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¿Cómo se aceptó socialmente que la educación y en particular la escuela era la 

forma de contrarrestar la ignorancia? En parte, esta intervención se estructura 

desde este cuestionamiento; es decir, a partir de la búsqueda de las condiciones 

de posibilidad que permitieron el surgimiento de la escuela y el saber pedagógico 

en Colombia. La aproximación a esas condiciones ha permitió plantear que la 

escuela no surgió como un hecho educativo sino como un hecho moral y político. 

Para argumentar esto situamos la aparición de la escuela pública como un 

proceso que es, al mismo tiempo, determinado por y determinante en sucesos 

como la formación del Estado, el surgimiento de la población como una nueva 

regularidad, las practicas de policía, la delimitación de la noción de infancia, la 

aparición del maestro, la pedagogización de algunos conocimientos, la creación de 

métodos de enseñanza, entre otros. 

 

Cada formación histórica implica una distribución de lo visible y de lo enunciable 

que se produce en ella; sin embargo, vale aclarar que de un estrato a otro ocurren 

transformaciones puesto que la visibilidad cambia de modo y los enunciados 

cambian de régimen. De esta forma, a mediados del siglo XVIII la escuela pública 

                                                
1 Conferencia dictada en el “Ciclo de Colóquios e Debates com Alberto Martínez Boom” en la Universidade do Estado do 
Rio de Janeiro, Quarta-feira 24 de junho de 2009. 



 

surge como una nueva manera de ver y de hacer ver a la infancia, la cual no es un 

objeto natural dado y, por consiguiente, poco o nada tiene que ver con la forma 

como eran vistos los menores en la edad media, el renacimiento o la antigüedad 

griega, pues los niños de cada uno de estos momentos históricos no son el objeto 

en ciernes de lo que se naturalizara como infancia. De la misma manera, esta 

escuela no viene desde Platón, ni encarna un grado mas avanzado de las formas 

que le precedieron; constituye por el contrario un acontecimiento singular y único 

que irrumpe de forma contingente, constituido por diversos factores que se 

encuentran, se apoyan, se conectan, se confrontan, pero que ante todo dan lugar 

a la emergencia mencionada, rompiendo con aquellas evidencias que han definido 

la escuela como producto de una necesidad o como evolución de otras prácticas 

de enseñanza anteriores como la educación hogareña o el adoctrinamiento de los 

indios. Tal acontecimiento en su irrupción, redefine las prácticas, los discursos y 

las estrategias presentes hasta ese momento. 

 

De allí que en su aparición, la escuela muestra lo irrisorio de su comienzo. Cuando 

la historia sucumbe a la “quimera del origen, arrastra sin tener a menudo clara 

conciencia de ello, varias presuposiciones: que cada momento histórico es una 

totalidad homogénea, dotada de una significación ideal y única presente en cada 

una de las manifestaciones que lo expresa; que el devenir histórico está 

organizado como una continuidad necesaria, que los hechos se encadenan y 

engendran en un flujo ininterrumpido que permite decidir que uno es causa u 

origen de otro”2. Emergen entonces algunas preguntas: ¿cómo analizar las 

formaciones históricas de la escuela? ¿Qué contenidos y expresiones la han 

atravesado? ¿Cuáles enunciados y visibilidades la produjeron?  

 

Si bien el origen de la escuela es disciplinario, análogo a los espacios de encierro, 

no significa que esta herencia la agote o que constituya toda su fuerza. En 

contravía implica que es una de las huellas que marcan su devenir no lineal, no 
                                                
2 CHARTIER, Roger. (1996) Escribir las prácticas. Foucault, de Certau, Marin. Buenos Aires: Ediciones Manantial, p. 20.  



 

causal, intermitente e irreductible. Semejante circunstancia muestra también el 

valor que esta forma tuvo en su origen y las mutaciones que prefiguran sus 

variaciones históricas y estratégicas.  

 

Algunas incursiones investigativas por otros procesos y momentos, me han 

acercado al estudio de los fenómenos de la escolarización, los sistemas 

educativos, las políticas públicas, los proyectos de reforma educativa y la 

investigación comparada de estas temáticas. Desde esas experiencias puedo 

afirmar sin dejo de asombro que el análisis y el estudio histórico de la escuela 

constituye una manera de reflexionar sobre la función de esta forma en nuestras 

sociedades; es decir, los usos de la escuela hoy. Parto entonces del problema en 

los términos en que se plantea actualmente e intento realizar su genealogía, el 

análisis de su emergencia, develando de paso cómo la escuela es un 

acontecimiento político, o mejor, un acontecimiento de poder que nos sigue 

inquietando. 

 

La idea es analizar el problema a partir de una situación contemporánea o mejor, 

hacer historia del presente o con sentido de presente. No es una historia a la 

manera como la harían los historiadores, sino un estudio filosófico y político sobre 

la escuela y en general sobre las prácticas pedagógicas y el campo de saber que 

ella instala en unos talleres históricos. Acentuar esta postura significa ir más allá 

de la posición usual del historiador y exigirle al pensamiento el análisis de sus 

relaciones, lo que equivale a afirmar que se busca pensar contemporáneamente.  

 

El recurso a la historia y el uso del material histórico no tiene la pretensión de 

servir de contexto sino que es un elemento esencial para comprender el presente, 

ya que éste no es sólo lo actual. El presente –como dice Castel– “es una herencia 



 

y también el resultado de una serie de transformaciones que hay que reconstruir 

para averiguar que hay de inédito en la actualidad”3.  

 

El complejo de prácticas que constituye la escuela como un dominio de objeto está 

dotado de historicidad, no surge por nexos de causalidad o de necesidad sino por 

el entrecruzamiento complejo de acontecimientos. De esta manera, el uso de la 

historia opera como medio de conocimiento e instrumento de investigación que 

podemos interrogar tal y como lo hace Fernand Braudel en su estudio económico 

y social de Francia: “¿No es acaso el presente más que a medias víctima de un 

periodo obstinado a sobrevivir? Y el periodo, por sus reglas, sus diferencias y sus 

semejanzas ¿no es la clave indispensable de todo conocimiento del presente?”4. 

 

Para ser breve, problematizar la escuela como acontecimiento histórico y 

contemporáneo implica transitar por su devenir, con quien remonta un río para ver 

su origen, obviando todo naturalismo ingenuo: parece natural imaginar que la 

escuela existió siempre, parece natural suponer que su finalidad ha sido desde un 

comienzo educar a niños y jóvenes. Esta investigación vuelve sobre esas 

“naturalidades” dadas por ciertas y muestra que existen múltiples direcciones para 

los acontecimientos. 

 

El proceder genealógico opera precisamente de este modo, se desprende de 

nociones clásicas como causalidad, continuidad y totalidad para poder captar los 

escenarios de combate en el que se hacen evidentes las rupturas, las 

coincidencias y los desfases. El primero de los rasgos de este sentido histórico 

que se opone a la historia tradicional, es alterar la relación habitualmente 

establecida entre la irrupción del acontecimiento y la necesidad de cierta 

continuidad. En otras palabras, permutar esa tradición teleológica de la historia 

que tiende a disolver la singularidad del acontecimiento en un encadenamiento 
                                                
3 CASTEL, Robert. Presente y Genealogía del Presente, Pensar el cambio de manera no evolucionista. En: Revista 
Archipiélago Nro 47. Barcelona, Junio-Agosto 2001, pp. 67-68. 
4 Citado en CASTEL, Robert. La Metamorfosis de la cuestión social. Op. cit., p. 11.  



 

natural y lineal. Así, hay que entender el acontecimiento “no como una decisión, 

un tratado, un reinado o una batalla, sino como una relación de fuerzas que se 

invierte, un poder confiscado, un vocabulario retomado y vuelto contra sus 

usuarios, una dominación que se debilita, se distiende, se envenena a sí misma. 

Las fuerzas en juego en la historia no obedecen ni a una destinación ni a una 

dinámica, sino efectivamente al azar de la lucha. Ellas no se manifiestan como las 

formas sucesivas de una intención primordial; tampoco asumen el aspecto de un 

resultado. Aparecen siempre en lo aleatorio singular del acontecimiento”5. No se 

trata de investigar la representación de un objeto preexistente, ni tampoco su 

creación por medio del discurso, sino la reconstrucción de una forma histórica 

concreta, constituida por prácticas y discursos dentro de un régimen de saber y 

poder que le da función, que le establece límites, que regula sus modos y sus 

luchas. Valga anticipar entonces, que miramos la escuela en su emergencia 

azarosa e intempestiva, que muy poco tuvo que ver con la educación, y que como 

forma llega a la apropiación de lo educativo por circunstancias a veces fortuitas e 

inesperadas. De modo más directo, la escuela no proviene del confín de los 

tiempos, no la instaura un autor ni la fuerza de la ley: no es Vives su padre y 

fundador, ni ningún código jurídico, sino que los discursos de este y otros 

pensadores encuentran uso y cabida en aquel lugar y tiempo posterior en el que el 

cruce azaroso de un grupo de fuerzas posibilitarán su intrumentalización. De ahí la 

importancia de localizar, una por una, las singularidades de los acontecimientos. 

 

No hay que remitir los hechos a un único foco de expresión a no ser que se quiera 

poder contrastarlos, ordenarlos, incluso seleccionarlos y establecer sus causas o 

su necesidad. De modo que es necesario poner en cuestión la mayoría de los 

postulados que algunos historiadores de la educación hacen para volver inteligible 

el origen de la escuela referido a una causa fundante, ya sea una idea, un hombre 

                                                
5 FOUCAULT, Michel. (1971) “Nietzsche, la généalogie, l’historie”, hommage a Jèan Hyppolite. París: Presses 
Universitaries de France, pp. 145-172. Citado en: CHARTIER, Op. Cit., p. 20-21. 



 

o un hecho al que se supone presente incluso antes de su advenimiento como una 

continuidad necesaria. 

 

No es posible, y este trabajo intenta probarlo, deducir la aparición de la escuela y 

los procesos de escolarización de los discursos del reformismo borbónico o de la 

ideología de la Ilustración unidos a la Revolución Francesa. Sin duda no hay 

desprendimiento automático ni transplante de las ideas filosóficas de los ilustrados 

españoles. Entre Ilustración y escuela no hay continuidad ni necesidad, si están 

articuladas es por que se dieron un conjunto de prácticas múltiples y enmarañadas 

que buscaban la utilidad común o que se ocuparon de proponer nuevas formas de 

pensar la gestión de nuevos espacios y poblaciones. 

 

La institucionalización de las prácticas de enseñanza en que se expresan los 

sistemas educativos modernos occidentales y que hoy conocemos como escuela, 

es un fenómeno tardío en las sociedades hispanoamericanas. En este sentido es 

necesario hacer unas consideraciones que parecen obvias pero en realidad no lo 

son: no siempre hubo escuela en nuestras sociedades y no siempre la educación 

se realizó en escuelas. De allí que se puedan hacer ciertas preguntas: ¿Qué pasa 

cuando emerge la escuela? ¿A qué nuevas condiciones responde? ¿Qué nuevas 

prácticas instituye? y ¿Cómo funciona la estrategia de poder que atraviesa las 

prácticas que aparecen como una regularidad y luego se institucionalizan?  

 

La educación como derecho del príncipe 
Para el análisis que proponemos, ubicamos el surgimiento de la escuela en un 

complejo de relaciones entre saberes y prácticas sociales, caracterizado por el 

cruce de cuatro líneas de fuerza: la pobreza, la utilidad pública, el Estado y la 

noción de infancia. Ese cruce entra en funcionamiento a raíz de la Expulsión de 

los Jesuitas de los dominios españoles. Aquí es necesario hacer alusión al marco 

jurídico-político que posibilitó ese hecho, así como a sus implicaciones en la 

reorganización del Estado. En otras palabras, referirnos al reformismo borbónico 



 

del siglo XVIII y, principalmente, a los paquetes legislativos que reclamaron 

nuevas funciones y potestades estatales.  

 

A partir de la segunda mitad del siglo XVIII, se percibe en Hispanoamérica un 

cierto movimiento de reorganización institucional que tocó diversos lugares de la 

vida política y social del conjunto de las colonias españolas, particularmente en lo 

relacionado con el reordenamiento de la economía y la administración de la vida 

en su conjunto. El objetivo desarrollado en el gobierno de Carlos III fue “convertir 

los reinos de ultramar en verdaderas colonias que produjeran el máximo de 

ingresos para la metrópoli, convirtiendo a los reinos de Indias en un verdadero 

imperio económico”6.  

 

En otra dimensión mucho más amplia, el irlandés Bernard Ward, quien escribe su 

Proyecto Económico7 al calor de este ánimo colectivo y reformista, planteó como 

uno de sus objetivos primordiales el fomento de “la población de España, la 

agricultura en todas sus partes, perfeccionada por el sistema moderno: las 

fábricas y las artes, el comercio interior y exterior, la navegación, el riego los 

canales, el arreglo de aduanas y tributos, una buena policía relativa á estos 

asuntos, el alivio de los pobres, el destierro de la holgazanería, y la extinción de la 

mendicidad, la introducción del espíritu de la industria en la nación; y un nuevo 

sistema de gobierno económico en aquella preciosa porción de la Monarquía 

Española” 8. 

 

Dentro de ese conjunto de ordenamientos políticos –también conocidos como 

regalismo borbónico– la expulsión de la Compañía de Jesús de los dominios de la 

Corona española en 1767, desató una abundante expedición de actos legislativos 
                                                
6 PHELAN, John Leddy. (1980) El Pueblo y el Rey. Bogotá, Carlos Valencia Editores, p. 33. 
7 WARD, Bernard. Proyecto Económico en que se proponen varias providencias dirigidas a promover los intereses de 
España, con los medios y fondos necesarios para su plantificación…Madrid: Ibarra, 1782. 
8 Ibid., p. 250. 



 

con el objeto expreso de llenar el campo libre que había sido dejado por la Orden. 

Ahora bien, hay que plantear con claridad que la irrupción de la escuela como 

acontecimiento no es una necesidad histórica que en unos casos se desprendería 

de los intentos de secularización del Estado Español o en otras de un discurso 

ilustrado que influenció a los reformistas borbones. En este caso existieron una 

proliferación de hechos, multiplicidad de intenciones o desorden de las acciones 

las cuales no están referidas a ningún sistema capaz de darle una interpretación 

racional que enunciaría su significación y sus causas. 

 

La principal consideración con la que se justificó la expulsión de los Jesuitas de los 

dominios de España, aludía fundamentalmente a la obligación del Soberano de 

“mantener en sus pueblos la subordinación, tranquilidad y justicia”9. Si la Corona 

española bajo la regencia borbónica quería introducir cambios significativos en la 

correlación de fuerzas, debía encontrar puntos de apoyo, o más aún, eliminar 

obstáculos de aquellos sectores y organizaciones que más resistencia oponían a 

los nuevos propósitos. De esta manera, la decisión de extrañar a los Jesuitas de 

los dominios españoles, buscó separar del cuerpo de la sociedad a aquella 

organización que había adquirido tanto poder y acumulado tantas riquezas, hasta 

organizarse como una empresa económica y política autónoma, al tiempo que 

puso a raya a las otras órdenes monásticas, proclamando que las “regalías” del 

Soberano imperaban sobre las del resto de sus vasallos. 

 

Al margen de las contravenciones legales de la Compañía, la legislación reclamó 

para el Rey, en función de su suprema autoridad, la vigilancia y el gobierno de la 

educación de la juventud. “¿Quién podrá dudar que la enseñanza pública debe 

estar baxo de la protección del Príncipe?, se pregunta el propio Rey en la Cédula 

del 14 de agosto de 1768, respondiendo al punto que sólo a él, como esencia del 

                                                
9 Carlos III. Real Cédula donde se declaran pertenecientes a S. M. los establecimientos Píos de los Jesuitas. San 
Idelfonso, 14 de agosto de 1768. En: Consejo en el Extraordinario. Colección general de las Providencias hasta aquí 
tomadas sobre el extrañamiento y ocupación de temporalidades de los regulares de la Compañía, que existían en los 
dominios de S. M. de España, Indias e Islas Filipinas. Madrid: Imprenta Real de la Gazeta. 1769. p. 57. 



 

Estado, le incumbía “el cuidado y superintendencia de la educación”, que los 

simples preceptores y todas las comunidades religiosas dependían de la autoridad 

Real, y que, extinto el “Cuerpo” de la Orden “a quien estaba confiada la 

enseñanza”, le correspondía “al Príncipe proveer a beneficio de la Nación”10, la 

protección y el Patronato de los estudios. Así, sólo al Monarca, como guardián 

“indubitable de la disciplina exterior”, y en arreglo con su “religiosa piedad, [con] 

los derechos inherentes a la Soberanía”, y con la “protección que [debía] a todos 

sus Vasallos”11, le correspondía velar por la educación, la cual fue de esta forma 

legalmente sustraída del fuero autónomo e impenetrable de la familia y la Iglesia, 

para ser declarada bien del Estado. 

 

La Real Provisión de los Señores del Consejo en el Extraordinario de fecha 5 de 

octubre de 1767 es clara en este sentido. Más allá de las consideraciones del 

orden político o jurídico administrativo que habían “justificado” la expulsión, se 

colocan unas de carácter estrictamente educativo y que guardan correspondencia 

con la defensa de los intereses públicos y estatales frente a los de grupos 

privados. En efecto, la Real Provisión comienza por señalar que en lo “tocante a 

las primeras letras, latinidad y retórica” los regulares de la Compañía de Jesús “las 

tuvieron en sí como estancadas” motivo por el cual “nació la decadencia de las 

letras humanas; porque deteniéndose poco en la enseñanza, aspiraban a otros 

estudios, empleos en su Orden, de manera que su exercicio en la latinidad más 

bien se encaminaba a perfeccionarse en ella el Maestro, que miraba como 

transitoria esta ocupación, que no a la pública utilidad”.  

 

Al declarar a la educación como objeto público y por tanto de libre injerencia del 

Estado, este reclama prerrogativas en la definición de sus metas, funciones, 

estatuto de los sujetos que la conforman e incluso sobre el discurso que podría 

circular en dicha institución. Esta corriente, que nosotros hemos denominado 

                                                
10 Ibid., p. 66. 
11 Ibid., p. 67. 



 

movimiento estatalista, se constituyó en un factor decisivo para que futuros 

procesos se pusieran en marcha, al rescatar la participación del Estado en 

algunos órdenes de la vida social, fijando nuevos rumbos a esos objetos, pero 

más que sus rumbos, dándoles un nuevo estatuto. Así, la educación surgió como 

un derecho del Estado y no del individuo: es el Príncipe quien reclama y ejerce la 

potestad de educar a sus vasallos, y no la población la que demanda el derecho a 

educarse.  

 

La escuela principal ramo de la policía 
Algunas de las principales manifestaciones de la nueva fisonomía del Estado, 

como el discurso de la utilidad pública y la configuración de la población como 

problema de gobierno, fueron determinantes en la delimitación de la naturaleza de 

la institución escolar y sus funciones. Así, su carácter lo podemos definir como 

eminentemente público, no por que fuera gratuita o financiada por el Estado, sino 

porque éste reclama como derecho suyo su configuración, su establecimiento, la 

definición de sus límites y de sus aplicaciones. La escuela aparece de esta forma 

como un derecho del príncipe, como el escenario de la normalización y la 

homogeneización de la población, como la factoría por excelencia de los “buenos 

cristianos y los buenos vasallos”, en suma, como una de las formas de las que se 

vale el Estado para disponer a la masa de tal suerte que se haga gobernable. Ese 

papel convierte a la escuela en la primera institución estatal del saber, autónoma 

por tanto frente a los demás espacios de la enseñanza y, como lo expresa la 

documentación, en el principal ramo de la policía; es decir, en uno de los 

mecanismos para desarrollar la calidad de la población y mantener el orden de la 

nación. Este surgimiento azaroso irá convirtiendo a la escuela –mucho después de 

su aparición– en una institución necesaria, normalizadora y útil. 

 



 

La noción de policía que contribuirá a dotar a la escuela de una funcionalidad, no 

se refiere a la “acción represiva en el sentido que le damos hoy” /12, sino según un 

significado mucho más amplio y complejo que comprende todos los métodos para 

potenciar, organizar y aprovechar a la población, tratando “de que todo lo que 

compone el Estado [sirva] para el fortalecimiento de su poder, pero también para 

el bienestar público”/13. La policía nos remite al interés de los nacientes Estados-

Nación de construir un conjunto de mecanismos que actúan sobre todo aquello 

que contribuye a dar “ornamento, forma y esplendor [a] la integridad del Estado y a 

la dicha de todos los ciudadanos” /14. 

 

Esto no quiere decir que la policía fuera en sí misma un presupuesto ideológico 

general, con el cual se aspiraba a regular y a controlar a los vasallos por un 

cálculo premeditado. La elaboración de sus principales nociones y, principalmente, 

la sanción y la aplicación de sus métodos, fue la mayoría de las veces azarosa, 

posibilitada por dinámicas específicas de la población. El crecimiento y la 

movilidad del contingente de pobres e indigentes, el desarrollo de las ciudades y el 

abandono de los niños, son algunas de las manifestaciones que jalonaron su 

aparición. En otras palabras, la policía se incorpora a las formas de gobierno ante 

prácticas concretas de la población, principalmente la insubordinación o el 

desorden en acto y en potencia. Así, la policía, que por definición era más 

reglamentadora que reguladora, registraba cómo se comportaban los pobladores, 

constituyendo un régimen de saber en la medida que todo ese andamiaje 

reglamentario obedecía a fenómenos previamente registrados; es decir, al 

reconocimiento y el registro de comportamientos que podían considerare regulares 

o irregulares. De esta manera, su cariz de táctica de control, de principio de 

                                                
12 DONZELOT, Jacques. La policía de las familias. Valencia, Editorial Pre-textos, 1979. p 10. Dichas acciones de policía 
necesariamente no implicaban como ahora, la existencia de una institución o cuerpo encargado de su cumplimiento. 
13 Ibid., p 10 y 11. 
14 Entre otros se destacan Theódore Turquet de Mayerne (1573-1654) y Peter von Hohenthal (1725-1794). Citados por 
FOUCAULT, Michel. Seguridad, territorio, población. Curso en el Collège de France (1977-1978). Buenos Aires: Fondo 
de Cultura Económica, 2006. p. 359. 



 

organización, lo adquirió por la irrupción de nuevos fenómenos que demandaban 

otros tantos correctivos, y no por una sesuda y anticipada conjetura de los 

gobernantes. La policía no era, finalmente, una expresión del despotismo 

ilustrado, sino una respuesta ante solicitudes particulares y realidades prácticas. 

Sin embargo, su ejercicio se convirtió en un fenómeno estratégico para el gobierno 

de la población, a tal punto que la “vida en policía” era condición para la 

prosperidad y sinónimo de civilidad. Algunos demandaban su aplicación por parte 

de las autoridades, muchas veces para contener “todo un enjambre de pequeños 

desórdenes de conducta” /15. En este sentido, es prudente comprender la policía 

como el control de la población a partir de las prácticas que se configuraron a 

propósito de unos problemas y preocupaciones que surgen en este momento 

histórico, y de esta forma identificar sujetos e instituciones que operan mediante 

dichas prácticas de policía, las cuales comienzan a evidenciar las relaciones de 

poder en las que estuvo inmersa la aparición de la escuela pública. 

 
La escuela produce comunidad: lengua, costumbres y trabajo 

Las ocupaciones útiles y la obediencia, los pilares sobre los que se empezó a 

apoyar la prosperidad y el orden del Estado, demandaban la constitución de cierto 

principio de unidad a partir de la homogeneización de los conocimientos y los 

hábitos. La captura de los niños del Estado llano respondía a esos propósitos 

perfilados por el gobierno de la población. Esta premisa dotó a las instituciones 

escolares de una fisonomía definida por el propósito de –literalmente– domar y 

normalizar el espíritu y el cuerpo de los niños, dotándolos de todas las nociones y 

los comportamientos indispensables para la vida en comunidad. Así, la escuela 

fue facultada para “ordenar los individuos de manera que todos fuesen prudentes, 

                                                
15 En su empeño por vislumbrar las formas de circulación del poder, Foucault muestra que la policía constituía una 
especie de servicio público, pues muchas de las órdenes del rey “no se abalanzaban de improviso, de arriba a abajo, 
como si se tratase de los signos de la cólera del Monarca”, sino que estas intervenciones eran solicitadas –e incluso 
“mendigadas”– “como si se tratara de hacer frente a algún gran crimen que debía merecer la cólera del soberano, 
cuando sólo se trataba de alguna historia de familia, esposos engañados o golpeados, fortunas dilapidadas, conflictos de 
intereses, jóvenes indóciles, raterías o borracheras”. Ver FOUCAULT, Michel.  La vida de los hombres infames. Ensayos 
sobre desviación y dominación. Buenos Aires: Editorial Altamira. p. 190.  



 

instruidos, juiciosos y moderados, [y] cada familia arreglada, unida y económica”, 

de tal forma que se constituyera un “Cuerpo de República” /16. 

 

Uno de los principales compromisos adquiridos por la escuela fue la extensión del 

dominio de la lengua. La lectura, la gramática y la ortografía no sólo ocupaban 

buena parte de la jornada de los jóvenes aprendices, sino que además constituían 

uno de los pocos saberes que los maestros debían acreditar para ser dotados 

como tales. La unidad de lengua, considerada “aprobadísimo ligamento [para] 

congregarse y comunicar entre sí formando una sociedad indivisible y perpetua” 

/17, constituía uno de los principios fundamentales del gobierno y la administración 

del Estado. La ejecución de los proyectos de reforma económica y administrativa 

del gobierno español, reafirmó la afinidad de la escuela de primeras letras con la 

uniformidad de la lengua a través de la castellanización de los indios. Investida 

como poderoso factor civilizador entre los naturales, la enseñanza de la lengua 

castellana se convirtió en un ítem recurrente de la legislación y la administración 

española. Las notorias ventajas de la unidad de lengua para “la religión y la mayor 

facilidad del comercio y del gobierno económico y político” /18, convirtió a la 

escuela en un novedoso mecanismo para hacer de las tierras de España un sólo 

labio /19, una lengua común. Sin embargo, ese poder normalizador con el que se 

pretendió incorporar a los indígenas a las formas ibéricas del catolicismo y la 

economía, estaba claramente emparentado con la civilización profesada 

diariamente a los niños de las escuelas a través de la enseñanza de las primeras 

letras.  

 

                                                
16 AMAR Y BORBÓN, Josefa.  Discurso sobre la educación física y moral de las mujeres. Madrid: Imprenta de Benito 
Cano, 1790. Prólogo.  
17 VIVES, Juan Luís. Tratado de la enseñanza. Madrid: Ediciones de la lectura, 1923. p. 3. 
18 El Corregidor del pueblo de San Joseph de Noanama (Bernardino Herrera) expone acerca de la necesidad e 
importancia de una escuela de lengua castellana par los indios: propone que se le dé una jurisdicción para agrupar a los 
indios calimas. 2 de noviembre de 1771. En: AHNB, Anexo Instrucción Pública, T. III, fol., 216v. 
19 Fabián y Fuero. “Pastoral para que los indios aprendan el castellano”, 6 de octubre de 1769. Citado por TANCK DE 
ESTRADA, Dorothy.  Pueblos de indios y educación en el México colonial. México: El Colegio de México, 1999. p. 171-
172. 



 

Al igual que el aprendizaje de un idioma común evidencia el papel 

homogeneizador de la escuela sobre la población, la rectificación de las 

costumbres por medio de los preceptos religiosos y civiles constituía otros de los 

grandes capítulos de la enseñanza. El celo con el que se medían los 

conocimientos religiosos de los aspirantes a maestros, la inspección de su 

probidad moral y social, así como el espacio reservado a la instrucción de los 

menores “en aquellos puntos de policía y doctrina que los hicieran apreciables y 

bienquistos” /20 para el resto de la sociedad, nos confirma la importancia dada a 

este ramo de la enseñanza. El cultivo del entendimiento de los niños pasaba 

entonces por “el arreglo de sus corazones con principios de honor y de integridad 

para hacerles buenos ciudadanos y formar en ellos al hombre cristiano” /21. 

Empero, no era solamente la enseñanza del culto religioso la que ocupaba las 

horas de escuela. “La veneración inviolable a los padres y a la Patria, la 

obediencia a los príncipes y a los magistrados”, el aprendizaje de las “las reglas 

comunes a todos los súbditos y el respeto a las leyes que prescriben las 

relaciones, respectivas de cada uno de los individuos de la sociedad en común” 

/22, constituían otros tantos apartados de la instrucción escolar. 

 

Junto al cultivo de la virtud y la decencia, a la instrucción escolar le correspondía 

“disponer el entendimiento de todos los jóvenes para llenar dignamente los varios 

empleos y ser útiles a la república” /23. Para ello los instructores debían “[declamar] 

mucho contra el ocio, manantial de todas las desgracias y vicios. [Elogiar] y [hacer] 

las más agradables pinturas de un labrador, artesano y menestral honrados, y las 

más feas y ridículas de un holgazán, de un jugador, de un hombre altanero, 

describiendo los miserables destinos y desastrados fines de los bribones y 

                                                
20 RODRÍGUEZ DE CAMPOMANES, Pedro. Discurso sobre la educación popular de los artesanos y su fomento. Madrid: 
Editora Nacional, 1978. p. 98. 
21 ROLIN, Carlos. Modo de enseñar y estudiar las bellas letras, para ilustrar el entendimiento y rectificar el corazón. 
Traducción al castellano de María Catalina de Caso. Madrid: Imprenta del Mercurio, 1755. Tomo I. p. 1. 
22 RODRÍGUEZ DE CAMPOMANES, Op. cit., p. 39-40. 
23 ROLIN, Op. cit., p. 2. 



 

ociosos” /24. La escuela debía redimir la ociosidad y apartar de los vicios, pero 

sobre todo, ocupar útilmente el tiempo para poner a los infantes “en estado de 

censurar juiciosamente las obras que se dan al público, de asociarse con las 

gentes de entendimiento, y de entrar en las mejores compañías” /25. Los horarios y 

las parcelaciones de la jornada escolar buscaban introducir el hábito de levantarse 

temprano y mantenerse en continua actividad, “[acostumbrando] a los niños al 

trabajo y a la constancia en sus ocupaciones”/26. Así, como indicara Carlos Rolin 

en su tratado Modo de enseñar y estudiar las bellas letras, para ilustrar el 

entendimiento y rectificar el corazón en 1755, obra muy difundida por España y 

América, “el estudio de las primeras letras sólo [servía] para dulcificar la pena” de 

tener que trabajar, “arreglar y fijar la ligereza del espíritu y vencer la aversión 

natural a una vida sedentaria y aplicada, en donde se cautiva la libertad a la 

sujeción” /27. 

 

La escolarización del encierro 
La paulatina configuración de la pobreza como un hecho político y como un 

problema social, generó un cambio significativo en la noción de caridad. El socorro 

de los pobres, orientado fundamentalmente por el ideal católico de la salvación del 

alma de los benefactores a través de esos representantes de Dios en la tierra, 

empezó a ser interpelado por el ideal de la utilidad económica y social. En otras 

palabras, a la inveterada práctica de confinar o alejar en los Hospicios y Casas de 

Misericordia el desorden propuesto por la miseria, se sumó el sistemático esfuerzo 

por erradicar la ociosidad, fundamentalmente, convirtiendo a los pobres y 

mendigos en seres útiles para el trabajo. 

 

                                                
24 RUBIO, Juan. Prevenciones dirigidas a los maestros de primeras letras. Madrid: Imprenta Real, 1788. p. 37. 
25 ROLIN, Op. cit., p. 11. 
26 El doctor Felipe Salgar cura de la ciudad de San Juan de Girón sobre el establecimiento de una escuela de primeras 
letras [Expediente sobre aprobación de Plan de Escuela y nombramiento de maestros]. San Juan de Girón.  Mayo 16 de 
1789. f. 954. 
27 ROLIN, Op. cit., p. 11. 



 

Para crear y uniformar ese nuevo orden laboral y darle un nuevo estatuto social al 

trabajo, se hizo fundamental orientar la mente de los pobres por el camino de la 

utilidad social. Podemos decir con Anne Querrien que de forma explícita se 

configuró una estrategia de “Guerra contra la pobreza” /28, en la cual se incluyó 

una serie de conversiones que sólo se podrían dar en conjunción con las nuevas 

lógicas del trabajo. Para ello, el Príncipe reclamará la potestad sobre todos los 

pobres y desvalidos de sus dominios, proclamándose “el padre de los huérfanos, 

el esposo de las viudas, el dios de los pobres, los ojos de los ciegos, las manos de 

los mancos, el auxilio de las necesidades comunes, el deseo y el amor de todos” 

/29. 

 

Los hospicios, que en algunos casos incluían talleres y obrajes para mantener 

disipada la mente de los inclusos, o para que los “más aptos” produjeran algunas 

manufacturas para solventar el sostenimiento de los planteles, empezaron a ser 

requeridos por el poder público para que instruyeran y calificaran a esa parte de la 

población en oficios útiles. El adagio bíblico de comer el pan adquirido con sudor y 

trabajo, se hizo de obligatorio cumplimiento, principalmente para todos aquellos 

que por su miseria e ignorancia constituían una carga gravosa para el Estado, y el 

germen de desórdenes e inmoralidades. “El que no quiere trabajar, no coma”, 

sentenciaba una de las cartas del apóstol San Pablo, máxima que 

indiscutiblemente fue incorporada a la nueva lógica del orden y la felicidad del 

Estado, pero con una acepción más que moral, económica. 

 

Como había anticipado Vives, “a ningún pobre que por su edad y salud [pudiera] 

trabajar se le [podía] permitir estar ocioso” /30. La caridad, considerada hasta 

entonces “la reina de todas las virtudes”, fue acusada de fomentar la ociosidad de 

la población, pues no había que ayudar a los pobres, sino organizar y controlar la 

                                                
28 QUERRIEN, Anne. Trabajos Elementales sobre la Escuela Primaria. Madrid: Ediciones la Piqueta, 1994, p. 26. 
29 MURCIA, Pedro Joachin de. Discurso político sobre la importancia y necesidad de los hospicios, casas de expósitos y 
hospitales que tienen todos los estados y particularmente España. Madrid: Imprenta de la viuda de Ibarra, 1798. p. 12. 
30 VIVES, Juan Luís. Tratado del Socorro de los Pobres. Valencia: Prometeo, 1914. p. 108. 



 

pobreza para aumentar la opulencia y la prosperidad del Estado. En este sentido 

Ward en su Proyecto Económico era categórico: “al emplear en fábricas un millón 

de gentes, que hoy viven sin ocupación alguna, toda su ganancia es un nuevo 

aumento á la riqueza de la Nación sacado de la nada; esto es, del tiempo que 

gastan hoy los holgazanes en la inacción, ociosidad, vagabundería y mendicidad” 

/31. 

 

Así, el trabajo de los pobres, que eran la mayor parte de la población, empieza a 

adquirir un sentido de semillero: la masa trabajadora había que cuidarla, o mejor, 

cultivarla para que no cayera en la miseria, mal perverso que corroía el alma, 

aumentaba la vagancia y propiciaba el peligro. De aquí se desprende la máxima 

de Montesquieu de que “un pobre no es pobre por que no tenga nada, es pobre 

sino trabaja”. Se trataba de poner a trabajar a la gente, a fin “de hacer brotar y 

recoger lo que el trabajo genera, la riqueza social. Ciertamente, la población se 

convierte en “la verdadera fuente de la riqueza de la naciones, pero con la 

condición de que trabaje” /32. 

 

Buena parte de la explicación que derivan los pensadores sobre la ociosidad y la 

vagancia señalan a la ignorancia como su causa fundamental, a la cual oponen un 

poderoso frente con la instrucción y el trabajo como principio de riqueza social y 

piedra filosofal del proyecto moral. Las prácticas de recogimiento de pobres 

resintieron particularmente este planteamiento, pues como indicara el virrey 

Manuel Guirior (1772-1776), a aquel “acto de caridad [dictado] por la religión y la 

naturaleza para socorro de la humanidad desvalida”, se le debía sumar el 

propósito de instruir “los muchos holgazanes que con el disfraz de mendigos 

[cometían] excesos y [gravaban] la República” /33. Los hospicios, antes sitios 

                                                
31 WARD, Op. cit., p.96. 
32 CASTEL, Robert. La metamorfosis de la cuestión social. Una crónica del asalariado. Buenos Aires: Paidós, 2004. p. 
180. 
33 COLMENARES, Germán (comp.). Relaciones e informes de los gobernadores de la Nueva Granada. Bogotá: 
Biblioteca Banco Popular. Tomo I, 1989. p. 311. 



 

privilegiados de la ociosidad, van ahora a proponerse como lugares de instrucción 

para la ocupación útil en pos de la prosperidad económica del Estado.  

 

De aquí la importancia que adquirieron estas instituciones, pero ya no sólo como 

recogimiento de menores sino con un sentido que conecta trabajo con riqueza y, 

en el caso de los niños, preservación con preparación de los futuros trabajadores. 

Como indicaba Pedro Joaquín de Murcia, sin “la instrucción y la aplicación de la 

niñez y la juventud, no puede esperarse, ni la mejora de las costumbres ni el 

aumento de la industria común, ni el remedio de la necesidad, y miseria de los 

pobres, ni por consiguiente la prosperidad del Estado” /34. Lejos están entonces los 

postulados filantrópicos propios del asistencialismo o de la actitud secular que 

consistía en poner a trabajar a los indigentes y ociosos como cuestión de policía. 

El problema que se plantea ahora es el de poner a trabajar a la masa del pueblo. 

Otra idea del tiempo empieza a emerger muy dirigido a los presupuestos del 

mercantilismo, bajo la fórmula “el tiempo es oro” para los que se benefician del 

trabajo de los otros, pero también para los reformadores y personajes que miran la 

educación como un mecanismo que prepara y dispone el cuerpo y el alma para el 

trabajo.  

 

Los reformadores borbónicos de finales del siglo XVIII que postulaban un estado 

unitario (nacional que va a constituir las bases del Estado moderno) “donde todos 

los recursos de los distintos y remotos dominios españoles pudieran movilizarse 

en defensa de la monarquía” /35, obrarán con el propósito de renovar la economía 

e intervenir en todos los asuntos que competen al común de la gente, en este caso 

a aquello que concierne a lo público. Para ello, propugnarán por extender la 

escolarización a todos los pobres, escolarización que surge a la sombra de los 

hospicios y los sitios de recogimiento y limosnería.  

 
                                                
34 MURCIA, Op, cit., p. 19. 
35 PHELAN, Op. cit., p. 19.  



 

La infancia, nueva figura que poblará lo que llamaremos escuela, constituida por 

los hijos de adultos albergados en el hospital, expósitos, huérfanos o 

abandonados, algunos muy jóvenes para ser utilizados en trabajos duros que se 

realizan en talleres de caridad. Si estos niños no están en edad para trabajar es 

preciso asegurarse de que lo harán mañana. De tal manera que la Casa de Niños 

Expósitos y los hospicios serán las primeras formas de escuela que recogen al 

común de los niños pobres que inundaban las ciudades, para instruirlos en los 

oficios y “buena vida y costumbres”. En el Nuevo Reino de Granada el caso más 

significativo lo constituye el plan que presenta Francisco José de Caldas al asumir 

el cargo de Padre General de menores del cabildo de Popayán en 1793. Con 

“gran dolor y sentimiento de su corazón” declara haber encontrado infinidad de 

“jóvenes de ambos sexos entregados a la ociosidad, madre verdadera y origen 

fecundo de todos los vicios, ya sea por indolencia o descuido de sus padres, o ya 

en fin por no tener una mano robusta que los dirija en sus primeros años” /36. Para 

impedir todos los males derivados de la vagancia, Caldas propone “...entregar a 

aquellos jóvenes y niños que todavía se hallan en su minoridad... a los maestros y 

artesanos honrados, escriturados de tal modo que éstos se [constituyan] en 

verdaderos padres de sus discípulos y aprendices” /37, recomendando para todos 

aquellos que resistiesen tal sujeción “el remache de un grillete” /38. 

 

La escolarización opera como uno de los mecanismos del ejercicio moderno del 

poder principalmente a partir de la normalización de las poblaciones, lo que 

significa que la escuela desempeñó un papel fundamental en la formación de los 

dispositivos de gubernamentalidad ya que es a través de la escolarización como 

se vuelven “normales” a una porción específica de la población. Se trata de un 

sistema de normalidad que no se produce por el código (la ley) sino por las 

prácticas que hacen que algo sea admitido como normal. A partir de este 
                                                
36 CALDAS, Francisco José de. Educación de Menores. En: Hernández de Alba, Guillermo (comp.). Documentos 
para la historia de la educación en Colombia. 1777- 1800. Bogotá, Editorial Nelly, Tomo V, 1983. p. 333. 
37 Ibid., p. 334. 
38 Ibid., p. 337. 



 

momento en las sociedades se inicia un proceso continuo e indefinido que tiende a 

la escolarización general que incluso como hoy opera por fuera de la escuela. A 

finales del siglo XVIII y principios del XIX los conocimientos de los individuos, sus 

comportamientos y aun sus cuerpos mismos, comienzan a integrarse de una 

forma sistemática a prácticas escolares que ya no se refieren exclusivamente a la 

educación.  

 

Este dispositivo esclarece el marco donde se constituye la escolarización como un 

concepto moderno, es decir, lugar donde prolifera el discurso entorno a la 

importancia de la educación y que por cierto va a invadir buena parte de la escena 

pública desde comienzos del siglo XIX y que tendría en principio cuatro grandes 

direcciones en su interés estratégico: 1. La instrucción del infante, objeto de 

intensificación y de ordenamiento de los comportamientos. 2. La definición de un 

cuerpo del enseñante sometido a unos procesos de visibilización y control. 3. La 

puesta en escena como un acontecimiento público, y 4. La diferenciación entre los 

escolarizados y los no escolarizados, un adentro y un afuera asociado a la 

pobreza y la ignorancia. Así la escuela anticipa, previene, dispone a los individuos 

para que entren en una lógica e indica por donde. 

 

“La escolarización vincula la política, la cultura, la economía y el Estado moderno 

con las pautas cognitivas y motivadoras del sujeto. La reforma educativa no sólo 

transmite información sobre prácticas nuevas. Definida como parte integrante de 

las relaciones sociales de la escolarización, la reforma puede considerarse como 

un lugar estratégico en el que se realiza la modernización de las instituciones”39. 

 

La escuela surge para los pobres 
El propósito deliberado de aprovechar a todos los vasallos en bien del Estado, 

avivó el interés de la Corona española por formar hombres y mujeres útiles, de los 

cuales, según Bernard Ward, los más necesarios eran “los que tienen menos 
                                                
39 POPKEWITZ, Thomas S. (1997) Sociología política de las reformas educativas. Madrid: Morata, p. 25. 



 

luces, á saber, artesanos, labradores, pastores, &” /40. La observancia de esa 

máxima implicó la apertura de la enseñanza, la cual oficiaba hasta ese momento 

como privilegio de uno pocos, hacia su reconocimiento como bien común. “El 

número de escuelas –como señalaba el jesuita Lorenzo Hervás– [debía] 

corresponder al pueblo de toda la nación, pues todo él según la política civil, debe 

asistir a ellas. El más infeliz artesano o labrador debe aprender a leer, contar y 

escribir, pues el conocimiento de todas estas tres cosas es esencialmente 

necesario para todo miembro de la sociedad humana, si ha de vivir en ella” /41. 

 

La escuela de primeras letras se convirtió así en uno de los instrumentos del 

bienestar público, principalmente, por cultivar la utilidad y la civilidad de los 

infantes. Aunque el discurso oficial ponderaba la educación de todos los menores 

como “el ramo que mas [interesaba] á la Policía y Gobierno económico del 

Estado”, encarecía que en las escuelas fueran “preferentes los hijos de labradores 

y artesanos, por que á los otros puede proporcionárseles enseñanza á expensas 

de sus padres, y aun buscar y pagar maestros y maestras” /42. 

 

El Padre Felipe Scio, autor del Método Uniforme, en carta dirigida al conde de 

Florida Blanca en 1787, aparte de promover la estatalización de las escuelas del 

reino y de exponer las ventajas de una infancia instruida, reitera que los pobres 

deben ser el principio y el fin de esa instrucción:  

 

Toda la felicidad pública de un Estado depende en gran parte de las 
primeras semillas que se siembran en los corazones tiernos de los jóvenes. 
Estas caen en corazones comúnmente sencillos, y nada preocupados, [en 
donde] se arraigan más profundamente las primeras máximas y verdades 
que oyeron, se conservan más largo tiempo, y vienen por último a dar fruto 
muy abundante y sazonado … A pesar de que la educación es tan 

                                                
40 WARD, Bernard. Op. Cit., p. 588.  
41 HERVÁS Y PANDURO, Lorenzo.  Historia de la vida del hombre. Madrid: Imprenta de Aznár, 1789. p. 287.  
42 D. Carlos III. cédula de 14 de Agosto de 1768 En: Novísima Recopilación de las Leyes de España mandada a formar 
por el señor Carlos IV. París: Salva, 1846. Libro octavo. de las ciencias, artes y oficios. Título primero. De las escuelas y 
maestros de primeras letras, y educación de niñas. Ley IX. Establecimiento de casas para la educación de niños; y de las 
enseñanzas para niñas. p. 475. 



 

necesaria, en todas las clase de personas que componen un Estado…lo es 
mucho más en la de aquellos que por ser más pobres y en mayor número, 
destituidos por la mayor parte de medios para lograr educación; su 
abandono puede, y aún debe tener necesariamente mayores y más 
peligrosas consecuencias contra el bien del mismo Estado, porque así 
como en un campo inculto y abandonado solamente se ven brotar espinas y 
malezas, de la misma suerte, del descuido en la crianza y primeras 
instrucciones de esta clase de gente, nace una general corrupción en sus 
costumbres, y una entera ignorancia de las obligaciones que tiene cada uno 
como cristiano, como vasallo, y como miembro que es del cuerpo político. 
/43 

 

La escuela se erige de esta forma como el paliativo por excelencia para conjurar 

los males de la pobreza, la ignorancia y la desocupación, las cuales, dentro de la 

nueva racionalidad de la utilidad y el bien público, eran presentadas como los 

vórtices de esa “general corrupción de las costumbres” contra la que arengaban 

con tanto recelo. 

 

En el caso del común de los vecinos, las obligaciones como cristianos y vasallos 

apuntaban a la ocupación útil por el trabajo. Como indicara el matemático ilustrado 

Isidoro Morales, “la educación para ciertas clases del Estado [consistía] en 

promover su ilustración, y para otras en proporcionarles ocupación, hacer que el 

trabajo [fuera] siempre un recurso infalible para subsistir” /44. Esa distinción entre 

una instrucción para gobernar y otra para dejarse gobernar, constituye la marca 

mas clara que a nuestro modo de ver confirma la afinidad de esta escuela pública 

con los desposeídos, como quiera que ella surge como escenario e instrumento de 

esa educación para la ocupación y el trabajo. En la escuela se inculcaban los 

principios elementales “para manejarse con utilidad y economía en la industria, 

artes y oficios que a cada uno le [correspondiesen] ejercer” /45, y, “principalmente 

                                                
43 P. F. Scio.  Plan de reforma dirigido al Conde de Floridablanca el 1 de septiembre de 1787. Citado por VILLA PALA, C. 
“El Plan de Reforma del R. P. Felipe Scio en su aspecto pedagógico” En: Revista Analecta Calasanctiana, Nº 13, 1967. 
44 PALACIO ATARD, Vicente. “Cultura y sociedad en el setecientos madrileño”. En: Madrid desde la Academia. Antonio 
López Gómez (Coord.), Madrid: Real Academia de la Historia, 2001. p. 259.  
45 Don Nicolás Cuervo párroco a Frías Diego fiscal civil Real Audiencia de SantaFe. 21 de octubre de1805. Expediente 
sobre la creación de escuelas públicas en los barrios de Santa Fe. En: Biblioteca Nacional SLR y C. Instrucción Pública. 
Folios 388. 



 

en las ciudades y lugares populosos y pobres”, se resguardaba a los niños de la 

desatención de sus padres, quienes por permanecer la mayor parte del tiempo 

ocupados “como jornaleros, oficiales o maestros”, terminaban criando a su hijos en 

la ociosidad, “abandonados en las calles y en las plazas, pidiendo limosna con 

necesidad y sollozos” /46. En otras palabras, en el caso de las familias pobres, al 

dar a los menores aprendizaje y oficio, la escuela buscaba aislarlos de “la acción 

perniciosa” de sus propios padres, esos “padres insensatos” que obcecadamente 

pretendían legar a su descendencia el “estatuto de indigentes” /47. 

 

La normalización de los menores en la escuela desde “aquella edad dócil en que 

todo se imprime”, se empezó a nominar como la cimiente de la prosperidad; la 

condición para el progreso en las ciencias y las artes, la reforma de las 

costumbres, el respeto a la potestad Real, la formación del “espíritu de buenos 

ciudadanos” y, en últimas, el desarrollo de todos los comportamientos más 

“apropósito para la sociedad” /48. A la “grosera y tosca crianza”, gestora de “un 

pueblo de facinerosos sin ley y sin religión, sin estímulos de honor y de su propia 

felicidad”, se le opone enfáticamente la inspiración de “las sanas ideas y 

obligaciones propias del cristiano y del vasallo” /49. 

 

Sin embargo, si efectivamente los procedimientos disciplinarios, las tecnologías de 

vigilancia se constituyen en los mecanismos esenciales de organización de los 

individuos en la escuela, ello no quiere decir que a partir de entonces los sujetos 

salen disciplinados, civilizados y obedientes. La proliferación del discurso sobre lo 

que se debía hacer en la escuela (vivir en policía, en religión y obedecer órdenes) 

no remite a que fuera eficaz sino precisamente a su debilidad, a su falta de éxito. 
                                                
46 Don Nicolás Cuervo. Ibid., Folios 388v. 
47 QUERRIEN, Anne. Op. cit., p. 126. 
48 Don Pedro Martínez de Pinillos regidor alcalde mayor provincial jubilado por su magestad (fundador obras pías de 
Monpox) y su esposa Manuela Tomasa de Nájera de Mompox. Al virrey el 7 de diciembre de 1801. Sección Colonia 
Fondo. Colegios Fs= 297r a 339r y 340 r a 342v. Testimonio de Mompox que comprhende las fundaciones de colegio 
para escuelas de primeras letras y estudios mayores, hospicio y hospital con el principal de 158.000 pesos. f. 298v. 
49 Santa Fe 19 de 1808. Luis de Ovalle procurador del número y personero de los vecinos de la Parroquia de Suatá. 
Expediente sobre la solicitud de creación de escuela de primeras letras en Soata 1806-1807. f. 354. 



 

La escuela no es infalible, es una forma porosa y lo que se dan son 

permanentemente resistencias, quiebres, desvíos y en no pocos casos 

ilegalidades. 

 

El cuerpo del enseñante 
Una de las principales particularidades de la escuela que se configuró a finales del 

siglo XVIII e inicios del XIX, fue la disposición del estatuto del maestro público. La 

delimitación de sus características, sus habilidades y sus funciones, así como el 

andamiaje jurídico-político creado para su designación, claramente reflejan la 

función de la escuela como un dispositivo generador de hombres útiles dispuestos 

a obedecer. El maestro de primeras letras aparecerá de esta forma encargado del 

moldeamiento físico y mental de los menores, como un sujeto eminentemente 

secular, libre “para venderse”, plenamente diferenciado de otros actores de la 

enseñanza, en buena parte regulado directamente por el Estado y, como se indica 

en algunos de los registros, custodiando a la más “preciosa porción de la 

república”. Desde entonces se hará más clara la antigua sentencia de Quintiliano, 

ya no será un maestro rodeado con uno o dos discípulos, sino aquel sujeto 

rodeado de una junta de niños que aguanta el resplandor de públicas 

concurrencias.  

 

Sin embargo, podemos definir la aparición del maestro público como un proceso 

precario, errático e indefinido. Esta figura, que surge a grandes tumbos en medio 

de una multiplicidad de prácticas aparejadas a la enseñanza, es en principio 

endeble y maleable. Sus atributos, el modo y el medio para su dotación, su 

posición en la jerarquía de los funcionarios y autoridades, son permanente 

acomodados según las circunstancias y los individuos. Así, el maestro podía 

figurarse en las más ponderadas elucubraciones político-filosóficas como un 

engranaje vital para la prosperidad de los pueblos, como el custodio de la moral y 

la civilidad, como el fiador del orden y la paz de la sociedad. En contraste, los 

empleados de la burocracia virreinal, los curas, el vecindario y particularmente los 



 

maestros o los aspirantes a serlo, dan testimonio de un variopinto cuadro de 

concepciones frente a este oficio, las cuales no siempre armonizan con el 

elaborado encomio de los discursos, las memorias y los estatutos venidos de 

España. En suma, el maestro que llega a regentar las escuelas públicas creadas 

en la segunda mitad del siglo XVIII, no surge como un presupuesto ideológico ni 

aparece por la fuerza de un mandato jurídico. Él es el resultado de una continua 

metamorfosis, en la que sus contornos, por demás difusos, aparecen atados a una 

infinidad de situaciones y necesidades prácticas. Desde el comienzo de la 

configuración de su oficio, el maestro transita y sigue transitando entre el asalto al 

cielo, nominado como arquitecto de sociedades y paradigma de la infancia, y las 

miserias que tiene que soportar en su vida cotidianamente, sus “urgencias 

lloradas” para conseguir “un socorro de limosna”50. 

 

La dotación del salario del maestro es quizás uno de los fenómenos que más 

claramente pone de relieve la precariedad de su oficio. La continua fluctuación e 

inestabilidad de su asignación, trabada las más de las veces a los avatares de las 

arcas, al capricho de los funcionarios o a la misericordia de los vecinos, mantenían 

al maestro (y con él a la escuela) en el filo de la extinción. La inserción de este 

nuevo empleado en la sociedad, a quien paulatinamente se le empiezan a 

descargar infinidad de obligaciones, produjo no pocos conflictos. Administraciones 

y gobiernos locales aquejados de pobrezas y limitaciones, cuando no de una total 

iliquidez, difícilmente podían acoger a un sujeto que como fundamental razón de 

ser de su profesión, aspiraba a convertirse en un asalariado.  

 

Después de 1770, con la reestructuración del aparato burocrático tras la sanción 

de las Ordenanzas de Intendentes, la fundación de escuelas de primeras letras, y 

particularmente el pago de los maestros, quedó en teoría regulado por las leyes 

municipales, la cuales, emulando las experiencias del virreinato de Nueva 

                                                
50 Archivo General de la Nación. Sección Jesuitas Legajo 92. Documento 17. (sin foliación)  



 

España51, estipulaban que al menos “en los lugares cabeza de provincia se 

establecieran escuelas públicas, asignando para dotaciones [las rentas] de propios 

y arbitrios de los pueblos”52. En la práctica sin embargo, la cancelación de los 

honorarios de los maestros nunca se daba como un calco exacto de las 

disposiciones reglamentarias. A pesar de su reconocida importancia para el bien 

público, el maestro –al menos en la repartición de las asignaciones económicas– 

solía representarse en un segundo lugar frente a funcionarios como el médico, el 

preceptor de latín o el síndico municipal. 

 

Aún con todos los bemoles que implicaba su ejercicio, y ya fuera por la 

sustentación o congrua fijada en contraprestación, ya por el honor del servicio a la 

patria, ya por el bien público o la prosperidad, un número importante de individuos 

ató su destino al ministerio docente, definiéndose y denominándose como 

maestros públicos. Ese gesto supuso la adopción de ciertos rasgos distintivos, 

entre los cuales nosotros destacamos su carácter mendicante. En la 

documentación, incluso a través de reiteradas fórmulas discursivas, el grito del 

maestro es una constante que determina su visibilidad. Como opositor o como 

titular de alguna escuela, al maestro lo vemos porque se queja, reclama, suplica o 

denuncia. 

 

Podemos citar un extenso rosario de pasajes que muestran ese espíritu 

mendicante de los primeros maestros. Bástenos escuchar por ejemplo la afligida 

solicitud de Miguel Sierra y Quintano, maestro en una de las escuelas de Santa 

Fe, quien a principios de 1808 afirmaba que su titulación como maestro redundaría 
                                                
51 En el caso del territorio novohispano, Dorothy Tanck señala que la disposición legal que empezó a regular el 
establecimiento de escuelas, y que dio pie a la proliferación de establecimientos educativos, fue la Ordenanza de 
Intendentes, en cuyo articulado se dispuso el pago de maestros con fondos de las cajas comunales. Particularmente, el 
artículo 34 rezaba: “…que se establezcan en todos los pueblos de indios de competente vecindario escuelas de primeras 
letras en que se les instruya de los misterios de nuestra fe y enseñe a leer, escribir y contar sin estipendio alguno a los 
indios”. Reglamento de Tala, 1 de julio de 1796. Colección de acuerdos, 1868, vol 2, pp. 307-308, 314-315. En: TANCK 
DE ESTRADA, Op. Cit., p. 206. 
52 SALGAR, Felipe.  [Plan de una escuela de primeras letras para la ciudad de San Juan de Girón, presentada por el 
Doctor Felipe Salgar, cura de esa ciudad]. Girón, mayo 16 de 1789. En: [Expediente sobre aprobación de Plan de 
Escuela y nombramiento de maestros en la ciudad de San Juan de Girón]. AGN, Colonia, Colegios, T. 2, Fols. 959-960.  



 

en beneficio de “de la honra y gloria de Dios Nuestro Señor, de las familias de [la] 

ciudad” y principalmente de la de él mismo, “pues –declara– busco honestamente 

los medios de sostener a tres hermanas mías, doncellas, y a mis ancianos padres 

que rayan ya en la edad octogenaria”53. 

 

Los maestros públicos eran hombres libres para venderse. En muchas 

circunstancias, esa condición propició el abandono de los puestos cuando el flujo 

de rentas hacia las escuelas escaseaba o se interrumpía. Alegando tener el 

derecho “ha hacer otras agencias que [les dejaran] sacar el premio de [su] 

trabajo”54, maestros en posesión y titularidad de alguna de las escuelas del 

Virreinato elevaban peticiones pidiendo la remoción del nombramiento. Juan 

Ventura de Otálora, maestro de la escuela del Real Colegio Seminario de Popayán 

en 1784, pide que se le admita renuncia a ese destino apenas cinco meses 

después de su nombramiento, según él por hallarse “cargado de obligaciones a 

las que no [puede] subvenir con la renta escasa de trescientos pesos anuales”55. 

 
Las vicisitudes económicas no fueron el único factor que definió el carácter 

endeble que hemos identificado en los primeros maestros públicos. La delimitación 

de sus funciones y el rango frente a otros funcionarios civiles y eclesiásticos, no 

aparecían con una claridad irrebatible inmediatamente se nombraba al maestro. 

Las imprecisiones, las improvisaciones y las amañadas adaptaciones, dieron lugar 

                                                
53 SIERRA Y QUINTANO, Miguel. [Miguel Gerónimo Sierra y Quintano solicita se le libre título de maestro para poder 
instruir a la juventud de esta capital del Nuevo Reino de Granada]. Santafé, abril 5 de 1808. AGN, Anexo Instrucción 
pública, T. 4, Fol. 375.  
54 FRANQUI, Juan Nepomuceno.  El Theniente Corregidor del Partido de Sogamoso hace presente a V. Exc. están 
aclarados los propios de toda la provincia a beneficio de sus lugares, desde el año de 82, y hasta la presente no se ha 
puesto en arreglo, ni menos se ha cobrado su producto, y pide en atención a ser obra pública la creación de una escuela, 
con la dotación de 200 pesos, y propone sujeto quien pueda desempeñar este encargo; para lo que acompaña los 
documentos que le han parecido necesarios. Sogamoso, 25 de julio 1790. En: [Expediente sobre las peticiones de 
nombramiento y pago de salario al maestro de escuela Juan de la Cruz Gastelbondo]. AGN, Colonia, Colegios, T. 4, Fol. 
306. 
55 VENTURA DE OTÁLORA, Juan.  [Renuncia de Juan Ventura de Otálora como maestro de escuela del Real Colegio 
Seminario de Popayán]. Popayán, 7 de julio de 1784. Archivo Eclesiástico de Popayán, Libro D 4, Documento 13. 2 
folios. 



 

en muchas partes del Virreinato a que los maestros fueran desplazados de sus 

atribuciones inmediatas, y ocupados en las más insospechadas labores. 

 

Un caso quizá excepcional, pero no por ello menos sintomático de la debilidad de 

su estatuto en sus primeros años, es el del maestro Bernardino García de la 

escuela de la Villa del Socorro en 1793. Por disposición del Cabildo, el dicho 

García tuvo que acomodar la casa de la escuela para que fungiera al mismo 

tiempo como cárcel, incluso instalando un cepo en el que se imponían fuertes 

castigos a los arrestados. La medida, tomada por el Cabildo “con el pretexto de la 

ynstrucción en la doctrina christiana”56 de los presos, no sólo pone de manifiesto la 

inespecificidad de la escuela al momento de su aparición, sino la impavidez del 

maestro ante el mandato de una instancia que él asume superior e incuestionable, 

al punto de aceptar desempeñarse al mismo tiempo como enseñante y carcelero. 

 

Para algunos maestros que asumían la titularidad de la escuela como una dádiva 

personal, la precariedad de su posición era evidente. Aquellos que habían 

conseguido el título o el nombramiento gracias al guiño de algún funcionario, y que 

en cierta forma se convertían en sus dependientes, podían ver su permanencia al 

frente de la escuela sujeta al albur de sus bienhechores. Como ejemplo entre 

varios citamos la representación elevada por el maestro del pueblo de Ubaté en 

1792, quien aseguraba habérsele “volteado totalmente la rueda” de su fortuna con 

la muerte del cura “autor y fomentador” de la escuela, al punto de “hallar una 

oposición la más terrible y padecer muchas injurias y vejámenes” del vecindario y 

aún de las autoridades57. Ciertamente la suerte del maestro parece atada a una 

rueda que podía o no girar a su favor según las contingencias políticas y 

                                                
56 Comisión a Don Antonio de Silva para que averigüe en la Villa del Socorro si es cierto que el maestro de escuela tiene 
una cárcel, con sepo, donde se imponen fuertes castigos a los arrestados, con consentimiento del Cabildo y también que 
hay de cierto en el rumor, de que el Cabildo está integrado por sujetos de terminadas familias. San Gil, 29 de diciembre 
de 1793. AGN. Sección colonia, Miscelánea Cabildos. T. 143. Fol. 668. 
57 [Expediente promovido por Don Josef Boni, maestro de escuela del pueblo de Ubaté, sobre que el padre cura de dicho 
pueblo le niega la iglesia para que recen la doctrina los niños]. Ubaté, Septiembre 8 de 1792. AGN, Colonia, Colegios, T. 
5, fol. 59v-60.  



 

materiales. Estas últimas eran sin embargo el factor que mas comúnmente decidía 

la permanencia o la supresión de la plaza del maestro. Muchas veces el cargo era 

prescindible frente a necesidades que podríamos denominar más prácticas, como 

la refacción de un acueducto y la dotación de pertrechos y equipamientos para los 

cuerpos militares. El encomiable aparataje ideológico y filosófico que reputaba a la 

educación como un bien del progreso y la felicidad de la sociedad, era inoperante 

frente a circunstancias que demandaban resultados inmediatos y funcionales. En 

1801 se registra en Rionegro una situación de este tipo, cuando una creciente 

destruye varios de los puentes y caminos de la ciudad, destinándose para su 

reparación los fondos ocupados en pagar al maestro de primeras letras. 

“Supuestas las urgencias de mantener los puentes, y considerando los pocos 

propios que [producía aquella] jurisdicción”58, el cargo del enseñante sencillamente 

era prescindible ante la necesidad de sortear este tipo de eventualidades. 

 
La individualización de un saber sobre la escuela 
En las historias sobre la educación en Colombia, los elementos y los procesos que 

muestran el surgimiento de la escuela, el maestro y el saber pedagógico, 

aparecen generalmente diluidos en la narración de los hechos, desdibujados en la 

ilusión de la unidad y la plétora. Distintas tendencias de la historia y de la 

sociología de la educación, generalmente han dicho que la instrucción no era una 

preocupación del gobierno, y que esta era un privilegio de las élites. Sin embargo, 

en el marco de nuestros estudios hoy nos es posible conocer y describir parte de 

esa complejidad, evidenciando por ejemplo que la escuela surge es para los 

pobres, y además como una estrategia del gobierno de la población que pretende 

no dejarle ni oscuridad, ni respiro a la práctica de la enseñanza. 

 

                                                
58 Expediente sobre lo actuado en torno al nombramiento de Dn Josef Ignacio Callejas, como maestro de escuela pública 
de primeras letras de Arma de Rionegro, suspensión de la asignación de aquel por parte del Cabildo e improbación de la 
Real Audiencia sobre la decisión, ordenando se le reintegre lo devengado. Rionegro, febrero 3 de 1801. Archivo General 
de Indias, Sala de Libros Raros y Curiosos, Instrucción Pública, Fol. 469. 



 

La caracterización de esos procesos ha sido posible gracias entre otras cosas a 

esos registros llamados planes de escuela y a los expedientes que los incluyen59. 

En ellos nos es posible reconocer claramente que las prácticas, las nociones y las 

instituciones (la enseñanza, el niño, la crianza, el hospicio, los planes, etc.) son 

heterogéneas y están dispersas. Sin embargo, en su heterogeneidad, en su 

dispersión y hasta en su marginalidad, refieren una práctica de saber que existe 

como positividad, y que eventualmente se convierte en condición para la 

especificación de un saber más formalizado. Podemos decir que la configuración 

de ese campo de saber sobre la escuela, el establecimiento de la relación 

maestro-alumno en un lugar y tiempo determinados y bajo un régimen de prácticas 

disciplinarias, aunque ocurren al margen del saber pedagógico, crean las 

condiciones para que la enseñanza se despoje de unas características generales 

y etéreas, y adquiera las precisiones que llevaron a la institucionalización de la 

práctica de la enseñanza. 

 

Siguiendo a Deleuze podemos afirmar que “el saber no es la ciencia”, pero si el 

suelo del que se origina. En nuestro caso, podemos verificar la existencia de ese 

conjunto de prácticas, nociones e instituciones relacionadas con la escuela, como 

las “posibilidades constitutivas del saber” pedagógico, y a este –eventualmente– 

como la condición para el surgimiento de una pedagogía como disciplina. 

Ciertamente, los objetos del saber se originan en prácticas que no son 

necesariamente objetos científicos. “Cuando se habla del saber no se habla ni de 

                                                
59 Los planes son la primera figura distintiva de la escuela como realidad tangible. Y aunque no constituyen el único 
testimonio de las prácticas y los saberes que caracterizaban a las escuelas, son la figura más importante, a pesar de la 
relativa precariedad de sus principios. Entre 1774 y 1821 se presentaron 27 planes, contando entre ellos algunos 
expedientes que por sus características merecen –a nuestro juicio– esta denominación. Ese número es 
significativamente importante, si tomamos en cuenta que recién se estaba registrando la aparición de un hecho inédito. 
En este proceso podemos identificar varios niveles alrededor de los cuales agrupar los planes según su objeto 
fundamental. Entre ellos destacamos los planes que centran su énfasis en la precisión –en algunos casos minuciosa– de 
categorías espaciotemporales para el ejercicio de la enseñanza; los que normatizan las actividades escolares en general 
y del maestro en particular adoptando la forma de reglamentos; los planes en los que aparece más claramente 
delimitado un corpus metodológico; los que organizaban y distribuían el tiempo, las actividades, los contenidos y las 
formas de enseñanza en las escuelas femeninas; los planes de escuelas de lengua castellana, y, finalmente, los planes 
que sobresalen por la utilización de un discurso más elaborado, amplio y específico sobre la enseñanza, un discurso con 
pretensiones de saber en el que podemos identificar más claramente los elementos de un saber pedagógico. 



 

ciencia ni de conocimiento, sino de esa categoría que puede agrupar desde 

opiniones hasta nociones o conceptos, teorías, modelos o métodos”60. En otras 

palabras, la escuela neogranadina no es el perfeccionamiento de un proyecto, ni la 

afloración de un germen latente, ni la materialización de una idea preexistente, 

pues aunque una ciencia no pueda darse por fuera de la positividad, una 

positividad no está destinada a convertirse en ciencia. La escuela surge como una 

forma de ver y de hacer ver a la infancia, a la enseñanza y al maestro, delimitando 

unos objetos que no existían antes. Dicho en otros términos, el significado no 

precede al significante o, como corresponde en rigor al análisis arqueológico, el 

contenido no se anticipa a la expresión. La expresión puede de hecho crear un 

contenido. En este caso registramos la proliferación de un discurso y de un saber 

sobre la escuela, de un conjunto de enunciados y visibilidades que constituyen lo 

previo a su aparición. La escuela no era ni un objetivo ni un objeto existente al que 

en esta época se le proyecta una luz, sino que las practicas y los enunciados 

sobre la infancia, el maestro y la enseñanza, así como las condiciones que hacen 

posible su cruce, la objetivan. 

 

En el momento histórico del que nos hemos ocupado, precisamente no nos 

encontramos con la irrupción de la escuela como una institucionalidad tajante, ni 

con el maestro como un sujeto de contornos definidos, y mucho menos con la 

pedagogía como una disciplina. Lo que encontramos son balbuceos, esbozos un 

tanto erráticos y precarios, que sin embargo empiezan a apuntalar los rasgos que 

permitirán diferenciar a esta escuela, a su enseñante y a sus métodos, de otras 

prácticas relacionadas con la enseñanza. 

 

Vale aclarar que los discursos que empiezan a hacer referencia a la educación no 

siempre provienen del marco institucional y oficial. Aparece una regularidad 

discursiva en la que el enunciado asoma disperso en disertaciones de índole 

                                                
60 MARTÍNEZ BOOM, Alberto.  “Una mirada arqueológica a la pedagogía”. En: Pedagogía y saberes, Nº 1 (jun., 1990). p. 
11.  



 

política, filosófica o religiosa. De todas maneras por varias vías se empieza a 

hablar de la importancia de la educación. Esa cierta conciencia no funge 

sinembargo como un hecho masivo por el cual nos encontramos –y por una sola 

vez– con la fundación de la escuela. Por el contrario, sus vías y mecanismos de 

enunciación son diversos y múltiples, por lo que la vemos aparecer de modos 

irreductibles que impiden que arbitrariamente se le trate de emparentar con las 

escuelas de otras épocas, ni mucho menos trazar una línea ascendente que se 

remonte desde la antigüedad clásica (o incluso mas atrás) hasta la segunda mitad 

del siglo XVIII (o incluso hasta ahora). 

 

Si bien es cierto que en muchas de estas disertaciones se apela a escritos de 

otros periodos, más que los autores y sus obras lo que se retoma son algunos 

elementos de los discursos, volviéndolos entonces útiles según unas nuevas 

estrategias. Con diferentes grados de presencia los discursos persisten, ahora 

interconectados por un mismo gesto pero irreductibles. Las recurrentes alusiones 

a Quintiliano, Juan Luis Vives o Huarte de San Juan, no hacen referencia a que 

esta escuela se remontara a la Roma de Vespasiano y ni siquiera al más cercano 

siglo XVI. La racionalidad en la que se configura la escuela y surge esta nueva 

noción de la enseñanza, permite revalorar y actualizar muchos de los postulados 

de esos tratados. Así por ejemplo, persisten las definiciones del ingenio, la 

memoria o el entendimiento, así como las máximas sobre la importancia de la 

educación en la tierna edad, pero por una apropiación pragmática y no por una 

vigencia ininterrumpida. Como hemos venido insistiendo, esta escuela no 

constituye un grado más perfeccionado de una formación anterior, sino la 

disposición –en un nuevo orden– tanto de factores preexistentes y como de 

objetos inéditos. 

 

Esas primeras consideraciones sobre la educación introducen en el lenguaje tanto 

del Estado como de los particulares, nociones, espacios y mecanismos que 

empiezan a hacer figurar a la educación como una cuestión esencial para el 



 

conjunto de la sociedad. Surge así la inquietud por cuál es el lugar que ésta debe 

ocupar y en dónde se debe impartir la enseñanza. La escuela empieza así a 

perfilarse como noción, a aparecer paulatinamente como una institución social 

diferenciada y dotada de un carácter particular. En otras palabras, conforme se le 

va atribuyendo un valor a la educación en las primeras letras, empieza a perfilarse 

cierta especificidad de la escuela en tanto surge la necesidad estratégica de 

dotarla de un espacio u escenario con condiciones concretas. 

 

El principal correlato de la definición de esa finalidad de la educación, será la 

conformación de los planes de escuela y los manuales para maestros. En esta 

nueva tipología documental quedará gradualmente recogida parte de esa 

proliferación discursiva, constituyéndose unos primeros rudimentos que permitirán 

la individualización de un saber sobre la escuela, sin que necesariamente la 

enseñanza aparezca delimitada. 

 

El papel de los planes en ese proceso de individualización, es la especificación de 

unos modos de enunciación y unos sujetos. Surge así el maestro y la escuela en 

su precariedad, definiéndose y afinándose un estatuto específico aunque todavía 

borroso. Empero, aun con esos endebles cimientos notoriamente se señala un 

momento de diferenciación de otros individuos y espacios destinados a la 

enseñanza, como los preceptores y escuelas para la instrucción de la lengua o de 

la religión. 

 

Bástenos reconocer los estatutos de los hablantes que conforman, proponen y 

sancionan al plan de escuela, para evidenciar que esta deja de ser un asunto de 

los particulares, y empieza a perfilarse como uno de los ramos del gobierno de la 

población. Dichos documentos podían ser conformados por diversos dignatarios 



 

eclesiásticos y civiles. Entre otros podemos mencionar los planes de Girón61 y 

Lenguasaque62, escritos respectivamente por los curas Felipe Salgar y Domingo 

Duquesne de la Madrid, o los del Fiscal Francisco Antonio Moreno y Escandón63 y 

el Arzobispo Virrey Antonio Caballero y Góngora64. Los planes eran avalados por 

un Autos y Vistos del Fiscal de la Audiencia en Santa Fe, y remitidos para su 

aprobación en los respectivos cabildos. A nuestro modo de ver, la formalización de 

ese proceder no es una mera precisión legal, sino que tiene profundas e 

importantísimas connotaciones acerca de la naturaleza de esta institución. 

 

En el último tercio del siglo XVIII esa forma llamada escuela pasa a través de 

diversas instancias de delimitación que paulatinamente la irán dotando de 

contornos más o menos claros. Las autoridades civiles y religiosas, los discursos 

sobre la educación y la legislación luego de la expulsión de los jesuitas, se 

constituyen en otras tantas instancias que a través de los planes, delimitan y 

recortan a la escuela. A través de diversas rejillas de especificidad como los 

horarios, los espacios y las prevenciones metódicas, los planes constriñen un 

lugar y un tiempo determinados para la enseñanza de las primeras letras. En ese 

momento se objetiva la escuela pública, pues ya no se trata de cualquier espacio. 

El plan cumple así la función de naturalizar, de hacer visible esa nueva institución, 

en algunos casos, como se recomienda el “Plan de una escuela patriótica” 

publicado en el Semanario del Nuevo Reino de Granada en 1808, recurriendo si 

era preciso a estandartes vistosos que indicaran al público en donde estaba 

emplazada la escuela. En alguno de los artículos del plan se lee: “Sobre la puerta 

                                                
61 SALGAR, Felipe.  [Plan de una escuela de primeras letras para la ciudad de San Juan de Girón, presentada por el 
Doctor Felipe Salgar, cura de esa ciudad]. Girón, mayo 16 de 1789. En: [Expediente sobre aprobación de Plan de 
Escuela y nombramiento de maestros en la ciudad de San Juan de Girón]. AGN, Colonia, Colegios, T. 2, Fols. 948-956. 
62 DUQUESNE DE LA MADRID, Domingo.  Methodo que deben seguir los maestros del pueblo de Lenguasaque formado 
por su cura el Doctor Don Domingo Duquesne de la Madrid. 25 de mayo de 1785. AGN. Colonia, Fondo Misceláneo, T. 
118, fols., 45-49. 
63 MORENO Y ESCANDÓN, Francisco Antonio.  Método provisional e interino  de los estudios que han de observar los 
colegios de Santafé, por ahora y hasta que se erige Universidad Pública o su majestad dispone otra cosa. 12 de 
septiembre de 1774. AGN, Colonia, Instrucción Pública, t. 2, s.f. 
64 CABALLERO Y GÓNGORA. “Plan de Universidad y Estudios Generales, 1787”. AGN. Instrucción Pública. Tomo II, fol. 
210r. 



 

principal de la calle se colocará, en una tarjeta con hermosas letras de oro: 

ESCUELA DE LA PATRIA, para que sea conocida y respetada del público”65. 

 

Posdata: De la forma escuela a la formación permanente 
La aparición de la escuela es un acontecimiento complejo y problemático. Aún 

cuando las denominaciones del lenguaje común dan la impresión de referirse a un 

objeto claro, unívoco y específico, la escuela no es algo evidente o natural. Todo 

lo contrario, su contingencia histórica, su forma disciplinar, las fuerzas que la han 

habitado y aun moran en ella obligan a nuevas interrogaciones: ¿Por qué retomar 

estos temas sobre la escuela cuando ya se ha dicho lo suficiente sobre ella? ¿No 

está acaso dicha institución en crisis? 

 

Hoy día, resulta un lugar común afirmar que la educación es uno de los principales 

factores a la hora de entender la situación de una sociedad determinada. Los 

discursos que desde después del final de la segunda década del siglo XX se 

fueron volviendo hegemónicos sugieren una relación directa entre la educación y 

el desarrollo, al punto que la educación es vista ahora como una de las 

necesidades prioritarias en una sociedad. 

 

La escuela para el desarrollo se presentó como la gran alternativa para la 

erradicación de la ignorancia, el analfabetismo y, en general, el atraso social, con 

lo cual se inauguró un período de crecimiento escolar sin precedentes en la 

historia educativa latinoamericana. El nuevo afán fue estimulado por el 

reconocimiento de las condiciones de carencia educativa que existían en ciertos 

países latinoamericanos, caracterizadas como “bloqueo de la escolarización”, 

frente a las cuales la única solución posible era expandir la escuela por todos los 

rincones de su geografía. Lo que estaba en juego era la construcción de un nuevo 

modelo de sociedad basado en el crecimiento y el desarrollo. 
                                                
65. El amigo de los niños. Discurso sobre la educación: reflexiones sobre la educación pública [acompañada de un Plan 
de una escuela patriótica]. Semanario del Nuevo Reino de Granada. Santafé de Bogotá. Nº 9-15 (28, feb., - 10, abr., 
1808). p. 90.  



 

 

No obstante lo anterior, en este momento existen muchas preguntas sobre el 

papel que instituciones como la escuela, la familia y el taller están jugando en el 

proceso educativo. Diversos analistas se preguntan por la forma en que los 

vertiginosos cambios que están ocurriendo en estos espacios pueden afectar el 

papel de hegemonía ideológica que en formas anteriores del capitalismo 

parecerían estar aseguradas.  

 

Como señala Deleuze en su Posdata sobre las sociedades de control, estamos en 

una crisis generalizada de todos los lugares de encierro: la prisión, el hospital, la 

fábrica, la escuela y la familia son ahora “interiores en crisis” que anuncian el 

inminente tránsito entre las sociedades disciplinarias y las sociedades de control, a 

pesar de los constantes anuncios de reformas. “Reformar la escuela, reformar la 

industria, el hospital, el ejército, la prisión: pero todos saben que estas 

instituciones están [en declive], sólo se trata de administrar su agonía y de ocupar 

a la gente hasta la instalación de las nuevas fuerzas que están golpeando la 

puerta”.  

 

Las sociedades disciplinarias se sitúan entre los siglos XVIII y XIX, alcanzando su 

apogeo a principios del XX. Su particularidad es la organización de los grandes 

espacios de encierro, cada uno con sus leyes, a través de los cuales el individuo 

no deja de pasar permanentemente: primero la familia, después la escuela (“acá 

ya no estás en tu casa”), después el cuartel (“acá ya no estás en la escuela”), 

después la fábrica, de tanto en tanto el hospital, y eventualmente la prisión, que es 

el lugar de encierro por excelencia, el modelo analógico que nos permite exclamar 

con la heroína de Europa 51 que muchos obreros más parecen “unos 

condenados...”. 

 

En estos espacios cerrados se visibiliza la voluntad de concentrar, repartir en el 

espacio, ordenar en el tiempo, componer en el espacio-tiempo la fuerza productiva 



 

(calendario, horario, salón, etc.). Empero, es necesario señalar, con Foucault, la 

“brevedad del modelo”, la lenta progresión de la transición. Las disciplinas sufrirían 

una crisis “en beneficio de nuevas fuerzas que se irían instalando lentamente, y 

que se precipitarían tras la segunda guerra mundial: las sociedades disciplinarias 

eran lo que ya no éramos, lo que dejábamos de ser” (por esto señalo que estamos 

en la encrucijada, un momento borroso, no es un nuevo mundo a la manera de lo 

evidente). 

 

Los lugares de encierro moldean, es decir, operan como moldes que ponen en 

evidencia una forma específica de producción subjetiva (estudiantes en las 

escuelas; enfermos en el hospital; obreros en las fábricas; soldados en el ejército; 

reos en la prisión; orates en el manicomio), sin embargo, a pesar de que los 

módulos son distintos juegan análogamente con su modelo inicial: el panóptico. 

 

En cambio, en las sociedades actuales el molde se ha quebrado y emerge en su 

lugar la modulación, es decir, un molde autodeformante y cambiante, pensemos 

en el surfing y en la manera como el surfista cabalga sobre las ondulaciones de 

las olas. La ondulación quiebra la escisión espacial, actúa como comunicación 

permanente, puedo estudiar, trabajar, divertirme de modo casi concomitante, de 

ahí que la lógica del control opere sobre las modulaciones de modo habitual, en 

letra menuda, la modulación cambia aunque no necesariamente el espacio. 

 

“En las sociedades de disciplina siempre se está empezando de nuevo (de la casa 

a la escuela, de la escuela a la fábrica), mientras que en las sociedades de control 

nunca se termina nada: la empresa, la formación, el servicio son los estados que 

hacen metástasis y son coexistentes de una misma modulación, como un 

deformador universal”. 

 

Una relación entre formas de sociedad y tecnologías señalaría que es posible 

encontrar concordancia entre las tecnologías y las distintas sociedades. “Las 



 

viejas sociedades de soberanía manejaban máquinas simples, palancas, poleas, 

relojes; pero las sociedades disciplinarias recientes se equipaban con máquinas 

energéticas, con el peligro pasivo de la entropía y el peligro activo del sabotaje; las 

sociedades de control operan sobre máquinas de tercer tipo, máquinas 

informáticas y ordenadores cuyo peligro pasivo es el ruido y el activo la piratería o 

la introducción de virus. Es una evolución tecnológica pero, más profundamente 

aún, una mutación del capitalismo. 

 

Según Juan Carlos Tedesco el capitalismo industrial era un capitalismo inclusivo 

que establecía vínculos entre todos los sectores sociales a través de relaciones de 

explotación y de dominación. El nuevo capitalismo, en cambio, genera fenómenos 

de exclusión, que se definen, precisamente, por la mayor precariedad, la ausencia 

o la ruptura de los vínculos. De esta forma, mientras el carácter inclusivo del 

capitalismo industrial implicó la necesidad de postular un pensamiento dominante, 

la potencialidad excluyente del nuevo capitalismo supone la debilitación de su 

vocación hegemónica. 

 

La debilidad de la vocación hegemónica del nuevo capitalismo, según lo expone 

Tedesco, está asociada a los nuevos patrones de funcionamiento de las 

instituciones responsables de la producción y la distribución de los bienes 

culturales.  En este sentido, los grandes cambios que instituciones como la familia 

y la escuela han sufrido a partir de las imposiciones generadas por el nuevo 

capitalismo estarían repercutiendo en la imposibilidad de cumplir su papel como 

transmisores de los valores sociales.  

 

En palabras de Tedesco: “El problema es que asistimos precisamente a una 

erosión significativa de las bases institucionales con las cuales funciona la 

sociedad, particularmente visible en las sociedades o en los sectores sociales 

afectados por procesos de precarización y de exclusión. Los nuevos sistemas 



 

institucionales parecen basarse en la idea de no hacerse cargo del destino de las 

personas. Cuando las condiciones materiales no aseguran esta capacidad de 

ejercer autónomamente la posibilidad de definir un proyecto y elegir las opciones 

más apropiadas, lo que presenciamos es la generalización de la anómia, la 

ingobernabilidad y la apelación a las formas más tradicionales de dominación”66. 

 

Una lectura minuciosa del ensayo de Deleuze permite entender que la emergencia 

de las reformas en general y de la reforma educativa en particular son correlativas 

a otras situaciones de crisis: del modelo económico; de la sociedad y de las 

instituciones de encierro. También que dichas reformas alientan la reconversión 

que se pretende y dirigen esta hacia metas planteadas desde estrategias políticas 

y económicas. Al interior de la política es usual encontrar dos formas de explicar la 

problemática relacionada con el desarrollo y la educación, y consecuentemente, la 

valoración sobre el carácter y alcance de las reformas educativas implementadas. 

 

Las reformas son hoy en día uno de los mecanismos más importantes para el 

ejercicio del poder. Mediante ellas el poder no aparece como aquello que niega, 

domina o reprime; antes por el contrario, al propiciar la correspondencia entre los 

cambios de dimensiones estructurales y el acoplamiento a los mismos cambios 

mediante el arreglo de una de las partes del conjunto social, surge como gestor de 

una renovación positiva y necesaria para la sociedad, y por tanto como un factor 

que contribuye a la distribución de beneficios sociales. Se asume la reforma 

educativa como un mecanismo propio de ajuste inscrito en una tecnología política. 

Podría decirse que la reforma es el cambio adorándose así mismo. Con la reforma 

educativa no se supone una intencionalidad transformativa sino adaptativa, una 

modalidad de gubernamentalidad en consonancia con el despliegue de una 

estrategia de poder. 

 

                                                
66 Tedesco Juan Carlos. “Educación y Hegemonía en el capitalismo” En Revista Colombiana de Educación. Bogotá. 
Colombia Noviembre 2003. Pag. 15.  



 

En un momento en el que muchos aseguran que los individuos de hoy aprenden 

más y mejor de otras formas y en otros lugares diferentes de la escuela, salta a la 

vista la necesidad de mirar estos procesos desde ópticas diferentes a las que 

tradicionalmente hemos utilizado. En otras palabras, mirar la educación desde la 

óptica de un tránsito entre dos formas de sociedad podría arrojar explicaciones 

más potentes sobre este proceso social. 

 

El problema empieza a formularse diciendo que no hay que entender por 

modernización los cambios en las cosas, en el tiempo o en los hechos. La 

modernización hay que entenderla como el paso de una sociedad de disciplina a 

una sociedad de control, y en la educación, el paso de una educación centrada 

sobre la institución, el sujeto y su entorno, a una educación dirigida, al individuo 

entendido como sujeto de redes de comunicación y a un entorno abierto y 

construido en redes y sistemas.  

 

La modernización educativa en Colombia no obedeció a los cambios de una 

concepción que introdujo en la educación la planificación, la administración y la 

tecnología educativa. Si la modernización educativa se entiende y se comprende 

como efecto de concepciones que modifican las cosas y los hechos, no sólo se 

desvía el problema sino que se lo oculta y no se logra comprender los efectos 

profundos de los cambios actuales en la educación. En lugar de analizar las 

estructuras profundas se limita el análisis a efectos superficiales y lo que es un 

cambio real e importante pasa a concebirse como una estrategia de desarrollo, la 

aplicación de una reforma o de leyes y decretos.  

 

Habría que preguntarse entonces ¿Cuáles fueron los cambios esenciales en la 

educación? Es el resultado de una nueva forma de educar y de nuevos 

mecanismos para ejercer la educación. Expliquemos sus consecuencias.  

 



 

Desde finales del siglo XIX la educación se dispuso en tres campos o fuerzas: las 

instituciones, las personas y los discursos sobre la pedagogía. Estas tres fuerzas 

se concentraron como un haz de luz sobre un mismo espacio lo que permitió crear 

uno a uno, cada campo. Primero las instituciones, la escuela, después los colegios 

y en menor medida la universidad. Los discursos (leyes, normas, textos, y 

orientaciones) se dirigían a las instituciones con el fin de incluir en ellas los 

sujetos. La construcción del aparato de dirección nacional de la educación, 

ministerio y secretarías, lo mismo que el personal dirigente debían ocuparse de 

cada institución y de cada sujeto. La estrategia era centralizar, unir, relacionar, 

comunicar y defender como una sola pieza la educación. Podríamos decir que el 

papel del educador como dirigente era el de mediar entre el territorio, las 

instituciones y las personas. Esta situación o estrategia mantuvo separados en su 

formulación pero unidos en la realidad lo que era una institución, el papel del 

Estado y la Iglesia Católica y los discursos sobre la educación. Las tres fuerzas se 

orientaban hacia el sujeto, los espacios de educación y las normas y leyes que 

hacían posible educar. Esta conexión, esta disposición, esta forma de educar se 

denomina disciplina educativa. 

 

Este modo de educación, sus mecanismos, relaciones, el poder institucional y los 

discursos empiezan a vivenciar unas tensiones, que no son fácilmente 

comprensibles, hacia la década del cincuenta. Es un error común suponer que los 

cambios se produjeron por que la educación se modernizó al perfeccionarse, al 

tecnologizarse o desarrollarse. Si la educación empieza a cambiar, no se puede 

llamar a este cambio modernización, lo que ocurrió fue que aparecieron otras 

formas de educar que dan cuenta del agotamiento de aquella sociedad que 

disciplinaba mediante el control del tiempo, del espacio, de la norma, del yo y de la 

producción. Los cambios sociales no operan como corte todo lo contrario, y en el 

mejor de los casos, se podría afirmar que sabemos muy bien que es lo que 

estamos dejando, pero no lo que comienza. Emerge en todo caso otra forma de 

educación que bien vale la pena interrogar: ¿Cómo es esta forma y este poder? 



 

Podemos enumerar cinco rasgos distintivos: primero, ya no solo se educa en 

espacios cerrados; segundo, no se educa enteramente para ser productivos; 

tercero, no se educa por medio de la conciencia sino de la mente; cuarto, desde la 

perspectiva que estamos analizando la sociedad actual tiende a cambiar los 

controles sobre el tiempo; y quinto, si el tiempo se modifica el espacio también, 

éste dejaría de definir el ser del hombre pues ya no es suficiente para dar cuenta 

de su identidad. 

 

Estos cinco aspectos no son secundarios, son esenciales para una sociedad. Se 

puede decir que lo que está cambiando es el cómo se educa al hombre, cómo la 

sociedad define el ser del hombre, y el ser de las instituciones. Ahora bien, que 

sea con el apoyo de la tecnología, de la planificación y de los sistemas, que el 

progreso y el desarrollo sea el alma de esta nueva educación, no quiere decir que 

la explique, lo que muestra es que se complementan muy bien. En el fondo el 

problema por analizar no son las expresiones de la modernización sino lo que está 

tensionando estos procesos y lo que los hizo posible. 
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