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INTRODUCCIÓN 

 

 

 

 

 

 

 

 

La educación es un proceso en constante evolución, moldeado por las 

necesidades cambiantes de la sociedad y las aspiraciones de las genera-

ciones futuras. En un mundo que se transforma a un ritmo vertiginoso, 

la enseñanza y el aprendizaje deben adaptarse para preparar a los estu-

diantes para los desafíos del siglo XXI. La renovación pedagógica y la 

formación del profesorado se han convertido en pilares fundamentales 

para lograr este propósito. 

Este libro es un testimonio de la dedicación y el compromiso de educa-

dores a nivel internacional que han asumido la tarea de reinventar sus 

prácticas pedagógicas, explorar nuevas metodologías y abrazar la inno-

vación educativa. A lo largo de sus páginas, compartiremos experiencias 

educativas inspiradoras que han transformado aulas y escuelas, empo-

derando a los docentes y enriqueciendo la educación de los estudiantes. 

A medida que avancemos en la lectura, descubriremos estrategias efecti-

vas, desafíos superados y lecciones aprendidas de primera mano. Cada 

experiencia presentada aquí es un testimonio de la pasión y la determi-

nación de aquellos que han elegido la educación como su vocación y que 

están comprometidos en forjar un futuro mejor a través de la enseñanza. 

Cada capítulo de este libro es una ventana a un mundo de posibilidades 

educativas, por este motivo hemos estimado conveniente dividirlo en 

dos secciones. 



‒ 13 ‒ 

La sección I, denominada “Prácticas educativas de renovación peda-

gógica en centros educativos”, abarca experiencias educativas muy di-

versas, desde la implementación de enfoques pedagógicos centrados en 

el estudiante hasta el uso de tecnologías avanzadas para el aprendizaje, 

estas historias ofrecen una visión valiosa de lo que es posible cuando los 

educadores se comprometen con la mejora continua. 

Por otro lado, en la sección II, denominada “Nuevos retos en la forma-

ción del profesorado”, exploramos cómo la formación del profesorado 

desempeña un papel crucial en los actuales procesos de cambio, propor-

cionando a los educadores las herramientas y el apoyo necesarios para 

triunfar en un entorno educativo en constante transformación. 

Este libro no solo es un homenaje a la valiosa labor de los educadores, 

sino también una fuente de inspiración para todos aquellos que desean 

contribuir al cambio positivo en el ámbito educativo. Invitamos a los 

lectores a unirse a nosotros en este viaje, explorando las experiencias 

educativas que han impulsado la renovación pedagógica y la formación 

del profesorado. Juntos, podemos forjar un camino hacia una educación 

más inclusiva, dinámica y significativa. 

Sin más preámbulos, los invitamos a sumergirse en las páginas de este 

libro y a unirse a nosotros en la celebración de la renovación educativa 

y el compromiso con la excelencia pedagógica. 

OLGA BUZÓN GARCÍA 

Facultad de Ciencias de la Educación 

Universidad de Sevilla 

CARMEN ROMERO GARCÍA 

Facultad de Ciencias de la Educación 

Universidad Internacional de La Rioja 
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CAPÍTULO 31 

EL BIOMAESTRO:  

FOUCAULT Y LA EXPERIENCIA DE LA FILOSOFÍA 

CARLOTA GÓMEZ HERRERA 

Universidad de Valencia 

 

1. INTRODUCCIÓN 

“Hay momentos en la vida en los que la cuestión de saber si se puede 

pensar distinto de como se piensa o percibir distinto de como se ve es 

indispensable para seguir contemplando o reflexionando” (Foucault, 

2003, p. 8). Esta declaración foucaultiana es la que impulsa la voluntad 

genealógica que presenta este ensayo, así como su pretensión proyectiva 

para pensar hoy la educación. El momento filosófico crítico consiste en 

volver sobre las prácticas que día a día llevamos a cabo y configuran 

nuestras vidas y nuestras instituciones. Este es necesario para realimen-

tar y reorientar la savia de las instituciones, y especialmente la savia de 

nuestras instituciones académicas, suelo en el cual se teje la sustancia 

ética que posteriormente dará lugar a la articulación social. Si se aplica 

el elemento crítico que la actividad filosófica supone a la experiencia de 

la educación, entendiendo por ella la correlación dentro de una cultura 

entre campos de saber, tipos de normatividad y formas de subjetividad, 

podemos preguntarnos: qué es la educación y qué función desempeña 

hoy con respecto al ejercicio mismo del pensamiento en un contexto 

atravesado por las nuevas tecnologías y la IA.  

En el actual marco de posibilidades educativas, en el cual los medios 

digitales ocupan un lugar casi irremplazable, surgen dos preguntas: ¿qué 

papel debe desempeñar el maestro? ¿Cuál es la misión de la escuela? 

Puede parecer que plantear estas preguntas implica comprometerse ne-

cesariamente con una perspectiva teleológica, pero ignorar estas cues-

tiones en edades tempranas implica diluir tanto las exigencias de la 
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formación docente como poner en juego la capacidad de discernimiento 

de los jóvenes. 

La educación en filosofía es más que el mero resultado de la formación 

de los saberes que a ella se refieren, los sistemas de poder que regulan su 

práctica y las formas según las cuales los individuos pueden saberse su-

jetos. Como si de la tarea de un escultor se tratase, el maestro ha de ser 

consciente de que la presencia de la corporalidad y sus disposiciones, así 

como el conocimiento profundo del cuerpo y el cerebro humano, son re-

ferentes ineludibles para que la experiencia de la educación tenga lugar.  

La filosofía constituye el acontecimiento mismo de la pregunta, de esa 

ruptura con los procesos de naturalización de lo moral como práctica y 

de lo dado como conocimiento. A partir de aquí lo que está en juego es 

acondicionar el espacio del aula habilitando su potencia como un espa-

cio en el que, mediante el estudio de la historia de la filosofía y sus con-

ceptos, estos se actualicen adoptando una nueva forma ética. Bajo el ró-

tulo de ética aparece tanto el problema de la praxis como la cuestión de 

la reflexión acerca de ella. La ética, entendida foucaultianamente, tiene 

que ver con la cuestión de la forma que uno se da a sí mismo alumbrada 

por la reflexión que practica sobre ella. En este sentido, se vislumbra ya 

que la labor del biomaestro se cifra en hacer ver (contemplar) la técnica 

predominante en el conjunto del hacer vital.  

En lugar de convertir al alumnado en un agente de constitución pasiva, 

en el sometimiento a y reproducción de la norma (contenido ya produ-

cido), el biomaestro trata de trabajar la constitución activa en torno a la 

pregunta por las formas de la existencia. Puesto que la teoría es una mi-

rada al mundo, ilustrar en teorías filosóficas significa desarticular el uso 

instrumental de la institución pedagógica como tecnología social, repro-

ducción mimética o práctica sociopolítica y abrir al alumnado a múlti-

ples miradas, a la experiencia del pensamiento.  

En la antigüedad grecorromana la filosofía se entendió como un modo 

de vida y no como un sistema teórico o una doctrina. Filosofar era un 

modo de vivir. Tal como ha mostrado Pierre Hadot en su interpretación 

de la filosofía antigua (2006), en el mundo grecorromano la filosofía se 

presentaba a menudo como una serie de acciones más que palabras. La 
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filosofía antigua en su conjunto se denominaba ars vitae o ars bene vi-

vendi, es decir, conocimiento de la forma correcta de vida. En este sen-

tido, se expresaba principalmente a través de una forma de vida y tenía 

como objetivo transformar la propia forma de vida. Debido a que la fi-

losofía era una parte importante de la vida, muchos textos antiguos con-

tenían orientaciones prácticas sobre cómo aplicarla. De ahí la importan-

cia filosófica de las vidas de los antiguos filósofos. La biografía atrave-

saba centralmente la filosofía, pues era el nervio que alimentaba y per-

mitía que esta se diera, es decir, el suelo desde el cual se activaba el 

pensamiento.  

El espectro de ideas sobre el arte de vivir abarca aquellos contextos que 

se ocupan del afrontamiento del individuo con su propia existencia, los 

conceptos de felicidad (eudaimonia), cuidado de sí, virtud y ascetismo, 

el disfrute despreocupado de la vida, el manejo relajado de todas las exi-

gencias y complicaciones que trae consigo esta o la pretensión de confi-

gurar la propia vida como una obra de arte.  

La filosofía del arte de vivir busca ilustrar al sujeto sobre la manera en 

que puede conducirse, esto es, informar sobre la parte agente que cada 

uno tiene ante la determinación de la sustancia ética (Foucault, 2003, p. 

19). La manera en que el individuo puede dar forma a tal o cual parte de 

sí mismo como materia principal de su conducta moral pasa por la refle-

xión sobre la elección de los fines últimos de la vida, la relación de la 

virtud, el placer y el conocimiento con estos fines, la elaboración de mé-

todos y prácticas para su realización o la discusión de sus consecuencias 

en la política y en otros ámbitos humanos. Aunque con la modernidad 

la filosofía se orientó hacia la elaboración de sistemas, esta tradición ha 

perdurado en filósofos modernos y contemporáneos, que han encontrado 

en ella una alternativa a los enfoques que intelectualizan la actividad 

filosófica. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este ensayo es presentar un proyecto teórico-práctico ba-

sado en el diseño de un nuevo perfil docente, denominado “biomaestro”, 

a partir de los escritos del último Foucault.  



‒ 599 ‒ 

La filosofía se concibe desde este enfoque principalmente como cuidado 

de sí, esto es, como actividad crítica que el pensamiento ejerce sobre sí 

mismo y como cuidado de los otros.  

Por un lado, la comprensión foucaultiana de la filosofía como un cui-

dado de sí o un techné tou biou parte de la premisa de que «el sujeto es 

una forma, y no una sustancia» (Foucault, 1999, p. 403). La filosofía, 

como cuidado de sí, se convierte en una especie de domador de fuerzas, 

dado que ejerce una función análoga. No obstante, estas fuerzas no son 

de cualquier tipo, sino que se trata de fuerzas asazmente específicas, las 

fuerzas del afuera, el tercer eje (Deleuze, 1987, p. 128). El afuera y sus 

movimientos son la instancia soberana del saber, un saber no estratifi-

cado, sino un saber cuya cuna es el no-lugar, la aún no representación 

que no pertenece por tanto a ningún espacio ni se supedita a ningún 

tiempo. Este modo de comprender la filosofía y su práctica permite apro-

piarse gradualmente de las fuerzas del afuera, esculpiendo cómo estas van 

constituyendo el adentro, y determinando y posibilitando, en última ins-

tancia, el pensamiento. Este proceso de práxis filosófica es al mismo 

tiempo una forma de cuidarse a sí mismo. La noción de afuera como indi-

cador de los márgenes del pensamiento (Derrida, 1994) constituye un lugar 

capacitado desde el cual renovar la cuestión de lo que significa pensar.  

Enseñar a ser consciente de las formas de la reflexividad es quizá la con-

signa a la cual debe aspirar la figura del biomaestro. Para el cual, enseñar 

no es comunicar, ni informar, sino discurrir, dejar que el discurso fluya 

ante los oyentes para que sean ellos los que decidan en qué momento 

entra en la corriente del pensamiento (Larrauri, 2006, p. 356). Dicha 

máxima deriva de la ecuación poder-verdad-placer: transformar al pro-

pio yo y alcanzar cierto modo de ser. Ahora bien, dado que toda clínica 

implica una crítica, hay que preparar al alumnado para la identificación, 

en primer lugar, de las fuerzas que, dentro del pensamiento, tienen la 

tendencia anticipada de obstruir la posibilidad de «pensar de otra ma-

nera». Quizá en este punto Adorno y Foucault coincidan en que las cues-

tiones morales solo surgen (o surgen más que nunca) cuando el ethos 

colectivo ha perdido autoridad (Adorno, 2019, p. 56). 

Por otro lado, Foucault constata que la filosofía entendida como cuidado 

de sí posee un lazo fundamental y permanente con la política y su 
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quehacer, en tanto que cuidado de los otros. Si se atiende a la política en 

el pensamiento griego, el cuidado de sí aparece como una condición pe-

dagógica, ética y ontológica para la constitución del buen gobernante. 

Gobernante que previamente a cualquier gobierno exterior debe gober-

narse a sí mismo. Así, constituirse como sujeto que gobierna implica que 

se sabe constituido como sujeto que tiene cuidado de sí (Foucault, 1999, 

p. 271). El filósofo, que en este caso adopta el rol del biomaestro como 

docente, tiene como tarea no solo conseguir que el alumnado revise la 

legitimidad de lo que ya conoce, de lo que se dice, sino también de em-

barcar a este en la búsqueda singular de cómo y hasta qué punto es po-

sible pensar de otras maneras. Esta idea nos sugiere ya algunos rasgos, 

al menos del biomaestro en tanto maestro, en el sentido de que este no 

debe limitarse a transferir verticalmente conocimientos que adquieren 

en el mismo acto el estatuto verdades a los demás o instruir de manera 

rígida, sino que más bien enseñar consistirá para él en crear las condi-

ciones para la producción o construcción de conocimiento.  

El objetivo consiste, por tanto, en poner en marcha lo que Sternberg 

llama procesos de codificación, combinación y comparación selectiva 

en el alumnado (Sternberg, 2005, p. 121). Desde esta estrategia de 

aprendizaje, el estudiantado tiene el derecho de explorar y cuestionar su 

propio pensamiento, abriendo la puerta a la posibilidad de cambiarlo a 

través del uso de técnicas que le son desconocidas. Este matiz kierke-

gaardiano que presenta la propuesta insiste en el lugar y el significado 

del individuo existente y en la tarea necesaria de apropiarse de la moral, 

así como de oponerse a las distintas formas de violencia ética (Butler, 

2009, p. 18). 

3. METODOLOGÍA 

De entre las metodologías didácticas existentes (clases magistrales, lec-

tura y comentario de textos, realización de prácticas, etc.) se empleará 

la modalidad de la pedagogía crítica del aprendizaje (McLaren y Kin-

cheloe, 2008; Freire, 1967; Giroux, 1997), cuyos principios metodoló-

gicos generales entrelazan procesos de aprendizaje autónomo con for-

mas de aprendizaje colaborativo, como trabajos en equipo, y el cruce de 
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varios modelos pedagógicos de enseñanza, que rebasa, sin negarlo, la 

exposición magistral de contenidos. El Design Thinking (DT) o “Pensa-

miento de Diseño” será una de las tres metodologías aplicadas a la edu-

cación, ya que este modelo permite identificar con mayor exactitud los 

problemas individuales de cada alumno, enfrentar la complejidad y ge-

nerar en su experiencia educativa la creación y la innovación hacia la 

satisfacción de los problemas, que luego se vuelve simbiótica. La se-

gunda es la metodología de aprendizaje cooperativo (AC), que se desa-

rrollará sobre todo en los trabajos grupales en momentos en los que tra-

bajar en grupo mejora la atención, la implicación y la adquisición de 

conocimientos. La tercera será el método expositivo o lección magistral 

participativa. 

Con ello se procura que con la puesta en práctica del perfil docente de-

nominado “biomaestro”, el estudiantado reciba una exposición detallada 

y profunda sobre la articulación de los conceptos filosóficos en los au-

tores seleccionados en conjunción con la experiencia de lo expuesto en 

clase. Dicha experiencia, o acontecimiento del pensamiento, permite al 

alumnado adquirir conocimientos y competencias clave que serán eva-

luada en las pruebas realizadas y en las actividades propuestas por el 

profesorado. La experiencia del pensamiento constituirá el rendimiento 

de efecto plural necesario a partir del cual se determinará si la compe-

tencia ha sido adquirida o no. El conjunto de estrategias, procedimientos 

y acciones organizadas y planificadas que se aplican en un aula compar-

ten la finalidad de posibilitar el aprendizaje del alumnado y el logro de 

los objetivos planteados.  

4. RESULTADOS 

Existe una distinción consagrada (Vázquez García, 2021: 11; Paltrinieri, 

2012, pp. 7-9, 182; Oulch’en, 2014, p. 15; Braunstein, Lorenzini, Revel 

y Sforzini, 2017, p. 5) entre la “lectura de lector” encarnada por la co-

rriente hermenéutica (Bourdieu, 1995, p. 447, p. 453), centrada en la 

tarea del exégeta de descifrar el λóγος o sentido contenido en el discurso 

de la obra de Foucault, y la “lectura de autor”, interesada en las huellas 

inscritas por el pensador como instrumentos útiles susceptibles de 
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aplicación práctica. Si bien la rigurosidad de la recepción epistemocén-

trica o intelectualista de la lectura de las obras de Foucault permite con-

textualizar rigurosamente su pensamiento evitando interpretaciones su-

perficiales o sesgadas, en este ensayo, acorde con las exigencias de prác-

tica docente en la asignatura de Filosofía de Primero de Bachillerato, se 

enmarca dentro de la discutida y wittgensteiniana (Bourdieu y Wac-

quant, 1992, p. 135) metáfora: emplear las investigaciones foucaultianas 

como una caja de herramientas para pensar hoy de forma efectiva, útil 

los desafíos actuales en el campo de la educación.  

Aun cuando la imagen de la “caja de herramientas” brinda una represen-

tación plástica y antidogmática de la teoría (Lorenzini, Revel y Sforzini, 

2013, p. 19), también ha sido fuertemente criticada por su atractiva pres-

tación a la apropiación descontextualizada. Ahora bien, Foucault pre-

cisa, destaca Brossat, que sus útiles estaban diseñados para cuestionar 

los “sistemas de poder”. Este principio de atribución marca los límites 

de la labor del filósofo quien, a ojos de Foucault, debe considerar como 

usuarios preferentes de esta actividad a las personas insertas en el sis-

tema de relación de poderes (en este caso tomamos la escuela), ya pade-

ciéndolos, ya a título de “intelectuales específicos” con capacidad de 

transformaros (Brossat, 2014, p. 264). 

A partir de ese enfoque, se perfila la figura docente que hemos denomi-

nado “biomaestro”, cuya función será, a través de los contenidos curri-

culares y las actividades impartidas, descubrir en cada uno de los inte-

grantes del alumnado una dimensión que ya siempre se halla en ellos. 

Se trata no solo de hacerles ver las relaciones formadas, esto es, las re-

laciones formalizadas en los estratos (Saber) y las relaciones de fuerzas 

a nivel de diagrama (Poder), sino activar en ellos la relación con el 

afuera (Pensamiento). De tal forma, la práctica filosófica será capaz de 

constituir un nuevo adentro como operación del afuera, como operación 

de la diferencia que supone arrojarse a los infinitos pliegues de la filo-

sofía en cuerpo y alma.  

El término “biomaestro” no aparece en las obras de Foucault. Este tér-

mino es mencionado por Dave Jones en la obra Foucault y la educación. 

Disciplinas y saber, publicada en 1990. Jones es doctor en teoría política 

por la London School of Economics y en educación en el King's College 
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y entre 1980 y 1988 desarrolló un proyecto sobre absentismo escolar en 

Brent. Es en el cuarto capítulo titulado “La genealogía del profesor ur-

bano” de la citada obra, donde Jones trata la figura del maestro urbano, 

su evolución y función a lo largo del tiempo en relación con el progreso 

educativo y las estrategias de gobierno de la población urbana. En él 

describe cómo el maestro urbano ha sido regulado por un conjunto de 

imágenes y estrategias, a menudo distorsionadas y contradictorias, en su 

tarea de educar a los niños de los suburbios urbanos. Para llegar al con-

cepto de “biomaestro”, primero, explica cómo apareció la figura del 

maestro desvalido y por qué esta fue desplazada por la técnica del em-

pleo de monitores como maquinaria de instrucción, a causa de la “inmo-

ralidad” e “informalidad” que caracterizaba a los maestros de la escuela 

urbana del siglo XIX (Jones, 1993, p. 62). Esta nueva técnica educativa 

atrajo la atención de los utilitaristas, quienes criticaban la instrucción 

proporcionada a los pobres y veían en ella peligros como el dogmatismo 

en hábitos de moralidad y la creación de una sociedad disciplinada. 

Frente a esto, presentaron la visión crestomática de Bentham, que tenía 

por objetivo inculcar el principio de utilidad a través de la tecnología de 

vigilancia y examen tanto al alumnado como al profesorado. Mediante 

la aplicación de la técnica de panóptico polivalente, mediada por un sis-

tema de premios y castigos, el fin del esquema educativo de Bentham 

era infundir hábitos de cálculo en la población. Por ello, en esta ciencia 

pedagógica el papel del profesor era mínimo, meramente procedimental. 

Fue a causa del fracaso de este modelo de escuela monitorizada por lo 

que se produjo una revalorización de la figura del profesor, principal-

mente por el río de conjeturas y especulaciones sobre los beneficios que 

la escuela proporcionaba para la vida y el orden moral. Por medio del 

estratégico cambio del discurso sobre la escuela urbana, la función del 

profesor pasó de ser la de instructor mecánico a la de ejemplo moral 

(Jones, 1993, p. 64). A partir de ese momento el programa teórico del 

maestro de escuela urbano se centró especialmente en las técnicas éticas. 

La formación del nuevo profesor era en sí misma un entrenamiento ético 

atravesado por un conjunto de técnicas de autotransformación, autodo-

minio y supervisión de la calidad de su autoformación.  
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Ante la pregunta cómo se estableció en el plano discursivo la “verdad” 

sobre el maestro, bien en cuanto sujeto, bien en cuanto objeto del poder-

saber, como maquinaria pedagógica de síntesis moral, la perspectiva 

teórica exigía como requisito indispensable practicar un conjunto de vir-

tudes propias de la ética del servicio como la humildad, la modestia, la 

mansedumbre, la moralidad, etc. Se priorizó la formación del carácter 

frente a la intelectual. A ojos de Shuttleworth, un régimen que centrado 

en infundir mero "intelecto" que no atendiese al carácter moral promo-

vería la inmoralidad en la sociedad y, en ese sentido, los frutos de tal 

régimen no estarían en condiciones de regenerar al ciudadano pobre, 

sino que más bien el paso por la escuela sería la antesala del adveni-

miento de estos en agentes activos de la degeneración de maneras que 

infectan los niveles más bajos de la sociedad" (Tholfsen, 1974, p. 137). 

El maestro debía ser lo que quisiera hacer del alumno, dados los efectos 

evidentes del aprendizaje mimético y para ello la inducción científica de 

la moralidad no podía pasar por el castigo físico. En el régimen moral 

se trataba de educar los sentimientos para el desarrollo de las disposi-

ciones y hábitos del alumnado.  

Ahora bien, este discurso idealista sobre la ciencia moral era un discurso 

eminentemente teórico que distaba de la satisfacción política y pública 

real respecto del maestro, así como personal del propio docente. Ni el 

maestro de escuela podía practicar el modelo de humildad diseñado, ni 

el suburbio correspondía nunca con el ejemplo moral pretendido. Todo 

ello, unido a la falta de reconocimiento por parte de los padres, provocó 

que la figura del maestro de escuela urbano tuviera que imponer una 

fuerte autoridad moral a través de un régimen disciplinario basado en el 

miedo y el castigo corporal para poder sobrevivir. 

A principios del siglo XX, se podía observar que los intentos por con-

vertir la escuela en un proyector de autoridad moral reconocida y apre-

ciada fracasaron, y gran parte de los maestros se dedicaron a imponer 

una disciplina brutal y mecánica. Sin embargo, la preocupación por re-

novar el discurso y la práctica pedagógica ofreció algunos recursos es-

tratégicos. El interés por la regulación de la vida de la población, que 

surgió a finales del siglo XIX y estableció los exámenes generales, in-

trodujo una tecnología del asesoramiento y la seguridad que dejaba atrás 
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la disciplina estrictamente penal. De este modo, el maestro encontró un 

nuevo rol, el del biomaestro, en el sistema tutelar emergente como me-

diador y asistente entre el hogar y la escuela. De acuerdo con las nece-

sidades del momento, se ocupaba de educar en la importancia de la ges-

tión de las finanzas, dietas, educación física y realización de labores do-

mésticas. Se resaltaba el valor de una nueva categoría de maestro que 

hiciera de la salud un producto resultante de la enseñanza (MacMillan, 

1904, p. 200). Además, el programa tutelar del biomaestro venía apo-

yado por las nuevas pedagogías de Froebel y Montessori subrayaban el 

papel educativo integral de la escuela. Nuevamente, la aplicación de es-

tas formulaciones teóricas entraba en conflicto con la escena fáctica de 

entonces, marcada por la falta de formación y recursos para la actuación 

de esta nueva figura docente. Así, el autor concluye citando a Foucault: 

En el discurso de la eficiencia y la tutela de finales del siglo XIX se 

produce una evidente interacción entre un código de eficiencia "que re-

gula la forma de hacer las cosas" (Foucault, 1981, p. 10) y "la producción 

de discursos" sobre el biomaestro y los regímenes de salud e higiene 

"que sirven para justificar, descubrir y dar razones y principios para estas 

formas de hacer las cosas" (Foucault, 1981, p. 10). Estas estrategias en-

cuentran resistencias y adaptaciones al tratar de utilizar lo real como ins-

trumento. Sin embargo, constituyen regímenes éticos según los cuales el 

maestro y después el alumno "se rigen a sí mismos mediante la produc-

ción de la verdad" (como se cita en Jones, 1990, p. 79). 

Este es el uso que hace Jones, autor del capítulo «La genealogía del pro-

fesor urbano», del término “biomaestro”. Ahora bien, en el presente en-

sayo el concepto se emplea en condición de usuario frente a la de lector 

vindicando la identificación del discurso como una técnica que, junto a 

otras, hace pensable y practicable lo que existe (Vázquez, 2021, p. 11). 

Se trata de una toma de posición compartida asimismo por otros miem-

bros del “complejo generacional” (Mannheim, 1993, pp. 221-223) de 

Foucault, como Derrida y Deleuze (Le Blanc, 2014, p. 1). Esta se centra 

en un momento posterior al referido por Jones de la trayectoria foucaul-

tiana, su último periplo. En él Foucault, a finales de los setenta siguiendo 

la referencia a las escuelas morales de la Antigüedad, asimiló sus libros 

a una suerte de guías para conducir la propia vida suscitando experien-

cias transformadoras de nuestra propia identidad. Experiencias que nos 
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invitan a poner en tela de juicio el presente invitándonos a desprender-

nos de nosotros mismos (Bénatouïl, 2014, pp. 27-42). 

Esta vocación eminentemente práctica, dominante en la postrera etapa 

de la trayectoria foucaultiana, unida al proceder anarqueogenealógico, 

es la que enmarca el uso del término “biomaestro”. Además, la pro-

puesta que se realiza de dicho concepto se encuadra en la acepción de 

“usos” trazada por Lorenzini, Revel y Sforzini, según la cual «todo 

gesto, sean cuales fueron los campos en los que tiene lugar, que toma 

prestado de Foucault, toda práctica que encuentra en el pensamiento de 

este autor algo que le permite construir una investigación nueva» (Lo-

renzini, Revel y Sforzini, 2013, p. 18) a partir de la aplicación en el ám-

bito escolar de las prácticas de subjetivación, consistentes en el modo en 

el que cada cual asume los lenguajes y las formas de existencia (Larr-

auri, 2018, p. 16). 

En numerosas ocasiones y periodos históricos de tiempo, la orientación 

de las escuelas ha estado impulsada por expresiones que poco o nada 

tienen que ver con la vida, entendida filosóficamente. Podemos afirmar 

que, en gran medida, los motivos que determinaban y dirigían los cu-

rrículos escolares eran superficiales, en la medida en que la vida íntima, 

personal y profunda se hallaba por entero al margen de sus intereses y 

movimientos. Ante las valoraciones periféricas dominantes en algunos 

momentos históricos, la preocupación por educar, la forma de educar y 

el contenido impartido, es decir, las preguntas sobre el cómo y el qué, 

se revelan como constantes en el seno de las civilizaciones humanas. 

Estas preguntas siempre nos conciernen. Ahora bien, en cada una de las 

formas históricas se reviste de diferentes circunstancias y, en lo que res-

pecta al presente, debemos reflexionar con las enseñanzas de las distin-

tas tradiciones que nos preceden. En ese sentido, al elegir ambas tradi-

ciones, la española y la francesa, que de alguna manera se inspiran en la 

figura emblemática que Nietzsche representó para su época y las futuras, 

podemos pensar ontológica y proyectivamente el presente. 

La primera de las formas históricas que adoptó la educación fue en la 

antigua Grecia bajo el término de paideía, que significa “educación” o 

“formación”. En la Grecia clásica el surgimiento de la educación se de-

bió a una presuposición compartida comunitariamente, la creencia de 
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que los seres humanos, por naturaleza, tenían la capacidad de formarse 

a sí mismos, de devenir en otra cosa, de llegar a ser otro a través del 

ejercicio teórico. Es este el enfoque griego según el cual todo ser hu-

mano, al poseer dicha naturaleza, contenía en virtud del lógos (razón y 

lenguaje) un ethos que podía ser moldeado, construido y formateado. 

Este ethos es el modo en el cual un ser humano es particularmente, en 

su diferencia; es el modo en el que se habita. El ser humano, en el con-

texto aristotélico, tenía por naturaleza la predisposición de desarrollar 

un carácter, de construirse a sí mismo, de autorrealizarse y de activar el 

dinamismo vital en búsqueda de su fin más propio, la eudaimonía (feli-

cidad). Consecuentemente, la educación tenía como fin educar en virtud 

para alcanzar la dicha. 

En los albores de la Grecia clásica se observa que para vivir bien no es 

suficiente con lo que viene dado “naturalmente”, que opera formal-

mente, únicamente como base. El ser humano, al tener en sí una predis-

posición o capacidad para la autoconfiguración, depende de la educación 

que reciba y se procure devendrá en una cosa o en otra. No obstante, a 

pesar de las aportaciones que esta concepción tenía en un momento his-

tórico determinado se volvió cuestionable a causa de los problemas que 

alberga la noción de naturaleza, puesto que toda afirmación en nombre 

de la naturaleza lleva consigo una naturalización moral, es decir, una 

valoración. Los griegos cuando se refieren a la physis entienden que hay 

una unidad entre subjetividad y contenido objetivo. Cuando nos pregun-

tamos por la naturaleza de algo, lo que perseguimos es tratar de enten-

derla y ello sucede por analogía con nuestra propia autocomprensión. 

Ahora bien, si el ser de algo no puede quedar reducido al hecho de ser 

ante un sujeto, entonces ese mismo ente ha de pertenecer al orden de lo 

subjetivo que sobre la base de su contenido objetivo puede devenir ob-

jeto para otros sujetos (Spaeman, 2014, p. 383).  

No cabe, así, confundir los dos aspectos que integran la idea de natura-

leza. Lo que es por naturaleza no es un artefacto, no es un producto de la 

actividad del hombre. En cambio, lo que es por naturaleza se da o adviene 

por un principio que no es externo a lo que viene a ser. El elemento pri-

mario de la physis al entenderse como aquello que dirige el surgir y el 

desarrollarse de lo existente, cuyo paradigma es lo viviente. Es en ese 



‒ 608 ‒ 

sentido en el que Aristóteles habla de physis como fuente y fundamento 

del movimiento y quietud de un ser que posee su naturaleza, esto es, que 

es en sí mismo, no a causa de circunstancias accidentales. Entonces, so-

mos seres causantes porque somos seres actuantes y, en ese sentido, cabe 

decir que el ser humano es un ser que emerge de la naturaleza. Pero, a la 

vez, tenemos la experiencia de la posibilidad de relacionarnos con dicho 

impulso de una «cierta manera» (Arnáiz, 2021, p. 21). 

La filosofía, entendida biohermenéuticamente, proporciona al alumnado 

herramientas necesarias para aprender a cuidarse, pensar de manera crí-

tica y reflexiva, e interpretar y comprender el impacto de sus prácticas 

en sus vidas. Les permite desarrollar una conciencia más profunda de sí 

mismos y del mundo que los rodea, capacitando en la toma decisiones 

informadas, en un entorno cada vez más digitalizado. Educar bioherme-

néuticamente significa promover la capacidad de interpretación y com-

prensión de la experiencia humana en relación con el cuerpo y la vida. 

La biohermenéutica combina dos conceptos importantes. La hermenéu-

tica, que es la interpretación de textos y significados, y el bios, que se 

refiere a la vida y al cuerpo humano. De tal modo, educar biohermenéu-

ticamente implica desarrollar habilidades de interpretación y compren-

sión que permitan a el estudiantado explorar y reflexionar sobre su ex-

periencia corpórea y vital. Se trata de ir más allá de una comprensión 

meramente superficial de la realidad y adentrarse en la interpretación 

profunda y significativa de los fenómenos que afectan a la vida humana.  

La biohermenéutica busca integrar conocimientos científicos, filosófi-

cos y humanísticos para abordar la experiencia humana desde una pers-

pectiva holística, pero principalmente busca que el alumnado reflexione 

sobre lo que Foucault llama la «determinación de la sustancia ética», el 

«modo de sujeción» y las «formas de la elaboración», del «trabajo ético» 

que realizamos en nosotros mismos (Foucault, 1984, p. 19). El «modo 

de sujeción» remite a la manera en que el individuo debe dar forma a tal 

o cual parte de sí mismo como materia principal de su conducta moral. 

Las «formas de la elaboración» a la forma en que el individuo establece 

su relación con esta regla y se reconoce como vinculado con la obliga-

ción de ponerla en obra. Y el «trabajo ético» invita a examinar el trabajo 

ético que realizamos sobre nosotros mismos no solo para que nuestro 
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comportamiento sea conforme a una regla dada, sino para comprender 

cómo intentamos transformarnos a nosotros mismos en sujeto moral de 

nuestra conducta.  

Con la educación biohermenéutica se invita al estudiantado a reflexionar 

sobre su cuerpo, su salud, sus emociones, sus relaciones y su contexto 

social en un sentido amplio. Se le enseña a interpretar y comprender su 

experiencia vital desde diversas perspectivas, incluyendo la biología, la 

psicología, la ética, la cultura y la filosofía. Este enfoque educativo mo-

viliza la autonomía y la autorreflexión, permitiendo desarrollar una com-

prensión más profunda de sí mismo y de la relación con el mundo.  

5. DISCUSIÓN 

El biomaestro, como figura central en esta propuesta educativa, si bien 

se caracteriza por el dominio de los contenidos filosóficos, presenta un 

rasgo innovador. Este reside en su capacidad para aplicar estrategias pe-

dagógicas en un momento vital de actividad, vivacidad y efervescencia 

idealista que caracteriza al adolescente. Por esta razón, las situaciones 

de aprendizaje las elabora de tal forma que afectan al oyente y lo animan 

a participar en la confrontación filosófica que significa vivir. La se-

miótica y la hermenéutica se comprenden como necesarias para abordar 

otro tipo de conocimiento que no puede ser captado o estudiado por mé-

todos científicos. Resaltar este aspecto metodológico ya en los estudios 

de Bachillerato implica evidenciar que la vida entendida biográfica-

mente en la mayoría de los casos (inconscientemente) está mediada por 

una entidad interpretadora, que no es sino un ser humano. El reino de la 

experiencia humana dispone de herramientas filosóficas para ser abor-

dado por lo que educar en conocimiento del ámbito de la (bio)se-

miótica/(bio)hermenéutica se realizará en el aula a través de la explora-

ción de cómo los linajes de la vida interpretan su propio ser-en-el-mundo 

bien por parte de un individuo, una población, una sociedad, una comu-

nidad etc. El objeto del biomaestro no sea otro que lo humano, como 

territorio de las batallas por encontrar un sentido a la labor y a la vida de 

un ser/sujeto sujetado. Hacer ver que, al fin y al cabo, el devenir de lo 

humano es lo abierto por excelencia.  
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El biomaestro opera como un vigía de la filosofía, despertando en el 

alumnado el ardor de la pregunta, del porqué. De un porqué que se pre-

gunta por él mismo, por cómo la doblez de la reflexión construye o li-

mita la formación ética de cierta subjetividad. Enseña, para ello, el mé-

todo Jericó, la técnica de dar vueltas circulares concéntricas a las gran-

des cuestiones que atraviesan nuestro ser en el mundo y a tirar de ello, 

penetrando en su profundidad y desmenuzando sus entrañas. De tal 

modo, el biomaestro abre canales de ejercitación del pensamiento suma-

mente valiosos en el alumnado, como la identificación de interpretacio-

nes y el alumbramiento de ideas clave para la comprensión de ideas y 

razonamientos dispares, activando y potenciando así su sensibilidad fi-

losófica y crítica.  

Activar la bioética (reflexión sobre el ethos y la vida) como bioherme-

néutica (singularizando el caso desde sí para sí) pasando por la detección 

biopolítica del poder (afección del marco social en la configuración de 

la subjetividad) es un examen necesario para resituar, desde Foucault, 

en el centro del estudio filosófico y de la práctica educativa la vida. 

6. CONCLUSIONES 

Este proyecto no solo busca reformular la labor docente en un contexto 

contemporáneo, sino también revitalizar la filosofía como quehacer pro-

pio desde la vida humana y para la vida humana. Al implementar el en-

foque del "biomaestro" y la unidad didáctica propuesta, se aspira a cul-

tivar en el estudiantado una comprensión más profunda de su condición 

y de la filosofía, así como de su relevancia en la búsqueda de un arte de 

vivir propio. 

La noción de un arte de vivir, si bien no es nueva y fue trabajada por 

filosofías ancestrales de la India, China y la Antigua Grecia, ha sido en 

gran medida relegada en la filosofía académica moderna. Esta experi-

mentó un resurgimiento en las discusiones del siglo XX de la mano de 

autores como Dilthey, Freud, Heidegger, Adorno, Sartre o Foucault. Es 

a partir de este último, desde el cual se revitaliza a través de la configu-

ración del perfil docente actualizado (primera parte), como lo es el “bio-

maestro”, cuya práctica pedagógica se enriquece al integrar saberes 
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diversos y fomentar la capacidad de darle forma a la impaciencia de la 

libertad, activando la oportunidad de poder ser de otra forma de la que 

somos. Este renacimiento se aplica mediante la creación de una unidad 

didáctica (segunda parte) cuidadosamente diseñada, pensada específica-

mente para promover la crítica de sí y la aplicación práctica de un enfo-

que filosófico hacia la vida desde la educación.  

En el contexto actual, caracterizado por una creciente adicción digital de 

la juventud, una temprana especialización y una primacía de lo cuanti-

tativo, esta revitalización del arte de vivir en los estudios de bachillerato 

adquiere un valor aún más relevante.  

No obstante, si la filosofía se invoca como remedio para los males per-

sonales en una sociedad enferma, pierde su capacidad para inducir la 

salud. Tan pronto como la valoramos únicamente por sus usos, como un 

medio para un fin, pierde su capacidad para lograr ese fin. La filosofía, 

en cambio, es un componente intrínseco del ser humano, específica-

mente humano. Y a través de su enseñanza puede fundar una reflexión 

o, en fin, dar acceso y desembocar en una reflexión casi filosófica. Di-

cho con otras palabras, trabajar con textos filosóficos que toman por ob-

jeto la vida y las prácticas humanas conducen al alumnado hacia dos 

deseables y fructíferas direcciones. Por un lado, hacia la relación de un 

“sí mismo” plural con signos totalmente diferentes (otros modos de pen-

sar, otras interpretaciones de la vida, otras terminologías para nombrar 

lo existente, etc.). Y, por otro, hacia una reestructuración interna en tanto 

que sujetos dependiendo de cómo las obras son incorporadas en cada 

caso al ser interpretadas y comprendidas por estos, asumiendo las dis-

tancias y los espacios que las obras causan dentro del sujeto mismo.  
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