y realista, al afirmar que si tenfa que estudiar una
enfermedad cualquiera, la pulmonia por ejemplo, confirmaria sus lecciones so-
bre el enfermo, «para que los discipulos puedan apreciar la exactitud, la realidad
de la ensenanza que reciben» (Actas..., 19o6b, p. 298).

No es esta una innovacién limitada al campo de la medicina, —decia

Ricaldoni— es transportar a las ciencias médicas lo que se reconoce como exi-
gencia pedagogica ineludible en las demads ciencias. Aqui, en el seno del Consejo,

131 Este aspecto interesa aqui especialmente, por supuesto, por la familiaridad del médico con
el pedagogo, sobre todo si se miran como «practicos».

132 Side formacion se trata, este es el punto en el cual se agudiza la tension entre los puntos de
vista «académico» y «profesionalista»: ;cudles son los saberes fundamentales de un campo?
¢Cémo se incluyen y ponderan en un plan de estudios? Preocupado por estas cuestiones,
intenté plantear esta discusién en un articulo sobre la formacién del profesor de educacién
fisica y otro sobre el curriculum como tecnologia politica. Si bien probablemente hoy, con
nuevos elementos sobre la mesa, el planteo se renovaria, forman parte de mi recorrido sobre
la temdtica (Rodriguez Giménez, 2004 y 2006a).



hay dos ingenieros: pregunteseles si un catedrdtico de maquinas puede dar una
ensenanza eficaz a sus discipulos exhibiéndoles en el papel los aparatos objeto
de su estudio: contestardn que por grandes que sean las facultades del profesor,
ifracasard y hara fracasar a sus discipulos!; que su ensenanza para ser eficaz ha de
hacerse con la maquina a estudiar por delante... si esto es cierto respecto de las
maéquinas, ;como no ha de serlo respecto de la mas complicada y delicada que se
conoce? ;Como ha de ser lo mismo estudiar ese organismo en el papel, en el libro
o estudiarlo en si mismo y en pleno funcionamiento? (Actas..., 1906b, p- 298).

En la didactica de Ricaldoni, el cuerpo cobra espesor nuevamente, aun-
que ya ha pasado por el atlas de anatomia y fisiologia. Pero esta didactica no
descuidaba la teoria; por eso otro médico, esta vez Pedro Vizca, coincidia con
Ricaldoni porque entendia que descuidar la teoria era dedicarse a formar sim-
ples empiricos (Actas del Consejo Universitario, 1906a, p. 296).

La ensenanza clinica, tan cara a las profesiones como la del médico, estd en
el centro del debate. ;Cudnto de la teoria puede recoger la clinica? ;:Cuan teodri-
camente riguroso puede ser el trabajo experimental? ;Se podria afirmar que en
ese debate concurre ya la concepcion del trabajo practico tedricamente orienta-
do? Vizca decia que:

[...] en la Clinica, a la cabecera del enfermo se hace también ensefianza tedri-

ca. Esto es verdad, pero esta clase de ensenanza requiere una sistematizacion

mayor y mayor cabida que la que puede tener en la Clinica, sujeta por com-

pleto al imperio de las circunstancias... Que estd bien consagrar a los estudios
practicos toda la importancia que merecen pero sin colocar a la teoria gorri-

to con cascabeles para que sea objeto de irrisién entre la juventud estudiosa

(Vizea, 1906, pp. 295-296)35.

Arrizabalaga*?) doctorado en medicina en Paris, decia que «si es cierto que
los cursos magistrales tienen el inconveniente de dejar vacios en la ensenanza, en
cambio despiertan en el estudiante el afan de saber, el espiritu cientifico, abren a
su pensamiento horizontes que la ensenanza compendiada cierra por completo»
(Actas..., 1906b, p. 299). Como vemos, se trataba, tal vez intuitivamente, de
una zeoria de la ensefianza centrada en el saber, cuya practica, claro estd, deja
vacios. Este médico parece decir: la ensenanza practica, orientada por manuales,
nada tiene que ver con la ciencia... ;lo tendrd el profesionalismo? Oigamos a
Ricaldoni: «ILas minucias de la profesion —tan importantes, sin embargo— no
caben dentro de los programas, cenidos a los hechos fundamentales de las cien-
cias médicas [...)» (1915, p. 311).

133 Pedro Vizea, fundador de la Clinica Médica en Uruguay y decano de la Facultad de
Medicina, en 1887 fue el primero en plantear la necesidad de crear un Hospital de Clinicas,
un hospital exclusivamente universitario. Fuente: Hospital de Clinicas. Disponible en:
<http://www.hc.edu.uy/index.php?option=com_content&task=view&id=79&Item
id=60>. Recuperado: 20 setiembre de 2011.

134 Gerardo Arrizabalaga (1869-1930), docente de clinica quirtrgica en la Facultad de
Medicina desde 1909. Integré la Comisién Directiva del Ateneo de Montevideo. Se habia
doctorado en medicina en Paris, en 1894. Tuvo, en el campo de la medicina, una destacada
trayectoria (cf. Vizca, 1988).



Los cuestionamientos a la formacion, al peso dado a las disciplinas tedri-
cas, obligaban a sendas fundamentaciones. La fisiologia era ya, a principios del
siglo XX, una disciplina fuerte, con un estatuto cientifico legitimo, aunque con
un arraigo muy denso en la ciencia experimental. Sobre esta disciplina, Navarro
afirmaba que estaba «destinada a nutrir los caracteres y los espiritus con la ciencia
de la experimentacion, con esa que a diferencia de las demds no aprenderd nunca el
médico, si no la aprende alli, en el laboratorio |...)» (Actas..., 1906e, p. 305). Aqui
es donde se dibuja un perfil de ensenanza centrada en la investigacion cientifica.
Como veremos, algunos médicos priorizaron el papel de la investigacion, incluso
cuando se tratara de mejorar la practica profesional, al suponer que el mejoramien-
to de la practica es un efecto del desarrollo cientifico. Por ejemplo, Carlos Maria
de Pena, contrastaba los modelos europeo y estadounidense:

Las mejores universidades europeas son verdaderos talleres de investigacion

originales mientras que en los Estados Unidos en armonia con el espiritu prac-

tico de la nacidn, los trabajos exclusivamente especulativos son considerados

como accesorios, como un lujo de la Universidad americana. Los esencial alli

es la ensenanza y el aprendizaje de los resultados adquiridos, teniendo en vista

las aplicaciones profesionales (De Pena, 19035, pp. 269-270).

Esta es una tension que, lejos de estar saldada, se actualiza en la Universidad
del siglo XXI y estd en el seno de la Universidad de la Republica durante todo
el siglo XX, como perfectamente muestra Behares (201 1). Veamos que Augusto
Turenne, refiriéndose a la medicina en su discurso inaugural de la segunda
Catedra de Obstetricia, consideraba que «el ejercicio profesional se contenta
con poco», pero «harto sabemos las lagunas de nuestra ciencia». Este destacado
médico consideraba que limitar la labor «a los estrechos horizontes de la vida
profesional» era contrario a sus convicciones, por ello se comprometia con su
auditorio y la Universidad en general, al decir lo siguiente: «propiciaremos las
investigaciones, incitaremos a ellas y en la medida de nuestros limitados alcances
daremos el ejemplo [...)» (1915, p. 308). El compromiso personal de algunos
médicos es renovado cada tanto, porque, segin puede verse, los procesos de
adecuacion institucional no son definitivos. Veinte anos después del compromiso
establecido por Turenne, Gomez Haedo senalaba la preponderancia de la for-
macion profesionalista sobre el interés cientifico:

En la ensenanza superior debe procurarse hacer accesibles la aplicacion de

los métodos y la técnica de la investigacion. Fundo en esta ultima proposi-

cién, una esperanza, acaso algo lejana de la renovacion de la funcién univer-

sitaria, demasiado restringida a la finalidad de la técnica profesional... Una
catedra debe ser un laboratorio de ideas, orientadas por el método cientifico

(Gémez Haedo, 1926, 256).

Otra de las tensiones respecto de la formacién del médico ha estado en la
tradicional discusion sobre formacion especialista o generalista. Para el caso de
la medicina este es un aspecto clave; el médico generalista corre el riesgo de no
identificar patologias muy especificas, de tener un conocimiento superficial de



todos los temas vinculados a la salud y el especialista corre el riesgo de conver-
tir a un paciente en un 6rgano, de tomar, como se dice habitualmente, la parte
por el todo. Esta tension se manifiesta muy temprano en nuestra Universidad.
Observemos, por ejemplo, el planteo de Turenne al respecto:

Muchos de vosotros hace dos o tres anos habéis elegido ‘una especialidad’. Os

lo exige la costumbre; el ejemplo feliz de los primeros médicos especializados

en el pals os muestra un espejismo enganoso; la zarandeada ley de division del

trabajo parece demostraros la necesidad y utilidad de la especializacion. {Cudn

profundo error es el de los que tal piensan! [...] jamds seréis sabios y buenos

especialistas, si no dais como base a esa limitacion de conocimientos un hondo

y amplio saber en medicina genera.

El concepto de la especializacion, bastardeado por el ejemplo y la propaganda

germanica es letal para el progreso de la medicina. Transformar el organismo

humano en un hipertréfico aparato genital, respiratorio, digestivo, alrededor

del cual giran subordinadamente todos los demas, es la negacién de la buena

clinica. [Hay que conocer| patologia general, patologia médica y quirdrgica ci-

mentado en sélidas nociones de Fisiologia para hacer buena y til clinica, para

curar enfermos y no érganos enfermos (Turenne, 19135, p. 309).

Anos mas tarde, el profesor Garcia Otero también manifestaba que, siendo
necesaria la especializacidn, es preciso evitar su precocidad (1935, p. 315).

Llegado este punto, es preciso indicar otro aspecto relevante para esta
investigacién. Algunos médicos, con cierta vocacion pedagogica, recogen a lo
largo del siglo lo que otros tejieron tempranamente en el entramado discursivo
que reunia la intervencion sobre el organismo con las preocupaciones socio-
l6gicas.’3s En ocasién del sexagésimo aniversario de la Facultad de Medicina,
se escuchd una intervencion de Julio Garcia Otero's®. Alli afirmaba que para
formar a los médicos en el dificil arte de curar es necesario «no solo preparar
técnicamente a nuestros alumnos sino preocuparnos de su preparacion moral.
[...] Desarrollo arménico de la inteligencia, de la conciencia moral, cultura
amplia, he ahi cual debe ser el ideal de la ensefianza médica» (1935, p. 315).
Tenia el profesor Garcia Otero una gran preocupacion por la relacion esta-
blecida entre la Universidad, sus cometidos y la sociedad. Los médicos deben
ser protegidos por la Facultad de Medicina, decia Garcia Otero, en el aspecto
técnico pero también el moral:

En esta forma tendremos una escuela médica que realizard obra nacional

de grandes consecuencias para el progreso y el bien de la sociedad |[...] La

Universidad por su origen, por su naturaleza, se mantiene para el bien y el pro-

greso social, debiendo grabarse en todas las mentes estudiantiles ese principio

135 Anoto aqui apenas una referencia, ya que este aspecto es tratado especialmente en otras
secciones.

136 Julio Garefa Otero (1895-1966). Ocupé varios cargos en la Facultad de Medicina, den-
tro de lo cual se destaca el de profesor titular de Clinica Médica. Fue consejero y decano
de dicha Facultad; también delegado al Consejo Directivo Central de la Universidad de la
Republica (Ferrari, 1988).



fundamental [...| El médico... debe tener influencia enorme dentro de la familia,

dentro de la sociedad |...| (1935, p. 317).

Brilla, con todo su esplendor, el discurso pastoral.

Saber del cuerpo y gobierno de la poblacion: higiene experimental
y medicina social en la Universidad de la Republica del novecientos

Habiendo indagado la presencia del positivismo, el empirismo y el prag-
matismo en la cuestion del cuerpo desde el punto de vista de la ensenanza y la
investigacion en la Universidad de la Republica del novecientos, las siguientes
paginas estan ocupadas por una clave institucional fundamental: la creacion de
la Facultad de Medicina en 1876 y el conjunto de laboratorios derivados de
aquel impulso. Algunas apuestas fueron mas alla del laboratorio; en esas apues-
tas se desplegaron nociones muy caras a la politica, dentro de la cual se destaca
la medicina social. En ese escenario, ciencia y gobierno del cuerpo tendran dia-
logos en los que la salud de la poblacion como preocupacion gubernamental,
tiene un anclaje pedagogico: los saberes de la medicina, eminentemente prac-
ticos, experimentales, se traducen en el imperativo de la educacion del cuerpo
y del ejercicio gimnastico.

Antecedentes

La ciencia dialoga con la preocupacion politico-pedagogica de gobierno
del cuerpo, fundamentalmente en la dimension de institucionalidad en la que se
manifiestan. La salud de la poblacién como preocupacion gubernamental tiene
un anclaje pedagdgico: los saberes de la medicina, eminentemente practicos,
experimentales, sirven de fundamento de la educacién del cuerpo y del ejercicio
gimnastico. Durante la reforma positivista y el impulso del trabajo experimental,
del laboratorio de bacteriologia tiene especial importancia por considerarse base
para la creacion del Instituto de Higiene Experimental en 1895. La ensenanza
vivia en esos anos una tension entre la tendencia experimentalista y los partida-
rios de la prioridad de la teoria.

La creacion del Instituto de Higiene Experimental serfa, como se senald
antes, asunto de gobierno. Estaba destinado a ofrecer un curso practico de hi-
giene y bacteriologia, investigar en higiene, y también al estudio experimental
de cuestiones de higiene e interés piblico (Oddone y Paris, 1971b, p. 426). La
medicina social tenia su nicho asegurado: individuo y poblacién serdn objeto
de estas practicas. De hecho, el Instituto de Higiene tuvo mas utilidad politica
que cientifica (Oddone y Paris, 1971b, p. 452). La salud del pueblo, sus inte-
reses econdmicos y sociales, anudaban perfectamente en el concepto de higiene
publica, concepto fundamental devenido asunto de gobierno. Al inaugurar el
instituto, el entonces rector Vasquez Acevedo resaltaba el progreso de la ciencia



moderna y sus funciones sociales de defensa ante «enemigos terribles»'*| tal
como ya se ha mencionado (Oddone y Paris, 1971b, p. 427).

No es dificil ver alli el entramado de la biopolitica. A principios del nove-
cientos ya se divulgaria el concepto de «defensa de la salud y solidaridad humanas,
como misién de la Asistencia Pablica Nacional. Esa novedad conceptual tendra
efectos practicos: la salud de la poblacién, muchas veces apoyada en un discurso
de caridad, se estataliza: como sefialan Oddone y Paris (197 1b: 443) los simbolos
religiosos fueron sustituidos por los patrios. A la vez se consolidaba con fuerza la
observacién de lo social y la relacion entre poblacién y salud. Francisco Soca, mé-
dico materialista que participo de los debates filosoficos montevideanos de fines de
siglo XIX (Ardao, 19 50b), resaltaba el valor de la higiene y la «medicina racional
y patridticamente concebida» para el desarrollo del pais.

Otros destacados actores universitarios participaban del incipiente discurso
de la biopolitica: mientras Soca fundamentaba la necesidad de estimular el desa-
rrollo cientifico y ampliar decididamente la intervencién del Estado en la salud
publica, José Scoseria (decano de la Facultad de Medicina entre 1898 y 1904)
presentaba al Consejo Universitario en 1894 el proyecto de creacion del Instituto
de Higiene, convertido en ley al afio siguiente (Turenne, 1946, p. 554)'3° La
presencia de Scoseria como decano de la Facultad de Medicina representaba
«el triunfo de la tendencia cientifico-europeizante dinamica, sobre la genuina
y estrechamente nacionalista estdtica» (Turenne, 1946, p. 554). Durante sus
decanatos (1898-1904), Scoseria impulsé la «reglamentacién de los ejercicios
précticos de trabajos individuales y establecimiento del examen préactico previo
y eliminatorio; creacion del Laboratorio Central de las Clinicas que funcionaban
en el Hospital Maciel, [...| ensanche de los laboratorios de Fisiologia, Anatomia
Patoldgica e Histologia y Quimica» (Turenne, 1946, p. 555).

De la caridad a la medicina social: la laicizacion del cuidado del cuerpo

La preocupacion por la salud del «cuerpo biologico» se puede transfor-
mar, y de hecho lo hizo, en la preocupacion por la salud del «cuerpo social»
(Soares, 1994). En esa modulacién, la medicina articula lo bioldgico con lo so-
cial, tanto que de alli puede derivar una cierta nocion de la medicina orientada
por un ideal de «ciencia social».

Barrdn (1993a) ha afirmado que el Novecientos dio lugar a una morali-
dad fundada en nociones cientificas; especialmente, si de salud se trataba, en
la biologia y la higiene. El contexto ideoldgico de la época fue propicio para

137 Se referia a las bacterias u otro tipo de elementos que amenazaran la salud de la poblacion.

138 Scoseria también participé activamente en la creaciéon de los Institutos de Anatomia,
Fisiologfa (ley de enero de 1907) y el Instituto de Quimica, cuya piedra fundamental se
colocé en 1904.



el desarrollo de la nocién de medicina social™#9. La tuberculosis fue uno de los
antecedentes mas fuertes en la consolidacién de la «concepcion social de la en-
fermedad». Esta enfermedad, a la cual se le atribuian fuertes razones sociales,
hizo que los médicos reorientaran su atencion hacia las condiciones de vida de
la poblacion. Combatir una enfermedad seria, a partir de estas reorientaciones,
combatir la miseria y alentar el cambio social (Barrdn, 1995a, p. 188).

El sentido higienista se vera complementado por el enfoque social. José
Scoseria fue un actor clave en este giro; desde los distintos cargos publicos'+
que ocup6 estimuld el desarrollo de ideas afines a la nocion de medicina social.

Se trataba de un cambio epistémico, con implicancias politicas, o viceversa.
Hasta el giro epistémico-politico referido, el cuidado del cuerpo estaba funda-
mentalmente en manos de la Comisién de Caridad, institucién de cuno catdli-
co. Las ideas renovadoras, desde el punto de vista del conocimiento y desde el
punto de vista politico, impulsaron un proceso de secularizacion del cuidado
del cuerpo. Segun Turenne, la Comisién de Caridad, fundada sobre una cerrada
ortodoxia religiosa, contribuy6 con el retraso de la entrada de ideas renovado-
ras desarrolladas fundamentalmente «en los paises protestantes escandinavos y
anglo-sajones» (Turenne, 1946, p. 556).

Al retornar de Europa en 1896, Scoseria vio frustrado su propdsito de in-
corporarse a la Comisién de Caridad. Se iniciaba en esos anos su critica a las no-
ciones y practicas de caridad desde una incipiente medicina social. Refiriéndose
a uno de los miembros de la Comisién, Scoseria decia que:

Entendia la Caridad como las congregaciones catdlicas; el dolor, la enferme-

dad, la miseria son males necesarios que la Humanidad debe aceptar y ben-

decir, como prenda de bienestar futuro. Se hacia la caridad, asi entendida, en
nombre de la religion catdlica, pero con dineros del Estado y esto, como se
comprende, constituia una fuerza y un elemento de prestigio enorme para la

Iglesia. Cada sala del Hospital Maciel (entonces «de Caridad») tenia su al-

tar y su santo protector; los enfermos estaban obligados a seguir diariamen-

te las practicas religiosas; las Hermanas mandaban alli, como en casa propia

(Scoseria, cit. en Turenne, 1946, p. 557).

139 Segun Foucault, el «desarrollo a partir de la segunda mitad del siglo XVIII de lo que se
denominé medizinische Polizei, higiene publica o medicina social, debe reinscribirse en el
marco general de una ‘biopolitica’; esta tiende a tratar la ‘poblacién’ como un conjunto de
seres vivos y coexistentes, que exhiben rasgos bioldgicos y patolégicos particulares y, por
consiguiente, corresponden a saberes y técnicas especificas. Y esa misma ‘biopolitica’ debe
comprenderse a partir de un tema desarrollado desde el siglo XVII: la gestion de las fuerzas
estatales» (Foucault, 2009, p. 415).

140 Ademds del decanato de la Facultad de Medicina, José Scoseria, politicamente afiliado al
batllismo, fue miembro de las siguientes instituciones: Comision de Caridad y Beneficencia
Piblica (19ogz), Asistencia Publica (1910), Consejo Nacional de Higiene (del cual fue
Presidente desde 1926) y Liga Uruguaya contra la Tuberculosis (Barrén, 1995a, p. 190).



Pero en 1903, el presidente del Estado Oriental, Don José Batlle y Ordonez,
designd los miembros librepensadores de la Comisiéon™#*. Cuando los cientificos
librepensadores fueron mayoria en la Comision de Caridad y Scoseria fue su direc-
tor general, se introdujeron cambios orientados por el concepto de Medicina so-
cial. Desde esa posicion, la primera accion realizada por Scoseria fue la de sustituir
la insignia de la Comision, «constituida por el simbolo de las virtudes teologales
(corazén, cruz y ancla) por el escudo nacional [...J> (en Turenne, 1946, p. 557)-

El proceso de secularizacion del cuidado del cuerpo fue destacado por
Scoseria de la siguiente manera:

[...] se proclamé por primera vez entre nosotros el ‘derecho a la asistencia’ y la

obligacion, por parte del Estado, de prestarla por un ‘deber de solidaridad social.

Se proclamé la mas amplia libertad de conciencia y de opiniones para todos los

asilados y personal de los establecimientos dependientes de la Comision; se

suprimieron todas las practicas religiosas y se eliminaron de todos los estable-
cimientos los simbolos religiosos, alojandolos en las capillas u Oratorios de las

Hermanas de Caridad» (Scoseria, cit. en Turenne, 1946, p. 557).

La laicizacion de los cuidados del cuerpo exigié la formacién de personal
calificado; por esta razén, en 1911 se fundo la Escuela de Nurses'#* original-
mente dirigida por nurses britanicas. Las egresadas de esta escuela encabezaron
el proceso de laicizacion del cuidado del cuerpo en el Asilo de Expdsitos y
Huérfanos y en los asilos maternales. Orgulloso de aquel progreso, Scoseria co-
mentaba: «No podia quedar el cuidado y la educacion de los ninos confiados a la
tutela del Estado, a cargo del personal religioso y en su lugar se pusieron maes-
tras diplomadas del Estado» (cit. en Turenne, 1946, p. 558). Segin Turenne
(1946, p. 559), la «solidaridad humana reemplazé al concepto muy respetable
pero anacrénico, en un Estado laico, de la Caridad, virtud teologal».

La Ley de Asistencia Publica, nacida en 1910, confirmaba y ampliaba, a la
vez que delimitaba, la concepcion social laica de la salud:

La proteccion del nino, de la madre, del anciano, del desvalido, entendidas en

sus diversas fases, como deber de solidaridad humana, como reparacién de las

injusticias de nuestra organizacién colectiva, como norma de justicia social,

han sido inscritas en la Ley para sustituir lo arbitrario y ofensivo de la limosna,

por el reconocimiento de un derecho (Scoseria, cit. en Turenne, 1946, p. 559).

141 La separacion del Estado y la Iglesia Catdlica es un aspecto distintivo de la «Constitucién de
la Reptblica de 1918. Habrd influido en ello la tradicién batllista. LLa Constitucion de 1830
consignaba en su articulo 5.° que la religién del Estado era la Catélica Apostélica Romana.
Para la Constitucién de 1918, batllismo mediante, se establece que el Estado no sostiene
religion alguna y se declara la libertad de culto.

142 La Escuela de Nurses se crea por decreto del Poder Ejecutivo del 23 de octubre de 1911.
Dependi6 de la Asistencia Ptiblica Nacional hasta 193 5, quedando entonces en la érbita del
Ministerio de Salud Publica creado por ley el 12 de enero de 1934. Fuente: <http://www.
fenf.edu.uy/enfermeria/Institucional/historiao 1.htm>. Consultado: 7 de mayo de 20711.



Naturalmente, los métodos de tratamiento de la salud también se reorien-
taron, y comienza a tener un lugar destacado la nocién de prevencion. Segun
Augusto Turenne (1946, p. 561), «Scoseria orientd su accién en el sentido de la
Profilaxis y complet6 su obra promoviendo una ley de simbiosis de la Asistencia
y de la Higiene Publicas, dando a la primera su caracter de ‘Asistencia preven-
tiva’ en vez de ser puramente terapéutica [...J.

LLa entrada de lo social en el discurso de la medicina se ird consolidando
poco a poco; podriamos decir incluso la entrada de lo sociolégico. Scoseria lo
confirma con las siguientes palabras proferidas en 192843

Antes de construir un hospital de cada poblacién, debe precederlo un estu-

dio demogréfico amplio y completo de la localidad, de su morbosidad y de su

mortalidad, a fin de remover las causas si fuera posible y realizar, lo que no es

menos importante y eficaz, empleando todos los medios adecuados e instalar

los dispensarios de Higiene y Asistencia que lleven la accién del Médico y

de sus asistentes y ayudantes al tugurio mismo donde sienta la enfermedad

y la miseria, las ensenanzas de Higiene y la manera de hacerlas prdcticas

(cit. en Turenne, 1946, p. 563).

Como puede verse, saber y gobierno del cuerpo se fueron amalgamando
tempranamente. En algunos casos los giros epistémico-politicos pueden ras-
trearse en las leyes e incluso en las constituciones. En 1892 habia comenzado
el proceso de creacion del Consejo Nacional de Higiene con la presentacion
de un proyecto de ley, proceso que culmina en la Ley n.° 2408 de 31 de oc-
tubre de 1895. Su principal antecedente se encuentra en la Junta de Higiene
Publica, creada en 1836.

Las primeras constituciones del Estado uruguayo fueron incorporando
este giro paulatinamente, y dan cuenta de ciertas sedimentaciones. Luego de
la Convencién Preliminar de Paz, celebrada entre la Republica Argentina y el
Imperio de Brasil el 27 de agosto de 1828, los pueblos situados al oriente del
rio Uruguay se dispusieron a componer un Estado libre e independiente. Asi se
establecid, desde 1830, la asociacion politica de ciudadanos denominada Estado
Oriental del Uruguay. La primera constitucién del Estado Oriental disponia que la
educacion primaria estuviera en manos de las Juntas Econémico-Administrativas
(Constitucién de 1830, articulo 126), juntas creadas para funcionar dentro del
gobierno de cada departamento. La Constituciéon de 1918 ya incluye las no-
ciones de educacion, instruccion, higiene publica y salud. Recordemos que la
tradicion batllista’+ es uno de los principales componentes de la instauracion
del Uruguay moderno y representa, a la vez, la consolidacién de una mirada
ciudadano-urbana por encima de la tradicion ruralista, cuyo epigono ha sido el

143 Un ano antes, en 1927, se habia creado la Sociedad de Biologia de Montevideo, que existié
hasta 1964 (Turnes, 2003).
144 José Batlle y Ordénez fue presidente del Uruguay en dos ocasiones: 1903-1907 y 19T I-1913.



caudillo nacionalista Aparicio Saravia’+5, muerto en campo de batalla en 1904.
En 1918, la administracion de la instruccion superior, secundaria y primaria, la
asistencia y la higiene publicas se confiaba a Consejos autonomos, cuyos miem-
bros serian designados por el Consejo Nacional de Administracién'+°.

Anos después, la Constitucion de 1934 recogia mds ampliamente y con
mayor precision la atencion a los aspectos sociales. El cuidado biolégico de la
poblacion, condensado en la reunién de lo politico y lo social, se establecia cada
vez mas nitidamente. En su articulo 43, esta Constitucién decia lo siguiente:

El Estado legislara en todas las cuestiones relacionadas con la salud e higiene

publicas, procurando el perfeccionamiento fisico, moral y social de todos los

habitantes del pais. Todos los habitantes tienen el deber de cuidar su salud, asi
como el de asistirse en caso de enfermedad. El Estado proporcionard gratui-

tamente los medios de prevencion y de asistencia tan solo a los indigentes o

carentes de recursos suficientes (Constitucién de 1934). También se establece

alli que el cuidado y educacion de los hijos para que estos alcancen su plena

capacidad corporal, intelectual y social, es un deber y un derecho de los padres

(Constitucién de 1934, articulo 40).

Declarada constitucionalmente la libertad de ensenanza, se indicaba que
una ley reglamentaria «la intervencion del Estado al solo objeto de mantener la
higiene, la moralidad, la seguridad y el orden publicos» (Constitucién de 1934,
articulo 59). Dentro de los varios elementos declarados de «utilidad social» se
destacan los siguientes: la gratuidad de la ensenanza oficial primaria, media, su-
perior, industrial y artistica, y, por primera vez, se establece constitucionalmente
la utilidad social de la educacién fisica (Constitucién de 193 4, articulo 62).

Apuntes sobre la ensefianza cientificista

Volvamos al espiritu cientificista del novecientos. Como hemos visto, la en-
sefanza universitaria estaba fuertemente afectada por este movimiento, dentro
del cual podemos destacar el giro positivista impulsado por el rector Alfredo
Vasquez Acevedo en las tltimas dos décadas del siglo XIX. La atmdsfera inte-
lectual positivista, o experimentalista, se podia observar en la fascinacion de los
jovenes investigadores de la Facultad de Medicina. La llegada del «instrumental
cientifico» proveniente de Europa hacia esta Facultad era todo un aconteci-
miento. Augusto Turenne expresaba que uno de sus mas gratos recuerdos se
encontraba en «los dias que llegaban los cajones con instrumentos, desembalarlos
(tareas que no dejabamos a los peones) y acariciar cada uno de ellos con un goce
casi sensual, pues sabiamos lo que ellos representaban para la instruccion pracri-
ca de los futuros médicos» (Turenne, 1946, p. 549).

145 Aparicio Saravia (1856-1904), uno de los caudillos politicos més relevantes del Partido
Nacional, el partido de la «divisa blanca». Disput6 desde la campana el poder politico del pais.

146 Cf articulos 82, 97 y 100 de la Constitucién de 1918. Los miembros del Consejo Nacional
de Administracién serian «elegidos directamente por el pueblo».



De la mano del experimentalismo ingres6 tempranamente la nocion de ense-
nanza activa. El influyente José Scoseria, que provenia de la catedra de Quimica
médica, decia lo siguiente:

En mi ensenanza no pretendi nunca dar lo que no poseia; he estudiado siempre

para seguir los progresos de la Ciencia y en los ya muchos anos de estudio, he

tenido que renovar frecuentemente mis conocimientos, debiendo adaptarlos a

aquellos progresos. He procurado siempre hacer ensefanza activa y no con-

vertir al estudiante en ‘receptaculo’ de los conocimientos que yo les trasmitia y

asi he conseguido despertar y mantener la aficién al estudio de esta Ciencia’+?

(José Scoseria, cit. en Turenne, 1946, p. 549).

Pero Scoseria no era ajeno a los riesgos del activismo didacticista. Aun
cuando Turenne, en la semblanza que realiza de Scoseria, destacaba la aplica-
cién a la investigacion y el interés en la practica que este tenia, también destaco
el apoyo que Scoseria, siendo miembro delegado docente al Consejo de Facultad
de Medicina (1909-1921), le dio respecto de un proyecto de estudios prepara-
torios de medicina en el cual se incluia Historia, Literatura y Filosofia. Segin
Turenne, en la corta duracién que tuvo la aplicacion de este proyecto, los estu-
diantes de medicina «pudieron entrar a la Facultad con anteojeras menos opacas
que las anteriores» (Turenne, 1946, p. 553).

El gobierno del cuerpo se encuentra en el arco que va de la contingencia
singular del sujeto a la biopolitica. El cuerpo, discursivamente hablando, es ar-
ticulado entre el cientificismo y el interés politico. La biologizacion del cuerpo
es solidaria con el despliegue de una racionalidad estatal destinada a gobernar
una poblacién. El cuidado de la poblacién se retne tedrica y practicamente con
el cuidado de la vida, y esta se define en el ambito de laboratorio experimental.
Para el caso de Uruguay, cuando las amenazas a la estabilidad de un gobierno
dejaron de ser, paulatinamente, las provocadas por las insurrecciones armadas de
opositores politicos, pasan al ambito de lo médico-moral. Se trata de una nueva
«politica de la vidar.

A medida que Estado y Ciencia van entretejiendo sus discursos, algunos con-
ceptos y practicas cobran especial relevancia. Tal es el caso de la medicina social.
Sera un concepto nuevo para la medicina, pero también un aspecto de la guberna-
mentalidad. La vida es puesta bajo la lente cientificista, a la vez que a resguardo es-
tatal. «Laboratorio experimental» es una expresiéon que puede usarse para nombrar
una forma especifica de produccion de conocimiento cientifico, pero que bien
puede usarse para nombrar la practica estatal de gestion de la poblacion.

147 Se refiere a la «quimica médica.



El cuerpo en la encrucijada de |a biopolitica

Politica es la ciencia toda del Estado

Cuando se juraba la Constitucién de 1830, la que establecia que los habitan-
tes situados en la parte oriental del rio Uruguay, en tanto constituian asociacion
politica, fundaban un Estado libre e independiente, la nacién contaba con apenas
7o mil habitantes. Pocos anos después, en 1875, el nimero habia aumentado a
450 mil, para alcanzar el millén en 19oo. Para los paises americanos este fue un
crecimiento inédito, crecimiento que se debié a una alta tasa de natalidad y relativa
baja tasa de mortalidad, pero que fundamentalmente tuvo que ver con la revolu-
cién demografica que implicd lainmigracién europea (Barrdn, 199 5b).

La presencia de un interés por tematicas vinculadas a la economia politica
fue muy temprana en nuestro pais. La Ley Larranaga de 1933 que proponia crear
la Universidad Mayor de la Republica, ya preveia la Facultad de Jurisprudencia
y el estudio de la economia politica. El plan de 1849, cuando se hace efectiva
por fin la fundacién de la Universidad de Montevideo, continta el espiritu del
proyecto original. El proyecto del plan era ambicioso, proponia instalar nueve
catedras y cuatro facultades. En los hechos, solo comenz6 a funcionar la Facultad
de Jurisprudencia o Derecho'#*, que por varias décadas dio forma y espiritu a la
Universidad (Ardao, 1950b). Los primeros exdmenes, fundamentalmente de ense-
nanza secundaria, se rindieron en 18 5o. El signo napolednico estaba en la base del
proyecto, se trataba, en palabras de Milner (1997) de la Universidad-Republica.
Los primeros anos de la Universidad pasaron por dos etapas: una de predominio
del espiritu jurista, y otro del espiritu economista. Hasta 1860, solo funcionaba
el «aula de jurisprudencia»; pero en 1861 una disciplina revolucioné el ambiente
universitario y cultural del pais: la Economia Politica’+.

¢Por qué detenerse en la economia politica en una investigacion sobre la
cuestién del cuerpo en relacion con las tradiciones normalista y universitaria?
El problema politico moderno, dice Foucault (2007), estd totalmente ligado
a la poblacién, al surgimiento de esta nocién, al surgimiento de una nueva
positividad para las ciencias del siglo XIX vy, especialmente, para el Estado.
Cuando se introduce a la teoria y la prictica econdmica ese nuevo objeto
llamado poblacién, se dejé de hacer el analisis de las riquezas para pasar a un
nuevo «dominio de saber» denominado economia politica. La nocién de po-
blacion permite articular la economia con la biologia, o, mas generalmente,
con la preocupacion por la vida. Del mismo modo que se pasé del andlisis de
la riqueza a la economia politica, la historia natural cedié ante una biologia; y
lo que permitié este pasaje fue la problematizacion de la poblacién. Tenemos

148 Elreglamento de 1878 aprobado por el Consejo Universitario cambié el nombre de Facultad
de Jurisprudencia por Facultad de Derecho y Ciencias Sociales (Ardao, 19 50b, p. 86).

149 Sobre los origenes de la citedra de economia politica en la Universidad y sus antecedentes,
cf. Ardao (19 50b, pp. 61-65).



en el fondo histérico de estos procesos la constitucién de algo que permanece
en nuestro horizonte de inteligibilidad, tenemos al Hombre, en tanto que vive,
trabaja y habla's°. La biopolitica anudard esos tres registros. L.a economia del
siglo XIX «remite a una antropologia como discurso sobre la finitud natural
del hombre» (Foucault, 2003, p. 252). La produccidn, la vida y el lenguaje,
son «modos fundamentales del saber que sostienen en su unidad sin fisura la
correlacion secundaria y derivada de las ciencias y de las técnicas nuevas con
objetos inéditos» (2003, p. 247)%". Los hombres del siglo XIX, los hombres de
la politica, comprendieron muy bien que se trataba de algo nuevo. Se trataba de
saber como articular Estado y poblacion, se trataba de problemas de gobierno,
de gubernamentalidad. LLos universitarios uruguayos, como se advertira, eran
hombres de politica, por lo tanto es esperable encontrar en el espacio de saber
que producen y en el que ellos mismos funcionan la cuestion del gobierno. No
es por acaso el predominio y exclusividad de los saberes juridico-politicos en
la Universidad Mayor, tempranamente articulados con la economia politica y la
medicina. «Politica es la ciencia toda del Estado», decia Juan Andrés Ramirez
en 1905, en su exposicion para obtener la catedra de Derecho Constitucional.
En esa expresion recogia una nocion ya sedimentada, procedente del siglo an-
terior. «LLa misién social de las Facultades de Derecho... son hoy reconocidas en
los grandes centros del pensamiento..», decia Ramirez (1903, p. 231), y agre-
gaba que estas facultades debian formar no solo abogados y jurisconsultos, sino
«<hombres de gobierno». Pero esos hombres de gobierno, esos hombres puestos
a ejercer la prictica de gobernar una poblacion, deben ser formados moralmen-
te, por eso consideraba Ramirez que la ensenanza del Derecho Constitucional
tendria un cardcter «profundamente moral> (Ramirez, 1903, p. 235). La cues-
tion moral, el gobierno de la poblacién como misién social, enlazan una pe-
dagogia con la biopolitica, o hacen de la biopolitica una cuestién pedagégica.
Se trata de un Estado educador, de un Estado que formando moralmente a
sus gobernantes, se proyecta pedagégicamente sobre la poblacién. Por eso la
Universidad-Republica, como institucion, pero sobre todo, como funcién. ;Se
podria despejar alli la funcién ideoldgica? Si se presta atencion a lo que decia
Justino Jiménez de Aréchaga, no parece muy dificil hacerlo:

[...] antes de la objetivacién del derecho en la legislacion es menester que el hom-

bre adquiera la conciencia del derecho, de la justicia, del orden, para oponerse

a los instintos, las pasiones y los intereses que integran la realidad histdrica, la

férmula juridica con que busca orientar las fuerzas sociales (...) (1911, p. 254).

Instintos, pasiones, fuerzas sociales, elementos dispersantes del lazo social.
Es preciso un orden, y la funcién burguesa de la Universidad-Republica se ma-
nifiesta en la formula juridica. El reinado general de la economia politica es

150 Se trata del trabajo, la vida y el lenguaje (Foucault, 2003).

151 Edgardo Castro (2011, p. 9) sefiala que es necesario remontar el concepto de biopolitica a
La arqueologia del saber. Alli, Foucault sostiene «que la practica politica abrié el campo para
nuevos objetos médicos».



el signo de la ficcion juridica, la constante de su férmula. Como trasfondo, la
conciencia de un presente en el cual se escribe la historia del hombre o, en su
anverso, la conciencia como espacio subjetivo donde no se deja ver el hiato (ideo-
légico) entre sociedad civil y Estado’s*. Un gobierno no debe escatimar en gastos
cuando de ideologia se trata. Carlos Maria de Pena lo comunicaba en su leccion
inaugural de economia politica:

Los mismos partidos liberales que tanto han pugnado por circunscribir dentro

de limites estrictos la mision del Estado y por reducir los gastos publicos han

sido sorprendidos por los problemas sociales suscitados en todas las naciones

con clamores de urgente solucién (rg1ob, p. 248).

Los gastos son, claro, publicos, se efectivizan y objetivan alli donde la
economia politica tiene su razon de ser, es decir, en la poblacion. Son un gasto
necesario para reconciliar las fuerzas sociales en la ficcion de lo politico, en
la promesa de un Estado redentor. Por eso, como muy bien senal6 Manuel
Arbelaiz en su concurso de Derecho Internacional Publico, «a los ojos de la
politica es indispensable el mantenimiento del Estado» (1906, p. 237). {Cémo
podia ser de otra manera! De Pena, ocupado de estos asuntos durante varios
anos, consideraba al Estado como una entidad colectiva superior, «como ex-
ponente de la masa social organizada», una masa que busca en el Estado su
forma politica y juridica (1910a, p. 244). Ante el constitucionalista, decia
Juan Andrés Ramirez (1903, p. 23 1),

desfilan pueblos en marcha, sociedades que van desarrollando paulatina-

mente sus fuerzas, organismos en constante proceso evolutivo... El Derecho

Constitucional es ciencia de movimiento y de vida's3, de aqui su intima relacion

con la historia, toda vida, toda accién; de aqui la necesidad... de penetrar hasta

lo mas intimo de las sociedades, para conocer su verdadera estructura de la que

los textos constitucionales son apenas un pélido reflejo |[...].

Para desterrar de la ensefianza el lirismo declamador

Mientras sedimenta la gubernamentalizacion del Estado, la nocién de po-
blacién aparecerd claramente como objeto de conocimiento, tanto de las cien-
cias sociales como de la medicina. En 1887, Carlos Maria de Pena, en una nota
que enviaba al decano de la Facultad de Derecho, opinaba sobre los temas de
tesis de aspirantes al doctorado. Dentro de estos temas se encontraba «El traba-
jo», lo cual comprendia el estudio sobre las condiciones econémicas y sociales
de la poblacién que vive del salario. Otro tema de tesis sugerido habia sido «L.a
poblacién», e incluia leyes de Malthus, demografia de la Republica Oriental en
relacion con la poblacion y la riqueza, y otros estudios sobre las caracteristicas
de la poblacién. Estos eran algunos de los temas que de Pena consideraba «de
mayor importancia cientifica» y de «interés para el pais» (pp. 215—216). Dias

152 Sobre lo real de la politica y lo ficticio de lo politico, cf. Badiou (198 5).
153 La cursiva me corresponde.



después, Federico Acosta y Lara también opinaba sobre los temas de tesis en
el campo del Derecho Natural. Alli incluia una «exposicién de la teoria de
Spencer que considera a la Sociedad como un organismo vivo [...| Origen del
Estado de Sociedad [...| Enumeracidn, clasificacion y examen de los factores de
la evolucién social» (1887, p. 218).

Economia politica: poblacion, riqueza, produccion, trabajo y capital. En
1890, Carlos Maria de Pena redacté el programa del curso de Economia Politica
y Finanzas. En la primera parte de este curso se propone estudiar los:

fenomenos que determinan el campo de la Economia Politica... Espectdculo

[sic| de las agrupaciones humanas en la labor de cada dia; las necesidades pri-

vadas; las necesidades publicas; el estado. [...| La pasién de bien estar, la rique-

za, la moralidad y la civilizacién general. [...] La Poblacién y las subsistencias.

Distribucién geografica de la poblacidn; las nociones del punto de vista eco-

némico. [...| Teorfa de la poblacién: Malthus; aspectos negativo y positivo de la

cuestion de la poblacién; complejidad del problema. |...] Censos de la pobla-
cioén; estadistica comparada de la inmigracion.

En la segunda parte del programa, se estudia «LLa produccion», lo cual se
desagregaba en el estudio de la relacion entre «riquezas y fuerzas productivas.
Elementos o factores de la produccion: la naturaleza, el trabajo, el capital, pro-
gresos humanos medidos por la extension de los servicios que se pueden obtener
por medio de los agentes naturales |...]» La tercera parte del programa, se dedica
a «LLas industrias», incluye el estudio de la relacion entre «el trabajo y el capital
en relacion con la poblacién». Sobre el final del programa del curso, en la sexta
y séptima parte, se incluye el estudio de la «patologia del organismo econémico»
y el «problema social y econémico del trabajo y remuneracion de los obreros».
El estudio de «La distribucién», suponia «desigualdades naturales; heredadas y
legales» (pp. 219-220). Cuando De Pena dicté su clase inaugural en el curso de
Economia Politica, en 1892, afirmaba lo siguiente:

[...] para desterrar de nuestra ensenanza el lirismo declamador; para desem-

brollar de entre este revuelto hacinamiento de hechos las leyes econdmicas y

los principios generales que las rigen y para buscar en seguida la aplicacion

de aquellos principios y leyes en conclusiones préacticas de aplicacion local,

estamos obligados a un estudio paciente y tranquilo de los hechos... a razonar

sus causas buscando por ultimo la filiacion de esas causas en la fuente de todo

movil y de toda actividad: en el hombre mismo y en la colectividad de que es

inseparable. Al proceder asi o hacemos otra cosa que emplear un método ra-

cional y seguir el ejemplo de los grandes maestros [...| (De Pena, 1892, p. 226).

Mais de una década después, Carlos Maria de Pena reconocia que en el curso
de Economia Politica de la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales habia podi-
do desentranar «algunos principios, llegado a muy utiles conclusiones y formado
criterio para apreciar algunos problemas nacionales» (1g10b, p. 245), dentro de
los cuales se destacan el de la poblacion y el de la inmigracién, entre otros.



En nombre del derecho ala vida

La medicalizacién de lo social es un elemento significativo de la historia de
la humanidad como especie, ha dicho Foucault (1974). Las formas en las que la
medicina se ocup6 de lo social, fueron mas o menos diversas. Pueden distinguirse,
a grandes rasgos, la medicina de Estado, la medicina urbana y la medicina de la
fuerza de trabajo. No se examinard aqui con cual de estos modelos se corresponde
la preocupacion de los universitarios uruguayos que podriamos llamar «médico-
social». El andlisis que realiza Foucault al respecto, se refiere al desarrollo de la
medicina social en Alemania, Francia e Inglaterra respectivamente, en los siglos
XVIII y XIX. Dadas las particularidades de la constitucion del Estado uruguayo,
no es descabellado suponer que la preocupacion de nuestros universitarios sea una
especie de amalgama de los modelos europeos. Es decir: en pocos anos condensé
la preocupacion por el mejoramiento de la salud publica, la normalizacién de la
préctica y del saber médico, la creacion de funcionarios médicos, la organizacion
de un saber médico-estatal, la medicalizacion de la ciudad como reaccién al «mie-
do urbano», la introduccién de la nocién de «medio ambiente», y, por supuesto,
la medicina de los pobres, del obrero, de la fuerza de trabajo. Veamos algunos
elementos que indican el desarrollo complejo de este proceso.

A principios de 1895 se firmaba en Roma un contrato por el cual José
Sanarelli se comprometia a ser director del Instituto de Higiene Experimental
de Montevideo y profesor de Higiene de la Facultad de Medicina, por un
lapso de diez anos. Sanarelli desembarca en Montevideo en agosto del mismo
ano, y en marzo del ano siguiente se inaugura el instituto, primero en América
Latina (Stanley, 1996).

Al inaugurarse el Instituto de Higiene, Sanarelli ofrece una extensa con-
ferencia. Se citaran varios pasajes, a riesgo de ser extensos en demasia, porque
el planteo del higienista italiano puede considerarse un verdadero conjunto de
postulados programaticos.

Comencemos por la justificacién economica de la higiene. Como

[...] los economistas han estudiado la existencia humana en los dos estados
opuestos de salud y de enfermedad, calculando también con mucha aproxima-
cién, la pérdida 6 la ganancia que puede reportar 4 la sociedad por cada dia

de trabajo ganado 6 perdido por cada uno de sus miembros, de aqui que haya

resultado entre la medicina profilactica y la economia social, una especie de

unién cooperativa, a base de ciencia y de caridad, cuyo fundamento principal

esta representado sobre todo por la higiene ptblica. Y es de esta manera que

todos los problemas higiénicos se han convertido en problemas econémicos,

como los problemas econémicos son otros tantos problemas demogrificos

(Sanarelli, 1896, p. 970).

¢Se trataba, para Sanarelli, de una economia (polirica) socialista? La hi-
giene publica debe ser uno de los lados mas sinceros del socialismo moderno»,
decia (ahora nuestro) italiano, y no alcanza con ideas, sino que se requiere de
hechos, de practica. «Si nosotros hacemos ahora un célculo econémico, aunque



aproximativo, poniendo como base la condicién higiénica de una poblacién,
quedamos verdaderamente impresionados de las conclusiones sociales descon-
soladoras 4 las que nos veremos forzosamente arrastrados» (Sanarelli, 1896, p.
971). El recorrido planteado en la conferencia también convoca a la sociologia,
para indicar que en los «paises civilizados» el nimero de matrimonios y naci-
mientos disminuye cuando las cosechas de trigo no son buenas.

Como se ve, hay una preocupacion demografica, médico-sociolégica. No hubo
que esperar a Sanarelli para que esta preocupacion apareciera en la Universidad.
Unos anos antes, Francisco Soca reclamaba «medios para hacer verdadera y fecun-
da clinica», un espacio para que la Clinica de Ninos, una «asignatura esencialmente
préctica», pueda mostrar al nino enfermo a los jovenes alumnos. Al tiempo, senala-
ba las «tenaces resistencias» que las direcciones de Caridad opusieron a la Facultad
de Medicina y reclamaba también mayor firmeza del Estado en este asunto:

Dicen los senores de la Comisién Nacional que la caridad pierde toda su ele-

vacion y toda su sinceridad si comienza por exigir de los desventurados en-

fermos su servicio... [pero| del punto de vista religioso como del punto de
vista cientifico, serfa perfectamente justo y humanitario convertir, no ya una
simple sala sino todo el hospital, en lugar de fecundas ensefianzas clinicas. [...]

la cuestién es mucho mds alta y serfa dar muestras de una singular limitacion

de espiritu encararla del solo punto de vista de la caridad cristiana. [...] Los

problemas sociales son en su mayoria esencialmente complejos y sus soluciones

no son buenas sino a condicion de ser entre si, perfectamente armonicas, para

servir al progreso de la Sociedad (Soca, 1892, p. 324).

La clinica de ninos revestia una especial importancia para Soca; consideraba
la «ciencia del nino enfermo» como una de las mas ttiles de la medicina de cara
al progreso. Su valoracion se fundamentaba, claro, en la necesidad de poblar la
nacioén, por ello lo postulaba como un «problema social». La preocupacién por
la salud de la infancia es una respuesta a la escasez de poblacion, es una medicina
de la fuerza de trabajo. Estudiar al nino enfermo para saber como conservar vidas
y aumentar la poblacion, alli residia el objeto de la clinica de Soca.

Sanarelli reafirma el concepto, al indicar que existian ya ...| pruebas evi-
dentes ¢ indiscutibles que consagran solemnemente la intervencion activa de
la higiene publica en el mejoramiento econémico y moral de las poblaciones»
(Sanarelli, 1896, p. 974). La profilaxis social proponia separar a los sanos de los
enfermos, conforme al modelo del «miedo urbano»:

En nombre, entonces, del derecho 4 la vida que cada uno de nosotros trae

consigo al nacer, y en nombre del colectivismo que en sociologia se compendia

en la formula ‘que la sociedad es todo y el individuo nada’; la higiene social

debe aplicar a los tuberculosos lo que en un tiempo se aplicé a los leprosos, lo

que hoy se hace con los enfermos delincuentes 6 con los locos peligrosos. El

tuberculoso debe aislarse, debe segregarse del consorcio humano, porque sus

esputos y sus residuos, sus besos y sus caricias, son més peligrosos y nocivos,

que los impulsos brutales de un loco epiléptico 6 los actos criminales del de-

lincuente nato (Sanarelli, 1896, p. 982).



Pero la conferencia de Sanarelli también da cuenta de otro aspecto rele-
vante de la medicina social. LLos problemas sanitarios de la vida urbana fueron
relevantes para el engarce de la medicina en el discurso de la ciencia. Foucault
(1974, p. 378) senala que fue por medio de la medicina social urbana que
prospero la idea de ciencias afines, especialmente la quimica. La higiene social
es un complejo de doctrinas cientificas y filantrépicas, dice Sanarelli. Por eso,
su divisa, su ideal, ha sido la de «la redencién de la humanidad doliente». Y
para que esa redencion fuera posible, habia que observar la estrecha relacion
que existe «entre la higiene social y la ciencia de los microbios». La medicina
social, para el higienista, es un signo de civilizacién, un signo del triunfo del
colectivismo sobre la ventaja individual. Observemos las consideraciones que
realiza Sanarelli, que bien pueden calificarse, sorprendentemente, como una
mirada realizada desde la historia cultural de la practica médica:

Si nosotros recorremos la historia de la higiene 4 través de varios siglos,

encontraremos que, 4 excepcion de algunas antiguas religiones del oriente,

las cuales se presentan aun hoy, ante nuestras vistas, como verdaderos mo-

numentos de sabiduria sanitaria y de legislacion social, y donde al lado de la

profilaxia individual, encontramos profesados explicitamente los mds sanos
principios de higiene social, puede decirse que por mucho tiempo el camino

de la civilizacion ha precedido, paso 4 paso, la decadencia de la higiene so-

cial, con exclusiva ventaja de la individual. Esto fue debido en gran parte 4 la

propaganda y al triunfo de la nueva religion de Occidente, que, si como civi-

lizacion fue un gran progreso, porque abolié la esclavitud y mejoré en parte

la condicién social de la mujer, para la higiene, sin embargo, fue un gran de-

sastre. Esta religién nacida en Oriente, en el pais clasico de la higiene social,

abandoné bien pronto todas las mejores tradiciones de aseo; hizo ademds
guerra sin cuartel, empezando por hacer cerrar las célebres termae de Roma,
aboliendo la gimnasia fisiologica y aquellos cldsicos juegos que habian hecho

la grandeza de los griegos y de los latinos, predicando, en fin, toda especie

de mortificaciones del cuerpo, y favoreciendo ademas su debilitamiento, que

debia influir necesariamente en el desarrollo de aquellas terribles epidemias

que en la edad media devastaron al mundo cristiano. Se buscé dar un reme-

dio 4 estos males fundando hospitales, basados en la idea cristiana del amor al

préjimo. Pero bajo el punto de vista higiénico, la institucién de los hospitales

fué un pésimo remedio (Sanarelli, 1896, p. 966).

Los asuntos de higiene se instalan en el discurso universitario, donde la
prictica y el saber médico también son objeto de normalizacion. LLa medicina
de Estado hizo del médico alemén el primer individuo normalizado; en Francia,
primero se normalizé la industria militar, luego los profesores (Foucault, 1974).
Algunos rasgos normalistas se reconocen fécilmente en el discurso médico de
nuestra Universidad. Turenne decia, por ejemplo, que el «valor del médico
se aquilata no tanto por su saber como por su caracter» y que la Facultad de
Medicina, al ensenar higiene, educa:



A la categoria de cosa juzgada ha pasado la afirmacion de que la Facultad de
Medicina ensenan mucho y educa poco. |...| Esta clinica [de obstetricia| os
dard ocasién de conocer un cierto nimero de problemas de orden social que
no pueden ignorar... {Los errores de higiene! (Turenne, 1915, pp. 309-310).

Varios anos después, Turenne mantuvo la preocupacion médico-social.
Invocaba, por ejemplo, la cuestion medio-ambiental y su relacién con la economia:
[...] la Medicina fue clésica y ancestralmente individualista. [...] Al problema
del individuo enfermo, unidad aislada de todo cuanto lo rodea, debemos sus-
tituir el del enfermo en relacion con el ambiente social y familiar en que vive;
una terapéutica destinada a devolver al enfermo la salud, debe ser reemplaza-
da por una terapéutica que lo devuelva a la sociedad. La mas perfecta técnica
que no restituya ese enfermo a la colectividad con el maximum de posibili-
dades de rendimiento, serd fundamentalmente inferior a aquella que, menos
perfecta, alcance ese objetivo. No es suficiente curar, es menester restituir ...

(Turenne, 1935, pp- 313-314)-

Este destacado docente universitario, en una conferencia de 1935 auspi-
ciada por la Asociacion de Estudiantes, expresaba su convencimiento de que el
médico pasaria a ser un «un engranaje sincronico con los demas», parte del meca-
nismo social tomado en su conjunto: «Servidor y consejero, agente de Higiene y
de Profilaxis, asesor de legislaciones y ejecutor de mandatos de interés colectivo,
el médico con todo su saber, con toda su inteligencia, con toda su abnegacion, se
debe a la sociedad en que vive [...)» (Turenne, 193 5, p. 3 14). Este convencimien-
to iba de la mano de la expectativa, hasta ese momento no resuelta, de incorporar
la Medicina Social a los estudios médicos.






CAPITULO 3

Saber y conocimiento del cuerpo o gobierno
del cuerpo: hacia la conformacion del profesorado
de educacion fisica en el Uruguay

Cultura fisica: la naturaleza en las manos de la ciencia

En los capitulos precedentes en los que se abord¢ la tradicion normalista y
universitaria puede observarse como el cuerpo es configurado en un campo de
saber y como es tomado como objeto de la accion pedagdgica. Desde fines del
siglo XIX varias decisiones politicas acompanan la consagracion de ese nuevo
escenario en el cual se perfila la intervencion sobre el cuerpo como una necesi-
dad fundamental del Estado.

Politicas educativas y politicas sanitarias son, claro, las acciones que se
pueden identificar rdpidamente. De una a la otra, no hay sino una familiaridad
en la cual educacion e higiene se confunden. Los anos de la reforma vareliana
habian sido testigos de un fuerte impulso a la educacién del cuerpo. En adelan-
te, no cesaria de aparecer la idea de desarrollar la cultura fisica en el Uruguay
y la consiguiente necesidad de establecer programas nacionales y formar per-
sonal especializado para ello. Pasaron, sin embargo, varias décadas para que la
realidad de un curso de profesores de educacion fisica se concretara. En este
capitulo analiza como se prefigura el curso de profesores de educacion fisi-
ca, concretado institucionalmente en el marco del Ministerio de Instruccion
Publica y Prevision Social, en el ano 1939. Del mismo modo que en los capi-
tulos precedentes, no se trata de un estudio historiografico en sentido estricto,
sino de recorrer el despliegue y las modulaciones de una estructura discursiva.
José Espalter’s+ afirma a mediados de la segunda década del siglo XX que «[...]
la cultura fisica que se da en las escuelas publicas se resiente por la falta de un
plan educacional debidamente orientado» (Inspeccién Nacional de Instruccién
Primaria, 1916, p. 415). El programa de expansién se una cultura fisica racio-
nal pretende irrumpir en lo cotidiano; sin dudas, el dmbito escolar es el espacio
propicio para impulsar cambios de conducta en la poblaciéon. En 1908 Abel

154 José Espalter (1868-1949). En1892 se gradud enDerecho yJurisprudenciaen laUniversidad
de la Republica, de la que fuerector durante los anos 1930-1931. Militante en las fi-
las del Partido Colorado, fue diputado, senador, ministro de Instruccién Publica, minis-
tro del Interior y Relaciones Exteriores, miembro de la Junta de Gobierno y la Asamblea
Constituyente convocada por Gabriel Terra. (Cf. <http://www.universidad.edu.uy/
renderPage/index/pageld/478#heading 1367>).



Pérez sostenia que «los ejercicios fisicos cientificamente concebidos y metodi-
camente desarrollados constituyen, pues, uno de los objetos fundamentales de
la ensenanza» (Inspeccién Nacional de Instruccién Primaria, 1908, p. 896) y
que «las fuerzas de la naturaleza |..| entregadas a si mismas, destruyen y matan;
en manos de la ciencia cooperan al progreso de la humanidad» (p. 908). Estas
afirmaciones las realizaba Abel Pérez en ocasion de presentar el proyecto de
«Organizacion de los batallones escolares». El proyecto habia sido objetado por
diversos actores; para Lamas la principal objecion residia en la conveniencia
higiénica o no de los ejercicios fisico-militares. Por esta razén, Lamas realizé
una consulta a las «autoridades médicas» sobre la pertinencia de los «ejercicios
fisicos con orientacion militar» y el «uso de fusil» en escolares mayores de doce
anos. Las respuestas de los médicos Enrique Pouey, Alfonso Lamas y Alfredo
Navarro indicaban que nada de esto era inconveniente, sin exponer ninguna
otra objecién al proyecto de la educacion militar en la escuela (Inspeccién
Nacional de Instruccién Primaria, 1908, pp. 895-918).

Hablar de «cultura fisica» y hacerlo desde el sistema educativo nos hace
pensar que la corporalidad debe sufrir el proceso de la institucionalizacion.
Emitir ciertos discursos y proponer ciertas practicas desde un lugar oficial, es
buscar incidir en el conjunto de cosas que son significativas para los individuos,
imbricarse en sus rutinas, estar presente como un saber objetivado, es en defi-
nitiva pretender ser un a priori fundamental de la existencia corporal. Por eso
José Espalter, convencido de la necesidad de realizar lo que llevaba décadas de
anunciado, decia: «ha llegado el momento de que ese gusto por los ejercicios cor-
porales se lleve al vasto escenario escolar» (Inspeccién Nacional de Instruccion
Primaria, 1916, p. 413). Recordemos que Alejandro Lamas, apenas entrado el
siglo XIX, afirmaba que «es absolutamente indispensable el ejercicio desde los
primeros instantes de la vida para que el cuerpo pueda seguir un desenvolvi-
miento normal y completo» (Lamas, 1903, p. 10)'55.

Este proceso de integracion al nuevo orden propuesto debe presentarse
como algo subjetivamente posible, es decir, la relacion sujeto-instituciones
debe estar sustentada por un sentido general que sea aprehensible para el indi-
viduo y la poblacion, como una red que vincula tanto a los individuos entre si,
como a los individuos con las instituciones y mas exactamente con los propdsi-
tos de estas. En otras palabras, ¢/ ciudadano modificara sus practicas corporales,
sus habitos, solamente si comprende que aquello encierra un sentido no solo
para ¢él, individualmente, sino para la sociedad toda; al mismo tiempo, lo que
las instituciones proponen como «cultura fisica» debe ser posible de integrar a
la biografia, a lo cotidiano.

Tal vez por ello el senor Arturo Carbonell y Migal se ha preocupado en que
las innovaciones de la gimnasia no choquen con el sentido comun (Inspeccién
Nacional de Instruccién Primaria, 1909, p. 109) y Don Alejandro Lamas pro-
ponia que esta

155 La cursiva me corresponde.



|...] haga obra educadora de habitos correctivos, que ayude a la naturaleza en

su tarea bioldgica de desarrollo de drganos, aparatos y sistemas y prepare el

organismo para el ejercicio fisico de aplicacion, el de resultado final utilitario

en la vida diaria (..) (p. 103)5°.

Se trata de que el sujeto entre en nuevo tiempo, proponiendo una nueva ins-
titucion que regule el mundo de la vida cotidiana, se trata en definitiva de que el
tiempo sea el tiempo del progreso, de la produccion, del crecimiento ilimitado,
del control de la naturaleza, de la eficacia y la eficiencia. Tal vez por esta razon, la
atencion se dirige a la ninez, que se convierte en el lugar mas recurrente, sin duda
por el caracter propedéutico que pudiera tener cualquier accion alli emprendida.
Aun sin haber certeza de una linea de causalidad, pensar en el hombre saludable
de una nacién en progreso implica pensar en un relato homogeneizador de las
précticas corporales de los ninos, implica pensar también que cualquier sujeto
que aparezca en la escena del Uruguay del novecientos debe ser un actor que
conozca y practique al pie de la letra las nuevas rutinas corporales. En 1908
Abel Pérez's7 afirmaba que «la Educacion Fisica de la ninez es el complemento
indispensable para asegurar su accion ulterior de hombre, en el multiple cuadro
de las actividades que debe desarrollar para entrar con éxito en las luchas de la
vida cada dia mas enérgicas y perentorias» (Inspeccién Nacional de Instruccion
Primaria, 1908, p. 896).

El 11 de abril de 1916, una comision nombrada por el Poder Ejecutivo
para proyectar un plan de educacion fisica escolar llega a la conclusion de
que es necesario crear una comisién técnica de cultura fisica escolar, «con el
cometido de orientar, programar e inspeccionar la cultura fisica escolar y de
propender a su mayor intensificacién y desarrollo» (Inspeccién Nacional de
Instruccién Primaria, 1917, p. 795).

A principios de 1916, el Ministerio de Instruccién Publica declaraba obli-
gatoria la Educacion Fisica, tedrica y practica, en los estudios magisteriales. La
finalidad de tal obligatoriedad: que «el personal docente posea la preparacion in-
dispensable para ensenar a los alumnos los ejercicios que propendan al perfecto
desarrollo corporal» (Reptblica Oriental del Uruguay, 19302, p. 336).

En marzo de 1918 se crea, por decreto del presidente de la Republica’s®,
una Comision Técnica de Cultura Fisica Escolar. IL.a Comision estaria integra-
da por una amplia gama de funcionarios de distintas dependencias estatales, a
saber: Direcciéon General de Instrucciéon Primaria (pcir), Comisién Nacional
de Educacién Fisica (cNEF), un médico del Cuerpo Médico Escolar y otro de-
signado por el Consejo Nacional de Higiene, el Inspector Técnico de la pcIp,

156 La cursiva me corresponde.

157 Fue inspector nacional (Ministerio de Instruccién Pudblica) y director general de Instruccién
Primaria. Segun consigna Delio Machado (2009, p- 13), Abel Pérez se desempend como
inspector nacional de Instruccién Primaria entre 1900 y 1918.

158 Se trata del presidente Feliciano Viera, perteneciente al Partido Colorado, por esos anos
todavia seguidor de José Batlle y Ordénez.



el Director Técnico de la cNEF, el Inspector de Gimnasia de los Institutos
Normales y de las escuelas primarias y «los senores médicos, especialistas en
ninos, doctores Ernesto Caprario y Julio A. Bauza» (Repflblica Oriental del
Uruguay, 1930b, p. 281). La Comisién Técnica de Cultura Fisica Escolar se
encargaria de

A) Proponer a la pa1p los programas de los ejercicios fisicos escolares.
B) Dictaminar sobre los métodos a seguirse en los mismos.

C) Inspeccionar la observancia de los programas y métodos que se adopten
p g y q
para los ejercicios en las escuelas publicas.

D) Informar a las autoridades escolares acerca de las deficiencias de que ado-
lezca la ensenanza, e indicar las medidas conducentes a subsanarlos.

E) Organizar concursos gimndsticos escolares, y en general propender a la di-
fusién e intensificacion de la cultura fisica en las escuelas (Republica Oriental

del Uruguay, 1930b, pp. 281-282).

Racionalizacion de la cultura fisica: un programa estatal mas alla de
las escuelas

A principio del siglo XX, el proyecto-proceso de modernizacion del Uruguay
es especialmente impulsado por el gobierno de José Batlle y Ordénez. Al inicio de
su segunda presidencia, se concreta una intervencion particular del Estado sobre
la poblacién: el 7 de julio de 1911 se crea la creacién de la Comision Nacional
de Educacién Fisica (Reptblica Oriental del Uruguay, 1911, pp. 586-587). El
proyecto de creacion de la Comision es parte de un programa eugenésico. El
mismo Batlle y Ordoénez, habia formulado un proyecto de creacién de Juegos
Atléticos Anuales, donde argumentaba que el fomento del gusto y la pasion por
los ejercicios contribuiria con el mejoramiento de la raza, incluso como condicion
necesaria del desarrollo intelectual de la poblacién (Dogliotti, 2011). El blanco
de la intervencién estaria definidamente en el cuerpo organico, o directamente en
el organismo, tanto en su forma individual como colectiva (poblacién), y todas las
formas intermedias (familia, escuela, club, etc.)™s9.

La creacion de la cNEF es un acontecimiento clave, tanto como para que en
ocasiones se considere que con ella empieza la verdadera historia de la educacion
fisica en el Uruguay (Cf. Rodriguez, 1952, p. 5)*.

159 Sobre la creacién de la cNEF y sus cometidos, cf. Goitia, Peri y Rodriguez Giménez (1999).

160 Esta afirmacion corresponde a Julio J. Rodriguez, graduado en educacién fisica en la
Universidad de Springfield, encargado de la Direccion Técnica de la cNEF desde el retiro de
Jess T. Hopkins. Este dltimo, graduado en educacién fisica en la misma universidad, habia
llegado a Uruguay para trabajar en la acy. Entre 1911 y 1917, Hopkins «dedicé parte de su
tiempo a orientar, organizar y dirigir la labor de la Comisién Nacional de Educacion Fisica»
(Rodriguez, 1952, p. 6).



La Comisiéon tendria entre sus fines organizar, racionalizar, unificar mé-
todos y divulgar todo lo referente a la «cultura fisica», asi como crear espacios
publicos de practica de juegos, gimnasia, etc. La ley de creacién de la Comision
representa un evento significativo en términos de gubernamentalidad: es una
pieza fundamental del proceso en el que se intenta dejar atras la «cultura bar-
bara» y expandir la «sensibilidad civilizada»'®!. La poblacién y cada uno de los
individuos deben ser orientados en la resignificacién de las précticas corporales,
fundamentalmente en la adquisicion de nuevas pautas de conducta respectos del
cuidado del cuerpo y la atencién a los procesos biolégicos del organismo y sus
impactos en la sociedad. El cuerpo pasa a ser parte de un programa en el que se
establece un deber ser, toda una pedagogia estatal que supone reglas de norma-
lidad, un nuevo orden y la racionalizacion de la «cultura fisica».

Perfeccionar la raza en las plazas vecinales

El proyecto de las plazas se inscribe comodamente, en su dimension politica
e ideoldgica, en el proyecto de una sociedad integrada acunado ya desde fines
del siglo XIX. Podemos destacar aqui la «estatizacion de la idea de lo pablico»,
la «matriz democratico-pluralista», la «primacia del mundo urbano», un cierto
optimismo y la apuesta a la integracién social y cultural (Caetano, 1998, p. 22).

LLa moralizacién de las plazas vecinales formaba parte de un proceso expan-
si6n de una «moral laica», no sin tensiones entre los principales actores de la vida
publica, dentro de lo cual se destaca la intervencion de monsenor Ricardo Isasa,
quien no concebia una ensenanza moral sino a través de la pastoral cristiana. Sin
embargo, a pesar del claro proyecto moralizador que constituia la base de los
fundamentos de las plazas vecinales, no dejaba de acusarse de falta de moralidad
hacia las filas batllistas (Caetano, 1998).

Juan Arturo Smith*®* fue el primer presidente de la Comisién Nacional
de Educacién Fisica, designada por José Batlle y Ordoénez, presidente de la
Reptblica, el 28 de julio de 1911, En julio de 1912, Smith presenta el pro-
yecto de creacion de las plazas vecinales de cultura fisica, que fuera aprobado
por la Comision en agosto del mismo ano. Este proyecto contenia algunos
conceptos clave, que Smith se ocup6 de definir: educacion fisica, cultura fisica,
cultor y ejercicio fisico. En estas definiciones se contenian ya los aspectos pro-
gramaticos mas importantes de las plazas vecinales. Smith defini6 la educacion
fisica como «la ciencia que reune todos los conocimientos que tienden a per-
feccionar las cualidades psiguico-fisicas del hombre, con el propésito no solo

161 Expresiones utilizadas por José Pedro Barrdn (1994a, 1994b).

162 Smith fue diputado del Partido Nacional. El apoyo dado a José Batlle y Ordénez como candidato
a presidente en 1903 le vali6 la censura de su partido (Cf. Otero Menéndez, 2000, cap. 1v).

163 Ademds de Smith, los demds miembros de la primera conformacién de la cNEF fueron: in-
geniero Rodolfo Arteaga, Pedro Towers, Manuel Aubriot, José Zamora. Como vocales, ac-
tuaron el Dr. D. Claudio Williman, Héctor Gémez, el coronel Alberto Schweizer, el Dr.
Alfredo Vidal y Fuentes, el Dr. Abel J. Pérez y Carlos Sturzenegger.



de vigorizar y embellecer su cuerpo para conservar su predominio sobre los
demds seres de un mundo conocido, sino con el de elevar su capacidad moral
e intelectual hasta hacerle poseedor de todas las virtudes que adornar pueden
a un espiritu sublime» (1913, p. 4).

La cultura fisica, para Smith, «es la accion que tiende a cultivar de modo
completo el organismo humano en una forma armonica, racional y cientifica, de
acuerdo con las prescripciones dictadas por la ‘Educacion fisica’» y el ejercicio
fisico «es la accién que practica una persona, con el propoésito simple de vigo-
rizar su organismo, sometiéndose o no a practicas o disposiciones cientificas
racionales» (1913, p. 4).

Las plazas vecinales se propusieron con el proposito de «perfeccionar la
raza humana fisica y moralmente» (Smith, 1913, p. 6). Centros populares de
uso gratuito, las plazas se propusieron con el propésito de proporcionar cen-
tros recreativos a la poblacién, pero sobre todo para promover «la ensenanza
racional y cientifica de todos aquellos ejercicios que contribuyen a la mejora,
embellecimiento y vigorizacién de la raza, cuiddndose en primer término que
ellos no solo influyan benéficamente a favor del cuerpo, sino que ejerzan esa
benéfica accion sobre el espiritu de todos los cultores, haciéndoles duenos de
virtudes, sin cuya posesion, initil, sino perjudicial, seria la mayor perfeccion
fisica» (Smith, 1913, p. 7). Seria el dmbito por excelencia de la prictica de
ejercicios fisicos libres y reglamentados, higiene u otras actividades que con-
tribuyeran a «perfeccionar la raza, psiquica y fisicamente, todo ello de acuer-
do con los reglamentos y disposiciones que dicte la ‘Comision Nacional de
Educacién Fisica’» (Smith, 1913, p. 27).

El impulso era, en principio, democratizador, aunque el higienismo y la eu-
genesia implicita imponian sus escollos.’** El acceso a las plazas tenfa un conjun-
to de restricciones no menores, restricciones que podrian ubicarse en el orden
de la normalizacion biomédica. Tales limitaciones constaban en el reglamento
general provisorio de las plazas vecinales elaborado por Smith. Para empezar, el
ingreso a la plaza vecinal exigia exhibir la «tarjeta de salud» o «tarjeta de estado
fisico», como comprobante del examen médico realizado y la correspondiente
autorizacion a realizar actividad fisica. Pero no podrian inscribirse:

a) los que padezcan de enfermedades contagiosas, b) los que padezcan de en-

fermedades fisicas visibles, que sin ser contagiosas afecten el espiritu de los

demas concurrentes a las plazas, c) los que padezcan de enfermedades psiqui-

cas notables a la vista o por sus actos, d) los retardados que puedan ser motivo

de sufrimiento propio o causarlo a los demds concurrentes a las plazas, e) toda

otra persona que a juicio del médico o del director de la plaza, esté afectado

de mal que le haga peligrosa o perjudicial su concurrencia a la misma para si o

para los demds concurrentes (Smith, 1913, p. 29).

El modelo propuesto por Smith procedia basicamente de Estados Unidos
de Norteamérica. La referencia fundamental citada por Smith es un texto de

164 En Lima (2008) y Arias (2009) pueden verse antecedentes de investigacion al respecto.



Everett Bird Mero, de 1908, en el cual se expone sobre la construccion, equi-
pamiento, mantenimiento y utilidades de las plazas. En American playgrounds,
their construction, equipment, maintenance and utility, de Mero, no solo hay un
manual técnico para la construccion de plazas; hay, también, toda una filantropia
subyacente y un apoyo ideoldgico en la novisima sociologia de la educacion.
The welfare of de people: se trataba no solamente del bienestar fisico, sino de una
cuestion social, educativa y ética (Mero, 1908, p. 9).

Smith senalaba que Estados Unidos era un pais «inteligente y practico», y
que no media el gasto en la creacion de plazas vecinales de cultura fisica por
tratarse de un proyecto fundamental para la salud publica. La metdfora biomé-
dica no se hizo esperar: las plazas vecinales son «pulmones populares [...| en el
organismo de las ciudades» (Smith, 1913, p. 9). Pero el proyecto de Smith iba
més lejos que los playgrounds de Estados Unidos: no serian simplemente espa-
cios publicos de esparcimiento y practica de ejercicios de cultura fisica, sino que
incluy6 varios otros aspectos, a saber: banos gratuitos, frios y calientes; un bar
donde se vendria frutas, leche, bebidas sin alcohol, etc.; se ampliaba el puiblico,
porque no solo se dirigia a ninos y jovenes sino a adultos y ancianos; y, tal vez lo
mas destacable, las plazas contarian con:

[...] profesores competentes que dirigen racionalmente los ejercicios de esos

centros, fijando a cada cual aquel o aquellos que convengan a su salud o a su

desarrollo, e instruyéndoles en los ejercicios reglamentados o libres, de manera

de obtener de ellos los resultados mds convenientes para obtener el mas favora-

ble éxito en pro de su perfeccionamiento moral y fisico (Smith, 1913, p. 11).

Albergarian, ademds, un programa de educacion fisica escolar. LLos propo-
sitos de las plazas se distinguian por edades. Los ninos y ninas concurririan para:
[...] tomar bafios de aire libre, sol y agua caliente y fria; a correr, a hacer ejer-
cicios libre; a hacer ejercicios fisicos racionales y cientificos; a hacer con aire,
con oxigeno puro, gimnastica de pulmones y vias respiratorias; a hacer gim-
nastica general del organismo, a beber leche pura y fresca y comer frutas esco-

gidas (Smith, 1913, p. 14).

Para adolescentes y hombres se agregan los deportes atléticos; para estos las
plazas cumplirian con el propdsito fundamental de alejar a la gente de las «reu-
niones malsanas» en torno a las carreras de caballos, cafés, esquinas y almacenes o
despachos de bebidas. Los padres concurririan para acompanar a sus hijos, pero
también para realizar ejercicios gimndsticos, «tomar banos y recuperar el desgas-
te de fuerzas del trabajo hecho durante el dia» (Smith, 1913, p. 14). Se trataba,
claramente, de una higiene corporal y social compensatoria. Los ejercicios, se-
gun Smith, también servirian para resistir a las «pésimas condiciones higiénicas»
de las moradas nocturnas.

El «miedo urbano» (Foucault, 1974) ha sido un componente clave del dis-
curso higienista. Smith, refiriéndose a la tuberculosis, decia lo siguiente: «con el
eficaz preservativo y vigorizador ejercicio fisico de nuestras plazas vecinales, ese
gravisimo mal declinard de su asustadora proporeién (..)» (1913, p. 15).



Las Plazas Vecinales de Cultura Fisica seran centros vigorizadores y restau-
radores de fuerza y salud de las ninas y ninos de nuestras escuelas publicas y
privadas; alli irdn los escolares a resarcirse de la forzada inaccion en los inade-
cuados locales donde, a costa de su desarrollo y de su salud, se les mantiene
inactivos durante horas, abatiendo su cardcter, abatiendo su vigor a pretexto

de desarrollar su intelectualidad, como si fuera posible obtener esto de un

nino sin saludo o fisicamente mal constituido! All4, a esas plazas vecinales, irdn

esos ninos a vigorizar su cerebro con irrigaciones de sangre pura; a hacerse,

con la perfeccion de su organismo, mds bueno, més culto y respetuoso, mas

inteligente y bello, mas humano, mds social, cualidades_fisico-morales que al

perfeccionar la raza elevan las condiciones del hombre, por su adquirida inte-
lectualidad, poder y dominio sobre la materia, a tan altas esferas que se debe
concebir la esperanza que de alli surja la verdad pura que permita al espiritu

revelar el principio del bien y la felicidad humana (Smith, 1913, pp. 15-16).

Smith profesaba, explicitamente, una «fe en la accion educadora» de los cen-
tros de cultura fisica llamados plazas vecinales. Esa fe incluia especial atencion
a las clases populares, personas con «almas sencillas» donde se podia observar,
segun Smith, el influjo de los ejercicios gimnasticos y deportivos.

En el seno de la higiene reside esa invencion moderna, de las sociedades
capitalistas: el tiempo libre. Los trabajadores concurririan a las plazas para re-
confortar «su cuerpo y su espiritu, para pasar una noche buena y prepararse para
reanudar, al dia siguiente, contento y con toda energfa, la labor obligada» (Smith,
1913, p. 18). ;Funcionalismo? Absoluto. Las libertades del cuerpo son alli cues-
tiones pragmaticas y no hay subterfugio alguno; el tiempo del trabajador es uno
solo, dentro del cual se puede distinguir, y siempre dentro del mismo tiempo,
produccién y reposo. Lo sabian muy bien quienes invertian en este tipo de politi-
cas. El derecho del trabajador al esparcimiento y a un espacio ptblico donde pue-
da recuperar energias para la proxima jornada laboral es, finalmente, la condicion
de posibilidad del equilibrio social burgués. ;Proyecto civilizador? Si. ;Cultura?
No parece tan claro. La expresion «cultura fisica» induce a equivoco, no podria
ser de otra manera. La civilizacion del trabajo persigue al ozum, reniega de él,
dice Milner y la incultura es «el horizonte de algunas civilizaciones protestantes»
(1997, p- 59). No seria relevante esta afirmacién de Milner si no supiéramos de la
influencia protestante en estos proyectos civilizadores, especialmente el que cris-
taliza en la Asociacién Cristiana de Jévenes (acy), uno de los modelos sobresalien-
tes de la educacion fisica, el deporte y la recreacion en la historia del Uruguay*®s,

165 Algunos elementos que indican la presencia de la acy o Ymca en la conformacion de la edu-
cacién fisica en el Uruguay pueden leerse en Dogliotti (2011). En la web institucional de la
Acy se lee: «Un 6 de abril de 1909, nace en Montevideo la Asociacién Cristiana de Jévenes.
La Asociacién Cristiana de Jévenes es un Movimiento mundial cristiano, ecuménico y vo-
luntario para todos: mujeres y hombres, con especial énfasis en y con la genuina participacion
de los jovenes, y que procura compartir el ideal cristiano de construcciéon de una comunidad
humana de justicia con amor, paz y reconciliacion con plenitud de vida para toda la creacién.
[..]Young Men’s Christian Association (v.M.c.A.) o Asociacién Cristiana de Jévenes (a.c1.)
surge en Londres como respuesta a las profundas transformaciones que habia producido en
la sociedad la Revolucién Industrial. La emigracion, especialmente de jovenes a las zonas



cuya presencia en nuestro pais data de 1909, dos anos antes de las creacion de la
cNEF. ;Habra sido casualidad que de esta fecunda propuesta provenga la manida
«recreacion»? El afdn de recrear al pueblo, el afan recreacionista, probablemente
tenga poco que ver con el ozum, con esa instancia absolutamente desligada del
trabajo, del reposo y del ocio (que se expresa materialmente en el sobretiempo y
que depende de un sobresalario)*®. La sospecha del contrabando ideolégico no
es infundada. Digamoslo, con Milner: «en todas las sociedades en que el ozium
ocupa algin lugar, ya sea publico o clandestino, es el tiempo de dos gestos ma-
yores: las libertades y la cultura». Pero probablemente nada de ello se encuentre
en el «solo serd permitido gritar, correr o saltar, siempre en forma culta, durante
algunos ejercicios y juegos» de Smith (1913, p- 42).

Los cultores fisicos debian ser, ademads, agentes morales y sociales. Por eso
Smith se preocup6 de establecer normas morales y de buenas costumbres. Varias
recomendaciones se realizaban en este conjunto de preceptos morales; por ejem-
plo, se establecia, a modo de mandamiento, lo siguiente: «No concurras a lugares
de ocio o de malas costumbres» (191 3, P 20). O esta otra prohibicién: «No sera
permitido estacionarse en la linea divisoria del campo de las mujeres, ni estacio-
narse alli cuando estén practicando sus ejercicios o juegos» (Smith, 1913, p. 43).
También se establecian normas higiénicas, tomadas de las escuelas al aire libre
de Miilhaussen*®”. La principal norma higiénica estaba resaltada: {No beses ni te
dejes besar! Se recomendaba en estas normas que el ejercicio fuera practicado
cuidando las prescripciones de los «profesores de cultura fisica». Dentro de las
43 normas establecidas, hay una que sorprende por la potencia, una vez mas,
otorgada la médico: «Antes de resolverte a adoptar una profesion, consulta al
médico si tu cuerpo, en general, o si tus ojos, especialmente, te permiten adop-
tarla» (Smith, 1913, p. 24).

urbanas industriales, habia provocado una concentracién en las ciudades nunca antes vista
y para la cual estas no estaban preparadas. En las industrias y las grandes tiendas trabajaban
jovenes en condiciones de trabajo muy duras, con jornadas laborales de 14 horas diarias de
lunes a sabado. Con el agravante de que muchos de ellos ademas dormian en cuartos que es-
taban en las propias tiendas. Era sencillo entonces que estos jévenes cayeran en los problemas
de las grandes urbes: desorientacion, alcoholismo, crimen, robo, practicas inmorales, etc. En
ese contexto es que el 6 de junio de 1844, George Williams [1821-1905], un empleado de
tienda, junto con un grupo de jévenes, fundan la Asociacién Cristiana de Jévenes con el ob-
jetivo de colaborar en el desarrollo de la sociedad a través de un modelo cristiano y humano.
Comienzan a desarrollar actividades que buscaban el retorno a un espacio de convivencia y
respeto a la libertad de expresién y al enaltecimiento del ser humano.Pronto este pequeno
grupo extendid su accién a otros jévenes extendiéndose luego a otras ciudades y paises de
Europa hasta llegar a América. Llegando en la actualidad a poseer 45 millones de asociados
y a estar presente en mds de 130 pafses» (Cf. <http://www.acj-ymea.org/nosotros.php>).

166 Sobre la diferencia entre ozium y ocio, y sus funciones en relacién con la cultura y la civiliza-
cién, cf. Milner (1997).

167 Se trata de una ciudad alemana en la cual se crearon escuelas al aire libre, siguiendo el modelo
de la Waldschule de Chalottemburgo, cercana a Berlin, creada en 19o03. El movimiento de
las escuelas al aire libre se habia iniciado ya a fines del siglo XIX en Alemania. E1 I Congreso
de Escuelas al Aire Libre se realizé en Parfs, en 1922 (Corts Giner, 2006).



El conjunto de normas higiénicas termina con las siguientes indicaciones
que condensan toda una pastoral centrada en el cuerpo:

41. No leas libros malos o muy emocionantes, corromperan tu cuerpo y tu alma.

42. Dominate a tiempo. Que los caprichos y los deseos no te manejen. No te
abandones a pensamientos melancélicos o de tristeza. Un trabajo serio y los ejer-
cicios fisicos te quitardn los disgustos. Un humor igual y pacifico te aseguran de
la mejor manera la salud del cuerpo y del alma.

43. Culror, si alguna de estas reglas higiénicas no fuesen por ti entendidas acude

a tus profesores que te las aclararan (Smith, 1913, p- 26).

La direccion técnica de las plazas se encargaria a un «profesor diplomado
de cultura fisica» (Smith, 1913, p. 32). El director técnico debia, en primer
término, «fomentar todos aquellos ejercicios y practicas tendentes a moralizar las
costumbres» y «ensenar todo cuanto tenga relacién con la higiene y los habitos
de pulcritud y limpieza, en el cuerpo y en el vestir, aconsejado y prescribien-
do todas aquellas practicas de facil ejecucion aconsejadas por los higienistas»
(Smith, 1913, pp. 32-33). Ademds, le compelia al director técnico el papel de
supervisor de efectos: tendria a su cargo «los libros necesarios y registros en
donde anote observaciones psiquicas y fisicas que, producidas por la educacion
fisica, note en los educandos a su cargo» (Smith, 1913, p. 33).

Elevar la raza, fisica y moralmente: preambulo del profesorado
en educacion fisica

La expansion y consolidacion de la idea de una nacién sana y fuerte imponia
la necesidad de formar personal especializado. Se trataba, para Uruguay, de una
nueva figura: el profesor de educacion fisica. Mientras no existié la formacion de
profesores, la tarea fue cumplida por maestros. Recordemos que ya José Pedro
Varela, en sus conferencias pedagdgicas, reclamaba por la formacion especifica
en este nuevo campo de saberes. Pero no fue sino la creacién de la Comision
Nacional de Educacién Fisica (cNEF) lo que estableci6 definitivamente la ne-
cesidad de formar profesionales de la educacion fisica, al poner en evidencia la
ausencia de recursos para implementar uno de los programas clave de la mo-
dernizacién del Uruguay. Entre los cometidos formulados en la ley de creacion
de dicha Comision, se encontraba el de «organizar y dirigir cursos para la pre-
paracion de profesores de educacion fisica e instructores de las diversas ramas
deportivas» (Rodriguez, 1952, p. 8).

LLa Comisién respondi6 con la realizacion de cursos con los cuales se propo-
nia cubrir la necesidad de especialistas. En el inicio, se trat6 de cursos extrema-
damente breves, lo cual puede leerse como indicador de la debilidad epistémica
de ese nuevo campo de saberes denominado educacion fisica, un campo que,
en sentido estricto, no es otra cosa que la traduccion al ejercicio fisico de los



saberes biomédicos'®®. Por lo tanto, se trataria de la conformacién de un campo
profesionalista, con un fuerte componente técnico, conformacién que subyace
en la matriz del profesorado hasta nuestros dias'®. Se trataria, se trata, de un
saber-hacer, mas que de un saber.

Cultura fisica y el concepto moderno de educacion fisica: referencias tedricas y
practicas a medio siglo de la reforma vareliana

En el otono de 1925, a medio siglo de la reforma vareliana, se realizaba
el Cuarto Curso Intensivo Tedrico-Practico para la preparacion y perfecciona-
miento de maestros de educacion fisica; seria el tltimo de los cursos cortos, de 11
dias de duracién. En 1930 ya serian cursos de seis meses y en 1936 de un ano de
duracién (Cf, Dogliotti, 201 1). En ocasién del curso de 1925, Julio J. Rodriguez,
director técnico de la cNEF decia: «es con buenos y eficientes maestros que serd
posible llevar a cabo en el pais la importante obra que debe realizar en pro del
elevamiento de nuestra raza, tanto fisica como moralmente» (CNEF, 1925, p. 3)'7°.
A proposito de la finalidad del curso, Rodriguez afirmaba lo siguiente:

[...] se trata mds bien de orientar a los estudiantes en el amplio campo de la

ciencia de la educacion fisica, proporciondndoles los conocimientos practi-

cos y tedricos fundamentales para dirigir con cierto grado de inteligencia las

actividades de una plaza de deportes, de gimnasios escolares o liceales, etc.

(cNEF, 19235, p. 3).

El curso al que nos estamos refiriendo constaba de dos partes fundamen-
tales: una «tedrica» y la otra «practica». Veamos la lista de temas abordados en
la parte tedrica:

*  cuerpo humano,

*  higiene,

*  higiene bucal,

* algunas consideraciones sobre el concepto moderno de la educacion
fisica,

*  primeros auxilios,

* las vias respiratorias superiores y el atleta,

* las necesidades de nuestra escuela desde el punto de la educacion fisica,

* la continencia y el atleta,

*  organizacion de la educacion fisica en las escuelas publicas, en los insti-
tutos normales y en los establecimientos de ensenanza secundaria,

* las plazas de deportes,

168 Para un anilisis de los cursos realizados entre 1920 y 1936, cf. Dogliotti (2011).

169 He discutido esta idea en otros trabajos (Cf. Rodriguez Giménez, 2008b, 20063, 2006b).

170 Introduccién al boletin que contiene «Informes, horarios y otros detalles» del curso de 192 5.
Julio J. Rodriguez ha sido el director de este curso. Al igual que varios de los principales
actores del campo de la «cultura fisica» de entonces, se gradué en Educacién Fisica en la
Universidad de Springfield.



* el juego desde el punto de vista cientifico,

*  organizacion de la educacion fisica en el Brasil,

*  ejercicios de conjunto,

* la educacion fisica desde el punto de vista pedagdgico,
*  atletismo,

*  juegos organizados,

*  ejercicios en los aparatos pesados,

*  juegos de conjunto,

*  natacion.

Diez u once dias serian los destinados para abordar esta larga lista de temas;
dentro de ellos, merecen especial atencién algunos elementos que dan la pauta
de la perspectiva en la cual se basaria la formacion y actualizacion de los encar-
gados de conducir las practicas corporales de la época.

Al observar la némina de los profesores y conferencistas del curso, trece en
total, sobresale la impronta biomédica. Pero también se hace presente la vertiente
militar'7": dentro de los datos con los que se presenta a los profesores, se mencio-
na que el Sr. Henry J. Sims ha sido «Director de Educacion Fisica de las fuerzas
expedicionarias portuguesas que combatieron en Francia» (cNEF, 19235, p. 15).
Destacable es, del mismo modo, que varios de los especialistas que dieron el
curso se graduaron en Educacion Fisica en la Universidad de Springfield, lo cual
establece un tridngulo institucional altamente junto a la cNEF y la Asociacion
Cristiana de Jévenes. En 1885 se habia fundado la American Association for
Advancement of Physical Education, en Brooklyn; de esa fundacion promovida
por el Dr. William G. Anderson, particip6 la Young Men Christian Association
(Neilson, 1939, p. 80).

Veamos el encuadre epistémico del cuerpo. Para su tratamiento tedrico se
propone «un estudio general de la vida, presentando las formas mas simples y
las mas complejas de la vida vegetal y de los animales unicelulares, haciendo
un estudio progresivo hasta llegar a los vertebrados superiores» (CNEF, 19235,
p. 5). El resto de las referencias estin en consonancia con el modelo andtomo-
fisiologico y del cuerpo organico: fisiologia de los ejercicios fisicos, fuentes
de energia muscular, la eficiencia mecédnica del cuerpo y del corazén, adies-
tramiento fisico y sus efectos, efectos ulteriores del ejercicio, cambios en la
respiracion y en la circulacion, fatiga.

«LLa salud» es el primer punto del capitulo dedicado a Higiene, considerada
esta «un problema sanitario de interés nacional». Se menciona asimismo que «du-
rante el desarrollo de estas conferencias se exhibirdn carteles, ‘afiches’ y otros ma-
teriales de propaganda higiénica» (cNEF, 1925, p. 5) Entre los temas relacionados
con la Higiene Bucal, un odontdlogo hablaria sobre la «mision del maestro de edu-
cacion fisica en las plazas de deportes y en las instituciones publicas y privadas».

171 Este aspecto se ha abordado en Goitia, Peri y Rodriguez (1999).



El concepto moderno de la educacion fisica también merece su atencion. El
abordaje general de este concepto parte de un enfoque fisiolégico y evolucio-
nista del hombre y la civilizacién. En este apartado se senala que los objetivos
de la educacion fisica moderna son: «salud, recreacion fisica, mejoramiento de la
energia mental, cultivo del cardcter» (cNEF, 19235, p. 7).

Respecto de la organizacion de la educacion fisica en la escuela primaria, se-
cundaria y en los institutos normales, la preocupacion esta centrada en los cambios
biolégicos y psicoldgicos de los ninos. Se mencionan como temas a tratar: «Clubs
de salud, examen de buena postura y organizacién de campanas para combatir los
defectos posturales. Examen fisico médico de los alumnos y levantamiento de la
ficha médico-sanitario-antropométrica» (CNEF, 1925, p. 8). Para el caso de la edu-
cacion fisica liceal o de ensenanza media, anidando dentro del mismo horizonte
tedrico, se destaca el tema «certificados de eficiencia fisica normal».

Al abordarse el tema del juego, y por tratarse de un «punto de vista cientifi-
co» sobre este, se comprende que las referencias se hagan desde una «teorfa de la
energia excedente», la psicologia del nino y los efectos fisiol6gicos de los juegos,
aunque también estuviera previsto hacer referencia a la relacion juego y educacion.

Dentro de los «ejercicios de conjunto» se previeron, entre otros, formacio-
nes gimndsticas, marchas, ejercicios calisténicos por orden, ritmicos, con manu-
brios, con barras, con clavas y finalmente danzas gimnésticas y regionales.

Las formas deportivas predominan en lo que es presentado como juegos or-
ganizados: entre otros, se proponen bésquetbol, véleibol, baseball (ouz door e in-
door), y se agrega, dentro del {tem «juegos de conjunto», referencias a «diferentes
tipos de juegos». La especificidad de cada juego esta formulada en una clasifi-
cacion general donde se diferencia por edades y género: si los ninos cuentan con
menos de seis anos y hasta los quince pueden jugar juntos, aunque cambiando de
tipo de juegos cada dos anos; pero llegados los quince anos, los juegos son para

Jovenes, sefioritas y adultos.

Lo que puede denominarse saber pedagégico es constituido desde una inter-
vencion higienista sobre los cuerpos. Esta higiene se implicara, como principio, en
un entramado tedrico evolucionista. Conforme las metaforas belicistas recubren
gran parte de los discursos, el desorden moral y fisico es visto como una amenaza a
combatir. De ello se ha valido el conjunto de argumentos destinados a legitimar la
intervencion cientifica sobre los cuerpos y en ellos se ha apoyado, en gran parte, la
construccion de lo normal y lo patolégico. Asi es que los impulsos por el desplie-
gue de la eficiencia han supuesto un severo control a las tensiones entre lo norma-
lizado y lo extraviado. Es en este cuadro general de las sociedades modernas que
los dispositivos tedricos se refinan como parte de una «redistribucion general de
la episteme» (Foucault, 2003, p. 335), habilitando, por ejemplo, el desarrollo de
la psicologia. Las intervenciones sobre los cuerpos encontraran cada vez més fun-
damentos cientificos que iluminardn cada uno de los postulados pedagogicos'72.

172 En Uruguay, del mismo modo que en Brasil, se encuentran «raices europeas» (Soares, 2001).
La matriz de las pedagogias del cuerpo en la historia uruguaya procede en gran parte del



La practica es una referencia importante para toda persona vinculada a
la educacién fisica, el deporte y la recreacion. Lo es para toda la educacion.
Pero hay un componente particular dentro de la practica de la educacion fisica:
durante décadas, el modelo de formacion de los docentes estuvo anclado en
la ejecucion. En muchas ocasiones se ha puesto en cuestion este asunto, hasta
plantearse en forma antindmica: ;se trata de formar docentes o ejecutantes? Las
imagenes que habitualmente se asocian al profesor de educacion fisica no son
sin razon; no son pocas las ocasiones en las que el privilegio de la ejecucion de
destrezas gimnasticas y deportivas opaca o relega la formacion tedrica. Un buen
atleta, un buen gimnasta, muchas veces es el modelo a seguir. En la linea de lo
planteado por Smith, se trata de un «cultor fisico». Pero veamos las indicaciones
que incluia la convocatoria al curso de 192 5:

Cada asistente al Curso debera llevar lo siguiente: 1 camiseta de deportes

blanca y sin mangas; 1 camiseta o tricota blanca con mangas; 1 pantalén corto

color blanco y otro largo del mismo color, con pretina baja (hasta las caderas) y

cinturdn color negro; 1 suspensor eldstico de gimnasia; 1 par de zapatos blan-

cos de gimnasia; 1 par de zapatos de atletismo con clavos (opcional); 1 toalla

de bano (tamano chico); T de mano; T mameluco de color negro para bano. Es

indispensable que cada asistente lleve consigo todo lo detallado, a fin de esta-

blecer uniformidad en las clases de ejercicios (cNEF, 19235, p- 4).

Ademas de la referencia a la practica de ejercicios fisicos, para lo cual se pre-
tende uniformidad, y justamente por esa razén, podemos pensar la ropa como
parte de una educacion del cuerpo. Al mismo tiempo que expresa y caracteriza
un elemento importante de la cultura, esto es, qué hacer con el cuerpo desnudo,
el cuidado en el uso de la ropa supone practicas higienistas. El vestido, como
afirma Soares (2017a), es un gesto civilizador singular y supone conocimiento
cientifico, tecnologia y técnica.

As roupas utilizadas com especificidade nas praticas corporais e esportivas

constituem-se como resultado de uma especializagao de discursos sobre a edu-

cagao do corpo e suasperformancese, a0 mesmo, respondem as alteragoes em
relagao & tolerancia da exibigao de um corpo nu (Barthe-Deloizy, 2003, en:

Soares, 2011b, p. 86).773

despliegue del pensamiento del aquel continente. Recordemos, ademds, que José Pedro
Varela encontraba en Europa y Estados Unidos las principales referencias para la formula-
cién de su pensamiento pedagdégico.

173 Laropa como elemento de la educacién del cuerpo no es objeto de esta indagacion, sin em-
bargo parecia pertinente indicar ese elemento que habitualmente pasa desapercibido, por lo
menos para la investigacién sobre la historia de las practicas corporales. Carmen Soares ha
realizado un trabajo original sobre este tema en Brasil. Ademads del articulo referenciado, cf.
Soares (2011b y 2011¢). Por otra parte, la atencién a la ropa ya estaba presente en la mirada
cultural del siglo XIX; en relacion con lo social y lo politico. En 1846 Baudelaire escribia:
«O terno e a sobrecasaca pretos nao tém apenas sua beleza politica como expressao de
igualdade geral — tem igualmente uma beleza poética como expressao da situagao espiritual
publica (...)» (cit. en Benjamin, 1967, p. 14).



De maestros a profesores: la inflexion de 1939

Como hemos visto, en numerosas ocasiones y durante varias décadas se
hizo explicita la demanda de formacién de personal especializado en el campo
de la educacién fisica, el deporte y la recreacion. La inflexién de 1939 supone
la creacion de cursos para la preparacion profesores de educacion fisica, en el
marco del Ministerio de Instruccion Publica y Previsién Social. Por considerar-
lo altamente significativo, se transcribe el documento completo que establece la
creacion de los cursos:

Se crean cursos para la preparacion de profesores

MINISTERIO DE INSTRUCCION PUBLICA Y PREVISION SOCIAL

Montevideo, mayo 3 de 1939.

Vista. La precedente nota de la Comisiéon Nacional de Educacion Fisica, so-
metiendo a la aprobacién del Poder Ejecutivo la creacién de cursos para la
preparacion de Profesores de Educacién Fisica y su reglamentacion;

Considerando: Que la iniciativa de la referencia es completamente indispen-
sable y racional de los cometidos de la institucion nombrada que contribuird a
elevar el prestigio por la capacidad y preparacion de su profesorado;

Considerando: Que la reglamentacion propuesta para estos cursos estd de
acuerdo con la elevada finalidad cultural perseguida,

El Presidente de la Republica
RESUELVE:

Art. 1.° Créanse en la Comision Nacional de Educacién Fisica, Cursos para la
preparacion de profesores de educacion fisica.

Art. 2. ° La Direccion de dichos Cursos, la ejercerd el técnico que la Comision
designe de acuerdo con las directivas que esta dicte.

Art. 3.° El ciclo total de estudios abarcara como minimo un periodo de tres
anos, debiendo los estudiantes rendir, con aprobacién, al final de cada Curso el
examen correspondiente para poder pasar al Curso subsiguiente.

Art. 4.° Terminados los Cursos y rendidos con aprobacién los exdmenes
correspondientes a los tres anos, le sera otorgada al alumno el Diploma Oficial
de Profesor de Educacién Fisica.

Art. 5.° La Direccion Técnica con el concurso de la Oficina Médica,
en lo que le sea pertinente, formulard dentro de un plazo prudencial, a la
Comisién Nacional, los programas respectivos a dichos cursos, los que una
vez aprobados por esta seran publicados en folletos, precedidos de la regla-
mentacion respectiva.

Art. 6.° Los Cursos serdn desde el principio hasta su terminacion tedrico-
précticos, debiendo el alumno realizar sus practicas en tercer ano, junto a los
maestros que actian en las plazas de deportes, en escuelas y en liceos.



Art. 7.° Los programas de dichos Cursos contendran, fuera de los temas
esencialmente técnicos, capitulos destinados a proporcionar nociones
indispensables de anatomia, fisiologia, higiene, primeros auxilios, régimen
de la Comision Nacional, prictica administrativa y todos aquellos que se
consideren necesarios para la funcion de un profesor.

Art. 8.° Salvo resolucién especial de la Comision Nacional de Educacién
Fisica, cada tres anos se abrird un periodo de matriculas que durara 15 dias,
inicidndose los Cursos siempre que dicha inscripcién comprenda un nimero
no menor de diez alumnos.

Art. 9.° Las condiciones para el ingreso a los Cursos, seran las siguientes:

A) Haber cursado los estudios secundarios o el ciclo cultural del Instituto
Normal de Maestros de Ensenanza Primaria.

B) Méximum de edad 24 afios para las mujeres y 27 para los hombres.
C) Presentar certificado de buena conducta, con dos firmas honorables.
D) Presentar certificado oficial de vacuna.

E) Presentar certificado de salud y aptitud, expedido por la Oficina Médica
de la Comisién Nacional.

F) Ajustarse a las normas, del punto de vista fisico que para el ingreso estable-
cera la Seccion Técnica y la Oficina Médica de la Comisién Nacional.

Art. 10. Los actuales Maestros de Educacién Fisica, podran munirse del cer-
tificado que otorgara el Instituto Normal, optando por la concurrencia a un
Curso complementario, que se determinard en oportunidad, sin que para ellos
rija ninguna exigencia de ingreso.

Art. 11. En los Concursos que se llame para la provision de vacantes, se toma-
ran en cuenta, en forma especial, a los profesores diplomados.

Art. 12. La Comisién Nacional designara en oportunidad el profesorado de
los Cursos, con informe previo de la Seccién Técnica.

Art. 13. Con 15 dias de anticipacién al comienzo de los Cursos, la Seccién
Técnica de los Cursos hara conocer a la Comision Nacional el nimero de
alumnos, horario de clases, distribucién de las mismas, etc.

Art. 14. La Direccién Técnica, de acuerdo con estas directivas, presentard
para su aprobacion por la Comision Nacional, el reglamento interno que re-
gird para los Cursos.

Art.15. Comuniquese, publiquese, etc.

BALDOMIR

TORIBIO 0LASO (Republica Oriental del Uruguay, 1939, pp. 362-364).



La inflexion y reafirmacion de un modelo:
profesorado de educacion fisica y eugenesia

La presencia de los «agentes de la educacion fisica» en varios ambitos, es-
pecialmente los pertenecientes a la Comisién Nacional de Educacién Fisica,
demando, claro, la formacion de «personal especializado». La demanda también
provenia de las autoridades escolares y de las militares, ¢se trataba de una de-
manda pedagégica? En 1903 Alejandro Lamas escribia el primer manual de
educacion fisica y gimnasia escolar, «de acuerdo con el programa de pedagogia
para los maestros y de estudios de las escuelas primarias de la Republica O. del
Uruguay» (Lamas, 1903, p. 3). La apuesta no era menor: se trataba de responder
a una exigencia del programa de pedagogia de los estudiantes de magisterio:
«una breve teoria sobre educacion fisica y el conocimiento préctico de los ejer-
cicios fisicos indicados en el programa de estudio de las escuelas» (p. 5)

Segtin Lodeiro (1989, p. 16)'74, en 1911 y 1912 se dictaron los primeros
cursos de gimnasia militar, antecedentes de la Escuela Militar de Educacion
Fisica, creada en 1943. Poco después, en 1916(?), se incluyen los cursos de edu-
cacion fisica para maestros normalistas.

El impulso de la «cultura fisica» se iria consolidando y con ello se insta-
laria la necesidad de formacion técnica y profesional. Asi, en 1920, se dicta
el «Primer Curso Tedrico-Practico» destinado a preparar maestros de gim-
nasia y juegos, en el dmbito de la Comisién Nacional de Educacion Fisica'7s.
Sucederian a este otros cinco cursos mas, hasta 1936. Ese pequeno impulso
dado a la formacién dio lugar a propuestas para la capacitacion sistematica de
maestros en educacion fisica, aunque todavia no seria una realidad hasta 1939.
En 1922 se organizan cursos para la incorporacion de maestros a la CNEF.
Recién en 1930 se organizaria el primer curso de educacion fisica de un ano
de duracién (Lodeiro, 1989, pp. 16-19).

Dos médicos'?® serian los autores del primer proyecto de formacion de pro-
fesores en educacion fisica, proyecto que podriamos denominar «curricular»,

174 El texto de Lodeiro, que supone una historia del curso de profesores de educacion fisica,
carece de referencias a las fuentes utilizadas. En preciso indicar, de todos modos, que el
autor no se ha propuesto hacer propiamente una indagacién historiografica. Como la propia
historia del campo de la educacion fisica en nuestro pais, estd mas préximo de una semblanza
basada en la oralidad, que de un texto académico producto de una investigacién. Anunciaba
el autor, en sus «liminares», que su trabajo serviria de «probable fuente» para los que escri-
bieran la historia de la educacion fisica del Uruguay. Dicha historia, todavia no se ha escrito.
Algunas investigaciones recientes y otras en curso, contribuyen con dicho propésito.

175 Se traté de un curso de diez dias de duracion.

176 Los médicos Anibal Roig y José Faravelli. Roig fue subsecretario de Salud Publica y presiden-
te de la Asociacién Uruguaya de Futbol (1951-1953). Faravelli es considerado precursor de
la medicina deportiva en el Uruguay, fundador de la Oficina Médica de la Comisién Nacional
de Educacion Fisica. En agosto de 2007, el Poder Ejecutivo envia al Parlamento el proyecto
de ley en el que propone denominar «Dr. José Faravelli Musante» al Centro Médico Deportivo
del Ministerio de Turismo y Deporte (cf. Ministerio de Turismo y Deporte, 2007).



en tanto se trataba de un conjunto de materias que componian, en un sentido
amplio, un plan de estudios. El primer plan de estudios ya mostraba una forma
que se continuaria en todos los planes posteriores, incluido el plan de estudios
vigente desde el ano 2004'77: una sumatoria de un conjunto numeroso de ma-
terias o asignaturas. Si bien el plan se podia dividir en tres areas (Ciencias de la
Educacién, Ciencias Bioldgicas, Técnicas y otras), una lectura general indica que
no hay un eje vertebrador, epistémico, que dé sentido al proyecto. Por lo menos
en un sentido fuerte, es decir, no hay, por ejemplo, «teorias», excepto para el caso
de natacion, que se dividia en teorfa y practica (en los 3 anos), y en el tercer afio
de la carrera, donde se incluye «Teoria de Gimnasia». El componente fundamen-
tal del proyecto esta centrado en el aspecto técnico, identidad fundamental de
la practica profesional en el campo de la educacion fisica, destacdndose materias
vinculadas al deporte y la recreacion. Observemos la distribucion de la cantidad
de asignaturas:

Cuadro 1. Cantidad de asignaturas por afio y area del primer curso de profesores
de educacion fisica

erano do ano er ano OTA
Ciencias de la Educaciéon 2 1 1 4
Ciencias Bioldgicas 4 6 3 13
Técnicas y varias 11 15 15 41

17 22 19 58

Fuente: Lodeiro (1989, p. 30).

Podemos ver la presencia menor de las ciencias de la educacion en el pro-
yecto; aunque podemos destacar también que la formacion en educacién fisica
uruguaya esta, desde el principio, afectada minimamente por lo pedagdgico.
En el segundo ano de la carrera se incluia «psicopedagogia» y en el tercero se
incluia «Pedagogia General y de la Educacion Fisica». Es altamente significativo
que la «Practica Docente», curso del tercer ano, se ubicara en el drea o con-
junto «Técnicas y varias». Se puede inferir facilmente que la ensenanza en este
campo se concibié como una tarea técnica, informada o complementada desde
las ciencias de la educacion por la lectura pedagégica y psicopedagdgica y apo-
yada, epistémicamente, en las ciencias bioldgicas (anatomia, biologfa, higiene,
antropometria, kinesiologia, primeros auxilios, fisiologia, dietética y nutricién,
masajes, biotipologia, kinesioterapia, gimnasia terapéutica, fisiologia aplicada)
(cf. Lodeiro, 1989, pp. 28-30).

El ingreso al curso de profesores estaba supeditado a las condiciones fisicas
del aspirante. En el inicio del curso, la Oficina Médica y la Seccion Técnica ele-
vaban un informe a la presidencia de la Comisién Nacional de Educacion Fisica,

177 Dara un andlisis de los planes de estudio, cf. Dogliotti (2009).



en el que se establecian las condiciones fisicas que debia presentar el aspirante
a profesor de Educacion Fisica. La lista de condiciones es extensa, por lo cual
mencionaré aqui solamente algunas, las mds significativas por su trazo higienista
y eugenésico: el aspirante debia gozar de excelente salud, mostrar un
[...] verdadero estado de robustez, |...] un fisico vigoroso, [...] y antropométri-
camente no ser inferior a los considerados valores medios del biotipo nacional.
Debera poseer un cuerpo: sin imperfecciones de importancia, con un desarrollo
arménico de sus partes, [...| con los miembros presentando su eje en direccién
rectilinea en toda su longitud, sin que sus segmentos acusen dngulos o abertura
externa o interna, con pies de béveda plantar normal, con una talla no inferior a
163 cm para los varones y a 158 cm para las mujeres, con circunferencia toraci-
ca no inferior a 8o cm en los varones y a 7o cm en las mujeres, a la altura de la
base de la apdfisis xifoides esternal (cit. en Lodeiro, 1990, pp. 15-106).

Luego, un conjunto de indices eran aplicados sobre los aspirantes; en su ma-
yoria median algin rasgo andtomo-fisiolégico o morfoldgico, y los distintos valo-
res guardan alguna relacion con proyecciones de rendimiento atlético-deportivo
o forman parte de una «evaluacion funcional» del individuo deportista.

También se indicaba que el cuerpo no debia mostrar rasgos sobresalientes o
grotescos: ni cicatrices, ni abdomen prominente, tampoco hernias, varices, unas
encarnadas, etc. Toda una parafernalia biomédica que, en su enlace con una fun-
cion estatal, no se puede llamar sino racismo de Estado.

¢Qué ocurre aqui con el saber del cuerpo? Algunas «condiciones fisicas» exi-
gidas a los aspirantes a profesor de educacion fisica proceden, epistémicamente,
de ciencias tales como la antropologia biolégica. .o que se cuela de un lado a
otro, lo que se invisibiliza ideolégicamente, es el efecto politico de la aplicacion
de este tipo de conocimiento cientifico para establecer practicas de individua-
lizacion y control de la poblacién. Son incontables las ocasiones en las que el
especialista en educacion fisica o deporte, imbuido por un espiritu cientificista y
desconociendo el funcionamiento ideolégico en su propio pensamiento, hace las
veces de gendarme de la raza y supone que, aplicando conocimientos cientificos
en el ambito de la educacion fisica y el deporte, no hace otra cosa que formar
parte de ese ejército de la buena voluntad que vela por la salud de la humanidad.
Pasado por el tamiz de la practica, el saber del cuerpo se disipa para reducirse a
una técnica; todavia al servicio de una politica (de una biopolitica, es cierto), su
destino serd, tarde o temprano, autonomizarse. El siglo XX experiment6 la om-
nipotencia de la técnica, como plantea Milner (2006, p- I I4) sin estar sometida
al saber ni, finalmente, a nada.

Claro que no fue este siglo el que invento el racismo; sin embargo, se torna
una practica especifica y delimitada de un modo particular a partir de su funcio-
namiento en el conjunto de los mecanismos estatales. Se trata de biopolitica. Este
es el punto en el que los estados modernos hacen que su funcionamiento pase a
través de las razas. Podemos hablar de racismo de Estado en la medida en que
un biopoder, la estatalizacion de lo bioldgico o la gestién de la vida forman parte



de los mecanismos legitimos establecidos en las distintas formas de tratamiento
de eso que se objetiva como poblacién. El conocimiento cientifico enlazado al
dispositivo estatal introduce una solucién de continuidad en la biologia, en el
cuerpo, en los cuerpos: los analiza, describe, clasifica, establece jerarquias, intro-
duce regulaciones, induce practicas. No forzaré hipotesis, pero es dificil evadir la
referencia a los sucesos de la Alemania nazi. El mismo ano en que comienzan los
cursos para profesores de educacion fisica, con una innegable matriz eugenésica
en varios de sus aspectos, comienza la segunda guerra mundial. El Estado euge-
nésico estaba en ciernes desde hacia varias décadas, y el nazismo fue su extremo.
Como senala Foucault (2008, p. 234), «el control de los riesgos especificos de
los procesos biolégicos era de hecho uno de los objetivos esenciales del régimen
[nazi]». Por otra parte, el culto al cuerpo estd presente en lo que se puede denomi-
nar «civilizacién moderna»'"®. Pero se trata de un culto que articula el amor-odio
al cuerpo (Horkheimer y Adorno, 1947). El descubrimiento de la Naturaleza en
el siglo XVIII pauta el advenimiento de la era de dominacion técnica de la misma
(Baudrillard, 1973, p. 54). A partir de alli, no hay sino «naturaleza dominada». La
metafora de la libertad y la apelacion a esencias perdidas, tan preciada por cier-
tas corrientes naturalistas, supone siempre el olvido del corte fundamental que
implica un sujeto. La exaltacion del cuerpo recuerda ese amor-odio implicito: alli
donde hay lo indomable, alli donde lo real del cuerpo se impone, el dominio de la
naturaleza revela su debilidad.

Los que en Alemania exaltaban el cuerpo, gimnastas y deportistas al aire libre,

han tenido siempre la maxima afinidad con el homicidio, asi como los amigos

de la naturaleza la tienen con la caza. Ven el cuerpo como un mecanismo mo-

vil: los miembros en sus articulaciones y la carne como relleno del esqueleto

(Horkheimer y Adorno, 1947, p. 280).

La educacion fisica, especialmente aquella orientada al alto rendimiento
en la competencia deportiva, nunca acept6 de buen grado que la técnica es una
forma de «organizacién del sufrimiento» (Vaz, 2004, p. 31)'7°. Sin embargo, es
sabido que esto es lo primero que aprende un deportista.

Digresién a modo de hipétesis: el desprecio intelectual hacia la educacion
fisica no depende tanto de la debilidad conceptual de esta o de la falta de inte-
ligencia de sus agentes, como del cardcter oscuro y ambivalente de su génesis
moderna, o de la primacia de la accién sobre el pensamiento que esta impone,
caracteristica de su persistente (aunque filos6ficamente inocuo) pragmatismo.

La educacion fisica, como se ha visto en este capitulo y los dos precedentes,
no pertenece ni a la tradicion normalista ni a la universitaria, al menos en su di-
mension de institucionalidad. En este sentido, aunque son muchas las ocasiones
en las que se hable de «formar docentes» en educacion fisica, es impropio inscribir

178 Una de las expresiones mds conocidas, consideradas obras maestras del cine documental, se
encuentra en el trabajo de Leni Riefenstahl, especialmente en las peliculas Ofympia (1938)
y Triumph des Willens (193 5).

179 Sobre la cuestién del cuerpo, entrenamiento deportivo y dominio de la naturaleza, cf. Vaz

(1999).



este profesorado en la tradicion de la «formacién docente». Ha sido, sin duda, y es,
aspiracion de muchos; pero el deseo, si es que se puede situar en esos términos, es
desmentido por la propia génesis del profesorado. La fuerza del programa higie-
nista hizo que la formacion de los agentes de la educacion fisica tuviera su propio
reducto, a una distancia nada despreciable de la formacién de maestros y profeso-
res de ensenanza media. Todo ello no desacredita el rasgo normalista de la educa-
cion fisica, varios antecedentes resenados en esta investigacion asi lo muestran, y
ese rasgo perdura. En 1952, el Prof. Julio J. Rodriguez hacia un minimo balance
del desarrollo de esta disciplina en el Uruguay, y la ubicaba definitivamente como
una forma de «educacion a través de la actividad fisica» (19 52,p. 1 1). La actividad
fisica, decia Rodriguez, es «el medio empleado, pero la finalidad es la educacion
del individuo» (1952, p. 11). Tanto era el acento puesto en la educacion, que este
profesor dudaba de la expresion «educacion fisica», porque «como educadores que
somos [decia Rodriguez], estamos influyendo en la formacién del nifio y del ciuda-
dano como unidad bio-psiquica dentro del ambiente social, brinddndole el patri-
monio cultural hereditario de la humanidad» (1952, p. 11)**. Igualmente patente
es la funcion pastoral, propia del normalismo: para ingresar al profesorado en edu-
cacion fisica, los aspirantes deben gozar de buena salud, haber culminado el ciclo
de ensenanza secundaria «y llenar los requisitos fisicos, psiquicos y morales que se
exigen a todos aquellos que quieran destinar su vida a ser guias y preceptores de la
nifiez y de la juventud» (Rodriguez, 1952, p. 9)***. De todos modos, a pesar de los
rasgos senalados, doy por descartada la idea de que la formacién de profesores de
educacion fisica se inscribe en la «historia de la formacion docente»'®?. Tampoco
lo fue mas tarde, con la Ley de Educaciéon N.° 14.101, conocida como la Ley
Sanguinetti de 1973. En esa ley también queda excluida la formacién de profeso-
res de educacion fisica del Consejo Nacional de Educacion (Repﬁblica Oriental
del Uruguay, 1973). Tal vez, si, pueda plantearse que el profesorado de educacién
fisica haya sido, al menos en la indagacion realizada, la visién normalista de la
actividad fisica o de la «cultura fisica», asi como Behares (2011, p. 49) plantea
que la version de Grompone del Instituto de Profesores Artigas ha sido la version
normalista de la actividad intelectual.

180 Se notard en las palabras de Julio Rodriguez un antecedente de la posterior expresion «bio-
sico-social», para referirse a la «unidad» del individuo (valga la redundancia).

181 Aunque no me voy a extender en el asunto, no quiero dejar de senalar cierto cardcter mega-
lémano de los profesores de educacion fisica, un tanto inexplicable. Este cardcter ya se lefa
en la pedagogfa vareliana, claro («a educacién cura todos los males»). Para Julio Rodriguez,
en «el Uruguay interpretamos a la actividad fisica como medio educativo tendiente a formar
generaciones, que puedan vivir con salud, con felicidad, con bienestar, con libertad y en paz
entre ellos y con todos los pueblos hermanos de la tierra» (1952, p. 12).

182 Al respecto, es bastante sintomatico que el tnico estudio sistematico sobre «historia de la
formacién docente» en el Uruguay, realizado por Luis Delio Machado, no incluye la for-
macién especifica en educacion fisica, en tanto formacion disciplinar, como un elemento
sobresaliente en su plan de trabajo, es decir, en la historia de la ensenanza normal nacional
que va desde las primeras formulaciones de 1827 hasta la instalacién del Consejo Nacional
de Ensefianza Primaria y Normal en 1918 (cf. Delio Machado, 2009).



Para finalizar este capitulo, se anotard un asunto mas sin extenderse sobre
él, por tratarse de un aspecto que excede la delimitacién temporal de esta in-
vestigacion. A poco de constituirse el curso de profesores en educacion fisica,
el Decreto-Ley N 10.398 del afio 1943 (Ministerio de Instruccién Publica y
Previsién Social), modifica el modo de constituirse y los cometidos generales de
la cNEF. En su articulo primero, el Decreto-Ley establecia la nueva conforma-
cién de autoridades directivas de la Educacion Fisica, de acuerdo a la siguiente
estructura y nomina:

Una Comisién Coordinadora de Educacion Fisica, integrada de la siguiente
manera:

El director general como presidente, designado por el Poder Ejecutivo.

Un representante del Ministerio de Salud Publica (médico).

Un representante del Ministerio de Defensa Nacional (militar o marino).

Un delegado del Consejo de Ensenanza Primaria y Normal.

Un delegado del Consejo de Ensenanza Secundaria y Preparatoria.

Un delegado del Consejo Directivo de la Universidad del Trabajo del Uruguay.
Un delegado del Consejo del Nino.

Un delgado de la Direccién General de Institutos Penales.

Un delegado de la Intendencia Municipal de Montevideo.

El director técnico (sin voto) y el jefe de la Oficina Administrativa, como se-
cretario (sin voto) (Repﬁblica Oriental del Uruguay, 194 3).

El director general tendria una serie de responsabilidades, dentro de las cua-
les se encontraba la de «organizar y dirigir cursos para la preparacién de pro-
fesores de educacién fisica e instructores de las diversas ramas deportivas»
(Art. 4°, inciso L).

Figura 6 . Fotograma 1 de Olympia, film de Leni Riefensthal (1938)

R R k6 St e 27,

Fuente: <http://www.decine2 1.com/Peliculas/Olympia-88 5>.



Fuente: <http://lastorresdepapel.blogspot.com/2011/04/arte-y-poder-la-estetica-nazi.html>.

Figura 8. Fotograma 1 de Triumph des Willens, film de Leni Riefensthal (1935)

Fuente: <http://www.dvdbeaver.com/filmg/blu-ray_reviews_7o/triumph_of  the_will_blu-ray.htm>.

Figura 9. Fotograma 2 de Triumph des Willens, film de Leni Riefensthal (1935)

Fuente: <http://basileusfaustus.tumblr.com/>.
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CAPITULO 4

Apuntes para una discusion
sobre pedagogia y biopolitica

« [ ] el hombre moderno es un animal en cuya
politica estd puesta en entredicho su vida de ser
viviente

(Foucault, 1998, p. 173).

Sobre la pedagogia y lo pedagdgico

La distincion tedrica (y préctica) entre lo pedagdgico y lo didactico que
puede encontrarse en la bibliografia especifica es poco clara e incluso, muchas
veces, nula.’®* Del mismo modo, en los espacios que habitualmente denomina-
mos practica educativa o practica de ensenanza, los limites entre lo pedagégico
y lo diddctico se confunden. Cualquier objeto en su dimension fenoménica, para
ser tratado desde una posible delimitacion, precisa la introduccion de la teoria.
La escena en la cual tienen lugar la educacion y la ensenanza, en su pura empi-
ricidad, no nos devuelve un objeto claro y delimitado, nos devuelve un conjunto
de hechos mas o menos indeterminados: para decir algo de ellos se precisa de la
teorfa. En este capitulo, en el que se presentan algunas ideas con el propdsito
de discutir la relacién entre pedagogia y biopolitica, la referencia a lo pedagé-
gico remite a lo deontico, a aquello que se plantea como necesario, lo que debe
hacerse, que implica lo obligatorio y lo normativo, o bien a lo zeleologico, aquello
que involucra la preocupacion por los fines y las acciones destinadas a alcan-
zarlas'®4. La referencia a la pedagogia puede hacerse desde varias perspectivas,
especialmente desde que se han realizado una serie de revisiones criticas en el
campo de la educacion, fundamentalmente desde fines de los anos sesenta del
siglo pasado. En el recorte que realizo para presentar la discusion he optado por
recurrir a la visién cldsica y dominante en la historia de la educacion moderna,
podria decirse la visién que mayor arraigo ha tenido en la tradicion normalista,
esa tradicion que constituye el ntcleo de la formacion docente en y para los
sistemas de ensenanza nacionales en la modernidad occidental. Lo pedagégico

183 Un avance de lo que aparece en esta seccién fue publicado bajo el titulo «Notas para una
investigacién sobre pedagogia y biopolitica», en: Revista Educacion fisica y deporte, n.° 29-1,
215-223, 2010, Fundmbulos Editores. Universidad de Antioquia, Medellin.

184 En esta referencia a la pedagogia tomo, a grandes rasgos, el planteo que realizan de
Abbagnano y Visalberghi (1957) en la introduccién a su Historia de la Pedagogia.



refiere, en general, a la_formacion del individuo o la sociedad, proponiéndose
como un proyecto para lo humano'®. De la pedagogia como formacién del in-
dividuo, Rousseau (1712-1778) es uno de los representantes mds importantes
e influyentes sobre el pensamiento pedagégico moderno. De su principal obra
pedagégica, £/ Emilio, se ha dicho que es una de las mds geniales teorias sobre
politicas educativas (Raynaud y Rials, 1996).

También Kant (1724-1804), influido por Rousseau, es un antecedente fun-
damental de la pedagogia moderna. Kant afirmaba lo siguiente:

[...] en el problema de la educacion se esconde el gran secreto del perfeccio-

namiento de la humanidad. [...] El hombre es la unica criatura susceptible de

educacién. Por educacién entendemos los cuidados que exige su infancia, la
disciplina que le hace hombre y, finalmente, la instruccién mediante la cultura.

[...] No se debe educar a los nifios de acuerdo con la situacién presente de la

especie humana, sino en funcién de una situacién mejor, posible en el futuro,

es decir, segiin una idea de humanidad y de orientacion completa hacia ella

(En: Avanzini, 1977, p. 342).

En esta breve presentacion no pretendo hacer una panoramica del pensa-
miento pedagdgico moderno, sino apenas mencionar algunos fragmentos claves
que sirven de base a la estructura conceptual de la indagacion respecto a la re-
lacion pedagogia y biopolitica. El ideario pedagégico moderno es amplio, aun
cuando se puedan identificar algunas claves. Por ello, ademas de Rousseau y
Kant, entiendo que una referencia a Durkheim es ineludible. Hombre de ciencia,
tedrico de la relacion entre individuo-Estado-sociedad, ha resumido su punto de
vista sobre la educacion en el siguiente fragmento, que constituye sin dudas una
visién clasico-moderna y sobre la cual se articula gran parte del pensamiento
pedagogico desde el siglo XIX hasta nuestros dias:

La educacién es la accién ejercida por las generaciones adultas sobre las que

no estdn aun maduras para la vida social. Tiene por objeto suscitar y desarrollar

en el nino determinado niimero de estados fisicos, intelectuales y morales que

reclaman de él, por un lado la sociedad politica en su conjunto, y por otro, el

medio especial al que estd particularmente destinado (Durkheim, 1922, p. 16).

Para Durkheim, cada nueva generacién representa una tabla rasa sobre
la cual la sociedad debe reconstruir la cultura. Es necesario, afirma, «que,
por las vias mas rapidas, agregue, al ser egoista y asocial que acaba de nacer,
otro, capaz de llevar una vida moral y social. Tal es la obra de la educacion»
(Durkheim, 1922, p. 18).

Finalmente, es preciso destacar el efecto, o el conjunto de efectos, que la
pretension cientificista ha tenido sobre el campo de la educacion. Uno de los
mds importantes, es la pedagogia como epigono de la sociologia y la psicologia
(desde hace décadas abunda la «psicopedagogia», constituyendo incluso un cam-
po de formacién profesional). Otro de los efectos, no excluyente del anterior, es
el de un proyecto de «pedagogia experimental». El modelo de una pedagogia

185 Este es uno de los puntos clave de este trabajo, que sera abordado especialmente.



cientificista, fundamentalmente instaurada desde la matriz de la racionalidad
instrumental y en relacion con el ideal progresista-productivista de la burguesia
decimononica, deja de ser un «arte de la educacién» para transformarse en una
técnica de conduccion social (Hoyos Medina, 1992).

Estas ideas iniciales sobre lo pedagdgico se iran profundizando y poniendo
en relacion con otras cuestiones clave, a saber: la episteme y epistemologia en la
modernidad, el programa y funciones de la ciencia, la racionalidad de los esta-
dos modernos, la articulacion de cierto desarrollo cientifico con los problemas
de gubernamentalidad (especialmente los efectos de la economia, la biologia,
sociologia y psicologia).

Este capitulo se presenta con un propésito heuristico, orientado, como se
menciono antes, por un interés en indagar respecto de la relacién entre pedago-
gia y biopolitica en el marco de la educacion del cuerpo en la modernidad.

La «<maquina antropoldgica»

Agamben (2007) habla de una «maquina antropologica», algo que se puso
a funcionar en la modernidad segun ciertas «condiciones de posibilidad» (expre—
sién que remite a Foucault) y que no deja de producir, o de ser el marco para
producir lo humano. Alli podemos encontrar, en términos generales, el telon
de fondo del humanismo, pero, sobre todo, encontramos la pista a partir de la
que podriamos dedicar un espacio a reflexionar sobre el lugar de la economia,
la lingiiistica y la biologia (el hombre que vive, trabaja y habla, dice Foucault en
Las palabras y las cosas) en esa maquina, tal vez el trinomio que funciona como
motor principal, continuando la metéfora.

La «mdquina antropoldgica» necesita de dispositivos, propiamente hablan-
do, esos enlaces por los que pasa y se redirecciona o vuelve a impulsar una linea
de fuerza (Deleuze, 1988). Todavia en términos muy difusos diria: lo pedagégico
viene a configurarse como una forma particular de enlace de la economia, el len-
guaje y la biologia. A partir de la modernidad y prestando atencién al nacimiento
y proliferacién de los estados-nacidn, la politica serd «biopolitica» (Agamben,
2007, p. 146). Alli, como efecto de los proyectos modernos, la pedagogia no
puede dejar de ser un eco de la biopolitica, es decir, la preocupacion por la edu-
cacion serd, a partir del impulso moderno, una forma de control del individuo y
regulacion de la poblacion. De esta manera la cuestion del cuerpo se vuelve fun-
damental. La educacion sera, para los progresistas decimonénicos, sobre todo y
fundamentalmente, educacion del cuerpo.

Alli las técnicas ocupan un lugar especifico. La modernidad también re-
inventa la técnica. En este punto parece interesante indagar a partir del plan-
teo de Benjamin (1955): la educacion, en su obsecuencia hacia la racionalidad
instrumental, rinde tributo al dominio de la naturaleza (dominio de los ninos,
dominio de la naturaleza infantil que irrumpe en la escena pedagégica, la escena



pedagdgica es el despliegue de la técnica que pretende ese dominio) y no al do-
minio de la relacion entre generaciones.

¢Cudnto ha jugado en estas formas o figuras de la pedagogia la nocién de
vida? No se puede saber facilmente, pero tal vez encontremos una via de analisis
en la indagacion respecto de las relaciones entre biologia, politica y pedagogia
(ademads de las ya mencionadas economia y lingiiistica).

Educacion del cuerpo y economia

Como senala Jaeger (1933, p. 263) la educacién ha recorrido un largo cami-
no entre sus inicios en la antigua Grecia, entre el modelo aristocratico de arere"
y el ideal politico del hombre vinculado a un Estado de derecho. LLos modernos
tenemos una forma (y una férmula) especifica para mirar la historia. Esta tiene
para nosotros un sentido y una direccion dentro de los cuales el pedagogo se ubi-
ca, se encuentra (o bien, se pierde) a la vez que ubica sus postulados pedagégicos.
Esta concepcion de la historia puede situarse también en la nocion teoldgica de
ella. Segin Agamben (2008, pp. 88-89),

[...] nuestra concepcidn de la historia se ha formado bajo el paradigma teo-

logico de la revelacion de un ‘misterio’ que es, a su vez, una «economia»,

una organizacién y una «administracién» de la vida divina y humana. [...] La

historia cristiana se afirma contra el destino pagano como praxis libre; y, sin

embargo, esta libertad, en tanto corresponde y realiza un designio divino, es

ella misma un misterio: el «misterio de la libertad», que no es sino la otra cara

del «misterio de la economia».'8?

En la vida social moderna, dice Agamben, predominan la economia y el
gobierno, ambas instancias derivadas de la biopolitica. A su vez, la biopoliti-
ca tiene lugar como efecto de la teologia cristiana, que, habiendo formulado
una teologia econdmica, serd sustituida por una ozkonomia (Agamben, 2008,
p. 13). La educacién de los cuerpos, en su faceta de control del cuerpo y re-
gulacion de las poblaciones (biopolitica), no es mas que una economia, incluso
no seria necesario agregar otras palabras o nociones, por ejemplo, «economia

186 «El tema esencial de la historia de la educacién griega es mds bien el concepto de areré, que
se remonta a los tiempos mds antiguos. El castellano actual no ofrece un equivalente exacto
de la palabra. La palabra ‘virtud’ en su acepcién no atenuada por el uso puramente moral,
como expresion del mds alto ideal caballeresco unido a una conducta cortesana y selecta y
el heroismo guerrero, expresaria acaso el sentido de la palabra griega. Este hecho nos indica
de un modo suficiente dénde hay que buscar su origen. Su raiz se halla en las concepciones
fundamentales de la nobleza caballeresca. En el concepto de la areré se concentra el ideal
educador de este periodo en su forma mds pura» (Jaeger, 1933, pp. 20-21).

187 Agamben senala que la izquierda hegeliana puede romper con el nexo que la concepcion
teolégica pone entre historia y oifonomia a condicion de poner en el centro del proceso
histérico la nocién moderna de economia, «es decir, la autoproduccion histérica del hombre.
En este sentido, ella sustituye la economia divina por una economia puramente humana»

(Agamben, 2008, p. 89).



politica del detalle» o «economia politica de los cuerpos». En la medida en que
la educacion es ese espacio que se constituye entre el naciente mundo privado
y el piblico, entre el individuo y la sociedad (que es necesario inventar y sos-
tener), es ese dispositivo que articula economia y politica, es, literalmente, un
aspecto de la economia politica.

Cuando la educacion hace del cuerpo su objeto, explicita o implicitamente
(toda pedagogia es del cuerpo) tiene que hacer algo con lo especificamente im-
ponderable de lo humano, con lo que da cuenta de la contingencia del cuerpo,
es decir, la sexualidad'®®. Encontrd, por supuesto, una via regia para paliar la
situacién. El cientificismo moderno (no la ciencia) respecto del cuerpo no es
més que el corolario de las practicas realizadas en la mesa del anatomista. Alli se
explord, desarticulé y recompuso una cierta totalidad del cuerpo a partir de una
visién mecanicista'®. El proyecto de experiencia de sexualidad moderna serd
el de la experiencia de la explicacion organico-funcional. A fines del siglo XIX
el psicoanalisis introduce una escucha para lo que no se deja capturar por esta
experiencia, para lo incapturable desde el punto de vista cientificista (aunque
Lacan adjetive de ese modo el pensamiento freudiano). Algo no encaja en el
discurso de la scientia sexualis, el discurso de la histérica se hace escuchar. Este
es el acontecimiento que irrumpe, tal vez inicialmente puesto a funcionar en la
estructura discursiva de la medicalizacion del cuerpo, pero finalmente base de
lo que para el psicoanalisis serd la clave: la sexualidad como el «lugar de la con-
tingencia infinita de los cuerpos» (Milner, 1996, p. 71). La pedagogizacién del
sexo infantil no se hard esperar.

Alli se despliega el dispositivo de la sexualidad, alli articula y absorbe la
empiricidad cruda y salvaje de la animalidad del cuerpo. Lo politico no resiste
la politica. Lo que algunas tradiciones resolvian a través de mitos y tabues, lo
politico lo subsume en la escatologia de la salvacion que rezuma en la pedagogia
moderna. Incluso para el discurso pedagogico progresista (y tal vez alli mds que
en ninguna otra pedagogia), la cuestién del cuerpo ha sido, finalmente, la cues-
tion de la produccion. No ha faltado a la cita de este discurso la torpe filantropia
que propone el ejercicio fisico para los trabajadores como un recurso necesario
para mejorar las condiciones de vida. También no han faltado a la cita los que,
con una visién de futuro, y con el impetuoso espiritu de quien pretende defénder
la sociedad, hacen la apuesta a los hijos de los trabajadores, cuyo rendimiento se
cobra del plus que la historia sacard de todos y cada uno de los cuerpos, cuando
el trabajador es, finalmente, no més (y no menos) que mercancia.

188 El término aparecié a principios del siglo XIX (Foucault, 1984, p. 7).

189 La idea del hombre-mdquina puede rastrearse desde la Grecia cldsica (Empédocles,
Demécrito, Lucrecio). Sin embargo, se atribuye a La Mettrie el verdadero esfuerzo por
realizar esta concepcion, quien escribié 2 homme machinne en 177 4. Esto ha sido posible a
influjo de la fisiologia moderna y del mecanicismo, paradéjicamente impulsada por el dualis-
mo cartesiano, en el cual el cuerpo es la res exzensa (cf. Ferrater Mora, 1994, p. 16806 y sig.).



El discurso politico pedagdgico se preocupa por la vida. ;:De qué forma? La
preocupacion tiene el rasgo de lo que Foucault (1998) llamé «racismo moder-
no», una preocupacion que, en torno a la idea de maximizacion de la vida, inclu-
ye formas de intervencion sobre la poblacion, la familia, la educacion, entre otras.

La indagacion realizada por Agamben (2008) en la que procura establecer
una genealogia de la economia y del gobierno, incluye una revisién de la exten-
dida y largamente aceptada nocion de secularizacion, especialmente la nocion
weberiana, para afirmar, tras los planteos que Carl Schmitt realizara en la década
del 20 del siglo pasado, que la teologia tiene una presencia importante en la
institucionalidad moderna. Segin este punto de vista, podriamos decir que la
teologia cristiana esta en la filigrana del Zombre>°; es parte de su carne, es parte
de su espiritu. Si optamos seguir por esta pista, si dejamos que nuestra indaga-
cién se vea afectada por esta hipétesis, entonces podemos plantear lo siguiente:
la pedagogia moderna procede del tamiz que lo medieval realiza en torno a la
educacion y se reformula en funcion de una nueva forma de gobierno, la forma
que se constituye en torno al Estado-nacion. Los problemas de gubernamenta-
lidad seran los problemas de la pedagogia. Hay en el pensamiento pedagégico
moderno, en su lazo con las necesidades que plantea el Estado-nacion, una cierta
escatologia de la salvacion.

La vida en la encrucijada de lo humano (o lo pedagdgico
y el hombre en tanto que «vive»)

La aparicion del hombre es un acontecimiento en la cultura occidental.*o*

Sin duda alguna, en el nivel de las apariencias, la modernidad empieza desde
que el ser humano se puso a existir dentro de su organismo, en la concha de su
cabeza, en la armadura de sus miembros y entre toda la nervadura de su fisio-
logia; desde que se puso a existir en el corazén de un trabajo cuyo principio lo
domina y cuyo producto se le escapa; desde que alojé su pensamiento en los
pliegues de un lenguaje de tal modo mas viejo que €l que no puede dominar las
significaciones reanimadas, a pesar de ello, por la insistencia de su palabra. |...]
La cultura moderna puede pensar al hombre porque piensa lo finito a partir
de él mismo. Se comprende, en estas condiciones, que el pensamiento cldsico
y todos aquellos que lo precedieron hayan podido hablar del espiritu y del
cuerpo, del ser humano, de su lugar tan limitado en el universo, de todos los
limites que miden su conocimiento o su libertad, pero que ninguno de ellos
haya conocido jamas al hombre tal como se da al saber moderno. El <humanis-
mo» del Renacimiento, el «racionalismo» de los clasicos han podido dar muy

190 Me refiero al hombre moderno, ese sujeto efecto del «<momento cartesiano» (Foucault, 1981-
1982) apoyado en lo que se denomina «episteme moderna» (Foucault, 1966).

191 Una versién de lo que aparece en esta secciéon fue publicado bajo el mismo titulo, en:
Pedagdgica (Montevideo), n.° 3, marzo 2015, pp. 19-28.



bien un lugar de privilegio a los humanos en el orden del mundo, pero no han
podido pensar al hombre (Foucault, 2003, p. 309).

El hombre es una cesura, podria decirse, es un corte en lo 7ea/. Quizas sea
mds ajustado decir que el hombre es el efecto discursivo sobredeterminado por
la imposibilidad de la sutura imaginaria sobre lo real. Incluso, otra forma de
verlo: el hombre es lo que permanece amenazado por lo real. No por acaso una
de las derivaciones mads potentes de la ciencia moderna (el positivismo) hace
como si tal cesura no existiera. Pero hay junturas. El programa epistemolégico
de una ciencia empirista de alguna forma olvidaba su propio horizonte de sen-
tido, pretendiendo ubicarse mas alla del lenguaje, aun cuando la cuestion de la
lengua ya habia sido puesta en juego en los siglos XVI y XVII (allf el lenguaje
no era mas que la representacion de las palabras)“’2 0 quizd justamente por
eso: el lenguaje servia para describir las empiricidades que se presentan en la
naturaleza. LLa nocion de vida aparece reconfigurada en el cuadro de la manera
moderna de conocer lo empirico. El hombre que vive, trabaja y habla esta en
el centro de esa manera de conocer y desde alli no ha cesado de funcionar en el
suelo epistémico de la cultura occidental.

La vida es una forma fundamental del saber (Foucault, 2003, p. 247) y ha
hecho aparecer nuevos objetos y métodos. Dentro de los métodos se destaca la
investigacion por analogias. ;Por qué es relevante este hecho en apariencia in-
significante? Porque hay en la investigacion por analogia un elemento clave de la
ciencia social que usa a la biologia como espejo. La anatomia comparada, en el
seno de las condiciones de posibilidad de una biologia, se dedica al estudio de las
funciones y la perfeccion de los érganos (Foucault, 2003, p. 265). No es dificil
intuir aqui una primera afectacion de la sociologia decimonoénica. Fijémonos en
lo que decia Durkheim en 1898:

El error de los socidlogos biologistas no es haberla usado (la analogia), sino

haberla usado mal. Quisieron, no controlar las leyes de la sociologia por las de

la biologia, sino deducir las primeras de las segundas. Pero tales deducciones

carecen de valor; pues si las leyes de la vida se vuelven a encontrar en la so-

ciedad, es bajo nuevas formas y con caracteres especificos que la analogia no
permite conjeturar y que solo puede alcanzarse por la observacién directa (En:

Bourdieu ez al., 1973, p. 75)-

El eco de las ciencias biologicas resuena en una sociologia que no establece
solucion de continuidad entre biologia y sociedad. En la critica de Durkheim
puede leerse la ruptura que inicié la biologia de Cuvier: «la vida es, en los
confines del ser, lo que le es exterior y que, sin embargo, se manifiesta en él»
(Foucault, 2003, p. 267). La continuidad cldsica entre ser y naturaleza se rom-
pe; a partir de entonces la cuestion fundamental sera la de las «condiciones de
vida» y no la de las «posibilidades del ser». Anotemos, de paso, que es este mis-
mo cuadro epistémico-epistemoldgico en el que la economia se abre a nuevos
conceptos (el capizal) y, en funcién de ello, se prefigura una psicologia de las

192 Cf. Foucault, 1966, p. 207.



necesidades representadas, en la medida en que la necesidad fundada por la
economia del siglo XIX remite a la esfera subjetiva (Foucault, 2003, p. 253).
Anotemos también que en los pliegues de este mismo cuadro, el del «descubri-
miento» del trabajo y lo vivo, estd la posibilidad de una historia de las cosas y
los hombres. A pesar de esta juntura, Foucault (2003, p. 273) sefiala que tal vez
haya que admitir que a partir del siglo XIX cada positividad tiene la filosofia
que le conviene. Dicho de otro modo, ya no filosofia, sino filosofia de las cien-
cias, de cada una en relacion con sus métodos y objeto.

Volviendo a la historicidad: esta se encuentra en el corazon de los procesos
(trabajo, vida, habla), es, podria decirse, la positividad del progreso, pertenece
al dominio de los objetos a la vez que los despliega en el cuadro evolutivo. «La
empiricidad —se trata tanto de los individuos naturales cuanto de las pala-
bras por medio de las cuales se los puede nombrar— esta atravesada ahora
por la Historia y en todo el espesor de su ser. Comienza el orden del tiempo»
(Foucault, 2003, p. 287).

Cabe aqui una senal, a modo de mojon sobre el cual habra que volver: es
casi inevitable decir, aun cuando sea de modo heuristico, que lo pedagdgico (en
la modernidad) sera apenas el efecto de una de las aristas de los problemas de
gubernamentalidad. La racionalidad de Estado, en la cual se inscriben los siste-
mas de ensenanza nacionales —eso que Varela y Alvarez-Urfa (199 1) llaman de
«maquinaria escolar»—, requerird de varios espacios de articulacion de la vida y
la produccion. La gubernamentalidad, dice Foucault (2006, p. 247), es un «cam-
po estratégico de relaciones de poder». Hay en este campo estratégico una clave:
en su estructura se encuentra una instancia fundamental para lo pedagégico, esto
es, la cuestion del sujeto en su «relacién de si consigo». Foucault propone que
para pensar la cuestion de la politica y la ética, es preciso analizar la siguiente
cadena: «relaciones de poder-gubernamentalidad-gobierno de si y de los otros-
relacion de si consigo» (2006, p- 247). El problema del gobierno «estalla» en el
siglo XVI (Foucault, 2009). Encontramos alli una vuelta al estoicismo, junto a
la pregunta «;como gobernarse a si mismo?». El problema que se configura im-
plica los siguientes elementos: gobierno de las almas y las conductas, de los ninos
(pedagogia) y de los estados (principes). La problematica del gobierno en general
se da en el cruce de dos movimientos: caida del feudalismo, concentracién estatal
y dispersion y disidencia religiosa.

Los problemas de gobierno tienen, de algin modo, dos vias: ascendente
y descendente, o lo que es lo mismo, pedagogia y policia. En ambos casos, la
economia es la instancia clave de articulacion. Desde la doctrina del principe,
configurada en el siglo XVI, se comienza a establecer una relacién entre peda-
gogia y policia: de una parte, tenemos una continuidad ascendente (gobernarse
a si mismo, a su familia, al Estado) y de otra parte, tenemos una continuidad
descendente (el buen gobierno del Estado repercute en la gestién de las familias
y las conductas de los individuos). En ese periodo, desde el siglo XV1 y hasta el
XVIII, el desafio esencial del gobierno esta en la introduccién de la economia



dentro del ejercicio politico. Se trata de una modificacion, de una modulacién,
se trata del pasaje en el que la economia como gobierno de la casa da lugar a
la economia en el seno del gobierno del Estado. En el siglo XV1, la economia
sera una forma de gobierno; en el siglo XVIII, sera ya un campo de interven-
cién. No es dificil ver alli, en esa cadena individuo-familia-Estado, lo que lo
pedagégico pretende articular en el sujeto, en ese sujeto en tanto que vive,
trabaja y habla, en el hombre asignable a una existencia «corporal, laboriosa y
parlante» (Foucault, 2003). Lo pedagdgico, aqui, se entiende como esa instan-
cia que supone articular en el sujeto un acontecimiento en el orden del saber.
Tras las revoluciones liberales, la preocupacion por el orden social, la invencién
de la sociologia; tras los comportamientos del individuo en la sociedad indus-
trial, el estudio cientifico de las conductas (psicologia), tras la inconsistencia
del Hombre, la pedagogia. Lo pedagégico es el lugar donde el hombre no se
sostiene, su punto de fuga. Por eso los dispositivos.

Podemos seguir el planteo de Agamben (2002, p. 28), para quien el hom-
bre no es una especie bioldgicamente definida, sino un campo de tensiones
dialécticas ya cortado por cesuras que separan la animalidad y la humanidad
encarnada en ella. Ciertas discusiones en el campo de las ciencias dan cuenta de
ello, implicitamente. Por ejemplo, la distincién (tension) naturaleza-cultura, o
las multiples continuidades y rupturas entre biologia y sociologia, incluso entre
estas y la psicologia. «Pareceria que, en nuestra cultura, la vida fuese /o gue no
puede ser definido, pero, precisamente por esto, lo que debe ser incesantemente
articulado y dividido» (Agamben, 2002, p. 31). En pleno siglo X VIII se conoci6
el lema de Linneo!?*:

[...] el hombre no tiene ninguna identidad especifica, excepto la de poder reco-

nocerse. Pero definir lo humano no a través de una nota characteristica, sino a

través del conocimiento de si, significa que es el hombre el que se reconocera

como tal, que ¢/ hombre es el animal que tiene que reconocerse humano para

serlo (Agamben, 2002, p. 57).

En ese «reconocerse» esta la clave, alli estd la apuesta pedagogica, la arti-
culacién incesante (e imposible) de todos los equilibrios subjetivos y sociales.
Agamben indica que Foucault ha mostrado que el Estado moderno comienza a
incluir entre sus tareas esenciales el cuidado de la vida a partir del siglo XVII, y
de este modo transforma su politica en biopoder (Agamben, 2002, p. 34).

El biopoder es un poder sobre la vida. Ese poder sobre la vida se despliega
en lo que Foucault (2009) llamé el «arte de gobernar», arte que debid vérse-
las con la expansién demografica (siglo XVIII), la abundancia monetaria y el
aumento de produccion agricola, en suma, debi6 vérselas con la aparicién del
problema de la poblacién. La familia deja de ser el modelo de gobierno, para ser

193 Linneo (1797-1778): cientifico, naturalista, botdnico y zodlogo sueco, considerado el padre
de la taxonomia moderna y también es conocido como uno de los padres de la ecologia mo-
derna. Rousseau envié un mensaje a Linneo que decfa: «Tell him I know no greater man on
earth». (<http://www.linnaeus.uwse/online/life/8 3.html>).



un elemento de la poblacién. A partir de mediados del siglo XVIII, la poblacién
aparecerd como fin e instrumento del gobierno, como espacio de interés indi-
vidual y colectivo. De este modo, el saber del gobierno se convierte en el saber
de los procesos de la poblacion, algo que implica necesariamente a la economia,
sino es directamente su equivalente.

La «economia politica», dice Foucault (2009) es una ciencia constituida en
torno a una red continua y multiple de relaciones entre poblacion, territorio y
riqueza. Esto marca el paso de un régimen dominado por las estructuras de la
soberania a uno dominado por las técnicas del gobierno (siglo XVIII). En es-
tas transformaciones, la disciplina, aquella instancia nacida en las instituciones de
las grandes monarquias administrativas, se vuelve sustantiva en el momento de
gestionar la poblacion. La disciplina formara parte de un tridngulo: «soberania-
disciplina-gestion gubernamental cuya meta principal es la poblacién y cuyos me-
canismos esenciales son los dispositivos de seguridad» (Foucault, 2009, p. 212).
De este modo, desde el siglo XVIII, gobierno, poblacion y economia politica cons-
tituyen una serie solida que llega hasta nuestros dias.

Una observacion minuciosa del detalle, y a la vez una consideracién politica

de estas pequenas cosas, para el control y la utilizacién de los hombres, se

abren paso a través de la época clésica [siglo XVIII], llevando consigo todo

un conjunto de técnicas, todo un corpus de procedimientos y de saber, de

descripciones, de recetas y de datos. Y de estas fruslerfas, sin duda, ha nacido

el hombre del humanismo moderno (Foucault, 1989, p. 145).

Lo pedagégico estd en el corazon de lo problemas de gubernamentalidad,
incluso de la biopolitica, en la medida en que su objetos es, en parte, la pobla-
cién. Podemos referir, por ejemplo, al titulo que lleva uno de los textos més
conocidos de José Pedro Varela: La educacion del pueblo. 1a educacién popular
es, finalmente, una preocupacion que tiene lugar por los mismos efectos gracias
a los que se destrabé el arte de gobernar, para decirlo en palabras de Foucault:
aumento demografico y modificaciones en la economia, es decir, surgimiento
de la economia politica. En 1775, Pedro Rodriguez Campomanes decia, en su
discurso sobre la educacion popular, lo siguiente:

la policia de los artesanos, y el mejoramiento de su legislacién municipal, es el

objeto de este discurso; sin olvidar los demads principios de educacién, que les

convienen; y aun el aseo y la limpieza, que tanto descuidan en los ninos, sus

padres y maestros (p. 21).

Al inicio del libro, denominado Discurso sobre la educacion popular de los
artesanos y su_fomento, decia:

La educacion es la norma de vivir las gentes, constituidas en cualquier socie-
dad bien ordenada. Es diferente, y respectiva a las clases de la misma sociedad;
y para que se arraygue entre los hombres, se ha de dar desde la mds tierna
edad. Tiene la educacién principios comunes & todos los hombres de la rept-
blica: tales son los que respectan a la religion y el orden piblico. |...| El orden
publico consiste en el respeto paterno; en la fidelidad de los matrimonios; en



la educacién y buen exemplo 4 los hijos; y en que cada uno cumpla con sus

obligaciones particulares. [..| Los artesanos en esta parte, deben vivir subor-

dinados 4 las leyes generales de la sociedad: de manera que no formen una
especie de pueblo apartado. Cualquier excepcion de las reglas, que deben ser
comunes 4 todos, perjudica al estado, y perturba notablemente el buen gobier-

no (Rodriguez Campomanes, 17735, p. 1-3).%

Sobre el fin de este tramo, cabe recordar que la gubernamentalizacion del
FEstado nace de tres elementos que se combinan: la pastoral cristiana, la nue-
va técnica diplomdtico-militar y la policia (Foucault, 2009, p. 215). Importa
destacar aqui algunas claves de la pastoral cristiana, sobre lo cual volveré maés
adelante, para abordar especificamente las caracteristicas del poder pastoral y su
relacion con lo pedagdégico. Mientras tanto, digamos que el poder pastoral inte-
resa en la medida en que el intento de gobierno del pueblo (a través de la nocién
po&/czcio’n) se apoya en el gobierno de la infancia. Encontramos alli un pliegue de
dos niveles de la gubernamentalidad: educar a los ninos de hoy serd, mientras la
patria o nacién los necesita como signo de una apuesta, gobernar al pueblo de
manana. Bl pastorado, al igual que el poder pedagdgico, individualiza: quien esta
en la posicion de educador se encuentra de un modo u otro obrando como el que
vigila y encauza la conciencia de los ninos escolarizados.

La vida en la encrucijada de lo humano es esa vida que se escinde de una
plenitud de lo real. La vida del hombre no es simplemente y de un modo di-
recto, la vida, como si se tratara de una «cosa en si» sobre la cual no recae, para
rearticularse en ellos y con ellos, el trabajo y la lengua. Al respecto, la apuesta
de Agamben presenta una novedad: «...] si la cesura entre lo humano y lo animal
pasa sobre todo por el interior del hombre, entonces la cuestiéon del hombre —y
del ‘humanismo’— debe ser formulada en nuevos términos. En nuestra cultura,
el hombre ha sido siempre pensado como la articulacion y la conjuncién de un
cuerpo y de un alma, de un viviente y de un /ogos, de un elemento natural (o
animal) y de un elemento sobrenatural, social o divino. Tenemos que aprender,
en cambio, a pensar el hombre como lo que resulta de la desconexién de estos
dos elementos y no de investigar el misterio metafisico de la conjuncion, sino el
misterio practico y politico de la separacion. ;Qué es el hombre, si siempre es el
lugar —y, al mismo tiempo, el resultado— de divisiones y cesuras incesantes?
(Agamben, 2002, p. 35).

194 Se conserva la ortografia original. Rodriguez Campomanes, nacido en Santa Eulalia de
Sorriba, Espafa, 1723 (+ Madrid, 1803) fue politico, economista e historiador espafiol.
En 1755 obtuvo el puesto de director general de Correos y Postas, y en 1762 Carlos 11
lo nombré ministro de Hacienda, cargo desde el cual introdujo una amplia serie de medidas
encaminadas a la reforma de la economia espanola. Entre ellas, cabe destacar la regulacion
del libre comercio (1763).



Episteme y tecnologia del cuerpo

Si hay un materialismo discursivo, este incluye la cuestién del espiritu. La mo-
dernidad hizo traducir el a/ma para la conciencia. El alma viene del mundo antiguo,
vinculada a la episteme (Milner, 1996, p. 68). La hipdtesis milneriana sefiala que
el alma retrocede (por lo tanto, la episteme retrocede, cede el paso) en la medida
en que la conciencia gana terreno. Lo que vino a poner en cuestion el privilegio
de la conciencia en lo humano es el «descubrimiento» freudiano: el inconsciente.
En este descubrimiento, que puede leerse como un movimiento epistémico, como
una fisura en el cientificismo, o simplemente como un acontecimiento del discurso
de la modernidad, el psicoanalisis recupera, sutilmente, la cuestion del espiritu
en el sujeto. Este reconocimiento de la cuestion espiritual, esta disputa con el
pensamiento cartesiano, atraviesa y agujerea el ideal de ciencia, y no es facilmente
reconocible. La entrada de la espiritualidad en la escena moderna puede leerse
de varias maneras. Si escogemos la via que nos propone Foucault, tenemos que
ubicarla en el centro de la cuestion, literalmente hablando, de la relacion sujeto y
verdad. Segiin Foucault, en la historia de esta relacién en Occidente, ademas de
una dimension filosofica se encuentra la «espiritualidad». Esta, respecto del suje-
to, no serfa ni mas ni menos que «el precio a pagar por tener acceso a la verdad»
(Foucault, 20006, p. 33). La historia de la verdad entrd en su periodo moderno
«el dia en que se admitié que lo que da acceso a la verdad, las condiciones segin
las cuales el sujeto puede tener acceso a ella, es el conocimiento, y solo el cono-
cimiento» (Foucault, 2006, p. 36). En esta forma del conocimiento de la verdad,
ya no hay lugar para la «espiritualidad», por lo tanto el sujeto en su estructura no
es afectado por el acceso a la verdad. Esto no significa que la cuestién de la «espi-
ritualidad» haya desaparecido por completo y definitivamente, hay toda otra ver-
tiente en que ella sigue ligada a la cuestion de la relacion sujeto y verdad, de donde
me interesa destacar especialmente lo siguiente: segun Foucault, la cuestion de la
«espiritualidad» se encuentra en el corazén mismo del marxismo y del psicoandlisis.
Al respecto, afirma que Lacan fue:

[...] el Ginico desde Freud que quiso volver a centrar la cuestién del psicoandlisis

en el problema, justamente, de las relaciones entre sujeto y verdad [...| intenté

[Lacan| plantear la cuestion que es histérica y propiamente espiritual: la del

precio que el sujeto debe pagar para decir la verdad, y la del efecto que tiene

sobre €l el hecho de que haya dicho, que pueda decir y haya dicho la verdad

sobre si mismo (Foucault, 2006, pp. 43-44).

El giro lacaniano respecto del sujeto pretende desmarcarse de lo que
Allouch (2007) llama la «funcién psi», a lo cual agregaria, para tomar distancia
radical de cualquier psicologia. De acuerdo con Allouch, lo que Lacan recupera
de la espiritualidad tiene que ver con algunos rasgos dentro de los cuales, a los
efectos de esta indagacion, destaco los siguientes:

[...] Deberd hallar sus modelos en las escuelas filoséficas antiguas. [...] No es ini-
cidtica, no es un rito sino un ejercicio. [...| Su preocupacién por un acceso a la



verdad no se opone a la ambicién de hacer ciencia, pero muestra una distancia

con respecto a dicha ambicidn, de tal modo que da lugar a lo que esa ambicion

usualmente excluye (como es el caso del ocultismo, del lazo que se tiene con

los muertos y de varios otros fenémenos). [] Como en las escuelas filoséficas

antiguas, implica una ética especifica (Lacan), ética que va acompanada de una

terapéutica. [...] (Allouch, 2007, p. 108).

Pero hay mas: se trata de un rasgo absolutamente relevante para la cuestion
del cuerpo, «se trata del rechazo lacaniano a una distincion que pretenderia ser
radical entre lo espiritual y lo corporal» (Allouch, 2007, p. 108). Desde este
punto de vista un rechazo a la distincion entre el espiritu y la carne, en la medida
en que el significante pone a funcionar al viviente en la dimension de lo humano.

Por otra parte, aunque seguramente es una operacion inverosimil, no seria
menor si pudiéramos aislar de los rasgos que constituyen la cultura occidental,
aquello que procede de lo griego y aquello que se inscribe en la tradicién judeo-
cristiana. Segin Freud, «[La armonia entre la cultura de las actividades espiri-
tuales y la de las actividades corporales (/éb'rper), tal como la alcanzo el pueblo
griego, no les fue dada a los judios» (cit. en Allouch, 2007, p. 79).19

Hipotesis 1. Hay suficientes elementos para afirmar que la pedagogia mo-
derna se vale de psicologia, incluso podriamos afirmar que en su intento de con-
version a «ciencia de la educacion» no encontré sino en la psicologia primero y
la sociologia después las vias para el despliegue de ese intento. Mds atin, no son
pocas las pedagogias que se conciben como un efecto de la psicologia. Desde
este punto de vista, gana el «aparato cognitivo» y pierde el sujeto y su espirituali-
dad. De la mano del cientificismo, la pedagogia no puede dejar de ver un aliado
en la explicacion empirista del funcionamiento psicologico del individuo. Esta
trabazon entre pedagogia y psicologia es terreno fértil para la funcion del edu-
cador como pastor. Veamos entonces algunas caracteristicas del poder pastoral
(Foucault, 2008): el pastor es quien va a agrupar, guiar y conducir a su rebafo, al
tiempo que su papel es el de asegurar la salvacion del rebano que vigila, a través
del ejercicio de un tipo de bondad constante, que se aplica en forma individua-
lizada y orientada por una finalidad establecida para el rebano. Esta bondad se
emparienta con la abnegacion, cualidad ampliamente reivindicada en las per-
versas adjetivaciones pseudo glorificantes del ejercicio de la docencia, muchas
veces llamada de apostolado. Quien ejerce el poder pastoral, esta cumpliendo
un deber: cuidar el rebano, encauzarlo, hacer todo lo que esté a su alcance por
el bien de todos y cada uno. Se despliega alli el papel de la «direccion de la con-
ciencia», en sentido moral y psicolégico. En ese terreno se encuentran, literal-
mente, el médico y el pedagogo. La vigilancia moral y politica de las conductas

195 Es preciso recordar, a su vez, que la cuestién moderna de la espiritualidad estaba antes de
Freud. Una de las frases mds conocidas del Manifiesto Comunista (Marx y Engels, 1848),
que a su vez abre el texto, dice: «Un espectro asedia Europa: el espectro del comunismo».
Esta es una de las vias a través de las que circula Derrida (1995) para su estudio sobre la
nocion de espiritu y espectro en Marx.



individuales y colectivas, hacen del individuo y la poblacion dos facetas que
deben ser atendidas por médicos y pedagogos, o médicos-pedagogos’®°.

Hipotesis I1. Si las teorias pedagdgicas modernas fijan su atencion en el in-
dividuo, en las cualidades del individuo (y no del sujeto), se apoyardn, mds tarde
0 mas temprano, en una cierta forma de relacionarse con la psicologia y la socio-
logia. En la derivacion fenoménica de lo pedagogico, la #eoria pierde sustancia
y se convierte en un colaje de fundamentos que no pueden prescindir de la expli-
cacion ad hominem. De ese plus también vive una cierta pedagogia revisionista
de la educacién tradicional: cada nino (léase individuo) tiene una personalidad
que se explica por su implicacion en el esquema de lo «bio-sico-social».

Para finalizar, una sena de orden empirico. En Uruguay aparece en 1903,
por primera vez, un libro referido al tema que he tratado en este capitulo. EI tex-
to aparece después de algunas décadas en las que ya se instalaba la preocupacion
por la educacion del cuerpo, incluso casi tres décadas después de que la primera
Ley General de Educacion Comiin (1877) incluyera referencias a la educacion
fisica escolar. Me refiero al libro Educacion Fisica y Manual de Gimnasia
Escolar, de Alejandro Lamas (1903). En el inicio del prélogo, Lamas afirma lo
siguiente: «la educacion fisica preocupa seriamente a todos los que dedican su
intelecto a cuestiones sociales. Se reconoce universalmente que la vida agitada
que hoy se lleva, exige del ser humano una organizacion robusta y una constante
alternativa de ejercicio fisico e intelectual. Los hombres dirigentes en materia
de instruccion piiblica han comprendido hasta la evidencia que en la escuela es
absolutamente indispensable dar mayor amplitud a los ejercicios fisicos y de ahi
la preocupacion también universal al respecto. El programa de Pedagogia para
los estudiantes del magisterio exige una breve teoria sobre educacién fisica y el
conocimiento practico de los ejercicios fisicos indicados en el programa de es-
tudio de las escuelas [...]».*97 La educacién fisica como cuestion social en relacion
con los cambios en los modos de vida, lleva a pensar en su potencial pedagdgico.
Se puede advertir facilmente que esta serie esta en la linea de lo bio-politico.

196 Jaeger (1933, p. 410) nos ofrece una pista por demds potente para estas notas: «El empiris-
mo filoséfico de los tiempos modernos es hijo de la medicina griega, no de la filosofia griega».
Del mismo modo, observemos la relacion entre techné y teoria: «ILa palabra zeciné tiene, en
griego, un radio de accién mucho mas extenso que nuestra palabra asze. Hace referencia a
toda profesion practica basada en determinados conocimientos especiales y, por tanto, no
solo a la pintura y a la escultura, a la arquitectura y a la musica, sino también, y acaso con
mayor razon aun, a la medicina, a la estrategia de guerra o al arte de la navegacion. Dicha
palabra trata de expresar que estas labores pricticas o estas actividades profesionales no
responden a una simple rutina, sino a reglas generales y a conocimientos seguros; en este
sentido, el griego zechné corresponde frecuentemente en la terminologia filoséfica de Platon
y Aristételes a la palabra zeoria en su sentido moderno, sobre todo alli donde se la contrapone
a la mera experiencia. A su vez, la zechné como teorifa se distingue de la ‘teoria’ en el sentido
platonico de la ‘ciencia pura’, ya que aquella teoria (la zechné) se concibe siempre en funcién
a una prdctica» (Jaeger, 1933, p. 515). El resaltado en cursiva me corresponde. Platén llama
«terapéutica pedagdgica de las enfermedades» a la medicina (Platén, ca. 380-365, 406a).

197 Las cursivas me corresponden.



Consideraciones prospectivas sobre pedagogia y biopolitica

La educacion no es un problema contempordneo, tampoco lo es la educa-
cién del cuerpo. La preocupacion por la dimensién corporal en lo humano esta
ya instalada en la Grecia clasica. Jaeger ha senalado que en:

[...] tiempo de Séfocles se inicia un movimiento espiritual de incalculable im-

portancia para la posteridad. [...] Es el origen de la educacién en el sentido

estricto de la palabra: la paideia. Por primera vez esta palabra, que en el siglo

IV y durante el helenismo y el imperio habia de extender cada vez mds su im-

portancia y la amplitud de su significacion, alcanzo la referencia a la mas alta

areté humana y a partir de la «crianza del nino» —en este sencillo sentido la
hallamos por primera vez en Esquilo—, llega a comprender en si el conjunto

de todas las exigencias ideales, corporales y espirituales que constituyen la

kalokagathia en el sentido de una formacién espiritual plenamente consciente.

En tiempo de Isécrates y de Platéon esta nueva y amplia concepcion de la idea

de la educacién se halla perfectamente establecida (Jaeger, 1933, p. 263).

Desde entonces, la educacion del cuerpo ha pasado por diversos modelos,
ha atravesado los siglos con una serie de continuidades y rupturas para llegar
hasta nuestros dias. A pesar de la complejidad del problema, hay algunos rasgos
contemporaneos que no es dificil identificar. Desde el siglo XIX la educacion
del cuerpo ha sido el efecto de ciertas demandas econdmicas, sociales, culturales
y politicas. Esta demanda ha sido funcional a la productividad de los trabajado-
res (preservacién de la salud y mejoramiento de la fuerza de trabajo), la sensibi-
lidad de una clase que constituye hegemonia y que necesit6 de la constitucion
de un cuerpo de clase (burguesia), el empuje cientificista y la necesidad, tras los
problemas de gubernamentalidad, de control y regulacion de la poblacion.

En el seno de esa configuracién, que no son mas que condiciones de po-
sibilidad de un campo, podemos distinguir qué es lo que se nombra con la
palabra «vida» y cudl es su lugar, estructuralmente hablando, en la cultura
occidental moderna.

Los rasgos del capitalismo tardio no dejan mucho margen para que la cues-
tion de la educacion del cuerpo sea algo mas que una cuestién tecnoldgica, una
preocupacion por la vida que no es mas que un refinamiento mercantilizado del
higienismo del siglo XIX.

En su seminario sobre la relacion sujeto y verdad en occidente, Foucault
(2006, p- 246) senalaba que el repliegue sobre el yo contempordneo estd vacio
de contenido. Expresiones del tipo «volver a si», «liberarse», «ser uno mismo»,
remiten a un hedonismo ramplon. El signo de ese «retorno al yo», nada tiene que
ver con la fortaleza de una ética del yo. De acuerdo con Foucault, la constitucién
de esta ética es una tarea urgente,

[...] si es cierto, después de todo, que no hay otro punto, primero y ultimo,

de resistencia al poder politico que en la relacién de si consigo. [...] si se

toma la cuestion del poder, del poder politico, y se la vuelve a situar en la

cuestién mds general de la gubernamentalidad |...] creo que la reflexién sobre



esta nocién de gubernamentalidad no puede dejar de pasar, tedrica y prdc-

ticamente, por el elemento de un sujeto que se definiria por la relacién de si

consigo (Foucault, 20006, pp. 245-240).

Si hay la posibilidad de pensar qué hace la educacion con el cuerpo y qué
cuerpo hace la educacion, si esa posibilidad es finalmente la necesidad, explicita
o implicita, de una sociedad que establece un programa para articular la relacion
cultural entre las generaciones, entonces no parece desdenable prestar atencion
a la relacion entre pedagogia y biopolitica, es decir, a los mecanismos més o
menos institucionalizados y estables a través de los cuales se produce un plus
politico, un plus de gubernamentalidad, un conjunto de efectos producidos a
partir de la educacion del cuerpo y de la nocion de vida que se pone en juego
en esa instancia.



CAPITULO 5

Saber, saber del cuerpo, normalismo y universidad:
aportes para posibles discusiones

«El saber, spuede terminar alguna vez? Se halla
siempre en los comienzos. Y en este caso conviene
al hombre y al nifio igual receptividady .

(Herbart, 1806, p. 76).

La mayor parte de la discusion que esta investigacién propone, como se
habra observado, estd presentada a lo largo de todo el texto, tanto en lo que
refiere a los «resultados de la investigacion», como la posible discusion tedrico-
metodoldgica con la cual se trabajo. Por esta razén, resta muy poco para intro-
ducir en este capitulo, aunque, producto del propio trabajo de investigacion, hay
elementos que merecen ser minimamente problematizados.

Dentro de estos elementos, hay uno que resulta fundamental: la cuestion del
saber. Inicialmente, no estaba presente la idea de trabajar sobre ese concepto,
pero la propia investigacion lo impuso. Se trata de una investigacion en la que
se habla del «saber del cuerpo». ;:De qué saber se trata? A la vez, ;de qué trata
el saber? A lo largo del trabajo se ha explicitado que esta expresién es usada en
varios sentidos: en el sentido dado por Foucault en su arqueologia, en el sentido
dado por Behares en su formulacién de los tres saberes que se pueden iden-
tificar en relacién con el RS7 lacaniano y en el sentido de saber como ciencia.
Asi comenzo la investigacion que, con estas distintas versiones, ya se anunciaba
compleja. Podria senalarse incluso que esta es una debilidad de la investigacién,
ya que en ocasiones estas diferentes conceptualizaciones de saber son compati-
bles, y en ocasiones no lo son. Se ha puesto cuidado en su uso, en el intento de
evitar el eclecticismo innecesario o liviano, sin certeza absoluta sobre el control
minimo del aparato conceptual desplegado. En ocasiones, cierta ingenuidad ha-
bra jugado en contra; en otras, probablemente las mas, se trata simplemente de
conocimiento, de lagunas conceptuales en las que quedo varado.

No me habia propuesto trabajar sobre el concepto de saber, decia. Pero se
me impuso. Por supuesto que supe, desde el principio, que alli, en ese concep-
to, se jugaba gran parte de la cosa. Pero tal vez no fue sino hasta el encuentro
con la nocion de saber en la tradicion alemana, y especialmente con las for-
mulaciones planteadas por Jean-Claude Milner, que la cuestion del saber se
impuso en forma aguda. Veamos.



Lecturas del saber

La cuestiéon del saber va, al menos para esta investigacion, ligada a la cues-
tion de lo moderno. Esta ligazén impone la discusion, especialmente si se ha
intentado pensar desde y con dos o tres puntos de vista tedricos proximos y
distantes a la vez. Dice Milner: «;Qué debe entenderse por saber, y qué debe
entenderse por moderno?: preguntas imposibles de eludir. Vale decir que es im-
posible eludir a Michel Foucault> (Milner, 2006, p. 15).

La lectura milneriana (que ya se puede nombrar de este modo) de la cuestién
del saber y su analisis, provoca una segunda gran tension en mi investigacion. La
primera habia sido por causa de como trabajar con el discurso, con los discursos.
Alli fue preciso comprender las proximidades y las distancias establecidas entre
Foucault y Pécheux, fundamentalmente tras la mediacion tedrica (e ideolégica)
de Jean-Jacques Courtine.

¢En qué punto Milner dialoga con Foucault? Milner dice tomar una via
lateral para ese dialogo: emplea el nombre francés savoir como tnica traduccion
admisible de la palabra alemana Wissenscha/?. Hay, en esa traduccion, una em-
presa intelectual en la que Milner se emparienta con Foucault. Para el primero,
en Las palabras y las cosasy en La arqueologia del saber, dos textos claves para
la investigacion que he desarrollado, la «locucion ‘saber moderno’ designa una
configuracion en la que la lengua alemana pasaba por proporcionar al saber sus
puntos de referencia» (Milner, 20006, p. 16)"5. Tras esa lectura, un diagndstico:
se trata del fin del saber. O, por lo menos, de una modulacién fundamental, qui-
zas seria mds pertinente decir un corte. Lo que Foucault muestra, dice Milner,
es un interés, una meditacion sobre las lenguas:

¢Como fue que la lengua del saber clasico paso a ser la lengua de la Revolucion

y del Imperio, y luego, sencillamente, la del Estado administrativo? ;Cémo fue

que la lengua de la Wissenschaf? pasé a ser la Lingua Tertii Imperii'*, o sea, la

del Tercer Reich? Que el saber moderno ya no se diga en aleman, ¢significa que

migra hacia otras lenguas? ;No se transforma durante esta migracion? ;:Qué

nombre dar a lo que surge? (Milner, 2006, pp- 17-18).

Pero Foucault realizard un desplazamiento: del saber a los saberes, de alli al
«saber-poder», es decir, de la arqueologia a la genealogia. Anotemos, también,
aunque no profundizaré en ello ahora, que la relacion saber y modernidad esta
presente en Lacan (1966), en cuanto preocupacion por el sujeto del psicoa-
nalisis, el cogito y el sujeto de la ciencia. Recordemos incluso la referencia de

198 La «relacién» de Foucault con la tradicién cientifica y filoséfica alemana ha sido bastante
ambigua, aunque se pueden encontrar varias afinidades. Aparte de la notable presencia de
Nietzsche y Marx en su obra, es especialmente interesante el «descubrimiento tardio» de la
Escuela de Frankfurt y sus temas. Cf. Trombadori (2010), Lemke (2006) y Dews (2003).

199 Lingua Tertii Imperii: se trata de una expresion utilizada por Victor Von Klemperer (1947),
parte del titulo de su libro sobre la lengua del Tercer Reich. En ese libro expone sobre los
cambios sufridos en la lengua alemana a partir del ascenso del nazismo. También puede verse
una referencia en: Grunberger (1971).



Foucault (2006) al «<momento cartesiano» y su vinculo con la cuestion de la es-
piritualidad en Lacan. Hay alli, en el texto de Lacan sobre la ciencia y la verdad,
una nocion de saber que, obviamente, dejaré en suspenso.

Para Milner, entonces, Foucault ha planteado la cuestién sobre el lugar
que ocupa el saber en el lenguaje, aunque no de un modo totalmente explicito.
Se trata de un saber, de una forma, la moderna, que tiene su periodo funda-
mental entre fines del siglo XVIII y mediados del XX. Desde 1933 se acelerd
la cesura; dato fundamental si pensamos en la creaciéon del curso de profesores
de educacion fisica en 1939, en Uruguay. He sugerido que se pueden observar
afectaciones discursivas alli. Incluso si se piensa en que la Wissenschaf? no tiene
nada que ver con la sociedad, y que tampoco es la cultura (bildung). Por esta
distincién Milner puede decir que las universidades no siempre se ocupan del
saber, a veces ceden a la cultura, y con ello, agrego, a la pedagogia o a la politica.
Por esta misma razon, la expresiones como «cultura corporal» o «pedagogias del
cuerpo» no dejan de ser problematicas, especialmente si se suspende la facultad
critica y se cede ante el espiritu normalista. Con todo, el espiritu de la tradicion
universitaria no es necesariamente su contrapartida, especialmente si desplaza
su legitimidad centrada en el saber por su vinculo con la sociedad. Afirmada en
estos términos, la dicotomia puede resultar simplista, pero se puede pensar con
Milner que las universidades son instituciones sociales y culturales al servicio del
saber. Solo en ¢l encuentran su mayor fundamento, aunque de alli deriven una
serie de posiciones y acciones politicas y pedagodgicas relativamente heterogé-
neas. Imposible no evocar las palabras de Victor Klemperer:

The term «Volk (people)» is now as customary in spoken and written language

as salt at table, everything is spiced whit a soupgon of Valk: Volksfest (festival of

the people), Volksgenosse (comrade of de people), Volksgemeinscha/t (commu-

nity of people), Volksnah (one of de people), volksfremd (alien to the people),

volksentstammt (descend from the people)... (1947, p. 27).

Las referencias al pueblo no redimen la politica, pueden incluso ser su clau-
sura. Claro que la educacién popular del siglo XIX tenia el plus de decirse en
una atmosfera en la cual, aun con el positivismo dominante, la lengua del saber
estaba intacta. Habia, incluso, proyecto para las ciencias del espiritu. No toda
ciencia decimononica ha sido el corolario del saber, pero su espectro la ponia
en jaque. Las universidades han jugado un papel importante en relacion con el
saber. Este no le pertenece, pero las universidades son su sede social por exce-
lencia, como plantea Milner (2006, p. 32): establecen su lugar, su jerarquia, su
finalidad, su estatus, su legitimidad, su continuidad. Por esto, «al margen de las
circunstancias histéricas, hay que interesarse mas bien en las determinaciones
estructurales de la figura del saber» (Milner, 2006, p. 15).

Suspendamos por un momento, aqui con Milner y Foucault, la preocupa-
cién por la epistemologia y por la historia de las ciencias: se trata de represen-
taciones del saber y lo moderno. De acuerdo con Milner, tenemos dos maneras
de referenciar la palabra «saber»: se puede referir en un sentido relacional, donde



hablariamos de un «saber-de», «<saber de un objeto sabido o saber de un sujeto sa-
piente», o se puede referir en un sentido absoluto, «en disyuncién de todo objeto
sabido y de todo sujeto sapiente» (Milner, 2006, p. 42). Se trata, por un lado, de
saber embragado, por el otro, de saber sin embrague alguno**°. En este tltimo
se encuentra al saber moderno, absoluto. Para ensenar, para estar en posicion
de maestro, es preciso estar en el saber embragado, en el dispositivo del saber
relacional. cPara enseiiar no se necesita saber? Esta pregunta, o mejor, las res-
puestas posibles, comprometen al sujeto. O el sujeto es connatural al dispositivo
del saber relacional, lo cual podria llamarse perfectamente conocimiento, o esta
disociado del saber y funciona porque justamente este le falta. El saber relacio-
nal permite establecer una jerarquizacion de los objetos, luego, de los saberes, y
luego también «es posible jerarquizar a los sujetos en funcién de los objetos y los
saberes» (Milner, 20006, p. 44).

Saber del cuerpo

Intuitivamente comencé a llamar a esta investigacion «saber del cuerpo», sin
articulo definido, indefinido, singular o plural que lo precediera y que modifica-
ra su sentido. Saber, a secas. Si el saber moderno era el saber absoluto, si estaba
provisto de una articulo definido singular que lo precedia, si tenia una lengua
natal llamada Waissenschaf?, entonces es ineludible la referencia a la diferencia
establecida por Horkheimer y Adorno sobre la cuestion del cuerpo: £orper y leib.
«El cuerpo fisico (Ko"rper) no puede volver a transformarse en cuerpo viviente
(Zeib). Sigue siendo un caddver, por mds que sea fortalecido» (1998, p. 279).
Los frankfurtianos estaban en la lengua del saber. Con Freud, propusieron que
el «odio-amor» hacia el cuerpo estd presente en toda la civilizacion moderna.
La civilizacion conquisté el cuerpo: lo hizo objeto de dominio, lo destituy6 del
ambito del espiritu. El saber del cuerpo, engarzado en el dispositivo positivista,
cuya expresion mas difundida se encuentra en la anatomia y la fisiologia, pres-
cinde del sujeto, pero no porque sea un saber absoluto, sino porque lo considera
korper. La justeza de ese saber no esta en su verdad.

Pero el saber tiene objetos, estos son captados por aquel.

El saber debe exponer la especificidad de cada uno de sus objetos; al ha-

cerlo, se divide en ciencias y disciplinas [...]. No es el objeto sabido el que

hace que el saber sea saber; €l es la ocasién del saber. La fisica no es saber

de la physis; ella es e/ saber, que encuentra su ocasién en algin objeto natural

(Milner, 2000, pp. 47-48).

Lo mismo se diria de la sociologia que, como saber, no es saber de la socie-
dad sino que encuentra sus objetos en lo social. Y del sujeto sapiente, ;qué decir?
Es «medio del saber», es el soporte hablante del saber, dice Milner. Por eso en el

200 En Behares (2011, pp. 22-23) se encuentra una exposicién sobre la centralidad del saber, un
«saber sobre», en la teorfa antigua de la ensenanza.



saber hay lengua, pero no hay palabra. Sujeto y saber son indiferentes entre si. El
saber moderno, saber absoluto, carece de maestros y discipulos, prescinde de la
palabra. El «maestro» no representa la sabiduria, sino una posicion.

El saber moderno se manifiesta en la ciencia. La ciencia moderna, galilea-
na, no es «ciencia-de», sino ciencia, absoluta (Milner, 2006, p. 58). Siguiendo a
Milner, podemos decir que estd alli implicada la ¢rizica: la de Kant, la de Marx, la
de Nietzsche, la de Freud. El saber no le habla a nadie, no se dirige a nadie.

Por supuesto, un ser hablante lo soporta mal. Imagina con facilidad que el

saber moderno dice algo a la gente. En otros términos, imagina que el saber

instruye. Llega a suponer que, sobre tal o cual punto, una proposicién de saber
importa por su contenido; se remite a las ensenanzas de la ciencia. A partir de

este momento, se ha desviado del saber. De manera tan irremediable como un

fiel cuando invoca la Revelacion. De hecho, sin tener conciencia de ello, ha

transformado el saber en Revelacién (Milner, 2006, p. 71).

La ciencia moderna también tuvo su declive; el plus-de-saber propio de su
funcionamiento derivo hacia las demandas del progreso. El universo del progre-
so supone precision y técnica. Tanto lo supone que deviene teoria de la técnica;
luego, la técnica supone aplicacion practica de la ciencia. Entre técnica y saber,
no hay necesidad de relacion, la técnica se puede justificar por fines politicos,
por fines pedagdgicos. En la muy extendida afirmacién que en educacion «lo que
importa es la practica», se puede advertir: no importa el saber. Importa el sujeto.
O tal vez, ni siquiera él, sino apenas lo que la prictica involucra de este como
conjunto de cualidades. A lo noble que habria podido tener el ideal de la ciencia
moderna se le extirpa el corazon, mejor dicho, el a/ma. Donde debié entenderse
matematizacion se entendi6 aritmética; donde debié privar el saber, se salvo el
calculo. Se comprende: el cuerpo es la marca de la contingencia; quien supuso
aplicar técnicamente el saber de la ciencia moderna, no pudo no hacer de la
practica su lugar de verificacion. Se puede anotar algo mas, sin que resulte de un
excedente. La sexualidad, dice Milner (1996, p. 71), es el lugar de la contingen-
cia infinita de los cuerpos.

¢;Para hablar del cuerpo se necesita saber?

No me propongo responder a esta pregunta, sino trabajar con ella. Para /a-
blar del cuerpo contamos con varias vias; podemos decir también que hay una via
regia. Podemos, incluso, plantear la pregunta ;qué significa hablar del cuerpo?
Para trabajar en esta pregunta o para poner a trabajar esta pregunta, considero
que lo que Foucault llamé «momento cartesiano» ha sido clave. A partir de alli se
ha considerado que la cuestion del cuerpo puede responderse, verdaderamente,
en términos de conocimiento; se trata de un conocimiento al cual el individuo
puede acceder, o del acto de un «sujeto cognoscente», de la relacion objetiva
que se establece con una representacién. En la modernidad el cuerpo queda



objetivado en el campo de saberes de la anatomo-fisiologia o, en términos maés
amplios, en el espacio de saber de las ciencias naturales. Luego, si la via abierta
por Freud inauguré otras posibilidades, fue porque el proyecto cientificista se
top6 con la cuestion del lenguaje. Y alli, una y otra vez, la objetivacion positivis-
ta del cuerpo es puesta en jaque.

Desde este planteo general se puede propiciar una reflexion sobre las impli-
cancias de hablar del cuerpo en sus relaciones con la ensenanza y la educacion.
Una vez mas, como punto de partida, podemos decir que la educacién es una
cuestion politica (no es menor este aspecto en lo que a sociedades modernas se
refiere); con ello, ha sido fundamentalmente un conjunto de practicas cuyo cen-
tro esta en el problema del gobierno de la infancia. La ensenanza, que tiene su
fuerte tradicion como tecnologia de adecuacion de conocimientos a ser transmi-
tidos, puede situarse también como el ambito en el que saber y conocimiento se
ponen en juego. Aceptadas estas premisas, podemos preguntarnos qué significa
«educacion del cuerpo» y que se pone en juego en la relacion «cuerpo-ensenanzas.

Hablar del cuerpo

El cuerpo no significa nada para nadie, hasta que significa algo para alguien.
Esta afirmacion, en apariencia sencilla, abre una via sinuosa. La familiaridad, la
proximidad radical con un objeto, habitualmente produce un doble efecto: por
un lado, lo invisibiliza, se trata del «siempre estuvo ahi» de un objeto que de tan
evidente se torna invisible, de algo que no ofrece solucion de continuidad ante
la mirada familiar (aunque esto tenga implicancias bastante complejas, si pensa-
mos en el unheimlich freudiano); por otro lado, la misma proximidad radical del
objeto hace que su definicion, su puesta en concepto, sea naturalizada, es decir,
una vez que el objeto es tomado en un campo de saber (o en el campo del Otro)
tiende a disolverse, en la practica (imaginariamente), la distancia entre la cosa y
su nombre (/deologia).

Si no sonara cuasi ridiculo, hasta podriamos decir ;:Qué es el cuerpo?
¢El cuerpo? {Nada! {No hay tal cosa! Pero sabemos, por lo menos «nosotros
los modernos», que es imposible afirmar eso. Nuestra toma de conciencia del
presente, del aqui y ahora, es también, siempre ya, una forma de la toma de
conciencia del cuerpo (aunque ambas cosas guarden, en tltima instancia, un
resto imposible de significar).

Tratemos de ponerle un nombre a las cosas. «LLo vivo» es tomado en el cam-
po del Otro. Se trata, por lo menos desde Freud, de la pulsion, de «lo vivo» que
capturado por la lengua, «no cesa de no inscribirse» (Leite, 2000).

Habitualmente decimos que «sabemos del cuerpo por la conciencia», incluso
que para vivir mejor es preciso tomar conciencia del cuerpo. De hecho, ha sido
uno de los efectos de las liberaciones» del siglo XX. En algtin sentido, esta premi-
sa es aceptable. En términos pricticos, es ampliamente aceptable (por ejemplo, si
pensamos en los complejos debates sobre el aborto y el cuerpo de la mujer). Pero



¢hay una interioridad del cuerpo a ser descubierta por la conciencia? ;Si que la hay!
Hay eso y todo lo que se quiera. Si suponemos que hay interioridad y actuamos en
consecuencia, entonces, en efecto, habra efectos. De hecho, hay disciplinas monta-
das sobre este supuesto, hay practicas y hay, también, todo un sentido comin que
lo acepta. «Yo sé que hay algo adentro mio que no me deja ser», «yo sé que, alla,
muy escondido en mi interior, estd atrapado mi ser»... «Yo sé», dirfamos, «que el
ser precisa ser liberado». Todo un programa cultural, y por supuesto pedagoégico,
funciono (y funciona) con esos postulados. Al principio se traté de impulsos serios,
de intereses emancipatorios, de embates decididamente politicos; hoy se trata, la
mayor parte de las veces, de autoayuda, de psicologia «popular», de consejos prac-
ticos para vivir mas y mejor. Del mismo modo que la «mecanica popular» supuso
una tecnologia aplicable a la vida cotidiana y doméstica, una cierta «psicologia
popular» se ofrece como una tecnologia del yo accesible a las amas de casa (algo asi
como del «Hdgalo Ud. mismo», al «Cémo ser Ud. mismo») o como indice de valo-
racion del rendimiento que se realiza desde la tribuna del estadio de ftbol («fulano
no estd rindiendo, no estd bien psicolégicamente, no tiene personalidad...»).

Estas ficciones (el cardcter de ficcién no la hace menos verdaderas) suponen
un «yo» que esta dispuesto a asumirse como amo, un punto de vista desde el cual
se puede desplegar una representacion plena, el punto de vista del «geémetra de
todas las cosas». En este sentido, la conciencia de si mismo se despliega como
una luz que puede alcanzar (programa epistémico—epistemolégico), y debe ha-
cerlo (programa ético-moral), todos y cada uno de los rincones del interior, de
una supuesta interioridad. Apdsitos para las «heridas» abiertas por Marx y Freud.

Ante la pregunta ;qué del cuerpo estd antes que la conciencia?, solo podria
responder: ;Como saberlo!? Si suponemos que la conciencia no es sino el efecto de
una represion fundamental, suponemos también que la causa de la representacion
estd interdictada (hay sujeto en el interdecir, decir entre, lo que falta alli entre un
significante y el otro...), permanece borrada, y valga la ambigiiedad de la expresion.

En suma, ;de qué se trata todo este rodeo? Se trata de poner en duda lo que
significa el cuerpo o, al menos, suponer que alli no hay un saber pleno y que no
remite exclusivamente a la conciencia de su existencia como objeto. Esto no es
lo mismo que denegar su materialidad biolégica. De acuerdo con Lacan,

[...] las referencias bioldgicas, las referencias a la necesidad, son algo esencial, por

supuesto, no se trata de rechazarlas, pero a condicién de darse cuenta de que

la diferencia estructural mas primitiva introduce alli de hecho rupturas, cortes,

introduce enseguida la dialéctica del significante (Lacan, 1962-1963, p. 79).

Siguiendo este razonamiento, podemos decir que el saber implicado alli don-
de el sujeto adviene le serd escamoteado a la conciencia. Saber del cuerpo y con-
ciencia del cuerpo estaran, por decirlo de algiin modo, sometidos a lo asintético®”.
«El hombre desde el momento en que habla, el sujeto desde el momento en que

201 Cf. la distinciéon que realiza Behares (2008) y a lo que esta implica para la cuestién del
cuerpo: conocimiento como algo interpersonal, estable, objetivo y comunicable; saber como
instancia subjetiva, inestable, incomunicable.



habla, esta ya implicado en su cuerpo por la palabra. La raiz del conocimiento es
este compromiso de su cuerpo» (Lacan, cit. en Villalba, 2008, p. 172).

Hay en el hablar del cuerpo, por lo tanto, un saber imaginario, un saber
petrificado, un saber comunicable; pero hay también un no-saber, una falta, una
escena primordial que nos es inaccesible y que, aun siendo nombrada, se resiste a
todos los nombres (y «eso habla»); finalmente hay también, por supuesto, un impo-
sible saber, del cual la ciencia hace su partenaire siempre por conquistar. El ser
hablante vive, dice Milner, y por ello queda tomado en la similitud, «condicion
de la representacidn, justamente, por estar vivo» (1983, p. 12).

El padecimiento de alguna enfermedad, por ejemplo, por leve que sea, habi-
tualmente funciona como solucién de continuidad en lo que a la representacion
y «experiencia del cuerpo» refiere. ;Qué demanda la enfermedad? En principio,
que se apague el sintoma, que lo que angustia sea nombrado. No importa mucho
si se trata de un curandero, de un médico o de alguien que, con un padecimiento
similar, tranquiliza al enfermo, despeja la incégnita provisoriamente, reconvierte
la angustia, pone significado alli donde falta. Y si todo esto no alcanza, siempre
esta la posibilidad de creer en Dios.

Pero es preciso reconocer que, en principio, la representaciéon moderna del
cuerpo por excelencia es la de la anatomia y la fisiologia. Incluso cuando el si-
glo XIX se enfrentaba a algo que no se dejaba captar por el empirismo de las
ciencias positivas, eso que pudo haberse nombrado dentro del conjunto de las
«ciencias del espiritu», como en el proyecto no prosperado de Dilthey, aparecia
por ejemplo, a mitad de siglo, la psicofisica de Flechner, la misma que inspiré a
Freud en su interpretacion de los suerios (Assoun, 1981).

En suma, en todo esto hay consecuencias para el campo de las pricticas
corporales. Podemos suponer que el z7abajo corporal es algo que se realiza so-
bre un organismo y solo sobre él, o podemos suponer que, aun habiendo un or-
ganismo, siempre se trata del sujeto. En el trabajo corporal, como en cualquier
trabajo, hay mediaciones. La casa del hombre es la lengua, se ha dicho, no el
organismo. Siguiendo esa tradicién, podemos decir que hay el Zombre porque
hay la lengua. Por lo tanto, el «<hablar del cuerpo» siempre sera algo incomple-
to. Hay un resto de la experiencia corporal que siempre le es escamoteada a la
conciencia, algo que el habla del cuerpo solo puede recuperar provisoriamente
en las opacidades de la lengua®.

202 En la lengua se constituye el sujeto como hablante. La lengua como condicién de la historia
(Agamben, 2004, p. 73).



Educar el cuerpo (o el cuerpo en el tamiz moderno de la politica)

La Ilustracion reinaugura una potencia que llega hasta nuestros dias, aunque
todavia no sabemos de qué mitos nos liberd. Queé extrasnios prisioneros, y sin em-
bargo, qué parecidos a nosotros. Al mismo tiempo, las revoluciones de los siglos
XVIII y XIX pueden pensarse como acontecimientos sobre los cuales se monta
la politica como invencién moderna. Los grandes sistemas educativos, los sistemas
nacionales de educacion, son posrevolucionarios. Suponen una via, la via ilustrada
de la revolucion. Rotos los cerrojos del feudalismo, puesta en jaque la hegemonia
de la nobleza y el clero, el proyecto moderno de educacion supuso construir civi-
lizacion de la mano de la libertad. ;De qué libertad se traté? ;O se tratd, mejor, de
libertades? ;No habréan sido, acaso, libertades «empiricas»? Es decir, ¢no habran
sido libertades que funcionan como garante de la organizacién factual de la vida
colectiva, cuyo reflujo mas o menos filoso queda enmaranado en la formula juri-
dica? Aun si asi fuera, para la «civilizacién occidental moderna» esto ha sido un
logro. La efectividad de la idea ya se hacia escuchar en la «época prerrevoluciona-
ria»: se anunciaba que los ninos dentro de un Estado deben ser educados por sus
agentes (Querrien, 1994). En 1685 La Salle fundaba en Reims escuelas normales
o seminarios para ensenantes laicos. La Salle fue fundador de la congregacion
Hermanos de las Escuelas Cristianas (en 1684), con la finalidad de dedicarse a
la educacion de las clases populares. En 1702 aparece Las reglas del decoro y la
urbanidad cristiana (Les Regles de la bienséance et de la civilité chretienne), de su
autoria, destinado a la difusion de las costumbres y modelos de las clases burguesas
amplias (Elias, 1968, p. 139). En la presentacion de la obra referida, La Salle dice:
«la primera parte de este libro es todo lo que se refiere a la limpieza y el manteni-
miento del cuerpo»*°3.

Para adquirir ciertas libertades hubo que pagar un precio muy alto, el pre-
cio de educar el cuerpo. El efecto de los «miedos urbanos» (Foucault, 1974)
no fue menor. Pero también la «necesidad» de organizar la fuerza de trabajo, de
domesticarla, de hacerla productiva, de introducir el tiempo libre alli donde
existia el ocio (Milner, 1997). Hay en la libertad de la politica moderna un
rasgo ideoldgico casi infranqueable. Se trata, como sabemos de un adids al feu-
dalismo, se trata de libertades burguesas, se trata, por supuesto, de la libertad
de la venta de la fuerza de trabajo (Zizek, 2003%). Se anuncian, rapidamente, las
condiciones materiales para que la politica sea, de una vez, biopolitica.

203 «La premiere partie de cet ouvrage traite de tout ce qui a rapport a la propreté et au maintien
du corps» (Cf. La Salle, 18306, p. 4).



Saber del cuerpo en la ensefianza

Se podria afirmar que la modernidad dio lugar a una intensificacion de los
saberes del cuerpo, o del cuerpo como objeto de saber. De alli derivan las po-
liticas cientificas y pedagdgicas; sobre estos saberes se monta una cierta indis-
tincion entre educacion y ensenanza. Supongamos un principio teérico: ensenar
es poner en signos (Behares, 2008a). A partir de alli se hace necesaria por lo
menos una distincion: existe, de una parte, el cuerpo como objeto de ensenanza
y, de otra parte, algo del cuerpo queda implicado en ella. Para que el cuerpo sea
puesto como objeto de ensenanza, se precisa su representacion, se precisa de un
saber comunicable. Pero, ademads de este acto de comunicacidn, si la ensenanza
implica al sujeto, implica al cuerpo, es decir, el deseo de saber. Por eso podemos
decir que, para el acto de comunicacién, el organismo sera siempre, aunque re-
mita a un real, una representacién del cuerpo en el discurso.

Si la educacion del cuerpo y la ensenanza se confunden es porque, en algin
punto, se reinen para asegurarle una escena a la biologia, no como disciplina
o ciencia, sino como lo que siempre todavia pertenece a un 7ea/. Una vez en la
lengua, una vez en el habla, algo le es escamoteado a la biologia. Se trata de una
materialidad que da cuenta de la existencia histérica y de la posibilidad de reco-
nocerse en esa materialidad, se trata de entrar en el tiempo, de una solucién de
continuidad dada por la entrada al mundo, es decir, la entrada a la lengua y al
lenguaje. También es preciso recordar que la educacion moderna, fundamental-
mente aquella que se rige por la tradicion normalista, guarda un tipo especifico
de solidaridad con la politica (y, por tanto, con la biopolitica): no pudo sino
resolver el problema de «lo vivo» como un problema de gubernamentalidad, esto
es, gobernar la infancia alli donde lo pulsional persiste. Lo que primero ha sido
el arte de educar luego pretendi6 ser ciencia de la educacion. En ese pasaje han
proliferado las técnicas pedagdgicas y didacticas, se han ampliado las posibili-
dades politicas (biopoliticas) del gobierno de las poblaciones y de la infancia, se
ha establecido una persistente preocupacion por decidir el destino de las nuevas
generaciones y los caminos habilitados, rigurosamente delimitados, para llegar a
dicho destino. En el centro de esta cuestion, el cuerpo, desbordando «la certeza
de las consistencias imaginarias» (Behares, 2008a, p. 44).

¢Qué resuena tras una frase en la que se afirme que «existimos como cuer-
po»? (Lacan, 1962-1963, p. 72). Esa afirmacidn, que ya se presentaba en la
Antigiiedad, puede tener diferentes derivaciones. Es decir, se podrd interpretar
de acuerdo a diversas tradiciones de pensamiento. En algin caso referird a una
materialidad aprehensible en su empiricidad pura, en su positividad fisica; en
otro a algo que, aun nombrandose, y justamente por eso, se puede captar e
interpretar en un campo de saberes, pero de un modo siempre incompleto. En
las posibles distinciones tedricas hay efectos, y estos efectos son, en ultima ins-
tancia, politicos. En este sentido puede decirse que la educaciéon moderna es
estrictamente una politica de los cuerpos: se trato, sobre todo, del establecimiento



de un cauce pulsional, de una apuesta, la mas fuerte quizds, a la organizacion
economica de la vida, de un programa cultural de clase para las clases.

La reflexion pedagdgica contemporanea, por lo menos en su forma domi-
nante, rinde tributo a esa economia politica de los cuerpos; es practicamente una
tecnologia de la vida. Por todas partes se repiten las férmulas para mejorar los
aprendizajes, hacer mas eficiente la ensenanza y los sistemas educativos en general.
Y no es que considere que estas discusiones no tengan alguna relevancia o perti-
nencia (sabemos, con Gramsci, lo importante de cierta «eficiencia» de la educa-
cién); pero tras la preocupacion neoliberal sobre la educacién cualquier discusion
tedrica es considerada una pérdida de tiempo (iporque no hay ganancia!).

La ensenanza, en sus formas dominantes desde fines del siglo XIX, no ha
sido sino una renovacién del «compromiso con el individuo»: alisando al sujeto,
o reduciéndolo a una mente o aparato cognitivo, supuso el refinamiento de tec-
nologias de la transmisién de conocimientos y evaluacién de los aprendizajes,
excluyendo, en sentido estricto, la cuestion del saber. De este modo, toda la
densidad del sujeto, es decir, toda la potencia del deseo, es pretendidamente
filtrada en el dispositivo escolar, en cualquiera de sus niveles. Se comprende
perfectamente que, cuando se trata de estadistica, el sujeto no cuenta.






Consideraciones finales

La investigacion desarrollada estuvo centrada en identificar y analizar un
campo de saberes en torno al cuerpo, en sus relaciones o lugares respecto de dos
tradiciones distinguibles para el caso de Uruguay: la normalista y la universitaria.
De alli, se converge hacia un estudio sobre la conformacion de un campo espe-
cifico que puede denominarse educacion del cuerpo, y luego, desde alli, educa-
cién fisica. Se ha mostrado como un conjunto de saberes mas o menos dispersos
se reunen para converger en la conformacion disciplinar de la educacion fisica
como un campo especifico de saber en el Uruguay, o mas especificamente, en la
inauguracion del curso de profesores en el ano 1939.

El cuerpo se constituye discursivamente como objeto de preocupaciones
cientificas, politicas y pedagodgicas. No se puede precisar, tanto por razones
tedricas como metodoldgicas, qué cosa precede a cual, o dénde esta la causa
primera de la emergencia discursiva de ese objeto. El percurso realizado por
las dos tradiciones, la normalista y la universitaria, muestra claramente que nos
son discursivamente «puras». Hay elementos del espiritu universitario, cientifico-
humanista, en la instalacion y desarrollo del sistema de formacion de maestros
y profesores de ensenanza media. También hay elementos normalistas, pedago-
gicos, en la discursividad universitaria. En ambos casos, el componente ideo-
l6gico es el que muchas veces abre una brecha para que algo de otra tradicion
se engarce. De todos modos, observados desde un cierto lugar, y con recortes
discursivos ad hoc, se puede decir que normalismo y universidad son dos tradi-
ciones antitéticas. No me refiero a una esencia de cada una de las tradiciones,
sino a aquello que operando un cierto sesgo, permite identificar lo siguiente: del
lado de la tradicién normalista, la preocupacion gubernamental es quizas uno de
sus rasgos sobresalientes; del lado universitario, la preocupacion por el saber o
la ciencia. Si para el caso uruguayo hay un matiz sobresaliente, es por la historia
singular que tuvo la formacion de profesores para la ensenanza media. Durante
décadas, en la formacion de estos profesores primo la preocupacion por el saber,
por las ciencias y las disciplinas. Luego, otras investigaciones ya han mostrado el
sesgo normalista de la formacién de profesores de ensenanza media.

La formacion de profesores de educacion fisica no pertenece, stricto sensu,
a ninguna de las dos tradiciones nombradas. Dirfa que no inaugura una terce-
ra, sino que se monta en aquellas, subordinada a ellas. Su origen es politico-
pedagdgico mas que cientifico. El plus-de-saber de la educacion fisica es el que
retine, fundamentalmente en preceptos para la practica, higienismo-eugenesia-
moral. Esta es una de las razones fundamentales por la cual a la educacién fi-
sica como disciplina le resulta esquivo el saber: su historia es la historia del
ejercicio fisico, del adiestramiento corporal, del acondicionamiento fisico, de
la preparacién anatomo-fisiologica para el desarrollo intelectual, del desarrollo



y mantenimiento del organismo. En todo ello hay un saber implicito, pero no
ocupa el lugar estructurante de la disciplina, porque el ambito natural de esta es
el de la prictica, donde lo que prima es el hacer. La supuesta falta de prestigio
de la educacion fisica no reside tanto en la desvalorizacion del cuerpo, como
muchas veces se sostiene, como en la falta de un lugar estructural para el saber
en su conformacion disciplinar. Tal vez en la gimnasia se encuentre el desarrollo
més claro y proximo a un esfuerzo por la conformacion teérica de un campo, por
un interés presto a privilegiar el saber, aun cuando probablemente se tratara de
un saber relacional. Otras investigaciones mostrardn si esta intuicion es acertada.

Por la misma razon es esquivo el debate tedrico sobre la ensenanza en el
campo de la educacion fisica. Si consideramos la ensenanza como «atributo
de un determinado campo de saber» (Behares, 2011, p. 21), esta dificultad
se hace patente. Le son familiares la «didactica» y la (méds o menos reciente)
preocupacion por los «contenidos», no asi el trabajo en un campo de saber.
Regirse al pie de la letra por la hipdtesis en la que toda ensenanza es efecto
del funcionamiento de un campo de saber (Behares, 2011, p. 21) tiene por
lo menos una consecuencia que se advierte rdpidamente. Se deduce de la
siguiente manera: si no hay un campo de saber determinado, sino un conjunto
de précticas, entonces no hay ensenanza. En ese caso, la educacion fisica es un
campo enteramente pedagégico. La temprana estructuracion de la educacion
fisica como un campo de practicas de intervencion sobre el cuerpo, primero
de los ninos, luego de toda la poblacién, y no como un campo de saber es una
de las causas fundamentales de su crisis de legitimidad en las ultimas décadas,
como lo ha mostrado Valter Bracht (1993, 1999). Esto no significa, en ningin
caso, que no tenga valor alguno el quehacer del profesor, incluso su «saber
hacer», su practica. Pero, si, es preciso indicar que se trata de algo de otro
orden. En este punto, la discursividad del campo de la educacion fisica no es
demasiado divergente de lo que se encuentra en la tradicion normalista.

Al comienzo de la investigacion se apuntaron algunas preguntas, dentro de
las que se destaca la siguiente: ;de qué manera es que el cuerpo se transforma
en objeto de educacién y en objeto de ensenanza? Segun se ha podido mostrar
a lo largo de la investigacion, la respuesta a esta pregunta se puede resumir de
la siguiente manera: el cuerpo es objeto de educacion cuando se lo somete a
la dindmica que se conoce ampliamente como disciplinamiento; educacién en
habitos de higiene, correccion del gesto y del movimiento, acondicionamiento
del organismo, adaptacién del funcionamiento del organismo a la temporalidad
institucional, cuidado en la alimentacion, puericultura; en fin, cuando es objeto
de gobierno y efecto de las preocupaciones por la gubernamentalidad. Es objeto
de ensenanza cuando procede de un campo de saber: la anatomia, la fisiologia,
histologia, bacteriologia, psiquiatria, en fin, el conjunto de las ciencias médicas.
Cuando la tradicién universitaria admite el enunciado politico-pedagégico, no
es raro encontrar a un médico educador, o cualquier cientifico con vocacion
pedagdgica. Cuando la tradicion normalista busca sus fundamentos en discurso



de la ciencia, no es raro encontrar a un pedagogo progresista. L.os matices son
muchos, como ya se ha comentado.

La medicina social representa un elemento clave. Podriamos decir que en
ella se retinen rasgos de las dos tradiciones: de una parte, la definicion cientifica
del cuerpo, de la otra, la vocacion politico-pedagogica de cierta medicina, o de
algunos médicos. L.a medicina social seria uno de los ambitos fundamentales de la
biopolitica, en la medida en que el cuerpo, la vida, son epistémica y politicamente
recortados, el cuerpo del individuo y de la poblacién es laicizado y estatalizado.

Del lado de la tradicion normalista, el cuerpo también es objeto de ensenan-
za, pero sobre todo es objeto de intervencion. Cuando tiene que ser ensenado,
se rige por el conocimiento cientifico. Las pedagogias del cuerpo, en cambio,
reiinen ciencia y moral, o ciencia y politica; los fundamentos pedagégicos de
la intervencion sobre el cuerpo de los ninos estriban en el saber de las ciencias
biomédicas y en los ideales, filoséficos o morales, establecidos en un programa
politico generalmente «progresista». En esa amalgama se expresa todo un pro-
grama de educacion del cuerpo.

En cuanto a la tradicion universitaria, las formas en las que el cuerpo se
convierte en objeto de ensenanza son varias: de la exposicién enciclopédica al
laboratorio experimental, son varios los debates en los que los médicos expre-
san sus puntos de vista sobre la manera, los métodos, las teorias cientificas que
deben formar a los futuros profesionales de la medicina. De todos modos, se
puede decir que en el periodo estudiado, con los matices y tensiones que se
pueden encontrar, no es sino por el empuje positivista en la Universidad de fi-
nes del siglo XIX que la medicina encuentra el motor que impulsa su desarro-
llo. Ese mismo impulso positivista es el que emparent6 el desarrollo cientifico
y el pedagdgico. Se trataba de un entusiasmo cientificista inédito que incluia
no solo el dmbito del laboratorio experimental, sino la sociedad toda. Las
cuestiones sociales también serian objeto de la mirada positivista. Por lo tanto,
del laboratorio cientifico a la intervencion pedagodgica o politica, no habia mas
que un paso, y no faltaba la voluntad para darlo.

Las limitaciones de este estudio son varias. Por una parte, no se han ago-
tado las fuentes, aunque son bastante diversas. No se podria decir que se trata
de un estudio definitivo, pero el intento de originalidad del planteo esta en el
esfuerzo por despejar qué lugar ha ocupado el cuerpo en dos tradiciones im-
portantes para nuestro pais, en unas décadas de gran fermento politico e ideo-
légico, cuando se constituia la base social y cultural que supuso esa tan fuerte
ficcion de la identidad nacional. Queda por indagar mas profundamente en
las divergencias y las tensiones, en aquellos registros del saber en los cuales el
progresismo positivista perdia fuerza o se deshilvanaba, en las voces menores
o relegadas. Algunos elementos han sido contemplados en esta investigacion,
pero efectivamente pueden ser ampliados.

Por otra parte, el concepto de saber es de uso problematico. Tal vez consti-
tuya una limitacion de este trabajo; pero mas que esto, entiendo que habiéndome



enfrentado a esa cuestion durante el propio proceso de la investigacion, se trata
de una brecha que se abre para continuar la indagacién: finalmente, ;qué signi-
fica saber del cuerpo? En este punto, pienso que un refinamiento en el estudio
sobre el desarrollo de la psiquiatria y la psicologia representaria un avance im-
portante, contando con el antecedente de los estudios de José Pedro Barran y
los que siguieron a su escuela.

Con esta investigacion pretendo aportar en dos sentidos: en primer lugar,
como ya he mencionado en mas de una ocasion, se contribuye a comprender
los limites y los puentes de comunicacion entre dos tradiciones, en términos de
saber del cuerpo. En segundo lugar, como consecuencia de esta distincion, se
contribuye a la discusion sobre el dmbito de formacion del profesor de educacion
fisica o, mas ampliamente, sobre el ambito de formacién en un campo de saber
en ciernes que se puede denominar «educacién del cuerpo».

En ocasiones, el calor del debate politico no remite mas que a la inercia
de las tradiciones o cierta dimension de historia institucional, sin una lectura
critica de esas tradiciones e historia. En otras ocasiones, que estimo altamente
inconvenientes e inconducentes, el supuesto debate se centra en el anecdotario
personal o la reivindicacion afectiva. L.a nocién de «formacion docente» es cla-
ra expresion de ello; el uso indiscriminado de esta expresion, la ambigiiedad,
la imprecision conceptual e historiografica, el uso anacronico de la nocion, los
intereses corporativos, hacen al empobrecimiento de una cuestién extremada-
mente importante. En este sentido, la investigacion contribuye con el debate
sobre la formacion superior en educacién y ensenanza, y la formacién docente
en general. Es curioso, si no fuera grave, que la sola mencién de la expresion
«formacién docente» parece excluir el saber, porque la reivindicacion més so-
nora es, habitualmente, pedagogica. ;:Deberiamos creer, finalmente, que para
ensenar no se necesita saber?
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El niicleo central del libro consiste en un estudio muy meticuloso de
la introduccién y procesamiento del conocimiento-saber del cuerpo en
los ambitos nacionales en el periodo 1876-1939, a partir de lo cual
Rodriguez Giménez logra identificar dos tradiciones, la «normalista» y
la «universitaria», que coexisten y se interceptan en varias direcciones
a lo largo del periodo, para dar origen a lo que se denomina «educacion
del cuerpo», principalmente en la génesis del profesorado de Edu-
cacion Fisica.

Mais alla de los aspectos arqueologlcos en parte exegetlcos y en parte
hermenéuticos, que la investigacion consiguié reunir y analizar, el
texto permite debembocar en una discusion mas amplia, que a mi
modo de ver es totalmente inédira, acerca de las tradiciones imperantes
en el pais, que existen en tanto tales en los dmbitos académicos ligados
a la educacidn, la formacion profesional, las politicas de ciencia y
tecnologia, la constitucion de epistemologias ad usum de las diversas
disciplinas implicadas y los perfiles de las ciencias humanas.
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